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Einleitung:

Im Schatten des Fortschritts

Wurde ,Fortschritt" im Verlauf der Sékularisierung der christlichen Heilsidee und mit der
Aufklérung zum zentralen Ziel der Organisation und Bewertung kultureller, wissenschaft-
licher, technischer und erzieherischer Entwicklung, so ist diese Leitvorstellung heute fiir
gesellschaftlichen Wandel problematisch geworden. Zwar breitete sich in seinem Namen
in den letzten Jahrhunderten die Macht von den Zentren der Industrienationen bis in die
entlegensten Winkel der Dritten Welt aus; doch ist der Zweifel am Wert dieser Dynamik
gewachsen, die darauf zielt, die Lander der Dritten Welt in die Ausrichtung der Industrie-
nationen am Fortschritt einzubeziehen. Skepsis richtet sich auf den Fortschrifttsglauben.
Néhrboden dieses Zweifels sind einmal die Erfahrungen des Faschismus, die in der ,Dia-
lektik der Aufklarung" von Horkheimer und Adorno ihren bleibenden Ausdruck gefunden
haben. Doch auch die Beobachtungen der letzten Jahre legen nahe, daB Fortschritt als
vornehmliche Zielvorstellung gesellschaftlichen Wandels nicht ausreicht, zumal wenn
individueller und gesellschaftlicher Fortschritt in unzuldssiger Weise parallelisiert wer-
den. Die einseitige Orientierung gesellschaftlicher und individueller Entwicklung an die-
ser Zielvorstellung fihrt dazu, viele nicht unter dem Begriff subsumierbare Bereiche in
den ,Schatten" zu drangen, in dem sie am Rande der allgemeinen Aufmerksamkeit blie-
ben. Allméahlich wurde das einst mit dem Fortschrittsbegriff verbundene Gliicksverspre-
chen immer weniger glaubwiirdig. Fortschritt und Gllck decken sich nicht. Vielmehr erle-
ben heute mehr Menschen Glick gerade im Schatten des Fortschritts, in einem Bereich,
in dem der Zwang zur Entwicklung und Vervollkommnung nachlaBt und Raum fiir MuBe
und Verweilen entsteht. Unterstitzt wird in den Industriestaaten diese Entwicklung durch
die Erfahrung, daB vieles, was noch vor zwei Jahrzehnten durch eine entschlossene Aus-
richtung am Fortschritt als méglich erschien, heute kaum mehr erreichbar ist. Die ,Ener-
giekrise" und die gewaltig angewachsenen Arbeitslosenzahlen stellen zwei Entwicklun-
gen dar, die von vielen Menschen hautnah erfahren werden und zu entsprechenden Be-
wuBtseinsverdnderungen gefiihrt haben. Wurde lange Zeit Fortschritt — etwa im Sinne
Kants in Richtung auf den ewigen Frieden — als Produkt menschlichen Handelns begrif-
fen, mehren sich heute Erfahrungen, aus denen hervorgeht, daB dem Menschen Seine Ge-
schichte auch widerféhrt; er also weniger, als lange Zeit angenommen, ihren Verlauf be-
stimmen kann. Der Zweifel an den Mdglichkeiten des Fortschritts ist eher ein Problem der
Industrienationen als der Lander der Dritten Welt. Obwohl in diesen gegenteilige Lernpro-
zesse in umfangreichem MaBe stattgefunden haben, ist der Glaube an die Mdglichkeiten
des Fortschritts weniger als in den Industrienationen erschiittert. Vielleicht wird er in den
Landern der Dritten Welt als ,kontrafaktischer Traum" auch dringlicher als in den Indu-
strienationen benétigt, in denen sich die Bevélkerung im allgemeinen besserer Lebensbe-
dingungen erfreut. Hier wie dort erfillt der Traum vom Fortschritt auch die Funktion, be-
stehende Herrschaftsverhéltnisse besonders dann zu legitimieren, wenn sie die Verbes-
serung der Lebensbedingungen in Aussicht stellen. Jeder Zweifel an dieser Zielvorstel-
lung bedeutet daher auch Skepsis gegenliber den gegebenen gesellschaftlichen Lebens-
bedingungen und den in ihnen impliziten Machtverhaltnissen. Widerstand und Verweige-
rung sind verbreitete Reaktionsformen der Jugend auf diese.

Zweifel am Fortschritt fihrt dazu, die in engem Zusammenhang mit den Machtverhaltnis-
sen stehende Grenzziehung zwischen Fortschritt und Nicht-Fortschritt zu berpriifen.
Vielleicht gewinnen die bislang dem Nicht-Fortschritt zugeordneten Bereiche individuel-
len und gesellschaftlichen Lebens an Bedeutung und erzwingen eine Revision der sie
ausschlieBenden Grenzziehung.



Historisch gesehen entstehen in der Mitte des 18. Jahrhunderts sowohl die philoso-
phischen und weltanschaulichen Fortschrittstheorien als auch die Verfallstheorien und
Apokalypsen. In den modernen Industrienationen sind beide Theoriekomplexe wirksam.

Waéhrend in den 50er, 60er und frithen 70er Jahren die Fortschrittszuversicht bestimmend

war, drang in der zweiten Halfte der 70er und in den 80er Jahren im Zusammenhang mit
der Friedens- und der 6kologischen Bewegung eher die Angst vor der Selbstzerstérung
der Menschheit in den Vordergrund. Schienen in den 60er und den friihen 70er Jahren die

Mdglichkeiten gesellschaftlichen Fortschritts fast unbegrenzt zu sein und tbertrug sich
dieser Optimismus auf die Lander der Dritten Welt, so breiten sich gegenwartig eher Re-
signation und Sorge um die Zukunft der Menschheit aus. Der ,Schatten" des Fortschritts
scheint immer gréBer zu werden und dréngt sein Leuchten zuriick. Die Hoffnung auf die
politische Miindigkeit immer gréBerer Bevolkerungsgruppen, der Menschheit insgesamt,

verringert sich. Selbst die erreichten Fortschritte erscheinen vielen als verdachtig und
nicht unbedingt erhaltenswert.

Den Fortschritts- und den Verfallstheorien liegt gleichermaBen ein Reifungsmodell zu-
grunde. Die Menschheit 1Bt ihre Kindheit hinter sich, um mindiger und handlungsfahi-
ger zu werden, ohne dadurch jedoch ihren Untergang ausschlieBen zu kdnnen. Ob die ge-
schichtliche Entwicklung diesem Modell folgt, ist offen. So erreicht die Geschichte heute
eine Offenheit, die sie weder unter der Herrschaft der Fortschrittstheorien noch unter der
der Verfallstheorien gehabt hat.

Diese Offenheit spiegelt sich in zunehmender Ratlosigkeit von Theoretikern und Planern
internationaler Beziehungen. Noch ist die Ernlichterung nicht verarbeitet, die in den sieb-
ziger Jahren jene ,Modernisierungstheorien" obsolet werden lieB, die eine allmahliche

Annaherung der jungen Nationalstaaten in der Dritten Welt an die Industriegesellschaft

vorausgesagt haben. Nahezu alle 6konomischen Indikatoren zeigen eine VergréBerung
des Abstandes zwischen Industrie- und Drittweltlandern seit Beginn der siebziger Jahre

an. Modernitét ist nicht mehr universell als Entwicklungsziel zu beschreiben; der Planung

von Entwicklungspfaden fehlt es an MaBstaben. Der in den Sechziger Jahren fiir die Dritte
Welt geprégte Begriff ,Ubergangsgesellschaften" hat die Industrienationen eingeholt:

Waren es friiher nur ihre Kritiker, die den ,Spatkapitalismus" als ein zu Uberwindendes
Durchgangsstadium beschrieben, so herrscht heute breite Ubereinstimmung in der Su-
che nach Wegen zur ,Postmoderne", nach ,postmaterialistischen" Umgangsformen in

~postindustriellen" Verhaltnissen.

Die neue Offenheit birgt die historische Chance in sich, die bisher vom Fortschrittsden-
ken disziplinierten Vorstellungen von Lebensqualitdt zu entwickeln, in Nord und Sid. Das
Perfektionierungsprinzip funktioniert nicht mehr; immer weitere Widerspriiche zwischen
technischer Rationalitat und Effizienzdenken einerseits und Vernunft und Verstédndigung
andererseits werden sichtbar. Jirgen Habermas hat diesen Sachverhalt mit dem Para-
digma vom hochdifferenzierten System moderner Gesellschaften beschrieben, das die
Lebenswelten zwischenmenschlicher Kommunikation ebenso griindlich kolonisiert hat
wie die Staaten Europas einst die tibrige Welt. Die Zukunft einer ,Weltgesellschaft" liegt
nicht in ihrer Homogenisierung, sondern im BewuBtwerden universeller Probleme. Die
Chance, die in der allgemeinen Ratlosigkeit liegt, kann jedoch leicht vertan werden. Zahl-
reiche Beispiele daflir finden sich in der seit dem Bericht des ,Club of Rome" vor zehn
Jahren ausgeldsten Diskussion (iber Okologische Krise und Ressourcenverknappung.
Kann man wirklich von einem globalen Problem sprechen, wenn ein US-Amerikaner rund
das Zweihundertfache an natirlichen Ressourcen verbraucht wie ein Bewohner der Drit-
ten Welt? Ist es nicht vielleicht auch ein Zeichen doppelter Moral und Ausdruck eurozen-
trischen Denkens, wenn Politiker hierzulande den Geburtenriickgang beklagen und in der
Dritten Welt das Bevélkerungswachstum fiir Unterentwicklung verantwortlich machen?



Wir leben im ,Raumschiff Erde" — gefahrdet durch Hunger, Bevdlkerungsexplosion, Ar-
beitslosigkeit, Umweltzerstérung, Militarismus und Bildungsnotstand. Noch immer ist
kein Ausweg aus dieser Gefahrdung als der, mit Hilfe entsprechender Strategien an der
Losung dieser Probleme zu arbeiten. Bezogen auf den Bildungsbereich geschieht eine
solche Arbeit auf dem schmalen Grat zwischen einer fiir die Industrienationen komfor-
tablen Alle-in-einem-Boot-Ideologie und der regionalen Verengung des Blickwinkels. Der
Nord-Siid-Konflikt darf ebensowenig auf die Formeln ,Freiheit" oder ,gegenseitige Ab-
hangigkeit" reduziert werden wie auf das Bild vom Herrn und vom Knecht in Hegels Auf-
forderung zum dialektischen Denken.

Dieser Band ist ein Versuch, fir den Bildungssektor Denkmdglichkeiten und Chancen zu
ergrinden, die die Fesseln des Fortschrittsglaubens lockern. Er untersucht ,gemeinsa-
me Bildungsprobleme der Industrienationen und der Dritten Welt" in der Perspektive, daB
nicht die Lésungen, sondern die Probleme universell sind. Er zieht damit ein vorlaufiges
Reslimee aus dem Perspektivenwechsel internationaler Bildungspolitik seit den siebziger
Jahren und aus Erfahrungen der Arbeit der Kommission ,Bildungsforschung mit der Drit-
ten Welt" der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, der die meisten Auto-
ren angehdren.

Von der Etablierung von Missions- und Kolonialschulen bis zur ,Bildungshilfe" der ehe-

maligen Kolonialmachte und anderer Industrienationen war das Bildungswesen eine we-

sentliche Stiitze des Fortschritts- und Modernisierungsdenkens. In den Industrienationen
hatten Inhalte und Institutionen von Bildung umso fragloser Geltung, je mehr sie zum ge-

fragten Exportartikel fir die Dritte Welt wurden. Es gab nahezu keine Opposition gegen

die Vorstellung, Lander mit ,modernen" Erziehungsinstitutionen kdnnten denen, die erst

beim Aufbau eines formalen Bildungswesens waren, mit Rat und Tat zur Seite stehen. Es
schien so, als sei die Ubernahme eines ,fortschrittlichen" Bildungssystems notwendige
Voraussetzung fur Entwicklung insgesamt. Fast alle Experten waren sich darin einig,
daB Investitionen In ,Humankapital", daB eine allgemeine Hebung des Bildungsniveaus
den Landern der Dritten Welt stufenweise zum Aufstieg auf der Modernisierungsleiter
verhelfen wirde. Als in Indien und Brasilien Hunderttausende von Hochschulabgéngern

gegen Arbeitslosigkeit demonstrierten und als sich auch in Afrika zunehmendes Un-

gleichgewicht zwischen Bildungsnachfrage und Arbeitsmarktchancen von Schul- und
Hochschulabsolventen abzeichnete, begann das Nachdenken Gber ,Bildung als Entwick-
lungshindernis". Die EinbahnstraBe ,Bildungshilfe" erwies sich als Sackgasse. Die Zu-
schreibung der alleinigen Kompetenz und Verantwortung an die Experten der Industrie-
nationen lieB sich ebensowenig halten wie die Zuweisung der Rollen von Rezipienten und
Imitatoren an die Planer in den Dritte-Welt-Landern. Es gab auch erste Ansatze zur Um-

kehrung der ,Bildungshilfe": Die Erfahrungen mit den von Paolo Freire in Brasilien ent-
wickelten Methoden der funktionalen Alphabetisierung haben das BewuBtsein darauf ge-

lenkt, daB es auch hier Formen von Analphabetismus gibt; sie haben dariber hinaus den
AnstoB fiir Reformen im Bereich der Erwachsenenbildung und Gemeinwesenarbeit gege-

ben.

Insgesamt hat sich jedoch mehr an der Terminologie als an der Realitat der einseitigen
Beziehungen gedndert. Internationale Organisationen wie die Weltbank haben das Voka-
bular technokratischer Wachstumspolitik durch Konzepte regional- und kulturspezifi-
scher Volksbildung ersetzt. Deutsche Entwicklungsorganisationen sprechen von ,Bil-
dungsférderung" und ,Bildungszusammenarbeit". Je deutlicher die Komplexitat der Zu-
sammenhdnge zwischen Bildungssystem und gesellschaftlicher Entwicklung ins Be-
wuBtsein gerieten, desto mehr wurde an die Eigenanstrengungen der Lander der Dritten
Welt appelliert. Die Einsicht, daB Bildung, wenn sie nicht mit MaBnahmen in anderen Sek-
toren verbunden wird, ein recht begrenztes Mittel der Gesellschaftsentwicklung ist, hat



nicht zu einer wesentlichen Steigerung der ,Entwicklungshilfe" gefiihrt. Die Einsicht, daB
LHilfe" nicht die Disparitaten zwischen Nord und Sid reduzieren kann, hat aber auch
nicht zu einer Neukonzipierung von Entwicklungspolitik insgesamt gefiihrt. Beide Ein-
sichten haben eine Partnerschaftsterminologie hervorgebracht, die hdufig eher Ziige von
Paternalismus als echten Kooperationswillen trégt. So ist zu hoffen, daB eine Erweite-
rung des Wissens iber strukturelle Ahnlichkeiten der Bildungsprobleme in Nord und Siid
das Interesse an einer wirklichen Zusammenarbeit zum Leben erweckt.

Erste Erfahrungen mit der Etablierung gemeinsamer Forschungsprojekte zwischen Erzie-
hungswissenschaftlern und Bildungsforschern aus Europa und Afrika haben zur Ausar-
beitung einer solchen neuen Perspektive beigetragen. Es war von vornherein klar, daB es
nicht nur biirokratische Hemmnisse sind, die einer gleichberechtigten Nord-Siid-Koope-
ration im Weg stehen; die beiden Wissenschaftssysteme bieten héchst unterschiedliche
Chancen fiir akademische Produktivitat. Es schien aber méglich und dringlich, wenig-
stens jene Hilflosigkeit im Umgang miteinander abzubauen, die solche Hindernisse im-
mer wieder befestigt.

Die Autoren dieses Bandes haben in vielen Diskussionen die Erfahrung gemacht, daB sol-
che mentalen Barrieren aus dem Weg gerdaumt werden kénnen. Wo immer sich das Ge-
sprach auf vergleichbare Probleme konzentriert, kann die Fixierung am Diskurs zwischen
Besitzern von Problemen und Besitzern von Losungen ein Stiick abgebaut werden. Dabei
stellt sich immer wieder die zentrale Frage: Unter welchen Umstanden lernt ein westlicher
Wissenschaftler etwas von seinem afrikanischen, lateinamerikanischen oder asiatischen
Kollegen?

DaB dieser Band keine Beitrage aus Landern der Dritten Welt enthalt, ist Ausdruck der
Tatsache, daB hier der Perspektivenwandel innerhalb der Industrienationen Ziel und The-

ma ist. So geht es den Autoren darum, mit Hilfe ihrer Analyse von Bildungsproblemen in
der Dritten Welt auch einen Beitrag zur besseren Erkenntnis der eigenen Situation zu lei-

sten. Wenn man bei Berichten Uber Landflucht in Brasilien auch an den Bayerischen

Wald denkt oder bei Berichten tber die Benachteiligung von Madchen in Afrika auch an

die Berufschancen von Frauen in der Bundesrepublik, dann werden die Intentionen der
Autoren verstanden. Nicht um Ungleiches in einen Topf zu werfen, sondern um die Legiti-
mation von Ungleichheit einer ideologischen Stiitze zu berauben, formuliert dieser Band

unter funfzehn verschiedenen Aspekten die These von der strukturellen Gleichheit der
wichtigsten Bildungsprobleme in Industrienationen und Landern der Dritten Welt. Auf der
Grundlage dieser Position kdnnen solche Probleme nicht getrennt und von den umfas-
senderen gesellschaftlichen Entwicklungen bestimmt werden.

Im ersten Abschnitt des vorliegenden Bandes Kulturkonflikte thematisieren vier Beitrége
Probleme und Konflikte, die sich aus dem ZusammenstoB verschiedener Zielvorstellun-
gen flr Erziehung (WULF), transkulturelle Kommunikationen (DIAS), fur die Strukturie-
rung von Alltagswelten (BUKOW) und fiir die Bildungshilfe (HUFNER/NAUMANN) erge-
ben.

Im zweiten Abschnitt werden Fragen der institutionalisierung und Organisation von Erzie-
hung und Bildung thematisiert. Dazu gehéren die Bearbeitung des Zusammenhangs von
Evolution Und Entwicklung fiir die evolutionstheoretische Fundierung einer Theorie for-
maler Bildung in der Dritten Welt (LENHART), eine vergleichende Analyse der Kindheit in
Afrika und Europa (BAUER/SCHULTZ) und die Institutionsanalyse einer afrikanischen
Schule anhand einer Interaktion anlaBlich einer Schulfeier mit der Absicht, die Ver-
schmelzung ,traditionaler" und ,moderner" Elemente im Ritual zu untersuchen (BOSSE).
Die Sicherung der didaktischen Vielfalt in allen Bildungssystemen (FLECHSIG), die Kon-
zeptualisierung von Schule als Umweltproblem anhand einer Untersuchung von euro-
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paischen und afrikanischen Modellen der Umwelterziehung (SCHOFTHALER) sowie der
Versuch der Bilanzierung der Alphabetisierungsanstrengungen der letzten Jahre (HIN-
ZEN) sind weitere Themen dieses Abschnittes.

Im dritten Abschnitt wird nach einem einleitenden Artikel von Hagen KORDES das Dispa-
rititenproblem i m Bildungswesen der Industrienationen und der Ubergangsgesellschaft

bearbeitet. Hier geraten die Stadt-Land-Differenzen (BUDE), die strukturelle Gewalt im Bil-

dungswesen und ihre Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt (ELBERS), die Benachteiligung

der Frauen (NESTVOGEL) sowie die Fremdenfeindlichkeit (BAYER) in den Blick.

Eine Bibliographie der seit 1980 erschienenen deutschsprachigen Literatur zu
Erziehungs- und Bildungsfragen in der Dritten Welt, eine Zusammenstellung der Inhalts-
angaben der Beitrage in Englisch und Franzdsisch sowie ein Autorenverzeichnis beenden
den Band.
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1. Abschied von gestern:Kulturkonflikte

Fortschritt als padagogischer Mythos
Christoph Wulf

Fortschritt: Historische Perspektiven

Zu den die Erziehung und das Erziehungswesen in den Industrienationen und in den Uber-

gangsgesellschaften konstituierenden Vorstellungen gehért der Mythos des Fortschritts.
Fortschrittsvorstellungen wirken auch in padagogischen Begriffen wie Autonomie,
Selbstbestimmung, Entwicklung. Ohne Ausrichtung auf Fortschritt ist gesellschaftlicher
Wandel schwer denkbar. Verbreitet und weitgehend anerkannt sind Vorstellungen, die die
individuelle Bildsamkeit und gesellschaftliche Entwicklungsféhigkeit betonen; weniger
akzeptiert sind Vorstellungen, die die Grenzen der Planbarkeit und Herstellbarkeit des in-

dividuellen Lebens und des sozialen Wandels akzentuieren.

Bereits ein Riickblick In die abendlandische Geschichte zeigt, daB beispielsweise in der
griechischen Antike die uns geldufige Form des Fortschrittsgedankens nicht bekannt
war. Ahnliches gilt fiir viele Gesellschaften in Afrika, Asien und Slidamerika vor dem Be-
ginn der Kolonialisierung. Statt Vorstellungen von einem zielgerichteten Verlauf indivi-
dueller und gesellschaftlicher Entwicklung bestanden dort eher Vorstellungen von einem
zyklischen Verlauf des Lebens und der sozialen Prozesse, in deren Rahmen Fortschritt
als Zielvorstellung humaner Entwicklung von untergeordneter Bedeutung ist. Erst mit der
Ausbreitung des Christentums gewinnen der Entwicklungs- und Fortschrittsgedanke ei-
ne zentrale Stellung in der abendlandischen Geschichte, da sie beide an die Konzeption
einer von Gott geordneten Welt gebunden sind. Geschichte wird von nun an nicht mehr
zyklisch, sondern linear und zielbestimmt als Heilsgeschichte begriffen. In Gott liegt An-
fang, Ziel und Sinn der Welt. Mit dem Beginn der Neuzeit lockert sich allmahlich der Zu-
sammenhang zwischen Heilsgeschichte und Fortschrittsdenken und schreitet die Saku-
larisation des Fortschrittsgedankens voran. Im Zusammenhang mit dem Machtgewinn
des Blrgertums erreicht er in der Aufklarung Seine zentrale Stellung. Die religiése Fundie-
rung dieses Gedankens gerat allmahlich ins Vergessen. Fortschritt wird zum Selbstzweck
individueller und gesellschaftlicher Entwicklung und damit auch zu einer zentralen Kate-
gorie der Wissenschafts- und Technikentwicklung des 19. und 20. Jahrhunderts, die z. B.
auch in den heutigen Modernisierungstheorien und Theorien sozialen Wandels prasent
Ist (vgl. Dias 1981, Laaser 1981 und Jouhy 1981).

Fortschritt: Zivilisationsgeschichtliche Perspektiven

Elias (1978) und Foucault (1971) haben in ihren Untersuchungen zur Zivilisationsentwick-
lung und zur Macht gezeigt, welche zentrale Rolle die Ausrichtung auf den Fortschritt und
die Entwicklung der zu einer Realisierung erforderlichen Fahigkeiten spielt. Nach diesen
Studien ist der ZivilisationsprozeB ein ProzeB der fortschrittsbezogenen Selbstermachti-
gung des Menschen. In seinem Verlauf entstehen u. a. die Fahigkeiten zur Voraussicht
und zur Selbstkontrolle. Allmahlich bildet sich die Trennung von ,Innen" und ,auBen"
heraus. Innere Erregungen werden nicht mehr ungebrochen nach auBen gelassen. Die in-
strumentelle Vernunft steuert sie und vermittelt sie nach auBen. Die Entwicklung fihrt zu
einer zunehmenden psychischen Differenzierung des Menschen und zu einer wachsen-
den Tendenz der Psychologisierung menschlichen Verhaltens. Im Verlauf des Zivilisa-
tionsprozesses verdndern sich — unter Mitwirkung der Erziehung — der gesamte
menschliche Habitus, die Affekte, Leidenschaften und Triebe. Mit der Differenzierung der
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gesellschaftlichen Funktionen, der aufkommenden Arbeitsteilung korrespondiert die
Notwendigkeit der Entwicklung rationaler Handlungsweisen. MaBigung und Besonnen-
heit, Rationalitat und Verninftigkeit werden in zunehmendem MaBe gesellschaftlich be-
lohnte Verhaltensweisen. Die Entwicklung eines differenzierten Wahrnehmungsverhal-
tens, die Ausbildung eines Denkapparates, des Abstraktionsvermdgens und die wach-
sende Selbstdisziplinierung hdngen mit diesem gesellschaftlichen EntwicklungsprozeB
zusammen.

Mit der steigenden Abhangigkeit vom Funktionieren des gesellschaftlichen Ganzen
wachst der Zwang zur Selbstkontrolle. Allmahlich kommt es zu einer Tendenz der Ver-
selbstandigung der Kontrolle, durch die der Zusammenhang zwischen den Affekten und
den Verhaltensweisen aufgehoben wird. Mit der Regulierung des Trieblebens entsteht ein

differenziertes Innenleben. Die nicht mehr direkt befriedigten Bedlrfnisse werden Ober
Phantasien, Trdume und Geschichten zufriedengestellt. Das Erleben wird ,entkérper-
icht" und entsinnlicht.

Durch die Differenzierung der Binnenstruktur des Menschen verlagern sich die gesell-
schaftlichen Widerspriiche in den Menschen selbst. Der Mensch setzt sich zunehmend
mit sich auseinander. Wo er mit sich in Widerspruch gerdt und wo er von der Angst erfaBt
wird, nicht mehr zwischen seinen Bedurfnissen und den gesellschaftlichen Normen ver-
mitteln zu kdnnen, entsteht das Schamgefiihl — greifbarer Ausdruck des nunmehr gebro-
chenen Verhaltnisses des Menschen zu seinem Korper.

Die Trennung zwischen ,innen" und ,auBen" wird festgeschrieben; der Korper wird dem
Menschen zunehmend zum ,AuBen", das flir die Sicherung der Identitat eine untergeord-
nete Rolle spielt. Es erfolgt die Ausbildung neuer Verhaltensweisen. Die Fahigkeit, aus ei-
nem Reservoir von Rollen und Vorstellungsweisen die auszumachen, die verniinftig und
angemessen sind, wird entwickelt. Diese neugewonnene ,Freiheit" muB allerdings mit
einer Entleerung der Affekte und kdérperlichen Impulse, mit einer ,Entkorperlichung”
des Verhaltens und der entsprechenden psycho-sozialen Fahigkeiten bezahlt werden.

Mit der Trennung von ,innerer" und ,dauBerer" Handlung zerfallt ein Sinnzusammenhang,
der dem einzelnen Sicherheit und Orientierung gab. Der Zerfall dieses Zusammenhangs
verlangt, daB der einzelne ihn wiederherstellt. Es ist das ,Selbst" des Menschen, das die-
se Synthetisierungsleistungen erbringen muB und das dabei haufig auf nicht (berwind-
bare Schwierigkeiten stoBt.

Mit der 6konomischen Dynamik der beginnenden Neuzeit, der Differenzierung der gesell-
schaftlichen Funktionen und der Intensivierung des gesellschaftlichen Zusammenlebens
und dem Wachsen der Stadte korrespondiert die Beherrschung der ,inneren" Natur, die
Entwicklung der Selbstkontrolle, die Rationalisierung des menschlichen Handelns und
die Psychologisierung des sozialen Umgangs. Wie Foucault gezeigt hat, entspricht die-
ser Entwicklung eine Verdnderung der gesellschaftlichen Machtmechanismen.

Um Individuellen und gesellschaftlichen Fortschritt zu relativieren, gewinnt die Diszipli-
nierung des Menschen Uber die Disziplinierung des Kérpers zunehmend an Bedeutung.
Die Unterdriickung der Spontaneitat des Kérpers wird zu einem Zentralanliegen der ge-
sellschaftlichen Macht. Augenfalliges Zeichen dafiir ist die Erhdhung der Schlagkraft des
Militérs durch die Disziplinierung des Menschen und die hierin zum Ausdruck kommende
Veranderung der ,Anatomie der Macht" in den Spitadlern und im sich entwickelnden
Schulsystem. Die Schularchitektur, die Sitzordnung, die Zentrierung der Schiiler auf den
Lehrer, der Frontalunterricht, die Betonung des Auswendiglernens bewirken ein Gbriges,
um die gesellschaftliche Macht in den Kindern und Jugendlichen zu verankern. Mit der
steigenden Disziplinierung werden die gesellschaftlichen Machtstrukturen verinnerlicht
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und zu einem inhdrenten Moment des Funktionierens der Menschen gemacht. Obwohl
die Macht im Sinne Foucaults den Menschen formt, tritt sie selbst in den Hintergrund.
Der einzelne lernt, sich gemaB seiner gesellschaftlichen Funktionen zu bewegen; in sei-
nen Bewegungen Setzt sich die Macht fest und entfremdet ihn sich Selbst. Damit I6st sich
der Mensch aus der unbewuBten Selbstverstandlichkeit Seines Koérpers, der ihm, aber zu-
gleich auch der gesellschaftlichen Macht zugénglich wird. Der Mensch wird — auch in
seiner korperlichen Verfassung — zum Gegenstand des Wissens und der Erkenntnis.

Die im Namen des Fortschritts erfolgende Disziplinierung des Menschen unterwirft ihn
den Prinzipien der Niitzlichkeit und der Okonomie. Foucault hat gezeigt, wie sich diese
Disziplinierung auf den Raum, die Zeit und die Bewegung des Menschen erstrecken. Im
Hinblick auf den Raum hat sich die Disziplinierung des Menschen in seiner Parzellierung
und fortlaufenden Kontrolle realisiert. Die Menschen werden in zunehmendem MaBe iso-
liert und individualisiert. Jedes Individuum erhalt Seinen Platz und jeder Platz Sein Indivi-
duum. Die Zuweisung eines Platzes entspricht den Erfordernissen der Arbeitsteilung; je-
der Mensch nimmt eine Funktionsstelle im Geflige des Gesamtarbeitsprozesses ein, in
dem die individualisierten Menschen wieder zusammengesetzt werden. Mit Hilfe der Dis-
ziplin geht es in diesem ProzeB um die Herstellung einer im Sinne des Fortschritts voll-
stdndig meBbaren Zeit. Jede Tatigkeit muB einem Zeitplan unterworfen werden. Sie muf3
dazu in ihre Elemente zerlegt werden. Jeder Handlung wird eine Richtung und eine be-
stimmte Dauer vorgeschrieben. Die Reihenfolge der Teilhandlungen wird festgelegt. So
durchdringt die lineare Zeit den Menschen und durchsetzt ihn mit minutiésen Kontrollen
der gesellschaftlichen Macht. Allmahlich erfolgt eine Gleichschaltung des menschlichen
Verhaltens mit der Mechanik der Maschine. Die Zergliederung des Verhaltens im Hinblick
auf die Zeit dient dazu, keine Zeit ungeniitzt vergehen zu lassen und die einzelnen Bewe-
gungen im Hinblick auf die Anwendung der Zeit zu intensivieren. Ein Rationalisierungs-
prozeB vollzieht sich, der mit dem ProduktionsprozeB in enger wechselseitiger Verbin-
dung steht. Allmahlich wird das disziplinierte Verhalten den ,naturlichen" Ablaufen ange-
paBt, damit Widerstande gegen die Durchsetzung der Disziplin vermieden werden und
diese effektiver wird.

Fortschritt als Ziel der Erziehung

In den soeben skizzierten Verlauf des Zivilisationsprozesses fligen sich Erziehung und Er-
ziehungswesen nahtlos ein. Bereits bei Comenius am Anfang der Neuzeit findet sich eine
vom Fortschrittsgedanken bestimmte Programmatik, die die zentralen Ziele des Zivilisa-
tionsprozesses der letzten drei Jahrhunderte umfaBt: Universalitét der Bildung, Ordnung,
Kontrolle, Schnelligkeit, Griindlichkeit und Fortschritt, Sittlichkeit und Frommigkeit. So
heiBt es am Anfang der Didactica Magna des Comenius von 1627: ,GroBe Didaktik. Die
vollstandige Kunst, alle Menschen alles zu lehren. Oder: Sichere und vorziigliche Art und
Weise, in allen Gemeinden, Stadten und Dérfern eines jeden christlichen Landes Schulen
zu errichten, in denen die gesamte Jugend beiderlei Geschlechts ohne jede Ausnahme
rasch, angenehm und griindlich in den Wissenschaften gebildet, zu guten Sitten gefiihrt,
mit Frommigkeit erfillt und auf diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was fiir dieses
und das kiinftige Leben nétig Ist, angeleitet werden kann; worin von allem, wozu wir ra-
ten, die Grundlage in der Natur der Sache selbst gezeigt, die Wahrheit durch die Ver-
gleichsbeispiele aus den mechanischen Kinsten dargetan, die Reihenfolge nach Jahren,
Monaten, Tagen und Stunden festgelegt und schlieBlich der Weg gewiesen wird, auf dem
sich alles leicht und mit Sicherheit erreichen [aBt." Ziel der Didaktik ist es, Unterrichtsver-
fahren zu entwickeln, bei denen die Lehrer weniger lehren, die Schiiler aber mehr lernen,
bei denen ,mehr Freiheit, Vergniigen und wahrhafter Fortschritt, in der Christenheit weni-
ger Finsternis, Verwirrung und Streit, daftir mehr Licht, Ordnung, Friede und Ruhe" ent-
stehen.
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Voila der Mythos der modernen Padagogik: Versprochen wird eine Kunst, mit deren Hilfe
allen Menschen alles rasch, angenehm und griindlich beigebracht werden kann. Im ein-

zelnen wird eine wissenschaftliche, moralische und religiése Grundbildung zugesichert.

Dazu gilt es, sich die Grundlagen der Dinge, die Wahrheit zu erarbeiten sowie die rechte

Reihenfolge und den richtigen Weg einzuhalten.

Deutlicher als in diesen Gedanken des 17. Jahrhunderts kann die padagogische Utopie
kaum ausgesprochen werden: Zwar wird Erziehung hier noch als ein Handeln im Auftrage
Gottes begriffen, mit dessen Hilfe der junge Mensch in die gottgeschaffene Ordnung der
Dinge eingefiihrt wird; doch ist bereits die Selbstermachtigung des Menschen und insbe-
sondere des Erziehers und des Erziehungssystems erkennbar, die die Geschichte der Er-
ziehung zu einer Geschichte des menschlichen Fortschritts machen wollten. DaB der um-
fassende Zugriff der Péddagogik, der sich heute bis in alle Lebensbereiche hinein erstreckt
(Erziehung fir Freiheit, Sexualitdt, Konsum und Gesundheit) und der den padagogischen
Fortschritt in der Formierung und Universalisierung des menschlichen Verhaltens sieht,
soziale Folgekosten hat, liegt auf der Hand. Viele der ungewollten Nebenwirkungen die-
ser Zielbetonung, Disziplinierung und Rationalisierung, die u. a. in der Zuriickdrangung
der affektiven Elemente des Erziehungsgeschehens und in der Steuerung entsprechen-
der Korperprozesse liegen, geraten erst in diesen Jahren voll in den Blick (vgl.
Kamper/Wulf 1982, 1984a und 1984b).

Um Kinder und Jugendliche besser den fiir den padagogischen Fortschritt erforderlichen
Anstrengungen unterwerfen zu kénnen, wurden — so kdnnte man zugespitzt formulieren
— Kindheit und Jugend erfunden (Aries 1975, Roth 1983). Wahrend Kindheit bereits Im 17.
Jahrhundert, entstand Jugend als eigener Bereich erst im 18. Jahrhundert. Mit Hilfe der
Familie und der Schule grenzte man am Beginn der Neuzeit die Kinder allmahlich aus der
Gesellschaft der Erwachsenen aus. Hatten im Mittelalter die Kinder ihren Platz an der
Seite der Erwachsenen, so anderte sich dies nun. Auf ihre Entwicklung richtete sich die
Lerziehende" Aufmerksamkeit von Eltern und Lehrern. An die Stelle einer unbekimmer-
ten Gleichglltigkeit den Kindern gegeniber tritt die besitzergreifende erzieherische An-
forderung. Zundchst als ,gottgewollte" wird Erziehung die bevorzugte Form, in der sich
die Eltern ihren Kindern zuwenden. Vom 18. Jahrhundert an organisiert sich die Familie
mmer mehr um die Kinder herum. Es kommt zur Tyrannei der Intimitat (Sennett 1983), die
in enger Verbindung mit den geschilderten Disziplinierungs- und Sozialisierungsprozes-
sen steht. Mit der Aufkldrungspadagogik und der sich im 19. Jahrhundert verwirklichen-
den allgemeinen Schulpflicht setzt sich diese Entwicklung fort (vgl. Konnecker 1976;
Rutschky 1977, DreBen 1982; Blankertz 1982, Mollenhauer 1983).

Auch in den 70er Jahren unseres Jahrhunderts zeigt der Gedanke des padagogischen
und gesellschaftlichen Fortschritts seine groBe Anstrengungen mobilisierende und orga-
nisierende Kraft. Von einem entsprechend ausgerichteten Bildungswesen werden hohe
individuelle und gesamtgesellschaftliche Fortschrittsmdéglichkeiten erwartet. Unter den
Leitvorstellungen ,Autonomie" und ,Selbstbestimmung" werden neue Ziele und Inhalte

fur Erziehungs- und Bildungsprozesse organisiert. Die nun stark expandierenden Sozial-

wissenschaften sollen den Fortschritt organisieren und legitimieren. Der sich in allen In-
dustrienationen ausbreitende jeweils leicht unterschiedlich akzentuierte Erziehungsopti-
mismus gewinnt — vor allem von den internationalen Bildungsorganisationen propagiert

— auf die Lander der Dritten Welt EinfluB. Durch den Ausbau des Bildungswesens hofft

man am Fortschritt der Industrienationen zu partizipieren. Bildung erscheint als sicheres
Mittel, den ModernisierungsprozeB voranzutreiben und einen héheren Lebensstandard
fir immer mehr Menschen zu schaffen. In den Industrienationen und in den Landern der
Dritten Welt wachsen die Erwartungen an das Bildungswesen erheblich. Bildungsférde-
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rung von seiten der Industrienationen und Bildungsnachfrage von seiten der Lénder der
Dritten Welt verstarken sich wechselseitig.

Fortschritt als Ziel der Bildungsférderung

Das von den europdischen Nationen in der Kolonialzeit in der Dritten Welt aufgebaute Er-
ziehungswesen gewinnt nach der Unabhédngigkeit dieser Staaten eine auBerordentliche
politische Bedeutung. Der Abbau von Analphabetentum und Unwissenheit wird zu einem
der zentralen Entwicklungsziele der neuen Staaten. Mit Hilfe des Ausbaus des Bildungs-
wesens hofft man, die ldngst entbehrte Freiheit zu gewinnen. Selbstbestimmung und
Selbstverwirklichung sollen durch bessere Bildung erreicht werden. Fortschritte im Bil-

dungswesen gelten als Garanten der politischen, 6konomischen und sozialen Entwick-
lung. Am Ende der 50er Jahre werden mit Hilfe der UNESCO umfangreiche Alphabetisie-

rungsmaBnahmen durchgefihrt, die den gesellschaftlichen Fortschritt vorantreiben sol-
len. Fir Asien, Afrika und Lateinamerika werden in den Planen von Karachi 1950/60,
Addis-Abeba 1961 und Santiago 1962 Entwicklungspléne erarbeitet, die auch die 6kono-
mischen und sozialen Entwicklungsbedingungen berticksichtigen. Dabei wird davon aus-
gegangen, daB mit der Realisierung einer allgemeinen Schulbildung auch im ékonomi-
schen und sozialen Bereich das Entwicklungsniveau erheblich gesteigert werden kann.

Zwar fiihren die gewaltigen Anstrengungen in diesem Bereich zu einer Verbesserung von
Erziehung und Bildung, doch schreiben sie zugleich die Konzentration der Bildungsan-
strengungen auf Schule in der von den westlichen Nationen ibernommenen Form fort.
Erst in der von 1970-1980 von der UNESCO propagierten zweiten Entwicklungsdekade
finden Anstrengungen ,funktionaler Alphabetisierung" statt, in deren Rahmen es aller-
dings zu durchaus widerspruchlichen Verbindungen zwischen der Bildungsentwicklung
und den Bemihungen um die Industrialisierungs- und Landwirtschafts-Entwicklung
kommt. In dieser Periode werden alternative Bildungsstrategien erarbeitet und gewinnen
Bildungsanstrengungen im nonformalen und informellen Bereich an Verbreitung. Neben
die UNESCO treten in verstarktem MaBe die OECD und die auf bilateralen Vertragen beru-
hende Bildungsférderung in Erscheinung.

Eine umfangreiche sozialwissenschaftliche Literatur unterstitzte den Fortschrittsglau-
ben. So wurde z. B. im Rahmen des ,Human-Kapital"-Ansatzes betont, daB in den Lan-
dern der Dritten Welt betrachtliche humane Ressourcen lagen, die mit Hilfe von Bildung
zu erschlieBen seien. Mittels der so gewonnenen Ressourcen sei erst ein intensiverer ge-
sellschaftlicher Fortschritt mdglich (Blaug 1966, Carnoy 1974). Auch eine Theorie indivi-
dueller Modernitat, wie sie z. B. Inkeles entwickelt hat, die ,Modernitat" zu operationali-
sieren versucht, um den Modernitdtsgrad von Landern der Dritten Welt zu erfassen, geht
davon aus, daB Erziehung ein wichtiger Faktor zur Bestimmung von Modernitat ist (vgl.
Inkeles/Smith 1974). Auch die Curriculumforschung bzw. -entwicklung hat die Hoffnung
genahrt, durch die Reform der Ziele, Inhalte und Methoden des Lernens, die Bildung wei-
ter Bevdlkerungsgruppen zu verbessern und dadurch zur gesellschaftlichen Entwicklung
beizutragen. Hagen Kordes hat in Seiner Untersuchung der Zusammenhéange von Curricu-
lum und Entwicklung gezeigt, welche verschiedenen Positionen sich im Verlauf der letz-
ten 30 Jahre in Afrika herausgebildet haben (Kordes 1981, S. 145 ff.). Er unterscheidet die
folgenden sechs Ansatze:

1. Kulturpolitischer Revitalisierungsansatz

In Abgrenzung gegeniliber dem von den westlichen Nationen tbernommenen, vor al-
lem schulbezogenen Bildungswesen wird ein Riickgriff auf afrikanische Traditionen
(negritude, african personality etc.) versucht.

17



2. Bildungsdkonomisch-orientierter Ruralisierungsansatz

Hierzu gehdren die bildungsékonomisch begriindete Curriculumrevision und beson-
ders die von der UNESCO unterstiitzten Programme der funktionalen Alphabetisie-
rung und Ruralisierung der Schulen.

3. Wissenschaftspropadeutischer Ansatz der individuellen Kompetenzentwicklung

Im Zentrum stehen die internationalen Standards von Wissenschaft und Technologie.
Ziel ist die Entwicklung wissenschaftsorientierter Problemlésungskompetenz.

4. Gemeinschaftsentwicklung

In Abgrenzung zur Orientierung an universellen Wissens- und Bildungsstrukturen liegt
hier das Ziel in der Berlicksichtigung und Starkung der lokalen Strukturen des land-
lichen oder stadtischen Gemeinwesens; oft geschieht dies allerdings auf Kosten der
notwendigen Integration lokaler, nationaler und regionaler Elemente.

5. Sozio-6konomisch orientierter Integrationsansatz

Hier werden die Bildungsprogramme mit den jeweils konkreten lokalen bzw. regiona-
len Entwicklungsprogrammen verbunden.

6. Polit-6konomisch orientierter Mobilisierungsansatz

Ziel ist die Integration von Stadt- und Landschulen, die polytechnische Orientierung
und die Integration von Berufs- und Allgemeinbildung im Rahmen einer ,Autozentrie-
rung der Curriculuminnovation".

So unterschiedlich diese Ansatze der Reform des Bildungswesens in Inhaltlicher Hin-
sicht sind, im Hinblick auf die zu ihrer Realisierung erforderlichen Kosten konvergieren

sie darin, daB das Bildungswesen schon heute oft mehr als ein Viertel der &ffentlichen

Haushalte der Lander der Dritten Welt verschlingt.

Ungeachtet der Unterschiede zwischen den verschiedenen Modellen und Begriindungen
der Bildungsreform, leitet sie alle die Vorstellung, daB3 individueller und gesellschaftlicher
Fortschritt mit Hilfe von Bildung méglich sei. Und zundchst scheint es auch so. Trotz der
Verdoppelung der Bevélkerung in den Entwicklungsléndern in der Zeit vom zweiten Welt-
krieg bis heute ist die Beschulungsquote im Primarbereich von etwa 50 % Im Jahre 1950
auf 85 % im Jahre 1980 gestiegen und lassen sich auch im Sekundar- und Hochschulbe-
reich erhebliche Zusatzraten verzeichnen. Ungeachtet dieser Entwicklung vergréBert sich
zugleich die absolute Zahl der Analphabeten in allen Bereichen.

Wie in den Industrienationen sind die hochgespannten Erwartungen an die Expansion
und die qualitative Verbesserung des Bildungswesens in den Entwicklungsléandern ent-
tauscht worden. Man begann sogar, in der Erziehung ein Entwicklungshindernis zu se-
hen. Wichtige Beitrage zu dieser Perspektive legten Hanf u. a. (1977) und Fremerey (1980)
vor. Sie wiesen z. B. die Rolle von Bildungsabschlissen fiir die Selektion und Allokation
von Individuen und von Bevdlkerungsschichten sowie fiir die damit verbundene Hierarchi

sierung der Gesellschaft nach. Insbesondere die Angehdrigen der Machteliten, der Ober-
schicht und der gehobenen Mittelschicht wurden bei der Verteilung von Status und Posi-
tion bevorzugt. Geringer als allgemein erwartet, erschien nun der Beitrag des Erziehungs-
wesens zur ,Befreiung". Auch fiihrten die mit der Orientierung an den universellen Stan-
dards verbundenen Kosten des Bildungswesens zu einer In finanzieller und personeller
Hinsicht steigenden Abhangigkeit der Entwicklungslédnder von den Industrienationen.
Angesichts dieser Situation erhob sich die Frage, ob bei den knappen Ressourcen ein
Teil der hohen Investitionen fiir das Bildungswesen nicht politisch sinnvoller fir die Behe-
bung anderer sozialer Probleme eingesetzt werden sollte. Wenn der Arbeitsmarkt und die
Sozialstruktur nicht gentigend Arbeitsmdglichkeiten bieten und wegen dieser Diskrepanz
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die gesellschaftlichen Spannungen steigen, wird unter Zugrundelegung der ékonomi-
schen und politischen Perspektive der Nutzen qualifizierter Bildungsabschliisse zweifel-
haft. Mittlerweile erscheint es nicht einmal mehr als gesichert, Erziehung ,als ein effizien-
tes Instrument zur Erziehung einer koharenten politischen Kultur und einer nationalen
Identitat anzusehen" (Hanf u. a. 1977). Denn auch in diesem Bereich erscheinen die Wir-
kungsmdglichkeiten der Erziehung geringer als noch vor Jahren angenommen.

Fortschritt als Mythos

Auf den ersten Blick erscheinen Mythos und Fortschrittsdenken als Gegenséatze. Denn

schlieBlich hat in der griechischen Antike der Logos den Mythos verdréngt. Im Unter-
schied zum sich entwickelnden rationalen Denken ist der Mythos Trager dessen, was

nicht in den rationalen Diskurs eingeht, obwohl der Mythos selbst bereits rationale Ele-
mente enthalt. Der Mythos gehdért zu den symbolischen Ausdrucksformen, die im Unter-
schied zum Zeichen nicht eindeutig sind. So kann man Zusammenhange, auf die sich Zei-
chen beziehen, wissen. Symbole jedoch bleiben vieldeutig und werden geglaubt. Ebenso

werden auch Mythen geglaubt. Sie haben eine Sicherheit verleihende Funktion; nach ei-

ner Formulierung von Clyde Kluckkohn geben sie den Menschen ,something to hold to".
Insofern also ,Fortschritt" die Sakularisierung des christlichen Heilsgedankens ist, hat
der Begriff — trotz seiner Verwendung im Zusammenhang von Rationalitat und Logik —
einen mythischen, einen Glaubensgehalt, auf dessen Verwirklichung eher als auf seinen
Gehalt rationales, 6konomisches und technisches Denken, selbst Verfahren der ,Entzau-

berung" (Max Weber), bezogen sind. Der mythische Gehalt des Fortschrittsgedankens
kommt auch darin zum Ausdruck, daB der angestrebte Fortschritt nie erreicht wird und

als unerreichter tber die Grenze der Gegenwart hinaus Ziel bleibt.

Als Ziel der individuellen und der gesellschaftlichen Entwicklung wird Fortschritt in ei-
nem engen Sinne verstanden. Mit Hilfe des im Kontext des technologischen Denkens zu
seiner Entfaltung kommenden Fortschrittsgedankens findet eine Aussparung der die Ra-

tionalitat nicht zugénglichen Bereiche des menschlichen Lebens statt. Fortschritt wird
reduziert auf Nutzlichkeit und Zweckrationalitat. Die Unterwerfung der ersten unter die
zweite Natur und damit die Entwicklung von Voraussicht, Disziplin, Selbstkontrolle wer-

den die fur die Realisierung des Fortschrittsgedankens erforderlichen Voraussetzungen.

Vieles, was unter dem Ziel Fortschrittsverwirklichung realisiert wird, wird auf Kosten an-

derer Moglichkeiten menschlichen Lebens erreicht. Die starre Ausrichtung individuellen
und gesellschaftlichen Lebens auf dieses Ziel fiihrt zu ungewollten, nicht vorhersehbaren
Nebenwirkungen, die den erhofften Fortschritt In sein Gegenteil verkehren. Beispiele da-
fir sind die psychischen Krisen einzelner in Folge der ibermaBigen Belastungen der Indi-

viduen oder die sich aus der (Aus-)Nutzung der Natur ergebenden Umweltkrisen. Diese

Gefahr des Umschlagens fortschrittbezogenen Denkens in sein Gegenteil haben Adorno
und Horkheimer in der Dialektik der Aufklarung gesehen. Hier zeigen sie, wie ,die Unter-
werfung alles Natlrlichen unter das selbstherrliche Subjekt zuletzt gerade in der Herr-
schaft des blind Objektiven, Natiirlichen gipfelt" (Horkheimer/Adorno 1971, S. 5).

Wahrend bisher eher die Unterschiede zwischen Mythos und Rationalitdt bzw. Vernunft
betont wurden, ist nun auf Gemeinsames zu verweisen.' Bereits in Horkheimers und Ador-
nos Dialektik der Aufkldrung heiBt es im Wortlaut dazu: ,Schon der Mythos ist Aufkla-
rung und: Aufklarung schlagt in Mythologie zurtick." Mit Hilfe des Mythos versucht der
Mensch, eine Ordnung herzustellen und sich gegen die Schrecken und Gewalten der Na-
tur zu schitzen. Allerdings wird das allméhliche Erwachen des Subjekts erkauft ,durch
die Anerkennung der Macht als Prinzip aller Beziehungen" (a. a. 0. S. 12). Wie Adorno —
hier von Nietzsche inspiriert — greift Foucault diesn Gedanken auf und macht ihn zur
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Grundlage seiner Deutung des Zivilisationsprozesses, in dessen Verlauf der Mensch mit
der Ausweitung der Macht Ober die duBere Natur dieser Selbst in Seiner inneren Natur un-
terliegt.

Noch naher beieinander sieht Levi-Strauss Mythos und rationales Denken. Nach seiner
Auffassung ist klar, ,daB im mythischen Denken und im wissenschaftlichen Denken die-
selbe Logik am Werke ist und daB der Mensch allezeit gleich gut gedacht hat" (Levi-
Strauss 1971, S. 254). Danach gebe es keinen Fortschritt im Denken, sondern lediglich
entsprechend der historischen und kulturellen Situation Veranderungen. Die Vorstellung,
mit Hilfe zweckrationalen Denkens einen eindeutigen Fortschritt realisieren zu kénnen,
ware danach eine Selbsttduschung des von seiner Macht und Selbstherrlichkeit verblen-
deten modernen Individuums. ,Fortschritt — daB wir uns nicht tduschen! Die Zeit lauft
vorwarts — wir mdchten glauben, daB auch alles, was in ihr Ist, vorwartslauft, — daB die
Entwicklung eine Vorwarts-Entwicklung ist ... Das ist der Augenschein, von dem die Be-
sonnensten verfilhrt werden" (Nietzsche 1960, S. 828).

Zweifel am Fortschritt und die Notwendigkeit einer Mythenanalyse

In dem Erziehung und gesellschaftliche Entwicklung der Neuzeit leitenden Fortschritts-
gedanken gehen Mythisches und Rationales eine kaum auflésbare Verbindung ein.
Mythisch ist der utopische Gehalt, der die Erreichbarkeit einer grundsatzlich besseren
Welt suggeriert; zweckrational sind die seit Comenius zur Erlangung dieses Ziels ent-
wickelten Verfahren. Die Rede vom mythischen Gehalt der Fortschrittsvorstellung be-
streitet nicht, daB es mit der Entwicklung vom Absolutismus zu den liberal-biirgerlichen
Demokratien einen sozialen Wandel mit der Verbesserung der Lebensbedingungen vieler
Menschen gegeben hat (vgl. Habermas 1983). Doch hat die Ausrichtung der Erziehung
und des sozialen Wandels am Fortschritt auch zu Verénderungen gefiihrt, die nicht als
Verbesserungen einzuschatzen sind. So ist mittlerweile die Ambivalenz von Entwicklun-
gen, die zu einer immer groBeren Rationalisierung und Abstraktheit der Lebens- und Ar-
beitsbedingungen fiihren, kaum mehr strittig. Seit dem immer wieder beschworenen Tod
der Moderne sind nachdricklich Zweifel an der Wiinschbarkeit von Entwicklungen ent-
standen, die einst als Fortschritt gefeiert wurden (vgl. Illich 1978).

Auch In den Sozialwissenschaften, die teilweise ihre Legitimation aus dem Versprechen
zogen, an der Verwirklichung gesellschaftlichen Fortschritts mitzuwirken, sind die Zwei-
fel an dieser Aufgabe und an den Mdglichkeiten, sie zu erfiillen, gewachsen. Lakatos' an-
archische Wissenschaftstheorie, Lyotards Theorie ,postmodernen Wissens" mit seiner
Forderung, nach dem Ende der Legitimationskraft der groBen Wissenstraditionen, para-
logische Formen des Forschens und Wissens zuzulassen (Lyotard 1983) sowie Baudril-
lards Thesen ,Vom Ende der Szene" und der permanenten Simulation von Wissen, Wis-
senschaft und Fortschritt, an die keiner mehr glaubt, von denen jedoch jeder so tut, als
ob er noch an sie glaube, kénnen als Ausdruck dieser Situation verstanden werden (Bau-
drillard 1978, 1982 und 1983). Mdglicherweise ist der mythische Gehalt der Fortschritts-
vorstellungen im Schwinden. Dadurch verliert der Fortschrittsgedanke seine
Mobilisierungs- und Legitimationskraft. Damit ginge eine der letzten sinnschaffenden
Leitvorstellungen der biirgerlichen Gesellschaft zugrunde.

Auch in den Ubergangsgesellschaften hat Zweifel den Glauben an die Méglichkeiten des
Fortschritts gepackt. Trotz der erheblichen Anstrengungen der Entwicklungslander, un-
terstltzt von den internationalen Organisationen und den Industrienationen, haben sich
die Lebensbedingungen fir die Bevdlkerungsmassen in den letzten Jahrzehnten nicht
verbessert. Wie in anderen Entwicklungsbereichen gibt es im Bildungswesen nach wie
vor eine umfangreiche an Fortschrittsvorstellungen orientierte Programmatik (vgl. z. B.
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die Empfehlungen der Lagos-Konferenz von 1976). Doch sind auch hier die Hoffnungen
auf kurzfristige Veranderungen erschittert. Ein Blick auf die Geschichte Mitteleuropas
zeigt, daB die Entwicklung des allgemeinbildenden Schulwesens nicht wenige Jahrzehn-
te, sondern drei Jahrhunderte benétigte. Es bedarf also gréBerer Zeithorizonte als zu-
nachst erwartet.

Nach eigenen Entwicklungsmodellen zu suchen, wird immer wichtiger fir die Lander der
Dritten Welt. Doch ist es z. B. in Afrika schwierig zu bestimmen, was im Bildungsbereich

das Eigene ist, nachdem Missions- und Kolonialschulen seit Jahrhunderten westeuro-

paische Kultur verbreitet haben. Die Rekonstruktionsversuche von neritude " oder ,afri-
can culture" liefern nur ungentigende Zielpunkte fiur Bildungsprozesse. Haufig sind die

~€igenen" kulturellen Bezugspunkte den Jugendlichen ,fremder" als Bildungselemente
aus dem westlichen Kulturkreis. Dennoch kénnen z. B. die nach der ,Arusha-Erklarung"

von 1967 in Tansania von Nyerere vorangetriebenen Versuche, die Ujama-Vorstellungen

zur Reform des Bildungswesens zu verwenden (vgl. Nyerere 1966) oder auch die Bildungs-
anstrengungen, die auf der Basis von Paolo Freires Conscientizagao-Verfahren in Latein-
amerika, Afrika und Asien zur Anwendung kamen (Freire 1973), als wichtige Beitrage im

Bemiihen um die Entwicklung autozentrierter Bildungswege angesehen werden.

Doch auch in diesen Bildungsstrategien spielen vielféltig gebrochene Fortschrittsvorstel-
lungen eine Rolle, bei denen es u. a. um das Verhaltnis von Universell-Abstraktem und
Einmalig-Konkretem geht. Gelingt es, Fortschritt nicht Ianger als universelles Ziel, son-
dern als Vorstellung zu begreifen, die Einmalig-Konkretes in sich aufhebt, so ist Fort-
schritt nicht mehr eine universalistische ethnozentrische Vorstellung, die dazu dient, das
Fremde auszuschlieBen bzw. es unter dem Fortschrittsgedanken zu subsumieren und da-
bei zu zerstéren (vgl. Heinrichs 1982). Um die im Namen des Fortschritts erfolgende Re-
duktion des Konkreten unter das Allgemeine, des Fremden unter das Bekannte zu verhin-
dern, muB man sich zwischen dem Bekannten und dem Fremden, dem Konkreten und
dem Allgemeinen hin- und herbewegen. Dabei vollzieht sich ein ProzeB, der mit dem Ver-
stehensprozeB in der Ethnologie viel gemeinsam hat, in dem man sich in einer Pendelbe-
wegung zwischen dem Vertrauten und dem Fremden hin- und herbewegt und so allméh-
lich zu einem Verstandnis der neuen Zusammenhange kommt (vgl. Benoist 1980).

Fir die Frage nach dem Verhaltnis von Mythos und Vernunft in der Erziehung heiBt das:
Mit Erziehung verbundene Vorstellungen enthalten haufig mythische Elemente, die mit
Hilfe einer Mythenanalyse teilweise aufklérbar, aber kaum endgliltig entschliisselbar
sind. Roland Barthes hat in Seinen Mythen des Alltags (1982) ein auf Semiotischen Grund-
lagen beruhendes System zur Analyse von Alltagsmythen entwickelt, das auch fir die
Analyse mythischer Elemente in Erziehungsvorstellungen herangezogen werden kann.
Danach |aBt sich ein Mythos als ein sekundares semiologisches, metasprachliches Sy-
stem begreifen, dem ein erstes linguistisches objektsprachliches System vorausgeht.
Beide Systeme Uberlagern sich und schaffen so den mythischen Gehalt, den eine semio-
tische Analyse herausarbeiten kann. Vergegenwartigen wir uns das Gesagte an einem
Beispiel Roland Barthes. Ein Photo in Paris-Match: Ein junger Neger in franzdsischer Uni-
form erweist — zur Trikolore emporblickend — den militérischen GruB. In der objekt-
sprachlichen linguistischen Analyse ergibt sich folgendes: ,Ein Bedeutendes ... (ein far-
biger Soldat erweist den franzésischen militarischen GruB) enthélt ein Bedeutetes (das
hier die absichtliche Mischung von Franzosentum und Soldatentum ist) und es enthalt
schlieBlich die Présenz des Bedeuteten durch das Bedeutende hindurch" (Barthes 1982;
S. 95). Auf dem so gewonnenen und als solchem Zeichen genannten Endpunkt des prima-
ren Systems, der den Sinn enthalt (ein Neger erweist des franzdsischen GruB) fuBt nun
der Mythos. Sein Bedeutendes, auch Form genannt, verweist auf ein Bedeutetes, auch
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als Begriff bezeichnet. Der dritte Terminus des Mythos wird von Barthes Bedeutung ge-
nannt. Dies wird insofern als berechtigt angesehen, ,als der Mythos effektiv eine zwei-
fache Funktion hat: er bezeichnet und zeigt an, er gibt zu verstehen und schreibt vor"
(Barthes 1982, S. 96). Versucht man den mythischen Gehalt des Bildes zu entziffern, so er-
gibt sich im sekundéren System des Mythos — ohne daB hier die von Barthes vollzoge-
nen Schritte der semlotischen Analyse im einzelnen nachgezeichnet werden sollen —,
daB der franzosische Neger ,weder Beispiel noch Symbol, noch weniger Alibi" ist, ,er ist
die Prasenz der franzdsischen Imperialitat" (Barthes 1982, S. 111). Hier wird das flr den
mythischen Gehalt des Fortschrittsgedankens in der Erziehung Charakteristische deut-
li ch: Geschichte wird in Natur verwandelt. Der Mythos suggeriert, seine Bedeutung be-
stlinde — unabhdngig vom historischen Wandel oder von ethnozentrischer Relativierung
— von Anfang an. Eine erziehungswissenschaftliche Mythenanalyse muB mythische Ele-
mente in Erziehungskontexten erfassen. Doch darf diese Aufdeckung nicht zur Vernich-
tung dieser Elemente flihren, zumal diese in Erziehungskontexten oft Ordnungs- und
Sinnzusammenhange stiften, ohne die Erziehung nicht mdéglich ist.

Fortschritt: Zukiinftige Perspektiven

Wahrend Comte in seinem ,Cours de Philosophie Positive" von 1830 und seinem ,Dis-
cours sur I'Esprit Positif" von 1844 davon ausging, daB sich der menschliche Geist von ei-
nem theologischen Uber ein metaphysisches zu einem positiven Stadium entwickelt und
damit das Mythisch-Theologische einem metaphysischen und dieses einem auf Beob-
achtung fuBenden positiven Denken weicht, es also eine Entwicklung des menschlichen
Geistes von einem Stadium zum anderen gibt, scheinen mir gegenwartig Ausprédgungen
aller drei Entwicklungsstadien identifizierbar zu sein. Diese Situation macht die Grenze
der Comteschen Entwicklungslogik und des ihr inharenten Fortschrittsglaubens deut-
li ch. Wenn namlich in unseren Gesellschaften das mythische Denken nach wie vor wirk-
sam ist, dann muB man zumindest heute eher von der Gleichzeitigkeit verschiedener Aus-
pragungen des menschlichen Geistes ausgehen, von denen jede damit allerdings ihren
stadienbezogenen AusschlieBlichkeitsanspruch verlére. Wenn der unterstellte Zwang der
Comteschen Entwicklungslogik nicht langer gliltig wéare, wiirde der Blick flr ein Neben-
einander unterschiedlicher Auspragungen des menschlichen Geistes frei werden. Auch
fur die internationale Zusammenarbeit im Bildungsbereich l&dge hierin eine fruchtbare
Perspektive. Denn nun miiBte die Entwicklung der Ubergangsgesellschaften nicht mehr
notwendigerweise der Entwicklungslogik folgen, die sich in den Industrienationen histo-
risch herausgebildet hatte. Vielmehr eréffnet sich Raum fiir neue Perspektiven, die weder
dem Diktat des Fortschrittsglaubens unterliegen noch den Anspruch auf historischen
Wandel aufgeben. So unvermeidbar ein dogmatisch festgehaltener Fortschrittsglaube in
eine Sackgasse miindet, so notwendig flihrt die Aufgabe des Anspruchs auf historischen
Wandel in eine andere. Menschliches Leben und gesellschaftliche Entwicklung mussen
den Weg zwischen Skylla und Charybdis wahlen. Stehen sie unter den Zwangen der Fort-
schrittslogik, geraten sie genauso ins Verderben wie in dem anderen Fall, in dem sie den
Anspruch auf historische Entwicklung negieren, dem in der Regel der Zwang zur Anpas-
sung an veranderte Lebensbedingungen zugrunde liegt.

Erziehung ist nicht frei von mythisch-theologischen, metaphysischen und positiven Ele-
menten. Sie kann nicht einen Aspekt dem anderen unterordnen, da sie in unterschied-
lichen, nicht aufeinander reduzierbaren Bereichen anzutreffen sind. Beispielsweise ent-
halt das Verhaltnis der Erwachsenen zum Kind mythische Momente; auch sind die Erzie-
hung organisierenden Zielvorstellungen nicht frei von utopischen Elementen. In beiden
Fallen fuhrt der Verzicht auf die mythischen bzw. utopischen Aspekte zu einer nicht ver-
tretbaren Reduktion. Mit diesen Uberlegungen wird nicht dem Irrationalismus das Wort
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geredet. Doch wehren wir uns gegen die Aussperrung von fiir die Erziehung konstitutiven
Momenten, nur weil sie den Gesetzen der Rationalitat bzw. den Verfahren des , positiven
Wissens" nicht geniigen. In der Geschichte der Erziehung haben derartige Aussperrun-
gen immer wieder dazu geflihrt, daB einzelne Leitvorstellungen wie z. B. Fortschritt zu ei-
nem die gesellschaftliche und padagogische Entwicklung beherrschenden Mythos wur-
den. In diesem AusschlieBlichkeitsanspruch von Mythen, der durch die Negierung von ih-
nen widersprechenden Elementen durchgesetzt wurde, liegt eine Gefahr. Denn durch die-
sen AusschluB erhélt der jeweilige Mythos seine scheinbar unabweisbare , naturwiichsi-
ge" Macht, gegen die jeder Widerstand sinnlos zu sein scheint. Dieser durch den Aus-
schluB entstehende Schatten, gibt dem Mythos solange seine Macht, bis die verdrédngten
Elemente so stark werden, daB sie dem Mythos Seine Macht nehmen und ihn durch einen
anderen Mythos ersetzen, der den bisherigen Mythos wiederum zwingt, im ,Schatten"
des alten zu wirken, bis wieder einmal eine Revision mdglich wird. So verhalt es sich auch
mit Fortschritt als padagogischem Mythos.

War Fortschritt in den 60er und 70er Jahren dieses Jahrhunderts in den Industrienationen

und in den Léndern der Dritten Welt im Erziehungsbereich die bestimmende mythisch-
utopische Momente enthaltende Zielvorstellung, so droht diese Leitvorstellung in den
80er Jahren in den ,Schatten" von mythischer Resignation, negativem Menschenbild und
Katastrophenangst zu geraten. Auf dem Hintergrund dieser Entwicklung erscheint Erzie-
hung den Kulturpessimisten heute nur als Instrument der Unterdriickung des Menschen,
so daB einige von Ihnen vorschnell die Abschaffung der Erziehung fordern. Ungeachtet
der Tatsache, da3 Menschwerdung ohne erzieherische Einwirkungen nicht mdglich ist,
man also lediglich Gber Formen, nicht jedoch tber die Notwendigkeit der Erziehung strei-

ten kann, entsteht hier ein neuer Mythos, der Mythos der Antipadagogik, der vereinzelt
auch schon in Landern der Dritten Welt rezipiert wird.

Angesichts dieser Situation der Erziehung und der Erziehungswissenschaft kann die L&-
sung des Problems nicht darin gesehen werden, den Fortschrittsmythos durch andere
Mythen zu ersetzen. Vielmehr gilt es, die mythischen und utopischen Elemente der Erzie-
hung zu akzeptieren, ohne jedoch eines der mythischen Elemente zu dem einzig bestim-
menden zu machen. Denn Gefahr fiir Aufkldrung und Rationalitdt kommt nicht durch die
Akzeptanz der ohnehin vorhandenen mythischen Momente der Erziehung, sondern durch

die Herausstellung eines mythischen Elements. Nach wie vor sind ,Fortschritt", ,Ent-
wicklung", ,sozialer Wandel" Zielvorstellungen, ohne die Erziehung weder in den Indu-
strienationen noch in den Ubergangsgesellschaften der Dritten Welt auskommt. Doch

durfen diese nicht mehr als alleingiiltige Leitvorstellungen begriffen werden. Stattdessen
muB eine Vielfalt einander widersprechender Zielvorstellungen zugelassen werden. Erst
dadurch wird die Verdrangung wichtiger, z. Zt. nicht an der Macht befindlicher Leitvorstel-

lungen vermieden. Zudem erfolgt eine Relativierung der jeweils an der ,Macht" befind-
lichen Mythen durch andere, zum Teil kontradiktorische Mythen. Statt ,Monomythie" ist
+Polymythie" erforderlich (Marquard 1984): Nur dadurch, daB die mythischen Orte der Er-

ziehung durch mehrere, womadglich widerspruchliche Mythen besetzt werden, kann der
Geltungsanspruch der einzelnen Mythen relativiert werden. Nur dadurch kann die Macht
des Mythos gebrochen werden.
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Grenzen transkultureller Kommunikation
Patrick V. Dias

Es mag paradox klingen, daB Vorstellungen (iber Grenzen, Einschréankungen und Defizite
transkultureller Kommunikation und Interaktion ausgerechnet mit kulturellen und institu-
tionellen Gegebenheiten verbunden werden, die Gewahr fiir den Erwerb und die Ausdeh-
nung universalistischer Denk-, Ausdrucks- und Verhaltensweisen bieten sollen. Um die-
ses widerspriichliche Phdnomen gegenwartiger Weltgesellschaft verstehen zu kénnen,
mussen wir uns sowohl des historischen Verlaufs ihres Zustandekommens wie auch der
konkomitant entstandenen symbolischer und institutioneller Vorkehrungen und Vorrich-
tungen gewahr werden, durch die kosmopolitische Werteinstellungen sowie internationa-
le Verstandigung und Zusammenarbeit aufgrund eines inter- und transkulturellen Lern-
prozesses strukturell und bewuBtseinsméaBig verankert und abgesichert werden sollte.
Wir dirfen in dieser durch konfligierende Interessen gekennzeichneten Weltgesellschaft
keine Illusionen darlber hegen, daB die Ausbreitung kosmopolitischer Kulturmuster, die
Durchsetzung internationaler Erziehungsformen, der Diskurs Uber transkulturelle Kom-
munikation und der Appell zum interkulturellen Lernen ein vieldeutiges international poli-
tisches Geschift Ist, das von den verschiedenen Akteuren unterschiedlich betrieben
wird. Es ist zum einen ein Geschaft im Sinne einer Ubervorteilung, Profiterzielung und
Vorherrschaftsgewinnung zugunsten der Gruppen In den zu Bannertragern des Fort-
schritts bzw. wirtschaftlich stark gewordenen Leitgesellschaften; es ist zum anderen ein
Geschaft im Sinne einer professionellen Beschaftigung (also einer Berufstatigkeit) mit
Aufbewahrung, Ubermittlung und Verwaltung von Kulturgiitern, Lerninhalten, Verhaltens-
normen mit universalistischen Geltungsanspriichen und Gebrauchswerten; und es ist
drittens ein Geschaft im Sinne einer redlichen Geschaftigkeit, der wir in der Gegenwart
gewartig sein mussen, zum Verstandnis und zur ErschlieBung der lebendigen kulturellen
Leistungen und gelebten Lebensentwiirfe von bis zu den entferntesten geographischen
Winkeln zuganglich gewordenen gesellschaftlich verfaBten Gruppen, um deren universa-
len zivilisatorischen Beitrag wirdigen, aufnehmen und integrieren zu lernen.

Ein interkulturell vergleichender sozial- und erziehungswissenschaftlicher Ansatz zum
Verstandnis der Problematik des internationalen Wissenstransfers, der transkulturellen
Kommunikation und des intra- und Interkulturellen Lernens kann sich deshalb nicht da-
mit begniigen — unter Vernachlassigung des obengenannten Sachverhalts — von dem
Postulat der wesensméBigen dialogischen Struktur und Bildsamkeit des Menschen zur
Realisierung seiner geistigen Miindigkeit ausgehend theoretisch abstrakt von einer uni-
versal univoken Erziehungsrealitdt, von einem in internationaler Gemeinschaft zu verwirk-
lichenden ,Lernen-zu-sein" (UNESCO, Faure-Bericht 1972) bzw. ,innovativen Lernen" (Be-
richt fiir die Achtziger Jahre des Club of Rome, 1979) zu reden und demgemaB nach multi-
national vergleichbaren Erziehungsphanomenen und Auswirkungen Ausschau halten,
die dank einer struktural funktionalistischen Reduktion auf strukturdifferenzierte Aspek-
te gesellschaftlichen Lebens (Erziehungssystem) empirisch analytisch erfaBbar gewor-
den sind.

Die trotz der Hervorhebung der internationalen Interdependenz (seitens der kapitalisti-
schen Staaten) und der Solidaritat (seitens der sozialistischen Staaten) weiterhin beste-
henden eindeutigen wirtschaftlichen, technischen und wissenschaftlichen Dominanz-
Dependenz-Verhéltnisse Im Internationalen System und die trotz der kosmopolitischen
und interdisziplindren Aufhebung des Provinzialismus und Parochialismus kulturell, ge-
sellschaftspolitisch und wissenschaftstheoretisch sichtbar gewordene diskrepante
Wahrnehmung und Interpretation der Wirklichkeit sowie die unterschiedliche Gestaltung



der Praxis erfordern lbergreifende Definitionen der Realitdt, Uberpriifung theoretischer
Begriindungszusammenhange und bewuBte Infragestellung von Konzepten, Methoden
und Theorieansdtzen innerhalb der etablierten Organisation der Wissenschaft und der
Weltgesellschaft aufgrund historisch philosophischer, wissenssoziologischer und bil-
dungstheoretischer Uberlegungen. Daher kénnen sozial- und erziehungswissenschaftli-
che vergleichende Untersuchungen, die mit erkenntnistheoretisch unhinterfragten ethno-
zentrischen Theorieansatzen und mit Ausklammerung der machtpolitischen und organi-
sationssoziologischen Gegebenheiten der internationalen Gemeinschaft operieren, nicht
zur Realisierung einer transkulturellen Kommunikation fiihren, die eine echte, durch die
Vielfalt von interkulturellen Beitrdgen konstituierte universale Dimension aufweist.

Da in diesem Geschéft der transkulturellen Kommunikation kein Beteiligter Seinen gesell-
schaftlichen Standort und seine Wertvorstellungen impliziter oder expliziter Art ver-
leugnen kann und darf, Seien den nachkommenden Uberlegungen die eigenen Pramissen
und die eigenen Zielsetzungen vorangestellt. Fiir die eigene Beschaftigung mit der trans-
kulturellen Kommunikation sind folgende Momente von Bedeutung').

— Wichtig ist die Infragestellung der Vorherrschaft einer bestimmten philosophisch-wis-
senschaftlichen Denk-, kategorialen Ausdrucks- und empirischen Erhebungsweise,
die in der Gestalt eines ,kosmopolitischen Modells" sich wie selbstverstandlich iber-
all verbreitet hat und in Landern der Dritten Welt vor allem tber die im Ausland ausge-
bildeten Intellektuellen, durch die Schar internationaler Experten und durch die Hoch-
schulausbildung selbst reprasentiert wird;

— sie geht auf das BewuBtsein zuriick, daB vor allem in Afrika und Asien in Ihrem immer
noch lebendigen traditionellen Lebensentwurf und in der durch die neueste geschicht-
liche Entwicklung entstandenen gesellschaftlichen Praxis neue Formen fiir die Ge-
staltung der 6konomischen und kulturellen Struktur, fiir das Netz sozialer Beziehun-
gen und fir die Persdnlichkeitsbildung zumindest implizit enthalten sind; oder, wenn
sie realiter existieren, sie von dem vorherrschenden und durch das Erziehungswesen
verbreiteten kategorialen Schema nicht erfaBt werden;

— deshalb befinden sich diese wert-vollen Lebensformen in Widerstreit mit den durch
Kolonialismus oktroyierten Strukturen und mit den im Rahmen der Modernisierungs-
ideologien fortgesetzten Dominationsmechanismen und haben es schwer, wegen
mangelnder systematischer Reflexion und politisch-6konomischer Umsetzungsmdg-
lichkeit, sich selbst darzustellen und explizit als eine ,andere" Méglichkeit des Le-
bens und des Erziehens durchzusetzen;

— in dieser Situation bedarf es eines inter- und transkulturellen gemeinsamen Erken-
nens und Handelns, um ,durch einen Kampf der politischen Hegemonie, der entge-
gengesetzten Richtung, zuerst im Bereich der Ethik, danach der Politik bis hin zu einer
Uberlegenen Ausarbeitung der eigenen Konzeption der Realitat" zu einem kritischen
BewuBtsein zu gelangen (A. Gramsci, II materialismo historico, Torino 1974, S. 11);

— ,kritisches SelbstbewuBtsein bedeutet historisch und politisch die Bildung einer Elite
von Intellektuellen" (ebd., S. 12); es gilt also durch unsere Anstrengungen in Lehre und
Forschung, diese internationale Gruppe der organisch handelnden Intellektuellen zu
bilden und auszubilden;

— diese durch Forschung — die auf Handlung orientiert ist — begriindete Bildungsar-
beit wird mit dem BewuBtsein angegangen, daB dieser ProzeB ein ,langer, schwieri-
ger, voll Widerspriiche, des Fortschrittes und Rickschrittes, des Auseinandergehens
und des sich neu Formierens ist, in dem die Treue der Masse das eine oder das andere
Mal einer harten Priifung unterzogen ist" (ebd., S. 12).



Aus diesem Ziel ist auch das zentrale Thema unserer Lehr- und Forschungstatigkeit ab-
geleitet, namlich der Lern- und VermittlungsprozeB Selbst und, damit zusammenhéngend,
sein Inhalt, seine Strukturierung, seine Voraussetzungen und Bedingungen, seine Aus-
wirkungen und die dadurch erworbene Handlungskompetenz. Gegenstand der For-
schung ist also der innerhalb einer gegebenen sozialen und historischen Konfiguration
existente dialektische Bezug von Lehre und Lernen, in dem standig ein Austausch von
Positionen zwischen den interagierenden Personen stattfindet und durch den sich eine
soziale Gruppe bildet und ausbildet und als eine Bewegung nicht nur innerhalb des natio-

nalen sondern auch des internationalen Bereiches, also im WeltmaBstab, konstituiert.

Nachstehend soll kurz aufgezeigt werden, welche Grenzen der transkulturellen Kommuni-
kation aufgrund der oben aufgefiihrten drei Formen der Geschaftigkeit auferlegt werden;
beriicksichtigt werden dabei sowohl die historischen Vorgegebenheiten wie auch die auf
den Vollzug internationaler Beziehung und Kommunikation einwirkenden institutionellen
Einrichtungen des internationalen Systems . )

Zu 1: Transkulturelle Kommunikation und die Vorherrschaft der wirtschaftspolitisch,
technisch und wissenschaftlich fiihrenden Gesellschaften

Wer die Geschichte der Sozialwissenschaften mit ihrem teleologischen und sozialevolu-
tionistischen Paradigma kennt und sich die traditionelle Fragestellung der Padagogik als
eine auf Ubergeschichtliche Prinzipien begriindete Wissenschaft der erzieherischen Pra-
xis vor Augen flihrt, den wundert es kaum, daB Vertreter dieser Wissenschaftstradition
mit MiBtrauen und Unbehagen auf die im Zusammenhang mit der Problematik der Ent-
wicklung in Landern der Dritten Welt sachlich zu Recht entfachte Diskussion reagieren,
die mit einem wissenschaftstheoretischen Anspruch sich mit Themenbereichen befaBt
wie Kulturrelativismus, Wahrheitspluralismus, Wirtschafts- und Kulturimperialismus,
Unterentwicklungs- und Fortschrittsideologien, Kulturzerstérung im Namen technischer
Zivilisation, strukturelle Abhangigkeit, Medien- und Kommunikationsmonopol u. a.

Tatsache ist, daB die Entstehung eines internationalen Systems und einer Weltgesell-
schaft — so unvollkommen sie auch sein mag — weder auf die Einigungskraft einer reli-
giésen Gemeinschaft (Religionen haben eher zur Spaltung der Welt beigetragen), noch
auf die Durchsetzungskraft einer allseitig erhabenen zivilisatorischen Leistung zurtickzu-
fihren ist, die in der Lage gewesen ware, ,die groBte und — um die Wahrheit zu sagen —
einzige soziale Revolution" hervorgerufen — so Karl Marx uber die britische Herrschaft in
Indien —, die die Kulturen nicht abendlandischer Herkunft radikal veréandern wiirden (der
Sozial-Darwinismus bleibt weiterhin lebendig!).

Die Weltgesellschaft oder das internationale System ist entstanden aus den expansiven
merkantilistischen und mehrwerterwirtschaftenden Interessen europaischer Nationen/
Staaten, die im Zeitalter des Kolonialismus mit der Unterwerfung (haufig mit militari-
schen Mitteln), Ausbeutung und Ausrottung von Vélkern und deren kulturellen Leistun-
gen in Afrika, Amerika und Asien einherging. Mit der einsetzenden Epoche des Imperialis-
mus und dem starken Aufkommen multinationaler Unternehmungen hat sich die kapitali-
stische Produktionsweise dominierender Gesellschaften im internationalen System als
die Struktur bestimmende Kraft der Weltgesellschaft durchgesetzt. Mit der sowjetischen
Oktoberrevolution und dem Auftreten von Gesellschaftsformationen im Ubergang zwi-
schen Kapitalismus und Sozialismus (in der UdSSR und ihren Satelliten und in der VR
China) sind zwar organisierte (subsystemische) Widerstandsmomente zum organisierten
internationalen kapitalistischen System entstanden, konnten sich jedoch nicht sowohl
m Rahmen des internationalen Systems wie auch in der internen Organisation des Staa-
tes von der Vorherrschaft und den Reproduktionsmechanismen kapitalistischer Staaten
losldsen.



Fur die Lander der Dritten Welt, in denen im Zuge ihrer Integration in die kapitalistische
Wirtschaft Abhangigkeitsstrukturen entstanden sind, blieb der Weg der peripher-kapitali-
stischen (Unter-)Entwicklung Ubrig, selbst dann, wenn einige dieser Lander sich dem so-
zialistischen Block zugehdrig betrachten. Das bedeutet, daB die Eigenart der Integration
dieser Gesellschaften in dem internationalen System der Arbeitsteilung zum determinie-
renden Faktor der sozialen Strukturierung und der kulturellen Produktion wurde; und
wenn ihr AkkumulationsprozeB als zentrale Achse der Umgestaltung ihrer Gesellschaften
strukturell auBenorientiert bleibt und zum Ziel und nicht nur Mittel der Entwicklung wird,
so ist es kaum zu vermeiden, daB das Geflecht der neuen sozialen Beziehungen und ihrer
kulturellen Inhalte sich nur in Abhdngigkeit zu den Leitgesellschaften entwickeln kdnnen,
als Einpflanzung und Ubernahme der materiellen Zivilisation der kapitalistischen oder
auch sozialistischen Staaten. Unter diesen Vorzeichen kénnen interkulturelles Lernen
und transkulturelle Kommunikation lediglich bedeuten u. a.:

— -die Ubernahme der Fortschrittsideologie, gegriindet auf dem AkkumulationsprozeB
(im Kapitalismus unter der Agide der birgerlichen Klasse, im Sozialismus unter der
Diktatur der Arbeiterklasse);

— Akzeptierung der Logik des Entwicklungsprozesses als Ausweitung der industriellen
Zivilisation und der wirtschaftlichen Rationalitdt (Modernisierung, Wirtschaftspla-
nung, Strukturdifferenzierung);

— Erreichung von Entwicklungsstufen in der Form von international meBbarer Perfor-
manz unter Vernachldssigung der Kosten der Akkumulation im Hinblick auf die eige-
nen kulturellen Werte;

— Ausweitung der Legitimationsbasis des gewdhlten und international anerkannten
Entwicklungsweges (ber beispielsweise Alphabetisierung, allgemeine Schulpflicht,
Ausbau des beruflich-technischen Schulwesens und des Hochschulwesens zur Pro-
duktion des strategischen Humankapitals;

— das Zustandebringen einer Affiliationsstruktur und der entsprechenden sozialen Ein-
stellung, die Mitsprache und Mitwirkung im internationalen System garantieren.

Der ProzeB interkultureller Kommunikation ist also im Kontext der asymmetrischen inter-
nationalen Beziehungen nicht auf Gegenseitigkeit aufgebaut, sondern er verlauft einsei-
tig, so daB die eine Seite als die gebende (Kreditvergabe, Entwicklungshilfe, Vermittiung
technischen know-hows, usw.) und die andere als die empfangende erscheint. Aber auch

die Spielregeln des kommunikativen Handelns werden von den Leitgesellschaften festge-
legt und sie werden durch eine Reihe von MaBnahmen wie Wirtschaftsunternehmungen,

Erziehungswesen, Wissenschaftsforderung, Massenmedien u. a. propagiert und ver-
starkt. Ein schlagendes Beispiel dafiir, wie empfindlich und herrisch die dominierenden
Gesellschaften reagieren, geben die USA durch ihre Ankiindigung Ende 1983 des Aus-
tritts aus der UNESCO unter anderem wegen der Verabschiedung des neuen internatio-
nalen Kommunikationskodexes, durch den das Informationsmonopol und die einseitige
Beeinflussung peripherer Gesellschaften wenn nicht aufgehoben, so doch vermindert
werden sollte.

Da die Geschichte menschlicher Gesellschaften dialektisch verlauft, sind im ProzeB3 des
sozialen Wandels die Gesellschaften im Vorteil, die nicht nur die traditionellen Strukturen
reproduzieren, sondern dariber hinaus Uber den Weg der Hervorbringung von
Verteidigungs- und Anpassungsmechanismen in der Lage sind, innovative Anregungen
zu empfangen und sie kreativ weiterzuentwickeln. Unter diesem Gesichtspunkt kénnten
die Menschen in der Dritten Welt, die sich gegenwartig im Nachteil befinden, langerfristig
Vorteile aus dieser Situation der einseitigen interkulturellen Kommunikation ziehen, vor-



ausgesetzt allerdings, daB sie tatsachlich in der Lage sind, durch Entwicklung der eige-
nen Potentialitdten einen wirtschaftlichen und geistig-kulturellen Mehrwert hervorzubrin-
gen. DaB diese Entwicklung nicht in dem gewiinschten Umfang eintritt, dafiir sorgen die
professionellen internationalen Organisationen dank der Ausbreitung kosmopolitischer
Kulturmuster und des internationalen Erziehungssystems.

Zu 2: Transkulturelle Kommunikation als professionelles Geschaft im Rahmen internatio-
naler bzw. multinationaler Organisationen

Es besteht kein Zweifel dartber, daB Seit der Unabhangigkeit von den Kolonialméchten in
der Dritten Welt ein ungebrochenes Vertrauen in die internationale Zusammenarbeit und
in die zu ihrer Verwaltung geschaffenen Institutionen vorhanden ist. Die letzten Jahrzehn-
te verzeichnen eine rasch anwachsende Vervielfachung der Anzahl der in diesen interna-
tionalen bzw. multinationalen Organisationen beschéftigten Personen aus Landern der
Dritten Welt bzw. mit langer Erfahrung in diesen Landern. Gleichzeitig aber sind diese In-
stitutionen und die darin arbeitenden Personen zu Reprasentanten und Garanten einer
neuen internationalen Weltkultur geworden, die hier unter dem Begriff ,kosmopolitische
Kulturmuster und internationales Erziehungssystem' ausgelegt wird. Kosmopolitismus
als Ausdruck der Haltung und Gesinnung der Zugehdrigkeit zur universellen mensch-
lichen Gemeinschaft, die wichtiger erscheint als die nationale und kommunale Bindung
und die das Geflhl gibt, sich iberall zuhause zu fiihlen, kann durchaus eine wertvolle Er-
fahrung sein. Er fangt aber dort an, ein Hindernis und ein Hemmnis fiir eine echte trans-
kulturelle Kommunikation zu werden, wo er sich theoretisch-abstrakt, ahistorisch und
von der national-sozialen Realitat abgehoben aufgrund seiner Hervorhebung des allge-
meinen menschlichen Bildes, der universalen Zivilisationswerte und der lberall gelten-
den Erziehungsideale im Dienste eines wirtschaftlich, technisch und geistig herrschen-
den Kulturkreises stellt. DaB diese Feststellung zutrifft, kann in den verschiedenen Berei-
chen des internationalen technischen, wissenschaftlichen und kulturellen Austausches
bewiesen werden. s) Zu diesem Sachverhalt bemerkt Janni: ,Ein Geschéftsfiihrer eines
nordamerikanischen Unternehmens in Brasilien denkt, artikuliert sich und driickt sich in
denselben Kategorien aus wie sein argentinischer, chilenischer, kolumbianischer, indo-
nesischer, griechischer, spanischer, italienischer oder irgendein anderer Kollege. Der
Wirtschaftsminister eines abhdngigen Landes verstandigt sich in einer klaren, direkten,
rationellen oder pragmatischen Art und Weise mit den Regierungsbeamten und Vertre-
tern der nordamerikanischen Unternehmungen; héufig benutzt er dieselben Denkkatego-
rien, dieselben semantischen Feinheiten und dieselbe Sprache. Ein @hnliches Phanomen
findet statt zwischen den Technikern, die in den multinationalen Organisationen tatig
sind (politische, wirtschaftliche, militérische, kulturelle u. a.), durch die die Interessen des
Imperialismus in einer apolitischen Form vertreten werden.")

Dies ist die Gruppe internationaler Experten und Technokraten, die den Durchbruch zu
den ,trans-nationalen' weltgesellschaftlichen Strukturen geschafft und die die Aufgabe
Ubernommen haben, die politisch-strategischen Konzeptionen internationaler Organisa-
tionen zu entwickeln und durchfiihren zu helfen. Da manche von einem SendungsbewuBt-
sein geradezu beseelt sind, kdnnte man sie — mit Worten des Offenbarungsbuches —
als die ,144.000 mit Siegel Bezeichneten" nennen.

Diese dank eines international gleichférmigen Erziehungswesens zu internalisierende
kosmopolitische Weltanschauung sieht mit Blick auf die Dritte Welt wie folgt aus, so wie
sie in konkreten MaBnahmen der letzten 3 Jahrzehnte zum Vorschein kommt:

— Uberwindung der pra-kapitalistischen Produktionsweisen und parochialen (ethni-
schen und kommunalen) Verhaltensmuster zugunsten des Aufbaus eines nationalen
6konomischen und politischen Systems, das gemafB den Prinzipien der Rationalitat,



des demokratischen Zentralismus, der Séakularisierung und der individuellen Lei-
stungsorientierung gestaltet wird;

— Abwertung historisch-kultureller Wurzeln zugunsten universalistischer Verhaltensmu-
ster; sie kann mit der musealen und folkloristischen Pflege der Kulturgiter durchaus
in Einklang gebracht werden;

— Verbreitung des sozialwissenschaftlichen Interpretationsmusters, daB die wirtschaft-
liche Unterentwicklung, die technische Riickstandigkeit und die kolonial vererbte un-
zulangliche Uberbaustruktur dank der Bildung des ,Humankapitals' bzw. der Qualifi-
zierung der Produktivkrafte nach dem Modell flihrender Gesellschaften der ndrdlichen
Hemisphare rasch beseitigt werden kann;

— Uberbewertung des geschriebenen und gedruckten Wortes zum Nachteil der Bezie-
hung in der personalen oralen Kommunikation, die vielen Kulturen in Landern der Drit-
ten Welt zueigen war;

— Erzeugung eines unbegriindeten Glaubens an die Wirksamkeit formaler Erziehung
(Gber Alphabetisierungskampagnen, Bildungsplanung zur Expansion des Erziehungs-
wesens, funktionale Erwachsenenbildung), um einen ProzeB der Verdnderung und der
autozentrierten Bewaltigung der Entwicklungsprobleme in Gang zu setzen;

— Durchsetzung von Leistungs- und Evaluationskriterien zur Sicherstellung von interna-
tionalem Standard der Erziehungssysteme zum Nachteil der Erlernung von kreativen
Fahigkeiten und Fertigkeiten gemaB dem Stand der Entwicklung der Produktivkrafte.

Diesbeziiglich sagt eine unverdéchtige international zusammengesetzte Gruppe inner-
halb des Club of Rome folgendes:

»Einige Lander — insbesondere diejenigen mit kolonialistischer Vergangenheit — sind
durch doppelte Irrelevanz belastet: nicht nur, daB die formalen Bildungssysteme veraltet
sind, sie sind auch véllig unangemessen fir die Regionen, in die sie verpflanzt wurden.
Die pauschale Ubernahme auslandischer Lernmodelle und die daraus sich ableitende ge-
nerelle Abwertung eigener, Uberlieferter Lernsysteme hat vielen Entwicklungslandern
letztlich keine andere Wahl gelassen, als weiterhin an nicht-antizipatorischen, nicht-parti-
zipatorischen Lernmustern festzuhalten" o

Eine groBe Verantwortung fiir diese Situation haben zweifellos die drei internationalen
Chartas der UNESCO zur Entwicklung der Erziehungssysteme fiir alle drei Kontinente in
den 60er Jahren gehabt. Diese Strategie im Erziehungssektor hat zum einen die Bedeu-
tung eines auBenorientierten und abhangigen Erziehungssystems als Allokationsfaktor
zur Ubernahme politisch-6konomischer Fithrungspositionen in den Staaten der Dritten
Welt erhéht (Bildung von anhénglichen und hdrigen Elitegruppen); zum anderen Seine Be-
deutung als Kontrollinstrument fiir einen bestimmten, nur in international abgesteckten
Grenzen zugelassenen sozialen Wandel erhéht (Bildung einer Staatsklasse, die die Ver-
waltungskontrolle iber die Zirkulation der Waren ibernommen hat); und drittens interna-
tional die Mdéglichkeit erdffnet, dank des Phanomens des ,brain-drain' die fahigsten Kraf-
te aus den Gesellschaften der Dritten Welt im Dienste des internationalen Systems — mit
seiner weiterhin bestehenden ungerechten Struktur — ohne soziale Investitionskosten
fur die dominierenden Gesellschaften abzuwerben. Unter diesem Gesichtspunkt ist die
transkulturelle Kommunikation als Ausweis der Ubernahme kosmopolitischer Kulturmu-
ster und als erfolgreiches Bestehen im internationalen Erziehungssystem absolut unent-
behrlich fiir den Fortbestand eines interdependenten internationalen Systems, das wie
alle Zusammenfiigungen von Teilsystemen hierarchisch aufgebaut ist.



DaB die Geschichte innerhalb der internationalen Organisationen, die eine wichtige Rolle
im Geflecht der internationalen Beziehungen spielen, nicht véllig deterministisch ver-
lduft, beweisen die Tatsachen, daB beispielsweise die UNO seit der Griindung 1945 mih-
sam aber stetig das Prinzip der Selbstbestimmung und des internationalen Mitsprache-
rechts der Volker zum Vorteil insbesondere der Lander der sidlichen Hemisphére vertre-
ten und zum Durchbruch verholfen hat, obwohl es der Organisation immer noch nicht ge-
lungen ist, die gegen eine wirksame Kommunikationsgemeinschaft ausgerichtete Politik
des slidafrikanischen Regimes als die internationale Verkdrperung des kulturellen Chau-
vinismus und der rassistischen Einstellung sowie als Reprasentant dei Ausbeutung und
Unterdriickung unterlegener ethnisch-sozialer Gruppen zu verandern; daB es der Gruppe
der 77 seit der Griindung 1972 im Zusammenhang mit der UNCTAD-Konferenz gelungen
ist, den Grundsatz flr die Ausarbeitung der neuen internationalen Wirtschaftsordnung
durchzusetzen, daB sie namlich gegriindet werden sollte auf die Gerechtigkeit, Souvera-
nitatsgleichheit, Interdependenz, Kooperation und auf das gemeinsame Interesse aller
Staaten mit dem Ziel, die bestehenden Ungleichheiten zwischen den entwickelten Lan-
dern und den Entwicklungslandern zu beseitigen; daB es gelungen ist, nach fast 10jahri-
ger Vorarbeit verschiedener internationaler Gruppen vor allem aus der Dritten Welt, die
Grundsatze fir eine neue Weltinformations- und Kommunikationsordnung Ende 1984 zu
verabschieden. Das sind hoffnungsvolle Zeichen fiir die Umgestaltung der internationa-
len Voraussetzungen eines ernsthaften Prozesses interkulturellen Lernens und transkul-
tureller Kommunikation.

Zu 3: Transkulturelle Kommunikation als ErschlieBung des Reichtums der kulturellen Lei-
stungen aller Menschengruppen und als Zeugnis der kreativen Potentialitaten der Vélker

Transkulturelle Kommunikation ist wesentlicher Bestandteil der Freisetzung der mensch-
lichen Energien globalen AusmaBes als Quelle dessen, was wir unter Entwicklung verste-
hen. Wie Celso Furtado mit Recht bemerkt, liegt der Sinn des Kampfes gegen alle Arten
von Abhéangigkeiten darin, ,den Weg der internationalen Beziehungen zu beschreiten
(und diese qualitativ zu verandern zu versuchen) und nicht in sich zu isolieren und auf sich
selbst zuriickzufallen. Fir fast alle Lander der Peripherie gibt es nicht mehr die Moglich-
keit, sich dem Schwerkraftsfeld der industriellen Zivilisation zu entziehen: deshalb ist es
in diesem Rahmen, daB der Kampf gegen Abhdngigkeit ausgefochten werden muB3" °)
Transkulturelle Kommunikation ist demnach nicht nur ein Verstandigungs- und Hand-
lungsprozeB mit einem dialogischen diskursiven Verlauf, sondern sie ist zugleich Abwehr,
Widerstand und Kampfansage.

Das geistige (und akademische) Klima im Geflecht internationaler Beziehungen ist so-
wohl in den Industriestaaten wie auch in Lédndern der Dritten Welt gegenwartig dadurch
gekennzeichnet, daB im Gefolge der historisch entstandenen Dominations-/Abh&ngig-
keitsstrukturen und der konkomitant wirkenden internationalen Institutionen mit kosmo-

politischen Aufgaben ein einseitiger Wissens-, Know-how-Transfer und eine ungleichge-
wichtige Akkumulation von Informationen und Erkenntnissen stattfindet. Die Bibliothe-
ken gréBerer Universitaten in den USA und Europa beispielsweise verfligen Gber mehr Do-
kumentation zu den verschiedenen Landern der Dritten Welt als diese Selbst; was durch-
aus eine Bereicherung sein kann, wenn diese Wissensmdglichkeit zum Vorteil aller im in-
ternationalen wissenschaftlichen Diskurs Beteiligten benutzt wird. Die Einstellung vieler
am interkulturellen Diskurs Teilnehmenden kdnnte, ohne ihnen unrecht zu tun, mit dem

bornierten Ausspruch von Macauly im 19. Jh. in Bezug auf Indien charakterisiert werden:

»-..€iN einziges Regal in einer guten europaischen Bibliothek ist genauso viel wert wie die

gesamte einheimische Literatur Indiens und der arabischen Lander. Ich (ibertreibe nicht,
wenn ich sage, daB die gesamten historischen Informationen, die man in den Sanskrit-



Texten finden kann, weniger Wert besitzen als die armseligsten Auszlige, die man in Eng-
land in den Vorschulen benutzt"... -)

Wer aber Zeuge und Weggenosse des politischen Emanzipationsprozesses der Voélker in
den Staaten der Dritten Welt, deren Bestreben nach Uberwindung der aufgrund der Be-
schaffenheit des internationalen Systems bestehenden strukturellen Heterogenitdt, de-
ren Suche nach Identitat und Selbsténdigkeit als Geschichtssubjekt und Kulturschépfer
sowie deren mihsames Erklimmen nach internationaler Geltung als gleichberechtigter
Partner einer internationalen Kommunikations- und Handlungsgemeinschaft gewesen
ist, der kann sich nicht dem existentiellen Anliegen einer intra-, inter- und transkulturellen
Verstdndigung zwischen Menschen und Vélkern verschiedener Gesellschaften und Kultu-
ren sowie der Suche nach den Grundnormen einer intersubjektiv und interkulturell gulti-
gen Interaktionsethik entziehen. So missen wir uns darum bemdihen angesichts einer-
seits der vorherrschenden Dominationsstruktur und Domestizierungsideologie und ande-
rerseits der historisch-faktisch festgelegten Arbeitsteilung und Affiliationselnstellung,
nach den Bedingungen einer uneingeschrankten, intersubjektiv giltigen transkulturellen
Kommunikationsgemeinschaft fragen.

Diese Bedingungen sind u. a.:

1. Der Vollzug einer Katharsis — auch im erkenntnis-theoretischen Sinne —, die durch
die innere Bereitschaft zur Uberpriifung des eigenen Weges der Erkenntnis uns davor
bewahrt, ungeeignete Denkoperationen und -schemata — haufig voreilig als Errun-
genschaften universaler Wissenschaft bezeichnet — auf ,fremde' (dies bezieht sich
auch auf Wissenschaftler aus der Dritten Welt, die die eigenen Gesellschaften unter-
suchen) Strukturen und Vorgange aufzustiilpen;

2. die Wahr-nehmung des Gegeniibers als eines eigensténdigen Subjekts, das die Fahig-
keit besitzt, durch seine Handlung implizit oder explizit einen Anspruch auf Wahrheit
zu stellen, Uber dessen Sinn es sich lohnt, interkulturell zu einer ibergreifenden Ver-
standigung und zu einem herrschaftsfreien Konsens zu kommen, so daB ein Vorgang
des sich gegenseitig Erziehens und des gemeinsamen Erforschens zustande kommt;

3. die durch die menschliche Reife getragene Risikobereitschaft wahrend des Entste-
hungsprozesses dieser Kommunikations- und Handlungsgemeinschaft, um einerseits
die radikale Infragestellung seiner Wahrheit, seiner Wissensiiberzeugung ertragen
und durchstehen und andererseits durch einen kreativen VorstoB einen qualitativen
neuen Sprung in der diakronischen Kohdrenz der Kultur machen zu kdnnen.

Diese Bedingungen kdénnen nicht wissenschaftlich (iber den Weg einer empirischen Er-
kenntnisgewinnung, einer diskursiven Vorgehensweise und einer interkulturellen Sinnes-
verstandigung erworben werden; denn eine transkulturelle Kommunikation Setzt ein Ver-

stehen voraus, das ,ein Heraustreten aus der bloBen Zuschauerhaltung ist, Preisgabe der
Distanziertheit, innere Anteilnahme ist, Selbst dann, wenn der Verstehende dem Verstan-
denen nicht beipflichtet, wenn er seine eigene Existenz und Zielrichtung nicht aufgibt" =

und sie beinhaltet ein gemeinsames Bestreben, neue Wertvorstellungen zu finden, die ei-

ne intersubjektive und kulturiibergreifende Gltigkeit unter den Bedingungen uneinge-
schrankter Anerkennung der Kommunikationspartner besitzen.

Den ,organischen Intellektuellen" in Landern der Dritten Welt kommt eine besondere Ver-
antwortung zu, damit diese Bedingungen im internationalen Bereich realisiert werden
kdnnen. Ansétze hierzu gibt es im Rahmen des Aufbaus der Gesellschaftsformationen
aus eigener Kraft in verschiedenen Léndern der Dritten Welt: die Bemihungen gehen von
den nationalen antiimperialistischen und sozialen Revolutionen wie in Vietnam, Kuba, Al-
gerien, Guinea, Mali, Ghana, Guinea-Bissau, Angola und Mogambique Gber den Aufstand



gegen die biirgerliche, kapitalistisch orientierte Herrschaft wie in Agypten in der Zeit von
Nasser, Chile wahrend der Unidad Popular, Kongo-Brazzaville, Benin und Nicaragua bis
hin zu einem evolutionistischen, demokratisch-zentralistisch gelenkten Modell einer so-
zialistischen Gesellschaftsform wie in Indien, Indonesien, Burma und Tanzania. In die-
sem Kontext sind auch Ansatze alternativer Erziehung zur Bildung eines neuen Men-
schen entstanden, die sich hauptsachlich in den hachstehenden zwei Kategorien zusam-
menfassen lassen:

a) Die auf den Bildungssektor beschrankten Reformvorhaben und Modellversuche, die
von den padagogischen Konzeptionen und Modellschulen etwa nach den padagogi-
schen Vorstellungen von Tagore, Ghandi oder Sri Aurobindo in Indien bis hin zu pro-
gressiven Pesantren in Indonesien und Arbeitsbrigaden in Botswana gehen.

b) Bildungsreformen als Bestandteil der Neubestimmung der nationalen Entwicklungs-
politik: sie umfassen die abaebrochenen Reformversuchein Guinea, Mali, Ghana, Pe-

u Guinea-Bissau; die erst vor kurzem implementierten neuen Erziehungssystieme

in Nicaragua, Angola und Mogambique bis hin zu den Uber Jahre erprobten bzw. voll
ausgebauten Bildungssystemen ,revolutiondrer Gesellschaften” wie in Vietnam, Ku-
ba, Tanzania, Kongo-Brazzavilleund Benin.

Dennoch gibt es kaum ein Oberzeugendes Beispiel einer autonomen Entwicklung aus ei-
gener Kraft. Was noch immer fehlt, ist eine ernsthafte sozialgeschichtlich kritische Aus-
einandersetzung mit den Oberliefertenund als bindend angenommenen Werten und Nor-
men der nationalen (sozio-geographischen) Gemeinschaft mit dem Ziel, die Zukunft ihrer
Gesellschaften nach den eigenen Bedurfnissen und nach den , richtigen Ideen" der Mas-
se der Bevdlkerungzu gestalten. Erst wennin den Landernder Dritten Welt eine intra- und
interkulturelle Kommunikations- und Handlungsgemeinschaft entsteht (Iran und Laos
sind auf ihre Weise negative Beispiele), kann aus der Dritten Welt ein international her-
ausforderndes Angebot fiir eine transkulturelle Kommunikation kommen, das internatio-
nal relevant fir die Konstitution und Rekonstitution der sozio-kulturellen, wirtschaft-
lichen und politischen Wirklichkeit der Weltgesellschaft ist.
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Magie im Alltag von Industriegesellschaften
und Landern der Dritten Welt.

Uber den Umgang mit der Lebenswelt
Wolf-Dietrich Bukow

Magie ist ein Alltagsphanomen ). Genau genommen bezeichnet sie eine bestimmte Art,
mit dem Alltag umzugehen. Magie zu diskutieren verlangt deshalb, den Umgang mit dem
Alltag zu analysieren.

1. Zur Fragestellung: Mit dem Alltag umgehen.

Wie Gesellschaftsmitglieder in ihrer Lebenswelt mit dem Alltag umgehen, 8Bt sich unter
zwei vollig verschiedenen Perspektiven verstehen. (a) Man kann den ,Umgang mit dem
Alltag" im Sinn eines sich in der Lebenswelt Verhaltens, der Realisierung eines spezifi-
schen Lebensstiles, gewisser sozio-kulturell fixierter Basisannahmen sehen und das ggf.

gegen andere zeitgendssische, aber fremde bzw. geschichtliche Lebensstile abgrenzen.
(b) Man kann einen ,Umgang mit dem Alltag" aber auch streng im Sinn der Selbstthema-
tisierung von Lebenswelt deuten und dann die spezifischen Formen analysieren, die da-
bei entwickelt werden, um mit einer Gberall zuhandenen historisch-konkreten Lebens-
praxis klar zu kommen.

ad a) Bei der Diskussion Uber Magie und &hnlich gelagerte Begriffe folgte man bislang
eher der ersten Perspektive. Ausgangspunkt dieser Perspektive ist das SelbstbewuBtsein
fortgeschrittener Industriegesellschaften. Danach gelten insbesondere drei Axiome. (1)
Der heute erreichte Stand der Ausdifferenzierung von Verwaltung wie Technik markiert ei-
nen enormen Fortschritt im Rahmen eines groBartigen Evolutionsprozesses. (2) Speziell
die in Verwaltung und Technik zum Ausdruck kommenden Handlungs- und Denkstruktu-
ren sind allen anderen Mdglichkeiten Uberlegen und stellen Rationalitét in reiner Form
dar. (3) Der mit Burokratisierung und Industrialisierung erreichte Standard zieht letztlich
alle Bereiche gesellschaftlicher Wirklichkeit in seinen Bann, insbesondere den Alltag und
darauf bezogene Erziehungsprozesses. Es ist nur konsequent, wenn Abweichungen von
diesen Axiomen fiir anachronistisch gehalten werden. Wer Blirokratie anders einschatzt
oder handhabt, ist womdglich ein Anarchist bzw. gegenuber der Technik ein Technik-
feind. Wer mit den entsprechenden Auswirkungen in der Lebenswelt nicht klar kommt,
verhadlt sich unzeitgemaB, ja primitiv wie im Mittelalter. Und wen wundert es, wenn letzt-
lich sogar ganze Lander, wo diese Axiome noch nicht durchgesetzt zu sein scheinen, zu
Entwicklungslandern definiert werden, die erst politisch-blrokratisch entwickelt und in-
dustrialisiert werden mussen und eines Erziehungssystems bediirfen, damit die ihnen zu-
geschriebenen primitiven Organisations-, Produktions- und Lebensformen iberwunden
werden. Bei dieser Perspektive hangt die Abwertung nichtfortgeschrittener Industriege-
sellschaften mit der Uberbewertung unserer eigenen Lebenswelt und dies wiederum mit
der Bewertung von Birokratie und Industrie zusammen.

Um an den Implikationen dieser Perspektive Korrekturen anzubringen, kann man an ver-
schiedenen Stelleneinsetzen. Es ist mdglich, die eigenstandige Bedeutung nichtfortge-
schrittener Industriegesellschaften starker zu betonen (Sigrist 1979). Man kann wie Kra-
mer (1981) die Ubertragung unseres Denkens auf fremde Welten kritisieren. Manche ma-
chen bereits bei uns den Alltag mit seinen ,Irrationalitdten" gegen die kolonialisierenden
Impulse des birokratisch-industriellen Systems stark (Duerr 1978). Besonders seit Mar-
cuse kritisiert man auch den Kern dieser Axiome, das Technik- und Biirokratieverstandnis



selbst. Ich halte dies insoweit noch fir inkonsequent. Der alte Zusammenhang wird bloB
von innen her revidiert, aber die ihm immanente Logik bleibt erhalten. Erfolgversprechen-
der ist, den Gesamtzusammenhang aufzukiindigen, wie das im (brigen auch von einigen
der erwdhnten Wissenschaftler heute angestrebt wird.

ad b) Spatestens die Diskussion Uber Magie und andere ahnlich gelagerte Begriffe sollte
der AnlaB dazu sein, die Perspektive grundsatzlich zu korrigieren. Dazu ist z. B. das Pro-
gramm der Ethnomethodologie hilfreich, das aus der Auseinandersetzung mit der
strukturell-funktionalen Theorie und dem Positivismus entstand, und die alte Perspektive
nicht mehr zuléd3t, weil jede Variante des Alltags als bereits tragfahiger und vollsténdiger
Zusammenhang betrachtet wird (Eickelpasch, Lehmann 1983, 69). Allenfalls ist nach der
neuen Perspektive zwischen der Hervorbringung der Lebenswelt im Dauerablauf der Pra-
xis und dem Umgang mit der Lebenswelt zu unterscheiden. Unsere Vorstellungen von Ra-
tionalitat stecken in der (iberall wahrgenommenen Mdglichkeit der Planung im Dauerab-
lauf des Alltagslebens-); sie zielen auf einen bei uns wie in anderen Gesellschaften (El-
wert u. a. 1983, 290) unabdingbaren ,Grenzwert" kalkulierten Handelns (Max Webers Ide-
altypus des zweckrationalen Handelns). Davon abzuheben wéren eben Formen des Um-
gangs mit der Lebenswelt, mit dem Dauerablauf der Praxis. Auf diesem selbstreflexiven
Niveau geht es nirgendwo um Rationalitat, sondern um Konventionalitat (im Blick auf die
Vorwelt oder Mitwelt, bzw. eine aktive Vergewisserung), d. h. um angemessenes Definie-
ren und Dramatisieren von Situationen, um die Instandhaltung und um das In-Ordnung-
Bringen des Alltags ).

Nach dieser zweiten Perspektive diirften die Grundlagen fiir eine globale (liber technische
Entwicklungen hinausweisende) Evolutionstheorie, zumal einer, die aus einem Tausend-
stel der Menschheitsgeschichte qua Logik des Zusammenhanges eine Theorie der
Menschheitsgeschichte extrapoliert, entfallen. Gleichzeitig werden einem die Argumente
fur die Bestimmung von Entwicklung, Modernisierung oder Unterentwicklung entzogen.
All das wird unmdglich, sobald von einem uberall analog konstruierten Aufbau des All-
tags ausgegangen wird. Solche Analogien werden (ibrigens auch aus erkenntnistheoreti-
schen Griinden schon immer stillschweigend vorausgesetzt. Man denke nur an die unver-
zichtbare Unterstellung von Gemeinsamkeiten zwischen dem Ich und Du und damit auch
dem hier und woanders (Schéfthaler 1983, 20). Diese Gemeinsamkeiten lieBen sich noch
weiter ausfiihren. Freilich wird die neue Perspektive, die fir ethnozentrische Argumenta-
tionen unempfanglich sein mag, mit anderen Problemen erkauft, die man auch sehen
muB. An die Stelle der Universalisierung von Rationalitdt und Entwicklungstheorie treten
UniversalmaBnahmen (iber die Tiefenstruktur der Lebenswelt. Doch scheint es sich dabei
eher um Annahmen zu handeln, die fiirs Verstehen ohnehin unabdingbar sind, die zu eli-
minieren den Verzicht aufs Verstehen bedeuteten.

2. Was den Alltag ausmacht, gilt, indem es geschieht

Alltag geschieht, indem Gesellschaftsmitglieder alltégliche Schritte tun. Fir diese Schrit-
te ist dem einzelnen Gesellschaftsmitglied automatisch ein Bestand an intersubjektiv
gultigen und typischen Vorstellungen, an Behauptungen und Programmen maglicher so-
zialer Wirklichkeit zuhanden. Diesem Bestand werden die fur den Augenblick notwendi-
gen Hinweise entnommen und zur Fundierung des intendierten Handelns gebilindelt. Mit
dem auf solche Weise aktivierten Bestand lassen sich alle entsprechenden Schritte tun,
d. h. soziologisch formuliert, Handlungssituationen sozial angemessen bewaltigen.

Ein derartiger Vorgang besteht im Kern aus einem konstruktiven, aktiven, keinem passi-
ven, bloB nachahmenden und rekonstruktiven ProzeB. Jedes Gesellschaftsmitglied be-
noétigt ein hohes MaB an Rationalitat, um auf der Basis zuhandener Potentialitdten Reali-
taten zu schaffen.



Zwar ist es nicht erforderlich, die Schemata und Behauptungen von sozialer Wirklichkeit

eigens zu erfinden, aber immerhin einen entsprechenden Bestand (1) zu aktivieren, (2) zu
prazisieren, (3) zu differenzieren und flr den Augenblick tauglich zu machen, — womit der
Bestand zugleich fortgeschrieben wird - ). Zweifellos ist das ein komplizierter, unentbehr-
licher und kunstvoller Vorgang. Das Gesellschaftsmitglied schaltet sich auf diese kompli-
zierte Weise interpretativ in eine historisch-konkrete Liicke in den Alltag ein. Es stellt den

Alltag her und, indem es teilnimmt, erhebt es, was hervorgebracht wird, zum giiltigen Be-

stand des Alltags. Dieser Vorgang ist unentbehrlich, weil er die einzige Mdglichkeit bildet,

dabei zu sein, sich zu verwirklichen, — zu existieren. SchlieBlich: auch die Art, in der am
Alltag teilgenommen wird, tragt noch etwas zur Gultigkeit dessen bei, was hervorge-
bracht wird, denn der Grad der Kunstfertigkeit, die Form der Hervorbringung des Alltags,

raumen dem Gesellschaftsmitglied die Chance ein, im Rahmen der Herstellung generel-
ler Gultigkeit sozialer Realitat subjektive Akzente zu setzen.

Die wichtigste Eigenschaft dieses Vorgangs der Gestaltung des Dauerablaufs des All-
tags, wo die Gesellschaftsmitglieder sich in den Alltag einfiigen und damit ihr eigenes
wie das gesellschaftliche Uberleben sichern (Heller 1978, 29), bleibt das rationale Kalkiil.
Aber — mdglich wird das nur, weil bereits zuhandene Vorstellungen unhinterfragt Gber-
nommen werden und in Reziprozitdt der Perspektive fiir allgemein giiltig erachtet werden
kénnen. Mit anderen Worten, die ganze Rationalitat konzentriert sich auf die ,innere pla-
nerische Rationalitat" des Handelns und wird einerseits vom kulturellen Bestand des All-
tags und anderseits von Reziprozitatserwartungen usw. ,eingeklammert" -), was beides
m Sinn einer Basis des Alltags selbst nicht mehr rational einzuholen ist. Allenfalls kénn-
te man noch konzedieren, es wéare unverninftig, irrational, an solchen Klammern zu riit-
teln; erfahrungsgemaB sagt ja niemand an dem Ast, auf dem er sitzt, stellt niemand ohne
Not die Normalitdt und die Tiefenstruktur des Alltags infrage. Das funktionierte nicht,
weil man sich dabei der Bedingungen entledigen muBte, die fur die Teilnahme am Alltag
unabdingbar sind. Alltagsrationalitét bleibt eindeutig konventionell eingeklammert.

3. Oft wird es schwierig, den Alltag zu erhalten

Die bisherige Skizze ist bei sorgféltiger Betrachtung zu unscharf. Sie gesteht der planeri-
schen Rationalitdt noch immer eine zu groBe Reichweite zu. Bereits innerhalb des Dauer-
ablaufs des Alltags kann es dem einzelnen schwer werden, die gebotene planerische Ra-
tionalitat durchzuhalten. Das schrankt die Leistungsfahigkeit von Rationalitdt noch wei-
ter ein. Dazu einige Hinweise:

a) Relevanz

Bei der Auswahl dessen, was im Augenblick aus dem Alltagsbestand relevant werden
soll, gibt es Probleme, weil die Auswahl davon abhéngt, wie die Situation eingeschatzt
wird, aber die Situationseinschatzung auch damit zusammenhangt, was an Bestanden
zur Verfligung steht. So gilt ein Verweisungs- und Aktivierungszirkel, der bereits das ratio-
nale Kalkil Gberfordern kann und dann nur noch (ber vorrationale Konventionalitdt zu be-
waltigen iste).

b)Thematik

Die Intentionen, von denen das Gesellschaftsmitglied bei seinen alltaglichen Schritten
geleitet wird, erzeugen innerhalb der Handlungssituation die Handlungsthematik, die, so-
lange man mit anderen gemeinsam handelt, von allen Handlungsteilnehmern geteilt wer-
den muB. Die Schwierigkeit besteht darin, individuelle Intentionen an einen situativ-
kollektiven Arbeitskonsens anzukoppeln, ohne jemals zu erfahren, ob es daflr Gberhaupt
eine gemeinsame Basis gibt 7)



¢) Script

Ein Thema zu bearbeiten heit, in einer Situation die Schritte zu unternehmen, die der Si-
tuation gemaB sind, heiBt Regeln, Reihenfolgen usw. einzuhalten, die weitgehend selbst-
verstandlich hinzunehmen sind. Solange die Handlungspartner dabei von einem gemein-
samen Bestand an Programmen usw. leben, einem gemeinsamen Drehbuch folgen, kann
man sich auf die erforderliche Dramaturgie beschrénken. Schwierigkeiten treten auf, so-
bald Komponenten zu Eigenschaften der sozialen Welt der GesellSchaftsmitglieder wer-
den, die eine Aufrechterhaltung des Handlungsplans im vorgesehenen Rahmen infrage
stellen. In diesem Augenblick werden die grundlegenden Identitdts- und Relationsbestim-
mungen problematisch s).

d)Sinn

Aus der Inszenierung der Handlung und ihrer speziellen Thematik ergibt sich die Gesamt-
bedeutung der Handlung im Alltag. Nur wenn die Gesellschaftsmitglieder in dieser Be-
deutung mehr oder weniger Ubereinstimmen, kénnen sie sich verstehen. Schwierigkeiten
treten schnell auf, weil alle Bedeutung aus der Relation zwischen der Handlungssituation
und dem Alltag sowie der Handlungssituation und der Lebensgeschichte des Subjektes
resultieren ),

So bleibt die Alltagsrationalitdt bereits innerhalb ihres authentischen Wirkungsfeldes be-
schrankt. Angesichts der genannten Probleme, wenn etwa in den Brennpunkt der Auf-
merksamkeit Linien gerlckt werden, die nicht ausreichend vorsortierbar sind, zu unter-
schiedliche Kontexte, Materialien, Programme, Subjekte usw. einwirken, wird jene Ratio-
nalitat schnell Gberlastet, womit bereits an dieser Stelle die Konventionalitat der Situa-
tion zum Thema avanciert. Das geschieht je nach Lage der Dinge verschieden schnell.
Wie schnell auch immer die Grenzen der Rationalitat erreicht sind, letztlich gerat reine
Konventionalitat in den Blick. Und Situationen, in denen das geschieht, bedirfen alsbald
einer besonderen Bearbeitung. Ein extremes Beispiel dafiir ist Birokratisierung. Uber Bii-
rokratisierungen werden Konventionalitdten formulierbar und werden damit auch unter
erschwerten Bedingungen fixiert.

4. Situationen zu definieren meint, deren Giiltigkeit in schwierigen Augenblicken zu
bewahren

Die angedeuteten alltaglichen Schwierigkeiten, die hier ohne Verweis auf besondere
historisch-konkrete gesellschaftliche Einblendungen skizziert wurden, werden das Ge-
sellschaftsmitglied zu gemeinsamen, kldarenden MaBnahmen veranlassen. Ihr Sinn be-
steht darin, die das Handeln einbettenden Grundlagen, die Klammern des Handelns, so-
zusagen die latente Magie des Alltags, zu unterstreichen. Nach den bisherigen Uberle-
gungen wird so etwas kaum uber eine Ausweitung rationaler Kalkulation bewerkstelligt
werden kénnen. Zwar scheint es erforderlich, den Alltag selbst fiir einen Augenblick re-
flexiv in den Blick zu nehmen. Aber dieser Blick zuriick dient in erster Linie der Einfligung
zusatzlicher Vorgaben, meint einen Verstandigungsakt, symbolische Vergewisserung
(Douglas 1974, 120). Lymann und Scott (1970, 111 f.) sprechen von den Anstrengungen,
die Gesellschaftsmitglieder andauernd unternehmen, um sich jenseits des Dauerablaufs
der Handlung (ber die Handlung zu verstandigen. Sie bezeichnen das mit ,account”, ein
Verfahren der (Re-)Formulierung. Ahnlich nannten das Thomas und Thomas bereits viel
friiher, eine Situation zu definieren"). Situationsdefinitionen beschwdéren einen intendier-
ten Vorgang, sie machen einen Deutungsvorschlag, der, sobald er hingenommen wird, in
die Handlungsrealitat eingeht.



Nun muB diesem DeutungsprozeB, der sich oft auf etwas bezieht, was sich gewohnheits-
maBig nicht einstellen wollte, natlrlich besonderes Gewicht verliehen werden. In der Lo-
gik des Alltags (dabei bleiben birokratische Situationen ausgeklammert) liegt es, solches
Gewicht Uber eine Steigerung von Konventionalitat, expressive Konventionalitat hervor-
zurufen. Spielt sich ein Zusammenhang nicht stillschweigend ein, werden besondere
MaBnahmen, d. h. Erklarungen, Rituale, spezielle Reime, d. h. ,magisch deutliche" Ver-
fahren, ja explizite magische Handlungen erforderlich. Deren Wirksamkeit hat nichts mit
Einsicht, sondern ausschlieBlich mit Gewichtigkeit zu tun, damit, ob sie sich ,sozial rei-
men"). Dies gilt z. B. bei einem Abzdhlreim ganz wértlich, bei Erkldrungen im Sinn von
Rationalisierung, insofern sich Deutungen mit rationalem Weltversténdnis zu reimen ha-
ben, bei Ritualen im Ubertragenen Sinn, weil Rituale gekonnt Sein mussen. Es geht um die
Aufflihrung der Klammern des Alltags, deren latenter Magie im mehr oder weniger explizi-
ten magischen Verfahren. Sie appellieren einfach an die Grundeigenschaften des inter-
subjektiven, soziokulturellen Bestandes.

Dies ist der entscheidende Punkt. Wenn der Dauerablauf des Alltags sich im Bett reiner
Konventionalitat vollzieht, kann es auch dann, wenn diese latente Konventionalitat zu-
nachst einmal problematisch geworden ist und die Gesellschaftsmitglieder deshalb ei-
nen besonderen Verstandigungsakt in den Dauerablauf des Alltags einschieben miissen,
nur darum gehen, Konventionalitét zu bewahren, jetzt allenfalls besonders pointiert (Luh-
mann 1982).

Die Gewohnheiten, die den verstandigen und rationalen Ablauf des Alltags einklammern,
werden jetzt auf den Begriff gebracht. Und wie die bislang eingehaltenen Gewohnheiten
dem kognitiven Alltagsbestand entstammen, latente sozio-kulturelle Normalitat repra-
sentieren, so werden auch die nun vorgenommenen Unterstreichungen entsprechende
Qualitat aufzuweisen haben. Sie miissen diese Qualitat sogar in einem besonderen MaB
besitzen: Bei der Inszenierung von Ritualen, Erkldrungen usw. wird einem Gesellschafts-
mitglied erst richtig deutlich, was iberhaupt gemeinsames Handeln fundiert, wo z. B. der
Kernbestand seiner Welt liegt und wo die Grenzen zu anderen Welten verlaufen. Es geht
um Bestdnde und Grenzen, die natlrlich schon im Dauerablauf des Alltags stillschwei-
gend existierten. Genau in diesem Sinn mdochte ich die These von Douglas (1970, XVI), die
sie im Rekurs auf Evans-Pritchard formuliert, aufnehmen: Der Glaube an Hexerei z. B. ist
genauso gelagert wie der Verweis auf die Heilwirkung der Psychoanalyse im psychoana-
lytischen Verfahren; und beides meint nichts als die Aktivierung eines kulturellen Bestan-
des in einer konkreten Situation zwecks ,Beschwérung" der Giiltigkeit des Handelns. Die
Option fiir den Glauben an die Hexerei oder die Wirksamkeit der Psychoanalyse hat dabei
ausschlieBlich damit zu tun, was sich in einer konkreten Situation einer konkreten Gesell-
schaft sozial reimt122). Unter Umsténden reimt sich sogar beides innerhalb derselben Ge-
sellschaft, aber an verschiedenen Orten. Man braucht dazu nicht unbedingt ghanesische
Studenten zu bemiihen (Jahoda 1970, 157), sondern kénnte das schon bei deutschen Illu-
striertenlesern nachweisen.

5. Wenn der Alltagsbestand direkt bedroht wird

Es liegt in der Alltagslogik, wie ich sie bisher vorgetragen habe, im Fall vertiefter Schwie-
rigkeiten erneut nach besseren Definitionen und Erklarungen zu suchen. Wenn die einge-
setzten Verfahren zur Abkldrung der gestdrten Handlungssituation nicht ausreichen, wer-
, den Gesellschaftsmitglieder bemiiht sein, zusatzliche Aspekte aus dem zuhandenen
sozio-kulturellen Bestand zu aktivieren, um doch noch einen Erfolg zu erzielen. In dieser
Weise kann man zu einer Abfolge verschiedener Praktiken, Definitionen usw. kommen,
bei der einfache Praktiken durch immer gewichtigere Praktiken liberboten werden, die
endlich den vollen Erfolg verheiBen, wenn sie schlieBlich Verstédndigung absichern und



damit den Fortbestand des Alltags sichern. Das wird helfen, solange die beteiligten Ge-
sellschaftsmitglieder bei der Auswahl der ersten Definitionen einen Fehler gemacht ha-
ben, und deshalb nicht hervorgebracht haben, was latent geboten war. Nun, mich interes-
sieren weniger solche ,sozialtechnischen" Zusammenhange, sondern strukturelle
Schwierigkeiten, und die kénnen in zweierlei Weise auftreten.

a) Innere Uberlastungen

Im Alltagshandeln rechnet das Gesellschaftsmitglied notwendig damit, daB alle zu Mit-

gliedern der Handlung bestimmten Komponenten die Eigenschaften zeigen, die es sich
Selbst zuweist. Die Situation wird aber (iberfordert werden, wenn z. B. die anderen Hand-
lungsteilnehmer nur imaginativ anwesend sind oder es sich nicht um Menschen, sondern
Tiere oder sonstige Gegebenheiten handelt"), oder ein Deutungsverfahren fiir eine Hand-

lung im Dauerablauf des Alltags genommen wird. Wer in das Alltagsleben Komponenten

einfihrt, die er ohne praktischen Grund wie Bestandteile des Alltagshandelns ausstattet,
wird uniberwindbare Probleme hervorrufen, wenn er allzusehr auf das adaquate Mitspiel

dieser Komponenten rechnet. Innere Uberlastungen lassen sich vermeiden, solange im
Dauerablauf des Alltags nur Gesellschaftsmitglieder zu Handlungsmitgliedern erklart

werden und nur solche Beitrage akzeptiert werden, die den Ablauf des Alltags vorantrei-
ben. Auf der Verstandigungsebene dagegen gelten solche Einschrankungen nicht mehr,
weil es um Formulierungen geht, die mitzuteilen sind, wie auch immer sie generiert wer-
den. Zu deren Erzeugung kann man z. B. ein Orakel oder eine Beschwérung einsetzen,

eben alles, was sich besonders gut ,sozial reimt". Hier ist jede Handlungsweise zulassig,
solange die erforderlichen Definitionen erbracht, d. h. die problematisch gewordenen
Aspekte des Alltags ,konventionalisiert" werden.

b) AuBere Uberlastungen

Der Alltag bildet eine lebende soziale Einheit. Er bedarf zu seiner Errichtung nicht nur ei-
nes adaquaten Wissensbestandes, sondern auch einer gesellschaftlichen Nische be-
stimmter Qualitat. Die Gesellschaftsmitglieder miissen nicht nur in der Lage sein, sich
einzubringen, zu artikulieren, die Lebens- und Arbeitsbedingungen missen nicht nur ver-
stehbar Sein, es miissen auch die Voraussetzungen dafiir existieren, um beides aufeinan-
der abzustimmen und aufzuarbeiten. Speziell an diesem Punkt unterscheiden sich fortge-
schrittene Industriegesellschaften von allen anderen Gesellschaften. Fortgeschrittene
Industriegesellschaften weisen einem einzelnen Gesellschaftsmitglied, zumindest dem
der birgerlichen Klasse, gleichzeitig so viele Orte fiir je spezifische Alltagsaufgaben zu,
daB sich dariiber ein konsistenter Alltagsort verfllichtigt. In vielen Landern der Dritten
Welt wird der Mehrheit der Bevélkerung gar nicht erst eine Nische eingerdumt, so daB sie
darum bemiht sein miissen, zundchst einmal die Mitgliedschaft in der jeweiligen Gesell-
schaft zu erlangen. Elwert u. a. sprechen von der Suche nach Sicherheit.

Solche &uBeren Uberlastungen sind besonders interessant, weil in ihrer Folge zwei typi-
sche Reaktionen hervorzuheben sind. Eine Reaktion besteht darin, sich ohne Riicksicht
auf Verluste neue Verfahren, Definitionen usw. zu ,basteln" (wie das Cohen im AnschluB
an Levi-Strauss formuliert), sie mit einem entsprechenden magischen Schein zu umge-
ben, um damit den Alltag zu fixieren"). Cohen und Mitarbeiter verweisen auf die
Motorrad-Jungs (Willis 1978, 77 f.) oder die Punks. In den Industriegesellschaften gelingt
so etwas, wenn die betroffenen Gesellschaftsmitglieder bereits in einer relativ geschlos-
Senen sozialen Nische leben, z. B. weil sie Studenten sind oder den sozialen Ort eines Ar-
beitslosen einnehmen. In nichtfortgeschrittenen Industriegesellschaften bilden sich Kir-
chen, Geheimbiinde oder offene magische Zirkel. Das gelingt dort, sobald der Einzelne ei-
ne Chance erhalt, in die Markte, in den StraBenhandel einzudringen und sich damit einen



Ort zu erobern, den es abzustiitzen gilt. Andernfalls bedarf es expliziter kulturpolitischer
Interventionsverfahren, der ,Kolonialisierung" des Alltags, wobei von aufden ein Zusam-
menhang (soziale Integration) erlassen wird. Dabei wird dem Dauerablauf des Alltags
gleichsam ein Korsett (ibergezogen, das explizierbar, lehr- und lernbar, somit auch sank-

tionierbar und begriindbar ist. AuRere Uberlastungen rufen auf diese Weise eine innere

politiche, kulturelle und soziale bzw. pddagogische Durchrationalisierung hervor, womit
die bisherigen Konventionalitdten des Alltags gleichsam eine Stufe zuriickgedriickt wer-
den, veralten, sich an die Peripherie des Alltags verlagern und von neuen Konventionen

Uberlagert werden.

6. MaglIsche Elemente sind fiir rational kalkuliertes Handeln unentbehrlich

Innerhalb des Dauerablaufs des Alltags kommt es stets — in allen Gesellschaften — dar-
auf an, das soziale Handeln nach dem ,Idealtypus" rationalen, planvollen Kalkils zu ge-
stalten. Wie weit das tatsachlich im Einzelfall gelingt, hangt von den Fertigkeiten (auch
der Ausbildung) und den sozio-6konomischen Rahmenbedingungen der beteiligten Ge-
sellschaftsmitglieder ab. Es hangt aber auch davon ab, ob solches Handeln ausreichend
im Bestand der Lebenswelt eingebettet ist, also verstandlich, sozial adaquat entwickelt
wird. Und genau das entzieht sich nun dem rationalen und planvollen Kalkil, muf} Gber
Konventionalisierungsverfahren abgesichert werden, falls es nicht gelingt, das Handeln
stillschweigend auf ,normalem Niveau" zu halten. Zur Konventionalisierung lernen und
nutzen die Gesellschaftsmitglieder gesellschafts-, orts- und situationsspezifische, magi-
sche Elemente bzw. Verfahren vom Ritual iber Erklarungen bis zu expliziten magischen
Handlungen (Forge 1970, 288). Konventionalisierung meint dabei allerdings nicht nur, ei-
ner Handlung irgendeine historisch oder lebensweltlich akzeptable Deutung zu liefern,
sondern eine angemessene, unverkiirzte Definition beizufligen, und das ist schwierig. Ein
Problem besteht weiter darin, daf immer dann, wenn die Grundlagen sozialen Handelns
Uber technische oder birokratische Interventionen verandert werden, in einem besonde-
ren MaR nach Verfahren zur Definition, zur Konventionalisierung der Handlung gefragt
wird, die gerade in einem solchen Augenblick Uberlastet sind"). Speziell nichtindustrielle
Lander, denen die Handlungsmuster der Industriegesellschaften oktroyiert wurden, wer-
den folglich in ihrem kognitiv zuhandenen Alltagsbestand permanent Giberfordert, ihre
Strategien verlaufen sich, geraten zu sinnleeren Aufflihrungen. Der Alltag der Jemeniten
in Nordjemen ist dafir ein plastisches Beispiel. Solche Gesellschaften greifen infolge-
dessen auf Konventionalisierungsmuster der Industriegesellschaften zuriick, die sich
zwar von ihren eigenen Konventionalisierungsstrategien in der magisch-beschwérenden
Grundstruktur nicht wirklich unterscheiden, aber eben doch mehr Adaquanz verheiflen.
Genau diese Hoffnungen erfiillen sich jedoch nicht, weil man Konventionalisierungen we-
der kaufen noch ausleihen kann, sondern selbst hervorbringen, ,basteln" muf3. Alles an-
dere ware gegenulber den spezifischen Eigenschaften solcher Verfahren paradox. Am En-
de stehen die nichtfortgeschrittenen Industriegesellschaften, wenn sie sich nicht véllig
auf den Alltagsbestand anderer Gesellschaften einlassen, was kaum vorstellbar ist, mit
leeren Handen da. Die einzig plausible Reaktion in einer solchen Lage ist, die alltéglichen
Handlungsablaufe wieder auf die zwar hochkomplexen, aber stagnierenden traditionellen
Alltagsbestande zurlickzubiegen und die eigenen alltagskulturellen Bestande wieder
ernst zu nehmen (Schoéfthaler 1983b, 180) sowie deren Sozialisation zu férdern. Allenfalls
kénnen sie durch Institutionalisierung und Differenzierung leistungsfahiger gemacht
werden. Das Ziel wére eine der veranderten Komplexitat des Handelns angepalite Ausge-
staltung, eine Aktualisierung der mehr oder weniger explizit magischen Verfahren. DaR
so etwas mdglich ist, das zumindest ist von den fortgeschrittenen Industriegesellschaf-
ten zu lernen, nicht jedoch, wie solche Verfahren dann auszusehen hatten. Denn in dieser
Hinsicht bestehen bei uns noch mehr Probleme, die freilich nicht von einer sogenannten



Entwicklung oder Modernisierung, sondern von neuartigen strukturellen Uberlastungen
der Lebenswelt herrahren, die den nichtfortgeschrittenen Industriegesellschaften noch
bevorstehen.
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Schon Malinowski betonte den praktischen Charakter der Magle (1973, 63 ff.). Sle aus dem Alltag auszuklammern,
entspricht allenfalls dem SelbstbewuBtseinmoderner Industriegesellschaften (s. u.). (Vgl. Kippenberg 1976, 40 {.).

Vgl. den Begriff des Handelns bzw. das Feld der ,Um-zu" Motive (Schutz, Parsons 1977, 28, 44 f.).
Ich habe an anderer Steile versucht, diesen Aspekt genauer zu erortern (Bukow 1981).

Dieser Vorgang wurde von Mannhelm mit dem Begriff der dokumentarischenMethode bezeichnetund gehért heute
zu den Kernaussagen des ethnomethodologlschen Konzeptes.

A Schiitzdiskutiert in diesem Zusammenhangdle ,Weil-Motive" des Handeins, die nicht mehr rational verrechenbar
sind; ich beziehe diesen ,vorrationalen" Hintergrund auch auf die Tiefenstruktur des Handiungsprozessesund nicht
nur auf die subjektive Seite.

Fireinen Kunden im Kaufhaus z B. ist es irrelevant. warum er sich als Kunde In einer bestimmten Weise zu verhal-
ten hat. Wichtig ist allein, daB er sich als Kunde verhalt.

Je naher man den anderen tritt, umso folgenreicher wirkt sich eine mangelhafte Abschatzungder Intentionen des
anderen aus. Bei sexuellem Handeln wird das sofort plausibel.

Die Lelstungsfahigkeit von sozialen Programmen, z. B. dem der ,Familie" besteht darin, Identitaten und Relationen
soweit vorzuformulieren,dal® man mit ihnen arbeiten kann, ohne sie zu thematisieren. Dazu bedirfen sie eines be.
stimmten MaRes an Offenheit wie an Verbindlichkeit.

Gerade ,Sinn" ist nicht im nachhinein beschaffbar, sondern muf3 sich unter entsprechendeRahmenbedingungen la-
tent einstellen. ist spater allenfalls noch rekonstruierbar (als ,gemeinter Sinn").

Dleser Vorgang wird hier anders als sonst vom Dauerablauf abgehoben.

Man kann das kaum ,kommunikative Rationalitat" (Habermas)nennen. Dies ist Konventionalisierung,Beschwérung
des ,so seins". Weltbilder mégen da hilfreich sein. Aber sie schaffen keine bessere Einsicht a prlori, sondern er.
leichtern zunachst bloR die ,Vertrauensbildung". Es geht darum, den Anschluf? an vorher herzustellenund zu si-
chern (vgi. bereits Mauss 1974, 55 f.) und dramaturgisch auszugestalten(vgl. das Ritualverstandnisbel Leiris 1977,
216).

Vgi. P. Winch in der Auseinandersetzung mit Maclntyre (1978, 108 f.).

Nur insoweit vermagich der Kritlk von Habermas am ,magischen™ Weltverstandnis zufolgen.ich meine jedoch. dal
es sich dabei um kelne Grundelgenschaft,sondern um eine Uberlastung der magischen Verfahren handelt (vgl. Ha.
bermas 1981, 72 ff.).

Es gehdrt zu den Grundeigenschaftensolcher Verfahren. zumai von Ritualen, kathartisch und kreativ zu wirken (vgl.
Diamond 1976, 107 f.), obgleich diese Eigenschaften in den industriegeseilschaften oft verdeckt werden.

Insofern sind die Uberlegungen von Macho im AnschluR an Duerr nur konsequent, wenn die imaginative Erneuerung
der Selbstreflexion der Lebensformengefordert wird (1981, 342 f.).
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»Bildungshilfe”.

Die externe Bildungsfinanzierung Anfang der 80er Jahre —
Umfang, Struktur und Griinde fiir ihre wahrscheinliche
Verringerung

Klaus Huifner / Jens Naumann

1. Die weltweite Bildungsrevolution seit dem Zweiten Weltkrieg

Der Sekundarschul- und der Hochschulbereich sind in allen Industrielandern der Ersten
und der Zweiten Welt wahrend der letzten Jahrzehnte erheblich erweitert und reformiert
worden . Die diesem ProzeB zugrundeliegenden allgemeinpolitischen und wirtschaftlichen
Argumentationslinien haben trotz aller Unterschiede in den Ausgangsbedingungen und
Umsetzungsstrategien einen gemeinsamen Kern von Modernisierungsvorstellungen. Das
damit verbundene langfristige gesellschaftliche Veranderungspotential kdnnte sich még-
licherweise als ahnlich umwalzend erweisen wie die ,Demokratische" und die ,Indu-
strielle Revolution" (Parsons, 1971; Parsons/Platt, 1973).

Diese Spekulation erscheint um so gerechtfertigter, wenn man sich vergegenwartigt, daB

die Dritte Welt an dem historisch einmaligen ProzeB der zeitgendssischen Bildungsex-

pansion beteiligt ist und damit die ,Bildungsrevolution" im soziologischen Sinne mitvor-

antreibt. In dem Zeitraum von 1945 bis 1980 ist die Bevdlkerung der Entwicklungsléander
um weit mehr als das Doppelte angewachsen. In derselben Zeit gelang es — trotz dieses
historisch einmaligen Anwachsens der absoluten BevdlkerungsgréBe —, die (Brutto-)Be-

schulungsquoten enorm zu steigern. Die Primarschulquote wuchs von gut 40 Prozent im

Jahre 1950 auf etwa 85 Prozent im Jahre 1980, der Sekundarschulbesuch wurde von etwa

5 auf rund 25 Prozent der Altersgruppe gesteigert, der Hochschulbesuch von 0,6 auf etwa
4,5 Prozent. Dabei erhdhte sich die Bildungsbeteiligung von Madchen und Frauen deut-
lich Uberproportional, wenn sie auch noch immer wesentlich niedriger liegt als die der
Jungen und Manner. Solche Welttrends verbergen natirlich gewaltige Unterschiede zwi-
schen Léndern und Landergruppen und innerhalb der einzelnen Lander. Gleichwohl war
die Richtung der Trendentwicklung Uberall dieselbe (UNESCO Statistical Yearbooks;
Ramirez/Boli-Bennett, 1982).

Die Griinde fir diese Entwicklung sind vielschichtig und durch jeweilige nationale Beson-
derheiten des politischen, wirtschaftlichen und kulturell-ideologischen Wandels mitbe-
einfluBt. Trotz dieser Vielfalt scheint es aber auch wichtige Gemeinsamkeiten zu geben,
vor allem die weltweite Ausbreitung einer in bestimmten Grundziigen gleichartigen Vor-
stellung von Modernisierung und Entwicklung. Urspriinglich aus der europdischen Tradi-
tion stammende Ideologien und Modelle (in der liberal-biirgerlichen oder der sozialisti-
schen Variante) wurden einerseits in ihrem kontrafaktischen GulItigkeitsanspruch verall-
gemeinert, andererseits unter teilweiser Beriicksichtigung der Gegebenheiten der Dritten
Welt uminterpretiert und angepafBt. Dieser ProzeB flihrte unter anderem zur weltweiten
Verbreitung der Idee des ,Interventionsorientierten Wohlfahrtsstaates" und zur Propagie-
rung von gleichen ,Menschen-" und ,Blirgerrechten". Sowohl das konkrete Ausbuchsta-
bieren dieser Ideologischen Elemente wie auch Ihr Wirksamwerden angesichts gleichzei-
tig existierender vor-moderner oder ,konservativ-moderner" Ideologien war — und Ist
auch heute noch — sehr verschieden. Aber trotz dieser Unterschiede auf konkreteren Er-
scheinungsebenen scheint es berechtigt zu sein, die enorme Bildungsexpansion in der



Dritten Welt — seit ihrem Beginn in der Endphase des Kolonialismus und im nachrevolu-
tiondren China, gefolgt von ihrer institutionellen Absicherung und konzeptionellen Inte-
gration in Entwicklungsstrategien seit der ersten Entwicklungsdekade (1960-1970) —
als Ausdruck und als Motor der zeitgendssischen Modernisierungsvorstellungen zu be-
trachten (Boli-Bennett, 1979; Meyer u. a., 1977).

2. Externe Bildungsfinanzierung — Ein stets kleiner, aber wichtiger Teil der Bildungs-
finanzierung der Dritten Welt

Im Laufe der Jahrzehnte haben sich einige bildungspolitische Prioritdten der Entwick-
lungslénder verschoben, andere allgemeine Probleme erscheinen vor dem Hintergrund
veranderter Rahmenbedingungen in neuem Gewand:

— Im allgemeinen sind die in den 50er und 60er Jahren bestehenden Defizite an hoch-
qualifiziertem Personal fiir die Verwaltung und den in der Regel kleinen modernen
Wirtschaftssektor einem relativen Uberangebot an qualifizierten Bewerbern ge-
wichen. Gleichzeitig zeigt sich aber, daB die Forschungs- und Entwicklungsfunktion
im Tertidren Sektor unzureichend verankert ist.

— Die starke Expansion des Primar- und Sekundarschulbereichs geht haufig einher mit
hohen Abbrecherquoten und einem Sehr Selektiven Ubergang zur Sekundarstufe. Die-
ser Umstand verweist einerseits auf die interne Effizienzproblematik des Schul-
systems (Zusammenhédnge zwischen Lernerfolg — Curriculum — Organisation). An-
dererseits stellt sich — besonders fiir den Primarschulbereich — mit immer gréBerer
Scharfe das Problem der ethnischen, sozialen und regionalen Chancen(un)gleichheit.

— Abgesehen von der VR China missen die meisten Entwicklungslander damit rechnen,
daB ihre (junge) Bevolkerung innerhalb der nachsten 25 Jahre zumindest auf das Dop-
pelte anwachst. Alle bildungspolitischen Spezialfragen — Organisation, Finanzie-
rung, inhaltlich-curriculare Fragen der allgemeinen ,Volksbildung" genauso wie spe-
ziellere Qualifikationsprobleme — missen im Zusammenhang mit dieser demogra-
phischen Dynamik und ihren Auswirkungen gesehen werden.

Diese bildungspolitischen Entwicklungen waren und sind mitbeeinfluBt durch die zuneh-
mend dichter gewordene internationale Kommunikation und Kooperation, die in der
nachkolonialen Phase zu einem erheblichen Teil in den institutionellen Formen der ent-
wicklungspolitischen Zusammenarbeit erfolgen (vgl. Hiifner u. a., 1983). Im Laufe der letz-
ten 20 Jahre sind unter dem maBgeblichen EinfluB des Development Assistance Commit-
tee (DAC) der OECD Begriffskonventionen entwickelt worden, die es erlauben, die ,exter-
ne Bildungsfinanzierung" als Teil der entwicklungspolitischen Zusammenarbeit zu defi-
nieren und — zumindest in Umrissen — statistisch zu erfassen.

1980 beschrieb die Weltbank den langfristigen Trend der externen Bildungsfinanzierung
(und ihre eigene Rolle dabei) unter Verweis auf genauere Schétzungen fiir 1970 und 1975
(World Bank, 1980, S. 73-77). Ausgangsdaten daflir waren die in Tabelle 1 enthaltenen
Angaben fiir 1973, die ihrerseits Uberwiegend auf OECD-DAC-Erhebungen zurtickgehen.

Nominal hat sich die gesamte externe Bildungsfinanzierung von 1973 bis 1982 fast ver-
doppelt; preis- und wechselkursbereinigt auf der Grundlage des OECD-Deflators fiir 6f-
fentliche Entwicklungshilfe (ODA) hat sich das Finanzvolumen jedoch um etwa 10 Pro-
zent verringert. Die Weltbank schétzte fiir 1975, daB der Anteil der externen Bildungs-
finanzierung an den gesamten &ffentlichen Bildungsausgaben der Entwicklungsldnder
etwa 9 Prozent betrug, Anfang der 80er Jahre liegt dieser Anteil zwischen 3 und 4 Pro-
zent.



Tabelle 1: Externe Blldungsflnanzlerung, 1973 und 1982, in Mio. US-Dollarzu jeweiligen

Preisen
19731 1982

Offentliche Bildungshilfe, bilateral

DAC-Lander 1.142,0 25426'
OPEC-Lénder — 70,02
COMECON-Lander 200,0 200,0°
Bilaterale Bildungshilfe insgesamt 1.342,0 2.812,6
Multilaterale Blldungsfinanzierung

Weltbankgruppe 293,56 590,0

Weltbank* (170,0) 360,0°
IDA (123,0) 230,0

UNICEF 22,1 70,08
UNDP 25,0 52,07
UNESCO 14,0 36,08
IDB* 91,0 60,0°
ADB* 30,0°
AFDFIAFDB* 16,0°
OPEC-Fund n.a. 16,0°
UNRWA 29,7 85,0
Andere Programme 100,0 100,01°
Multilaterale Bildungsfinanzierung insgesamt 600,0 1.055,0
Bildungshlife privater Organlsatlonen 400,0 400,0M
Externe Bildungsfinanzierung insgesamt 2.350,0 4.267,6

Angaben for 1973 aus: Phillips, H. M Educational Cooperation Between Deveiopedand Developing Countries. New
York: Praeger 1976, S. 12; Angaben f0r 1982: OECD: Jahresprofung 1983, Tabelle E3, sowie Schatzungen entspre-

chend den Angaben in den weiteren Anmerkungen.
Entspricht einem Prozent der OPEC-Entwicklungshiife.

Entspricht etwa 8 Prozent der COMECON-Entwicklungshilfe; der Schatzwert von Phliiips for 1973 erscheint unge-
rechtfertigt hoch.

Die Leistungen der Weltbank sind Oberwiegend, die der reglonaien Entwlickiungsbanken IDB, ADB, AFDFIAFDBteil-
weise unvergiinstigte Kredite und insofern kelne Entwicklungshilfe entsprechend der OECD-Definition. (Die IDA-
Leistungen sInd hingegen vergiinstigte Kredite, die der anderen multilateralen Steilen Zuschiisse und insofern Teil
der Entwicklungshilfe.)

Jahresdurchschnitt des Kredltvolumens der Jahre 1981 bis 1983

1981.

7

1981,

geschéatzter  biidungsbezogener Anteil des jahrlichen ordentlichen UNESCO-Haushalts (die meisten ,UNESCO-Pro.

jekte" im Bildungsbereich werden durch die Weltbankgruppe, UNDP und UNICEF finanziert und sind daher Teil von
Sonderhaushalten).

Geschatztdurch Multiplikationdes Bildungsanteils des Geschéftsvolumens fiir 1980 mit der Summe aus verguinstig.
ten und unvergiinstigten Leistungen fiir 1982.

Unter anderem WFP, UNFPA, WHO, FAO, ILO, IFAD (grober Schatzwert).

Entspricht etwa 20 Prozent des Gesamtvolumens privat finanzierter Zuschiisse. Der Phillips-Wert fir 1973 ist un-
realistisch hoch (er entsprach etwa 40 Prozent des seinerzeitigen privaten ZuschuRvolumens).
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Damit wird deutlich, daB die externe Bildungsfinanzierung in der Regel eine nur geringe
und tendenziell abnehmende Bedeutung flr die 6ffentlichen Bildungshaushalte der Ent-
wicklungslander insgesamt gehabt hat. Dies gilt allerdings nicht fiir die Haushalte der
Untergruppe der am wenigsten entwickelten Lander, fiir die vor allem bi- und multilaterale

Zuschisse und verginstigte Leistungen eine teilweise erhebliche Rolle spielen.

SchlieBlich muB in diesem Zusammenhang angemerkt werden, daB es — aus funktiona-
ler 6konomischer oder haushaltspolitischer Perspektive betrachtet — problematisch ist,
sich ausschlieBlich auf sektoral zugeordnete oder zuordnungsbare Finanzstréme zu kon-
zentrieren: So stehen sowohl sektoral unspezifische Leistungen — etwa in der Form all-
gemeiner Budgetzuschiisse — wie auch sektoral spezifische Leistungen in anderen Sek-
toren — etwa Nahrungsmittelhilfe oder Infrastruktur — in einem indirekten Zusammen-
hang mit Volumen und Struktur des jeweiligen dffentlichen Bildungshaushalts.

Aus Tabelle 1 geht weiter hervor, daB der Lowenanteil der externen Bildungsfinanzierung
nach wie vor in der Form vergunstigter bilateraler Leistungen (Zuschiisse und Kredite mit
hohem ZuschuBelement) der DAC-Lander erbracht wird. Das bildungssektorspezifische
Engagement der OPEC-Lander ist nach wie vor sehr - gering (die erhebliche OPEC-
Entwicklungshilfe wurde tiberproportional stark als Zahlungsbilanzhilfe gewéhrt), unser
sehr grober Schatzwert fiir die COMECON-Bildungshilfe entspricht einem hohen Anteil
von rund 8 Prozent an der insgesamt noch immer sehr niedrigen COMECON-
Entwicklungshilfe.

In der multilateralen Bildungsfinanzierung hat die Weltbank-Gruppe ihre fihrende Rolle
behalten. Hier ist jedoch zu beachten, daB die Weltbank-Mittel (im Gegensatz zu den IDA-
Mitteln), wie auch ein Teil der Finanzleistungen der regionalen Entwicklungsbanken, als
unverginstigte Kredite (zu Marktkonditionen) gewahrt werden und insofern keine ODA
darstellen. Die Mittel der anderen multilateralen Tréager werden tberwiegend in der Form

von Zuschissen gewahrt, sind also Teil der ODA.

Unser Schatzwert fiir die bildungssektorbezogenen Zuschiisse nicht-kommerzieller priva-
ter Organisationen (Kirchen, Parteien, Stiftungen usw.) ist ahnlich schlecht und grob wie
der COMECON-Wert (wir haben wiederum den absoluten Wert der aus unserer Sicht un-
gerechtfertigt hohen 73er Schatzung beibehalten). Die relative quantitative Bedeutung
der privaten im Vergleich zur offentlichen Entwicklungshilfe (ODA) ist im Laufe des letz-
ten Jahrzehnts deutlich zuriickgegangen (von gut 10 auf etwa 8 Prozent).

Der Anteil der bIldungssektorbezogenen an den gesamten ODA-Zusagen variiert stark
zwischen den DAC-Landern: So widmeten Frankreich 29,6 Prozent, Neuseeland, die Nie-
derlande, GroBbritannien und die Bundesrepublik Deutschland zwischen knapp 8 und gut
11 Prozent ihrer ODA-Zusagen dem Bildungssektor, wahrend es im Falle der USA 3,7 Pro-
zent, in anderen L&ndern wie Japan und Italien weniger als 2 Prozent waren (durchschnitt-
liche Anteilswerte der ODA-Zusagen 1979-1981, vgl. OECD, 1983, Tabelle El). Was diese
Prozentsdtze absolut bedeuten, héngt von der GréBe der jeweiligen nationalen ODA-
Zusagen ab. So beliefen sich 1982 die aufschliisselbaren bildungsbezogenen bilateralen
ODA-Zusagen der USA auf rund 170 Mio. US-Dollar, wéhrend die der Bundesrepublik
Deutschland rund das Zweieinhalbfache, die Frankreichs gut das Siebenfache, die der
EG-Staaten insgesamt gut das Zwdlffache dieses Betrages erreichten (vgl. OECD, 1983,
Tabellen E2, E3). Wahrend sich der bilaterale bildungsbezogene ODA-Betrag der USA in
dem Zeitraum 1973 bis 1982 real um etwa 40 Prozent verringerte, wuchs der der EG-
Staaten insgesamt um real gut 30 Prozent. Hinsichtlich der multilateralen Finanzierungs-
trager sollte hervorgehoben werden, daB die bildungsbezogenen Kreditzusagen der Welt-
bank-Gruppe uber die 70er Jahre hinweg bis 1980 anwuchsen und zu diesem Zeitpunkt et-
wa 8 Prozent des gesamten neu zugesagten Kreditvolumens erreichten (davon sind



jedoch nur die IDA-Leistungen im Sinne der OECD-Kriterien multilaterale ODA). In den
70er Jahren begann die Weltbank-Gruppe — unter anderem unter dem EinfluB der Diskus-
sion Uber Grundbedurfnisstrategien —, ihre bildungspolitischen Prioritdten umzuorien-
tieren: Weg von der Konzentration auf die Férderung baulich-materieller Infrastruktur im
Sekundar- und Hochschulbereich, hin zu einer starkeren Berlcksichtigung von Curricu-
lumentwicklung, Lehrerbildung, Verwaltungsproblemen speziell im Hinblick auf den Pri-
marschulbereich und verschiedene Formen nicht-formaler Bildung (vgl. World Bank, 1980,
vor allem Kapitel 3, 5, 6 und 9; fiir eine allgemeinere Diskussion der Bildungshilfekonzep-
tionen vgl. Hurst, 1981). Auch die multilaterale ODA wird ganz (iberwiegend durch freiwil-
lige staatliche Beitrége finanziert (und nicht durch Pflichtbeitrage der Mitgliedstaaten
oder internationale Steuern). Die begrenzte reale Steigerung der multilateralen ODA Seit
den frihen 70er Jahren ist — so wie die der bilateralen ODA — darauf zuriickzufiihren,
daB der Seit langem erfolgende und anhaltende Riickzug der USA aus der internationalen
Kooperation die in der Regel stark angewachsene Beteiligung der anderen OECD-L&nder
und der OPEC-Lander fast kompensiert.

2.1 Die Bildungshilfe der Bundesrepublik Deutschland

Zum besseren Verstdndnis der Informationen in den folgenden beiden Tabellen, die auf
unverdffentlichten DAC- bzw. Regierungsangaben beruhen, soll Ubersicht 1 dienen, aus
der die Zuordnung zentraler Begriffe der DAC-Systematik hervorgeht.

Die Bildungshilfe der Bundesrepublik Deutschland wurde in der Form von Zuschlssen
gewahrt und fast ausschlieBlich im Rahmen der ,Technischen Zusammenarbeit" (TZ) ab-
gewickelt. Die nominalen Werte der Zusagen (vgl. Tabelle 2) zeigen von 1975 bis 1980 ein
starkes Ansteigen, danach ein deutliches Absinken. Real ist das Volumen der Zusagen
bis 1980 um etwa 20 Prozent gestiegen, danach flel es auf das Ausgangsniveau zuriick.
Das relative Gewicht des Bildungssektors als Teil der Gesamtzusagen der Technischen
Zusammenarbeit blieb mit liber 40 Prozent ebenfalls stabil.

Offiziell bildet nach wie vor das vom Bundeskabinett am 22. Dezember 1971 verabschie-
dete ,Grundsatzprogramm der Bildungs- und Wissenschaftshilfe" den konzeptionellen
Ausgangspunkt flr die internationale Bildungspolitik der Bundesrepublik Deutschland.
Als Schwerpunkte wurden darin genannt:

— die funktionale Grunderziehung, die sich ,an junge Menschen im Schulalter wie an Er-
wachsene ohne die Mdglichkeit einer Ausbildung" (Bundeskabinett, 1971, S. 34) rich-
tet, wobei sowohl an die Unterstiitzung von MaBnahmen gedacht war, die auBerhalb
des formalen Schulwesens praxis- und umweltbezogene Grundkenntnisse vermitteln,
als auch an ReformmaBnahmen des Primarschulwesens;

— die berufliche Aus- und Fortbildung in den Entwicklungsléandern im Sinne multifunk-
tionaler Berufsbildungsvorhaben (unter anderem schulische und Uberbetriebliche
Ausbildungsprogramme, berufsbegleitender Unterricht, Beratung bei der betrieb-
lichen Berufsausbildung, Entwicklung von Ausbildungsmitteln);

— Bildungsplanung und Bildungsforschung in den Entwicklungslandern mit der Konzen-
tration auf die beiden bereits genannten Schwerpunktbereiche;

— Dienste fiir das Bildungswesen, wie Bau von Bildungseinrichtungen, Férderung der
Schulbuch- und Lehrmittelproduktion, Erprobung und Anwendung von Massen-
medien.

Die internationale Diskussion in den 70er Jahren hat insbesondere die verstarkte Forde-
rung der funktionalen Grunderziehung als Teil von Strategien zur Befriedigung der Grund-



Obersicht 1: Offentliche Entwickiungshilfe (ODA) der Bundesrepublik Deutschland, 1982

International ver-
gleichende Daten

In OECD 1883,
Tabelle:
ODA Nettobetrag (Nettoauszahlungen) 3.163,0 Mio. US-Dollar B.6
ODA Zugesagte Offentliche Entwicklungshilfe 3.702,0 Mio. US-Dollar E.2
— davon multilateral 990,1 Mio. US-Dollar E.2
(//lbilateral 2.712,8 Mio. US-Dollar E.2
nicht sektoral sektoral
aufschl(sselbar aufschlOsselbar
370,0 Mio. US-Dollar  2.338,9 Mio. US-Dollar E.2
(z. B. Katastrophen-  _ davon .
hilfe, Schulden-
reorganisation)
TZ Projekthilfe
ittt (Zusagen) (Zusagen)
! 1.062,0 Mio. US-Dollar 1.277,0 Mio. US-Dollar E.2,E. 3
! (Zuschlsse) (ca. 20 % Zuschisse,
: — davon far Rest Kredite mit
! Bildungswesen ZuschuBelement)
g — davon far
i ’ Bildungswesen
1
i vgl. Tabelle 2:e———464,9 Mio. US-Dollar 2,0 Mio. US-Dollar E.3
i 2Zugesagte Zuschise !
| der TZ for den ! 466,9mllar
i Bildungssektor, ]
| 1975—1982 ! | Bildungshilfe, Zusagen l
870,5 Mio. US-Dollar 443,9 Mio. US-Dollar
Ausgaben fur die TZ Ausgaben fOr den
Bildungssektor im
Rahmen der TZ
vgl. Tabelle 3

beddrfnisse und zur Bekdmpfung der absoluten Armut betont. Initiiert und operationali-
slert wurden diese Bemthungen unter anderem durch die Weltbank-Gruppe, die Inter-
nationale Arbeitsorganisation (vgl. unter anderem Blaug, 1973) und UNICEF. In deutlicher
Anlehnung an diese Diskussion verkOndete die Bundesregierung im Jahre 1980, neben
anderen prioritaren Bereichen auch Bildungsprogramme stérker bertcksichtigen zu wol-
len: ,,Hauptziel der Bildungsprogramme der Entwicklungslénder ist die Verbesserung der
Entwicklungschancen im wirtschaftlichen, sozialen, aber auch kulturellen und politi-
schen Bereich. Dabei wird Programmen der Grunderziehung (z. B. Alphabetisierung, btie-
rufsbezogene Erwachsenenbildung, Bertcksichtigung lokaler Sprachen) wachsende Be-
deutung zukommen" (BMZ, 1980, S. 17). Am 5. Marz 1982 beschloB der Deutsche Bundes-
tag einstimmig: ,,Vorrangiges Ziel der deutschen Entwicklungspolitik ist die Bek&mpfung
der absoluten Armut. Prioritare Férderbereiche sind die tandliche Entwicklung, die Erhal-

52



o
w

Tabelle 2: Technische Zusammenarbelt: Zugesagte Zuschiisse der Bundesrepublik Deutschland fiir den Bildungssektor,

1975 bis 1982, in Mio. US-Dollar zu jeweiligen Preisen

1975 1976 1977 1978 1979 1980 1981 1982
in Mio. US-Dollar
Bildungssektor insgesamt 24167 20855 28165 37529 476,22 576,41 466,24 464,87
darunter R
a) Primarbereich 482 818 658 1230 15,85 12,59 13,63 17,63
‘b) Sekundarbereich
¢) Tertiarbereich 26,47 25,01 24,73 30,67 44,80 38,13 33,07 32,07
d) Lehrerausbildung 1,59 2,21 4,23 2,18 0,84 2,20 3,30 1,64
e) Berufliche und technische
Ausbildung auBerhalb
des Sekundarbereichs 83,64 55,64 84,88 119,14 160,13 232,77 156,09 168,61
Sektoral zurechenbare Technische '
Zusammenarbeit insgesamt 551,05 46637 60368 879,12 1.266,55 1.248,47 1.122,77 1.061,76
davon
Anteil des Bildungssektors in Prozent 43,86 4472 46,66 42,64 37,60 46,17 41,53 43,78
Deflator der 6ffentlichen
Entwicklungshilfe — — 0,72 0,83 0,92 1,00 0,99 0,98
. in Prozent
Bildungssektor insgesamt 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00
darunter
a) Primarbereich 1 7] 2 39 21 292
b) Sekundarbereich 99 39 34 28 3,33 18 ’ 379
¢) Tertiarbereich 10,95 11,99 8,78 8,17 9,41 6,62 7,09 6,90
d) Lehrerausbildung 0,66 1,06 1,50 0,58 0,18 0,38 0,71 0,35
e) Berufliche und technische
Ausbildung auBerhalb
des Sekundarbereichs 34,61 26,68 30,14 31,75 33,36 40,38 33,48 36,27

Quellen: OECD/DAC: DAC-Questionnaire, Tabelle 5; Antworten der Bundesregierung.



tung und Nutzung konventioneller Energiequellen und die Entwicklung angepaBter Tech-
nologien zur Nutzung nicht-erschopflicher Energiequellen, der Schutz der natiirlichen
Ressourcen und Programme der Bildung und Ausbildung" (Deutscher Bundestag, 1982,
S. 5402). Auch die neue christlich-liberale Bundesregierung hat sich ausdriicklich hinter
diesen BeschluB gestellt.

Das in Tabelle 2 gezeichnete Bild der Struktur der Bildungshilfe der Bundesrepublik
Deutschland zeigt jedoch keine verstarkte Férderung des Primarbereichs oder der funk-
tionalen Grundbildung (so auch die Einschatzung der Bildungshilfe der 70er Jahre durch
die Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbeit, vgl. GTZ, 1982, S. 15). Bemerkenswert
ist vielmehr die sektorale Stabilitdt der Zusagen mit dem hohen Anteil beruflicher und

technischer Ausbildung auBerhalb des Sekundarbereichs (allerdings muB beachtet wer-

den, daB durchgehend weniger als 50 Prozent der Bildungshilfezusagen liberhaupt Sekto-
ral aufgegliedert sind; lber Schwerpunktdnderungen im Rahmen der restlichen gut 50
Prozent der Mittel sind also keine Aussagen mdglich). Das oben skizzierte reale Wachs-
tum der Bildungshilfe bis 1980 mit der darauffolgenden deutlichen realen Verringerung

bis 1982 (bel gleichermaBen real zuriickgehenden TZ-Zusagen insgesamt) verdeutlicht,
daB die verscharfte allgemeine Wirtschaftskrise lange vor der politischen Wende zu einer
deutlichen Einschrankung der Bildungshilfe fiihrte. (Die Trendentwicklung ist dieselbe,
wenn man — wegen der Irrfahrt des Dollar-Wechselkurses — die Ausgaben in DM zu-

grundelegt).

Tabelle 3 bietet unter anderen systematischen Gesichtspunkten ein Strukturbild der
Technischen Zusammenarbeit der Bundesrepublik Deutschland Anfang der 80er Jahre,
m Mittelpunkt stehen getatigte Ausgaben (nicht: Zusagen) und Personalkategorien. Die
Zahl der durch die Bundesrepublik Deutschland geférderten Studenten und Praktikanten
(1982: knapp 22.000) liegt in derselben GréBenordnung wie die Zahl der Férderungsfalle
von Frankreich und ist damit etwa doppelt so hoch wie die Japans und GroBbritanniens
und knapp dreimal so groB wie die der USA (oECD, 1983, F2). Die Zahl der Experten und
Freiwilligen (1982: etwa 5.900) Ist Im internationalen Vergleich eher niedrig: Sie liegt in
derselben GréBenordnung wie die GroBbritanniens, wahrend die Werte fir Japan, die
USA und Frankreich etwa doppelt bzw. dreimal und viermal so groB sind. Uber die 70er
Jahre hinweg betrachtet, blieb die Zahl der im Rahmen der bundesdeutschen TZ finan-
zierten Experten und Freiwilligen in etwa stabil, wahrend sie sich im Falle GroBbritan-
niens, Frankreichs und der USA dramatisch verringerte (Riickgénge, die zwischen einem
Drittel und der Halfte der Ausgangswerte liegen) und im Falle Japans verfiinffachte
(oECD, 1983, F3).

An dieser Stelle ist es angebracht, am Beispiel der im Rahmen der TZ geférderten Studen-
ten (BRD 1982: knapp 4.700) einige grundsatzliche Bemerkungen uber die Qualitat und die
Grenzen der Aussagefahigkeit der oECD-Entwicklungshilfedaten einzuftigen.

Die Arbeit des DAC der oECD ist grundsatzlich durch das Bemihen charakterisiert, durch
die Verabredung gemeinsamer Erhebungs- und Meldestandards vergleichbare Informa-
tionen Uber einerseits Entwicklungshilfeleistungen im strikten Sinne, andererseits iber
kommerzielle Austauschbeziehungen zu generieren. Die so gewonnenen Angaben (iber
Formen des personellen Austauschs — etwa geforderte Studenten — liegen fir alle un-
tersuchten Lander wesentlich niedriger als andere Statistiken, die in einem allgemeine-
ren Sinne Umfang und Struktur internationaler wissenschaftlicher Kontakte beschreiben
sollen (vgl. UNESCo Statistical Yearbook 1983, Tabelle 116). So studierten im Winterse-
mester 1981 Insgesamt rund 25.000 ausléndische Studenten aus Afrika (3.282), Lateina-
merika (2.025), Asien (14.150; ohne Israel und Japan) und der Tirkei (5.340) in der Bundes-
republik Deutschland (BMBW, 1983, S. 148 f.). Dieser Wert ist viermal héher als die Zahl



Tabelle 3: Offentliche Technische Zusammenarbeit der Bundesrepublik Deutschiand:
Ausgaben und Personal, 1981 und 1982

1981 1982
Ausgaben  Personen  Ausgaben  Personen
in 1.000 in 1.000
US-Dollar US-Dollar
I. Studenten und Praktikanten 1328556 36.234 110845 21.904
a) Studenten insgesamt 60.736 6990 57.187 4.681
davon
in der Bundesrepublik Deutschland
(Tertiar-Stufe) — 6.410 — 4.133
im Herkunftsland — 387 — 198
in dritten Staaten — 193 — 350
b) Praktikanten' insgesamt 72119 29244 53658 17.223
davon
in der Bundesrepublik Deutschland — 16.015 — 11.592
im Herkunftsland . — 9.736 — 2.883
in dritten Staaten — 3.493 — 2.748
Il. Personal fUr Technische Zusammenarbeit
insgesamt 334.365 5.903 235.951 5.865
darunter
Experten 291.171 4.314 190.255 4.235
Freiwillige Helfer 43.194 15689 45696 1.630
lIl. Ausrtustung far Technische .
Zusammenarbeit 257.163 — 357.973 —
V. Forschungsausgaben insgesamt 70.410 — 64998 —
darunter fr
Landwirtschaft 7.420 — 3.920 -
Bevélkerungsplanung 1.266 — 899 —
Industrie/Technologie 41.135 — 41841 -
andere Bereiche 20.594 — 18.337 —
V. Kulturelle und soziale Entwicklung 20.518 — 29.893 —
VI. Andere Bereiche der Technischen
Zusammenarbeit ' 64.857 — 70.785 —
Bilaterale Zusammenarbeit insgesamt 880.177 42137 870.448  27.769
darunter
Landwirtschaft 177.708 3.352 138.659 3.618
Bildung 471614  38.033 44389  31.366
Energie 43.716 48  26.290 56
Gesundheit 69.075 901  48.927 1.242

1 Angaben fOr 1982 enthalten keine Praktikanten, die an weniger als einen Monat dauernden Ausbildungsgangen teil-

nehmen.

Quellen: OECD/DAC: DAC-Questionnaire, Tabelle TC1; Antworten der Bundesregierung.
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der im Rahmen der TZ gefdrderten Studenten (vgl. Tabelle 3); in ihm enthalten sind unter
anderem Studenten, die auf eigene Kosten, auf Kosten ihrer Regierung, der eines dritten

Landes oder einer internationalen Organisation in der Bundesrepublik Deutschland stu-

dieren. Mit gewisser Berechtigung pflegen die Lédnder der Bundesrepublik Deutschland

bzw. die KMK darauf hinzuweisen, daf sie die Kosten der entsprechenden Studienplatze
trigen und sie in dieser Hohe einen Beitrag zur ,auswartigen Kulturpolitik" bzw. zur
Technischen Zusammenarbeit oder Bildungshilfe leisteten (unter Zugrundelegung durch-
schnittlicher &ffentlicher Ausgaben von DM 7.500,— pro Studienplatz und Jahr ergibt
sich so fur 1981 immerhin ein jéhrlicher Gesamtaufwand der Lander fir Studenten aus
Entwicklungslandern von knapp 180 Mio. DM).

Diese Uberlegungen deuten darauf hin, daB die DAC-Daten Umfang und Struktur der Bil-
dungshilfe im tertidren Bereich systematisch unterschatzen (und dies nicht nur im Falle
der Bundesrepublik Deutschland).

Andererseits mul3 festgestellt werden, daB die DAC-Systematik zu einem Schatzwert der
bilateralen Bildungshilfe der Bundesrepublik Deutschland fiihrt (Ausgaben 1982:440 Mio.
US-Dollar, Zusagen 1982: 465 Mio. US-Dollar), der deutlich mehr als doppelt so hoch ist
wie der Ausgabenansatz der Bundesregierung fiir entwicklungspolitische Zusammenar-
beit im Rahmen der Auswartigen Kulturpolitik (1982: 544,3 Mio. DM). Diese Divergenz
kann jedoch nicht allein auf die Beriicksichtigung von Leistungen der Bundesldnder in
den Meldungen an das DAC zuriickgefiihrt werden.

Trotz der angedeuteten Unstimmigkeiten und unklaren Abgrenzungen muB festgestellt
werden, daB die DAC-Statistiken von den insgesamt schlechten Systematiken mit Ab-
stand die besten zur Zeit verfiigbaren Daten zur Bildungshilfe bieten.

3. Der amerikanische Angriff auf die entwicklungspolitische Zusammenarbeit

Die ,Bildungshilfe" ist ein relativ junger und kleiner Teil der entwicklungspolitischen Zu-
sammenarbeit; dies gilt in noch starkerem MaBe fir die seit etwa acht Jahren verstarkt
thematisierte Wissenschafts-, Forschungs- und Technologiepolitik zugunsten der Dritten
Welt. Als Politikbereiche mit kulturellem Schwerpunkt sind sie von politisch-ideologi-
schen Krisen tendenziell besonders stark betroffen, zumal eine Lobby fehlt, die sich we-
gen drohender negativer Auswirkungen allzu starker Kurséanderungen der entwicklungs-
politischen Zusammenarbeit als ,Puffer" erweisen kdnnte.

Die amerikanische AuBenpolitik ist seit dem Amtsantritt Prasident Reagans, vor allem im
Jahre 1983, so stark radikalisiert worden, daB ein Ausblick auf die entwicklungspolitische
Zusammenarbeit im allgemeinen und die Bildungshilfe im speziellen nicht umhin kann,
diese Verscharfung zu beriicksichtigen. Als Hintergrund zur Einschatzung der gegenwar-
tigen Krise sollen die in Tabelle 4 deutlich werdenden mittelfristigen Trends dienen.

Schon 1970 nahmen die Entwicklungshilfeleistungen der USA, gemessen an der mit dem
Bruttosozialprodukt ausgedriickten Wirtschaftskraft, nur noch einen Mittelplatz ein.
Gleichwohl war der absolute Betrag der amerikanischen Entwicklungshilfe noch um ein
Vielfaches héher als der jedes anderen einzelnen Geberlandes, mehr als doppelt so hoch
wie der der COMECON-L&nder als Gruppe, sechsmal groBer als der der OPEC-Lander und
genauso groB wie der der EG-Lander.

Bis zum Beginn der 80er Jahre hatte sich dieses Bild durch die starke Erhéhung der Lei-
stungen der anderen westlichen Industrielander und der OPEC-Lénder dramatisch gean-

dert, wahrend die Leistungen der USA als einzigem westlichen Industrieland von 1971 bis
1981 real leicht abnahmen. Die Leistungen der westeuropaischen Staaten (EG und ande-
re) hatten inzwischen absolut gesehen fast das doppelte Volumen der USA-Leistungen



Tabelle 4: Offentliche Entwicklungshilfe nach Geberléndern, 1970 und 1982, absolute Be-
trédge in Preisen und Wechselkursen von 1981%, In Prozent des BSP, jahres-
durchschnittliche reale Steigerung (1971/72 bis 1981/82)

Nettoauszahlungen 19702 1982 Jahresdurch-
schnittliche
in Mio. in Prozent In Mio. in Prozent reale
US-Dollar  des BSP US-Dollar des BSP  Steigerung
in Prozent

DAC-Lénder?

Niederlande 627 0,61 1.488 1,08 8,3
Norwegen 118 0,32 567 0,99 13,4
Schweden 312 0,38 1.132 1,02 9,5
Danemark 172 0,38 440 0,77 7,3
Frankreich )
— einschlieBlich Ubersee-
Departements und -Gebiete 2735 0,66 4.349 0,75 3,7
— ohne Ubersee-Departements

und -Gebiete 1.749 0,42 2.844 0,49 43
Belgien 334 0,46 570 0,60 3,6
Deutschland 1.683 0,33 3.241 0,48 6,0
GroBbritannien 1.662 0,39 1.931 0,37 0,8
Kanada 748 0,41 1.113 0,42 3,0
Australien 670 0,62 894 0,57 1,3
Osterreich 34 0,07 355 0,53 24,0
Neuseeland 40 0,23 67 0,28 45
Japan 1.618 0,23 3.349 0,29 7,6
Finnland : 22 0,06 148 0,30 11,7
Schweiz 127 0,15 244 0,25 4.5
Vereinigte Staaten 6.624 0,32 7.745 0,27 —0,2
ltalien 377 0,16 824 0,24 8,8
DAC-Lander insgesamt , 17.904 0,34 28.458 0,38 3,5
Sonstige OECD-Lénder e - 286 0,14 —
OPEC-Liinder '
Saudi-Arabien 446 5,60 4,556 2,82 23,0
Kuweit 381 6,21 1.332 4,86 15,4
VAE . . 579 2,06 17,2
Irak . 10 0,13 — — 12,9
Katar . . 257  (3,80) ‘e
Sonstige 188 0,28 275 0,08 6,2
OPEC-Lander insgesamt 1.026 1,18 6.999 1,22 19,4
COMECON-Lénder
UdSSR 1.977 0,16 1.903 0,14 2,8
DDR 88 0,08 206 0,15 9,2
Ubriges Osteuropa 472 0,14 381 0,13 —23
COMECON:-Lander insgesamt 2.537 0,15 2.490 0,14 2,2
Sonstige Geber .- - 193 - —
Insgesamt 21.467 — 38.426 — 5,2

1 Bereinigt um den BSP-Preisindex.

2 Die Zahlen for 1970 enthalten far samtliche Lander mit Ausnahme der USA keine Verwaltungskosten.
3 Die DAC-Lander sind nach dem Grad der Verwirklichung des BSP-Ziels in den letzten Jahren geordnet.
Quelle: OECD: Jahresprafung 1983, Tabellen B2, B3, B4.
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erreicht, die der OPEC-Staaten erreichten in etwa die GroBenordnung der USA-Leistung,
die der drei Lander Frankreich, Bundesrepublik Deutschland, Japan uberschritten deut-
lich das amerikanische Niveau. Relativ gesehen — gemessen als Prozentsatz des BSP —
fielen die USA auf den drittletzten Platz aller DAC-Lander zurlick. Trotz dieser starken Ver-
schiebungen im relativen Gewicht der absoluten Leistungen sind die USA aber auch noch
Anfang der 80er Jahre das mit Abstand wichtigste einzelne ,Geberland", und zwar so-
wohl hinsichtlich der bilateralen als auch der multilateralen Leistungen.

Dieses im Bereich der Entwicklungshilfe wie in anderen Bereichen noch Immer bestehen-
de auBerordentliche absolute ,,Einzelgewicht" der USA im Gefiige der internationalen Be-
ziehungen erklart deren nach wie vor bestehende groBe Abhéngigkeit von der amerikani-
schen Innen- und AuBenpolitik.

Vor dem Hintergrund des Traumas des verlorenen Vietnam-Krieges und der 1973er Nah-
Ost- und Ol-Krise beschwor der amerikanische Vélkerrechtler und Politikwissenschaftler
R. Falk die Gefahren des ,Amerikanischen Angriffs auf die Vereinten Nationen" (vgl.
Falk, 1975). Seine Befilirchtungen haben sich offensichtlich bewahrheitet: Die Reaktionen
der USA auf die Krisen, Fehlschlage und Herausforderungen der Jahre seit Vietnam ha-
ben nicht zur Stérkung von Versuchen zur Weiterentwicklung einer neuen, international
konzertierten Politik dieser GroBmacht gefiihrt, sondern im Gegenteil zur langsamen,
schrittweisen Erosion der amerikanischen Beteiligung an internationalen Kooperations-
formen, zum immer deutlicher werdenden Riickzug der amerikanischen Regierungen (und
der amerikanischen Offentlichkeit) auf Denk- und Verhaltensformen, die ihre Legitimation
aus relativ eng interpretierten nationalen Interessen beziehen.

Dieser ProzeB hat offensichtlich lange vor dem Amtsantritt der Reagan-Administration
begonnen und blieb nicht auf die wachsende Distanz zu den multilateralen Organisatio-

nen des UN-Systems beschrankt. Seinen (vorldufigen) Hohepunkt erreichte er allerdings

m Jahre 1983 mit der Kiindigung der USA-Mitgliedschaft in der UNESCO und — wichtiger
noch — dem faktischen Boykott der siebten ,Wiederauffillungsrunde" der Weltbank-

tochter IDA (diese Akte betreffen die Bildungshilfeproblematik am direktesten, stehen

aber gleichwohl nur als wichtige partes pro toto und kdnnten unter anderem erganzt wer-
den durch den de facto IAEO-Boykott von 1982/83 (vgl. FAZ vom 2. Mérz 1983), die 1982er
FAO-Austrittsdrohung (vgl. FAZ vom 7. Dezember 1982), die destruktive Politik in der Vor-
bereitung von UNCTAD VI (vgl. NZZ vom 6. Juli 1982); fir eine Auswahl von Pressestim-

men zur UNESCO- und Weltbank-Krise vgl. Entwicklungspolitik, 2/84).

Der Kern der Kiindigung der UNESCO-Mitgliedschaft zielt auf die Legitimation des konsti-
tutiven Struktur- und Verfahrensmusters aller selbstandigen Organisationen des UN-
Systems: die Trennung zwischen den Definitionsstandards fiir Mitgliedschaftspflichten
und -rechte. Gilt fir die Mitgliedschaftsrechte das Prinzip ,Ein Staat — Eine Stimme", so
werden die Pflichtbeitrdge nach einem Schliissel festgelegt, der die absolute und relative
Wirtschaftskraft des Mitgliedstaates berlicksichtigt (wobei beim geltenden Schlissel ein
Anteil von 25 Prozent des ordentlichen Haushalts auf die USA entfallt; der jéhrliche
UNESCO-Beitrag der USA fiir den Haushalt 1984/85 war auf 43 Mio. US-Dollar festgelegt
worden). Diese Verfahrensmuster haben in den vergangenen 20.Jahren verstarkt dazu ge-
fuhrt, die Verhandlungsposition der politisch und wirtschaftlich machtigen Staaten zu er-
schweren, wird ihnen doch im Prinzip zugemutet, die verfahrensmaBig abgesicherte
Gleichheit der Konflikt- und auch der Koalitionspartner zu akzeptieren. In einem politi-
schen Klima, in dem sich die USA zunehmend haufiger in einer Minderheitsposition sa-
hen, die dariiber hinaus auch haufig nicht von verbiindeten und befreundeten westlichen
Staaten voll geteilt wurde, wuchs daher in den 70er Jahren die Skepsis und Distanz ge-
genuber politischen Foren, welche die Durchsetzung und haufig sogar nur die Verteidi-
gung von amerikanischen Interessen und Perspektiven so erschweren.



Der Riickzug aus den Verhandlungen (iber die siebente Wiederauffiillung der IDA — gene-
reller die wachsende Skepsis gegenuber der amerikanischen Beteiligung an multilatera-
len Entwicklungsbanken (vgl. Department of the Treasury, 1982) — ist insofern anders
gelagert, als diese Institutionen nicht dem skizzierten Struktur- und Verfahrensmuster der
UN-Organisationen folgen. Sie sind vielmehr nach dem Muster von Kapitalgesellschaften
organisiert: Das Stimmengewicht variiert entsprechend den Einlagen (und dementspre-
chend verfiigen die USA Uber mehr als 20 Prozent aller Stimmen in der Weltbank und IDA).
Der amerikanische EinfluB war und ist daher immer noch Sehr groB; speziell der Weltbank
— die ihre Kapitalmittel ganz Uberwiegend auf den privaten Kapitalmarkten aufnimmt
und zu kommerziellen Bedingungen ausleiht — wird so auch ein insgesamt positives
Zeugnis der Kosteneffizienz und der weitgehenden Parallelitdt zu amerikanischen Posi-
tionen ausgestellt (Department of the Treasury, 1982). Die fir die amerikanische politi-
sche und wirtschaftliche Szene besonders kontroversen Themen betreffen daher in erster
Linie die Weltbank-Tochter IDA, die langfristige Kredite mit hohem ZuschuBelement ver-
gibt und deren Mittel deshalb regelméaBig von den Geberldndern wiederaufgefillt werden
mussen. Die IDA-Aktivitaten und damit zusammenhdngende Programmatiken und Kon-
zeptionen waren es, die der Weltbank den Vorwurf einbrachten, unter der Prasidentschaft
McNamaras zunehmend ,sozialistischer" geworden zu sein.

Die 6. IDA-Wiederauffiillung fiir die Jahre 1981 bis 1983 mobilisierte 12 Mrd. US-Dollar; die
7. Wiederauffillung sollte den Kapitalbedarf fiir die drei Jahre 1984 bis 1986 decken.
IDA 7 muBte wegen des Widerstands der USA um ein Jahr verschoben werden, wodurch
die IDA-6-Mittel fir ein zusatzliches Jahr ausreichen muBten. IDA 7 sollte nun fiir 1985 bis
1987 16 Mrd. US-Dollar mobilisieren. Die USA waren jedoch nur gewillt, IDA 7 zu akzeptie-
ren, wenn der Gesamtbetrag auf 9 Mrd. US-Dollar reduziert wiirde (bei einem US-Anteil
von 2,2 Mrd.). Dies bedeutet eine Verringerung der realen IDA-7-Mittel von etwa 40 bis 60
Prozent gegeniiber IDA 6 (je nach Annahme lber die Inflationsrate des Dollar), falls es
nicht gelingt, zusatzliche Mittel aus einigen europdischen und OPEC-Landern zu mobili-
sieren. Dies kdnnte zu Uberproportionalen Auswirkungen auf die weichsten der weichen
JInfrastrukturprogramme" (Gesundheit, Bildung, Bevélkerungspolitik, Umweltprobleme)
der Weltbank und der IDA flhren.

Unter finanziellen Gesichtspunkten wéare der Austritt der USA aus der UNESCO und aus
allen anderen Organisationen des UN-Systems recht problemlos verkraftbar. Der Grund
dafiir liegt darin, daB die westlichen und sozialistischen Industrielander es erfolgreich

verhindern konnten, daB die operativen Programme des UN-Systems aus den jeweiligen

ordentlichen Haushalten finanziert werden (diese beschranken sich daher auf den politi-
schen Apparat, die Verwaltung, die wissenschaftlichen Dienste und die Dokumentation).

Finanziell wirklich folgenreich ist der seit langem anhaltende und neuerdings zugespitzt
radikale Rickzug der USA aus der bilateralen und multilateralen (freiwillig finanzierten)
entwicklungspolitischen Zusammenarbeit.

Politisch brisant ist dieser amerikanische Angriff, weil er — tber den Bereich der entwick-
lungspolitischen Zusammenarbeit hinaus — den politischen und ideologischen Funda-
mentalismus der Reagan-Administration und der sie stlitzenden Teile der amerikani-
schen Offentlichkeit ausdriickt und nolens volens konservative Regierungen in Westeuro-
pa zu dhnlichen MaBnahmen verfiihren kann.
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Il. KulturbewuBte Bildungsreform:
Institutionalisierung und Organisation

Evolution und Entwicklung

Zur evolutionstheoretischen Fundierung einer Theorie
formaler Bildung in der Dritten Welt
Volker Lenhart

1. Evolutionstheorie und die Kritik des evolutiondaren Universallsmus

Das Herantragen von Begriffen einer Theorie der soziokulturellen Evolution an die Fragen
der Padagogik der Dritten Welt muB mehr erbringen, als bloB das Umformulieren alter
Probleme in eine neue Theoriesprache (die schlimmstenfalls ein theoretische Konnotatio-
nen aufweisender Insider slang ist). Die Reformulierung muB3 zumindest gestatten, Pro-
blemstellungen préziser zu fassen. Méglicherweise eréffnet sie sogar neue Probleml|6-
sungen. Angesichts der Vieldeutigkeit von ,Entwicklung" — bezogen auf die Gesell-
schaften der Dritten Welt — scheint das Angebot der Evolutionstheorien verlockend. Bie-
tet sich hier die Méglichkeit, universalistische MaBstabe fiir Entwicklung zu gewinnen,
begriindete Fluchtpunkte gesamtgesellschaftlicher Bewegung auszumachen? LaBt sich
in solchem Kontext die Entwicklung der Erziehung und der Beitrag der Erziehung zur Ent-
wicklung bestimmen? Nun sind alle Evolutionstheorien Musterbeispiele des evolutiona-
ren Universalismus in den Sozialwissenschaften. Es wird bezweifelt, daB derartige Ansat-
ze dem Eigenwert der Kulturen in der Dritten Welt gerecht werden kdnnen. Das sich auf-
tuende Dilemma hat in der deutschsprachigen Soziologie und vergleichenden Bildungs-
forschung am ausfihrlichsten Schéfthaler (1983 a.b; 1984 a.b) erortert.

Auf universalistische Prinzipien sich stiitzende Sozialwissenschaft droht ihres humanisti-
schen Anspruches verlustig zu gehen, Universalismus droht unversehens in Dominanz
eurozentristischer Wissenschaft gegeniiber den Kulturen der Dritten Welt umzuschlagen.
Schofthaler nimmt keinen kulturrelativistischen Standpunkt ein. Er entwickelt vielmehr
ein Kritik- und Handlungsschema, das dem Fortschrittskriterium des evolutionaren Uni-
versalismus sein relatives Recht 1aBt, ohne — so lautet der Anspruch — den Eigenwert
nichtokzidentaler Kulturen zu schmalern. Die Argumentationsbiindel markieren zugleich
eine grobe chronologische Abfolge des Schéfthalerschen ,work in progress".

a) Relativierung

Diese Argumentationsphase |aBt sich schlaglichtartig durch die Rezeption der Relativie-
rung des gesellschaftsgeschichtlichen Entwurfes Max Webers kennzeichnen. Die Ent-
wicklung des okzidentalen Rationalismus ist ,fiir uns" bedeutsam, fiir ,den Sohn der mo-
dernen europadischen Kulturwelt" (Weber) stellt sie einen ausgezeichneten Entwick-
lungspfad dar. Angehdrige anderer Kulturen kdnnen an diesem weltweit ausgebreiteten,
machtpolitisch durchgesetzten, unter anderem auch auf erweiterte Naturbeherrschung
gestitzten erfolgreichen Entwurf der Realitatsbewaltigung nicht vorbei, sie miissen sich
zu ihm verhalten, aber die Qualitat des einzigartigen bedeutsamen Ausschdpfens von Ra-
tionalitatspotentialen hat er primér flr uns, die Angehdrigen okzidentaler Gesellschaften.
Die letzte Konsequenz der Weberianischen Relativierung zieht Schoéfthaler nicht in glei-
cher Weise wie die zeitgendssische Weber-Exegese (z. B. Schluchter 1979), aber er stellt
die Kernfrage: Wie universalistisch oder eurozentrisch ist die neuere Sozialwissenschaft?



b) Kritik

Ein Durchgang durch die einschldgige Wissenschaftsgeschichte ermdglicht es Schof-
thaler, sowohl Argumente des Entstehungs-, des Begriindungs- als auch des Verwer-
tungszusammenhanges universalistischer wissenschaftlicher Aussagensysteme gegen
deren Geltungsanspruch aufzubieten. Der Nachweis der Aufnahme der Thesen
LevyBruhls bei einer letztlich unzureichenden soziologischen Abstltzung der genetischen Er-
kenntnistheorie durch Piaget ist ein einleuchtendes Beispiel fir Einwande im ersten Be-
reich. Der Protest gegen die fatale These von der Strukturgleichheit des Denkens von ,,pri-
mitiven Erwachsenen" und ,zivilisierten Kindern" steht fiir Argumente des zweiten Berei-
ches. Der Aufweis der Legitimation fortdauernder Dependenzstrukturen zwischen den In-
dustrieldndern und der Dritten Welt durch universalistische Annahmen I&Bt die Kritik im
dritten Kontext erkennbar werden.

c) Balance

Hier geht der Anspruch dahin, eine neue Ausgewogenheit zwischen evolutionarem Uni-
versalismus und kulturellem Relativismus zu fixieren. Das theoretische Ziel wird in meh-
reren Anldufen umspielt: Evolutionstheoretische (Re-)konstruktionen der Entwicklungs-
logik der Geschichte werden — wie z. B. die Ablehnung von Habermas' ,Kritik der Ver-
stdndigungsformen" zeigt — weitgehend fir ungliltig erklart. Zumindest sei die ,Verlust-
bilanz" moderner Rationalisierung deutlicher hervorzuheben. Relative Geltung behalten
die Annahmen einer universalen Stufenfolge der kognitiven Entwicklung des Individu-
ums. Die Stufe formaler Operationen soll jedoch In ihrer Giiltigkeit auf die Lésung wissen-
schaftlicher Probleme begrenzt werden. Darlber hinaus sind andere ,,Ausgdnge" aus
dem konkret-operationalen Denken zu suchen. Solche Alternativen kdénnten die noch we-
nig ausgearbeiteten Konzepte ,postformaler" Denkoperationen sein.

d) Bildungspraktische Umsetzung

Die pddagogische Umsetzung dieses relativierten Universallsmus stitzt sich auf das
Konzept einer bi-, genauer transkulturellen Erziehung. In wechselseitigen Lernprozessen
sollen Angehérige der Mehrheitskulturen von Angehdrigen der Minderheitskulturen ler-
nen und umgekehrt und so noch bestehende Dominanz- beziehungsweise Dependenzver-
héltnisse abgebaut werden. Es geht um Unterrichtsprojekte, die flexibles, situationsspe-
zifisches Kombinieren der Operationen verschiedener Kompetenzstufen (einschlieBlich
der eventuell alternativ zur formaloperationalen Kompetenz aufzufindenden Méglichkei-
ten) erfordern.

Der Schofthalerschen Relativierungsstrategie kann eine Gegenargumentation konfron-
tiert werden, die seinen Fragerichtungen, aber nicht seinen Antworten folgt:

Die Unterscheidung von (handlungstheoretisch definierten) Moglichkeitsspielrdumen

und der Ausfiillung der Spielrdume, von Kompetenz und Performanz (in Bezug auf die Ent-
wicklung des Individuums), von Entwicklungslogik und Entwicklungsdynamik (in Bezug

auf soziokulturelle Evolution) ist voranzutreiben. Wenn einsichtig gemacht werden kann,
was universalistische Kompetenzen des handlungsféhigen Subjektes sind gegeniiber
den empirisch vorfindbaren europédischen Persdnlichkeitsmodellen (ein Unterfangen,
das, neben der Theorie der Denkentwicklung die der Entwicklung des moralischen Urtei-
lens und der sozialen Wahrnehmung sowie der Ich-Identitat einzubeziehen hatte), wenn
dargelegt werden kann, was Rationalitdtsanspriiche moderner Gesellschaften tiberhaupt

gegenulber den gesellschaftlichen Erscheinungsformen gegenwartiger demokratisch-
kapitalistischer oder ,realsozialistischer" Industriegesellschaften sind, verlieren viele re-
lativierende Argumente ihr Gewicht.



2. Bausteine der padagogisch bedeutsamen Evolutionstheorie

Die im folgenden vorzutragende Analyse der Situation formaler Erziehung/Bildung in der
Dritten Welt greift auf einen vom Verfasser gegenwartig unternommenen Versuch zurlick,
eine erziehungstheoretisch bedeutsame Theorie der soziokulturellen Evolution zu entwer-
fen. Wichtigste Bezugstheorie ist dabei die handlungs- und kommunikationstheoretisch
fundierte Evolutionstheorie bei Habermas. Dieser Theorie wurden auf den Gegenstand
der Erziehung hingedachte Elemente

— des gesellschaftsgeschichtlichen Entwurfes von Max Weber
— der systemtheoretlsch orientierten Evolutionstheorie von Talcott Parson
— der zugespitzt systemtheoretisch angelegten Evolutionstheorie bei Niklas Luhmann

gleichsam bausteinartig eingefiligt. Eine solche padagogisch relevante Evolutionstheorie
antwortet zundchst auf die Frage: Wie verandert sich die Erziehung mit der gesellschaftli-
chen Evolution? Sie ndhert sich dann auch der Beantwortung der Frage: Wie beeinfluBt
Erziehung die gesellschaftliche Evolution? Die Theorie arbeitet mit einem hoch stilisier-
ten Modell, von dem fir das Verstandnis der folgenden Ausfiihrungen finf Einzelziige
wichtig sind:

a) Schon die Bezugstheorie von Habermas stellt eine Integration des handlungs- und des
systemtheoretischen Paradigmas dar. Konstitutiv fir den handlungs- und kommunika-
tionstheoretischen Aspekt ist der Begriff der Lebenswelt, fiir den der Beobachterperspek-

tive der des Systems. In der Lebenswelt geht es um Sozialintegration und symbolische
Reproduktion, im System um Systemintegration und materielle Reproduktion. Im Verlauf
der gesellschaftlichen Evolution differenzieren sich System und Lebenswelt, die in einfa-
chen Stammesgesellschaften noch eine Einheit bilden, voneinander. Die EinfluBmdglich-
keiten, die ein Mitglied einer modernen Gesellschaft auf die die Grenzen des eigenen ge-
sellschaftlichen Systems markierenden Bereiche Wirtschaft und Politik hat, sind gering

m Verhaltnis zu seinen Teilnahmechancen an den lebensweltlichen Beziehungen von Fa-
milie, Nachbarschaft oder Kollegschaft am Arbeitsplatz. Die Habermas'sche Bezugs-
theorie sieht in der Gegenwart ,Lebenswelt" fortwahrend durch Imperative des
»Systems" bedroht.

b) In der Bezugstheorie von Habermas wird auch fiir die Gegenwart Erziehung umstands-
los zur Lebenswelt gerechnet. Demgegeniiber behauptet die padagogisch, bedeutsame
Evolutionstheorie, daB Erziehung in der Moderne mit ihren institutionellen Spitzen (fir
westliche Gesellschaften: den Schulen, den Einrichtungen der Weiterbildung, den sozial-

padagogischen Institutionen) selbst zum System ,in vorletzter Linie" geworden ist. Das

Erziehungssystem hat alle Systemeigenschaften — freilich mit Ausnahme des eigenen
Steuerungsmediums. Kein Medium (auch nicht die von Luhmann/Schorr 1979 vorgeschla-

gene Selektion) verdichtet etwa in der Schule Interaktionen so, ja koppelt sie, wie das

Geld im Falle des Wirtschaftssystems und die Macht hinsichtlich des politischen
Systems, von lebensweltlichen Verstandigungsbemiihungen ab.

c) In der Evolution lassen sich gesellschaftliche Strukturprinzipien — In anderer Termi-
nologie ,Gesellschaftsformationen"” — ausmachen, denen die konkreten historischen
Einzelgesellschaften eingeordnet werden kdnnen. Die Theorie unterscheidet zwischen
einem vorhochkulturellen (d. h. letztlich stammesgesellschaftlichen), einem hochkulturel-
len und einem modernen Strukturprinzip.

d) Die padagogisch bedeutsame Evolutionstheorie unterscheidet eine institutionelle,
eine curriculare und eine entwicklungshistorische Komponente der Evolution erzieheri-
schen Handelns.



Sie behauptet eine in zwei Dimensionen beschreibbare Ausdifferenzierung erzieherischer
Institutionen, namlich hinsichtlich des Organisations-und des Spezifikationsniveaus er-
zieherischer Einrichtungen. Stammesgesellschaften kennen schon hoch organisierte In-
stitutionen, in denen auch erzogen wird (z. B. die Initiationsfeier), aber noch keine komple-
xen auf Erziehuna spezialisierten Institutionen. Die Entstehuna der Schule als einer auf
Erziehung weitgehend spezifizierten Institution fortgeschrittenen Organisationsgrades
ist ein Indikator fOr den vollzoaenen evolutiondren Uberaana zu Hochkulturen. Die Moder-
ne schlieBlich kennt eine Vargarg der spezifizierten Institutionen zu einem formalen
Erziehungs-/Bildungssystem, dessen Teile aufeinander bezogen sind.

Die Theorie verwendet den Begriff des Curricularen in einer eigens definierten Weise. In
Abgrenzung zu den Institutionalisierungen erzieherischen Handelns soll er die Grund-
orientieruna und die Handlunasformen erzieherischer Interaktionen bezeichnen. Zugrun-
degelegt wird Habermas' Schemader Versténdigungsformen (Habermas I, S. 286. Es
wird nach den Spielraumenerzieherischen Handelns innerhalb der dort evolutionstheore-
tisch begriindeten Spielraume von Handeln Oberhaupt gefragt. Im einzelnen ergibt sich
nachstehendes Schema, wobei erzieherisches Handeln der Stufen eins und zwei fir vor-
hochkulturelle Gesellschaften, das Erreichen der Stufe drei fir hochkulturelle Gesell-
schaften (bei,,Authebung™ der friiheren Stufen), das der Stufe vier fur die Moderne cha-
rakteristisch sind. Der Kompetenzbegriff ist hier kommunikationstheoretisch ,,ent-
scharft”. Er meint die den Aktoren jeweils von ihrer Gesellschaft zugemuteten (freilich
nicht immer realisierten) Handlungsmdglichkeiten.

Stufe Grundorientierungdes Differenzierungdes Ziele — Differenzierung der
erzieherischen Handelns Inhalte — Methodenkornplexes erzieherischenHandlungs-
Zwecktétigkeit | Kommunikation typen | Reflexionsniveau
1 ganzheitliche Aktions- Einheit von Zielen, In- Kommunikativer und
kompetenz halten und Methoden strategischer Handlungs-
aspekt ungeschieden:
Praktiken
2 |arbeits- holistische Hervortreten von Zielen Kommunikativer und
technische Kommuni- und Methoden, Inhalte an strategischer Handlungs-
Kompetenz kations- eine dieser Komponenten aspekt unterschieden:
kompetenz angelagert Regeln
3 berufs- differenzie- Ziele, Inhalte, Methoden Profilierung des kommu-
praktische rende kommu-|unterschieden nikativen vs. strategi-
Kompetenz nlkative schen Aspekts: Lehren,
Kompetenz Padagogiken
4 |techno- diskursive Theorieférmigkeit der gesteigertes Gelingens-
logisch- Kompetenz Komponentenund ihres potential beim kommu-
wissen- Zusammenhangs nikativen Aspekt, gestei-
schaftliche gertes Erfolgspotential
Kompetenz beim strategischen Aspekt:
Erziehungswissenschaft

e) Mit den entwicklungshistorischen Funktionen thematisiert die Evolutionstheorie die
Frage nach dem Einflul von Erziehung auf Evolution. Sie unterscheidet formal vier Va-
rianten:

= Erziehung wirkt dabei mit, gesellschaftliche Grundmuster immer aufs neue hervorzu-
bringen und wiederherzustellen. .Erziehung erfullt eine reproduktive Funktion.



— Erziehung wirkt dabei mit, die unterschwellig sich vollziehende Verdnderung einer Ge-
sellschaft, also faktischen sozialen Wandel zu verhindern oder zu hemmen. Erziehung
erfillt eine prohibitive Funktion.

— Erziehung wirkt dabei mit, innerhalb eines gegebenen Strukturprinzips gesellschaft-
liche Erscheinungsformen zu verdndern. Erziehung ist am sozialen Wandel beteiligt,
erflllt eine produktive Funktion.

— Innerhalb eines Strukturprinzips wirkt Erziehung dabei mit, die gegebenen Spielrdume
konzeptionell zu verdndern, prinzipiell neue gesellschaftliche Grundmuster zu entwer-
fen. Erziehung zielt auf ein neues Strukturprinzip, das im SchoBe des alten ,vor-
scheint", sie erflllt eine kreative Funktion.

Die These ist nun, daB die entwicklungshistorischen Funktionen der Erziehung nicht
auf allen evolutiondren Niveaus gleichméBig ausgebildet sind, sondern selbst evolutio-
nar entfaltet werden. Vorhochkulturelle Gesellschaften kennen nur die reproduktive und
prohibitive, hochkulturelle Gesellschaften diese beiden und die produktive, moderne Ge-
sellschaften die drei vorherigen und die kreative Funktion.

Damit ist nicht gesagt, daB Menschen in vorhochkulturellen Gesellschaften nicht kreativ
denken und handeln, also nicht divergierende Problemlésungen generieren kénnen, son-
dern nur, daB erzieherisches Handeln zum Entwurf eines neuen gesellschaftlichen Struk-
turprinzips nicht genutzt wird.

f) Die padagogisch bedeutsame Evolutionstheorie arbeitet mit einem relativ eng gefaB-
ten Erziehungsbegriff. Erziehung ist weder mit individueller Sozialisation noch mit ge-
samtgesellschaftlichem Lernen identisch. Solchem mit jeglichem sozialen Wandel ein-
hergehenden Lernen korrespondiert kein bewuBtes Lehren und Erziehen. Der hier verwen-
dete (und dem Anspruch nach sowohl fiir Stammesgesellschaften als flr die okzidentale
Moderne verwendbare) Erziehungsbegriff unterscheidet sich von dem weiteren der Sozia-
lisation durch folgende handlungstheoretische Merkmale:

Erzieherische Handlungen — eine spezifische Klasse sozialisatorischer Handlungen -

— werden durch eine Interpretationsleistung von Erziehern und Edukanden konstituiert
(d. h. Erzieher und Erzogene kommen (berein, eine bestimmte Handlungssequenz als
Jerzieherisch" zu akzeptieren)

— sind primar Erzieherhandlungen, die auf kommunikative Verbindung mit dem Erzoge-
nenhandeln verwiesen sind

— sind Erzieherhandlungen in einem paradoxen, weil auf Aufhebung des erzieherischen
Verhaltnisses gerichteten Zusammenhang.

3. Dle evolutlonstheoretlsche Reformulierung der Entwicklungsproblematik

Fiir die Gesellschaften der Dritten Welt war die ,Kolonialisierung der Lebenwelt" keine
analogisierende Metapher, sondern eineinhalb Jahrhunderte lang sinnlich direkt erfahr-
bare Wirklichkeit. Kolonialisierung bedeutete das direkte Ausgreifen der iber das Geld-
medium stabilisierten kapitalistischen Okonomie und der iiber das Machtmedium
strukturierten positiv-rechtlich fundierten Staatsanstalt auf Gesellschaften, die ganz un-
terschiedlichen evolutiondren Pfaden gefolgt waren und auf diesen ihren Entwicklungs-
wegen unterschiedlich weit fortgeschritten waren. Die Ausdifferenzierung eigener Gber
Medien strukturierter gesellschaftlicher Teilsysteme wurde entweder unterbrochen oder
gar gewaltsam zurlickgedréngt, indem nach dem Muster der okzidentalen Moderne eine
koloniale Staatsadministration errichtet und eine Eingliederung des Produktionssystems
in den Weltmarkt vorgenommen wurde. Die Lebenswelten wurden nicht nur durch tradi-
tionell systemare Ausdifferenzierungen begrenzt, sondern gerade auch durch die von



auBen hereingetragenen systemischen Handlungsbereiche des modernen 6konomi-
schen Sektors und des zundchst fremdbestimmten modernen Staates. Dariiber hinaus
sahen sich die einheimischen Lebenswelten den kulturellen Imperativen der fremden Le-
benswelten der Kolonisatoren gegeniiber. Nach der politischen Unabhéngigkeit blieb die-
Ses Grundmuster wirksam, auch da, wo an die Stelle der modernen westlichen ,spatkapi-
talistischen" Orientierungsmuster 6stliche ,realsozialistische" Vorbilder traten. Ein inte-
grativer, auf die Gesellschaft der Dritten Welt gerichteter Theorieentwurf weist diese als
dependente, strukturell heterogene Entwicklungsgesellschaften aus. Dabei wird von den
Dependenztheorien das Bestehen eines internationalen Abhdngigkeitsverhaltnisses
Gbernommen, das sich innergesellschaftlich niederschldgt. Urspriinglich von auBen kom-
mende, Uber die Medien Geld und Macht ausdifferenzierter Teilsysteme Im 6konomi-
schen und politischen Bereich haben fiir die Eliten der Lander kulturelle Muster einer ok-
zidentalen Lebenswelt transportiert, die die autochthonen systemaren Ausdifferenzie-
rungsansatze und Lebenswelten Uberformen und begrenzen. Dies Ist der sachliche Ge-
halt des Redens von der strukturellen Heterogenitat. Gleichwohl haben die Gesellschaf-
ten an okzidentalen Rationalitdtsstandards meBbare — wenngleich nicht an die europai-
schen Entwicklungsformen gebundene — Entwicklungspotenzen. Im Rickgriff auf sol-
che Rationalitdtsstandards nimmt die gegebene Bestimmung den nicht hintergehbaren
Rest der ansonsten zu recht fiir gescheitert erklarten Modernisierungstheorien auf.

4. Die Komponenten einer Theorie formaler Erziehung/Bildung in der Dritten Welt aus
evolutionstheoretischer Sicht

4.1 Dle institutionelle Komponente

Schulen gehéren bekanntlich in den meisten Gesellschaften der Dritten Welt nicht zum
Bestand an vorkolonialen Institutionen. Dort, wo es sie im Rahmen des hochkulturellen
Strukturprinzips gab, blieben sie vereinzelte Institutionen, allenfalls — wie Parsons z. B.
fur das alte China gezeigt hat — den mannlichen Mitgliedern der Oberschicht zugdnglich.
Ihnen fehlten zwei charakteristische Merkmale des modernen Schulwesens: Die Einbet-
tung der Einzelinstitution in ein Bildungssystem und die Inklusion der in Frage kommen-
den Gesamtpopulation von Kindern und Jugendlichen. Die Etablierung eines modernen
Bildungssystems bedeutet aus evolutionstheoretischer Perspektive fiir die kolonialisier-
ten Gesellschaften:

Schulen stellen Institutionalisierungen kulturspezifischer Werte dar. Diese okzidentalen
Kulturmuster wurden zusammen mit der Institution versetzt. Von auBen kam nicht nur ei-
ne neue Institution, sondern es kamen Wertmuster, die Bestandteile einer fremden Le-
benswelt transportierten. Mit den modernen Institutionalisierungsformen von Erziehung
wurden in den kolonialisierten Gesellschaften vorhandene Spielrdume erzieherischen
Handelns gewaltsam aufgebrochen, die Vernetzungen erzieherischer Aktionen in den be-
stehenden Institutionen und Interaktionskontexten sowie die Verbindung erzieherischen
Handelns mit anderen Handlungsbereichen wurden gleichsam zerrissen. Die Verbindung
der padagogischen Institutionen mit bestehenden ,einheimischen" Institutionen war
kaum herstellbar, die neue Erziehung setzte auf nicht erzieherische Handlungskontexte
und Institutionen, die allerest zu schaffen waren. Die Beziehungslosigkeit wurde dadurch
verstarkt, daB die Schule, spater auch die moderne Berufsausbildungsstatte einerseits
und die traditionell auch erziehenden Institutionen sowie edukativen Interaktionskontex-
te andererseits unterschiedlichen gesellschaftlichen Strukturprinzipien eingelagert wa-
ren. Die Uberlagerung von Gesellschaftsformationen in den Landern der Dritten Welt bil-
dete sich so im erzieherischen Handlungsbereich ab. Die Blockade der Handlungsver-
schrankungen erzieherischer Kommunikation (sowohl auf der Ebene von Handlungs-
intentionen als auch der Handlungsfolgen!) 1aBt sich unmittelbar einleuchtend an Auto-



biographien solcher Menschen ablesen, die ihre Kindheit und zum Teil Jugendjahre in ei-

ner vorhochkulturellen Stammesgesellschaft verbracht haben und durch die Schule in die

Moderne hereingerissen wurden (Renner 1984). Bei diesen Autobiographen ist ein Konsti-
tuens des Begriffes Lebenswelt — ndmlich daB3 diese den gemeinsam von allen Aktoren
einer Kommunikationsgemeinschaft geteilten Hintergrund ihrer Interaktionen bilde —

teilweise auBer Kraft gesetzt. Hier haben sich Menschen in einer zerteilten Lebenswelt zu
bewegen, in der die Schulerzieher von kulturellen Orientierungen, padagogischen MaB-
nahmen, institutionellen Einbettungen der Familienerzieher kaum Kenntnis haben und
umgekehrt. Die Einheit ist allenfalls eine in der Person des Erzogenen hergestellte Ich-
Identitat, die konfliktreich die unterschiedlichen Anforderungen extrem partikular und un-
vereinbar erlebter Lebenswelten auszubalancieren sucht. Unter solchen Umstanden mag

dann auch das evolutionare Potential des kommunikativ weiter rationalisierten Lebens-
weltausschnittes Schule stillegestellt sein. Schulische Interaktion wird nicht als ein nach
universalistischen Prinzipien strukturiertes und von daher gerechtfertigtes Handlungs-
feld erlebt, sondern als ein spezifisches, institutionell verdichtetes, partikulares Hand-
lungsmuster neben anderen. In der nachkolonialen Gesellschaft sind die Schulsysteme
der Dritten Welt darGber hinaus mit einer doppelten Schwierigkeit belastet: Schulen der
Drittwelt-Lander zahlen voll den Preis fiir das Herauswachsen der Erziehung aus lebens-

weltlichen Zusammenhangen, fiir die Tatsache, da3 Erziehung zum System in vorletzter
Linie geworden ist. Auch in der Dritten Welt manifestieren sich Entfremdungserscheinun-

gen, die sich z. B. in Schiler- und Studentenprotesten gegen anonymisierte padagogi-
sche GroBinstitutionen niederschlagen. Andererseits ist der Systemaufbau von Erzie-
hung noch nicht vollzogen. Auch in den 80er Jahren besuchen quer Uber die sudliche He-

misphare nur rund zwei Drittel der Kinder und Jugendlichen im Ublichen Schulalter auch

tatsachlich den Unterricht. Schulverwaltungen sind bei aller zuweilen anzutreffenden bi-
rokratischen Einengung haufig sehr ineffizient, die dienstrechtliche und wirtschaftliche
Situation der Lehrer ist sehr unsicher.

Bei dieser negativen Bilanz stellt sich die Frage, warum sich die Gesellschaften der Drit-
ten Welt die Institution der Schule Gberhaupt noch leisten. Nirgendwo ist ernsthaft die II-
lich'sche Entschulungsforderung in politisches Handeln umgesetzt worden. Aus evolu-
tionstheoretischer Perspektive bieten sich zwei Antworten an: Wie gewaltsam auch im-
mer eréffnet — die mit den neuen Institutionen gesetzten Handlungsmaoglichkeiten blei-
ben nicht ungenutzt. Der gesamtgesellschaftliche Modernisierungsdruck ist so stark,
daB die Uber die Schule gegebenen Modernisierungschancen einfach nicht ausgelassen
werden kénnen. Das bedeutet aber zugleich, daB Schule vor allem wegen des System-
aspektes von Erziehung ausgebaut wird. Es sind die Oualifikationsleistungen, die das
Schulsystem fir den systemisch ausdifferenzierten Wirtschaftsbereich, die Legitima-
tionsleistungen, die es fir das politische System, in geringerem AusmaB die Interpreta-
tionsleistungen, die es fiir den kulturellen Handlungsbereich, und die Integrationsleistun-
gen, die es flr die gesellschaftliche Solidargemeinschaft erbringt, es sind diese Leistun-
gen, die die Institution Schule in den Gesellschaften der Dritten Welt wie in allen anderen
modernen Gesellschaften zur Notwendigkeit machen.

4.2 Die curriculare Komponente

Nach der zugrunde gelegten Theorie waren in Stammesgesellschaften in den ,curricula-
ren" Dimensionen die Stufen eins und zwei, in hochkulturellen Gesellschaften diese und
die Stufe drei (entsprechend dem oben angegebenen Schema) erreicht. Was bedeutet
und was bewirkte die von auBen erfolgte Hinzufiigung der Stufe vier fiir erzieherisches
Handeln in Gesellschaften der Dritten Welt? Die ErschlieBung neuer Handlungsmadglich-
keiten fir Erzieher und Erzogene brachte zunéchst eine Verscharfung der Unterschiede
zwischen verschiedenen erzieherischen Handlungskontexten mit sich. Ein Paradox wur-



de offenkundig: Neue mit universalistischem Anspruch auftretende Handlungsspielrdu-
me zeigten sich als die einer partikularen Lebenswelt. Dabei blieb die Entwicklung jedoch
nicht stehen. Die Gesellschaften der Dritten Welt verfiigen heute (iber eine breite Gruppe
qualifiziert ausgebildeter Berufserzieher, die Erziehungswissenschaft an zahlreichen
Hochschulen ist der okzidentaler Wissenschaftszentren véllig gleichwertig. Das Handeln
dieser Erzieher und Wissenschaftler hat (neben dem anderer Aktoren) begonnen, die kom-
munikativen Verbindungen zwischen den partikular erlebten Lebenswelten, diese dabei
umbildend, neu zu kniipfen. Das gesteigerte Gelingens- und Erfolgspotential einer Ziele,
Inhalte und Methoden in theoretischem Zusammenhang bestimmenden Erziehung bilde-
te Menschen mit neuen Handlungskompetenzen. So Erzogene vermdgen — bezogen auf
die als Ziele anzusehenden Grundorientierungen erzieherischen Handelns — situations-
adaquat Handlungskompetenzen unterschiedlicher Niveaus abzurufen. Das Paradox zei-
tigt eine paradoxe, freilich evolutionar gleichsam positive Wirkung: Die Partikularitat und
Heterogenitét der Lebenswelten fordert die Universalitdt der Verfligung liber alle Niveaus
der Handlungskompetenz. Das Gemeinte 1aBt sich in einer spezifischen Kompetenz (im
Sinne der Entwicklung des Individuums) erldutern. Die Kompetenz zu formal operationa-
lem Denken wird schon vielen Menschen in Hochkulturen abgefordert. Aber auch der An-
gehorige einer entlegenen band society, bel dessen Freunden kulturvergleichende
Piaget-Forschung kaum oder nur mit ausgekllgelten ,kulturfairen" Tests gelegentlich
Manifestationen formaler Operationen feststellen konnte, vermag — von den neuen erzie-
herischen Aktionen erfaBt —, also nach vollendetem Schulbesuch, solche Operationen in
einem breiten Spektrum von Anforderungssituationen zu produzieren. Anstelle ange-
sichts dieser Tatsache mit schlechtem Gewissen dem Eurozentrismus universalistischer
Sozialwissenschaft nachzudenken und sich auf die wenig erfolgversprechende Suche
nach alternativen Ausgangen aus dem konkret operationalen Denken oder gar nach
»postformalen" Operationen zu machen, kénnte empirische (in diesem Fall entwick-
lungspsychologische) Forschung der evolutionstheoretisch angeleiteten Hypothese von
der (verglichen mit Angehdrigen europaischer Gesellschaften) gréBeren Flexibilitat und
Souverdnitat dieser Aktoren aus Dritte Welt-Landern im situationsadaquaten Kompetenz-
gebrauch nachgehen.

4.3 Die entwicklungshistorische Komponente

Auch fiir die reproduktive und die prohibitive Funktion der Erziehung gilt In Dritte Welt-

Gesellschaften das Uber die Heterogenitat und den ,Abstand" der einzelen erzieheri-
schen Institutionen Gesagte. Ein In der Familie reproduziertes Wertmuster, ein in der peer
group beglinstigtes Verhalten mag in der Schule unterdriickt werden. ,Das Verlernen ler-

nen" Uberschrieb ein afrikanischer Erziehungswissenschaftler bitter ein Forschungspro-
jekt zum Grundschulunterricht. In einheimischen Hochkulturen war die Mdglichkeit der
produktiven Funktion der Erziehung gegeben. In der modernen Institution Schule ist die-

se Chance verstarkt vorhanden, freilich ist sie ambivalent. Zweifellos vergréBert Schul-
erziehung das gesamtgesellschaftliche Verstandigungspotential. In vielen Landern der
Dritten Welt kann man dies ganz wértlich nehmen. Indem in der Schule (iber die lokale

Sprache hinaus eine regionale, landesbezogene oder internationale Verkehrssprache ge-

lehrt und gelernt wird, erweitern sich die sprachlichen Kommunikationsgrenzen. Schon
an diesem Beispiel wird deutlich, wie Schule an der Aufldsung partikularer Lebenswelten

handfest mitwirkt. GewiB nicht nur daran: Je mehr Sozialstatus von ethnischer Herkunft,
Stellung im Verwandtschaftssystem etc. entkoppelt und an Bildung und Berufsposition

gebunden wird, wirkt Schulbesuch bei der Formung neuer Klassen und Schichten mit.

Studien zur Allokationsleistung der Schule in der Dritten Welt zeigen, daB die Institution

desto starker an der Markierung sozialer Schichtgrenzen beteiligt ist, je mehr sich eine
Gesellschaft modernisiert.



Die Schranke fir die produktive Funktion von Schulerziehung liegt in der relativen Schwa-

che der grundlegenden Systeme Wirtschaft und Politik. Quer ber die Gesellschaften der
Dritten Welt waren die Bildungssysteme bei ihrer Qualifikationsleistung relativ erfolg-

reich. Die Wirtschaftssysteme jedoch versagten im Hinblick auf die Bereitstellung ent-
sprechender Arbeitsplatze. Das Stichwort der ,Arbeitslosigkeit der Ausgebildeten" (edu-
cated unemployment) kennzeichnet jene Bruchstelle an der Grenze von Bildungs- und
Wirtschaftssystem, die die produktive Potenz von Schulerziehung gleichsam ins Leere

laufen 1aBt. Weniger offensichtlich und auch weniger gut durch Forschung dokumentiert
ist der parallele Durchsetzungsmangel der Legitimationsleistung der Schule angesichts

politischer Systeme, die allen auf universalistische Gleichheits- und Gerechtigkeitspostu-
late gerichteten Legitimationsanstrengungen ganz eklatant widersprechen. Wenn derar-
tige Legitimationsversuche der Schule nicht ohnehin durch machtgestiitzte Intervention

eingeschrankt oder ideologisch umgebogen werden — Militareinsatze in Schulen und

Hochschulen sind in verschiedenen Staaten der Dritten Welt in den letzten 20 Jahren be-
legt — treffen sie nur auf widerwillige Akzeptanz im politischen System. Daran bricht sich

die produktive Potenz der Schule.

Ahnlich ambivalent ist die Einschatzung der kreativen Funktion der Erziehung und der
Schule als eines institutionellen Ausschnittes erzieherischer Interaktion. Der Kreativitats-
spielraum 1aBt sich am besten in der Terminologie der systemtheoretisch angeleiteten

Evolutionstheorie beschreiben. Diese unterscheidet (Luhmann 1975) die evolutionéren

Mechanismen der Variation, Selektion und Stabilisierung. Der Abstand zwischen den Er-
ziehungsinstanzen und deren Heterogenitat macht zwar in der Dritten Welt durchaus die

padagogische Erzeugung von Lebensalternativen wahrscheinlich, die Schwéache des er-
zieherischen Handlungsnetzes und die relative Schwache des politischen und 6konomi-

schen Systems machen es jedoch ebenso unwahrscheinlich, daB derartige Neuerungen

gesamtgesellschaftlich aufgenommen werden. Zu den interessantesten in gegenwarti-
gen Schulsystemen der Dritten Welt hervorgebrachten Reformalternativen zahlen die Pro-
duktionsschulmodelle, die es in verschiedenen Varianten in Botswana, Cuba, Guinea Bis-

sau oder auf den Philippinen gibt (Lenhart 1983). Mag hier auch ein neues Verhaltnis von

Lernen und Arbeiten in einer Schule vorgelebt werden, die spezifische Geschichte der ein-
zelnen Modelle zeigt, daB derartige Lésungen nicht notwendig gesamtgesellschaftlich

rezipiert werden muissen. Der Variationsbeitrag und damit die kreative Leistung von

Schulerziehung bleibt kontingent.
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Konstituierende Merkmale von Kindheit in Afrika
Annemarie Bauer, Madgalene Schultz

»~Was wir den kindlichen Charakter nennen, Ist kein reines Naturprodukt, sondern das Er-
gebnis hochkultureller ,Verwdéhnung' der progressiven Gesellschaften." (Wallmann:
1975:84

Ausgehend von der (derzeit breit diskutierten) These, daB man von Kindheit als Phase mit
nicht-biologisch bedingten Qualitdten') In Europa erst ab etwa dem 17./18. Jahrhundert
reden darf, wollen wir iberprifen, inwieweit traditionelle und moderne Kindheit in Afrika
mit traditionaler und moderner Kindheit in Europa vergleichbar sind. Es soll versucht wer-
den, diese Gegeniberstellung ohne Bewertung vorzunehmen. Der pragmatische Wert ei-
ner solchen Untersuchung kénnte in den dadurch verbesserten Voraussetzungen fiir eine
Analyse des derzeitigen Zustandes liegen und der damit verbundenen Chance fiir realisti-
schere gesellschafts- und bildungspolitische MaBnahmen. Das Instrumentarium der Un-
tersuchung ist der Standardliteratur zur Geschichte der Kindheit entnommen, deren The-
sen in der folgenden Ubersichtstabelle zusammengestellt sind.

Die folgenden tabellarisch aufgelisteten Ansdtze zusammenfassend ergeben sich vor al-
lem folgende Kriterien, die in Europa das Phanomen Kindheit konstituierten - )

1. Eine Theorie von Erziehung; 2. Aligemeine Literalitdt; 3. Einformales Schulwesen; 4.
Freistellung der KInder von existenzslchernder Arbeit; 5. DIe Kernfamilie mit intimen Be-
ziehungen zwischen den Eltern und Kindern; 6. Schamgefiihl und Intimsphare; 7. Empa-
thie.

Es stellt sich die Frage, Inwieweit diese Kriterien auch fiir Kindheit in Afrika erfillt sind,
oder inwiefern sich Kindheit in Afrika von Kindheit in Europa unterscheidet.

1. Elne Theorle von Erzlehung

Es ist wohl von niemandem bestritten worden, daB es in jeder Gesellschaft das Phé&no-
men Erziehung gibt, d. h. Uberlegungen und Handlungen von Erwachsenen in der Ab-
sicht, Kinder In die bestehende Gesellschaft einzugliedern, indem sie ihnen die Normen,
die geforderten Verhaltenswelsen und die jeweiligen Rollenmerkmale vermitteln. Diese
Erziehungsinhalte und -methoden afrikanischer Gesellschaften — etwa: ,The older per-
son's mouth Is more powerful than fetish" (zit. nach Bude: 1981:324) oder: ,Es ist gut,
wenn man ein Kind schlagt, wenn es noch klein ist. So lernt es etwas." (zit. nach Bauer:
1979:240) — sind in der Regel Inhalte von Sprichwértern, Liedern, Gedichten und Rétseln
und beziehen sich auf gewlinschtes Sozialverhalten. Dennoch scheint es uns problema-
tisch zu Sein, dies als Péddagogik oder als eine Theorie von Erziehung zu bezeichnen, d. h.
als systematische Reflexion Uber Kindererziehung, Lehren und Lernen, wie z. B. Mock
(1979) und Erny (1972:21) es tun. Wenn man von Erziehung spricht, sollten zwei Faktoren
klar hervortreten: ein angestrebtes Ziel und zur Erreichung des Ziels benutzte Methoden.
Als Theorie der Erziehung aber bezeichnen wir Erklarungen von Zusammenhéangen be-
stimmter Verhaltensweisen mit anderen aufgrund bestimmter GesetzmaBigkeiten. De-
skriptionen und Handlungsanweisungen allein sind unzureichend, solange nicht Kausali-
taten und Interdependenzen analysiert und Generalisierungen und GesetzmaBigkeiten
abgeleitet werden.

Eine Theorie von Erziehung In Afrika miBte Fragen nach der kognitiven, affektiven und
sozialen Entwicklung des afrikanischen Kindes stellen, sie miiBte die Auswirkungen
der priméren sozialen Umwelt mit einbeziehen, sie miBte Gedanken darlegen Uber die



Verfasser Indikatoren Zeit Indikatoren Ursachen Bewertung Kritik
der alten Kindheit des Wandels des Wandels des Wandels des Wandels
ARIES Kinder traten im 18. Jahrh., |Verlangerung Wandel geht aus |Ariés bewertet den |keine
1975 ancien régime gilt far d. Kindheit v. Personen u. Wandel negativ, Ursachen-
Obergangslos in d. |die Bour- besondere Erz. P.-gruppen: weil das Kind aus |forschung,
Welt d. Erwach- geoisie "Manner der dem Leben der vor allem
senen ein u. teilten Betrachtung Kirche oder des Erwachsenen Deskription
ihre ,,Freude, ... d. d. Kindes als Rechts... herausgedrangt
taglichen Arbeiten schwach u. hilfs- |[Moralisten des werde.
u. Spiele mit bedurftig 17. Jahrhund."
ihnen." S. 217)
(S. 599) Familie (nicht
Ges.) organisierte |Verringerung d.
Fam. als Produk- sich um das Kind |Kindersterblichk.:
tionsgemeinsch. man "hat nur
,,Familiensinn”, einfach aufgehort,
,,Familiengefuhl" die Kinder, die
man nicht behalt-
Untersuchungs- ten wollte, sterben
zeitraum: zu lassen."
Ancien Regime (Vorwort z. 2.
= 16. J.—789 franz. Aufl.)




Verfasser Indikatoren Zeit Indikatoren Ursachen Bewertung Kritik
der alten Kindheit des Wandels deqWandels des Wandels des Wandels
SHORTER Kindersterblich- 17.118. Abnahme der Weil Eltern eine Wandel wird Mdatterliche
1975 keit Jahrh. Sterblichkeit positive Ein- positiv gesehen Firsorge ist
stellung z Kind eine Erfin-
1 Gleichgultigkeit Welle des Gefiihls | gewannen, redu- dung der
der Mutter zierte sich d. .Moderne"
Entstehung v. Kindersterblich- (S. 196)
miutterlicher keit Wider-
Zartlichkeit spruch, da
Intimisierung sie selbst
,,Revolution d. d. Fam. durch Indikator
Mutterliebe™ Marktwirtschaft f. Moderne
(S. 266) u. ,,Proletari- ist.
sierung d. Arbeits-
kraft" (S. 293) Polit., phil.
ideen-
Freisetzung d. geschichtl.
Frau v. d. Arbeit Verande-
Untersuchungs- (S. 289 ff.) rungen
zeitraum: bleiben

ab 17. Jahrhundert

unbeachtet.




Verfasser Indikatoren Zeit Indikatoren Ursachen Bewertung Kritik
der alten Kindheit des Wandels des Wandels des Wandels des Wandels
ELIAS geringe Distanz ab dem Immer weiter- Zusammenhang v. |Wandel wird nicht [mit ELIAS
1969 u. 1970 v. Affekt- und Mittelalter, |gehende Kontrolle |Sozio- u. Psycho- |nur positiv mufte man
Verhaltensstan- detaill. u. Dampfung der |genese: gréflere  |gesehen: von der
dards zw. Kind ab dem Affekte Verflechtungen Entstehung
u Erwachsenem |17. Jahrh. i. wirtschaftl. Je strenger die des Erwach-
Vorriicken der u. politischen Moral und je senenstatus
Unbefangenheit Schamgrenze Bereich fuhren groRer die Pein- | nicht der
z groReren ges. lichkeitsgefiihle Kindheit
kein Schamgefiihl Veranderte Differenzierungen. |der Erwachsenen, |sprechen.
Mechanismen d. |Das Individuum desto mehr ver-
Affekt- u. Ver- muf} d. Abhangig- |stof3en Kinder
haltenskontrolle |keitskette f. seine |dagegen.
Entscheidungen
Verinnerlichung antizipieren. Je groRer der
v. Normen Das flhrt zu Normkodex u. je
Affekt- u. Ver- niedriger die
Eigener Verhal- haltenskontrollen | Schamschwelle,
Untersuchungs- tenskodex f. desto mehr mufy
zeitraum: Kinder

ab Mittelalter

ein Kind erzogen
werden.




Sl

Verfasser

Indikatoren
der alten Kindheit

Zeit
des Wandels

Indikatoren
des Wandels

Ursachen
des Wandels

Bewertung
des Wandels

Kritik

DEMAUSE
1971

Je weiter wir in
der Geschichte
zuriickgehen,
desto unzureich-
ender wird die
Pflege der Kinder,
die Fursorge fir
sie, und desto
groRer die
Wahrscheinlich-
keit, daf® Kinder
getdtet, geschla-
gen, gequalt u.
sexuell miRbraucht
werden." (S. 12)

sukzessive
Verbesse-
rung seit
d. Antike

Von Jahrhunderten
des Kindermordes,
Ober Weggabe,
Ambivalenz und
Intrusion zum
Jahrhundert d.
Sozialisation

(= 19. Jahrh.) zu
unserem Jahrh.
der Unterstiitzung.

psychische Ver-
anderungender
Erwachsenen

kleine Schritte der
Empathie flihren
Ober 2 Jahrtausen-
de zu groRen
Veranderungen

Der Wandel ist
nur positiv zu
bewerten, da das
Leben d. Kindes
viel leichter
geworden ist.

Ausklam-
mern aller
okono-
mischen,
ges. u.
geistes-
geschichtl.
Verande-
rungen.




Verfasser

Indikatoren
der alten Kindheit

Zeit
des Wandels

Indikatoren
des Wandels

Ursachen
des Wandels

Bewertung
des Wandels

Kritik

LUSCHER

1975

greift auf
vorhandene
Beschreibungen
zuriick, s. o.

zunehmende
Rationalitat im
Verstandnis des
Kindes, die sich
aus zunehmend
besserer Einsicht
in den Ablauf
der Sozialisation
u. ihre psychi-
schen u. sozialen
Komponenten
ergibt.

Evolutionist.
Ansatz




Verfasser indikatoren Zeit Indikatoren Ursachen Banatrg Kiritik
der alten Kindheit des Wandels des Wandels des Wandels des Wandels
SCHLUMBOHM | Keine Trennung  |ab dem Affektiv hoch- .. die Ausbrei- | einerseits positiv, |Die Unter-
1981 von Lebens- 18. Jahrh. [geladene Familie |tung kalter andererseits Ge- | suchung
bereichen Ware-Geld und fahr der Uber- gilt f. d.
Wegfall von Konkurrenzbezie- |frachtung d. kleine und
Wichtige Sozia- Offentlichkeit hungen ,drauen™ | Familie: zu groBe |gehobene
lisationsinstanz (S. 287) wird durch Erwartungen auch Birgerturn,
,Strake™ und AusschluR der die Intimitat der | der Eltern an und ist
Peergroup; Kinder ,Strake” und d.  |Familie kompen- | die Kinder, gerade |nicht zu ver-
sind durch Spiel Peergroups siert. im af_fektlven allgemein-
u. Arbeit u. durch Bereich nern (was
fehlenden Wohn- In 19. Jahrh. der Verfas-
raum ,,drauf3en” lockert sich ser auch
diese Abkapse- nicht tut).
Viel spielt sich lung etwas

aulerhalb der
Familie ab




8.

Vertasser der Aiten naheit des Wandels dos Wandals des Wandels ¢ Tendele Ktk
Bis ins 17.118. spates Das Kind wird zum|Anstol} ist Mutterliebe ist
BADINTER Jahrh. gab es 18. Jahrh. ,,Konig"; zum Rousseaus Emile. kein Instinkt vorwiegend
1981 keine Mutterliebe. kostbarsten aller d L bezogen auf
3 Faktoren sind Guter, zu einem polit. und staatl. sondern ein gehobenes
dafir verantwort- unersetzlichen Ideologie: figsame G.'erhI’ d?S aus Birgertum
lich: Wesen (S. 165) Untertanen (S. 114) vielen Griinden und
entstehen oder Ari .
. . . nicht entstehen ristokratie
Herrschaft u. Der Wandel spielt |Philosophie d. k B rtet
Autoritat des sich vor allem Aufklarung: das ann. Bewerte
Vaters. im Burgertum ab: | Machtgefalle in W'rq .das Gefilhl
,die Frau aus der |der positiv.
Geringschatzung Mittelschicht (hat) | Fam. wird ge-
des Kindes in dieser neuen ringer. (S. 126 ff.)
Funktion die
Gleichgultigkeit Gelegenheit zu Die wachsende
der Mutter einem Aufstieg Bedeutung der
Untersuchungs- U. ZU einer Berechtigung auf
zeitraum: Emanzipat'i'on individ. Glick;
Lvor 1760, erkannt ... (S. 177)| das man zu zweit
17. Jahrh. bis besser verwirk-

z. Gegenwart

licht. (S. 144)




Verfasser Indikatoren Zeit Indikatoren Ursachen Bewertung Kritik
der alten Kindheit des Wandels des Wandels des Wandels des Wandels
POSTMAN Keine Unter- ab dem Buchdruck und Kommunikations- [Die Entstehung Die Entste
1983 schiede in Ver- Mittelalter | Literalitat mittel bestimmen |der Kindheit wird |hung von
haltenserwartung Ober den Status  |positiv, ihr Kindheit
u. Behandlung v. Schule Kindheit. Allge- Verschwinden wird fur
Kindern u. Er- meine Literalitdt  [derzeit negativ Europa, ihr
wachsenen Scham und macht Schule bewertet. Verschwin-
Geheimnis notwendig den fir
Lernen durch Amerika
Einleben und Theorie von nachge
Beobachten Erziehung wiesen.
Viele Un-
Alles ist mind- In neuester Zeit sauber-
lich zu vermitteln Verschwinden der keiten bei
Kindheit den Fakten
Kindheit endet
Untersuchungs- mit dem vollkom-
zeitraum: menen Sprach-

ab dem Mittelalter

erwerb




Auswirkungen bestimmter Erziehungsmethoden, Uber die optimalen Forderungen, die

man an Kinder stellen, iber Frustrationen, die man zumuten kann. Das alles scheint es in
afrikanischen Gesellschaften allenfalls in Ansatzen zu geben. Das was das Kind fiir das

Leben in der traditionalen Gesellschaft braucht, lernt es durch Beobachten und Mitma-
chen, kaum jedoch durch systematische Unterweisung. Jeder Erwachsene ist aufgrund

seiner Erfahrung unterweisungsberechtigt — das gilt sowohl fiir die Vermittlung von

Kenntnissen und Fertigkeiten als auch fir Verhaltenserwartungen, — d. h. es wird keine

Ausbildung und Qualifikation der Erzieher und Ausbilder verlangt.") Nun gilt das flr die

Erziehung in der europdischen Familie ebenso; der Unterschied aber besteht darin, daB

es Uber die Familie hinaus Erziehungsinstitutionen gibt, die ihren Erziehern bestimmte
Qualifikationen abverlangen.

Fir Afrika sind Ansdtze zu einer Theorie der Erziehung in den Initiationsriten zu erkennen,
die haufig in einem Initiationslager vorbereitet werden, wahrend dessen die Jugendlichen
eine systematische Unterweisung Uber ihren Status als Erwachsene und die an diesen
Status geknipften Verhaltenserwartungen erhalten. Doch um wirklich von einer Theorie
der Erziehung sprechen zu kénnen, miiBte man wissen, ob in dieser Zeit nur eine forcierte
Anpassung betrieben wird, worauf einiges hindeutet, durch Einsetzen von Angst und
durch Vorgange, Beschneidung z. B., die zur vélligen Identifizierung mit dem Erwachse-
nenstatus und der Gesellschaft fiihren, oder ob es auch eine Diskussion Uber die Ziele
und Methoden dieser Erziehung gibt.

Eng mit einer Theorie der Erziehung hangt auch eine Theorie der psychischen Entwicklung
zusammen. In der europdischen Antike hat sich bereits Platon ausfiihrlich mit einer diffe-
renzierten Theorie der Jugend beschaftigt und drei Vorschldge dazu gemacht. Aber im Lau-
fe der europdischen Geschichte wurden diese Bemiihungen ,vergessen”. Nach ARIES hat
die mittelalterliche Zivilisation ,die paideia der Alten vergessen und wuBte noch nichts von
der Erziehung der Moderne ... Sie hatte keine Vorstellung von Erziehung." (zit. nach POST-
MAN: 1983:25) Eine Theorie der Erziehung, Pddagogik als Wissenschaft, entfaltete sich bei
uns erst ab etwa dem 18. Jahrhundert. Locke und Rousseau sind als zwei wichtige Vorldu-
fer der Paddagogik und auch der padagogisch relevanten Entwicklungspsychologie zu be-
trachten. .) Wenn diese Konzepte auch Sehr unterschiedlich sind — Locke: das Kind ist eine
tabula rasa, es muB beschrieben werden, durch Lernen wird es vollkommener und zivili-
siert, und Rousseau: das Kind ist das Unverdorbene und muB so erhalten bleiben, muB vor
der Zivilisation beschiitzt werden, — so ist beiden doch der Wert der Kindheit gemeinsam:
Kindheit ist ein Zeitraum, in dem Wichtiges geschieht und der deshalb besonderer Bemd-
hungen bedarf. POSTMAN nennt Freud und Dewey als wichtige Vertreter der Entwicklungs-
psychologie und -philosophie: Dewey, der dafiir pladiert, die kindlichen Beddirfnisse, die ein
Kind jetzt hat, zu beriicksichtigen und Kindheit nicht nur als Weg zum Erwachsenen-Sein zu
betrachten, und Freud, der betont, daB Kinder keinesfalls eine tabula rasa Seien, sondern
(polymorph perverse) Triebmenschen, die durch Erziehung die Vorgénge der Sublimierung
erlernen missen, deren Naturzustand aber auch zu Seinem Recht verholfen werden muB,
wenn es nicht dauerhafte psychische Schaden geben soll. Gerade die Kindheit reprasen-
tiert fur Freud und die Psychoanalyse generell groBe Fortschritte des Lernens und der gei-
stigen Entwicklung, so daB fiir das (unbewuBte) Gedachtnis angenommen werden muB,
»daB es zu keiner anderen Lebenszeit aufnahme- und reproduktionsfahiger ist als gerade in
den Jahren der Kindheit" (FREUD: 1942:75). Von solchen oder éhnlichen Konzeptionen, was
Kindheit ist, wie man ein Kind behandelt, um es zu seinem — seiner Entwicklungsphase
entsprechenden — Recht zu verhelfen und um ihm eine gute Disposition auf den Weg zum
Erwachsenen mitzugeben, solche professionellen Konzeptionen sind von afrikanischen
Gesellschaften nicht bekannt, Sei es, weil sie es tatsachlich nicht gibt, oder Sei es, weil sie
durch das Fehlen von Schrift nicht nachzuweisen sind.



Wir haben uns deshalb zu beschranken auf das, was wir als Alltagspraxis sehen, was an
Lebensweisheiten oral tradiert ist; ungel6st bleibt aber die Frage, ob dahinter eine Theo-
rie steht, und wer sie formuliert haben kénnte. Ein Beispiel fur Alltagspraxis ist z. B. ein
Fest, das gefeiert wird, wenn ein Junge das erste Mal eine Palme besteigt. Dies mag eine
erzieherische Institution sein, denn es wirkt sicher als positive Verstarkung; wir wissen
aber nicht, ob die padagogische Absicht die Ursache fUr die Institutionalisierung ist.

2. Alilgemeine Litaralitét

Eines der wesentlichen Merkmale, die in den westlichen Gesellschaften Kindheit be-
stimmt, ist der durchgangige Erwerb von Literalitat. Nicht nur der Erwerb von Sprache ge-
schieht wahrend der Kindheit, das 'ist eine ihrer Universalien, sondern der Erwerb von
Schrift ist ein Merkmal der modernen Kindheit schlechthin.

POSTMAN nimmt eine Unterscheidung zwischen allgemeiner bzw. sozialer Literalitat (al-
le Mitglieder einer Gesellschaft kdnnen lesen und schreiben)und Fachliteralitat (esist ei-
ne Fahigkeit nur von wenigen)vor. (In Anlehnung an Havelock, POSTMAN: 1983:20) Trotz
aller Vorbehalte POSTMAN'S Thesen gegenlber ist es richtig, dal bis ins 19. Jahrundert
auch in Europa viele Menschen nicht lesen und schreiben konnten. ,Der durchschnitt-
liche Laie gewann seine Bildung nur mit den Ohren, durch &ffentliche Predigten, Myste-
rienspiele und den Vortrag von belehrenden Balladen und Geschichten.” (Tudmem zit.
nach POSTMAN: 1983:23)

Die Fahigkeit zu lesen und zu schreiben ist in einer Zeit mit Fachliteralitat also ein Privi-
leg bestimmter Gruppen, in einer literalen Welt dagegen ein Privileg bestimmter Alters-
gruppen: Literalitat ist eines der Merkmale, die das Kind vom Erwachsenenunterscheiden
bzw. genauer: den Erwachsenenstatus von der permanenten Kindheit trennen®). Nun ist
Literalitat in Europa und Afrika etwas grundsatzlich anderes: Gibt es bei uns eine generel-
le Literalitat (die als Norm z B. zur Stigmatisierung des Erwachsenen-Analphabetismus
fuhrt), die Kinder als nichtliterale Menschen von den Erwachsenenunterscheidet, und die
Schiuler definiert als auf dem Weg zum literalen Erwachsenen, so ist in schwarzafrikani-
schen Gesellschaften die Situation vollig anders. In der traditionalen Gesellschaft gibt
es weder soziale noch Fachliteralitat; Sprache, nicht aber Schrift, steht allen gleichmafig
zur Verfugung. Das bedeutet aber, dal} die Kategorien zur Unterscheidung von wissen-
den, privilegierten zu nicht-wissenden, nicht-privilegierten Gruppen andere sein mussen,
ebenso wie sich zumindest unter dem Aspekt dieser Kategorie die Grenzen zwischen
Kind und Erwachsenem verwischen bzw. sich reduzierenauf den Spracherwerb. \Wenn wir
fur Europa feststellen, dal® Fachliteralitat zu Privilegien fuhrt, so ist die Situation fir die
traditionalen, schriftlosen Gesellschaften Afrikas anders: In einer schriftlosen Kultur
bleibt Wissen Geheimwissen, d. h. es bleibt in den Kdpfen derer, die es besitzen, es ist
nicht vervielfaltigbar, nicht allgemein zuganglich, und es bleibt in die Entscheidung der
Wissenstrager gestellt, es weiterzugeben und sich dafur Auserwahlte zu suchen. Schrift
generell aber ist ein Medium, durch das man Zugang zu diesem (Geheim-) Wissen bekom-
men kann. Der Herrschaftscharakter von Wissen geht Ober Dokumentation potentiell ver-
loren.

Nun ist in Afrika der Erwerb von Literalitat — nicht anders als bei uns — untrennbar mit
Schule verbunden. Das bedeutet, dal} inr Erwerb stattfindet sowohl in einer der traditiona-
len Gesellschaft unbekannten Institution als auch in der Regel in einer vollig fremden
Sprache. Die aulleren Folgen sind offenkundig: Eine breite, literarisch gebildete, blcher-
besitzende Schicht gibt es nicht, ein literarisches Klima fehlt weitgehend, nur wenige er-
werben Schrift bis zu ihrer Vollstandigkeit, viele werden wieder zu Analphabeten, viele
leben in Familien, in denen die Elterngeneration diese Fahigkeiten Oberhaupt nicht be-



herrscht. Die ,inneren" Folgen sind nur zu vermuten: Die Sprache der Literalitat Ist, bis
auf wenige groBe Sprachgruppen, etwa das Kisuaheli, nicht die Sprache der persénlichen
und sozialen Identitéat.

Dartber hinaus hilft der Erwerb dieser Literalitdt nicht, an die Geheimnisse und das Ge-
heimwissen der traditionalen Kultur heranzukommen. Inwieweit er hilft, die Geheimnisse
und das Wissen der Kultur der Literalitdt zu erfahren, ist nicht zu entscheiden. Vielen Afri-
kanern, die lesen und schreiben kénnen, werden trotzdem viele Bereiche der Kultur, die
mit der Literalitdt und ihrer Sprache verbunden sind, verschlossen bleiben.

Es bleibt also offen, ob es in Afrika durch Schrift Uberhaupt zu den groBen veranderten
Kommunikations- und Denkstrukturen sowie zu Orientierungsmustern kommen kann, die
POSTMAN annimmt:

— Die Nachweisbarkeit, wer was geschrieben hat (POSTMAN: 1983:33), was zur Identifi-
zierung der Herkunft einer Idee flihrt, die den Schreiber individuell sichtbar macht. Die
Auseinandersetzung erfolgt dann nicht nur mit einer Idee, sondern auch mit einer Per-
son.

— Die veranderte Struktur von Wissen (a.a.0. 34): Mit dem gedruckten Text entsteht eine
neue Methode, Inhalte und Denken zu organisieren: die Einteilung in Linien, Abschnit-
te, Register etc. (POSTMAN: 1983:41), aber auch — wesentlich entscheidender — die
Mdglichkeit, zuriickzublattern, nachzublattern, noch einmal zu lesen. Erst das macht
die Bearbeitung komplexerer Gedankengange maglich.

— Die veranderten Symbole (POSTMAN: 1983:34): Nicht mehr die Sprache allein, sondern
Schrift wird zusatzlich zum Symbol der Kommunikation.

— Das verdnderte Wesen der Gemeinschaft (POSTMAN: 1983:34): elne sprachliche Inter-
aktion verlangt wenigstens zwei Partner, wahrend Schrift mit einem Agierenden aus-
kommen kann. Der Leser braucht nicht den sozialen Kontext, ebenso wie der Schrei-
ber ihn nicht braucht. Nicht nur Lesen, wie POSTMAN meint (1983:38), sondern Schrift
ist ein ,antisozialer Akt" e)

Dennoch hat Literalitat in Afrika zu einem IndividualisierungsprozeB beigetragen, was ei-
ne Fulle von biographischen Blichern beweist, und was sich auf Dauer indirekt auf Part-
nerschaft und Familie auswirken kénnte.

In Afrika geschieht, vielleicht zogernder als bei uns, tendenziell aber nicht anders, etwas
Neues, das in der europdischen Geschichte keine Parellele hat: Es wird nicht nur Schrift
eingefiihrt, die in Europa mehr als 2000 Jahre das einzige Kommunikationsmedlum (ne-
ben Sprache) war, sondern gleichzeitig die neuen Kommunikationsmittel, das Transistor-
radio, das Fernsehen z. B., die den Wert von aktiver Literalitét einschranken (da bisher nur
rezeptive Kommunikation tiber Technik méglich ist), die damit aber sogar noch tiefer grei-
fen, indem sie auch Sprache zu einem ,anti-sozialen, asozialen Akt" machen. Es Ist noch
nicht abzusehen, in welcher Weise die verschiedenen Kommunikationsmittel die Gesell-
schaften pragen werden.

3. Formales Schulwesen

ARIES nimmt an, daB sich aus dem entstehenden Versténdnis fiir die Lernfahigkeit des
Kindes zunachst die ,apprenticeship" entwickelte, die Kinder friih aus Elternhdusern
wegfiihrte, um im adeligen Bereich vorwiegend Manieren und Anstand, im handwerk-
lichen Bereich aber auch Kenntnisse und Wissen zu erwerben; spater entwickelte sich die
Schule. Wie ARIES betont, schiebt sich die Schule zwischen Eltern und Kinder und be-
wirkt eine vertiefte Trennung der Lebensalter. Schule und Literalitat hangen eng zusam-
men: ,Wo die Lese- und Schreibféhigkeit allgemein hoch Im Kurs stand (wie In den vor-



wiegend protestantischen Landern und Gegenden, Anm. der Verf.), gab es Schulen; und
wo es Schulen gab, da entfaltete sich die Vorstellung von Kindheit sehr rasch." (POST-
MAN: 1983:51) Unsere Frage in diesem Zusammenhang ist die nach dem Beitrag der
Schule an der Qualitat von Kindheit in Afrika. In den meisten afrikanischen Gesellschaf-
ten gibt es seit jeher eine Institution, die sich zwischen Eltern und Kinder schiebt, die Al-
tersklassen, die ganz entscheidende Funktionen GUbernehmen: Sie bestehen lebenslang
und sind flr jeden verbindlich; sie bieten Hilfestellung und Schutz, definieren
Geschlechts- und Altersrollen und bedingen dadurch implizit bestimmte Rechte und
Pflichten; sie verhindern den Riickzug in die familiale oder individuelle Isolation und die-
nen durch ihre gruppeninterne Offentlichkeit auch der Kontrolle des Verhaltens der Ein-
zelnen.

Das afrikanische Kind erhalt so einen doppelten Zugriff auf das Individuum, — eine verti-
kale Verankerung durch die sich andernde Position und den damit verbundenen Status
und eine horizontale, durch die gleichbleibende, nur mit zunehmendem Alter vorriickende
Altersgruppe, wobei altere Gruppen mehr Autoritat haben als jingere.

Das bedeutet, daB es in den traditionalen Gesellschaften Afrikas grundsatzlich andere
Voraussetzungen fir Kindheit gibt als im Europa des ,ancien regime": Auch traditionaler-
weise kdnnen Kinder in Afrika nicht v6llig unbegrenzt am Erwachsenenleben teilnehmen,
wie ARIES und ELIAS es fiir das Mittelalter in Europa beschreiben, sondern es gibt immer
eine Trennung der Lebensalter und der Geschlechter in spezifische Gruppierungen, die
nur bestimmte Interaktionen erlauben (vgl. SCHULTZ: 1980: 92). Diese Altersklassen bie-
ten frih die Mdglichkeit, ein eigenes Selbstverstandnis als Kinder und Jugendliche zu
entwickeln.

Die Institution Schule aber hat fiir Afrika Implikationen, die sie von der traditionalen Al-
tersklasse wesentlich unterscheiden: Ihr primdrer Auftrag ist die Wissensvermittlung, die
durch eine Autoritatsperson vorgenommen wird. Schule dient bei uns, ebenso wie in Afri-
ka, zundchst dem Erwerb von Literalitat, die die Basis fiir alles weitere Lernen ist. Sie ver-
langt wenigstens zwei neue Formen der Disziplin, die Entwicklung bestimmter kognitiver
Stile und der motorischen Kontrolle. Der Unterricht findet in der Regel in Afrika in einer
Fremdsprache statt, d. h. das Kind wird nicht nur mit vielfach seiner Umgebung unbe-
kannten Lerninhalten konfrontiert, sondern soll diese dartber hinaus in einer fremden
Sprache lernen. Zunéchst brachte die Schule die Kultur der Kolonialherren, was fir die er-
sten Generationen Entfremdung durch fremdes Wissen bedeutete, das fiir die Alltagsbe-
waltigung der meisten wenig relevant war!) Ganz sicher aber vermittelt die Schule nicht
die Fahigkeit, traditionales Geheimwissen zu erwerben. Dagegen ist sie die Bedingung
fur neue Aufstiegsmadglichkeiten in der sich verandernden Gesellschaft: Durch Bildung
kommt es zu neuen Chancenzuteilungen, die es in der traditionalen Gesellschaft nicht
gibt bzw. gab.

Die Unterschiede zwischen Altersgruppen und Schule fassen wir stichwortartig so zu-
sammen:
— Die Altersgruppe besteht lebenslang, die Schule ist eine Ubergangsinstitution.

— Der Zweck der Altersgruppe ist nicht wie der der Schule das Lernen, sondern der
geschlechts- und altersspezifische Rollenerwerb und ihre Sicherung tber Identitats-
entwicklung.



4. Freistellung der Kinder von existenzsichernder Arbeit

Zu den wichtigsten Merkmalen, die Kindheit bei uns ausmachen, gehért die (relative) Frei-
stellung von Arbeit, jedenfalls von der Arbeit, die der Existenzsicherung dient.

Aus der europadischen Sozialgeschichte wird deutlich, daB Kinder erst seit der neuesten
Zeit freigestellt werden von Arbeit und ihnen das Recht zugesprochen wird, zu spielen
und in die Schule zu gehen, d. h. zukunftsorientiert zu lernen. In den davorliegenden Jahr-

hunderten war Kinderarbeit generell Gblich: es Sei denn, daB das Kind im friihen Alter so-
wohl von Bauern als auch von Handwerkern in andere Haushalte gegeben wurde, wo es
»wie in der Familie seiner Eltern am unteren Ende einer Pyramide von Autoritaten"
(SCHLUMBOHM: 1981: 273) stand, oder daB es im Haushalt der Eltern mitarbeitete, bis
hin zur Zeit der Industrialisierung, was flir England besonders gut dokumentiert ist, wo

Kinder sich als Arbeitskraft verdingten, um die Familie mitzuernahren.

»Wenn auch in stadtischen Haushalten, besonders in der Zunfthandwerkerschaft, die
Kinder vor Beginn der Lehrzeit oft nicht so direkt in die gewerbliche Warenproduktion ein-
bezogen werden konnten wie auf dem von zlinftigen Regulierungen freien Lande, so gab
es doch an hauslichen Diensten, Botengangen, Aufgaben in der Betreuung jiingerer Ge-
schwister, aber auch an Hilfs- und Nebenarbeiten bei der Erwerbstétigkeit der Eltern fir
die Kinder kleiner Leute in der Stadt ebenfalls genug zu tun." (SCHLUMBOHM: 1981: 271)
Kinder heute bei uns (und ihre Eltern) klagen haufig tber den Leistungsdruck, dem sie in
der Schule ausgesetzt sind, der ihr Leben bestimmt, und der ihnen wenig Zeit 1aBt zu spie-
len. Das darf nicht dariber hinwegtduschen, da3 Kinder ékonomisch véllig abgesichert
und von produktiver Arbeit freigestellt sind; dafiir sind sie eingespannt in eine zukunfts-
orientierte Leistungserwartung bezogen vor allem auf Statuserwerb und Sicherung einer
zukinftigen Existenz, aber nicht der momentanen.

Fur Kinder in Afrika aber ist die eigene Arbeit ein wichtiger Faktor, die Subsistenz der Fa-
milie sicherzustellen. MENDELIEVITCH gibt aber noch andere Griinde an, weshalb afrika-
nische Kinder arbeiten: Eltern in der Stadt wollen durch Arbeit ihre Kinder von der StraBe
fernhalten, oder ein Kind soll aus Solidaritat arbeiten, um die 6konomische Last, die es
selbst fur die Familie bedeutet, zu kompensieren (1979: 8-9).

Die vollig neue Situation mit ihren 6konomischen Problemen, die auf die Familie in der
Stadt zukommt, zwingt Kinder hédufig dazu, Arbeit aufzunehmen. Der gleiche Autor nimmt

an, daB etwa 95 % aller afrikanischen Kinder unter 15 Jahre als ,unpaid family workers"

arbeiten. (MENDELIEVITCH: 1979: 26 MB)

UKPABI legt fiir Nigeria genauere Zahlen vor: Man schétzte 1979 etwa 43 % der Bevdlke-
rung auf ein Alter von unter 15 Jahren (= 35 Millionen) und nimmt an, daB etwa 16 Millio-
nen der 6-15jdhrigen arbeiten (1979: 115-119). Die Kinder folgen ihren Eltern friih an ih-
ren Arbeitsplatz, sei es Landwirtschaft, Fischerei oder Handel. Die Kinderarbeit ist nicht
zu unterschatzen: Sie ist kontinuierlich und zeitlich lang ausgedehnt, Kinder tragen friih
an Verantwortung, die ihnen auferlegt wird flir Arbeiten, die sie voll und ganz zu tiberneh-
men haben. Auch in Stadten gehen viele Kinder nur kurz zur Schule, um frither ganz mitar-
beiten zu kénnen. ¢

Auch die Griinde, warum Kinder, statt in die Schule zu gehen, arbeiten, sind vielfaltig und
rangieren von der Armut, in der man die Arbeit des Kindes nicht entbehren kann, bis zur
mangelnden Einsicht, die den Nutzen von Schule nicht erkennen kann. Entscheidend ist,
daB viele Kinder nicht von der Arbeit freigestellt sind bzw. werden kdnnen.

Wenn wir fir die Kindheit sagen, daB Kinder ein Recht auf Unbelastetheit haben, auf
Spielen und 6konomische Absicherung, daB aber durch die Schule doch ein Leistungs-



druck hinzukommt, so missen wir flr afrikanische Kinder feststellen, daB trotz Schulbe-
such der Existenzdruck und die Notwendigkeit dauerhafter Arbeit nicht entfallt. Neben
dem neuen Leistungsdruck der Schule besteht der ,alte" Existenzdruck weiter, was eine
Uberforderung bedeutet, die keinen Raum fiir Kindlichkeit 1&8t. Dieses Phdnomen, das
MUHLMANN als Kriterium fiir das Vorhandensein von Kindheit einfiihrt, fehlt oft bei Kin-
dern in der ,Kultur der Armut”, d. h. in der Dritten Welt und den Slums der GroBstadte.
(MUHLMANN: 1975 79-82)9

Hier zeigt sich, daB alle anderen Kindheit bewirkenden Faktoren zur Bedeutungslosigkeit
herabsinken, wenn das Leben der Familie von absoluter Armut gepragt ist. ,Von daher ist
Kindheit bzw. Kindlichkeit das Ergebnis einer Gesellschaft, die nicht unmittelbar existen-
ziell bedroht ist." (BAUER: 1979: 22) Die Realitat von Kindheit in Afrika hangt also davon
ab, wie weit und wie schnell eine Sicherung der Lebensbedingungen oberhalb des Exi-
stenzminimums fiir die Bevdlkerung, garantiert werden kann.

5. Die Kernfamilie mit intimen Beziehungen zwischen Eltern und Kindern

In der kindheitsgeschichtlichen Literatur herrscht Einigkeit dartber, daB die Entstehung
von Kindheit in Europa vor allem durch die Verédnderungen bedingt war, die die Familie
beim Ubergang von der vorindustriellen zur industriellen Gesellschaft erfuhr. Landlaufi-
ger Meinung nach befinden sich die Lander der Dritten Welt heute in einer vergleichbaren
Situation, namlich in der des Eintritts in das industrielle Zeitalter. Diagnosen und Progno-
sen laufen oft darauf hinaus, eine Analogie zwischen der traditionellen gesellschaftli-
chen Situation in Afrika Seit Beginn des 20. Jahrhunderts und der Situation etwa Seit dem
16./17. Jahrhundert in Europa zu postulieren. Konsequenterweise wird dann eine &hnliche
Entwicklung gesellschaftlicher Phdnomene erwartet, wie sie sich in Europa eingestellt
haben, z. B. eine Entwicklungstendenz hin zur Kernfamilie als tblicher Familienform mit
zunehmender Intimisierung der innerfamilialen Beziehungen und Kindzentrierung. Um die
Richtigkeit solcher Vermutungen zu Uberpriifen, sollen hier die familialen Bedingungsfak-
toren, die flr die Entstehung von Kindheit in Europa verantwortlich gemacht werden, auf
Afrika angelegt werden. Dabei werden nur jene Merkmale und Funktionen der Familie dis-
kutiert, die fir Afrika iber die in der familiensoziologischen Standardliteratur hinaus zu-
satzlich bedacht oder relativiert werden missen. Die Vielfalt der angefiihrten unter-
schiedlichen familialen Aspekte macht sehr schnell deutlich, daB die Familientypen,
auch nach den Veranderungen der letzten Jahrzehnte, alles andere als tibereinstimmend
sind.

— Die traditionale afrikanische Familie hat eine religiése Funktion, fiir die es in Europa
keine Entsprechung gibt. Hiermit ist nicht die Weitergabe religiéser Inhalte gemeint,
wie das bei Religionen mit ,heiligen" Texten und expliziten Lehren der Fall ist. Es soll
vielmehr auf die Bedeutung hingewiesen werden, die den Nachkommen aus einem
Seinsverstandnis erwdachst, in dem die Ahnen vor der Geburt und nach dem Tod quasi
ein Eigenleben fihren, in einer Zwischenexistenz vor dem endgiiltigen Ausldschen,
das dann eintritt, wenn der letzte Nachkomme, der personlichen Kontakt mit dem Ver-
storbenen hatte, Seinerseits stirbt (MBITI: 1969). Es handelt sich also fast um eine ge-
wisse metaphysische Abhéngigkeit von den direkten Nachkommen, fiir die u. a. die Li-
bation ein Ausdruck ist, d. h. der Brauch, nach dem Essen etwas Speise und Trank flr
die Ahnen zuriickzulassen oder zu verschitten.

— Es ist irrefiihrend, die Produktionsfunktion der traditionalen afrikanischen Familie als
die wichtigste herauszustellen analog den vorindustriellen Verhaltnissen in Europa:
Die Produktionslast in der Landwirtschaft ist in Afrika eindeutig der Frau aufgebirdet,
die die tagliche Arbeit zu verrichten hat, wahrend sich die Manner nur zu bestimmten



Zeiten, mit einigen Arbeiten und teilweise nur mit Ratschldgen beteiligen. Uberspitzt
formuliert: Die Produktion im traditionalen Afrika ware fast unverdndert garantiert,
wenn die Frauen nicht verheiratet waren, es keine Familie gabe. Die Familie hat mit
der Produktionsfunktion wenig zu tun, auBer indirekt tber die Regelung der Besitzver-
héltnisse Gber Grund und Boden, was im Fall von Ackerbau die Voraussetzung der
Produktion ist. Wenn Arbeit gemeinschaftlich ausgefiihrt wird, dann in andere Forma-
tionen als dem Familienkreis: z. B. die Frauen als Gruppe, die Manner als Gruppe, eine
Altersklasse.

—Die moderne Familie in den Industrielédndern ist hervorgegangen aus der erweiterten
Familie. Diese war seit Einfihrung des Christentums eine monogame. In Afrika be-
trifft der Wandel fast (iberall die Polygynie. Allein schon durch ihre Struktur, die gréBere
Anzahl der Mitglieder und durch das clan-orientierte Wohnarrangement in compounds
bewirkt sie ein besonderes Beziehungsgeflecht und bestimmt dadurch die Haufigkeit
und z. T. auch die Reihenfolge der Kommunikation, z. B. des Zusammenseins des
Mannes mit den jeweiligen Kindern. Die Kommunikationsdichte zwischen Vater und
Mutter bzw. Vater und Kindern Ist also von vornherein eine andere als die in der tradl-
tionalen Familie des monogamen Typs in Europa. Dazu kommen familiale Autoritd-
ten, die In Europa unbekannt sind, die in Afrika aber in hdufigen und regelmaBigen In-
teraktionen zu dem Kind stehen: der Mutterbruder in matrilinearen, die Vaterschwe-
ster in patrilinearen Ethnien.

—Die Familiensoziologie liefert zahlreiche Hinweise, daB im Europa friherer Jahrhun-
derte nur ein Teil der erwachsenen Bevdlkerung verheiratet war, also eine eigene Fa-
milie hatte (vgl. BEUYS: 1980, HAIJNAL: 1965, MITTERAUER: 1977: 52 ff). In Afrika ist
und war der Status des Unverheirateten duBerst selten. Das durchschnittliche Hei-
ratsalter in Europa war — zumindest bei den Bauern — bis in das 19. Jahrhundert hin-
ein erstaunlich hoch (MITTERAUER: 1977: 51, 54, ROSENBAUM: 1982: 707), sodaB es
Sehr Selten zu einer Drei-Generationen-Familie kommen konnte (MITTERAUER: 1977:
51 ff). Die Phasen des Famillenzyklus waren in Westeuropa (und sind es auch heute
noch) wesentlich langer und bewirken von daher einen ruhigeren Zyklus als in Afrika,
wo sie, wenn man fir Afrika die interagierende, im compound lebende extended family
als BezugsgréBe nimmt, schnell wechseln und selten klar abgegrenzt sind (z. B. be-
kommt eine Frau wahrend Ihres ganzen Lebens Kinder, nicht wie bel uns in der Regel
nur in den ersten Ehejahren). In Afrika wird der Familienzyklus bestimmt durch viele
Faktoren, die das Tempo familialer Verdnderungen — im Vergleich zum Familien-
zyklus bei uns — beschleunigen: Frilhe Heirat, hdufige Scheidung, schnelle Wieder-
verheiratung, Polygynie, hohe Kindersterblichkeit und friiher Tod verandern die Fami-
ilenzusammensetzung schnell und haufig und bedingen wechselnde Interaktionspart-
ner.

— Die fur frihere Jahrhunderte in Europa beschriebenen Zeichen der Gleichgiiltigkeit
Kindern gegeniber bis hin zur Verstimmelung und Tétung kénnen fiir Afrika als typi-
sches Erscheinungsbild nicht belegt werden.

— Im vorindustriellen Europa oblag die Erziehungsfunktion, soweit sie tiberhaupt wahr-
genommen wurde, auBer der Familie noch der Kirche und spater den Schulen (die sich
allerdings als Institution fir alle erst parallel zur Kernfamilie entwickelten). In Afrika
waren und sind seit jeher zwei in Europa in dieser Form unbekannte Institutionen be-
teiligt, die Ubergangsriten, die nicht unbedingt Im Verschwinden sind (vgl. KROGER:
1978) und die institutionalisierte peer-group. Letztere entspricht keineswegs der
»~gang" oder der ,Clique", d. h. der zufélligen StraBenbande oder Nachbarschafts-
spielgruppe — diese informellen Gruppen hat es auch in Afrika zu allen Zeiten ge-



geben, — vielmehr geht es um die von der Gesellschaft zur Erziehung vorgesehene
und zum Teil durch die Vergabe von Hutten und Feldern unterstitzte Altersklasse vor
und nach der Initiation in einem genau festgelegten Freiraum.

Diese eklatanten Unterschiede zwischen dem historischen Familientyp in Europa und
der traditionalen afrikanischen Familie verbieten es, eine Analogie zwischen beiden
Familienformen der Vergangeheit herzustellen.

Was nun die modernen Familientypen betrifft, stellt sich die Frage, ob sich in Afrika
eine Entwicklung abzeichnet, die mit der vergleichbar ware, die in Europa zum Rick-
zug auf die Kernfamilie gefiihrt hat.

Die Antwort bleibt unbefriedigend, da die vorliegenden empirischen Studien zur afri-
kanischen Familie nur wenige, z. T. widersprichliche Ergebnisse gebracht haben und
ihre Reprasentativitat oft nicht gesichert ist. Unter Berilcksichtigung dieser Ein-
schrankungen sind folgende Hinweise von Belang:

— Die Bereitschaft der Frauen zur Mitterberatung zu kommen und in Kliniken zu entbin-
den, Ist belegtermaBen groB (MACLEAN: 1966, CLIGNET: 1967). Da die Besuche von
»under-five's-clinics" in der Regel mit groBem Zeitaufwand und Strapazen durch lange
Wege verbunden sind (KREYSLER und SCHULTZE-WESTEN: 1966), kann man darin
ein starkes Interesse am einzelnen Kind und seinen Lebenschancen sehen, also eine
der Voraussetzungen fir die Entstehung von Kindheit in Europa.

— Nicht bestatigt hat sich die Annahme einer zunehmenden stabilen Monogamisierung
der afrikanischen Familie. Zwar wird flir bestimmte Berufsgruppen und im stadtischen
Raum eine dahingehende Tendenz festgestellt, aber die Motive fiir die Entscheidung zu
dieser Familienform sind so widerspriichlich, ja oft der Einstellung der Betroffenen ent-
gegengesetzt und vorwiegend sozio-6konomischer Art, so daB bei einer Veranderung
der wirtschaftlichen Situation auch mit einer veranderten Praxis zu rechnen ware. Das
heiBt: Polygynie scheint die Norm zu bleiben, Selbst wenn sie faktisch Seltener gewor-
den ist. Eine Zunahme von Monogamie ist bei Akademikern, Handwerkern und Arbei-
tern zu verzeichnen, aber nur bei den Akademikern ausgeldst wohl vor allem durch die
Emanzipation der westlich gebildeten Frauen und den EinfluB der Religion. Wirtschaft-
liche Griinde sind fir alle drei Gruppen ausschlaggebend. Auf dem Land dagegen wird
in einer groBen Zahl von Ehefrauen ein gréBeres Arbeitskraftpotential und verteiltes Ri-
siko gesehen, was auch der Anscht vieler auf dem Land lebender Frauen entspricht (DO-
BERT and SHIELDS: 1972, vgl. auch BAUER: 1979:109 f). Die philosophische, ideenge-
schichtliche Unterstiitzung fiir den Siegeszug der Monogamie scheint bishere ausge-
blieben zu Sein. Die christlichen Kirchen und eine mehr oder weniger starke Frauenbe-
wegung, unterstltzt von einigen ihr wohlgesonnenen Mannern und vereinzelten offiziel-
len, aber weitgehend folgenlosen Verlautbarungen einiger Regierungen reichen nicht
aus, um einen bleibenden Trend zur Monogamie herbeifiihren zu kénnen.

Vor allem a8t sich auch die zunehmende Islamisierung, die u. a. gerade wegen ihrer
Méglichkeit der Polygynie erfolgreicher ist als die Christianisierung, eine Uberlage-

rung der traditionalen Form der Polygynie durch die muslimische erwarten. Kommuni-
kationsstruktur und Positionen der Familienmitglieder unterscheiden sich in beiden
Typen stark voneinander, weshalb empirische Untersuchungen, die nicht zwischen

traditionaler und muslimischer Polygynie differenzieren, wenig brauchbar fir Aussa-

gen der innerfamilialen Beziehungen sind.

Die monogame Kernfamilie als ,Nest" zur Befriedigung praktisch aller emotionalen
und sozialen Bedirfnisse scheint es bis jetzt allenfalls als Zielvorstellung einiger we-
niger westlich orientierter Elitefamilien zu geben.



— Zur Veranderung von FamiliengréBe und innerfamilialer Kommunikationsstruktur lie-
gen nur ungesicherte Pionierstudien vor: Fir die monogame Familie wurde eine
durchschnittliche Kinderzahl von 4-5 festgestellt (vgl. BAUER: 1979: 246 f). Da die
Mutter oft berufstatig ist, sie vielfach auch noch Kinder aus der Verwandschaft in
Kost hat, zeichnet sich hier nicht das Muster der Mutter-Kind Dyade der europaischen
Kernfamilie ab. Nur in modernen Familien kommt es gelegentlich zur Mithilfe der Va-
ter bei der Kinderpflege. Einen Meilenstein in der Verdnderung der Vater-Kind-Bezie-
hung kann man in der zunehmend gemeinsamen Einnahme der Mahlzeiten Sehen, wo-
durch mehr Kontakt gegeben ist, als in traditionalen Familien an einem ganzen Tag.
Eine damit verbundene gréBere Intimitdt zwischen Vater und Kind konnte jedoch nicht
nachgewiesen werden (BAMISAYE and WILLIAMS: 1971: LEVINE, KLEIN and OWEN:
1967).

— Eine die traditionale Kindheit verédndernde Tendenz ist die haufigere Freistellung der
Kinder von der Hausarbeit in westlich orientierten Familien.

— Nicht Gbersehen werden darf das immer haufigere Vorkommen der vaterlosen Fami-
lie: Vielfach bleiben die Frauen mit ihren Kindern in den Dérfern zurlick, wahrend die
Manner in der Stadt arbeiten. Andererseits leben in der Stadt viele Frauen mit ihren
Kindern in Quasi — Familien mit Mannern, die ihre legale Familie auf dem Land zu-
rickgelassen haben. Frauen dieses Status' leben unter alle Nachteile vereinigenden
Bedingungen: Uberforderung durch Beruf und Erziehung, fehlende Hilfe, schlechte fi-
nanzielle Situation, ungesicherte Zukunft in sozialer Randexistenz. Beim Scheitern
solcher Beziehungen zieht sich die Frau meist in ihre Herkunftsfamilie zurtick (THIAM:
1981: 16, 27); das bedeutet; daB die extended family das soziale Sicherheitsnetz dar-
stellt, nicht die Kernfamilie.

»FUr das einzelne Kind bedeutet der Wandel im allgemeinen, daB es sich einer Mutter
gegenibersieht, die immer weniger Zeit hat, deren psychische Verfassung u. U. durch
die Arbeitsanforderungen bzw. die sozio-6konomische Situation zunehmend unausge-
glichener wird. So ist das Kind entweder immer mehr sich selbst (iberlassen, oder es
wird in die Obhut einer Hilfskraft gegeben, die nur selten imstande ist, die Aufgaben
einer modernen Erziehung zu Gbernehmen. Bernhard (1972) befiirchtet, daB diese Ent-
wicklung der afrikanischen Familie in der Situation des Umbruchs zu einem erzieheri-
schen Vakuum gefiihrt hat. Im Abendland ist die Kleinfamilie der wichtigste Ort fir die
Erziehung. In Kinshasa aber Gbernehmen die Eltern nicht die Rolle als Erzieher, die
friiher das Kollektiv ausiibte (SCHULTZ: 1980: 140)."

Insgesamt ist davon auszugehen, daB die Bedingungen fir die afrikanische Familie,
sowohl was die Ausgangsposition als auch die Art des Ubergangs in die gegenwarti-
gen Gesellschaften betrifft, so grundsatzlich verschieden sind von denen der Familie
im vorindustriellen und industrialisierten Europa, daB3 es geradezu absurd ware, von
einer gleichen Entwicklung in Bezug auf das Phdnomen Kindheit auszugehen.

6. Schamgefiihl

POSTMAN nennt Schamgefihl als eine Bedingung von Kindheit. Er gebraucht den Begriff
verworren, meist im Sinn von ,Abschirmung vor den Geheimnissen der Erwachsenen und
besonders der Sexuellen Geheimnisse" (1983: 19), das entspricht dem ,Bann des Schwei-
gens" bei ELIAS und seiner These von der Intimisierung der sexuellen TriebduBerungen
(zit. nach POSTMAN: 1983: 19). Beide gehen von der mittelalterlichen Gesellschaft aus,
wie sie sich etwa auf den Bildern P. Breughels d. A. darstellt, wo Kinder leben ,inmitten
von berauschten Mannern und Frauen, die einander in wilder Gier zu umarmen suchen"
(PLUMB, zit. nach POSTMAN: 1983: 26). Ab dem Ende des 16. Jahrhunderts Sei eine Ten-



denz zu einer klareren Trennungslinie zwischen dem Verhalten in der Offentlichkeit und
der Privatsphdre entstanden, wobei erstere zunehmend unter Triebkontrolle gestellt wur-
de und GefiihlsduBerungen und Sexualitdt in den privaten Bereich verbannt wurden. Die-
se Trennung habe ein neues Problem, das der Sexuellen Aufklarung, mit sich gebracht, da
die Kinder nicht mehr eigene Beobachtungen machen kénnten. Durch Einflihrung die
Fernsehens mit praktisch ungefiltertem Zugang zu sexuellen Szenen sei in der Gesell-
schaft das Schamgefiihl unterminiert worden, was ein Grund flr das Verschwinden von
Kindheit in den Industrieldandern bedeute.

Zeichnet sich in Afrika eine ahnliche Entwicklung ab? Wir wissen es nicht, aber wir kén-
nen einzelne Beispiele und Mosaiksteinchen zusammentragen, um ein Bild der Gegen-
wart zusammenzusetzen. Wir sind uns dabei bewuBt, daB uns eine Menge Steinchen feh-
len und das Bild unvollsténdig bleiben wird.

Eines der friihesten Erziehungsziele fiir Madchen ist das richtige Sitzen, d. h. mit ge-
schlossenen Beinen. Es geht also um einen Aspekt des Schamgefiihls. Schwangerschaft
und die damit verbundene kérperliche Verdnderung ist in weiten Teilen Afrikas ein tabui-
siertes Thema. Als die Minimode aktuell war, gab es in Tansania Verbote seitens der Re-
gierung, ein kniefreies Kleid zu tragen, es kam zu Festnahmen, und die hitzigen Leser-
briefdebatten dariiber in den Zeitungen zogen sich tber ein Jahr hin. Bei Versammlungen
sitzen Ublicherweise Manner mit Knaben von Frauen und Madchen getrennt, nirgends ein
Breughel-Gemenge ! In vielen Ethnien gibt es ,Meidungsvorschriften”, die den Kontakt
zwischen Personen verschiedenen Geschlechts, vor allem, wenn sie zur angeheirateten
Verwandtschaft gehdren, in begrenzten Bahnen halten sollen. Ein ,Ehrentanz" eines Va-
ters mit seiner Tochter, wie es bei westlichen Festen Ublich ist, gilt fir viele als obszén,
ebenso der BegriiBungskuB, den ein Vater von seiner Tochter erhalt.

DaB sich geschlechtliche Beziehungen in vielen Fallen allein durch Bau- und Wohnweise
nicht verbergen lassen, ist eine Tatsache, nicht ganz sicher dagegen, wieviel Anstrengun-
gen beziiglich der Diskretion unternommen werden. Sicher ist, daB man davon ausgeht,
daB die Kinder bei der Initiation aufgeklart sind, , die Sexuelle Technik wurde von der un-
mittelbar folgenden Altersgruppe gelehrt" (KUNENE: 1971: 27), also den &lteren Jugendli-
chen.

Die Initiationsriten vermitteln zwar die physischen Aspekte noch einmal, wichtiger sind
jedoch die gesellschaftlichen, die mit der Erwachsenen-, konkret der Vater- und Mutterrol-
le verbundene Verantwortung. Der von POSTMAN fir die Kindheit als notwendig angese-
hene Schonraum ist also prinzipiell gegeben, wenn auch die durch den sozialen Wandel
und die Verstadterung bedingte zunehmende Wohnungsnot, die Tendenz zur Desintegra-
tion und Desorientierung von groBeren Bevolkerungsgruppen sowie eine nachlassende
gesellschaftliche Kontrolle, westliche Einfliisse und abnehmende Wirkung traditioneller
Sanktionen diese Zusténde verandert haben.

Andererseits entspricht die Privatsphare in Afrika sicher nicht der in Mitteleuropa bli-
chen, und immer wieder wird dem Europder von Afrikanern der verstandnislose Vorwurf
»~what about all your privacy" gemacht. Nicht ausgeschlossen sind die Kinder jedoch von

den dunklen Seiten des Lebens, z. B. Krankheit und Tod, fiir den POSTMAN auch eine Ver-
schleierung durch ,Scham" fordert. Dieses Kriterium ist ein schwacher Punkt in seiner
Argumentation, da es sich hier mehr um Verdrangung handelt als um Scham. In Europa

verbergen die Erwachsenen diese Ereignisse nicht etwa aus padagogischen Griinden, um
Kinder nicht zu tberfordern, sondern sie schieben das zur Seite, mit dem sie sich selbst
nicht konfrontiert sehen wollen. Es handelt sich also weniger um Schutz der Kinder als
um Unreife der Erwachsenen. Von hier aus gesehen ist auch zu fragen, ob es sich bei der

von POSTMAN und ELIAS beschriebenen Sexualkontrolle um wirkliche Kontrolle handelt



oder um ein verschamtes Verdrangen: Das damit ,brennend gewordene Problem der se-
xuellen Aufkldrung" (ELIAS: 1969: 245) ist ja bis in die 2. Haélfte des 20. Jahrhunderts nicht

wirklich in Angriff genommen worden, sie fand nicht statt. Vielleicht sollte man besser
das Wort Intimsphére statt Scham verwenden in Form eines von der Schamgrenze be-
stimmten Bereichs, und damit ausdriicken, daB bestimmte Dinge nicht in der anonymen

Gesellschaft, sondern im persénlichen Bereich und mit nahestehenden Menschen gelebt
und ausgesprochen werden, anstatt wie POSTMAN fordert, generell ein Geheimnis vor
Kindern daraus zu machen.

7. Das psychogenetische Postulat: Empathie

»Die Evolution der Eltern-Kind-Beziehung bildet eine unabhdngige Quelle historischen
Wandels. Der Ursprung dieser Evolution liegt in der Fahigkeit der jeweils nachfolgenden
Elterngeneration, sich in das psychische Alter ihrer Kinder zuriickzuversetzen und die
Angste dieses Alters, wenn sie ihnen zum zweiten Male begegnen, besser zu bewaltigen,
als es ihnen in der eigenen Kindheit gelungen ist" (DEMAUSE: 1977: 14).

DEMAUSE hat diese Theorie nach Untersuchungen erziehungsgeschichtlicher Léngs-
schnitte in europdischen Gesellschaften aufgestellt. Er konnte Fakten der Eltern-Kind-
Beziehungen vergleichen mit Selbstzeugnissen und Urteilen betroffener Zeitgenossen
und eine Verbindung zwischen Tatsachen und Empfindungen einerseits herstellen und
andererseits einen Bogen spannen von Beobachtungen der Kindheit einer Elterngenera-
tion und deren spateren Praktiken der Kindererziehung.

In Afrika fehlen die Mdglichkeiten, diese Elemente zusammenzutragen, um so eine Ge-
schichte der Eltern-Kind-Beziehungen in einer afrikanischen Ethnie aufzuzeichnen. Die
Wege, die uns offenstehen, nach Vorhandensein und Wandel empathischen Elternverhal-
tens zu fragen, sind sehr beschrénkt, behindert und die Ergebnisse wenig reprasentativ
und damit in ihrem Aussagewert mehr als Hinweis auf weitere Forschung geeignet denn
als Antwort auf die gestellte Frage.

Eine entscheidende Behinderung des Zugangs zu unserem Thema besteht in der weitver-
breiteten Erziehung zur Kontrolle der Geflihle. Das betrifft vor allem Beherrschung ag-
gressiven Verhaltens sowie die Erwartung, Geflihle innerer Betroffenheit, wie Zuneigung,
Liebe, Trauer, nach auBen hin nicht zu zeigen.")

Aggressionskontrolle gilt als durchgéngige Verhaltensvorschrift in Afrika, ein Nachlas-
sen gilt geradezu als Zeichen westlichen Einflusses (LEVINE: 1970: 593). Dies laBt sich
z. T. auf direkte Erziehung zurlickfiihren, z. T. ist sie eine notwendige Bedingung fiir das
Zusammenleben in groBen Familienverbanden (SCHULTZ: 1980: 134 ff.); offensichtlich
aber gibt es auch Gesellschaften, in denen es eine unterschwellige latente Aggressivitat
gegen Kinder gibt, z. B. bei den Agni (vgl. PARIN, MORGENTHALER und PARIN-MATTHEY:
1971). Ansonsten geben Literaturhinweise wenig Indizien auf die von der psychohistori-

schen Forschung fur frihere Epochen beschriebenen Charakteristika, wie Kindermord,
Weggabe der Sauglinge an Ammen ohne Kontrolle, ambivalente projektive Reaktionen
und Intrusion. Diese Umstande machen es duBerst schwer, Uber die Beteiligung von Ge-
fihlen am ErziehungsprozeB genaue Angaben zu machen.

Gewisse Anhaltspunkte fiir die heutige Zeit sind zu gewinnen aus Befragungen von Eltern
und Erziehern sowie aus Kindheitserinnerungen, die aber meistens nur ziel Generatio-
nen zuriickgehen. In einer Untersuchung von ERNY (1967) geben Padagogikstudenten an,
welche selbsterfahrenen Erziehungsmethoden sie in Zukunft &ndern wollen. Sie fordern
z. B., Strafen zu erkldren und starkere personliche Bindung an einige wenige Bezugsper-
sonen statt der loseren an viele (SCHULTZ: 1980: 115 ff.). Diese Veranderungswiinsche



sind sicher in Erinnerung an eigene Kindheitsfrustrationen geduBert, wie weit aber die er-
ziehungswissenschaftliche Ausbildung der Studenten mitbeteiligt ist, 1a8t sich schwer
abgrenzen. Eindeutiger ist die Aussage eines Lehrers: ,Es ist nicht immer leicht fiir mo-
derne Eltern, von den alten Methoden loszukommen. Meine Frau und ich z. B. versuchen,
unsere Kinder in Anlehnung an das zu erziehen, was westliche Blicher (iber Kindererzie-
hung und Entwicklungspsychologie raten" (Lijembe, zit. nach SCHULTZ: 1980: 141).

Dies wiirde also mehr LUSCHER's These entsprechen, daB zunehmend verbessertes Wis-
sen Uber Sozialisationsvorgdnge die antreibende Kraft im Wandel der Eltern-Kind-
Beziehung Sei (1976: 143 f.). Eine Aufnahmebereitschaft fiir solche Information ist in wei-
ten Kreisen Afrikas vorhanden, vielleicht weniger tiber Vermittlung durch Bicher als
durch personliche Kontakte und durch Werbung, wie der Marktzugang fir kiinstliche Ba-
bynahrung gezeigt hat. Ganz sicher &8t sich empathische Reaktion nachweisen im Fall
von Muttern, die ihre eigene Kindheit in (vor allem islamischen) polygynen Familien
durchlebt haben mit Beschneidung und Infibulation. Einige wehren sich — meist unter
groBten Schwierigkeiten, — zunachst fir sich, dann auch fir ihre Téchter, — um diesen
das Selbst erlittene Leid zu ersparen (THIAM: 1981: 57). Es ist denkbar, daB dieser ProzeB,
wie bei DEMAUSE beschrieben, eine Eigendynamik entwickeln kénnte. Dennoch weist er
entscheidende Unterschiede auf zu der in westlichen Landern zu verzeichnenden ver-
starkten elterlichen Empathie. Er erscheint geschlechtsspezifisch und stoBt auf harte-
sten Widerstand sowohl bei den Mannern als auch in den meisten Fallen bei den alten
Frauen, die gezwungen waren, sich selbst dieser Operation zu unterziehen, sei es, weil
die Einhaltung von Ritualen als magische Absicherung erforderlich ist, oder sei es, weil
sie nicht einsehen, warum es jlingeren Generationen besser gehen soll. Angstabwehr
durch Rituale, Herrschaftsinteressen und Projektion also lassen einen sehr langsamen
Wandel vermuten, wenn nicht von auBen Unterstiitzung hinzukommt: durch Gesetze,
Sanktionen, verbesserte Stellung der Frau und vielleicht — ahnlich wie in Europa — einer
massiven BewuBtseinsverdnderung durch philosophische Theorien wie z. B. im 18. Jahr-
hundert (ROUSSEAU), die die Ablésung projektiver Elternreaktion bewirken und empathi-
schen auf breiter Basis zum Durchbruch verhelfen kdnnten.

8. Fazit

Kindheit in Afrika ist nicht das, was Kindheit in Europa ist. Wenn wir davon ausgehen,
daB es in Europa eine kindheitslose Zeit gab, so kénnen wir das fir die traditionalen afri-
kanischen Gesellschaften nicht nachweisen. In Europa ist inzwischen etwas radikal Neu-
es eingetreten, eine vollige Padagogisierung der Lebenswelt der Kinder. Diese Form von

Kindheit gab es in Afrika nie und zeichnet sich auch nicht ab. Wir gehen immer davon
aus, daB die Industrialisierung und der damit zusammenhangende Wandel in Afrika einen
volligen Bruch erzeugen miiBte: Flr das Phanomen Kindheit trifft dies nicht zu. Im Status
des Kindes ist eine gewisse Kontinuitdt sichtbar, die sich auszeichnet durch modifizie-
rende Elemente und nicht durch einen Pendelschlag von Nicht-Kindheit zur totalen Kind-
heit.



Anmerkungen

1y Selbstverstandlich ist Kindheit zunéchst eine (universale) biologisch bestimmte Phase, die das Kind for seine Ent-
wicklung bis zur Geschlechtsreife braucht; darGber hinaus aber ist das Kind in spezifische kulturelle, gesellschaftli-
che und historische Strukturen eingebunden, die der Phase ihre Inhalte und Besonderheiten, ihre Qualitat vermit-
teln, die ,,soziale Kindheit” ausmachen.

Wir verzichten hier ausdrOckiich darauf, zu den Begrandungszusammenhéngen dieser Kriterien Stellung zu nehmen,
weil es in dem vorgegebenen Rahmen nicht méglich ist.

DaB bestimmte Personen kelne Erziehungsberechtigung, z. B. kein Recht ein Kind zu strafen haben, liegt an
geschlechts- und statusbedingten Differenzierungen: ein Gusii-Junge ab dem 6. Lebensjahr wird seiner Mutter da-
vonlaufen, wenn sie ihn strafen will, und sein Verhalten wird durchaus toleriert (MINTURN and LAMBERT: 1964: 242).
Bei beiden, wenn auch auf unterschiedliche Weise, wird der Kindheit und der Entwicklung und Erziehung in diesem
Lebensabschnitt eine groBe Bedeutung zuerkannt.

Wir sollten nicht Obersehen, daB auch gesprochene Sprache einige Differenzierungsansétze beinhaltet. Wenn ein
afrikanisches Kind einen Sachverhalt beschreibt, faBt der Erwachsene ihn haufig in einem Sprichwort zusammen.
Die Differenzierung liegt also in der Fahigkeit zur codifizierten, griffigen Kurzfassung.

Wir wlrden allerdings h8chstens von einem a-sozialen Akt sprechen wollen.

Die Reaktion der traditionalen Fihrer zeigt die véllige Verunsicherung: Die einen verweigerten sich und ihre Kinder,
wihrend andere glaubten, Ober ihre Kinder mit dem neuen Wissen ihre Macht festigen zu kénnen.

Daraber hinaus zeigt die Statistik fur Afrika jeweils den héchsten Prozentsatz der offiziell arbeitenden Kinder unter
15 Jahren. Liegt fOr Europa der Prozentsatz bei 0,7 %, so liegt er far Asien bei 4,7 %, fir Lateinamerika bei 2,4 %, fOr
Afrika aber bei 5,4 % (MENDELIEVITCH: 1979: 23).

Obwohl im formalen Bereich die Kinderarbeit abnimmt, wie z. B. in den Fabriken, so nimmt sie, auch in der Stadt, in
informellen oder halb-formellen Sektoren, z. B. beim Bauen, zu.

Wir sind uns klar darGber, daB der Begriff der Kindlichkeit nicht operationalisiert und MUHLMANN’s These nicht
empirisch Qberproft ist.

»Mein Vater hatte ein zartfOhlendes Herz. Aber als edler Mensch beherrschte er sich.” (KAYOYA: 1973: 63) Dieser Va-
ter strahite nach dem Tod seiner Tochter unerschatterliche Ruhe aus, spater erfuhr der Sohn durch die Mutter, daB
er ,nahe daran gewesen sel, sich das Leben zu nehmen.” (ebd.) Bekannt Ist auch, daB Matter in vielen Gegenden
Afrikas ihren Kindern gegendber in der Offentlichkeit keine Z4rtlichkeit zeigen aus Angst, damit ein Unglack hervor-
zurufen.
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Jugend und Schule

Schritte zu einer Institutionsanalyse anhand einer
Interpretation einer Schulfeier in Westafrika

Hans Bosse

1. Universelle und kulturspezifische Bedingungen von Adoleszenz

Der Ubergang von der kindlichen zur erwachsenen Persénlichkeit folgt universalen Geset-
zen, wird jedoch auch kulturspezifisch verdandert. Freuds Entdeckung der Zweizeitigkeit
der psychosexuellen und psychosozialen Entwicklung des Menschen beschreibt wohl ein
solches universales Gesetz. Mit der Pubertat Setzt nach der Latenzperiode ein zweiter Se-
xueller Entwicklungsschub ein, der zur genitalen Reifung fuihrt und weitgehende persén-

i chkeitsstrukturelle Anderungen méglich macht. Verkiirzt gesagt, fiihrt die neue biologi-
sche Fahigkeit, reale sexuelle Beziehungen (genitaler Natur) aufzunehmen beim Kind/
Jugendlichen erstmals zu der Méglichkeit, die erfolglose inzestudse Objektwahl (Vater
oder Mutter) auszugeben und Personen auBerhalb der Familie als Liebesobjekte zu wah-
len. Das ermdglicht, die affektiven Bindungen zu den Eltern zu lockern, zwingt aber
gleichzeitig auch zu einem inneren AbldsungsprozeB. Damit sind wir aber unversehens in
die Beschreibung einer kulturspezifischen Variante des Erwachsenwerdens hineingera-
ten. Denn dieser Innere AbldsungsprozeB ist ja nur notwendig aufgrund der vorausgehen-
den Struktur der Kindheit als einer Periode In der Intimgemeinschaft der biirgerlichen
Kleinfamilie. So wird erst aus der biologisch determinierten Pubertéat die Phase der Ado-
leszenz.

Fiir die Adoleszenz als ein psycho-soziales Moratorium gibt es aber noch einen zweiten
Grund, der ebenfalls erst mit der Entstehung der birgerlichen Gesellschaft wichtig wird.
Mit der zunehmenden gesellschaftlichen Arbeitsteilung und den damit verkniipften Chan-
cen sozialen Aufstiegs und Zwéngen zum sozialen Abstieg wird dem Erwachsenen zum
ersten Mal in der Geschichte die Aufgabe gestellt, seine soziale und 6konomische Rolle
selbst zu finden und selbst zu definieren. Das Impliziert auf der einen Seite steigende
Subjektivitdtschancen, flihrt aber andererseits dazu, daB die dafiir notwendigen Lernpro-
zesse kollektiv organisiert werden. In der Schule und durch die Schulpflicht werden Ange-
bot und Kontrolle liber diese Lernprozesse instltutionalisiert.

Auch bei dieser zweiten Bestimmung von Adoleszenz kommt es wiederum darauf an,
Adoleszenz in den westlichen Industriegesellschaften zunachst einmal als einen histori-
schen Spezialfall zu begreifen. Universell scheint die Institutionalisierung des Ubergangs
in den Erwachsenenstatus zu sein: quasi institutionell in den vielen Facetten ,traditionel-
ler Erziehung", deren hoher Grad von Organislertheit erst jingst erkannt wird; formal In-
stitutionalisiert in schul@hnlichen Formen (z. B. Koranschulen) oder in Initiationsritualen.
Als gesellschaftlich organisierter kollektiver Ubergang in den Erwachsenenstatus Ist
Adoleszenz also In jeder Kultur prasent. Kulturpezifisch ist im Gegensatz dazu in das
westliche Bildungssystem eingebaute Autonomiegebot, das mit dem gleichzeitigen Inter-
esse an kollektiver Kontrolle iiber den AdoleszenzprozeR in Widerspruch gerat. Doch muB
man sich vor Stilisierungen hiiten, die das Autonomiegebot (iberschatzen, wie es Erikson
stellvertretend fir viele andere Sozialisationsforscher tut:

,Hier (in der Adoleszenz) wird das geschlechtsreif gewordene und in seinen geistigen
Funktionen fertige Individuum in seiner psychosexuellen Fahigkeit zur Intimitat und In
seiner psychosozialen Bereitschaft zur Elternschaft mehr oder weniger retadiert. Man



kann diese Periode als ein psychosoziales Moratorium bezeichnen, wahrend-
dessen der Mensch durch freies Rollen-Experimentieren sich in irgendeinem der Sektoren
der Gesellschaft seinen Platz sucht, eine Nische, die festumrissen und doch wie einzig
fur ihn gemacht ist. Dadurch gewinnt der junge Erwachsene das sichere Gefihl innerer
und sozialer Kontinuitét, das die Briicke bildet zwischen dem, was er als Kind war und
dem, was er nunmehr im Begriff ist zu werden; eine Briicke, die zugleich das Bild, in dem
er sich Selber wahrnimmt, mit dem Bilde verbindet, unter dem er von Seiner Gruppe, von
Seiner Sozietat erkannt wird." (Erikson 1974, S. 137 f.)

Ich méchte im folgenden einige Aspekte des Dramas der Adoleszenz in einer Ubergangs-

gesellschaft untersuchen. Ubergangsgesellschaften sind ehemals primitive Gesellschaf-

ten. Diese sind heute gleichzeitig Teil des kapitalistischen Weltwirtschaftssystems und

einer sich universal ausbreitenden technokratischen Kultur mit formalem Erziehungs-

system, mit in diesen Gesellschaften neuartigen Berufsrollen (z. B. Akademikern, Profes-
sionen), mit Blrokratien usw. Gleichzeitig sind diese Kulturen aber im Alltag, in der Fami-

li e, auch in der Arbeit und Politik noch bestimmt von nichtbiirgerlichen Elementen, die
sich trotz der Kolonisierung als resistent und weiter lebensfahig erwiesen haben. Diese

Ungleichzeitigkeit der Strukturen reicht tief bis in die Personlichkeitsbildung und be-

stimmt die Subjektivititschancen der Individuen.

2. Die Methode der Untersuchung

Die Interpretation einer Schulfeier ist thematisch und methodisch — das mdchte ich aus-
dricklich betonen — ein Ausschnitt aus einer gréBeren bildungssoziologischen und so-
zialpsychologischen Studie, die ich an Oberschulen der Nordwestprovinz Kameruns seit
1979 durchfiihre.

Die Untersuchung der Schulfeier erfolgt mit Hilfe eines tiefenhermeneutischen Verfah-
rens, das in bildungssoziologische und kultursoziologische Untersuchungen eingebettet
ist. Mit den in der Ethnopsychoanalyse, der Psychoanalyse, der Institutionsanalyse und
psychoanalytischen Textinterpretation angewandten Methoden erfaB3t dieses Verfah-
ren sowohl den manifesten wie latenten Sinn von Diskursen oder Texten (zur Methode:
Bosse 1981). Die Analyse des manifesten Sinns von ,Texten" erfaBt die sozial zugelasse-
ne Bedeutung von Diskursen. Sprachliche Briiche oder Briiche im Verhalten der Interak-
tionsteilnehmer verweisen jedoch auf eine latente Diskursebene, auf einen latenten Sinn
der Rede oder des Rituals, die sozial und kulturell noch nicht oder nicht mehr zugelasse-
ne Bedeutungen des Handelns, etwa der Lehrer und Schiler enthélt. Fir die Schulanaly-
se ist es wichtig, beide Bedeutungsebenen des Diskurses ernstzunehmen, also nicht den
manifesten Text nur als Durchgangsstadium zum latenten Sinn zu nehmen und damit zu
entwerten, wovor zurecht Lorenzer in seiner Arbeit liber psychoanalytisch-tiefenher-
meneutische Textinterpretationen gewarnt hat (Lorenzer 1982). Denn auf der manifesten
Ebene der schulischen Diskurse driickt sich ja das SelbstbewuBtsein der Akademikerge-
meinschaft aus, die ihre neuen Mitglieder rekrutiert, und das hat ja wichtige kulturelle
und politische Folgen.

Die Untersuchung der Schulfeier versteht sich methodisch als Institutionsanalyse (vgl.
Lourau 1970), allerdings mit einer Einschrankung. Der Forscher ist zwar teilnehmender
Beobachter der Situation und damit der Produktion des Textes, er stellt sich emotional
auf die Produzenten des Textes ein (die Psychoanalytiker wiirden sagen: Mit seinem Un-
bewuBten). Im Gegensatz zur klassischen Institutionsanalyse kann der Forscher jedoch
nicht am Dialog aktiv teilnehmen, er kann nicht ,intervenieren”. Fir die Validitat seiner
Interpretation ergeben sich daraus Folgerungen. Die Validitat stiitzt sich einmal darauf,
daB der Forscher gelernt hat, sich emotional auf die Situation einzustellen. Er kann in
der Interpretation seine eigenen emotionalen Reaktionen als Spiegel der emotionalen



Bewegung der Teilnehmer in der Institution verstehen. Die Validitdt der Interpretation

kann sich erhéhen, wenn der Forscher von der untersuchten Szene nachtréglich ein Pro-
tokoll erstellt, das den sprachlichen Diskurs rekonstruiert und das Setting der Szene be-

schreibt (mit Hilfe von Tonbandaufzeichnungen und Gedachtnisprotokollen). Wie im vor-
iegenden Fall kann der Forscher dann bei der Textinterpretation die Validitat seiner Er-
gebnisse an der ,Festigkeit des Textes" (Lorenzer 1982) (iberpriifen. D. h., der Zusammen-
hang von manifestem und latentem Sinn des Textes muB sich an mehrfachen Uberein-
stimmungen, etwa an verschiedenen Szenen innerhalb ein und desselben Diskurses (ei-
ner Unterrichtsstunde etwa) festmachen lassen, um die Gefahr subjektivistischer Unter-
stellungen zu vermeiden.

Grundlegende Hypothesen zur Untersuchung habe ich mehrfach formuliert (Bosse 1979;
1981 a; 1981 b; 1984). Einzelne Hypothesen bilden sich in der nachtraglichen Interpreta-

tion des Diskursmaterials heraus — ein in der qualitativen Sozialforschung anerkanntes

Verfahren (Hopf/Weingarten 1979). Die Vorwegformulierung von Hypothesenkatalogen

hatte — wie zu zeigen sein wird — den VerstehensprozeB gestort.

3. Einige Daten zur objektiven Lage der Oberschiiler Im Grasland Kameruns

Aus Nestvogels (1978) Gesamtdarstellung von Politik, Okonomie und Bildung in Kamerun
ergibt sich das flr viele Entwicklungsléander in der letzten Dekade typische Bild:

80 % der Arbeitenden finden sich im Primarsektor, 95 % des bebauten Landes wird von
kleinbduerlichen Familienbetrieben bestellt. Um angesichts des ruindsen Wettbewerbs
Uberleben zu kdnnen, missen die Familien gleichzeitig — wie in vielen afrikanischen Lan-
dern — Friichte wie Kaffee, Kokosniisse, Bananen, Yams, SiiBkartoffeln fiir den Welt-
markt und fur lokale Markte produzieren und aus ihrer Produktion auch den eigenen Be-
darf decken. Mit dieser — vor allem die Frauen belastenden — ,Subsistenzproduktion"
subsidieren die Kleinbauern nationale und internationale Handler und Investoren. Die
daraus resultierende Landflucht kann jedoch nicht durch ein entsprechendes Arbeits-
platzangebot im monetéren Bereich (verarbeitenden und Dienstleistungs-) Sektor aufge-
fangen werden.

So spielt beim Wettbewerb um die begehrten Arbeitsplatze héher Schulbildung eine be-
sondere Rolle (Bosse 1981 b). Mit dem forcierten Ausbau des formalen Bildungswesens
Uberstieg das Angebot bald die Nachfrage nach qualifizierten Arbeitskraften betracht-
lich. Fir 1976 wirde fiir Abiturienten eine Arbeitslosenquote von 50 % prognostiziert
(Nestvogel 1978, S. 228-233), die Seither noch gestiegen Sein dirfte. Flir Schulabbrecher
in den Oberschulen gibt es daher kaum Chancen auf einen Arbeitsplatz.

Die Sozialstruktur und Kultur des Graslandes in der Nord-West-Provinz Kameruns tragt

im Gegensatz zu vielen anderen Regionen Kameruns noch Sehr deutlich traditonale Zuge.
Das Land, das Kleinfamilien bebauen, ist trotz der offiziellen Einfiihrung des Rechts auf
Privatbesitz an Grund und Boden formell noch kommunales Land, iber das der Fon, der
traditionale Herrscher, verfligt. Die traditionale Struktur ist Semi-feudal, d. h. der Fon bzw.

Seine Unterhduptlinge (Fais) teilen Land zur Nutzung zu. Die Bevdlkerung eines Stammes
ist dem Fon tributpflichtig in Form von unbezahlter Arbeit, von Ertrdgen und der Verfii-

gung Uber Frauen. Das Erbrecht ist patrilinear, d. h. der mannlichen Linie folgend, das

Ehesystem ist polygam. Die Gesellschaft ist streng hierarchisch gegliedert, die Kleinfa-
milie ist zwar die produzierende Einheit, jedoch wird sie durch die Struktur der GroBfami-

lie kontrolliert und ihren Chefs, durch ihre Zugehérigkeit zu Clans, sowie durch die Amter-

hierarchie der Fais und des Fon.

Die Primarschulen auf dem Boden einer Ethnie und, soweit es die Macht des Fons er-
laubt, auch die Oberschulen, sind in das semi-feudale Netzwerk von Flrsorge durch den



Fon und Tribut an Ihn einbezogen. Die Fons haben teilweise auch wichtige politische

Funktionen im modernen System Kameruns inne — der Fon von Mankon, in dessen Ge-
biet ich arbeite — Ist Parlamentarier im nationalen Parlament und Vorsitzender der Partei
im Bezirk. Sie kampfen um gute Abschlisse ihrer Schiiler und Schiilerinnen Im nationalen

Wettbewerb, um qualifizierte Lehrer usw. Das mehrt ihr Prestige. Dazu paBt, daB die Pri-
marschulen mehrere Tage im Schuljahr damit verbringen, dem Fon Tribut in Form von

Brennholz, Gras zum Decken der Palastddacher und Frauengehdfte und in Form von kultu-
rellen Darbietungen zu zollen.

4. Schulanfang Im St. Catherine's College

Zum Stammesgebiet der Ngemba, das sich den politischen Namen Mankon gegeben hat,

gehort Bamenda. Die kirchlichen und staatlichen Oberschulen der Nordwestprovinz drén-

gen sich vor allem In und um diese Stadt zusammen. Unter ihnen ragt das College, des-
sen Namen und Daten ich hier anonymisiert habe, und das nach englischer Kolonialtradi-

tion mitten im Griinen als eine Internatsschule gebaut wurde, durch eine Besonderheit
heraus. Es ist nach Ausstattung und Qualifikation des Lehrpersonals privilegiert. Es ist
eine der wenigen Eliteoberschulen des Landes, die von der Nationalregierung besonders

gefordert, aber auch besonders kontrolliert wird. Die Auslese ist scharf, die Durchfallquo-
ten sind dabei in Kamerun (blich, sie betrugen 1979 Uber 45 %.

Ich habe das St. Catherine's College bereits im letzten Jahr kennengelernt, dort 14 Tage
mit Erlaubnis des Direktors zugebracht, am Unterricht teilgenommen und mit einzelnen
Schiilern intensive Gesprache gefiihrt. Ich habe dem Direktor schon von Deutschland aus
geschrieben und ihn gebeten, dieses Jahr wieder seine Schule besuchen zu dirfen. Ich
habe mich entschlossen, dieses Jahr nicht auf dem Campus zu wohnen. Der Schiiler, mit
dem Ich am intensivsten im College gearbeitet habe, hat inzwischen das Abitur gemacht
und ist In sein Heimatdorf Mankon zuriickgekehrt, wo auch ich wohne und wo wir taglich
zusammen arbeiten konnen. Das mdchte ich nicht missen, und deshalb will ich das Inter-
nat nur tageweise besuchen. Ich bin so unversehens den Lehrern nahergerickt, die tag-
lich aus den umliegenden Dérfern angereist kommen. Das Schuljahr hat noch nicht be-
gonnen. Ich bitte einen Lehrer am College, einen Mankon, der nur 10 Minuten von mir
entfernt wohnt und einen alten, klapprigen Volkswagen hat, mich doch mitzunehmen,
wenn die Schule wieder beginnt. Die verabredeten Tage werden von Ihm Immer wieder wi-
derrufen. Es scheint, der Tag des Schulanfangs ist noch nicht festgesetzt, und der Lehrer
wartet auf eine entsprechende Nachricht im 6rtlichen Rundfunk. Wahrend ich Immer un-
ruhiger werde (ich mdchte doch wenigstens einige Tage wahrend dieses Feldaufenthal-
tes im College Studien machen), bleibt der Lehrer ganz gelassen. SchlieBlich ist es eines
Morgens doch so weit. In der Friihe fahren wir los. Die StraBe, 20 km lang, ist voller
Schlaglocher. Irgendwann bleibt der VW stehen. Er will nicht mehr. Klapprige Autos von
Kollegen fahren an uns voriber. Wir werden beide nervés, ich, weil ich vor Beginn der Er-
6ffnung des Schuljahrs meinen diesjahrigen Antrittsbesuch beim Rektor machen méch-
te. Herrn A's Nervositat begreife ich nicht. Warum lehnt er das Angebot seiner Kollegen
ab, uns mitzunehmen und den alten Wagen mittags zu versorgen, wenn er so in Eile ist?
Zufallig begegnet uns ein Autoschlosserlehrling auf dem Rade und flickt geschickt den
Vergaser innerhalb einer Stunde. Ich weiB nicht, ob wir zu spat kommen werden, Herr A.
gibt mir jedesmal eine unbestimmte Antwort, wenn ich ihn nach dem Zeitpunkt der fiir
heute angesetzten Eréffnungsfeier frage. Seine Gedanken sind offensichtlich mit etwas
anderem beschéftigt als mit der offiziellen Erdffnung. Die Dormitorien, Verwaltungsge-
baude und Klassenrdume des College tauchen hinter Bdumen in der Ferne auf. Wir bie-
gen von der staubigen StraBe ab in den Feldweg, der auf den Campus flhrt. In der Nahe
der Assembly Hall steigen wir hastig aus, der Campus ist schon leergefegt bis auf einige



Nachzugler. Herr A, jetzt sorgenvoll und bedriickt, er séhe schon, der Rektor sei nicht
mehr in seinem Buro. Das sei sehr drgerlich. Er haben noch einen Neffen, fiir den er unbe-
dingt noch die Zulassung zum College (fir dieses Schuljahr) erreichen méchte.
Als wir die Assembly Hall betreten, sind die Stuhlreihen auf der einen Seite der Halle mit
uniformierten Schiilerinnen und Schilern dichtgefiillt. Ihnen gegeniiber sind vier Stuhlrei-
hen fiir das Lehrerkollegium aufgebaut, sie sind noch zu zwei Dritteln leer. Der Rektor in
der ersten Stuhlreihe blickt sich nervds nach jedem Neuankdmmling um. Wir begriiBen
ihn mit Kopfnicken und setzen uns in einer der Stuhlreihen. Die Veranstaltung hat noch
mmer nicht begonnen, obwohl sie, wie ich erfahre, vor etwa einer Dreiviertelstunde hatte
beginnen sollen. Einige wenige Lehrer kommen noch spater als wir. SchlieBlich beginnt
der Rektor mit einer Ansprache und eréffnet das akademische Schuljahr 1981/82. Es fol-
gen weitere Ansprachen, des Geschichtslehrers, der einen Vortrag (iber die Geschichte
der Oberschule hélt, des Krankenpflegers, der die kleine medizinische Hilfstation auf
dem Campus leitet, schlieBlich des ,Masters of Discipline", der die vielen im Schuljahr
anfallenden Disziplinarstrafen verhangt und dariiber wacht, daB sie auch ausgeb(Bt wer-
den. Das ermidende Ritual, das nur ab und zu vom Lachen einiger oder vieler Schiiler und
Schiilerinnen unterbrochen wird, dauert zweidreiviertel Stunden. Um 12 Uhr werden die
meisten von ihnen entlassen. Sie haben den Campus in Ordnung zu bringen. Der Rektor
behalt diejenigen Schiiler und Schiilerinnen zu einer Sonderansprache zurick, die auf-
grund ihrer schlechten Priifungsnoten nicht hatten in die Oberprima versetzt werden diir-
fen, aber noch eine Chance erhalten sollen. Die Eréffnungsrede des Rektors hatte in einer
groBartigen Vision geendet: In einigen Jahren wirden sie, die heute hier als Schiiler sa-
Ben, neben ihm und den anderen Lehrern im Lehrerkollegium sitzen und eine neue Gene-
ration von Schilern unterrichten. Und wenn er, der Rektor, einmal krank werden sollte,
dann wiirde er in die Stadt fahren und sich dort bei einem von ihnen, der nun Arzt gewor-
den sei, behandeln lassen. Der Rektor hatte die Schiler gelobt und getadelt, sie gedemi-
tigt und beleidigt, und ihnen wieder geschmeichelt. Die Schiler und Schilerinnen hatten
gelacht, gejohlt, protestiert, sich einfangen lassen. Hier nun sehe ich mich plétzlich in ei-
ne ganz andere Schule versetzt. Ubrig geblieben ist ein Haufchen von etwa 60 depressiv
blickenden, véllig verstummten Madchen und Jungen, die die Reden des Rektors und der
Vertreter der einzelnen Facher (iber sich ergehen lassen, ohne sich auch nur ein einziges
Mal zu riihren. Ein Klima der Hoffnungslosigkeit breitet sich aus. Ich verlasse bedriickt
die Halle, treffe meinen Lehrer wieder und gehe eilig zum Rektor, um ihn zu begriBen. Er
hat wenig Zeit, ich habe das Gefiihl, er ist bdse auf mich. Er bittet mich, an einem anderen
Tag wiederzukommen.

5. Dle Schulfeier vom 28. 9. 1981 — Verlaufs- und Textprotokoll')

Ansprache des Prinzipal

P: Meine lieben Studenten. Ich begriiBe Euch zur Eréffnung des akademischen Jahres
1981/82 des St. Catharine's College. Ich méchte Euch gratulieren, daB Ihr in das Colle-
ge aufgenommen worden sein. Tausende haben sich beworben. Es waren ..., die sich
um einen Platz hier beworben haben. Nur Ihr konntet aufgenommen werden, aufgrund
Eurer Verdienste. Deshalb mdchte ich Euch, auch im Namen des Lehrerkollegiums
gratulieren. Ihr seid sehr privilegiert, in das College aufgenommen zu sein, von dem Ihr
schon so viel gehért habt.

S-): (lautes Lachen, besonders in der ersten Reihe bei den Schiilern des ersten akademi-
schen Jahres.)

P: Ich mdéchte Euch jetzt die Lehrer des Kollegiums vorstellen, die Euch unterrichten wer-
den. Einige Lehrer sind nicht hier.
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. Zunachst den Stellvertretenden Direktor. Er ist heute nicht hier. (So geht das mit einer

Reihe von abwesenden Lehrern weiter, bis er zu den anwesenden kommt.) Dies ist
Herr X, einer der Masters of Discipline.

: (lautes Lachen, von hinten kommend, von den ,,Oberprimanern”, d. h. von den Schii-

lern der AbschluBklasse, Klasse 12)

: Ich weiB nicht, was es bei meiner Anprache zu lachen gibt, ich habe das schon vorhin

gleich am Anfang gemerkt.

Ihr wollt groB sein, aber Ihr seid noch nicht groB. Ihr glaubt, Ihr seid schon Herren (ma-
sters), aber die Herren sitzen hier (wendet sich zu, Lehrerkollegium) ).

Wir sind dazu da, um Euch groB zu machen. Einige wollen hier storen. Sie kommen
von da hinten, von den Studenten des zweiten Jahres. Das ist nur zu Eurem Schaden.
Wir wollen eigentlich dieses Schuljahr nett beginnen. Aber Ihr kénnt es auch anders
haben. (Er kommt jetzt auf die Aufgaben der Schiiler zu sprechen, sie sollen das Pre-
stige der Schule foérdern.)

Wenn Ihr groB werden wollt, dann vergréBert den Namen des College. Das kénnt Ihr
tun durch ausgezeichnete akademische Leistungen, durch ausgezeichnetes morali-
sches Benehmen, durch hdchste Leistungen im Sport. Wenn Ihr drauBen im Lande auf
das College angesprochen werdet, dann macht auf die groBen Verdienste des College
aufmerksam.

: (lachen)

. Das College ist die hochste und prestigetrachtigste Institution im ganzen anglopho-
nen Teil von Kamerun.

: (lachen)

. Es gibt keine derartige Institution wie das College noch einmal. Beim Abitur des letz-
ten Jahres hat das College glanzend abgeschnitten.

: (lachen)

: Denkt daran, am Ende des Schuljahres will die Bevélkerung von Bamenda uns sehen !

: (lachen)

Im letzten Jahre sind die Leistungen am College etwas gesunken. Aber sie sind immer
noch die besten im Lande. Das College hat sich in den letzten Jahren einen Namen ge-
macht. Diesen Namen gilt es zu verteidigen. Das geht nur durch Fortschritte und Stei-
gerung. Nicht so wie eine Schallplatte, die immer im Kreise lauft.

: (lautes Lachen)

. Ihr kénnt den Namen des College durch Vorleistungen, durch gute Resultate verteidi-

gen. So, wenn Ihr 10 Examenspapers schreibt')

. (lautes Lachen)

P: (spricht Uber die Kooperation von Schilern und Lehrern ... ) Wir sind nicht Eure Fein-

de. Die Lehrer hier waren nicht hier ohne Euch; Ihr wéret nicht hier ohne sie ... (spricht
Uber die Kooperation der Schiler. Die dlteren sollen den jlingeren helfen, sie aber
nicht in die Irre fuhren.)



halb war ich so argerlich vorhin, als Ihr anfingt, diese erste Versammlung im Schuljahr
zu stéren. Ihr wart phantastisch. Jedesmal, wenn Ihr hinausgeschickt wurdet, um
Gras zu schneiden.

: (lautes Gelachter)

. Ihr wiBt, Grasschneiden ist nicht nur eine Strafe, es gehort auch zu den normalen
Pflichten der Schiiler, den Campus sauberzuhalten. (spricht liber die mangelnde Hy-
giene, Verschmutzung der Waschraume und Toiletten, die Reinigungsarbeiter seien
nicht dazu da, die Spuren des Durchfalls zu beseitigen, die ein Student irgendwo ver-
streut habe usw. In anderen Schulen ware es die Aufgabe der Schiiler selbst, Wasch-
raume und Toiletten sauberzuhalten.) Die Toiletten sind in einem traurigen Zustand.
Manche machen einfach daneben, andere stellen sich auf die Klosettschiisseln, an-
statt sich draufzusetzen. Manche von Euch haben doch dieselben Toiletten zu Hause.
Andere, die noch nie solche Toiletten gesehen haben - ...

5: (lachen):

: (spricht Gber die Schuluniform, jeder hat zwei Paar Uniform zu haben, er kann sich
nicht damit entschuldigen, seine Uniform ware in der Wasche und in anderem Zeug
zum Unterricht kommen. Manche wiirden aber statt einem Paar Uniform lieber ein teu-
res modisches Gewand kaufen.) Einer hat einen ganzen Koffer voll Schuhe mitge-
bracht, nur Schuhe.

: (Gelachter)

P: (spricht dartiber, wie die Studenten des geisteswissenschaftlichen Zweigs, die nach-

mittags keinen Unterricht haben, im Gegensatz zu den Studenten des naturwissen-
schaftlichen Zweigs ihre Zeit verbringen. Vorgesehen ist eigenes Studium, daftir ste-
hen manche Klassenraume und die Bibliothek zur Verfiigung.) Manche Schiiler, an-
statt sich in die Bibliothek oder in ihren Klassenraum zu setzen, verbringen ihre Zeit
m Schlafsaal. Sie liegen auf den Betten, dann schlafen sie ein und das Buch fallt ih-
nen aufs Gesicht.

: (lachen)

: (spricht Uber das Studium der englischen Sprache; die Schiler sollen in diesen zwei
Jahren kein Pidgin sprechen, sondern nur Englisch), aber stattdessen stehen dann
drei oder vier unter einem Baum und diskutieren. Ist das diskutieren? Sie schwatzen
und schwatzen in Pidgin.

: (lachen)

P: Wenn sie dann einen Aufsatz zu schreiben haben, hat sich das Pidgin im unbewuBten
Teil ihres Gehirns festgesetzt, und plétzlich kdnnen sie Englisch und Pidgin nicht
mehr auseinanderhalten und es flieBt ihnen ein Pidginsatz in ihre Feder, sie kénnen
gar nichts dagegen tun. Es hat sich alles in ihrem Kopf vermischt.

: (lachen)

P: (spricht Uber richtiges Verhalten der Schiler. Sie verhalten sich dann gut, wenn sie
sich an die Regeln und Normen der Schule halten. Er bringt einen Vorfall aus dem letz-
ten Jahr.) Im letzten Jahr kamen die Stipendien der Regierung nicht an. Ich war in Ya-
ounde und hatte vorher die Stipendienantrage ausgefiillt, aber das Geld kam nicht.
Was machten die Schiiler? Sie machten einen Protestmarsch zum Provicial Delegate
of Education in Bamenda. s)



P: Dann schrieben einige sogar einen anonymen Brief.

: (lachen)

P: Sie schrieben in diesem Brief ohne Unterschrift: ,Wir méchten die folgende Angele-

genheit mit aller Dringlichkeit behandelt wissen."
(Die Stimme des Principal ist sarkastisch.)

: (lautes Lachen)
. Diese Leute benehmen sich wie Diebe, wenn sie etwas heimlich tun, dann sind sie wie

Kriminelle. Wir kénnten sie entlassen haben, aber wir sind nicht gegen die Studenten.
In dem Brief wurden dann Anschuldigungen gegen mich und die Lehrer vorgebracht,
wir hatten das Geld erhalten und fiir uns verwendet. Mein Gehalt ist hoch genug.

: (lachen)
: Ich habe keine persénlichen Probleme mit Yaounde. Wenn ich nach Yaounde fahr,

dann nur wegen der Schule. Mein monatlicher Scheck kommt immer regelmaBig an.

: (lachen)

P: Manche glauben vielleicht, wenn ein Lehrer kein Auto hat, kdnne er sich keines lei-

sten. Aber ich sage Euch, die Lehrer haben eine Prioritatenliste. Das Auto steht nicht
auf Nummer 1. Ein Lehrer verdient hier monatlich mindestens 60.000 CFA. Die alteren
verdienen bis zu 200.000 CFA. Da kann man sich wohl ein Auto leisten.?)

. (lautes Gelachter)

P: Wir hatten diese Studenten von der Schule weisen kdnnen, aber wir mochten, daB sie

ihr Examen machen. Manche haben vorziigliche Leistungen. Sie bekommen ein Uni-
versitatsstipendium der Regierung. Einer von diesen Studenten muBte hier gestern
noch Gras schneiden, bevor er nach GroBbritannien zum Studium ging.

: (lachen)

P: (spricht Giber die Veranderungen des College, aber ehrgeizige Pldne der Regierung.)

T W T WOn

S:
P:

Eines Tages werdet Ihr hier unterrichten. Wenn einige von uns ergraut noch ihren
Dienst tun, werdet Ihr mit im Lehrerkollegium sitzen.

: (lachen)

. Eines Tages werden einige von Euch Arzte sein und ich werde Euch konsultieren.

: (lachen)

: (zu den dlteren Studenten gewandt Uber ihre Pflichten) Ihr werdet die neuen Schiiler :

tagsuber hier auf dem Campus treffen. Helft ihnen, aber nicht, indem Ihr sie schickt,
Erdnusse fur Euch zu kaufen.

(lachen)
(beendet seine Rede mit einigen abschlieBenden Worten)

Es folgt der Vortrag eines Geschichtslehrers (iber die Geschichte des College, sehr ge-
spreizt geschrieben. Die Schiiler lassen den Vortrag ber sich ergehen und reagieren eini-

ge Male mit freundlichem Geldchter. Danach tragt ein Vertreter der Krankenstation
schiichtern und unbeholfen und leise, so daB er kaum versténdlich ist, die Anweisungen
fur den Besuch der Krankenstation, die Abmeldung von der Schule etc. im Krankheitsfalle
vor. Allgemeine Unruhe bereitet sich unter den Schiilern aus. Als er davon spricht, daB
auch die diensttuenden Arzte und Helfer Schwéchen haben, entsteht groBes Gelachter.



Das bezieht sich auf seinen schwachen Vortrag, er soll aufhéren. Danach die Ansprache
des Masters of Discipline.

M: (spricht Uiber Schulregeln und Bestrafung bei VerstéBen) Die Klassenkoordinatoren
haben dafiir zu sorgen, daB die Anwesenheitslisten tdglich ausgefiillt werden, sie ha-
ben sie dann einzusammeln und im Buro des Masters of Discipline abzugeben. Da
werden sie dann weiter bearbeitet.

S: (lachen)

M: (spricht Uber das Strafsystem) Diejenigen, die Strafen abzusitzen haben, haben sich
morgens im Bliro zu melden, die naturwissenschaftlichen Studenten um 8, die gei-
steswissenschaftlichen um 7 Uhr. Wer mehr als 10 Minuten verspatet kommt, dessen
Strafe verdoppelt sich. Ich habe einen unangenehmen Job. Wir haben uns das nicht
ausgesucht. Einige vom Lehrerkollegium wurden dafir bestimmt. Und ich kann Euch
versichern, wir werden unsere Arbeit wirkungsvoll tun.

S: (groBes, lautes Geléchter)

M: (spricht Gber die Eintragungen ins Strafregister, das fir jeden Studenten existiert und
von dem Kopien den Eltern in Abstanden zugeschickt werden)

Die wochentlichen Strafen werden dann ins Register eingetragen, sie werden dabei in
Stunden umgerechnet.

S: (lachen)

M: (zum AbschluB seiner Ansprache) Einige Bdsewichter glauben hier, in der Schule tber
die Strange schlagen zu kdnnen. Aber wie ich schon sagte, wir Masters of Discipline
haben einen unangenehmen Job. Diese Studenten werden unsere ersten Kunden sein.

5: (lautes Gelachter)

Daran schlieBt sich noch eine kurze Ansprache des Principal an, in der er die Studenten
auf das Schulfest hinweist. Danach Aufldsung der Schulversammlung, Sonderansprache
an die schlechten Schiler des letzten Jahres.

(Nachtrag zur Ansprache des Principal)

P: (nach den Worten uber masters) Wollt Ihr das Schuljahr schon am Anfang verderben?
Glaubt nicht, daB die Schulregeln gegen Euch gemacht sind. Wenn Ihr Euch hier nicht
wie Herren aufspielen dirft, dann ist das zu Eurem Besten. Wir wissen, daB Ihr erst
einmal hart arbeiten miiBt, bis Ihr es zu etwas bringt. Wenn wir Euch verbieten, in die
Bar zu gehen, dann nicht, weil wir Euch den SpaB verderben wollen. Wir haben nichts
dagegen, wenn Ihr ein gllckliches Leben habt. Aber wir wissen, wie es sonst mit Euch
gehen wird. Abends sitzt Ihr dann da herum, trinkt und tanzt, anstatt hinter Euren Bi-
chern zu sitzen. Dann ist das Schuljahr vorbei und Ihr habt Eure Zeit vergeudet. Ein
groBer Mann wird man nicht, indem man in der Bar trinkt und Zigaretten raucht (er
mimt die Bewegung eines Gecken, der raucht und trinkt und dabei seinen Kérper in
eleganten Bewegungen zur Schau stellt.)

S: (einige Studenten lachen)

Sonderansprache an die schwachen Schiiler, die das elfte Jahr knapp nicht bestanden
haben.

S: (Etwa ... Schiiler, stumm und depressiv wéhrend der ganzen Zeremonie, keine einzige
AuBerung.)



P: Ich habe Euch zusammengerufen, weil wir Euch noch eine Chance geben wollen. Ihr
habt nur 8,5 oder 9 Punkte (bei 10 Punkten ist die Prifung bestanden, 20 Punkte sind
das Maximum). Eigentlich muBtet Ihr die Schule verlassen haben nach diesem ersten
Jahr. Aber wir glauben, nachdem Ihr das o-level Examen (am Ende des ersten Zyklus
der Sekundarschule, nach flinf Jahren Sekundarschule im AnschluB an sieben Volks-
schuljahre) bestanden habt, gibt es keinen Grund, warum Ihr nicht auch das A-Ievel
Examen bestehen kdnnt. Es gibt nur einen Grund, warum Ihr ein so schlechtes Zwi-
schenexamen gemacht habt, einen anderen Grund konnten wir im Kollegium nicht fin-
den: Ihr wart faul Im letzten Jahr. Ihr habt in der Bar herumgesessen, Ihr habt auf dem
Campus mit anderen Schilern geschwatzt, anstatt zu arbeiten.

Wir glauben nicht, daB Ihr dumm seid. SchlieBlich habt Ihr das O-level bestanden. Re-

det Euch nicht ein, Ihr wart dumm. Aber lernt Euch selbst kennen. Finde jeder fiir sich

heraus, wo er die Fehler gemacht hat im letzten Jahr. Setzt Euch hin und arbeitet. Wir
geben Euch eine Probezeit, das erste Halbjahr. Ihr kdnnt das schaffen. Ihr kdnnt im

Examen im Juni 10 oder 12 Punkte bekommen. Andere haben das geschafft, warum
Ihr nicht? Einige im letzten Jahr, die waren in derselben Situation wie Ihr. Die haben

sich hingesetzt und gebuffelt. Ich glaube, zwei oder drei haben es geschafft (beugt
sich nach hinten zum Kollegium und 138t sich die Zahlen geben). Ja, drei haben es ge-
schafft. So, im ndchsten Juni werden wir eine zweite Liste wie diese mit Euren Namen
haben und wir méchten da die Punkte vergleichen.

Ich bitte jetzt die heads der einzelnen Departments, Euch im einzelnen zu sagen, wa-
rum Ihr Schwierigkeiten hattet und Euch Ratschlége zu geben.

Die heads werden aufgerufen, Physik, Mathematik, Englisch usw. Der Principal ver-
weist darauf, daB die Lehrer die Schiiler durchbringen wollen, daB man niemanden
durchfallen lassen wolle, daB Schiiler und Lehrer sich zusammentun missen. Sie hal-
ten alle kurze Ansprachen, halten sich an das Muster des Principal: der Grund ist Faul-
heit. Daneben noch spezifische Schwachen: Verschieben der Hausarbeit auf den
nachsten Tag oder noch spater, so daB das in der Lektion Gelernte schon vergessen
ist und die Aufgaben nicht gelést werden kénnen, Auswendiglernen in Geschichte,
statt Nachlesen im Reader, Erwartung, daB in den Tests dieselben Fragen gestellt
werden, die im Unterricht behandelt wurden usw.

Ratioalisierung der schwachen Ergebnisse: Faulheit. Leistung besteht zu 10 % aus In-
telligenz, zu 90 % aus Arbeit. Der Principal schaltet sich noch einmal dazwischen: Die
Intelligenzquotienten waren nicht gleich. Was einer in einer Stunde schaffe, schaffe
ein anderer in zwei oder vier Stunden. Wenn er wirklich die Resultate wie der erste er-
reichen wolle, kdnne er das, misse dann eben die zwei oder vier Stunden dafiir opfern.

Die Ratschldge der Lehrer sind allgemein: mehr arbeiten, und speziell: Hausaufgaben
sofort machen, auf dem Campus nur Englisch und kein Pidgin reden, Blcher lesen usw.

Nur ein einziges MaB wird auf Mangel auf selten der Schule hingewiesen: der Lehrer
fur allg. Englisch: ein Lehrer komme auf 70 Schiiler, da sei das Unterrichten schwierig.

AbschlieBend werden die Schiler vom Pricipal aufgefordert, selber Griinde fiir die
schlechten Examensnoten zu nennen. Der master of discipline erganzt: Fehler kdnnen
auch auf seiten der Lehrer liegen. Man kdnne sie hier jetzt frei nennen. Natirlich wagt
kein Schiiler, etwas zu auBern. Der Principal: Also, wenn es keine anderen Griinde
gibt, dann ist ja alles klar, Ihr miBt hart arbeiten. Verabschiedet die Schiiler, weist sie
noch einmal darauf hin, daB Kooperation mit den Lehrern notwendig ist.



6. Erstinterpretation

1. Bei der Schulfeier handelt es sich zweifellos um ein Ritual. Die sozialisatorische Funk-
tion des Rituals héngt weniger an den verwendeten sprachlichen Formulierungen als an

dem Sinn und Inhalt des Lebensdramas, das im Ritual inszeniert wird. Das Setting und
der Verlauf des Rituals, die Handlungen der Akteure, die sinnlich wahrnehmbaren Attribu-
te wie Raum, Sitzordnung, Reihenfolge der Aktionen und Akteure, Kleidung, — all dies

wird von den Beteiligten sinnlich wahrgenommen; der Sinn des Rituals wird sinnlich er-

lebt. Das gilt auch flr den Beobachter-Forscher. Die wechselnden emotionalen Reaktio-
nen des Forschers fihren — vor aller spater folgenden Interpretation einzelner
Handlungs- und Redesequenzen — zu einem Gesamteindruck. Die Aufspaltung des Ri-

tuals in eine euphorisch endende Selbstdarstellung der Akademikergemeinschaft und in

das Scherbengericht Gber die Verlorenen fuhrt mir die Hauptfunktion der Schulfeier vor
Augen: In der Gestalt dieser Schiiler und Schiilerinnen ist fiir alle mit Handen greifbar,
daB der Traum von der erfolgreichen Akademikerkarriere eine realitatsverzerrende Illu-

sion, eine gegen allen Anschein aufrechterhaltene Ideologie ist. Das Ritual dient dazu,
diese Illusion kollektiv aufrechtzuerhalten, eine Realitatspriifung auszuschlieBen.

2. Ich verstehe, daB der Rektor in seiner Rede in eine Krise gerat. Er will sich als erfolgrei-
chen Professionellen darstellen, die Schiiler aber zweifeln an seiner GréBe und an der Gro-
Be des St. Catherine's College. Es gelingt dem Rektor zwar, in einer kollektiven narziBti-

schen GréBenphantasie sich, die Lehrer und die Schiilerschaft der Vision der zukiinftigen

Akademikergemeinschaft aus dieser Krise herauszuarbeiten; wieder interpretiere ich von
einem Gesamteindruck her. Ich habe den Eindruck, daB das Lachen der Schiler sich wah-
rend der Rektoratsrede veranderte. Anfangs ist es hohnisch, zweifelnd, sarkastisch und

richtet sich gegen den Rektor, wenn er die GroBartigkeit der Eliteschule und die phantasti-
schen Leistungen der Schiiler riihmt. Nachdem der Rektor zum Angriff auf die Schiiler vor-
gegangen ist, sie gedemitigt und beleidigt hat und danach beginnt, an der Vision der er-
folgreichen Akademikergemeinschaft zu arbeiten, schldgt das Lachen allmahlich in eine
neue Qualiat um. Es bekommt applaudierenden Charakter. Es geht auf Kosten von Schii-

lern und Schiilerinnen, die nicht mehr im Saal anwesend scheinen. Faule, Eitle, Schirzenja-
ger, jingere Schiler, Ausbeutende usw. Ich kann aber noch nicht verstehen, wieso die
Schiler von ihren anfanglichen Zweifeln abriicken, worin diese begriindet liegen und wie
der Rektor es schafft, die Schiiler und Schiilerinnen ,allmahlich auf seine Seite zu ziehen" =™~

3. Ich hatte bei der teilnehmenden Beobachtung meine freischwebende Aufmerksamkeit
auf eine bestimmte Weise eingeschrankt: Ich wollte alle Situationen méglichst wortge-
treu notieren, in denen die Schiiler lachten. Ich verstehe das Lachen der Schiiler und
Schilerinnen als eine spontane kollektive psychische Reaktion auf eine im Moment sze-
nisch erlebte Situation, in der die Unvereinbarkeit der traditionalen und der schulischen
JProfessionskultur" erlebt wird und zu Verlustangst oder Aggression fiihrt, die mit Hilfe
einer psychischen Abkirzungsformel (Freud) gehandhabt werden mussen (vgl. Bosse
1981 b). Bei dem Versuch der Interpretation der Schulfeier bin ich allerdings iber das Ma-
terial enttduscht. Die Lachszenen scheinen nichts herzugeben; ich kann ihnen nicht ab-
spiiren, was die Schiiler wirklich bewegt. Erst aus dem heutigen Abstand einer erneuer-
ten Interpretation kann ich verstehen, daB3 die besagte Hypothese mich verfiihrt hat, die
Austragung des Kulturkonflikts in den AuBerungen der Schiiler zu sehen, statt in den
AuBerungen des Rektors und, préziser, in der Bewegung des Rituals, fiir das die wider-
spriichlichen AuBerungen des Rektors nur ein Hinweis sind.

7. Zweitinterpretation

Ich greife aus der Rede des Rektors zwei Sequenzen heraus, auf die ich meine Interpreta-
tion vor allem stiitzen werde: den Erdffnungsteil und den SchluBteil.



7.1 Eréffnungsteil. Interpretation auf der phdnomenologischen Ebene
(manifester Sinn des Textes)

Im Eréffnungsteil dieser Rede gibt es einen merkwiirdigen Bruch. Zu Anfang begrii8t und
begllickwinscht der Rektor die Schiler und Schiilerinnen. Er gratuliert ihnen, daB sie un-
ter Tausenden von Bewerbern — aufgrund ihrer Leistungen — in das College aufgenom-
men wurden. Er stellt dann sein Lehrerkollegium vor, es wird offensichtlich, daB einige
Lehrer fehlen. Das Lachen der Schiiler an verschiedenen Stellen, das der Rektor flr einige
Minuten hingenommen hat, nimmt er schlieBlich zum AnlaB, die Schiiler anzufahren und
sie in ihre Schranken zu verweisen. Dabei scheint es, als saBe eine neue Klientenschaft
vor Ihm. Am Anfang bestand sie aus groBen und groBartigen Leuten, am Ende dieser Sze-
ne aus kleinen und abhangigen. Am Anfang war die Klientenschaft ,phantastisch" auf-
grund der groBartigen Leistungen der einzelnen. Am Ende der Szene sind die Klienten
klein, und nur die wirklichen Herren, die Lehrer, kdnnen ihnen zur GroBe verhelfen.

Das emotionale Klima ist durch Widerspriiche gekennzeichnet. Die Schiiler und Schiile-
rinnen sind gespannt auf das Neue, das kommen wird. Gleichzeitig sind sie miide und &r-
gerlich vom langen Warten. Der Principal preist anfangs die Leistungen der Schiiler und
der Schiilerinnen, dann &ndert sich sein Verhalten véllig: aggressiv, distanzierend und de-
mutigend tritt er den Schiilern gegeniiber. Der Rektor preist das College als die berihmte
Bildungsstatte; aber gleichzeitig ist er nervds und argerlich, weil einige Lehrer nicht er-
schienen sind und heute auch nicht mehr kommen werden. Der Rektor gibt die abwesen-
den Lehrer der Lacherlichkeit preis, dann schlagt er den Schilern die Lehrer wieder ag-
gressiv als Vorbild um die Ohren. Die Schiler héren still zu, als der Rektor sie preist, ihre
Verdienste lobt. Seine Lobhuldelei der groBen Bildungsanstalt quittieren sie aber mit La-
chen, ebenso die Abwesenheit einiger Lehrer.

Das Schuljahr beginnt also mit einer Krisensituation. Viele Lehrer sind nicht da, die Ver-
sammlung beginnt unplnktlich. Wir kdnnten sagen: Anstatt die Realitdt beim Namen zu
nennen, sich fir den verspateten Anfang zu entschuldigen und seine MiBbilligung gegen-
Uber den Lehrern auszusprechen, oder aber ihr Fernbleiben mit verniinftigen Griinden zu
rechtfertigen, fllichtet sich der Rektor in das Ubertriebene Preisen der Schiiler und der
Schule. Das hilft ihm aber nichts. Die Schiiler quittieren das Chaos mit Gelachter. Hilft
dem Rektor die Abwertung der Schiiler, seine Autoritat zu behalten oder wieder herzustel-
len? Der Rektor ist ein Professioneller mit drei Funktionen: Pddagoge, Beamter und Ar-
beitnehmer. Seine Position als Beamter, namlich Organisator der Schule und Vertreter
des Staates in der Schule, ist bedroht durch den chaotischen Anfang. Wie kann eine so
undisziplinierte Lehrerschaft an einem so beriihmten College unterrichten? Wie weit ist
es dann Uberhaupt mit dem Ruhm des College, von dem der Rektor anfangs so lauthals
redet? Der folgende Angriff auf die Schiler hilft dem Beamten jedoch nicht, seine ange-
schlagene Autoritdt als Chef dieser Institution wieder herzustellen: Denn nicht die Schii-
ler als Subjekte der Anstalt Schule haben es an Disziplin mangeln lassen, sondern die
vom Staat an die Schule entsandten Experten.

Der Rektor ist auch Padagoge. Die Schiler verderben ihm das padagogische Konzept der
Rede. Er wollte als guter Padagoge ein Klima der Begeisterung, der Motivation, des Lo-
bes, der gemeinsamen Vorhaben, des gemeinsamen Stolzes aufbauen. Die Schiiler aber
zeigen mit dem Finger auf die Bl6Ben der Pddagogen. Allerdings, die plétzlich einsetzen-
de aggressive Wende, die Demditigung der Schiiler rettet nicht das padagogische Kon-
zept des Rektors, sondern verdirbt es endgultig. Der Rektor zeigt sich eher als miserabler
Padagoge, der einen Moment die Schdler lobt, im nachsten tadelt usw.

Rektor und Schiler sind beide ,Arbeitnehmer". Aber in dieser Eigenschaft haben sich
beide nichts vorzuwerfen, schlieBlich waren beide plnktlich. Der Arbeit, dem Dienst fern-



geblieben sind schlieBlich nur einige Lehrer, die vielleicht in der Dienstzeit einer Freizeit-
beschaftigung nachgehen. Auch in dieser Hinsicht ist die Wende in der Rede des Rektors
unlogisch: Sie ist nicht geeignet, die Autoritat des Rektors als Arbeitnehmer, Paddagoge
und Beamter zu festigen.

7.2 Eréffnungstell — Interpretation auf der Latenzebene

Mit Hilfe dieser Briiche im Verhalten leitet der Rektor eine Wende im Ritual ein. Die
Uberraschende, verachtlich und demdtigend klingende Redewendung, die Schiiler seien
doch nicht groB, sondern kleine Anfédnger, und die Herren saBen ,hier", ihnen gegeiiber,
namlich im Lehrerkollegium, hat ja noch eine zweite Lesart, sie leitet ein neues kollekti-
ves Bild ein: Indem die ,Masters" als die Machtigen, Weisen und Guten erscheinen, die
die Unmdindigen flttern und fordern, damit sie groB werden. Nur in dem Referenzsystem
~Akademikergemeinschaft" hat es etwas Krankendes, wenn die Schiiler und Schiilerin-
nen zu Kleinen und Unmiindigen gemacht werden. Die Macht der Machtigen wird als eine
fordernde eingefiihrt. Die groBen Lehrer sind den kleinen Schiilern zugewendet, sie
werden diese auch groB machen.

Es fallt auf, daB die Schiiler vor und nach dieser Szene viel lachen, aber in dieser Szene
nicht. Die vorausgehenden Lachszenen driicken, darauf habe ich schon hingewiesen, Kri-
tik am Rektor aus, die spater folgenden ein Einverstandnis mit ihm.

An die aggressive Formel ,Ihr glaubt, ihr seid schon Herren, aber die Herren sitzen hier"

folgt ein Satz, dessen Inhalt etwas Beruhigendes, fast Freundliches hat. Weshalb sol-
len die Schuler beruhigt werden? Die Antwort darauf liegt in dem vorausgehenden Satz
des Rektors: ,Ihr wollt groB sein, aber ihr seid noch nicht groB." Mit diesem Satz nimmt
der Rektor verschlisselt seine euphemistische Einschdtzung der Schiiler am Anfang der
Rede zurlick, sie seien aufgrund ihrer groBartigen Verdienste und Leistungen zur Elite-
schule beféhigt. Alle Schiiler und Lehrer, der Rektor, ja jeder Verstandige in einer Kameru-

ner Ethnie weiB3, daB dies nicht der Fall ist, sondern daB in vielen Fallen Schiiler nicht auf-
grund oder allein aufgrund individueller Leistungen, sondern aufgrund von Verwandt-

schaftsbeziehungen ins College aufgenommen wurden. Der Lehrer A., mit dem ich heute
zum College fuhr, bildet da keine Ausnahme. Er versucht ganz selbstversténdlich, dort
nach Beginn des Schuljahres seinen Neffen in die Eliteschule hineinzuschmuggeln, er
verbirgt es auch keinesfalls vor mir, er hat keine Schuldgefiihle, er tut nur etwas ganz

Selbstversténdliches. Diese Praxis, zu der ich noch eine ganze Reihe von Belegen anflh-
ren kann, hat in der Kameruner Gesellschaft nichts Beunruhigendes, das Wissen darum,

besonders bei Schiilern, die aufgrund solcher verwandtschaftlicher Beziehungen im Col-
lege zugelassen wurden, wird aber in dem Moment beunruhigend, wo die moderne Ideolo-
gie des individuellen Aufstiegs aufgrund individueller Leistung rituell Inszeniert wird und
praktische Folgen fiir das begonnenen Schuljahr zu haben droht. Uber die hinter dem La-

chen der Schiler stehenden mdglichen Befiirchtungen kann eine Institutionsanalyse oh-
ne Intervention nichts Bestimmtes herausbringen. Aber die beruhigende Versicherung
des Rektors, daB3 die Machtigen fir die Kleinen sorgen und sie férdern werden, ergibt ei-

nen Sinn, wenn ihre soziale, d. h. in der Akademikerschaft nicht mehr zugelassene Bedeu-
tung ist: Wir, Rektor und Lehrer behandeln euch, wie ein Fon, ein Fai, ein Clanaltester
oder Chef der GroBfamilie seine ,Kinder" behandelt. Wir férdern euch, nicht, weil ihr lei-
stungsstark seid, sondern gerade weil ihr schwach sein.

Das Schulritual wird also auf doppelter Biihne inszeniert, mit wechselnden Kulissen.

7.3 Der SchluBteil der Rektoratsrede — Interpretation des manifesten Textsinns

Im SchluBteil der Rede taucht wieder eine sprachliche Merkwirdigkeit auf, in der die
Logik des Diskurses verlassen wird und in der jah und unvermittelt Worte von einer vom



emotionalen Klima dieses SchluBteils der Rede abweichenden emotionalen Qualitat ver-
wendet werden.

Der Rektor spricht tiber das Thema des guten Schiilers. Ein guter Schiiler sei derjenige,
der sich an die Normen der Schule anpasse. Dazu bringt er ein Beispiel. Im letzten Jahr
seien die Regierungsstipendien fiir die Schiler nicht eingetroffen. Daraufhin hatten die

Schiiler einen Protestmarsch zum Beauftragten des Erziehungsministers in Bamenda ge-

macht. AuBerdem hétten sie einen anonymen Brief geschrieben, in dem sie unterstellten,

der Rektor und die Lehrer hatten die Stipendien, die in der Schule angekommen seien, fir

sich verbraucht. Der Rektor beschuldigt die Kldger. Sie seien Kriminelle und sie seien Die-
be, weil sie heimlich etwas unternommen hatten. Sie hatten verdient, aus der Schule aus-

geschlossen zu werden. Der Rektor mochte jedoch, daB sie ihr Examen machen. AuBer-

dem rechtfertigt der Rektor sich. Weder er noch seine Kollegen hatten die Stipendien fiir

sich verbraucht, auch ware er nicht in die Hauptstadt Yaounde gefahren, um seinem Ge-

halt nachzulaufen. Er habe ,keine personlichen Probleme" mit Yaounde, er sel vielmehr
nach Yaounde gefahren, um sich fiir die Schiiler einzusetzen, damit sie ihr Stipendium er-
halten.

In dieser Szene erscheinen drei sprachliche AuBerungen zunéchst unversténdlich: Die
Schiiler sind Verbrecher; sie sind Diebe — sie haben also etwas gestohlen; daB beantrag-
te und von der Regierung gewahrte Stipendien nicht ausgezahlt werden, ebenso wie die
Gehalter der Beamten, ist ein ,persdnliches Problem".

Nehmen wir die Schule als das herrschende Referenzsystem fiir Normen richtigen sozia-
len Verhaltens, dann erscheint uns, daB die Schiiler zugleich etwas Richtiges getan ha-
ben, aber dabei ihre Kompetenzen berschritten haben. Die Regierung hat hier eindeutig

versagt, indem sie die Studenten, denen Stipendien zustanden, und auf die sie dringend

angewiesen sind, nicht ausbezahlt hat. Ihr Protestmarsch zum Beauftragten der Regie-
rung ist ein Akt der Selbsthilfe in einer Notsituation. Man hatte dafiir sogar die Unterstiit-
zung der Schulleitung erwarten kdnnen. In der Schule werden die Schiiler zur Unabhén-

gigkeit erzogen — warum sollen sie dann in der Frage der Stipendien nicht ihr Schicksal
selbst in die Hand nehmen? AuBerdem haben sie das in ihrer Freizeit getan, sie haben

nicht geschwénzt, nicht gegen die Schuldisziplin verstoBen. Der Rektor ist ein junger,

tlchtiger, etwas dngstlicher Beamter, von dem ich den Eindruck habe, daB er immer nach

Yaounde schielt, seine Karriere nicht gefdhrden mochte, gleichzeitig aber mit vollem Her-

zen Padagoge und Ministrator ist. Er ist der Typ des jungen Kameruner Intellektuellen,
der eine solide Ausbildung hat, dem aber sog. Spitzenausbildungen im Ausland fehlen,

um seine Position als Professioneller endgliltig zu sichern. Wir erwarten von ihm in dieser
Situation, daB er sich bei seiner Kritik an den Schiilern an den drei Referenzsystemen
orientiert, die das Verhalten der Schulgemeinschaft vorschreiben. Als Pddagoge hétte er
etwa sagen kénnen: Wir sind eine Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden, aufein-
ander angewiesen. Ohne uns kdnntet ihr Schiler nichts machen; warum habt ihr uns
nicht einbezogen und habt stattdessen einen Alleingang unternommen, der muBte doch
ins Wasser fallen. Von ihm als Beamten erwarten wir etwa folgende Reaktion: Ihr habt eu-
re Kompetenzen lberschritten. Zwar habt ihr das Stipendium beantragt und ich habe die

Antrage weitergeleitet. Aber tber die Abwicklung der Auszahlung habt ihr nicht zu verfi-
gen. Das ist meine Angelegenheit als Leiter der Schule und als Vertreter des Staates, das
fallt in meine Kompetenz. Als Arbeitnehmer kdnnte er etwa so reagieren: Ich habe sogar
auch meine Freizeit geopfert, meine Ferien, um mich in Yaounde fiir eure Stipendien ein-

zusetzen. Tut ihr nur hier eure Arbeit, dann tun wir die unsre. Das , Verbrechen" besteht

aber nun gar nicht in einem VerstoB gegen die sozialen Normen dieser drei Referenzsy-
steme. Das Verbrechen bleibt zundchst ungenannt, unaussprechbar.



Die Schiler haben einen anonymen Brief geschrieben. Wir erwarten, daB der Rektor die
Schiler feige nennt. Stattdessen aber nennt er sie aber Diebe. Sie haben ihm etwas ge-
st oh len. Auch hier bleibt ungesagt, nach welchem Referenzsystem sich der Rektor bei
den Handlungen der Schiler beraubt fiihlen muB; aber nur in einem anderen, auBer-
schulischen Referenzsystem sozialen Verhaltens ergibt diese Aussage irgendeinen Sinn.

Der Schliissel zum Verstandnis dieser Szene scheint mir in der dritten merkwdirdigen For-
mel zu liegen; DaB man ein zustehendes Gehalt oder Stipendium auch wirklich erhalt, ist
ein ,personliches Problem", um das man sich auch persénlich kimmern muB. Wir verste-
hen, daB3 das Stipendium und das Gehalt insofern eine persdnliche Angelegenheit sind,
als von ihrer Auszahlung das individuelle Uberleben, die Mdglichkeit einer angemessenen
individuellen Lebensfliihrung abhangt. Wir erwarten jedoch, daB der Rektor das Recht
auf die Auszahlung von Gehalt und Stipendium anspricht, daB er das im Bildungssystem
der modernen Gesellschaft zur Anwendung kommende Referenzsystem der ,Arbeitneh-
merschaft" heranzieht, um das Verhalten der Regierung und auch der Schiller zu kritisie-
ren und Lésungsvorschlage anzubieten. Nach den Worten des Rektors jedoch handelt es
sich hier um eine ganz persénliche Angelegenheit zwischen ihm und Yaounde. Nach dem
manifesten Textsinn steht Yaounde fiir die Regierung, flir das Erziehungsministerium,
das Gehalter und Stipendien auszahlen muB. Dort geht es um administrative Entschei-
dungen und um das Einklagen von Erlassen. Der Text bringt den Leser jedoch zu einer
zweiten Lesart. In Yaounde werden persodnliche Pro bleme besprochen. Yaounde
wird zu einer Person. Es wird zu einer Autoritat, von der die Lésung personlicher Le-
bensprobleme erwartet wird. Yaounde wird zum groBen ,Chef" oder ,Chief", d. h. dem
groBen ,Hauptling" oder ,Fon".

Mit dieser zunachst versuchsweisen Annahme eines zweiten, wirksamen Referenz-
systems kdnnen wir das vom Rektor in der Rede von ihm selbst angebotene Verhaltens-
muster verstehen. In der traditionalen Kameruner Gesellschaft gibt es keine vertraglich
abgesicherten und juristisch einklagbaren Rechte auf Versorgungsleistungen. In der
semi-feudalen Gesellschaft des Kameruner Graslandes sind der Fon und die Fais Autori-
taten, die Ressourcen den von ihnen Abhangigen zuteilen.

Solche Zuteilungen kénnen bei sozial unangemessenem Verhalten widerrufen
werden.

Nach dieser Interpretation handelt es sich um das Auftreten eines latenten Textsinnes,
der sozial nicht mehr zugelassen, der obsolet geworden ist, aber gleichzeitig in der indivi-
duellen Inszenierung in der Schulfeier noch wirksam wird.

Allerdings scheint noch der Erklarung bediirftig, warum Rektor und Schiiler hier mit zwei-
erlei MaB gemessen werden. Haben nicht die Schiiler etwas getan, was der Rektor jeder-
zeit tun wurde, namlich sich ,persdnlich" an die Autoritat in Yaounde zu wenden? Wo
iegt denn hier das Verbrechen? Und warum sieht sich der Rektor dadurch bestohlen?
Diese Frage mdchte ich in meinem dritten Interpretationsschritt beantworten, indem ich
die bisherigen Interpretationen mit weiterem ethnologischen und soziologischen Mate-
rial konfrontiere.

8. Adoleszenz und Schule in einer Ubergangsgesellschaft — Thesen

8.1 Die 6konomische und soziale Abhdngigkeit des Jugendlichen von seiner
Bezugsgruppe

In der traditionalen, semi-feudalen Gesellschaft des Graslandes Kameruns bleibt die 6ko-
nomische und soziale Abhangigkeit des Individuums von seinen Bezugsgruppen ein
Leben lang bestehen. Es handelt sich hier um eine hierarchisch gestaffelte Reihe ver-



schiedener Bezugsgruppen — die GroBfamilie mit der Autoritdt des Familienchefs; der
Clan mit der Autoritat des Clanaltesten; das Village quarter mit der Autoritdt des Quarter
head (Der Fai); schlieBlich des Stammesverbandes mit der Autoritdt des Fon. Die Jugend
ist nicht eine Phase, in der sich ein Individuum seinen 6konomischen und sozialen Platz
in der Gesellschaft sucht, sondern die Zeit; in der die Ethnie dem Individuum seinen end-
glltigen Platz zuweise — durch Vermittlung von Ehepartnern, durch Initiation in Manner-
oder Frauenbiinde, durch Berufung in politische Funktionen usw. Dieses System der Ab-
hangigkeit des Jugendlichen von den Bezugsgruppen und der Verpflichtungen dieser ver-
wandtschaftlichen und ethnischen Gruppen zu Leistungen an den Jugendlichen hat sich
trotz der Einflihrung des kapitalistischen Beschéftigungs- und Bildungssystems erhal-
ten. Es reicht bis tief in die Schule hinein. Es behauptet sich selbstverstandlich neben
dein modernen formalen System von Zugang und erfolgreichen Abgang von Bildungsin-
stitutionen aufgrund nachgeprifter individueller Leistungen. Diese Fakten sind sowohl
der Wissenschaft wie auch dem gesunden Menschenverstand eines Kameruner Intellek-
tuellen oder Politikers bekannt. Zu verstehen bleibt jedoch, wie sich diese widerspriichli-
che objektive Lage auf das BewuBtsein der Schulgemeinde, auf die Identitat der jungen
und erwachsenen Akademiker auswirkt und auf welche Weise die Schule es schafft, die
auseinanderklaffenden Identitatsangebote zu integrieren.

Die Schule ist in einer schwierigen Situation. Sie muB auf der einen Seite mit allem Auf-

wand — und das Ritual der Schulfeier ist dafiir nur ein Beispiel — sicherstellen, daB die
kollektive Illusion erhalten bleibt, die Schule sei der Ort, an dem ein Jugendlicher das
Recht hat, aufgrund vorhergehender individueller Qualifikationen weitere Fahigkeiten zu

erlernen, die ihm das Recht geben, eine soziale Prestigeposition zu erwerben und Ihm
auch entsprechende Chancen fir eine solche Karriere geben. Kénnte die Schule an die-

ser Illusion nicht festhalten, miBte das komplizierte System, das allen taglich harte Ar-
beit und Selbstdisziplin abverlangt, nicht mehr funktionieren. Die kollektive Illusion muB
auch deshalb aufrechterhalten werden, damit die entmutigende Realitat, daB 50 % der
Schiler den AbschluB nicht schaffen und von den 50 % Erfolgreichen wiederum die Half-
te keine Arbeit finden wird, dem BewuBtsein ferngehalten werden kann. Auf der anderen
Seite darf die Schule den realen Mechanismus, mit dessen Hilfe Bildungschancen und

Berufschancen in Kamerun immer noch weitgehend zuerteilt werden, namlich den der
Versorgung der Angehdrigen der eigenen Ethnie mit Karrieren, nicht auBer Kraft setzen.

In der Schule jedoch, deren institutionelle Struktur, deren Unterrichtsstruktur, deren Cur-
riculum und Padagogik nach dem Referenzsystem der ,Akademikergemeinschaft" ent-

wickelt sind, das aus den westlichen Industriegesellschaften ohne weitreichende Ande-
rungen bernommen wurde, ist dieses ethnische Referenzsystem jedoch obsolet gewor-
den, es darf Im BewuBtsein der Akademikergemeinschaft nicht mehr zugelassen werden.

Es muB ,ethnisch unbewuBt" gemacht werden (Devereux).

In dem Ritual der Schulfeier haben wir einen Mechanismus gefunden, mit dessen Hilfe
wir verstehen kénnen, wie die Schule die beiden miteinander konkurrierenden Identitats-
angebote an die Jugendlichen integriert. Auf der manifesten Ebene des Rituals inszeniert
sie eine erfolgreiche Akademikergemeinschaft, die In einer euphorischen Vision In die Zu-
kunft verlangert wird, in der alle Qualifikationen und Arbeit haben werden. Die bedrohen-
de, existenzbedrohende Briichigkeit dieser kollektiven Ideologie wird dadurch entscharft,
daB gleichzeitig auf der latenten Ebene des Rituals eine traditionale ethnische Gemein-
schaft inszeniert wird, in der der Jugendliche beruhigt erwarten darf, daB méachtige For-
derer seiner Ethnie den Jugendlichen auch weiter versorgen werden, daB die Schule diese
Erwartungen nicht durchkreuzt, sondern im Gegenteil in diesem Spiel mitspielt.

8.2 In der seml-feudalen Gesellschaft Kameruns Ist der Jugendliche nicht nur durch ein
Netz von Abhangigkeit und Unterordnungen eingespannt. Es wird auch soziales Verhal-



ten unter Strafe gestellt, das in den Industriegesellschaften als ein Ausdruck von Autono-
mie, von individueller Motivation und individueller Leistungsfahigkeit verstanden und pra-
miert wird. So wird etwa in der traditionalen Ordnung im Kameruner Grasland ,kriminel-
les Verhalten", fiir das neben der Todesstrafe die hochstmdogliche Strafe im Entzug des
vom Fon zur Verfiigung gestellten Farmlandes besteht, folgendermaBen bestimmt (Berg-
mann 1980, S. 25): Zauberei; Arbeit auf dem Feld am traditionalen Feiertag; Ehebruch mit
einer Frau des Hauptlings oder des Fons; Versuche, Land, das nur zur Nutzung freigege-
ben wurde, an AuBenstehende zu verkaufen; Grenzstreitigkeiten, die Bauern auf eigene
Faust austragen wollen, anstatt zum Fai oder Fon zu gehen; generell: schlechtes Verhal-
ten in der Gemeinde, das auch als Starrkdpfigkeit und Dickkdpfigkeit beschrieben wird;
schlieBlich Streitsucht und die Weigerung, sich unterzuordnen. FaBt man diese Vergehen
zusammen, so handelt es sich ausschlieBlich um VerstéBe gegen Autoritat. Dabei be-
steht der VerstoB darin, Eigeninitiative zu entwickeln (wie etwa bei der Regelung von
Grenzstreitigkeiten), eine eigene Meinung zu haben und durchsetzen zu wollen (,Dick-
kopfigkeit", ,Starrkdpfigkeit", Insubordination und ,Streitsucht").

Nach dem Selbstverstandnis der modernen Schule werden autonome Ich-Leistungen und

entsprechendes selbstandiges soziales Verhalten geférdert. Sie werden zu Lernzielen
des padagogischen Prozesses. An dieses Selbstverstandnis kniipft der Anfang der Schul-
feier ja auch an, wenn die hervorragenden Leistungen der Schiiler und Schiilerinnen ge-
wurdigt werden. Freilich geraten gerade diese Lernziele in Konflikt mit dem latenten Kata-

log von Lernzielen, die in der Schulfeier eingefiihrt wurden. Jetzt erst kénnen wir vollstén-
dig verstehen, warum die Schiiler, die die Stipendienfrage selbst in die Hand genommen
und dabei den Rektor (ibergangen haben, Kriminelle, Diebe sind. Sie haben tber Dinge,
die ihnen von der Autoritat zuerteilt werden, selbstandig entscheiden wollen, wie die Bau-
ern, die Uber das ihnen vom Fon zur Nutzung zuerteilte Land selbsténdig verfiigen wollen.

Indem sie autonom handelten, haben sie ein Verbrechen begangen. AuBerdem haben
sie den Rektor libergangen, den Mittelsmann zur groBen Autoritdt in Yaounde. Ehe sie
zum ,Fon" gingen, hétten sie sich an den Chef der GroBfamilie oder dem Fai wenden

mussen. Jetzt verstehen wir auch, warum der Rektor sich bestohlen fiihlt. Die Schiler ha-
ben ihm seine Autoritat, sein Prestige weggenommen, das er als eine Autoritat hat, die

Zugang zur héchsten Autoritat besitzt. In der traditionalen Gesellschaft des Graslandes
hat der einfache Untertan in Klageféllen keinen direkten Zugang zum Fon. Solche Angele-
genheiten werden (iber den Kwifon, den Rat erledigt bzw. durch untergeordnete Réte und
Versammlungen. Nur Prestigetrager auf einer héheren Stufe der gesellschaftlichen
Hierarchie haben direkten Zugang zum Fon.

Die Schule integriert rituell zwei sich gegenseitig ausschlieBende Identitdtsentwirfe. Da-
bei bleibt offen, welche sozialpsychologischen Folgen dies fiir die Jugendlichen hat und
ob sie imstande sind, auBerhalb des Geltungsbereichs des Referenzsystems Schule die
Integrationsleistung mit ihren individuellen psychischen Kraften aufzuhalten, die ihnen in
der Schule selbst von der Schule abgenommen wird.

8.3 Die Schule ist unter mehreren Lebenssituationen, in denen sich das individuelle, fir
den Jugendlichen charakteristische entwicklungspsychologische Drama abspielt, das
durch den neuen, pubertdren psychosexuellen Entwicklungsschub erzwungen wird. Nach
seiner personlichkeitsstrukturellen Seite hin 1Bt sich dieses Drama natirlich nicht mit
Hilfe einer Analyse des Schulrituals verstehen, das ware methodisch unerlaubt. Wir wiir-
den einen kollektiven ProzeB individualistisch umdeuten. Dennoch kann uns die Analyse
der Schulfeier einige Hinweise darauf geben, um welche Art des Adoleszenzdramas es
sich in der Kameruner Gesellschaft handelt. Wir verstehen jetzt einmal die Schule als ei-
ne typische gesellschaftliche Institution zur Kontrolle von Adoleszenz, als eine Institu-
tion, mit deren Hilfe die Gesellschaft auf die Herausforderungen reagiert, die die Jugend-



lichen fir sie darstellen, wenn sie entwicklungspsychologisch zum ersten Mal in der Lage
sind, ihre infantile Personlichkeitsstruktur ,abzustreifen”. Leider sind die kindlichen Ent-
wicklungsprozesse der Kameruner Kinder nahezu véllig unerforscht, so daB wir uns hier,
mit aller Vorsicht, auf Material zur Sozialisation in anderen westafrikanischen Gesell-
schaften stiitzen missen. Eine der Hauptaufgaben des Adoleszenten in den westlichen
Industriegesellschaften besteht darin, sich von der Herkunftsfamilie, der Kleinfamilie, zu
I6sen. Entwicklungspsychologisch heiBt das, das infantile Uber-Ich zu relativieren, also
die verinnerlichte, nach innen gerichtete Wut gegen die einschréankenden Eltern als
Normregulativ abzubauen; sich von der inzestudsen Fixierung der sexuellen Triebbedrf-
nisse auf Elternteile zu befreien und schlieBlich, vor allem Uber die Relativierung des
Uber-Ich, ein eigenes, starkes Ich zu entwickeln. Fiir den Adoleszenten in den westafrika-
nischen Gesellschaften ist die Ausgangsposition eine véllig andere. Er wurde nicht nur
Uber die Kleinfamilie, sondern gleichzeitig und wesentlich auch iber andere, auBerfami-
li ale Gruppen sozialisiert. Die infantile Personlichkeitsstruktur ist durch diese friihen Er-
fahrungen von Gruppeninteraktionen gepragt. Das Ich funktioniert nur bei physischer An-
wesenheit in den Bezugsgruppen, man spricht deshalb vom ,Gruppen-Ich". Das Uber-Ich
ist aus den Auseinandersetzungen des Kindes mit den Autoritdten der verschiedenen so-
zialen Gruppen hervorgegangen, man spricht deshalb vom ,Clan"-Gewissen . Auch die ei-
gene Sexualitat wird vom Kinde als eine kollektive erfahren. Denn einerseits wird die eige-
ne Sexualitdt von der Bezugsgruppe vergesellschaftet; so wird z. B. das Bettnassen eines
Jungen von der Klein- und GroBfamilie des Jungen als Impotenz des Jungen und der Fa-
milie erlebt (Ortigues 1966). Andererseits wird auch der Phallus des Vaters im ddipalen
Drama dem phantasierten Angriff des Sohnes dadurch entzogen, daB die Gesellschaft
Uber kulturelle Einrichtungen und Mythologien den vaterlichen Rivalen in einer Reihe aller
Manner und der Ahnen aufgehen 1aBt und den phantasierten Angriff des Jungen als An-
griff auf den ,kollektiven Phallus" interpretiert. In analytischen Gesprachen taucht die-
ses Bild vom ,kollektiven Phallus" auch in den individuellen unbewuBten Phantasien von
Patienten (Ortigues 1966) und Informanten (Parin/Morgenthaler 1963 und 1971) auf. Auch
die praddipale-infantile Sexualitat, die aufgrund der langen Stillzeit eine im spateren
Leben der Person nie wieder erreichbare Intensitdt angenommen hat, wird ,sozialisiert".
Nach dem Ublichen abrupten Abstillen und dem emotionalen ,Fallengelassenwerden"
durch die Mutter Gberlebte das Kleinkind in verschiedenen Gruppen, die fiir es zum Mut-
terersatz werden. Wegen der abrupten Abwendung der Mutter vom Kind kann die voraus-
gehende Beziehung nicht verarbeitet werden, die Altersgruppe oder die anderen Frauen
der GroBfamilie oder des Clans (ibernehmen Ersatzfunktionen, deren orale Qualitdten un-
verandert bleiben.

Dieses entwicklungspsychologische Problem des Kindes in afrikanischen Kulturen ist
meines Wissens bisher noch nicht in seinen Folgen fiir ,afrikanische" Adoleszenz gese-
hen worden. Besser erforscht ist die Art und Weise, wie die traditionale Gesellschaft mit
der Adoleszenz umgeht, namlich rituell, in einer derart einschrankenden Weise, dal3 das
adoleszente Individuum gar keine Mdglichkeit erhalt, abweichende Identitdtsvorschlage
durchzusetzen (Erdheim 1982). Die Schule als eine moderne Institution verhalt sich hier
wiederum zwiespaltig. Einerseits strukturiert sie in gewisser Weise die traditionale Per-
sonlichkeit um (Bosse 1979, Ortigues 1966), indem sie quasi eine nachholende Entwick-
lung von Ich-Autonomie (mit all ihren fragwirdigen Implikationen) einleitet. Auf der ande-
ren Seite zeigt nun aber unsere Schulfeieranalyse eine ganz (iberraschende gegenlaufige
Bewegung. Verstehen wir die Schulfeier szenisch, dann sehen wir, wie hier das Adoles-
zenzdrama der traditionalen Gesellschaft auf eine Weise in Szene gesetzt wird, die dem
Konflikt zwischen Jugendlichem und Gesellschaft seine Scharfe nimmt. So wird etwa die
gereifte Sexualitat der Jugendlichen véllig ignoriert. Sie wird aus dem Diskurs ausge-



schlossen. Die Eliteschiler werden zu Kindern gemacht, die sich unterordnen und ver-
sorgen lassen mussen. Weiter: Die ganze Schulfeier erinnert uns an die rituelle Vergegen-
wartigung des kollektiven Gesetzes im Alten Testament und im Hellenismus (Dekalog,
Tugend- und Lasterkatalog). SchlieBlich: Die Gruppensolidaritat wird selbst in Situatio-
nen inszeniert, wo sie auf den europadischen Betrachter als Farce wirkt: Die hoffnungslo-
sen Schiler und Schiilerinnen werden am Ende des ersten Schultages zu einer Sondersit-
zung zusammengerufen. Sie sollen noch eine Chance erhalten. Alle wissen wohl, und der
Rektor spricht es auch offen aus, daB von den ca. 60 nur etwa zwei, drei (so wie im Vor-
jahr) die reelle Chance haben, doch noch das Abitur zu machen. Das qualvolle Ritual, an
dem offensichtlich auch die Lehrer, nicht nur die betroffenen Schiiler leiden, hat nach
meinem Verstandnis zwei Funktionen. Einmal soll es die Experten von jeglicher Schuld
an dem Schicksal dieser Schiiler freisprechen. Zum anderen aber handeln die beteiligten
Lehrer und der Rektor unter einem eher traditionalen Solidaritatszwang.

8.4 Initiationsrituale in der traditionalen Gesellschaft haben ahnliche Funktionen wie die
Schule in der westlichen Industriegesellschaft: Aufbrechende Individualisierung unter
Kontrolle zu halten. Ob ein Individuum, das am Ritual teilnimmt, abweichende Identitdts-
wiinsche durchsetzen kann, héngt wesentlich davon ab, ob das Ritual in seiner Prasenta-
tion des Dramas wesentlich auf die sinnliche Erfahrung der Teilnehmer setzt. In der vor-
sprachlichen, sinnlichen Vergegenwartigung liegen Chancen einer individuell abweichen-
den Interpretation des kollektiven Sinns des Rituals (Lorenzer 1981). Die drastische Ent-
sinnlichung im schulischen Ritual verhindert Abweichungen des Subjekts. Hier kdnnte
ein Vergleich mit traditionalen Ritualen in Kamerun mehr AufschluB geben.

FuBnoten:

') Tonbandniederschrift am folgenden Tage nach Notizen und aus dem Gedéachtnis. In den Notizen wéhrend der An-
sprache wurden alle Satze der Vortragenden festgehalten, auf die die Studenten mit Geldchter reagierten.
S = Abkiirzungen fir die Studenten. DIe neuangekommenen Studenten sitzen vorn, die alteren Studenten, die am En-
de des Schuljahres das Abitur machen werden, sitzen dahinter in der Halle. Principal, Master of Discipline und Leh-
rerkollegium sitzen Ihnen gegeniber auf Stihlen, die Studenten in Bankreihen mit Pulten.

+) Die Lehrer werden Masters genannt. Master werden Im englischen Sprachgebrauch Leute In ibergeordneter Stellung
genannt, im Pidgin auch In der Anrede (Massa).

4) 0. h. In 10 Fachern. Ein Abitur kann In verschieden vielen Fachern gemacht werden. Examenspapiere In fiinf Fachern
gelten schon als auBergewohnlich.

9 In jeder Provinz gibt es einen Regierungsbeauftragten des Erziehungsministeriums, dem die Erziehungsverwaltung
der Provinz untersteht.

¢) 60.000 CFA entspricht etwa 500 DM; 200.000 CFA 1.800 DM.
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Die Sicherung didaktischer Vielfalt als Aufgabe einer
interkulturellen Didaktik

Karl-Heinz Flechsig

Im Jahre 1933 erschien die ,Kritische Didaktik" von Theodor Schwerdt (SCHWERDT
1933). Dazu hatte Friedrich Schneider ein Vorwort geschrieben, das fiir die Geschichte
des hier zu behandelnden Problems aus mehreren Griinden bedeutsam ist.

Zum einen wendet sich Schneider gegen unterrichtsmethodische Monokultur als solche:
»Die Geschichte der Pddagogik kennt Zeiten, in denen die fiihrenden Padagogen nach ei-
ner allgemeingdiltigen Unterrichtsmethode mit nicht geringerem Eifer suchten als im Mit-
telalter die Alchimisten nach einer Methode der Goldgewinnung. Und wenn sie die ge-
suchte Universalmethode gefunden zu haben glaubten, dann boten sie diese der Pddago-
genwelt zur Ubernahme und Anwendung an. Sie verfaBten Lehrbiicher, welche der von ih-
nen entdeckten Methode entsprachen, und behaupteten dann wohl, daB mit ihrer Hilfe
der Fahige wie der Unféhige erfolgreich lehren kdénne. Sie versuchten den Lehrer didak-
tisch auszubilden, indem sie ihre Methode vorfiihrten und deren Nachahmung forderten
und dazu anleiteten" (SCHNEIDER 1933, 6).

Zweitens deutet Schneider in diesem Vorwort das Programm einer interkulturellen Pad-
agogik an: ,Es ist noch gar nicht so lange her, da sahen die Kulturvélker, denen in ihren
Kolonien die Erziehung eines Eingeborenenvolkes als Aufgabe zufiel oder die von einem
andern, kulturell weniger entwickelten Volk zur Mithilfe bel der Gestaltung ihrer Volksbil-
dung aufgerufen wurden, in dem Glauben an die Allgemeingdiltigkeit und Vollkommenheit
ihrer eigenen Padagogik nur einen Weg der Mitarbeit: den des bloBen Exports ihrer pad-
agogischen Gedanken und der Ubertragung ihres Schul- und Bildungswesens ohne Riick-
sicht auf den andersartigen Volkscharakter und die abweichenden kulturellen, sozialen
und wirtschaftlichen Verhéltnisse. Sie forderten ,einfache Ubernahme. Imitation, Anglei-
chung, wo sie schopferische Anpassung hatten leisten missen" (SCHNEIDER 1933, 5).
Schneider bedient sich des reformpé&dagogischen Verstédndnisses vom Erzieher-Zdgling-
Verhéltnis, um es als Gleichnis fiir das Verhaltnis von ,Kulturvélkern" und ,Eingebore-
nen" zu verwenden: Die entwickelten Vdlker (Erzieher) sollten nicht erwarten, daB die zu
entwickelnden (Zdgling) ihre Erziehungssysteme (Verhaltensweisen) rein imitativ tber-
nehmen.

Vielmehr sollten sie ihnen Alternativen anbieten, aus denen sie auswéhlen, was ihrer be-
sonderen Lage entspricht, und sie sollten die Chance zur Weiterentwicklung und schop-
ferischen Anpassung geben.

Drittens wendet Schneider jenes Grundkonzept des Wissenstransfers nicht nur auf das
Verhaltnis ,Erzieher-Zégling" und ,entwickeltes Land-Entwicklungsland" an, sondern
auch auf das Verhaltnis ,Methodenerfinder-Methodenanwender": Auch der einzelne Leh-
rer solle nicht vorgelegte Methodenkonzepte blind anwenden, sondern durch schopferi-
sche Anpassung an seine besondere Lage und in Kenntnis eines breiten Spektrums von
Alternativen nutzen. Dieser dritte Aspekt stellt dann auch die Beziehung zum Inhalt jenes
Buchs her, dem das Vorwort gilt.

Die von Schneider hergestellte Beziehung zwischen ,Interkultureller Padagogik" und
»Kritischer Didaktik" mag eine gewisse Zufélligkeit haben und seinen aktuellen Arbeits-
schwerpunkt — Schneider hatte 1931 die ,Internationale Zeitschrift fiir Erziehungswis-
senschaft" gegriindet — mit einem Freundschaftsdienst verkniipfen. Es besteht jedoch
auch ein innerer Zusammenhang insofern als jene Darstellung unterrichtsmethodischen



LArtenreichtums”, um die sich Theodor Schwerdt in seinem Buch bemiiht, den internatio-
nalen Charakter der Reformpadagogik widerspiegelt, indem es die Erfindungen von Maria
Montessori, Helen Parkhurst und Carleton Washburne mit einschlieBt. Der gedankliche
Kern einer interkulturellen Didaktik tritt somit hervor: Didaktisch-methodische Erfindun-
gen werden ,weltweit" gesammelt, analysiert und (im BewuBtsein ihrer urspriinglichen
kulturellen und historischen Einbettung) ,inventarisiert", so daB sie wiederum weltweit
zu schopferischer Weiterentwicklung und Nutzung zur Verfiigung stehen.

Wer sich an den Begriffen ,Kulturvélker" und ,Eingeborene" oder ,weniger Entwickelte",

so wie sie Schneider verwendet werden, stért, sei an die Traditionen erinnert, auf die

Schneider damals notwendigerweise zurlickgreifen muBte, Traditionen, die bewuBt oder
unbewuBt von der Vorstellung von einem Wissens- und Kulturgefélle unter den Vélkern

ausgingen, Traditionen, fir die die Begriffe ,Kultur", ,Volk" und ,Nation" selbstverstand-
lich zur Verfligung standen, Traditionen auch, in denen ein universalistisches Wissen-
schaftskonzept — trotz Dilthey — dominierte.

Es handelte sich in Deutschland dabei im wesentlichen um funf Traditionen, Richtungen
oder Konzepte, und zwar um a) Missionspadagogik (EBERHARD 1931), b) Kolonialpdda-
gogik (BECKER 1939), c) Auslandskunde (SPRANGER 1917), d) Kulturkunde (LITT 1925)
und e) erste Ansatze vergleichender Padagogik (HESSEN 1928). Neben diesen vor allem
durch die internationalen politischen und 6konomischen Beziehungen Deutschlands ge-
pragten Traditionen spielt auch der internationale Charakter der padagogischen Reform-
bewegung im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts eine Rolle: Ellen Key, John Dewey,

fur Einflisse, die von der deutschen Reformpddagogik rezipiert wurden. Dieser Wissens-
transfer auf dem Gebiet der Pddagogik nach Deutschland entspricht jenem Wissens-
transfer von Deutschland in andere Lander, der im 19. Jahrhundert unter dem Vorzeichen

des Herbartianismus stand.

Internationale Kommunikation und Wissenstransfer auf dem Gebiet der Didaktik (Unter-

richtsmethoden, Bildungsinhalte, Bildungsziele, Unterrichtsmedien) erfuhr nun (nach ei-

ner Stagnation wahrend der NS-Zeit) seit 1945 neue Impulse durch

— Umerziehungspédagogik seitens der Besatzungsmachte,

— den Ost-West-Konflikt und das Motiv ,Wettkampf der Systeme",

— Entwicklungslander-Padagogik und Bildungshilfe-Projekte,

— Erziehung zur internationalen Verstandigung und Friedenspadagogik,

— Berufung auf Auslandische Vorbilder und Beispiele wéhrend der Bildungsreform,

— die Entschuldungsdebatte (Freire, Illich),

— die Entwicklung von MethodenbewuBtsein und Methodendifferenzierung im inter-
nationalen Kontext vergleichender Padagogik,

— die Mitarbeit der Bundesrepublik in internationalen Organisationen (UNESCO, Euro-
parat, OECD) und schlieBlich

— den Bildungsbericht an den "Club of Rome" (PECCEI 1979).

Auch wenn diese Einfliisse, Anregungen und Impulse nicht dazu fiihrten, daB sich eine In-
terkulturelle Didaktik im Sinne einer wissenschaftlichen (Teil-) Disziplin entwickelte, fuhr-
ten sie doch zur Verdichtung der interkulturellen Kommunikation und des Wissenstrans-
fers auf dem Gebiet der Didaktik.

Zum Begrriff ,,Interkulturelle Didaktlk"

Der Begriff ,Interkulturelle DidaktIk" kann aus diesem Grunde nicht verweisen auf ein in-
stitutionell, methodisch und inhaltlich klar umrissenes Wissenschaftsgebiet. Er kann und
soll im vorliegenden Zusammenhang vor allem dazu dienen, die Aufmerksamkeit zu



wecken fir den Umstand, daB sich auf dem Gebiet des organisierten Lehrens und Ler-
nens innerhalb und auBerhalb von Schulen intensive Prozesse des internationalen Wis-
senstransfers und der interkulturellen Kommunikation abspielen, sodann die Notwendig-
keit herauszuarbeiten, daB diese Kommunikations- und Transfer-Prozesse wie auch ihre
Motive einer konzentrierten Zuwendung bedirfen und schlieBlich Perspektiven zu ent-
wickeln fir Bewertungen und Begriindungen.

Internationale Kommunikation auf dem Gebiet der Didaktik bedeutet in erster Linie, da
Angehdrige verschiedener Nationen und Sprachgruppen, Kulturen und Staémme, daB3 Lai-
en und Fachleute Gedanken dariiber austauschen, was wer lehren und lernen soll, warum
und wie dies geschehen soll, wo und in welcher Lebensphase es stattfindet. Diese Kom-
munikation findet im Rahmen internationaler Organisationen, im Rahmen bilateraler BW
dungshilfeprojekte oder im Rahmen wissenschaftlicher Symposien statt. Sie wird von un-
terschiedlichen Interessen getragen; missionarischer Eifer und Karrieremotive, wirt-
schaftliche und politische Motive spielen dabei eine Rolle. Eine Vielzahl von ,Ziinften" ist
an ihr beteiligt: Berufsbildner und Hochschuldidaktiker, Erziehungsphilosophen und
Fachdidaktiker, Padagogische Psychologen und Bildungsékonomen, Ethnologen und
Entwicklungshilfe-Experten, Administratoren und Philologen.

Aus dieser Heterogenitét ergibt sich nahezu zwangslaufig, daB in jedem dieser Bereiche
und Teilgebiete ,hausgemachte Didaktiken" entstehen, also ,naive" Theorien des Leh-

rens und Lernens, ,naive" Lehrplantheorien, ,naive" Unterrichtstechnologien etc., ein
Umstand, der sowohl produktive als auch destruktive Folgen hat. Was die positive Seite
anbelangt, so ergibt sich aus der Beteiligung von didaktisch nicht-professionalisierten

Personen immer wieder ein breites Reservoir unkonventioneller Improvisationen, Erfin-

dungen und Anregungen, die es verdienen von der professionellen Didaktik zur Kenntnis
genommen zu werden. Negativ ist zu werten, daB auf diese Weise der Stand professionel-
ler Praxis und Theoriebildung nicht erreicht wird, da beziehungslos nebeneinander ad-

hoc-Didaktiken entstehen, und daB populdre und methodische Eintagspraxen ungepruft
bleiben. Die generelle Aufgabe einer interkulturellen Didaktik bestiinde demnach darin,
daB sie didaktisches Wissen (Deutungswissen sowohl als auch Handlungswissen), das

durch interkulturelle Kommunikation auf diesem Gebiet erzeugt wird, aufgreift, bearbei-
tet, strukturiert, bewertet und in systematischer Weise der Verbreitung zufiihrt. Dabei ist
es unerheblich, in welchen kulturellen Kontexten dieses Wissen entsteht, ob es von Laien

oder Experten erzeugt wird, und fiir welche Lebensbereiche es bedeutsam ist. Interkultu-

relle Didaktik Uberschreitet insofern hinsichtlich ihres Erkenntnisgegenstands nicht nur
nationale, sprachliche und kulturelle Grenzen, sondern auch institutionelle Grenzen, in-

dem sie sich beispielsweise nicht auf organisiertes Lehren und Lernen in Schulen be-

schrankt.

Interkulturelle Didaktik kann jedoch nicht auf die Rolle der Bearbeitung von didaktischen
Wissensbestdnden beschrankt bleiben, die in den erwdhnten Kontexten internationaler
Kommunikation erzeugt werden. Sie muB dariber hinaus um die Herstellung von Gele-
genheiten und um die systematische Gestaltung interkultureller Kommunikation bemiht
sein. Interkulturelle Kommunikation wird hier nicht im Sinne von ,Gesprachen und Kor-
respondenz mit Auslandern" verstanden, sondern als komplexer sozialer ProzeB, der
durch die Faktoren ,kulturelle Identitat", ,Beziehung" und ,Macht" bestimmt wird
(ASANTE/BARNES-1979). Nur indem diese Faktoren bewuBt in ihrer Wirksamkeit themati-
siert und aufgeklart werden, gewinnt interkulturelle Kommunikation ihr Profil.

Zur kulturellen Identitat gehort in unserem Zusammenhang die Kenntnis des eigenen Bil-
dungssystems und der in ihm verbreiteten Formen des Lehrens und Lernens. Wer bei-
spielsweise Uber die Geschichte und die Methoden der Alphabetisierung in seinem eige-



nen Land nichts weiB, mag zwar — auf welcher Grundlage auch immer — (iber Alphabeti-
sierungsprozesse in einem Land der Dritten Welt kommunizieren kénnen: um interkultu-
relle Kommunikation handelt es sich dabei jedoch nicht, allenfalls um auslandskundliche
Kenntnisse.

Entsprechendes gilt fiir die Grundlagen, auf denen die Beziehung zum Partner beruht und

fur die Machtverhdltnisse, von denen die Kommunikation abhdngt. Expertentatigkeit ist
eine andere Beziehungsgrundlage als Tourismus, gemeinsame Zugehdrigkeit zu interna-
tionalen Bewegungen eine dritte. Machtverhaltnisse wiederum kénnen nicht nur durch

politische und finanzielle Asymmetrie bestimmt sein, sondern auch durch Unterschiede
der Sprachkompetenz und der internationalen Erfahrung.

Interkulturelle Kommunikation auf dem Gebiet der Didaktik wie auch interkulturelle Di-
daktik, die sich dieser ihrer Rahmenbedingungen nicht bewuBt ist, steht immer in der Ge-
fahr, daB sie vom verdeckten Ethnozentrismus bestimmt wird, daB die eigene didaktische
Sozialisation, die eigenen Schulerfahrungen oder die Bildungsphilosophien der eigenen
Kultur zum Bezugssystem und zum MaBstab werden. Sie lauft aber gleichermaBen Ge-
fahr, Bezugssysteme als ,allgemeingiiltig" oder ,international anerkannt" zu betrachten,
die sich bei ndherem Hinsehen als In hohem MaBe kulturspezifisch erweisen. Man denke
beispielsweise an Traditionen des angelsachsischen Empirismus, die nicht selten als ein-
zig mdgliches Bezugssystem fiir wissenschaftliches Denken angesehen werden.

Nur in dem MaBe, in dem im ProzeB der interkulturellen Kommunikation die Probleme der
kulturellen Identitédt, der Beziehungen und der Macht bewuBt gemacht werden, kann sich
auch Sensibilitat fiir die Eigentimlichkeit der jeweils vom Partner vertretenen Lehr-
Lernkulturen entwickeln.

Flr unsere Fragestellung gilt es zunachst festzuhalten, daB die Méglichkeit besteht und
daB es sinnvoll erscheint, interkulturelle Kommunikation und interkulturellen Wissens-
transfer auf dem Gebiet der Didaktik (Unterrichtsmethoden, Bildungsinhalte, Bildungszie-
le, Unterrichtsmedien) als relativ eigenstandigen Erkenntnis- und Handlungsbereich her-
auszuarbeiten, um einerseits Wissen, das in sehr unterschiedlichen Kontexten erzeugt
wird, aufeinander zu beziehen und um andererseits die Bedingungen aufzukldren und zu
verbessern, unter denen solches Wissen entsteht und verwendet wird. Dabei ist es zu-
nachst unerheblich, wo und wie sich interkulturelle Didaktik institutionell ansiedelt, etwa
als Teilgebiet der Padagogik oder der Andragogik, als relativ eigenstandige Sozialwissen-
schaft oder interdisziplinare Einrichtung mit primar praktischen und anwendungsorien-
tierten Arbeitsschwerpunkten.

Sicherung didaktischer Vielfalt

Wenn es zutrifft, daB interkulturelle Kommunikation und interkultureller Wissenstransfer
auf dem Gebiet der Didaktik in sehr heterogenen Beziigen stattfindet und entsprechend
von sehr verschiedenen Motiven gespeist wird, diirfte das Gelingen von Konzentrations-
versuchen nicht zuletzt davon abhdngen, ob und welche tbergreifenden Interessen und
Fragestellungen entwickelt werden, die einen Entwicklungskern bilden kdnnen. In diesem
Sinne sei der folgende Vorschlag unterbreitet, die Sicherung didaktischer Vielfalt als eine
zentrale Aufgabe interkultureller Didaktik anzusehen und daraus weitere Ordnungsge-
sichtspunkte abzuleiten.

Dieser Vorschlag bedeutet zugleich die Abkehr von jener didaktischen Fortschrittsglau-
bigkeit, die vom Glauben an aufeinanderfolgende Generationen i mmer besserer (effekti-
verer, humanerer, wissenschaftlich besser begriindeter etc.) Didaktiken geprdgt war. Was

Friedrich Schneider unter Bezugnahme auf die Geschichte des Unterrichts vor 1933 fest-



stellte, daB nd@mlich immer wieder neue Wundermittel auftauchten, die von ihren Erfin-
dern und Anhéangern mit Allgemeingiltigkeits- und AusschlieBlichkeitsanspriichen ver-
treten wurden, 1aBt sich auch fiir die vergangenen 20 Jahre feststellen: ,Neue Mathema-

tik", ,Friihes Lesenlernen", ,Programmiertes Lernen", ,Unterrichtspakete", ,Offene Cur-

ricula", ,Entschultes Lernen", ,Projektunterricht" sind Beispiele dieser Art. Auf der ande-

ren Seite wurde keine dieser Entwicklungen von hinreichend vielen Personen langerfristig

so ernstgenommen und weiterentwickelt, daB sich solide und differenzierte Erfahrungs-

bestdnde hatten ausbilden kénnen, die zudem durch griindliche wissenschaftliche Pri-

fung abgesichert worden waren. Stattdessen wurden, teilweise durch administrativ ver-

ordnete Wechselbader, Prozesse der Erfahrensbildung vor der Zeit abgebrochen, mit der
Folge, daB sowohl in bezug auf die Unterrichtsmethode die Monokultur des Frontalunter-
richts iberlebte, im Bereich der Lehrplanentwicklung die Monokultur der gefacherten

Stoff-St undentafel.

Es ist nun die Frage, ob und wie es gelingt, Uber das Unbehagen an didaktischer Einfalt
hinaus Griinde fir die Verninftigkeit didaktischer Vielfalt zu finden. Da ist zum einen der
Grund, Entscheidungsfreiheit fiir didaktisches Handeln dadurch zu sichern und zu vergré-
Bern, daB man mehrere gleichwertige Alternativen bereithalt bzw. kennt. Da gibt es auch
den Grund, soziale Gleichheit durch Erhéhung der Bildungschancen fiir viele Biirger da-
durch zu erhéhen, daB man alternative Lernwege sichert, die den unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen, Lernstilen und materiellen Voraussetzungen entsprechen, indem man
beispielsweise nicht alle Blirger auf den einen didaktischen Kénigsweg zwingt, der eng
mit den Subkulturen gebildeter Schichten verkoppelt ist. Und da ist schlieBlich der Grund,
die Lebensqualitdt ganz generell dadurch zu erhéhen, daB man Artenvielfalt nicht nur im
gastronomischen oder musischen Bereich sichert, sondern eben auch im Bereich organi-
sierten Lehrens und Lernens.

So reizvoll es ist, jede dieser Begriindungen weiter zu entfalten, muB im vorliegenden

Rahmen jedoch darauf verzichtet werden. Hier soll es darum gehen, einen vierten Begriin-

dungsstrang in den Mittelpunkt zu riicken, der sich weniger auf das Erreichen von positi-

ven Zwecken bzw. die positive Realisierung von Wertvorstellungen stiitzt als vielmehr auf
das Vermeiden negativer Nebenwirkungen.

Die hier vorzutragende Begriindung kniipft an eine Argumentation an, die Eduard Spran-
ger in einer Spatschrift (SPRANGER 1962) vorgetragen hat und die durch neuere Erkennt-
nisse auf dkologischem Gebiet gestiitzt wird. So weist Spranger darauf hin, daB es die
Mehrzahl von ,Grundstilen der Erziehung" gibt, die ,sich zweckmaBig als Alternativen
formulieren (lassen), zwischen denen der Erziehungsgestalter wahlen kann, ohne ,von
vorneherein' falsch zu verfahren". Und er fahrt fort: ,Das Neue, das nunmehr hinzuzufi-
gen ist, besteht in der Feststellung, daB jeder dieser Stile vermdge seiner Einseitigkeit
Nachteile zeitigt, die man mit in Kauf nehmen muB, nachdem man einmal gewahlt hat. On
sich ein geschlossenes System aller denkbaren und praktisch méglichen Konzeptionen
dieser Art konstruieren 1aBt — wie etwa Kant meinte, seine Kategorientafel sei aus einem
eindeutigen Prinzip abgeleitet — dieser Frage kdme wohl in einer systematischen Pada-
gogik erhebliches Interesse zu" (a.a.0., S. 40).

Auf einem ganz anderen Gebiet, namlich auf dem Gebiet 6kologischer Methoden der
Landwirtschaft, finden wir ahnliche Uberlegungen, die als Analogie dienen kénnen. So
weisen Egger und Glaeser in einer Studie am Beispiel der Agrar-Okologie der Usambara-
Berge In Tansania nach, wie eine ,moderne", auf Monokulturen beruhende Landwirt-
schaft in einer Region Afrikas durch ihre Tendenz zu ,extremer biologischer Reduktion"
Nebeneffekte erzeugt, die langfristig 6kologische und soziale Kosten verursachen, wel-
che den anfanglichen Mehrnutzen monokultureller Anbaumethoden bei weitem Uberwie-
gen (EGGER und GLAESER 1975).



Es liegt nahe, in diesem Zusammenhang auch auf die These von Bosse und Rudersdorf
zu verweisen, daB der Ausbau von ,modernen” formalen Bildungssystemen in Landern
der Dritten Welt kontraproduktive Wirkungen haben kann, die verstarkend auf Unterent-
wicklung wirken (BOSSE und RUDERSDORF 1973). Auch auf der Ebene der Bildungsinsti-
tutionen laBt sich demnach davon ausgehen, daB deren Vielfalt, im besonderen im non-
formalen Bereich, zur Verringerung negativer Nebenwirkungen fiihren kann. Wir kdnnen
diese Uberlegungen im vorliegenden Zusammenhang jedoch nicht weiter ausfiihren, son-
dern wollen uns auf den engeren Bereich der Didaktik (Lehr-Lern-Methoden, Bildungszie-
le, Bildungsinhalte, Medien) konzentrieren.

Sicherung didaktischer Vielfalt ist zunachst einmal als ein Prinzip aufzufassen, das die
konkreten Aufgabenstellungen interkultureller Didaktik leiten sollte. Hinsichtlich dieser
Aufgabenstellungen lassen sich mindestens fiinf Typen von Aktivitdten unterscheiden:
— Inventarisierung/Katalogisierung,

— Austausch/Transfer,

— experimentelle Erprobung und Prototypenbildung,

— Weiterentwicklung und

— kritische Evaluierung.

Am Beispiel von Schreib-Lese-Lehr- und Lernmethoden sei kurz erlautert, was diese Akti-
vitaten Im besonderen ausmacht.

Inventarisierung/Kataloglsierung: Sie wiirde eine mdglichst umfassende Sammlung der
bisher in den verschiedenen Kulturen mit Schrifttradition bekannten Methoden ein-
schlieBlich der in der Vergangenheit angewandten Verfahren beinhalten. Dabei miBten
sowohl die Kontextbedingungen als auch die Variationsbreite mit erfaBt werden.

Austausch/Transfer: Diese Sammlung weltweiter Erfahrungen miiBte dann ebenfalls
weltweit verfligbar gehalten werden, so daB prinzipiell in allen Kulturen die Erfahrungen
aller anderen genutzt werden kdnnen. Dies ware ein wirksames Instrument gegen einsei-

tige Verbreitung derjenigen Erfahrungen, die von ,kommunikationsméachtigeren" Kultu-

ren, Gruppen oder Institutionen stammen. Zusétzlich zu dieser offenen Kommunikations-

struktur waren dann in bilateralen oder multilateralen Projekten interkultureller Koopera-

tion in Form von ,negotiated cooperation on a regional basis" (GELPI 1983) differenzier-

te, spezifische und symmetrische Formen des Erfahrungsaustauschs und des Wissens-

transfers einzurichten.

Experlmentelle Erprobung und Prototypenbildung: Wie die Kaninchenplage in Australien
zeigte, kann eine unkontrollierte und naive Ubernahme von Erfahrungen aus einem Kon-
text in einen anderen zu unerwarteten und unerwiinschten Folgen fiilhren. Deshalb er-
scheint es wichtig, bei der Ubernahme von Erfahrungen aus anderen Kulturen einen klei-
nen Rahmen zu wéhlen, also zunachst wenige Personen, Institutionen etc. in den Ver-
such einzubeziehen. Eine sorgfaltige experimenelle Erprobung auf dem Gebiet von
Schreib-Lese-Lehr- und Lernmethoden hatte dabei auf Zusammenhange zwischen
Schrifttyp, Schreibunterlage und Schreibwerkzeug, zwischen Lesebuchinhalten und Le-
bensinhalten, ebenso zu achten wie auf Kosten, geschlechts- oder generationsspezifi-
sche Diskrimination und Wirkungen auf das Migrationsverhalten. Im besten Falle kame
es zur Entwicklung eines ,kulturvertraglichen" Prototyps.

Welterentwicklung: Wer von Sicherung didaktischer Vielfalt spricht, kénnte dahin miBver-
standen werden, daB er der musealen oder gar restaurativen Traditionswahrung das Wort

redet. Er kdnnte sogar von dem Vorwurf getroffen werden, daB die effektivste Form des
Ausschlusses ganzer Nationen von der Teilhabe an Prozessen der Kulturentwicklung dar-
in besteht, daB man sie einseitig auf ihr kulturelles Erbe festlegt, in unserem Beispiel auf



ihre oralen Traditionen, die von der Alphabetisierung zerstort werden kénnten. Deshalb
sei hier verdeutlicht, daB die Sicherung didaktischer Vielfalt beide Aspekte enthalt: Auf-
bewahrung und Weiterentwicklung. Je mehr es gelingt, das Angebot an didaktischer Viel-
falt zuganglich zu machen, desto groBer ist auch die Chance der ,schépferischen Aneig-
nung" und damit der Weiterentwicklung gemaB den besonderen Bedingungen eines Kul-
tursystems.

Kritische Evaluierung: Das Adjektiv ,kritisch" soll in diesem Zusammenhang auf zwei Ge-
sichtspunkte verweisen, denen Evaluierung zu gentigen hat. Zum einen ist zu bedenken,
daB Evaluierungskonzepte und Evaluierungsverfahren selbst immer kulturspezifisch sind
und daher nicht in Form von weltweit angepriesenen Patentrezepten gehandelt werden
kénnen. Zum anderen soll ,kritisch" besagen, daB die Kriterien, nach denen beispielswei-
se Alphabetisierungsprogramme und ihre Wirkungen zu bewerten sind, nicht auf formale
Aspekte instrumenteller ZweckmaBigkeit beschrankt werden diirfen, sondern auf die hi-
storische Lage des jeweiligen Kultursystems riickbezogen werden missen.

Sicherung didaktischer Vielfalt in dem hier skizzierten Sinne ist demnach keineswegs nur
ein enzyklopadisch-katalogisierendes Unternehmen, bei dem die Vielfalt der weltweit be-
kannten Formen des Lehrens und Lernens aufgelistet und in ihren Grundmustern (Model-
len, Idealtypen, Gestalten, Grundstilen, Schemata) erfaBt wird. Sie muB vielmehr auch auf
schopferische Weiterentwicklung gerichtet sein, bei der Partnerschaften, Gemeinschaf-
ten und Netzwerke im Erfahrungsaustausch und durch experimentelle Erprobung, in the-
oretischer Reflexion und spekulativer Antizipation neue Lésungen auf der Grundlage vor-
handener Wissensbestande zu finden suchen.

Beispiele

Dieser Beitrag soll sich nicht in programmatischen Skizzen erschépfen. Deshalb soll mit
Hilfe zweier Beispiele aus dem engeren Erfahrungsbereich des Autors dargestellt wer-
den, wie Projekte beschaffen sein kénnten, in denen das Prinzip der Sicherung didakti-
scher Vielfalt angelegt ist. Es handelt sich zum einen um den ,Gottinger Katalog Didakti-
scher Modelle" (FLECHSIG 1983) und um den ,Basic Training Course in Systematic Curri-
culum Development" der ,African Curriculum Organisation" (DIOH et al. 1983).

Der Gottinger Katalog Didaktischer Modelle

Der ,Gottinger Katalog Didaktischer Modelle" stellt den Versuch dar, die weltweit be-
kannten Arten organisierten Lehrens und Lernens (,,Unterrichtsmethoden" im weitesten
Sinne) zu dokumentieren, in Form didaktischer Modelle zu rekostruieren und den ver-
schiedensten Kooperanten im In- und Ausland zugénglich zu machen. Der Katalog nahm
seinen Ausgang im Bereich der Hochschuldidaktik und umfaBte zundchst Unterrichtspra-
xis, die im Hochschulsystem von Industrielandern vorkommt. Inzwischen hat sich der Ka-
talog weiteren Bereichen des formalen und non-formalen Bildungssystem geoffnet.
Primar- und Sekundarbereich, Erwachsenenbildung und berufliche Bildung werden einbe-
zogen.

Es ist nun durchaus verstandlich, daB Personen und Institutionen aus Landern der Drit-
ten Welt den Nutzen einer Kooperation mit dem , Goéttinger Katalog Didaktischer
Modelle" darin sehen, daB sie das in Industrieldandern verfligbare Wissen (iber traditionel-
le und alternative Formen des Lehrens und Lernens in aufbereiteter und leicht zugéng-
licher Form zur Kenntnis nehmen kdnnen. Daher gilt es, darauf hinzuwirken, daB eine sol-
che Nutzung nicht die Form einseitigen Wissenstransfers annimmt, d. h. daB die fiur be-
sondere Verhaltnisse und Institutionen in Industrieldndern entwickelten Modelle so wie
sie sind, einfach Gbernommen werden. Zwar legt der Katalog schon durch seine



Grundstruktur — er umfaBt insgesamt 20 Modelle, zwischen denen zu wéhlen Ist — kei-
nen Transfer modischer Monokulturen nahe, sondern fordert zur ,schopferischen Anpas-
sung" heraus. Dennoch soll die Kooperation nicht bei einer Anregung zur schopferischen
Anpassung stehenbleiben.

Es kommt nunmehr darauf an, der Tatsache starker Rechnung zu tragen, daB alle der In
Landern der Dritten Welt noch lebenden traditionellen Kulturen tber Arten des organisier-

ten (wohlgemerkt, nicht notwendigerweise institutionalisierten) Lehrens und Lernens ver-

fugen. Diese sollen Im Rahmen des Gottinger Katalogs der Dokumentation und Rekon-
struktion zuganglich gemacht werden, wobei dies in Kooperation mit Personen und Insti-
tutionen aus den betreffenden Lédndern geschehen soll. Materialgrundlagen sind dabei

zunachst ethnologische Arbeiten. Beabsichtigt sind jedoch kooperative Forschungspro-

jekte mit Kollegen aus Léndern der Dritten Welt, die darauf gerichtet sind, traditionelle
Formen organisierten Lehrens und Lernens zu dokumentieren und zu analysieren. Das

Problem liegt hier vor allem bei der Finanzierung solcher Projekte, die aus dem ublichen

Rahmen von ,Bildungshilfe", ,Ethnologie", ,Unterrichtsforschung" oder ,Dokumenta-

tion" herausfallen.

Es sind aber nicht nur die traditionellen Formen des organisierten Lehrens und Lernens
in Landern der Dritten Welt, deren Aufarbeitung zu den Aufgaben einer Interkulturellen Di-
daktik gehért. In vielen Landern der Dritten Welt wurden und werden im sogenannten
~modernen Sektor" oder in ,Ubergangsbereichen" Unterrichtsformen entwickelt, die in
besonderer Weise den 6konomischen, institutionellen und materiellen Gegebenheiten
der entsprechenden Regionen gerecht zu werden versuchen. Ein Beispiel dafiir Ist das
ISOS-Projekt in Manila, das aus dem Mangel an Schulgebduden heraus neue und beson-
ders praxisnahe Lehr-Lernformen entwickelt hat (SKAGER 1984).

Die Chancen zur Weiterentwicklung des Géttinger Katalogs in Richtung auf ein interkul-
turelles Projekt werden dadurch erhéht, daB in einer Reihe von Ldndern auch der Dritten
Welt bereits nationale oder regionale Dokumentationssysteme existieren. So bietet bei-
spielsweise das lateinamerikanische Netzwerk fiir pddagogische Dokumentation REDUC
einen Zugang zu didaktischen Praxis- und Modellbeschreibungen (SCHIEFELBEIN 1982).

Anders verhalt es sich bei der Zusammenarbeit mit Landern, deren formales Bildungssy-
stem unter extremen Schwierigkeiten leidet, wie dies derzeit beispielsweise in Uganda der
Fall ist. Hier haben erste Schritte der Kooperation gezeigt, daB ein System wie der Géttin-
ger Katalog Alternativen und Anregungen fiir neue Entwicklungen auf unterrichtsmethodi-
schem Gebiet liefern kann, die sowohl der Notsituation entsprechen als auch langfristige
Perspektiven erdffnen, die verniinftiger erscheinen als die Rezeption von geradezu aktuel-
len (oder von vor kurzem abgelegten) didaktischen Moden aus Industrieléndern. Es wird je-
doch darauf zu achten sein, daB dies nicht nur als ,Ersatz" fiir eigentlich gewlinschte ,or-
dentliche" und moderne Methoden gesehen wird, sondern als Entwicklung von ékono-
misch, dkologisch und sozio-kulturell angepaBteren und insofern lberlegteren Alternati-
ven. Hier kénnen Denkmodelle, wie sie fiir den Bereich der Entwicklung angepaBter Tech-
nologien in Landern der Dritten Welt vorgelegt wurden, sicher Anregungen liefern.

Es kann jedoch nicht die Aufgabe der Partner aus Industrieldndern sein, solche Uberzeu-
gungen in Landern der Dritten Welt zu propagieren; diese mussen vielmehr von den Part-

nern selbst entwickelt werden. Im anderen Falle kénnte jener im Bereich der Industrie be-
kannte Vorwurf entstehen, daB man die ,erstklassigen" Technologien den Lédndern der
Dritten Welt vorenthalten wolle. Gerade am Beispiel des Géttinger Katalogs kdnnte dem-

gegeniber deutlich werden, daB alle hier dokumentierten didaktischen Alternativen als
prinzipiell gleichwertig angesehen werden, und daB ihr Geltungsbereich auch fiir Indu-
strieldnder jeweils erst bestimmt werden muB.



Es besteht nun berechtigte Hoffnung, daB durch interkulturelle Kooperation bereits mit-
telfristig positive Rickwirkungen auf den Gottinger Katalog erfolgen. ZuM einen hat ndm-
lich die Rekonstruktion traditioneller Formen des Lehrens und Lernens, wie sie sich in au-
Bereuropdischen Kulturen entwickelt haben, keineswegs nur musealen Wert. Sie tragt
vielmehr dazu bei, das von der Gattung homo sapiens insgesamt erzeugte Wissen auf
diesem Gebiet kennenzulernen und daraus Impulse fiir eine didaktische Theoriebildung
zu erhalten, die nicht mehr einseitig euro- oder anglozentrisch orientiert ist. Eine solche
eher universell ausgerichtete Theoriebildung kdnnte Wege aus dem Dilemma zwischen
denjenigen Forschungsparadigmen weisen, die an (bislang uneinlésbaren) Allgemeingul-
tigkeitsvorstellungen festhalten und solchen Paradigmen, deren letzte Instanz die jeweili-
ge ,scientific community" oder gar das einzelne erkennende Subjekt Ist.

Aber nicht nur fiir didaktische Theoriebildung liefert die interkulturelle Kommunikation
auf dem Gebiet der Didaktik Chancen und Impulse. Sie dirfte positive Rickwirkungen ha-
ben auch auf die Entwicklung neuer Praxen des organisierten Lehrens und Lernens in
den besonderen Krisen- und Katastrophenbereichen von Industrieldndern. Es zeichnet
sich ndmlich ab, daB in diesen Bereichen traditionelle Lernformen kaum noch greifen,
man denke beispielsweise an Phanomene wie Arbeitslosigkeit, Waldsterben, Giftentsor-
gung oder Ristungswettlauf. Es wére iberheblich, wollte man von vornherein ausschlie-
Ben, daB dabei Hilfen und Anregungen aus den krisen- und katastrophenerfahrenen Re-
gionen der Dritten Welt von vornherein auszuschlieBen sind.

Ein Projekt wie der Géttinger Katalog Didaktischer Modelle wird sicher nur bescheidene
Beitrdge fiir ein ,Lernen von der Dritten Welt" liefern kénnen. Dennoch wiirde er als Pro-
jekt interkultureller Didaktik entscheidende Defizite aufweisen, wenn er auf die Verarbei-
tung von Anregungen und Impulsen aus Landern der Dritten Welt nicht eingestellt ware,
wenn er eine ,schopferische Anpassung" der dort erfundenen Lehr-Lernformen bei uns
nicht leisten kdnnte.

Der ,,Basic Training Course In Systematic Curriculum Development” der ,,African Curricu-
lum Organisation”.

Im Jahre 1977 entschieden sich die Vertreter der 1976 gegriindeten , African Curriculum
Organisation" dafiir, ein Trainingsprogramm fir die in den 20 angeschlossenen nationa-
len Curriculumzentren arbeitenden Mitarbeiter einzurichten, das der Aus- und Weiterbil-
dung auf dem Gebiet der Curriculumentwicklung dienen sollte. Dieses Trainingspro-
gramm, das die Bundesrepublik Deutschland (iber die GTZ seit 1978 fordert, umfaBt drei
Phasen. Wahrend die erste und dritte Phase als Fernstudium im eigenen Land zu absol-
vieren ist, wird die zweite Phase als ,Residenzphase" zentral am ,Kenia Institute of Edu-
cation" in Nairobi durchgefiihrt. Bisher haben etwa 200 Personen an diesem Programm

teilgenommen.

Flr unsere Thematik ,Sicherung didaktischer Vielfalt" und ,interkulturelle Didaktik" ist
dabei interessant, wie weit allmahliche Entkoppelung des Programms vom rein angel-
sachsisch orientierten Paradigma der Curriculumentwicklung stattfindet. Wahrend der
theoretische Bezugsrahmen dem in den sechziger Jahren in den USA entwickelten Para-
digma folgt und die Themen und Unterrichtsmaterialien ganz weitgehend diesem Kontext
entstammen, zeichnen sich in der dritten Projektphase Ansatze integrativer Probleml|é-
sungen ab, bei denen die dominanten angelsachsischen Elemente mit Elementen regio-
naler Traditionen und nationaler, post-kolonialer Zielsetzungen verbunden werden.

Ausschlaggebend fiir diese Entkoppelung vom dominanten angelsachsischen Paradigma
der Curriculumentwicklung ist dabei der Umstand, daB in der dritten Ausbildungsphase
jeder Teilnehmer nach der Riickkehr in sein eigenes Land bzw. in das Curriculumzentrum,



in dem er arbeitet, eine kontextspezifische Aufgabe bearbeiten muB, aber die ein Bericht
anzufertigen ist. Diese Projektstudie dient nicht nur als Grundlage fir die Vergabe eines
Diploms, sondern auch der Anwendung des in den ersten beiden Phasen erworbenen
Wissens auf ein Problem des nationalen Bildungswesens.

Da die nationalen Zentren fiir Curriculumentwicklung in aller Regel nur fiir den Primar-
und Sekundarschulbereich zustédndig sind, werden auf diese Weise wichtige Bereiche
des Bildungswesens wie Erwachsenen- und Berufsbildung nicht mit erfaBt; dennoch
zeichnen sich in mehreren Projektarbeiten, die in einer eigenen Verdffentlichungsreihe er-
scheinen, Perspektiven einer Entkoppelung von der (zundchst dominanten) Monokultur
der Curriculumentwicklung ab.

Mit der in Klrze zu erwartenden ,Abnabelung" des Trainingsprogramms vom Geldgeber
koénnte diese Entkoppelung auch in inhaltlicher und methodischer Hinsicht weitergedei-
hen. Es ware jedoch sowohl unrealistisch als auch unverniinftig, wollte man die Maxime
aufstellen, daB nur dann von interkultureller Kommunikation auf dem Gebiet der Curricu-
lumentwicklung gesprochen werden kann, wenn alle Vorgaben aus den Industrieldndern
konsequent ignoriert werden, wie etwa Facherung, Stoff-Stundenverteilung, Lernzielope-
rationalisierung oder Priifungsnormen, wo doch das Bildungssystem selbst noch weitge-
hend davon bestimmt wird. Angesichts dieses Umstands wird mindestens im Bereich der
Primar- und Sekundarschulen nur sporadisch Originelles auftauchen.

Andererseits muB man akzeptieren, daB die mit erheblichem finanziellen und intellektuel-
len Aufwand wahrend der 60er und 70er Jahre geforderten Projekte der Curriculument-
wicklung in den USA und in GroBbritannien Wissen erzeugt haben, das kein Unterrichts-
wissenschaftler ignorieren kann, weder in Industrieldandern noch in der Dritten Welt.

Eine monokulturelle Verbreitung dieser Methodologien und Technologien bei gleichzeiti-
ger Vernachlassigung kontinentaleuropaischer, lateinamerikanischer, asiatischer, afrika-
nischer oder arabischer Kulturen, Lehrplane zu erstellen, also diejenigen Wissensvorrate
des kulturellen Systems auszuwahlen, zu ordnen und zu verbreiten, die fiir sein Uberleben
und seine Weiterentwicklung wichtig sind, wéare jedoch ebenso verhangnisvoll.

Auch fiir den Bereich der Bildungsziele und Bildungsinhalte kann und sollte interkulturel-

le Didaktik Artenvielfalt sichern, fiir den Bereich der Primar- und Sekundarschulen vor al-

lem gegeniiber Einfliissen der Blrokratiekultur, und zwar sowohl in Ldndern der Dritten

Welt als auch in Industrieldndern. Anders als systemvergleichende Erziehungswissen-

schaft kann interkulturelle Didaktik nicht bei kategorial-klassifizierenden oder mono-

graphisch-deskriptiven Studien institutioneller Gegebenheiten stehenbleiben. Sie muB
die Prinzipien und Begriindungen der Wissenstrukturen selbst zu ihrem Erkenntnisgegen-
stand machen.

DaB sie dabei bereits mittelfristig auch ihre Terminologie zu revidieren hat, daB sie sich
der kulturellen Relativitat von Begriffen wie ,Didaktik", ,Bildungsinhalte", ,subject mat-
ter", ,curriculum", ,programme d'eudes" oder ,knowledge" bewuBt werden muB und
daraus methologische Konsequenzen zu ziehen hat, diirfte auBer Frage stehen. Wie die
Entwicklung des ACO-Trainingsprogramms zeigt, kann dies nur in sehr kleinen Schritten
geschehen.

Ausblick

Meine skizzenhaften Uberlegungen zur Entwicklung des Konzepts einer interkulturellen
Didaktik, das sich an der Sicherung didaktischer Artenvielfalt orientiert, mdchte ich wie
folgt zusammenfassen: Interkulturelle Kommunikation auf dem Gebiet der Didaktik (bzw.
der Padagogik oder Andragogik) wurde in ihrer geschichtlichen Entwicklung von unter-



schiedlichen Aufgabenstellungen bzw. Funktionen getragen, angefangen von der Mis-

sionspadagogik und der Kolonialpddagogik tiber Reeducation, Ost-West-Konflikt und Bil-
dungsreform bis hin zur Entwicklungshilfe, der Friedenserziehung und der Uberwindung
des ,menschlichen Dilemmas". Mit dem Wandel ihrer Aufgabenstellungen gerat sie in
die Gefahr, sich in die verschiedenen Richtungen zu zersplittern oder aber zur rein akade-
mischen Traditions- und Karrierepflege zu dienen. Eine bewuBtere Hervorhebung jener
vorerst nur verdeckt erkennbaren Aufgabe der Sicherung didaktischer Artenvielfalt und

zur Verhinderung internationaler Monokulturbildung auf didaktischem Gebiet kdnnte zur
Entwicklung einer interkulturellen Didaktik beitragen, indem sie ihr praktische und theo-
retische Begriindungen liefert. Praktische Begriindungen insofern, als sie Erfahrungen
und Wissensbestdnde auf dem Gebiet organisierten Lehrens und Lernens verfiigbar
macht, die weltweit erforderlich sind, um das Uberleben der Gattung zu sichern. Theoreti-
sche Begriindungen insofern, als sie es der didaktischen Theoriebildung ermdglicht, Uber
abstrakt-allgemeinglltige Wissenschaftsparadigmen auf der einen und historisch-
relativistische Positionen auf der anderen Seite hinaus zu konkret-universalistischen An-
satzen zu gelangen. Ebenso wie Wilhelm Dilthey gegen Ende des 19. Jahrhunderts den
Allgemeingdiltigkeitsanspruch padagogischer Systeme in Frage stellte und das BewuBt-
sein fur die historische Bedingtheit von Erziehungspraxen und Erziehungstheorien ver-
mittelte, bedarf es gegen Ende des 20. Jahrhunderts der Entwicklung von Wissenschafts-
konzepten, die dem BewuBtsein von globaler Interdependenz verpflichtet sind. Interkultu-
relle Didaktik miiBte im besonderen dann auch in der Lage sein, mit jenen Anspriichen ali-
gemeinglltiger wissenschaftlicher Erkenntnis aufgeklart umzugehen, die sich bei ge-
nauerem Hinsehen als Abarten missionarischer oder kolonialer Herrschaftsanspriiche zu
entpuppen. Sie miBte auf der anderen Seite in der Lage sein, mit Anspriichen kultureller
Autonomie umzugehen, die sich bei genauerer Priifung als Projektionen entpuppen, bei

denen Vorstellungen, die dem eigenen Kultursystem und den in ihm erzeugten Utopien
verpflichtet sind, zu Realitaten verwandelt werden, die es zu anderen Zeiten oder in ande-

ren Raumen gegeben hat oder gibt.

Die nachsten Schritte in diese Richtung diirften meiner Einschatzung nach tber sehr kon-
krete Projekte bilateraler oder multilateraler Kooperation zwischen einzelnen Institutio-
nen und/oder Einzelpersonen auf lokaler Ebene laufen, nicht iber die groBen nationalen
oder internationalen Agenturen, auch wenn diese im Einzelfall unterstiitzende Funktio-
nen Ubernehmen kdnnen. In der Dokumentation und Analyse des ,Lehrens und Lernens
vor Ort" und im systematischen Erfahrungsaustausch kénnte dann diejenige Vielfalt di-
daktischen Wissens erzeugt und vermittelt werden, die den Kern einer interkulturellen Di-
daktik bildet.
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Umweltproblem Schule: Soziales Lernen von der Umwelt
oder okologische Unterweisung?
Traugott Schofthaler

1. Was sind ,,Umweltprobleme"”? Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen Dritter
Welt und Industriestaaten und das ,,Umweltproblem Schule"

»Die afrikanische Umwelt ist genauso verschmutzt wie tberall In der Welt. Aber unsere

Umweltverschmutzung ist eine andere, und Erziehung muB sich mit Umweltproblemen
dieser Art beschaftigen: Kriege und Kriegsschrecken beschmutzen unseren Frieden tag-
lich. Unsere Einheit ist befleckt, im privaten Bereich ebenso wie innerhalb und zwischen
den Nationen ... Der Politiker verschmutzt die Umwelt ungestraft. Die politische Atmo-
sphéare in Afrika ist belastet: sie stinkt. Die politische Atmosphare tragt nichts bei zum

Gliick, zur Entwicklung, zur Gleichheit oder zum besseren Leben der Menschen. Die Um-
weltverschmutzung, die der Okonom, der Ingenieur, der Politologe, Planer, Statistiker, Er-
zieher und all die anderen verursachen, sind irgendwie motiviert durch den politischen

Willen unserer Politiker. (Es folgen Anklagen von Willkirherrschaft und wirtschaftlicher
Ausbeutung, T. S.)... Es ist wichtig zu bemerken, daB der Brauch, (iberall in der Welt um-
herzurennen, um Uber eine afrikanische Umwelt zu sprechen, so etwas wie eine weitere
Form von Umweltverschmutzung ist. Noch schlimmer, da gibt es einige, die reden von der
,globalen Umwelt' und vergessen dabei, sich genauere Gedanken Uber die kleine lokale

Umwelt auf dem Dorf zu machen. Wir haben genug dariiber gesprochen, wie physikali-
sche und soziale Umwelt sich zueinander verhalten oder verhalten sollen. Jetzt ist es an
der Zeit, sich zu uberlegen, wie man zu richtigen Entscheidungen kommt, die die richtige

Umwelt in Afrika schaffen." (Adewole 1979, zit. nach Schéfthaler 1981, S. 44.)

Diese Beschreibung afrikanischer Umweltprobleme, vom Leiter des ,African Social Stu-
dies Programme" (ASSP) 1979 auf einer Tagung afrikanischer Experten fir Umwelterzie-
hung vorgetragen, unterscheidet sich tiberdeutlich von der westlichen Sicht:

»Jeder Staat muB versuchen, Bevélkerungswachstum, 6kologische Tragfahigkeit, 6kono-
mische Entwicklung und sozialen Ausgleich in Einklang zu bringen ... Einen wichtigen
Stellenwert hat dabei das ,Lernen' der Bevélkerung, daB begrenzt verfligbaren Umweltgi-
tern auch nur eine begrenzte Zahl nutzender Individuen gegeniiberstehen kann, und daB
der Schlussel fir ein Gleichgewicht im eigenen generativen Verhalten liegt." (Schadle
1984, S. 224.)

Dieses kleine Reslimee eines Aufsatzes (iber ,Umweltprobleme in der Dritten Welt", ge-
schrieben von einem westlichen Experten fiir eben diese Probleme, kann als reprasenta-
tiv gelten flr jenes technologisch-instrumentelle Denken, das den meisten westlichen Ex-
pertisen zur Entwicklungspolitik zugrundeliegt.

In ,ausgewogenen" internationalen Dokumenten sind beide Perspektiven nur mihsam
verklammert: ,Die weltweite Umweltbelastung entsteht hauptséchlich aus dem Wachs-
tum der Industriewirtschaften, aber auch durch die Zunahme der Weltbevélkerung", no-
tiert die Brandt-Kommission in Abmilderung ihrer Empfehlung zur Entwicklung nationaler
Bevdlkerungsprogramme, ,die ein ausreichendes Gleichgewicht zwischen Bevélkerung
und Ressourcen anstreben" (beides: Nord-Sud-Kommission 1980, S. 148).

Es gibt in ,Umweltfragen" Gemeinsamkeiten zwischen Norden und Siiden, die ein sol-
ches Ausbalancieren nicht nétig haben. In der seit zehn Jahren gefiihrten Debatte tber



+<Umwelterziehung” war es anfangs vorwiegend darum gegangen, welchen Beitrag Schul-
bildung zur Férderung eines UmweltbewuBtseins leisten kann. Dabei wurden oft Zweifel
daran laut, daB im Rahmen hergebrachter Bildungseinrichtungen jener Wandel im Um-
gang des Menschen mit seiner Lebenswelt ,anerzogen" werden kdnne, der die zwischen
»~Grenzen des Wachstums" und ,Global 2000" erkennbare Katastrophe verhindern kénn-
te. Es wachst die Zahl derer, die die Schule selbst auf die Liste der dringlichsten Umwelt-
probleme setzen und damit die schon verebbte Entschulungsdebatte der spaten sechzi-
ger Jahre neu entfachen (Schierholz 1981, S. 12). Es sind im wesentlichen drei Argumente,
die zur Begrindung der These vom ,Umweltproblem Schule" vorgebracht werden:

a) Schule produziert technische Rationalitat: Sie vergegenstandlicht Lebensprobleme zu
Planungsstrategien.

b) Curriculum und Unterricht reduzieren die Vielfalt an vorhandenen Wissensressourcen
und Lernmdglichkeiten; sie blenden dabei systematisch jene Alternativen aus, von de-
ren Entwicklung die Bewaltigung der Zukunft abhangt.

c) Schule ist selbst Herrschaftsinstrument: Sie steht unter dem Zwang, Lebenschancen
anhand von Schulerfolg zuteilen zu missen (Selektionsfunktion); sie férdert damit
Konkurrenz und die Isolation des einzelnen in seiner Umgebung.

Diese dreifache Kritik an kognitiver Vereinseitigung, reduziertem Verstandnis von Lernen

und am Herrschaftscharakter formaler Bildung gehért zu den Standards kritischer Pada-
gogik. In der Diskussion um Umwelterziehung wird sie allerdings nicht, wie bisher ublich,
mit einer ,Idee humaneren Menschseins" begriindet (wie Niklas Luhmann idealistische
Padagogik karikiert, vgl. Luhmann/Schorr 1979, S. 178-187), sondern mit einer Katastro-
phenwarnung. Wenn Lutz van Dick sagt, die in der Schule erworbenen ,Verlernmechanis-
men" miiBten der 6kologischen Forderung nach alternativem, dezentralen und selbstbe-
stimmtem Lernen weichen (1980, S. 419); wenn Henning Schierholz (1981, S. 11-13) in

seinem Konzept einer ,6kologischen Bildungspolitik" die klassischen Forderungen nach
Chancengleichheit, Ganzheitlichkeit und Wiedervereinigung von Allgemeinbildung und
Berufsbildung wieder zu stellen wagt; wenn Wiedemann und Schulz (1982, S. 81-83) im
Oko-Almanach feststellen, Umwelterziehung setze aktionsorientiertes Lernen voraus,
Umweltlernen sei gar nicht anders denkbar als Umwelthandeln; oder wenn Ivan Illich,
sich ganz Uber solche praxisorientierten Vorschlage hinwegsetzend, sein Konzept einer
,Okopadagogik" entwickelt, das Wachstum durch Besténdigkeit ersetzt und ,das Ge-
meinsame aus der Umwelt zurlickgewinnt", statt in Erziehung und Warenproduktion das
Knappheitsprinzip zu reproduzieren (Illich 1983, S. 201 ff.) — die Debatte um Umwelterzie-
hung spitzt bisherige Thesen der Schulkritik zu und verkurzt dabei die Zeit, die zum
Nachdenken iber Abhilfe bleibt. Ein europdisches oder industriegesellschaftliches Pro-
blem? Ganz oder gar nicht. Was in der eingangs zitierten Rede Adewoles schon anklang,
wird ausgefiihrt in vielen neueren Dokumenten aus der innerafrikanischen Diskussion um

Umwelterziehung. Es hat dabei den Anschein, als hatte die Unausweichlichkeit der ékolo-
gischen Krisenbewaltigung Ventile einer Schulkritik ge6ffnet, die vor einigen Jahren noch

marginal war. Als Beispiel sei aus einer regierungsamtlichen Studie Lesothos zur ,Um-
welterziehung" zitiert:

»~Wenn die Schiiler Freiheit und Partizipation in der Gestaltung einer besseren Zukunft fiir
ihr Land erfahren, werden sie Neugier und Interesse an sozialen Problemen ebenso wie

an einer Abwagung von technologischer Entwicklung und der Bewahrung von Boden- und

Wasserressourcen haben." (Bohloko/Malie II, S. 5 f.)



abzuhandeln. Er sieht insgesamt die Schulen als Hindernis fiir die Erfahrung von Freiheit
und Partizipation: Der Unterrichtsstoff orientiere sich an der industrialisierten Welt und
erzeuge den Wunsch, unter ,modernen" Bedingungen zu leben; die zentral verwaltete
Schule ermuntere nicht zu eigener Entscheidung; die Schule propagiere die westliche
Sicht von Natur als ,,Objekt" und zerstére die kulturelle Tradition eines Gleichgewichts
zwischen Menschen, Tieren, Pflanzen und dem Land. Das sei ,die Saat der Missionare,
der westlichen Kaufleute und der kolonialen Regime", als die die Bevdlkerung Lesothos
Schulen zu Recht ablehne (Bohloko/Malie II, S. 1; I, S. 8 ff.). Dagegen wird das Konzept ei-

ner ,Dezentralisierung der Schule in Familien, Farmen, Wohnhauser, Landschaft und

Landwirtschaft" gefordert; in wechselnder Arbeitsteilung zwischen Lehrern, Eltern, Schii-
lern und anderen ,Wissensvermittlern" soll partizipatorische Demokratie erprobt werden

(Bohloko/Malie II, S. 3; ausfiihrlicher und im Rahmen weiterer Beispiele: Schéfthaler
1981).

Was immer man vom Realitatsgehalt sowohl der europaischen wie der afrikanischen
Schulkritik unter 6kologischer Flagge halten mag — die These von der Schule als Um-
weltproblem verbindet jene, denen formale Bildung als ProzeB der Entfremdung des Indi-
viduums gegenuber seiner Lebenswelt erscheint. Um das Trennende und das Gemeinsa-
me, das Ubergreifende und das Spezifische besser erkennen zu kénnen, scheint ein Blick
auf verschiedene Programme und Konzepte einer ,Umwelterziehung" angebracht.

2. Umwelterziehung International: Zur Alibifunktion briichiger Gemeinsamkeiten

»In umweltbewuBten Kreisen beginnt die Zeitrechnung im Jahr 1972 — dem Jahr der
Stockholmer Umweltkonferenz (der Vereinten Nationen, T. S.). Was dort in die Klarheit in-
ternationalen BewuBtseins gehoben wurde, war das Resultat heftiger Auseinanderset-
zungen und Denkprozesse der vergangenen Jahre."

So restimiert Kurt Egger (1982, S. 113) seinen Bericht Uber internationale Umweltproble-
me in ihrem politischen Umfeld. Die Auseinandersetzungen waren zunachst solche zwi-
schen westlichen Technokraten und Technik-Kritikern um die Hauptursache der weltwei-
ten Umweltmisere: Bevélkerungswachstum (Ehrlich/Ehrlich 1972) oder technische Uber-
entwicklung (Commoner 1971). Schon in der Stockholmer Umwelterkldrung von 1972 wur-
der unter entscheidender Mitwirkung der Drittweltstaaten der Umweltbegriff erweitert: Im
Grundsatz Nr. 26 wurde die Abschaffung von Massenvernichtungswaffen, insbesondere
Kernwaffen, gefordert (Egger 1982, S. 114). In den nachfolgenden Programmen einer Um-
welterziehung, wie sie auf der Konferenz von Tiflis 1977 festgeschrieben wurden, wurde
unter maBgeblichem EinfluB der Lander Lateinamerikas, Afrikas und Asiens der Begriff
der Zerstérung der Natur in Zusammenhang mit der Zerstérung von Kulturen und Gesell-
schaftsformen gebracht. Es wurde unter anderem festgehalten:

— ,Armut allein ist schon eine Form der Umweltschadigung"; daher seien die bisherigen
Entwicklungskonzepte neu zu Uberdenken, die bestehenden Ungleichheiten seien zu
verringern, ,ein auf dem Grundsatz der Gleichheit aufbauendes System internationa-
ler Beziehungen (sei) zu entwickeln" (Unesco 1979, S. 30-33).

— Das technokratische Argument einer Balance von Ressourcen und Bevdlkerungs-
wachstum sei zu korrigieren um eine Analyse der weltweiten Ungleichheit im Zugang
zu und in der Ausbeutung von natiirlichen Ressourcen; dabei wird darauf hingewie-
sen, daB3 sowohl Staaten mit einem hohen Lebensstandard als auch privilegierte
Gruppen innerhalb einzelner Staaten fir die ,Vergeudung" von Ressourcen verant-
wortlich zu machen sind (Unesco 1979, S. 139).

— Diese erweiterte Sicht von Umweltproblemen misse Voraussetzung umfassender Er-
neuerung formaler wie auBerschulischer Bildungsprogramme unter dem Aspekt einer



Umwelterziehung sein. Diese Umwelterziehung kénne nicht ein einziges ,Fach" sein,
sondern miisse im naturwissenschaftlichen wie geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Unterricht auf allen Stufen integriert werden, um der Problemverflechtung zwi-
schen ,natirlicher, sozio-6konomischer und kultureller Umwelt" gerecht zu werden.
Devise einer Umwelterziehung miisse demnach sein: ,sowohl Lernen von der Umwelt
als auch Lernen (ber die Umwelt". Traditionen formaler Bildung seien unter ékologi-
schen Gesichtspunkten zu reformieren, sowohl was die ,abtrakte Betrachtungs-
weise" des Unterichts betrifft, die zu oft Gegenstande ,ohne Relevanz und Realitats-
bezug verhandle, als auch die Selektionsfunktion von Schule: Es sei nicht angemes-
sen, Umwelterziehung zum Gegenstand eines formalen Benotungssystems zu ma-
chen (Unesco 1979, S. 35, S. 65, S. 68 und S. 179).

Schon in Tiflis 1977 zeichnete sich jedoch ab, daB die westlichen Industriestaaten, allen
voran die USA, eine ,einseitige Kritik" nicht hinnehmen wirden. Sie sorgten dafir, da
die Erkldrung von Tiflis ,ausgewogen" wurde. So wurden die kritischen Passagen um-

rahmt von allgemeinen Formeln wie: ,Umwelterziehung muB ... dazu beitragen, das Be-

wuBtsein von der wirtschaftlichen, politischen und 6kologischen Interdependenz der mo-
dernen Welt zu verstérken"; sie solle ,die Bevdlkerung ... befahigen, das komplexe Be-

zugsgeflecht ,Umwelt' zu verstehen und die Notwendigkeit einzusehen, daB die Staaten

ihre Politik und ihren Entwicklungsprozel3 mit den jeweiligen Umweltbedingungen In Ein-
klang zu bringen haben" (Unesco 1979, S. 34). Damit Ist das oben markierte ,Verursacher-

prinzip" fast auBer kraft gesetzt. Eine andere Kostprobe:

~Wissenschaft und Technik kénnen zweifelsohne Losungen fiir bestimmte Umweltpro-
bleme, die sie mdglicherweise selbst zu einem friiheren Zeltpunkt einmal ausgeldst ha-
ben, anbieten, zumindest kénnen sie zur Lésung beitragen. Die angebotenen Ldsungen
sollen jedoch nicht kurzfristig oder zu eng angelegt sein. In vielen Fallen missen bel der
Lésung von Umweltproblemen soziale und kulturelle Faktoren beachtet werden, die nicht
auf den ersten Blick sichtbar sind. Was nottut, Ist daher eine intensive Uberpriifung des
komplexen und delikaten Beziehungsgeflechtes zwischen Bevélkerung und Umwelt ..."
(Unesco 1979, S. 32).

Damit ist einer technokratischen Deutung freie Hand gelassen.

In ahnlicher Weise ist die Eindeutigkeit der dkologisch begriindeten Schulkritik verwas-
sert worden: Die Kritik am abstrakten und vom eigenen Erfahrungsbereich entfremdeten

Unterricht ist neutralisiert durch den ,speziellen Hinweis" auf systemanalytische und

den Prinzipien einer Kosten-Nutzen-Rechnung folgende Modelle einer Weiterentwicklung

von Unterrichtsmethoden, wie lberhaupt die Zauberformel ,Fortentwicklung" haufig be-

nutzt wird, um den Veranderungsforderungen die Spitze abzubrechen (Unesco 1979, S. 65
und S. 35).

Diese ,Ausgewogenheit" war keineswegs Resultat harmonischer Debatten, sondern
stand am Ende massiver Drohungen besonders der Vereinigten Staaten, die Mittel fiir das
United Nations Environment Programme (UNEP) und die Unesco zu kiirzen (Egger 1982, S.
113) — aus der sie im Dezember 1983 ihren Austritt erklart haben.

Wie sehr den westlichen Staaten am Einbringen von Ausgewogenheitsformeln gelegen

ist, 1aBt sich gut dokumentieren anhand des Beschlusses der Kultusministerkonferenz
der Bundesrepublik Deutschland vom 17. 10. 1980, In dem nationale Folgerungen aus den

internationalen Umwelterziehungsprogrammen gezogen werden. Die KMK geht mit kei-
nem Wort auf die kritische Seite des Tifliser Dokuments ein, sondern folgt den allgemei-
nen Formeln. SIe neutralisiert das Verursacherprinzip: ,Der Mensch Ist sowohl Verursa-
cher wie auch Betroffener von Umweltveranderungen." Sie pladiert fur eln BewuBtsein



der ,Ausgewogenheit zwischen Aneignung und Nutzung von Naturgltern einerseits und
Erhaltung und Schutz der Naturgrundlagen andererseits" und fir eine ,sorgfaltige Abwa-
gung von 6konomischen und dkologischen Gesichtspunkten". Es verwundert daher
nicht, daB der KMK-BeschluB keinerlei Anregungen zur Verdnderung von Form und Inhalt
schulischer Bildung aufnimmt. Es heiB3t lapidar:

4Die Ziele der Umwelterziehung kénnen an verschiedenen Inhalten in mehreren Fachern
oder in fachlUbergreifenden Unterrichtsveranstaltungen verwirklicht werden. Insofern ist
Umwelterziehung ein fachibergreifendes Unterrichtungsprinzip, das in gleicher Weise
den naturwissenschaftlichen wie den gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht durch-
dringt.". (KMK 1980, S. 4 f.)

Neuere Publikationen des Umweltbundesamtes belegen, wie groB die Gefahr ist, daB un-
ter dem Schirm international ,ausgewogener" EntschlieBungen zur Umwelterziehung
okologische Schulkritik ins Leere lauft. So stellt Brigitte Kayser fiir die Unesco-Verbin-
dungsstelle im Umweltbundesamt fest, mit der KMK-Erklarung sei ,die Umwelterziehung
institutionell verankert", und angesichts der Existenz spezieller Organisationen und Ver-
bande sei ,der institutionelle Spielraum fir die Verwirklichung der Umwelterziehung ge-
nligend groB" (Kayser 1984, S. 6 f. und S. 29).

Eine vom gleichen Amt in Auftrag gegebene Bestandsaufnahme der ,Umwelterziehung in

Schule und Erwachsenenbildung" (Diene) u. a. 1980), die das Ziel hatte, aus den interna-
tionalen Empfehlungen Ansatzpunkte fir bildungspolitische Verdnderungen aufzuspu-

ren, verstrickt sich in hochkomplexen Erérterungen tber didaktische Verknipfungen. Es

récht sich die Ubung, grundsétzlich von der Umwelterziehung zu sprechen: So werden al-
le vorfindlichen Ansédtze zur Erérterung von Umweltproblemen Im Unterricht als Ist-
Zustand gewertet, was den SchluB3 zwingend erscheinen 1&8t, der Weg zum Soll-Zustand

sei der des weiteren Ausbaus und der Vernetzung. Um ein Leitmotiv zu zitieren: Die vor-
handenen Ansatze schulischer Umwelterziehung sollten in ein ,spiralcurriculares" Mo-

dell Gberfihrt werden (S. 79 f. u. 6.). In einem solchen Modell werden kritische Ideen so
neutralisiert, daB sie kaum noch erkennbar sind. Insbesondere werden die Alternativen

zum herkdmmlichen Unterricht so eingebaut, daB sie als bloBe Bereicherung erscheinen.

Die Forderung von Tiflis, das ,Lernen von der Umwelt" ebenso wie das ,Lernen iber die
Umwelt" zu entwickeln, ist kaum noch wiederzufinden in der Aneinanderreihung verschie-
dener didaktischer Methoden, unter denen sich dann auch die "originale Begegnung mit
der Umwelt" und ,selbstforschendes und entdeckendes Lernen" finden (S. 80). Die WH-
ser Kritik an schulischer Abstraktion verschwimmt in Entwlrfen ,aktionsorientierter An-

satze", die ,verantwortungsbewufBtes Entscheidungsverhalten anbahnen" sollen; vor
den Schritt vom Lernen zum Handeln sind umfassende ,Informationskonzepte" gestellt,
die ,Denken in Zusammenhangen von komplexen Systemen vermitteln" sollen (S. 54 und
S. 77 u. 0.). Fragen internationaler Ungleichheit In der Ressourcenausbeutung, wie sie in

Tiflis nachdricklich von den nichtwestlichen Staaten aufgeworfen waren, tauchen an kei-
ner Stelle als ,Soll" auf. Probleme alternativer Entwiirfe zur westlichen Industriegesell-
schaft werden allenfalls gestreift mit dem Vorschlag, mehr ,situative Lernmdglichkeiten"

zu schaffen, wie sie eine ,Stiftung zur Férderung von Entwirfen alternativer Lebensmdg-
lichkeiten" organisieren kdnnte (S. 93).

Ganz anders beurteilt Reinhold Lob, Leiter der Zentralstelle fir Umwelterziehung an der
Universitat Essen, die Situation:

»,Von einem echten Durchbruch im Sinne der zahlreichen Empfehlungen der verschiede-
nen Konferenzen kann ich nicht sprechen." (Lob 1983, S. 11).

Lob vermutet ,erhebliche Vorbehalte gegen eine zu starke UmweltbewuBtseinsbildung
aus wirtschaftlichen und politischen Griinden"; er sieht 6kologische Fragen im Schul-



unterricht in der Bundesrepublik generell abgedrangt in ,griine Reservate" wie die ,Um-

weltschutzstunde". DaB3 schulische Umwelterziehung vorwiegend in den Naturwissen-
schaften vorkomme, deutet Lob als Resultat wie als Bekraftigung des ,Glaubens, die Pro-
bleme naturwissenschaftlich/technisch/administrativ I6sen zu kdnnen". Lob vergleicht
die zuganglichen Informationen liber die wachsenden Umweltprobleme mit den staat-
ichen Bemihungen um Umwelterziehung und hélt resigniert fest, er ,glaube ... einfach

nicht mehr an die schonen Worte und den guten Willen der Verantwortlichen" (Lob 1983,

S. 11-13).

Beurteilt man die Aktivitdten des Umweltbundesamtes in dieser Richtung, mu3 man Lob
zustimmen. Auch die mehr als 1.600 Titel umfassende ,Bibliographie Umwelterziehung"
dieses Amtes leistet ihren Beitrag zur Neutralisierung dkologischer Kritik. Sie listet acht
traditionelle Bereiche des ,,Umweltschutzes" von ,Abfall" bis ,Wasser" auf, denen die
Halfte der Literatur zugeordnet wird; die andere Halfte tragt den Titel ,Umwelterziehung
allgemein". In ihr sind zwar etwa 25 Titel betont kritischer Autoren wie Holger Strohm,
H.-J. Gamm, Jirgen Hasse oder Reinhold Lob aufgenommen; sie verschwinden jedoch in
der Menge vorwiegend an einer Didaktisierung im obigen Sinn orientierten Literatur (Peg-
lau 1984). Auch das tragt dazu bei, die kritischen Forderungen internationaler Konferen-
zen auf eine Alibifunktion zu reduzieren.

3. Zur Kritik gangiger Modelle der Umwelterziehung

Reinhold Lobs Kritik an der Dominanz der Naturwissenschaften in der Umwelterziehung
und der damit verbundenen Férderung eines technologischen Problemlésungsdenkens
reprasentiert nur einen von drei Strangen in der Kritik an der mangelnden Einlésung der
internationalen EntschlieBungen im nationalen Rahmen.

Ein zweiter ist die Frage der Abstraktion von Umweltproblemen im Rahmen formaler Bil-
dung; zu oft werden ,der Mensch" oder ,die Technik" als Verursacher von Umweltproble-
men benannt, diese werden dann in ein System globaler Zusammenhange gebracht, in
dem die unmittelbar erfahrene Lebenswelt als vergleichsweise unbedeutend erscheint
(Hasse 1982, Fund 1982).

Ein dritter Strang der Kritik zielt auf die Naivitadt der Konzepte umweltpolitischer BewuBt-
seinsbildung durch Wissensvermittlung. Das ,Bildungsziel der globalen Verantwortung"
(Gamm 1977, S. 342) realisiert ,didaktisch ein Individualverhalten ..., das mit den tat-
sachlichen Ursachen von Umweltproblemen nur eine scheinbar kausale Beziehung auf-
weist" (Hasse 1982, S. 51).

Diese drei Ebenen der Kritik lassen sich in einer genaueren Version der These vom ,Um-
weltproblem Schule" zusammenfassen. Mit der vermehrten Aufnahme umweltpolitischer
Fragen in das Curriculum formaler Bildung wird den vorhandenen Umweltproblemen ein
neues hinzugefiigt: Die Orientierung auf technische und vor allem groBtechnische Pro-
blemlésungen, verbunden mit der kognitiven Unterordnung der erfahrbaren unter eine
globale ,Umwelt", speichern Wissen, das zur Motivationsstruktur eines Weltbilrgers
paBt, den die Einsicht in Zusammenhénge 'm ,Raumschiff Erde" fasziniert und der nicht
mehr bemerkt, wie er dabei zum Zuschauer degradiert wird. Vermehrtes Wissen tiber Um-
weltprobleme wird so im Rahmen schulischer Bildung neutralisiert und seiner aufklare-
rischen und handlungsmotivierenden Wirkungen beraubt.

Diese Kritik 1aBt sich an der Mehrzahl vorfindlicher Konzepte und Materialien zur Umwelt-
erziehung erharten. Dazu werden einige Beispiele aus Sambia, Zimbabwe und der Bun-
desrepublik Deutschland untersucht.



Die meisten afrikanischen Umwelt-Curricula sind so aufgebaut, daB sie sukzessive die lo-

kale Umgebung im Distrikt, in der Provinz, im Land, im Kontinent und schlieBlich in der
Welt insgesamt lokalisieren. Die globale Orientierung wird so friih wie mdglich antizipiert
und durchgesetzt; sie suggeriert eine Harmonisierung der Konflikte zwischen Afrika und
der industrialisierten Welt. Fur die Curriculumentwicklung in Sambia wurde als Schema
festgelegt:

»1. Die Umwelt allgemein (natirliche, soziale, kulturelle). 2. Der Platz des Menschen in der
Umwelt: (Wie der Mensch seine Umwelt sieht und wie sie ihn betrifft). 3. Die Kontrolle des
Menschen (ber die Umwelt: (Wie der Mensch seine Intelligenz und Erfahrung benutzt, um
die Umwelt zum Vorteil der gesamten Menschheit zu verbessern)." (Chali 1979, S. 5)

Es liegt in der Konsequenz dieses Ansatzes, daB er ein kritisches Konzept afrikanischer
Herkunft wie ,self-reliance" neutralisiert, indem er es bersetzt in ,das Vertrauen in die
Fahigkeit des Menschen zur Lésung von Problemen". Der Schiler wird zu einer
»Balance" zwischen seiner Wahrnehmung der unmittelbaren Umwelt und seiner Stellung
»als Blrger Sambias und der Welt" aufgefordert (Chali 1979, S. 4 f.).

Als Perfektionierung dieses Konzepts kann das Curriculum angesehen werden, das die
— vorwiegend auslandischen — Planer im Department of Curriculum Studies der Univer-
sitat von Harare in Zimbabwe entwickelt haben.

In einem ,Syllabus Summary Wheel" fiir die ersten Schuljahre, das verwandt zu sein
scheint mit dem von Dienet u. a. (1980) geforderten ,spiralcurricularen Aufbau" einer Um-
welterziehung, werden systematisch lokale und regionale Wahrnehmungen in einen glo-

balen Kontext Uberfiihrt. So werden in der Sektion ,natirliche physikalische Umwelt" zu-
nachst Wetterbeobachtungen registriert, um schlieBlich in eine Behandlung von Welt-

Wetterproblemen integriert zu werden. In der Sektion ,naturliche Ressourcen" wird die
Diskussion von Familienplanung, von ,Balance zwischen Bevélkerung und Ressourcen"
und ,Uberbevélkerung" im sechsten und siebten Schuljahr (iber die Behandlung lokaler
Wohnformen, Pflanzen und Tiere vorbereitet (Parker 1984, S. 78).

Solche uberwiegend von Naturwissenschaftlern konzipierten Umwelterziehungsprogram-
me werden in afrikanischen Landern vom Science Education Programme for Africa (SEPA)
in Zusammenarbeit mit UNEP koordiniert. Fast durchweg verknipfen sie die globale Per-
spektive mit einer Aufforderung an Lehrer und Schiler zur Schaffung eines ,rationalen”
und weltbirgerlichen ,VerantwortungsbewuBtseins".

»Diese Verhandlung afrikanischer Probleme als Teilaspekt globaler Umweltfragen miin-
det in eine Form von Unterrichtstechnologie: Vermittlung aller wichtigen Fakten to produ-
ce the desired knowledge and awareness." (Schofthaler 1981, S. 45)

Programme und Materialien zur Umwelterziehung in der Bundesrepublik Deutschland
konzentrieren sich weniger auf weltweite Zusammenhange: Sie ziehen es vor, die Ent-
wicklung eines ,UmweltbewuBtseins in allen Bereichen des offentlichen Lebens" auf na-
tionaler oder europaischer Ebene als Ziel zu formulieren (Bauerle/Hornung 1972, S. 65).
Drei zuféllig aus einer Lehrerhandbibliothek herausgegriffene Broschiren (Wiedemann
1979, Koch u. a. 1976, Bauerle/Hornung 1972) ergeben etwa folgendes Bild:

Die ,Verursacher" von Umweltproblemen werden ziemlich Ilickenlos aufgelistet. Der Bo-
gen reicht von der ,gewerblichen Wirtschaft" tber ,den Verkehr", ,Wohnbereiche", Kern-
energie bis zu Landwirtschaft. Folgen und Gefahren werden ebenso umfassend aufge-
zahlt — flr Mensch, Tier, Vegetation, Boden, Klima, die — in ein Ungleichgewicht ge-
bracht — Zerstérungen, Schadigungen, Belastungen und Belastigungen erleiden, ein-
schlieBlich ,asthetischer und ethischer Verletzungen" (vgl. hessischer Sachkatalog Um-



weltgefahren in Bduerle/Hornung 1972, S. 8 f.). Diesen sehr ausfiihrlichen, in Zusammen-

hang miteinander gebrachten Darlegungen von Umweltproblemen werden fast durchweg
Analysen des Standes wissenschaftlicher und politischer Uberlegungen an die Seite ge-

stellt. Durchweg wird die ,auBerordentliche Kompliziertheit" dkologischer Zusammen-
hange betont (Wiedemann 1979, S. 4 u. 6.). Die Schiler werden aufgefordert, ,For-

schungsergebnisse" liber Gefahrdungen zusammenzufassen und den Stand wissen-

schaftlicher Uberlegungen zur Verringerung der Umweltbelastung zur Kenntnis zu neh-
men. Dabei herrscht das Bild vor, ,die Naturwissenschaftler" seien eine autonome Grup-

pe zwischen Verursachern und Politik.

In Wiedemann (1979) wird besonders deutlich, wie diese Beziehung didaktisch aufbereitet
wird: Auf besonders aufriittelnde Analysen zerstérter Umwelt folgt der Abdruck einer Re-
de Hans-Dietrich Genschers Uber ,Umweltschutz als europaische Aufgabe", in der Be-
reitschaft und Kompetenz der politischen Entscheidungsgremien herausgestrichen wird,
Okologisches Wissen in gesetzliche Regelungen zu lberfiihren. Andere Texte
(Bauerle/Hornung 1972, Koch u. a. 1976) prasentieren die Frage, wieweit gesetzliche Re-
gelungen als ausreichend anzusehen sind, offener. Sie fordern den Schiiler dazu auf, sich
Gedanken (iber Verbesserungen der politischen Steuerung zu machen. Das vom Arbeits-
kreis Schule/Wirtschaft herausgegebene Heft zur ,Umwelt-Erkundung" (Koch u. a. 1976)
betont die ,Zielkonflikte" bei der Erhaltung der ,wirtschaftlichen und politischen ... Ord-
nung der Bundesrepublik" und pladiert dafiir, im ,Systemvergleich" mit der DDR (ber die
Folgen von Unterlassungen und MaBnahmen nachzudenken (S. 6 f.). Bauerle/Hornung
(1972, S. 71) ,fordern, daB naturwissenschaftliche Erkenntnisse eine Korrektivfunktion fiir
gesellschaftliche und politische Theorien und Planungen haben miissen".

Das ,UmweltbewuBtsein", das bei den Schiilern erzeugt werden soll, wird insgesamt als
Nachvollzug dessen prasentiert, was Fachleute aus Wirtschaft, Wissenschaft und Politik
entwickelt haben oder noch entwickeln missen. Die Klammer ist der Slogan ,,Es kommt
auf jeden von uns an" (Koch u. a. 1976, S. 18). So wird didaktisch auf ein ,Individualverhal-
ten" (Hasse, siehe oben) gezielt, das eines des Menschen Ist, der von der Gefahrdung der
modernen Umwelt betroffen ist. Die gréBtmdgliche Vollsténdigkeit in der Benennung von
Ursachen, Wirkungen und MaBnahmen ist kognitiv die Barriere fiir eine Umsetzung von
WIssen in Handeln; die Aufforderung zur Identifikation mit dem in seiner Lebenswelt be-
drohten Menschen ist das motivationale Hindernis.

In diesem Sinn 18Bt sich von groBen Ubereinstimmungen in der schulischen Umwelterzie-
hung zwischen afrikanischen Landern und der Bundesrepublik sprechen.

4. Afrikanische und europédische Modelle einer neuen Umwelterziehung:
Ansitze zur Losung des Umweltproblems Schule

Wenn unter dem Stichwort Umwelterziehung wirklich ékologische Probleme angegangen
werden sollen, bleibt die These festzuhalten, daB die Schule selbst als Umweltproblem er-
kannt werden muB. In dieser Richtung gibt es Anséatze, die in den westlichen Industrie-
staaten erst von Minderheiten vertreten werden. Bei ihrer Entwicklung kann ein Blick auf
verwandte Projekte in L&ndern der Dritten Welt helfen.

Bei den eben kritisierten gangigen Modellen der Umwelterziehung lieBen sich allgemeine
Trends feststellen, deren wichtigste Ursache die weltweit dominanten Strukturen des for-
malen Bildungswesens sind. Es ist daher zu fragen, wie weit die Gemeinsamkeiten Im
Spektrum ,alternativer Umwelterziehung" 'reichen und wo Mdglichkeiten einer transkul-
turellen Ubertragung genutzt werden kénnten.



In der Bundesrepublik ist der Stand der Fachdidaktik der einzelnen Schulfdcher eine hohe
Schwelle fiir das Einbringen alternativer Ideen. So konzentriert sich ein groBer Teil der éko-
logisch motivierten Lehrer darauf, in die vorhandenen Curricula naturwissenschaftlicher
Facher oder besonders der Geographie Materialien einzubauen, die nicht dem Modell ei-
ner neutralisierenden Problemvernetzung zwischen ,dem Menschen" und ,der Umwelt"
folgen. Als vorbildlich kénnen die laufend in der Zeitschrift Okop&d angebotenen ,Ar-
beitsmaterialien" angesehen werden. In aller Knappheit bieten sie Problemskizzen, die
die Kriterien zur Diskussion stellen, die in gangigen Materialien als unangreifbares Fun-
dament der nachzuvollziehenden wissenschaftlichen Erkenntnisse vorgestellt werden. H.
Mikelskis' (1981) und N. Briinings u. a. (1981) Informationen zur Kritik des ,Bruttosozial-
produkts" und der Industriewerbung fiir Wachstum und steigenden Energieverbrauch ge-
héren zum Besten, was es in diesem Bereich gibt. Eine Reihe verwandter Materialien sind
bei Wiedemann/Schulz (1982) aufgezahlt. Unter ihnen gehen vor allem die von der Redak-
tionsgemeinschaft SOZNAT (1982 ff.) zusammengestellten Unterrichtsentwirfe den ent-
scheidenden Schritt aus der Schule: Sie motivieren Schiler dazu, die Arbeit 6kologischer
Blrgerinitiativen kennenzulernen und beispielsweise selbst zu untersuchen, wie sauer
der Regen ist, welchen SO 2-Gehalt die Luft in verschiedenen Stadtteilen zu verschiede-
nen Tageszeiten hat und Wirkungen auf Boden, Pflanzenwuchs und Gebaudezerstérung
zu beobachten.

Ein weiterer Weg, der allerdings ein hohes MaB an Lehreraktivitat voraussetzt, ist die Wie-
derbelebung des ,Projektunterrichts". Vor allem aus Gesamtschulen wird haufig von Pro-
jekten berichtet, in denen Lehrer die Lerninteressen in naturwissenschaftlichen Fachern
auf konkrete Ziele hin aufnehmen. So gibt es eine Tendenz zur Wiederbelebung der Schul-
gartenidee, bei der es nunmehr um die Nutzung biologischen und chemischen Wissens
zur Pflanzenproduktion und bei der Einrichtung von ,Biotopen" geht (Steup 1984). Oder:
Die Behandlung quadratischer Funktionen in der Mathematik, Probleme geometrischer
Optik und physikalische Fragen von Energie bis Leistung und Wirkungsgrad werden ge-
wissermaBen zum Nebenprodukt beim Bau eines Sonnenspiegels. Ihren Ort erhalten sie
in Planungsbesprechungen zwischen Lehrern und Schiilern (Mlnzinger 1981). In den Be-
richten ber solche Projekte tauchen jedoch immer wieder Hinweise auf die Notwendig-
keit von ,Zusatzmotivationen" auf: Wenn Zensurengebung im Sinne der Tifliser Empfeh-
lungen nicht im Vordergrund von Umwelterziehung stehen soll, behilft sich der eine Leh-
rer mit der Vermarktung von Obst und Gemuse aus dem Schulgarten — Uber den Erlds
darf die Klasse entscheiden — der andere holt das Fernsehen in die Schule. Konsequent
erscheint es deshalb, wenn vor allem solche Inseln im Schulalltag 6kologisch ausgebaut
werden, die nicht unter dem alltaglichen Selektionsdruck stehen: Wandertage, Ekursio-
nen, Umwelttage. Solche Aktivitaten sind jedoch in der Regel einem sehr traditionellen
~Umweltschutzdenken" verhaftet: Weder die ,Begehung eines Umweltlehrpfades", der
von Lehrern und Schilern gemeinsam erstellt wird, noch der Besuch von Miillverbren-
nungsanlagen oder die Einladung von ,Umweltsachverstandigen, von kompetenten Korn-
munalpolitikern oder von Blrgerinitiativen mit anschlieBender Diskussion" (Diene) u. a.
1980, S. 138) scheinen geeignet, Alternativen zum Pfad gangiger Umwelterziehung zu er-
schlieBen (vgl. Lob 1983, S. 12). DaB es auch anders geht, zeigt Schmidt-Walther (1984),
der mit Schiilern einer siebten Klasse eine Oko-Rallye durch das Berliner FlieBtal unter-
nommen hat, um mit ihnen den Konflikt Autobahnbau versus Erhaltung von Riickzugsge-
bieten zunachst zu erleben und dann die Ergebnisse von Interviews mit Spaziergangern
und Anwohnern in die laufende politische Diskussion einzubringen. DaB3 dabei Lernziele
aus dem Deutsch-, Geographie- und Kunstunterricht (Wandzeitungen gestalten) unter ei-
nen Hut zu bringen waren, ist mehr als nur ein Nebenprodukt.

Insgesamt scheint jedoch das Angebot alternativer Schulen und verschiedener Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung das eigentliche Betatigungsfeld fur alternative Ideen.



Die vielen Selbsthilfegruppen und Blrgerinitiativen, die Arbeit und Lernen zwischen bio-
logischem Landbau und Kampf gegen Umweltzerstérung durch technische Projekte wie
die Startbahn West verbinden, scheinen Gberwiegend ohne gréBeren Kontakt zur Umwel-
terziehung in staatlichen Schulen zu sein (Wiedemann/Schulz 1982, S. 82-84; R. J. Heger
u. a. 1983). DaB von schulischen Umweltpadagogen die Einrichtung von ,Umweltstudien-
zentren" gefordert wird, die — in der Nachfolge der Landschulbewegung und orientiert
an amerikanischen und britischen ,environmental education centers" oder ,field cen-
tres" — in Naturschutzgebieten liegen und den fiir ein bis sieben Tage zu Besuch weilen-
den Schulklassen wissenschaftlich begleitende Naturerlebnisse vermitteln sollen,
scheint ein Weg zur Vermeidung &kologisch motivierter Schulreformen zu sein (zur Forde-
rung: Knirsch 1983; zum englischen Modell: Dienel u. a. 1980, S. 59-67 und S. 171-179).

In mehreren afrikanischen Landern wurden Modelle entwickelt, die iber Themen der Um-
welterziehung ein neues Verhaltnis zwischen Schule und ihrer lokalen Umwelt suchen.
Schulgarten sind in nahezu allen afrikanischen Léndern eine sehr traditionsreiche Institu-

tion; sie dienen meist der Produktion von Gemiise, Uiber dessen Verkauf entweder Lehrer-

gehalter aufgebessert oder sonst nicht finanzierbare Einrichtungsgegenstande fiir die
Schule beschafft werden. Keiner der mehr als 20 Landerberichte zur Umwelterziehung

beim Workshop ,Umwelterziehung" in Lusaka 1979 (Schéfthaler 1980) fand diese Tat-
sache jedoch erwahnenswert — schon dies ist ein Hinweis auf wesentliche Unter-
schiede.

Von den in Lusaka vorgestellten Konzepten sind zwei besonders interessant. Das eine ist
der schon oben erwahnte Plan des Erziehungsministeriums in Lesotho, die Schulen ent-
schieden zu dezentralisieren. Um Projekte wie den Bau von Ddmmen oder die Einrichtung
von Teichen zur Fischzucht herum sollen Gruppen von miteinander arbeitenden und ler-
nenden Jugendlichen, Lehrern und bisher unbeschulten Erwachsenen gebildet werden,
die — weitgehend auf Subsistenzbasis gestellt — fiir einige Zeit an die Stelle der Institu-
tion Schule treten. Aus solchen Gruppen heraus soll dann Gberlegt werden, in welcher
Form Lernen kiinftig so organisiert werden kann, daB es nicht wie die koloniale Schulbil-
dung Entfremdung vom Leben auf dem Land und den Wunsch zum Leben unter ,moder-
nen Bedingungen" zur Folge hat (Bohloko/Malie 19791 und II; vgl. Schéfthaler 1981,
S. 48 f.). Dieses Konzept hat die in Afrika bisher radikalsten Konsequenzen aus der Kritik
am ,Umweltproblem Schule" gezogen. Es ist freilich nicht verwirklicht; bis heute hat es
sich noch kein afrikanisches Land leisten kénnen, Gber Versuche einer ,Erziehung mit
Produktion" (wie in Zimbabwe) hinaus Alternativen zu dem von den Kolonialmachten hin-
terlassenen formalen Bildungssystem zu entwickeln.

Unter dieser Pramisse verdient das ,Indigenous technology"-Projekt in Sierra Leone
besonderes Interesse. Es zeichnet sich dadurch aus, daB es einen Weg zeigt, Schulen in
ihre Umwelt einzugliedern, ohne einen Abstrich an den Bildungsstandards vornehmen zu
missen. Das Projekt resultiert aus einer Studie von Dozenten flir naturwissenschaftliche
Facher in der Lehrerausbildung tber einheimische Technologien (von Holz- und Metall-
verarbeitung bis zur Ol- und Seifenproduktion) und die dabei verwendeten Verfahren. Die
Studie hat Informationen iber mehr als 100 ,Technologien" zusammengestellt, die der
Produktion fiir den lokalen und regionalen Bedarf dienen und fast ausschlieBlich mit der
Nutzung lokaler Materialien auskommen (Cole/Hamilton 1978). Schon bei der Erstellung
der Studie wurden Methoden ,forschenden Lernens" eingesetzt: Lehrer und Schiiler wur-
den gebeten, in die Dorfer zu gehen und technische Verfahrensweisen genau zu beobach-
ten und zu notieren. Dabei ergaben sich Situationen, die an Freiresche Alphabetisierung
erinnern. Ein Beispiel:

~Bei der Beobachtung der Palmolherstellung fielen den Schilern zwei unterschiedliche
Verfahrensweisen auf: Um das Fruchtfleisch zu I6sen und Ol aus ihm zu gewinnen, wer-



den Frichte entweder erst getrocknet, dann 8 bis 10 Stunden gekocht, dann im Mdrser

zerstampft; das heiBe Fruchtfleisch wird dann mit kaltem Wasser vermischt und mit der
Hand ausgedriickt oder in einem Netz ausgewrungen. Oder: Die Friichte werden fir eine
Woche in der Erde vergraben, dann zerstampft und mit heiBem Wasser weiterverarbeitet.
Am Ende wird jeweils das ausgedriickte Wasser aufgekocht, um das Ol auf der Oberfla-

che abschépfen zu kénnen. Auf die Fragen nach dem Grund fiir die Bevorzugung der ei-
nen oder anderen Methode bekamen die Schiiler keine nachvollziehbare Antwort. Sie ver-
sprachen, der Sache auf den Grund zu gehen. Zuriick in der Schule, experimentierten sie

zusammen mit dem Lehrer so lange, bis sie herausgefunden hatten, welches Verfahren

mehr Energie verbraucht, welche Temperatur Ol und Wasser emulgieren 14Bt, welche Vor-

gange sich beim Einlagern der Friichte in der Erde abspielen und welches der beiden Ver-

fahren zu einer groBeren Ol-Ausbeute filhrt. Sie lernten auf diese Weise eine Menge Phy-

sik, die ihnen aus dem Lehrbuch nicht so leicht einsichtig geworden ware. Und sie konn-

ten ihre neuen Kenntnisse ihren Eltern im Dorf weitergeben, die beim Zuhéren sicherlich
ein anderes Interesse hatten als bei iblichen Schulerzéhlungen. Damit ist ein echter Aus-
tausch zwischen Schule und Dorf hergestellt, in dem die Lehrer/Schilerrollen mehrfach
wechseln." (Nach Cole/Hamilton 1978, S. 16 f.; Cole 1979, S. 4-7; zit. nach Schéfthaler
1981, S.49f.)

Als ,Nebenergebnis" dieser Studie ergab sich das iberraschende Bild, daB — (ber das
ganze Land gesehen — fast keine der ,einheimischen Technologien" als ausschlieBlich
mannliche oder weibliche Domane registriert werden konnte. Damit erschlossen sich
Uber den naturwissenschaftlichen Unterricht auch Fragen der unterschiedlichen Sozial-
struktur in den Regionen Sierra Leones (Cole/Hamilton 1978, S. 48 f.). Aus den Erfahrun-
gen mit dieser Studie entstand der Plan, die Methoden forschenden Lernens auszubauen
und die Schulen in ,Village Environmental Education Centres" umzustrukturieren, die ei-
ne doppelte Funktion haben: Einmal dienen sie der Sammlung lokaler Informationen, die
auf Bezirks- und Landesebene systematisiert und vervielféltigt werden, um dort fiir Dorf-
entwicklungsplanung wissenschaftlich ausgewertet zu werden. Zum anderen werden die
gesammelten Informationen wieder an die Schulen zuriickgegeben, um dort als Informa-
tionsbank fiir die Nutzung lokaler Ressourcen und die dazu moglichen Verfahren zu die-
nen. Damit ist ein entscheidender Schritt zur Verringerung der Distanz zwischen Schule
und Dorf getan: Die Dorfbevélkerung kann unmittelbar nitzliche Informationen abrufen;
die ihrerseits von lokalen Experten lernenden Lehrer und Schiler sind nicht mehr als Ver-
treter fremden Wissens stigmatisiert und konnen den Wert ihrer speziellen Kenntnisse
Uber naturwissenschaftliche Methoden vor Ort unter Beweis stellen. Cole resiimiert:

»Die Umweltinformationen, die durch forschendes Lernen von Schiilern erhoben werden,
... kdnnen sich als unschatzbar wichtig fur die Entwicklung der Gemeinschaft heraus-
stellen ... Vor allem sollte die Einbeziehung von Schilern in die Umwelterforschung in
diesen Schiilern ein BewuBtsein und eine Sensibilitat fur ihre Umwelt entwickeln und ih-
nen das Wissen, die Einstellungen und die Fahigkeiten vermitteln, die sie zur Verbesse-
rung ihrer sozialen, kulturellen und physischen Lebensbedingungen benétigen." (Cole
1979, S. 8)

Im Feld alternativer Umwelterziehung zeichnet sich in den Industriestaaten ein deutlicher
Bruch zwischen der Vielfalt an Ideen zur ,emanzipatorischen" Bildung und dem Stand in
der Entwicklung praktischer Modelle zur Lésung des Umweltproblems Schule ab; in afri-
kanischen Landern scheint es umgekehrt zu sein.

Was die ,emanzipatorischen Anspriiche" betrifft, sind die geschilderten Modelle aus Afri-
ka — nach unseren MaBstaben — bescheiden. So pladiert der Lesotho-Bericht flr natio-
nale Harmonie, und das Sierra-Leone-Projekt formuliert als eine der obersten Regeln fiir



alle Lehrer, sie sollten alles vermeiden, was zu Konflikten mit der Dorfbevélkerung flihren
kénnte. Dies als Konfliktvermeidungsstrategie abzutun, ginge jedoch am Problem vorbei.
Die Konfliktlinie in afrikanischen Landern ist eine andere als in Europa: Wahrend , dort"
die Dauer des Schulbesuchs der wichtigste Indikator fiir ,mentale Kolonisierung" ist,
sind ,hier" die Prozesse der Anpassung an die ressourcenausbeutende Industriegesell-
schaft keineswegs auf die Schule konzentriert. Das ,Umweltproblem Schule" stellt sich
in Europa dar als Problem der kognitiven Neutralisierung inner-gesellschaftlicher Kon-
fliktfelder. In den meisten Staaten der sogenannten Dritten Welt dagegen schafft die
Schule mentale Konflikte zwischen kultureller Lebenswelt und Idealisierter Modernitat.
So kann es kein universelles Modell einer alternativen Umwelterziehung geben, weil die
Schule selbst unterschiedliche Funktionen hat. Unterhalb der Ebene einer einfachen
Ubertragung alternativer Modelle lassen sich jedoch Uberlegungen eines ,transkulturel-
len Lernens" ansetzen: Wenn es Lehrern in Sierra Leone gelingt, die Dorfbevélkerung an
schulischem Lernen zu interessieren und damit den Schulalltag selbst zu veréndern, soll-
te es auch in Europa mdglich sein, die Beziehungen zwischen schulischer und Erwachse-
nenbildung Ulber die Ebene der Nutzung von Schulgebduden fiir abendliche Volkshoch-
schulkurse hinaus zu entwickeln.

5. ,Soziales Lernen von der Umwelt oder Okologische Unterweisung?"
Zusammenfassung und SchluBfolgerungen

Es macht einen Unterschied, ob Wissenschaftler aus der Dritten Welt oder aus den west-
lichen Industriestaaten tber ,Umweltprobleme" reden. Exemplarisch wurden die wichtig-
sten Tendenzen eingefiihrt: die konsequente Suche nach ,Verursachern", die Raubbau
an Ressourcen betreiben, und die Betonung der Gefahren fiir kulturell gepragte Lebens-
welten auf der einen Seite, die Formulierung von Planungsmodellen mit dem Ziel einer
»Balance von Bevdlkerung und Ressourcen" auf der anderen Seite. Am Beispiel der Nord-
Sid-Kommission wurde vorgefihrt, welcher Verbalakrobatik der Briickenschlag zwi-
schen beiden Positionen bedarf; am Beispiel der These vom ,Umweltproblem Schule"
wurde erldutert, daB eine dkologisch motivierte Wiederaufnahme der Schulkritik Gemein-
samkeiten zwischen Nord und Sid konkretisieren kann.

Wie briichig der seit einigen Jahren erreichte internationale Konsens uber die Einflihrung

von Umwelterziehung in die nationalen Bildungssysteme Ist, wurde in der Analyse des
Nebeneinander kritischer und status-quo-orientierter Empfehlungen der zwischenstaat-

lichen Konferenz von Tiflis 1977 deutlich. Im Blick auf die Reaktion staatlicher Organe in

der Bundesrepublik Deutschland auf diese Konferenz lieBen sich zwei Mittel zur Neutrali-

sierung der kritischen Elemente bestimmen: der Hinweis auf die Komplexitdt und Vernet-

zung von Umweltproblemen auf der einen, die Rede von der Umwelterziehung auf der an-
deren Seite.

Eine Untersuchung géngiger Modelle der Umwelterziehung in Sambia, Zimbabwe und der
Bundesrepublik férderte drei wesentliche Strénge der Kritik zutage: Das Ubergewicht der
Naturwissenschaften fordert technologisch verkirzte Problemsicht und

; die Orientierung an weltweiten beziehungsweise hochkomplexen Zusammenhan-
gen abstrahiert erfahrbare Umweltprobleme und reduziert deren Gewicht; die Vorstellung
6kologischer BewuBtseinsbildung durch Wissensvermittlung erscheint naiv. Die These
vom ,Umweltproblem Schule" konnte demnach fir Umwelterziehung prazisiert werden:
Gangige Modelle einer ,6kologischen Unterweisung" konstruieren didaktisch ein Indivi-
dualverhalten, das angesichts der vermittelten Komplexitdt von Umweltproblemen als
kognitive und motivationale Barriere flr die angestrebte ,Handlungsorientierung" wirkt.

Afrikanische und europaische Modelle einer alternativen ,Umwelterziehung" lieBen da-
gegen Ansatze zur Lésung des ,Umweltproblems Schule" erkennen. Ihnen gemeinsam



war die Orientierung an lokalen Projekten, die Suche nach (hédufig informellen) Wegen des
Lernens auBerhalb der Schule, ein learning-by-doing und die Orientierung an Lernmotiven
auBerhalb des Zensurendrucks. Die unterschiedliche Zuordnung dieser Modelle zu
,~emanzipatorischen" oder ,harmonischen" Erziehungskonzepten wurde als Hinweis dar-
auf interpretiert, daB es kein universelles Modell einer Umwelterziehung geben kénne. Un-
terhalb dieser Ebene waren jedoch (vor allem zum Problem einer Verknlipfung von Schule
und Erwachsenenbildung) Mdéglichkeiten eines interkulturellen Erfahrungsaustauschs er-
kennbar.

Aus dieser Ubersicht lassen sich drei Folgerungen begriinden:

(1)Wenn schulische Umwelterziehung Erfahrung und Handeln auBerhalb der Schule ver-
andern will, muB sie formale Bildung und das ,schdnere Lernen" auBerhalb der Schul-
mauern miteinander verkniipfen. Eine Konzentration alternativer Ideen des ,Lernens von

der Umwelt" auf freie Gruppen und Erwachsenenbildung, wie sie in der Bundesrepublik
vorzufinden ist, tragt dazu bei, Umwelterziehung in der Schule zur einseitigen ,6kologi-
schen Unterweisung" zu degradieren. Es gilt, unter realistischer Einschatzung der ,Gren-
zen der Erziehung", wie sie Siegfried Bernfeld (1925) formuliert und Hans-Joachim Gamm

(1977) auf die Okopéadagogik bezogen hat, den Anspruch jeder Form von Umwelterzie-
hung aufrechtzuerhalten: die Verdnderung der kulturellen, wirtschaftlichen und politi-
schen Strukturen der auBerhalb der Schule geprégten Formen eines ausbeuterischen
Umgangs mit Lebensressourcen. Wissensvermittiung und ,soziales Lernen" sind nicht
als Alternativen zu verstehen: Aufklarung Uber die materiellen Umstande von Umweltzer-
stérung und Erfahrung der damit verbundenen Interessen (zum Beispiel in politischer Ak-
tion) gehdren zusammen.

(2)Abstraktion, Vernetzung und Globalperspektiven in der Umwelterziehung sollten loka-
ler Problemerkundung nachgeordnet sein. Die unertraglichen Verallgemeinerungen in vie-
len Materialien der Umwelterziehung, die den Menschen mit der gestérten Umwelt kon-
frontieren, sind nur das auffallendste Beispiel eines Aufbaus von Hindernissen zwischen
Wissenvermittlung und Aktion. Andere, scheinbar sachgemaBe Konstruktionselemente
gangiger Umwelterziehung erfillen eine dhnliche Funktion. Das gilt fur die Teleologie, der
afrikanische wie europdische Umwelt-Curricula folgen: Mit zunehmendem Schulalter wer-
den lokale Probleme in ihrer Bedeutung immer weiter reduziert, je mehr die dkologische
Problematik der Welt insgesamt zum Thema wird. Das unter Okologen jeglicher Richtung
verbreitete Modell, Umweltprobleme als ,vernetzt" darzustellen , das heiBt als labiles
Gleichgewicht, dessen Storung an nur einer Position zum Umkippen des Ganzen fiihrt,
hat fatale Folgen, wenn es didaktisiert wird. Was hochkomplex vernetzt ist, erscheint
dem Lernenden sehr schnell als Gegenstand groBer Wissenschaft, dem zu nahern die
Mihe nicht lohnt — die Kompetenz wird Fachleuten zugeschrieben. Wenn in ein solches
Unterrichtsmodell noch Handlungsvorschldge nach dem Muster ,Es kommt auf jeden
von uns an" eingebaut werden, die vom sparsamen Wasserverbrauch bis zum Sammeln
von Papier und Altglas reichen, stellt sich leicht Apathie auf Grundlage eines klassischen
double-bind ein: Handeln und Wissen des Schilers werden gefordert und kénnen doch
angesichts der Komplexitat ékologischer Probleme und Verantwortlichkeiten immer nur
falsch, weil unzureichend sein. Dagegen gilt es, die Erfahrung zu vermitteln, daB sich der
Einsatz fir die Wiederherstellung gestorter oder zerstorter Lebensbedingungen lohnt, ge-
rade weil Veranderungen Im Gesamtnetz von Politik, Wirtschaft und Kultur solche Basis-
aktivitaten zur Voraussetzung haben.

(3) Entgegen dem Tenor nahezu aller nationalen und internationalen Empfehlungen ist
neu daruber nachzudenken, ob Umwelterziehung nur als ,fachertbergreifendes Prinzip"
in das vorhandene Curriculum formaler Bildung eingebaut werden kann. Sicher ware dies



sinnvoll, gemessen am Grad geringen UmweltbewuBtseins im traditionellen Unterricht:
»~Zum Thema ,StraBen erschlieBen Raume' gehort selbstverstéandlich auch das Thema
,StraBen zerschneiden Rdume", pointiert Lob (1983, S. 12) das Anliegen solcher Integra-
tion. Dagegen laBt sich fragen, ob Forderungen 6kologischer Schulkritik nach Interdiszi-
plinaritdt, Projektunterricht, Lernen von der Umwelt und Handlungsorientierung wirklich
in die vorhandene Schule einzubauen sind, mit anderen Worten: ob ,ein didaktischer An-
spruch (der der Umwelterziehung) in einen relativ geschlossenen Funktionskreis ,Schule'
integriert werden soll, der diesem strukturell zuwiderlauft" (Hasse 1982, S. 57). Der fach-
spezifische Aufbau der Curricula ebenso wie die Selektionsfunktion sind die
Bedingungen, die in der Bundesrepublik wie in anderen Industriestaaten alternati-
ve Konzepte einer Umwelterziehung nach auBen abdrangen. Umwelterziehung als eige-
nes ,Fach", wie es Hasse (1982, S. 56) fordert, kénnte zumindest fiir eine Ubergangszeit
den Raum schaffen, den die Entwicklung vOn Problemorientierung des Lehrens und Ler-
nens und die Verknlpfung von schulischem und auBerschulischem Lernen braucht. Ein
Fach ,Umwelterziehung" kénnte eine Herausforderung sein, Konsequenzen aus der
Schulkritik zu ziehen, ohne gleichzeitig auf das Entstehen einer entschulten Gesellschaft
warten zu missen; theoretisch ausgearbeitete Konzepte einer ,strukturellen Erziehung"
(Treml 1982) kdnnten sich innerhalb einer Institution bewéhren, die bis auf weiteres in un-
serer Gesellschaft noch dem von Freire ,,Bankierskonzept" genannten Modell einer Ver-
mittlung vOn Wissen an Unwissende durch Profis folgt. Die politischen Bedingungen ei-
ner teilweisen Durchsetzung schulkritischer Forderungen In der Folge der Dynamik, die
ein neues Fach ,Umwelterziehung" in Gang setzen kénnte, sind glnstig genug, um den
Versuch zu wagen. Umwelterziehung zwischen Schule und Umgebung kénnte das trojani-
sche Pferd sein, das den Schulkritikern bisher gefehlt hat.
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Alphabetisierung und Fortschritt
Skizzen, Materialien, Meinungen und Dokumente
Heribert Hinzen

Vorbemerkung

Eingeladen wurde ich, einen Beitrag Uber Alphabetisierungsfragen fir einen Sammel-
band ,Im Schatten des Fortschritts" zu schreiben. Beabsichtigt oder nicht — ich dachte
sogleich an die Mitte der 70er Jahre bahnbrechende Filmreihe ,Im Namen des Fort-
schritts" des Filmemacher-Paares Gordian Troeller und Claude Deffarge. Das formalisier-
te Schulwesen hatte in der Serie mit zwei Filmen ,,Zum Teufel mit der Schule" und , Die
Schule des Teufels" zu Tansania bzw. Togo sein Fett abgekriegt. Mit ,Medizin ins Un-
glick" und ,Freiheit verboten — Nomaden in Somalia" waren zwei weitere brisante Ent-
wicklungsdoméanen angesprochen worden. Oft hatte ich die Filme in der entwicklungsbe-
zogenen Bildungsarbeit eingesetzt, um die vermeintlichen und tatsachlichen Segnungen
sunserer" kulturellen Einmischungen — gestern und heute — zu diskutieren.

Nun hieB es also nicht mehr im Namen — sondern im Schatten. War damit das Ergeb-
nis der evaluierenden Sozialwissenschaftler auf den Begriff gebracht? War das die unter
Okonomischen Gesichtspunkten immer wieder zitierte Schere zwischen arm und reich,
die stets weiter auseinander flihrt? Schatten allerorts? Wohin fiihrt der Fortschritt? Etwa

rickwarts? Und ich begann von Rousseau's ,Emile" zu trdumen! Aber Traumerei war ja
nicht verlangt. Alphabetisierung sollte ich ,im Schatten des Fortschritts" betrachten.
Warum auch nicht! Skepsis — hier besser Schatten — gibt es bei mir genug. Denn: Meine
Zweifel gegenuber falschen Vorstellungen und tberzogenen Erwartungen zur Bedeutung

der Alphabetisierung fiir die Entwicklung und flir den Einzelnen waren durch meine Erfah-
rungen und Erkenntnisse in der Arbeit leider nicht geringer geworden. Sie waren vielmehr
gewachsen in der vieljahrigen Auseinandersetzung mit dem Problem in wechselnden, oft
parallel laufenden Funktionen als Forscher, Koordinator von Bildungshilfe-Projekten und
Redakteur einer Fachzeitschrift. Da ich immer noch glaube, daB wir unsere eigenen Er-
fahrungen ernstnehmen miissen, will ich sie hier offenlegen und zusatzlich zu all den Pro-
grammen, Erklarungen, Berichten und Gutachten zugénglich machen, die wir sonst als
Bildungspolitiker, Entwicklungsverwalter und Evaluatoren produzieren. Ich méchte den
notwendigen Dialog bereichern und von anderer Seite her eréffnen. Ich wéhle dabei einen

flr uns nicht unbedingt tblichen Zugang, indem ich Stimmen von Betroffenen, Geschich-
ten und Berichtskizzen aus meiner Arbeit neben anderen Dokumenten vor Ihnen ausbrei-

te, die ich liber die Jahre gesammelt und teilweise auch schon veréffentlicht habe, ohne
sie hier selbst ausfiihrlich zu interpretieren. Vielleicht kann dies — hoffentlich — zu ei-
nem ricksichtsvollerem Umgang mit den betroffenen Menschen und der Problematik ins-

gesamt beitragen. Beide verdienen dies.

Mehr Fragen als Antworten

Im Dezember 1981 habe ich an einem internationalen Workshop ,Innere und duBere Kolo-
nisation. Zur Geschichte der Ausbreitung Europas auf die librige Welt" an der Universitat
Oldenburg teilgenommen (vgl. Gerwin/Mergner). Ich war einigermaBen verwundert, dal
bei den Diskussionen um Bildung und Entwicklung eine These zunachst unwiderspro-
chen blieb: Alphabetisierung zuerst, dann folgt Entwicklung (automatisch) nach. Uber-
haupt sei Bildung generell Voraussetzung fiir Entwicklung; und umgekehrt: Unterentwick-
lung ist vor allem durch Analphabetismus hervorgerufen.



Hier geht es nicht um Gegenbeweise, aber ich habe Fragen an bestimmte historische Si-
tuationen. In meinem Leben habe ich kaum eine faszinierende Landwirtschafts-Kultur als
die der Reisterrassen-Anlagen von Bali gesehen. Diese Reisterrassen sind ein bis ins De-
tail ausgekligeltes System von Bodenausnutzung, -bewirtschaftung und -bewdsserung.
Es ist grandios zu sehen, wie .geradezu zentimeterweise das Wasser von einem Plateau
zum néachsten herunterrieselt und so fiir eine insgesamt groBe Fldche zur Verfligung
steht. Das dahinterstehende System von politischen, sozialen und rechtlichen Verpflich-
tungen aller beteiligten Menschen in diesem Gebiet verlangt von jedem sicher groBte Be-
achtung der damit verbundenen Pflichten und Rechte. Was mir fiir unsere Diskussion dar-
an wichtig ist: Wurden diese Reisterrassen-Anlagen nicht vor Jahrhunderten bzw. Jahr-
tausenden von analphabetischen Bauern angelegt und werden heute weiter bearbeitet?
Waren bzw. sind diese Bauern nicht funktional hoch gebildet bezogen auf diese Notwen-
digkeiten, wenngleich sie im Jargon der Entwicklungsexperten heute oft genug als unge-
bildete, ignorante Analphabeten bezeichnet werden? Diese Sichtweise wird umsO lacher-
licher, wenn man sie mit einer anderen indonesischen Realitat verbindet: die Riesenstadt
Jakarta mit all ihren untibersehbaren Problemen der Slumbildung, Arbeitslosigkeit und
des Verkehrschaos ist das (geplante) Werk von hochgebildeten Experten aus Indonesien

und natirlich auch vielen Beratern aus industrialisierten Landern. Dabei will ich nicht die
Augen zumachen vor den wirklich schweren Problemen und den wirklichen Bemihungen
von Teilen der indonesischen Bevolkerung und Burokratie, an dieser Situation etwas po-
sitiv zu verandern. Ich méchte dies an dieser Stelle nur karikierend der oft vertretenen De-
terminante: Bildung bringt richtige Entwicklung! gegeniiberstellen und dabei auf den um-
gekehrten Zusammenhang aufmerksam machen: Bringt Bildung nicht auch Unterent-
wicklung, die vielleicht nicht weniger Menschen erleiden muBten und miissen. Immer ist
in diesem Zusammenhang auch nach dem qualitativen Charakter von Bildung und Ent-
wicklung zu fragen. MuB zudem nicht darauf verwiesen werden, daB viele Entwicklungs-
prozesse auch ohne Alphabetisierung und sonstige westliche formale Bildung ablaufen
konnten in der Vergangenheit und sicher auch gegenwartig ablaufen kénnen? Und zwar
nicht nur bezogen auf verdndernde Entwicklungen, sondern insbesondere auch auf erhal-
tende Lebensweisen, die sich nicht Wachstums- und Veranderungszwangen unterwer-
fen?

Eine andere Situation, die natiirlich auch genauer untersucht werden muBte, ist der oft
gezogene Nord/Sld-Vergleich: hoher Bildungsstand im Norden hat die jetzige Entwick-
lung ermdglicht, sein Fehlen bedingt die Unterentwicklung im Siden. MuB man historisch
dagegen nicht davon ausgehen, daB zum Anfang der industriellen Entwicklung in Europa
die weitaus Giberwiegende Mehrzahl der Menschen Analphabeten waren? Ausnahmen bil-
deten hier wohl nur Adel, Klerus und einige weitere gesellschaftliche Gruppen (vgl. Cipol-
la). Bestimmt aber waren die groBe Mehrheit der Bauern, wahrscheinlich auch der Hand-
werker, und damit auch die ersten Arbeiter, Analphabeten. Und sicher war der Verlauf
nicht so, daB nun bevor Entwicklungen im Landwirtschafts-, Handwerks- und
eingeleitet und durchgesetzt wurden, eine allgemeine Schulpflicht und Alphabeti-
sation fir alle vorangestellt wurde. Wenn wir von den allerdings wichtigen Wissenschaft-
lern und hochqualifizierten Technikern als einer kleinen Gruppe absehen, miissen wir
dann nicht daran festhalten, daB die groBe Mehrheit als Tréger dieser Entwicklungen zu-
ndchst Analphabeten waren und auch blieben? MuB es nicht nachdenklich stimmen,
wenn wir uns viele Lander in Afrika, Asien und Lateinamerika heute anschauen, wo es ei-
ne (zahlenmaBig sogar groBere) Gruppe von Wissenschaftlern, Intellektuellen und Biiro-
kraten gibt, die einen sehr hohen Bildungsgrad haben, zumal wenn man ihn mit dem oben
genannten historischen Beispiel vergleicht. Wird es dann nicht vollends problematisch ,
in diesem Zusammenhang darauf zu verweisen, daB3 die Gebildeten in Entwicklungslan-



dem reich sind, wahrend die Ungebildeten arm bleiben und dabei so zu tun, daB sie arm
bleiben, weil sie ungebildet sind?

Erste Geschichte: Die gemeinsame Reise des Professors und des Bauern

Ajay, Mitarbeiter der privaten Entwicklungsorganisation Seva Mandir in Indien und als
Hom@opath, Puppenspieler und Erwachsenenbildner voller Lebenserfahrungen, erzahlte
sie mir zum AbschluB3 von langen Diskussionen, die wahrend unseres Besuches von Fa-
milien, Dorfern und Projekten in Rajasthan zwischen uns gelaufen waren:

Ein Professor war unterwegs zu einer groBen Fachtagung. Er war ein beriihmter Sprach-
forscher und hatte zwei Magister in Linguistik. Im gleichen Zugabteil saB ein Bauer, der
das erste Mal sein Dorf verlieB. Der Professor las die Zeitung. Verwundert stellte er nach
einiger Zeit fest, daB der ihm gegenliber sitzende Bauer mehrmals seinen Kopf hin- und
herwendete, um irgendetwas auf der Zeitung zu entziffern. So jedenfalls meinte er. GroB-
zlgig fragte der Professor, ob er ihm diesen Teil der Zeitung geben solle. Der Bauer lehnts
unsicher dankend ab. Prifend schaute der Professor ihn an und fragte spitz, ob er denn
Uberhaupt lesen kénne. Der Bauer verneinte zdgernd. Die Verwunderung des Professors
verwandelte sich in leichtes Entsetzen: ,Dann kénnen Sie ja die Halfte dieser Welt nicht
verstehen !" sagte er (iberzeugt. Der Bauer zdgerte einen Augenblick und fragte dann zu-
ruck: ,Kénnen Sie denn alles lesen?" Der Professor war nun in seinem Element. Voller Ei-
telkeit legte er los. Und zahlte auf, welche Sprachen er flieBend oder doch wenigstens gut
beherrschen wiirde. ,Dann kdénnen Sie sicher auch jedes Wort schreiben?" ,Aber natiir-
lich!" entgegnete der Professor kernig. Wieder liberlegte der Bauer und schnalzte dann
lautstark mehrfach auffordernd mit seiner Zunge. ,Kennen Sie das? Es ist ein anfeuern-
des Wort fiir meine Biffel auf dem Feld, wenn wir gemeinsam arbeiten." Und wieder
schnalzte er los. ,Schreiben Sie diese doch bitte einmal fir mich auf." Der Professor
schaute verdutzt, verneinte und nach einiger Zeit wandte er sich verachtlich ab. Der Bauer
war Uberrascht und enttauscht zugleich. ,Wie, das kénnen Sie nicht schreiben? Das sind
meine wichtigsten Worte bei der Arbeit, das ist mehr als die halbe Welt fir mich. Sie set-
zen fur mich alles in Bewegung !"

Erste Reiseberichtsskizze: Mehr wissen, leisten, haben und sein

I'm Sommer 1982 war ich dienstlich in Indien und wurde durch folgende Erfahrung belehrt:

Spat nachmittags brachen wir — drei Mitarbeiter der privaten Entwicklungsorganisation
Seva Mandir und ich — zu Projektbesuchen von Udaipur/Rajasthan mit einem Geldnde-
wagen auf. Unser Gesprach kreiste um die Lebensbedingungen der Menschen in diesen

Dorfern entlang der StraBe. Die Hauser liegen weit auseinander, jeweils etwa einen hal-
ben Kilometer oder auch mehr im Umkreis. Dazwischen Felder, auf denen jetzt zu Beginn
der Regenzeit die ersten zarten Getreide- und Gemisespitzen sprossen. Bathi erzahlte
Geschichten, die er in den letzten Jahren erlebt hatte, machte uns die Nahtstellen deut-
lich, wo Entwicklungsarbeit zu Konflikten mit den Etablierten im Dorfe geflihrt hatte: Bau-

ern hatten die Wiederaufforstungsprogramme der Regierung ernstgenommen und Forst-
arbeiter, die fir ihren Profit heimlich Baume féllten, angegriffen; Ladenbesitzer waren we-
gen ihrer Uberhéhten Preise zur Rede gestellt worden. Fur die anderen war das alles nicht
neu, es geschah in abgewandelter Form in gleicher Richtung — die Reichen bereichern
sich weiter — immer wieder. Flr mich allerdings kehrte sich die oft geduBerte mangelnde
Anderungsbereitschaft der konservativen Bauern, der Analphabeten und der Armen (iber-
haupt um in die Fragestellung, daB diese ja eigentlich Anderungen wollen, alles dafiir
tun, die Machtigen diese allerdings verhindern — wegen ihrer Eigeninteressen. Was ist
also dran an diesem Mythos der mangelnden Flexibilitat, Mobilitat, Motivation und .. .



Inzwischen war es ganz dunkel geworden. Die Scheinwerfer zeigten die engen StraBen
und abfallenden Felsenschluchten. Es ging weiter bergan. SchlieBlich verlieBen wir die
geteerte StraBe und nach einigen Kilometern Piste ging es querfeldein, bis der Wagen
stand. Nun beratschlagten sie Uber den richtigen Weg. Ich sah Uberhaupt keinen Weg, als
ich in die Nacht blinzelte. Bald ging es jedoch weiter, langsam durch enge Kurven, an be-
wachsenem und bebautem Geldnde vorbei.

Dann in der Ferne der Schein einer Laterne. Bathi atmete auf. Jedenfalls war jemand in
der Schule, obwohl wir unangemeldet kamen. Wir hielten, stiegen aus und gingen hinein
in einen Raum, der die ganze Schule, das ganze Gebaude ausmachte. An der Wand ent-
lang saBen nebeneinander etwa 25 jlingere Ménner, vorne etwas abgetrennt, drei jlingere
Frauen. Vier Petroleumlampen standen im Raum verteilt und spendeten gerade so viel
Licht, daB die Anwesenden das Geschriebene vorne an der Tafel und in den vor sich lie-
genden Fibeln sehen konnten. Ein Lehrer stand vorne und wiederholte gemeinsam mit
den Teilnehmern die einzelnen Silben und Zahlen an der Tafel. Wir setzten uns vor die
Klasse auf den Boden. Eine Laterne wurde in unsere Nahe geschoben. Sofort sammelten
sich um den Lichtschein herum hunderte von Faltern und Kafern, die durch ihr Flattern
und Zirpen die eingetretene Stille untermalten. Bathi erzahlte, wer wir sind, was wir

ich sei und was ich mache interessierte. Nein: wie geht es den Bauern in deinem Land?

Was bauen sie an? Welche Gerate benutzen sie? Haben sie eine gute Saat und guten

Dunger? Eine Frage nach der anderen sollte ich beantworten. Ich tat dies so gut als eben

moglich. Aber waren die Antworten treffend und ausreichend? Gibt es die Bauern bei
uns? Wer baut was an? Sind die Gemise- und Obstbauern in meiner Umgebung im Vorge-
birge nicht anders als die Getreide- und Rinderlandwirte? Stéhnt mein Nachbar nicht (mit

Recht) Uber die vielzuviele Arbeit, die schlechten Preise, die sprunghaft steigenden Ko-

sten? Was aber wiirde er zur Situation dieser wirklich armen Bauern sagen? In der Tat:

Bauern, es gibt solche und solche!

Warum konnte ich kein Mewari, die Sprache, in die hinein meine Antworten Ubersetzt wur-
den. Was war das tberhaupt fir ein Dialog?! SchlieBlich durfte ich fragen. Auch ich fing
bei ihren Lebensumstdnden an, wollte wissen, wie und wovon sie leben. Kleinere Herden
(Rinder) hatten sie fast alle. Die drei oder vier, die sie im Jahr verkaufen konnten, brachten
die wenigen Rupien Bargeld, von dem alle nicht selbst angebauten und produzierten Gi-
ter gekauft werden muBten. Sie hielten es fiir zu wenig, und das bei so viel harter Arbeit
der ganzen Familie. Mir schoB ein Satz meiner Nachbarin zu Hause durch den Kopf: ,Vom
Arbeiten ist noch keiner reich geworden !" HeiBer Tee wurde uns gereicht, die Runde wur-
de lockerer. Drei Teilnehmer intonierten Volkslieder, fiir mich melancholisch klingend,
den Rhythmus durch Klatschen auch der anderen unterstrichen.

Ja, und dann tasteten wir uns weiter vor zu der Frage: ,Warum wollt ihr lesen und schrei-
ben lernen?" Ich war neugierig und stutzig zugleich geworden. Wie sollte das alles zu-
sammenpassen? Abends um zehn noch lernen, das flinfmal die Woche, dann einen lange
FuBweg durch die Dunkelheit, morgens um sechs wieder hoch und auf die Felder, und
das alles fir dieses karge Leben? Was versprachen sie sich von dem Alphabetisierungs-
unterricht? Ich bat darum, daB einmal zehn Teilnehmer hintereinander ihre Griinde nen-
nen sollten, warum sie hier an diesem Kurs teilnahmen. Bereitwillig, Gberzeugt und hoff-
nungsvoll legten sie los. Viele betonten die schon vorgetragenen Argumente und fligten
eigene Wiinsche hinzu. Oftmals variierten nur Details. Im Vordergrund standen funf
Hauptpunkte:

— Die Geldverleiher betriigen uns — wir wollen wissen wie, wir wollen nachzahlen und
uns wehren konnen.



— Unsere Arbeit im Tage- oder Stundenlohn fiir andere wird mit Waren verrechnet oder
Uber einen langeren Zeitraum angeschrieben — wir kénnen das nicht priifen und un-
ser Gefiihl, betrogen zu werden, nicht belegen.

— Die Reichen sind die Gebildeten und die Gebildeten sind die Reichen im Dorf — wir
bilden uns und wollen dann auch reich werden.

— Wir wollen unser landwirtschaftsbezogenes Wissen erhéhen, unsere Kihe sollen
mehr Milch und unsere Felder mehr Ertrag bringen — wie und was wir tun mussen,
wollen wir lernen.

— Wir wollen unseren Status im Dorf erhéhen, nicht mehr langer als die Unwissenden
gelten, die nicht zéhlen und gehdért zu werden brauchen — wir werden bald auch Ge-
bildete sein.

Das war die geballte Hoffnung: Beendigung der kolossalen Armut, Ausbeutung, Unter-
drickung und Entrechtung mittels Alphabetisierung. Das schien allen so selbstverstand-
lich I Mir verschlug es die Sprache. Gliicklicherweise brauchte ich nichts mehr zu sagen, es
war ohnehin schon nach Mitternacht. Es wurde noch etwas gesungen, auch ich muBte ein
deutsches Volkslied vortragen, dann war Abschied und Aufbruch. Meine Gedanken waren

gefesselt von diesen Wiinschen und Hoffnungen. Aber waren diese mehr als Illusionen?

Wie tief muBten die Stacheln der Betriigereien, Entrechtungen und harten Lebensbedin-
gungen sitzen? Wirden ihnen die Reichen, Machtigen und Herrschenden eine Chance ge-

ben? Wirden Alphabetisierung und nachfolgende Bildungsbemiihungen hinreichende
Waffen fir diesen Kampf gegen Knechtschaft, fir ein menschwirdigeres Leben sein?

Wir fuhren noch etwa eine Stunde weiter bis zu einem Dorf, in dem Bathi sein Distriktbiiro
eingerichtet hatte. Dort schliefen wir einige Stunden bis uns in aller Friihe die Biffel im
Hof durch ihre Gerdusche wieder weckten. Ich brauchte etwas Zeit, bis ich mich orientiert
hatte. Doch dann kamen die letzten Stunden des gestrigen Abends schnell zurtick. Wah-
rend ich die hoffnungsvollen AuBerungen der Teilnehmer mit all meinem Wissen (iber
Hindernisse in der Entwicklung ddrflicher Strukturen in Einklang zu bringen suchte, fielen
meine Augen auf ein Buch in Bhatis Regal. Es handelte sich um eine empirische Untersu-
chung Uber Alphabetisierungsarbeit mit Kleinfarmern und Volksstdmmen (vgl. Shrivasta-
va) genau in dieser Gegend, kurzlich veréffentlicht. Neugierig verschlang ich die ersten
Seiten noch vor dem Friihstiick. Und die trieben mich noch tiefer in meinen Zwiespalt. Ins-
geheim hatte ich gehofft, Unrecht zu haben mit meinen Zweifeln, zumindest in diesem
Fall. Stattdessen wurden sie durch Details tabellenweise gestarkt. Schwarz auf wei
stand da, daB die Alphabetisierungsarbeit in dem untersuchten Dorf nach Jahren nur mi-
nimalen EinfluB auf die Ausbeutung durch den Geldverleiher gehabt hatte. Nur knapp drei
Prozent der Befragten hatten irgendwelche Verbesserungen in der Landwirtschaft
registriert, gerade vier Prozent eine erhdhte Respektierung der bisher Ungebildeten; richtig
erfolgreich war nur die Bereitschaft zu einer vereinfachten Buchfiihrung in den Bauern-
haushalten. Da lag sie also offen, die Kluft zwischen den Hoffnungen und Wiinschen der
gerade Lernenden, geweckt und genahrt durch alle méglichen Parolen und gutgemeinte
Ratschldge, und dem wirklich marginalen EinfluB, den Alphabetisierung — zumindest un-
mittelbar und kurzfristig — auf die tatsachlichen Verhaltnisse im Dorf haben kann. Und
ich weiB sie nicht anders zu verkleinern als auf den Verzicht darauf, weiter Hoffnung zu
wecken und andererseits gewollt oder ungewollt Illusionen zu zerstéren. Konkret hilft das
aber noch nicht weiter. Schon gar nicht den betroffenen Bauern.

Noch eine Geschichte: Der Uberschlaue und der ungebildete Bauer



Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik. An den langen Abenden erzéhlte er mir wei-
tere Geschichten.

Es war einmal ein Mann, der in die Dorfer ging, um die Bewohner als Dummk®opfe erschei-
nen zu lassen, indem er ihnen schwierige Fragen stellte. Er reizte sie mit dem Angebot:
wenn ihr meine Frage beantworten kénnt, dann gebe ich Euch einige Rupies. Wenn nicht,
zahlt ihr an mich.

So kam er wieder einmal in ein Dorf. Ein alter Mann bot ihm ein Glas Milch an. Er kannte
ihn schon aus friiherer Zeit. ,Du kannst jede Frage beantworten?" ,Ja, natiirlich !" Der al-
te Mann fuhrt fort: ,Ich bin eine ungebildete Person. Ich setze zehn Rupies ein. Aber wenn
ich gewinne, dann muBt du mir zwanzig Rupies geben !" ,Na klar !" ténte der Uber-
schlaue.

Und dann kam die Frage des alten Mannes: ,Welches Geschopf hat zwei Mauler, zwei
Schwanze, vier Augen und zwei Ohren und ist weder ein Vogel noch sonst ein Tier, aber
ein lebendes Geschopf?" Der schlaue Mann dachte lange, lange nach. SchlieBlich gab er
auf: ,Jetzt werde ich das erste Mal besiegt !" Der arme, alte Mann nahm die zwanzig Ru-
pies.

»Nun, sag' schon, was es ist?" Der arme, alte Mann gab ihm sogleich zehn Rupies zuriick.
»Ich habe dieses Geschopf selber nie gesehen und ich wei3 nicht, ob es jemals irgendwo
gelebt hat. Da ich es selber nicht weiB, hast du Anrecht, zehn Rupies von mir zu bekom-
men."

Zweite Reiseberichtsskizze: Die Rinderhirten

1980 war ich auf einer Dienstreise in verschiedenen Regionen Indonesiens. Hier enstan-
den einige Notizen zur Lebenssituation von Familien, die im Nebenerwerb als Rinderhir-
ten arbeiten. Sie leben in einem Dorf mit 1.100 Einwohnern in West-Timur, in der Ebene

die Lebensbedingungen sich dort bei immer ldngeren Trockenzeiten stédndig verschlech-
terten. Aber auch hier in der Ebene sind die wenigen Brunnen leer und der in Regenzeiten
gefiillte FluB zieht jetzt trage als kleines Rinnsal dahin. Gemuse wachst ohne Wasser
schlecht, Trockenreis fiillt zumindest den Magen, iber Subsistenz kommen die Dorfbe-
wohner nicht hinaus. Zum Ende der letzten Diirreperiode zehrte der Hunger an den ge-
schwachten Kraften. Zu dieser Situation paBt eine andere Realitat. Etwas mehr als 50 Fa-
milien des Dorfes sind seit einigen Jahren Viehhirten. Reiche Landsmanner aus der Stadt
kaufen flr ca. 100.000 Rupies (etwa DM 450) junge Rinder und geben je ein Stick an eine
Familie zur Aufzucht und Mastung. Jeweils nur ein Stiick Vieh, damit sie sich auch wirk-
ich sorgféltig darum kimmern kdnnen. Dafiir erhalten sie pro Monat 1.000 Rupies (4,50
DM). Nach eineinhalb Jahren sind die Rinder dann exportféhig und bringen den Besitzern
300.000 Rupies pro Stiick, abzlglich der Entlohnung der Hirten ein dicker Profit. Jeder
weiB von dieser massiven Ausbeutung, die Reichen, die Gebildeten, die Vertreter der Re-
gierung, auch die im Dorf, die Dorfbewohner selbst. Sie kénnen nicht nur rechnen, sie
sind alle langst alphabetisiert. Aber das nitzt ihnen offensichtlich nichts, trotz der vielen
Hoffnungen, die ihnen vorab Uber das Allheilmittel Alphabetisierung eingeredet worden
waren. Sie kdnnen sich nicht gegen diese Ausbeutung wehren. Wenn sie es flr diese
Summe nicht tun, dann gibt es in den Nachbardérfern genligend Konkurrenz. Verlangt
diese Ausbeutung und MiBachtung der Menschenwtlirde weitere aufklérende
Alphabetisierungs- und héhere BildungsmaBnahmen fir die Reichen und/oder Armen,
oder ist sie wert- bzw. einfluBlos fiir beide?



Forschungsergebnisse: Alphabetisierung und ,nichtschriftlicher Alitag"

Mitte der 70er Jahre habe ich Uber Erwachsenenbildung in Tanzania wissenschaftlich ge-
arbeitet, davon zeitweise als assoziierter Mitarbeiter des Instituts fir Erwachsenenbil-
dung in Dar es Salaam. Meine damaligen Vor-Ort-Erfahrungen prégen noch heute mein
,Dritte-Welt-Versténdnis". Es war die Zeit einer immensen Ausdehnung praktischer
GrunderziehungsmaBnahmen in Tanzania, zu denen u. a. die Gesundheits- und Erzie-
hungskampagnen wie die nationale Bewegung zur Alphabetisierung gehérten. Diese
Kampagnen konnten jeweils Millionen von Teilnehmern gewinnen. Entsprechend zahl-
und umfangreich sind Studien Uber diese Phase (vgl. Kassam, Malya und Bhola); ich
selbst habe mit einigen Arbeiten zu diesem ,Tanzania-Forschungsboom" beigetragen.
Folgende Ergebnisse aus der Studie ,Erwachsenenbildung und Entwicklung in
Tanzanla" halte ich nach wie vor fiir wichtig und ihre Beachtung fir hilfreich:

Alle Bemihungen um begleitende und nachfolgende MaBnahmen zur Grunderziehung
unter der Blickrichtung eines lebenslangen Lernens sind umso bemerkenswerter, weil sie
in Tanzania in einer gesellschaftlichen Entwicklungssituation, die insbesondere in den

ruralen Gebieten noch weitgehend von sozialen Kommunikationsprozessen unabhangig

vom geschriebenen Wort bestimmt wird, realisiert werden miissen. Die traditionalen
Kommunikations-, Produktions- und Ausbildungsformen waren bis vor wenigen Jahren
und sind in einigen Bereichen auch heute noch dominant, ohne daB bisher die langjahrige
schulische Grunderziehung fiir einen Teil der Bevdlkerung daran hatte etwas andern kén-
nen. In dieser Beziehung ist selbst den auBerschulischen Grunderziehungsaktivitaten der
unbedingte Durchbruch nicht gelungen, da sie nicht — wenn auch schon bedeutend star-
ker als die Schulen — umfassend in den Lebens- und ArbeitsprozeB3 der dorflichen Ge-
meinschaften integriert werden konnten. Sie blieben als funktional benannte Grunderzie-
hung eine von auBen ins Dorf kommende Bildungsveranstaltung, der man sich mit einem

bestimmten zeitlichen Aufwand widmete, die aber nicht den Charakter des Lebensnot-
wendigen annahm. Dies war gerade auch im Zusammenhang mit den Alphabetisierungs-
bemlhungen in zweierlei Hinsicht deutlich geworden. Einmal hatte die neuerworbene Fa-

higkeit, nun Lesen und Schreiben zu kénnen, keine unmittelbar sich durchsetzende Ver-

besserung der sozio-konomischen Verhéltnisse flr die Gesellschaft und die einzelne
Bauernfamilie gebracht. Aus der Funktionalitat und Arbeitsorientierung der Alphabetisie-
rung kurzfristig zugleich eine Erhdhung z. B. der wirtschaftlichen Effizienz zu folgern, hat
sich fur Tanzania als Illusion erwiesen, ohne damit mittel- oder langerfristige Mdglichkei-
ten ausschlieBen zu kdnnen. Desweiteren konnte in der Untersuchung aufgezeigt werden,
daB z. B. zur Steigerung des landwirtschaftlichen Ertrages und zur Ubernahme diesbeziig-
licher Innovationen, gerade weil es fiir die Betroffenen um ihre Existenzgrundlage und ein

mit individuellen Erfahrungen reich besetztes Wissensgebiet geht, eine Vielfalt von

Aspekten und MaBnahmen bedeutsam sind, die weit lber das Problem der Alphabetisie-
rung hinausweisen. Auf der anderen Seite hat es bemerkenswerte Ansatze von Entwick-

lungsaktivitdten gegeben, die nicht an das Alphabetisiertsein gebunden waren und es
folglich auch nicht als unabdingbar ersten Schritt benennen kénnen. Fir die breite Mehr-
heit der landlichen Bevdlkerung blieb die Bewaltigung der produktiven und sozialen Tatig-
keiten zur Lebenssicherung zundchst einmal unbeeinfluBt von der Fahigkeit, Dinge
schreiben und Material lesen zu kénnen. Auch daran wird deutlich, daB3 die Alphabetisie-

rung — funktional oder nicht —, die Grunderziehung insgesamt und fast die Erwachse-
nenbildung allgemein unter Beibehaltung der gegebenen Zielsetzungen sich gegen eine
bestehende Kultur, ihre Kommunikations-, Erziehungs- und Ausbildungsformen durchset-
zen muBte oder noch muB, die kaum etwas mit dem nun allseits in Tanzania progagierten

4Literacy Environment" gemein hat. Dies selbst wiederum greift notwendig sehr viel



weiter als das bloBe Vorhandensein von Lesematerial, wenngleich es dazu ein notwendi-
ger Bestandeteil ist.

Dieser weitreichende Zusammenhang scheint in Tanzania bislang nicht zureichend kon-
sequent analysiert und in Losungsversuchen angegangen worden sein, worauf u. a. eine
immer wieder geduBerte Frage hinweist: Was muB getan werden, um fir die Masse der
Neualphabetisierten den Rickfall ins Analphabetentum zu vermeiden? Dies ist im Grun-
de bereits eine defensive Fragestellung, die nicht die in individueller und gesellschaftli-
cher Perspektive gegebene Brauchbarkeit von Lesen und Schreiben fiir die Lebensbewal-

tigung in den Mittelpunkt stellt, sondern eher technizistisch danach fragt, wie die nun
mihsam vermittelbaren Fertigkeiten, die nicht direkt anwendbar zu sein scheinen, erhal-

ten bleiben kdnnen. Verkirzt wird dann meist nur mit der Forderung nach mehr oder bes-

serem Lesematerial geantwortet. Richtiger ware es wohl zu fragen, wie die neu erworbe-

nen Fertigkeiten von den Erwachsenen in der praktischen Lebensbewaltigung genutzt
werden kdnnten.

Ich habe es als Bestatigung meiner eigenen Untersuchungen bewertet, als ich spater in

der Redaktionsarbeit fir die Zeitschrift ,Erwachsenenbildung und Entwicklung" ein Ma-
nuskript von Manzoor Ahmed aus Bangladesh zu bearbeiten hatte, das die Alphabetisie-

rungsmaBnahmen in ausgewdhlten Ldndern einschétzte: ,Die grundsatzlichen Lehren,
die man aus den Erfahrungen in verschiedenen Teilen der Welt ziehen kann, lassen sich
in der Aussage zusammenfassen, daB die reine Alphabetisierung in einer Umwelt des An-

alphabetismus und im Rahmen primitiver agrarischer Wirtschaftsformen keine prakti-

sche Notwendigkeit fiir die Bevdlkerung darstellt und daB es fiir sie duBerst schwer ist,
das Interesse und die Motivation fir den Alphabetisierungsunterricht beizubehalten,
auch wenn dieser Unterricht in ein umfassenderes funktionales Erziehungsprogramm in-

tegriert ist. Wenn der Schwerpunkt auf technischen Aspekten der Alphabetisierung liegt,

kann es sogar passieren, daB vom wesentlichen abgelenkt wird und daB die Verfolgung

so wichtiger Ziele wie die Entwicklung eines kritischen BewuBtseins (iber ihre eigene Si-
tuation, die Weitergabe wichtiger praktischer Kenntnisse und Fahigkeiten und die Orga-
nisierung kollektiver Selbsthilfe-Projekte vernachlassigt wird." (Ahmed, S. 169.)

Dritte Reiseberichtsskizze: Wer ist ein Ignorant?

Im Frihjahr 1983 war ich zu Projektkonsultationen in Tanzania. Dort erzéhlte der Kollege
Mutangira wahrend eines Seminars fir die Fortbildung von Erwachsenenbildnern die fol-
gende Geschichte:

Der junge, dynamische Regional-Entwicklungsdirektor von Rufiji sprach wéhrend des Be-

suches eines Dorfes zu einer Gruppe von alteren Einwohnern. Seine Rede Uber Entwick-

lungsfragen miindete in der kritischen Feststellung: ,Ihr seid Analphabeten und Ignoran-

ten, Ihr miBt unbedingt Lesen und Schreiben lernen. Dann geht es auch mit Euch berg-

aufl”. Viele der alten Manner runzelten die Stirn. Einer von ihnen nahm ein Stiick Papier
und schrieb in Arabisch, das er vom Koran her kannte, einige Satze auf. Dann gab er den
Zettel an den Direktor mit der Bitte laut vorzulesen weiter. Dieser schaute auf den Zettel,
runzelte die Stirn, konnte aber nichts entziffern. ,Na, was soll die Kritzelei !" sagte er und
gab den Zettel zurtick. Der alte Mann nahm ihn und gab in an einen anderen, der einige

Platze entfernt saB3, weiter. Dieser nahm ihn und las ohne Zégern die Nachricht vor. Da

sagte der alte Mann: ,Wir sind keine Analphabeten, vielleicht aber Du, wenn Du das nicht
lesen kannst und uns dariber hinaus Vorwirfe machst !"

Wer ist eigentlich alphabetisiert und wer nicht, in welcher Sprache, in welcher und fiir
welche Gesellschaft, Gruppe und Kultur, wem nitzt was unter welchen Bedingungen?



,Cooperating for Literacy”: Beginn eines neuen Dialogs?

Im Oktober 1983 fand in Berlin auf Einladung des Internationalen Erwachsenenbildungs-
rates (ICAE) und der Deutschen Stiftung fiir Internationale Entwicklung (DSE) das Semi-
nar ,Cooperating for Literacy" statt. Wir — Leiter und Referenten der Fachstelle fiir Inter-
nationale Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschul-Verbandes — hatten uns
Uber Wochen hinweg sorgfaltig vorbereitet und beteiligten uns mit einer Stellungnahme,
die sich in einigen wichtigen Punkten gegen den breiten Strom der gangigen Alphabeti-

sierungsvertreter und -literatur richtete. Glicklicherweise standen wir nicht allein. Kri-
tisch reflektierte Bestandsaufnahmen, die von den jeweiligen Erfahrungen her kommend
vor ,Breitband-Ansatzen" und ,Allheilmitteln" warnten, waren Ausgangspunkte lebhaf-
ter und differenzierter Diskussionen. Wohlweislich hatte man sich nicht dem Zwang un-
tergeordnet, mit Empfehlungen und Floskeln die Nachwelt zu begliicken oder zu frustrie-
ren. Spitzen gegen uns als ,younsters from Germany" konnten wir wegstecken; die guten

Argumente waren auf unserer Seite. Wir tragen sie hier in wesentlichen Teilen vor:

Analphabetentum = Unwissenheit = Demiitigung: eine falsche Gleichung

Als auf dem Gebiete der Erwachsenenbildung und Férderung Tatige bedauern wir die Tat-
sache, daB viele unserer Kollegen in zunehmendem MaBe Analphabeten als ungebildet
und Analphabetentum als eine Krédnkung der Menschheit bezeichnen, und daB Analpha-
betentum die Ursache fiir Unterdriickung, Ausbeutung und zusatzlich Verarmung sei.
Noch bedauerlicher ist es, diesen Standpunkt in offiziellen Erkldrungen, Berichten und
sogenannten Forschungsbroschiiren zu finden, die vorgeben einen Einblick und Anlei-
tung anzubieten, die aber tatsachlich in vieler Hinsicht irrefiihrend sind.

Die Hoffnungslosigkeit, die viele von uns angesichts des unaufhdérlich anwachsenden
Elends in der Welt und der sich sténdig vertiefenden Kluft zwischen Reichen und Armen
versplren, sollte keine Entschuldigung fiir eine falsche Analyse sein und kann niemals ei-
ne Rechtfertigung fiir die bloBe Wiederholung von Schlagworten sein, die nicht stichhal-
tig sind, wenn man sie einer griindlichen Untersuchung unserer Einblicke und tagtagli-
chen Erfahrungen gegeniberstellt.

Ursache: die Phdnomene sind irrefithrend

Soweit es sich auf die Annahme von Ursachen bezieht — Wechselwirkung und Abh&ngig-
keit sind nicht das Gleiche wie Ursachen — gibt es keinen allgemein nachweisbaren Be-
weis, daB, Lesen und Schreiben kdénnen

— vom 'geschichtlichen Standpunkt her eine Vorbedingung fir wirtschaftliche und ge-
sellschaftliche Entwicklung war. Tatsachlich folgte historisch in Europa und anderen in-
dustrialisierten Landern eine weitverbreitete Alphabetisierung der industriellen Revolu-
tion, die sich gegenseitig verstarkten.

— Noch gibt es keinen allgemeinen Beweis, daB die Alphabetisierungsbemiihungen

selbst Ausbeutung und Armut in den sogenannten alphabetisierten Gesellschaften ver-
hindert haben.

— Die Tatsache, daB haufig zitierte Landkarten iiber Ausbeutung und Analphabetentum
Ubereinstimmen, ist kein Nachweis dafiir, daB Lesen und Schreiben kdnnen der entschei-
dende Faktor fir die Verteilung des Reichtums innerhalb einer bestimmten Gesellschaft
oder zwischen Nationen ist.

— Viele Beispiele haben gezeigt, daB die stdndig zunehmenden Bemihungen und der
groBe Aufwand flr die Alphabetisierung nicht notwendigerweise zu einer Verminderung
der Armut fiihren.



— Lesen und Schreiben kénnen und Intelligenz sind zwei zusammenhangende Bereiche.
Lesen und Schreiben kénnen ist keine Vorbedingung fiir ein verniinftiges Verstehen und
Handhabung des Lebens. Es wird ein notwendiges oder zumindest ein mdgliches Kénnen
fur das Individuum in einer literaten Umwelt.

— Es gibt ferner keine direkte Beziehung zwischen dem Lesen und Schreiben kénnen
und der Aneignung von gemeinsamen Strukturen und allgemein menschlichen Werten,
Lesen und Schreiben kénnen ist nicht das alleinige oder einzig erforderliche Mittel zur Be-
freiung und Selbstverwirklichung, oder fir die Abschaffung von Unterdriickung.

Lesen und Schreiben kénnen: the good, the bad and the ugly

Diejenigen, die noch immer das Argument vortragen, da3 Lesen und Schreiben kénnen
entscheidend den Weg zur Aufklarung fir die Individuen und/oder fiir die Menschheit
weist, sollten im Kopf behalten, daB das flrchterliche Wettriisten und die Zerstérung von
nicht erneuerbaren Naturressourcen, die die Existenz unserer Erde geféhrden, nicht von
Analphabeten produziert wurden, sondern nur durch die Alphabetisierung und héchst li-
terate Fachleute moglich sind, obwohl auch dies nicht wieder als eine Kausalbeziehung
miBverstanden werden soll. e

Ohne es romantisch zu betrachten, sollten wir doch im Kopf behalten, weise einzuneh-

men — daB nicht-literate Gesellschaften positive, eingeborene Techniken zur Befriedi-
gung der Grundbedirfnisse und zur menschlichen Bereicherung hervorgebracht haben

und noch hervorbringen, die heute wichtig und angemessen sind und vielleicht in Zukunft
noch entscheidender werden. Sind wir uns bewuBt, und sind wir beunruhigt tber das
nachhaltige und oftmals zerstoérerische Potential unserer Alphabetisierungsbemiihungen
und den indirekten, negativen Einfliissen und Auswirkungen auf die Entwicklungsprozes-
se, die sichtbar sind in Phanomenen wie Landflucht, Gleichgiiltigkeit gegenlber traditio-
nellem Kénnen und dem kulturellen Erbe, das ungeschrieben Ubertragen wird von Gene-
ration zu Generation?

Wir sehen eine Perspektive fir die integrative Alphabetisierungsarbeit als Teil eines um-
fassenderen Konzepts der Erwachsenenbildung und Ausbildung, das erwachsene Alpha-

beten und Analphabeten bei der Verwirklichung ihres Lebens in gleicher Weise ernst-

nimmt und das die Frage offenldBt, ob Lesen und Schreiben kénnen bedeutungsvoll oder
sogar ein Instrument zur Verdnderung sein kann. Ob Lesen und Schreiben kénnen ein er-

forderliches oder hilfreiches Mittel zur Verbesserung der Lebensbedingungen ist, kann

nur den jeweilig besonderen Umstidnden entsprechend beurteilt werden. Die Beurteilung
und Entscheidung muB sich auf die Erfahrung und das Wissen derjenigen stiitzen, die es

betrifft und die unmittelbar damit umgehen.

Unsere Erfahrungen zeigen deutlich, daB Erwachsenenbildung und lokale Férderung oft-
mals ohne literate Kenntnisse einen Erfolg haben, und daB das Bedurfnis lesen und
schreiben zu kénnen nur auftreten kann, wahrend oder direkt nach der Durchfiihrung von
Veranstaltungen durch eine bestimmte Gemeinschaft oder die Gesamtgesellschaft.

GroBartige Alphabetisierung als die Vorbedingung zu sehen, kénnte durch die Entmoti-
vierung der Anfanger unseren eigenen Zielen entgegenstehen und zum Scheitern fiihren;
diese entmotivierende Wirkung kann dauerhaft und irreversivbel sein.

Lesen und Schreiben kdnnen hat, wie jedes andere Mittel in der Entwicklung des Individu-
ums, der Gemeinschaft und der Gesellschaft seine sozial passende Technik. Eine gréBe-
re literate Umwelt schafft die Notwendigkeit fiir zusétzliche Alphabetisierungsbemiihun-
gen. Die Erwachsenenbildung muB fiir motivierte Schiiler MaBnahmen entwickeln und ih-
re Nachfrage versuchen zufrieden zu stellen.



Wirklichkeit versus Wunschdenken

LaBt uns ehrlich und realistisch sein: Was fur Anstrengungen auch gemacht werden —
wenn nicht die Welt, Norden und Stden, Westen und Osten, und die Reichen, die Ober-
schicht, die Machtigen in den Landern zu einer Umorientierung und zu einer vélligen Um-
verteilung der finanziellen Mittel von den Ristungsetats zu den Grundleistungen bereit
sind — wird Analphabetismus sogar nach dem Jahr 2000 eine Lebenswirklichkeit sein.
Deshalb ist der Aufruf ,Beseitigung des Analphabetentums bis zum Jahr 2000" ein irre-
fihrendes und unrealistisches Ziel. Es ist eine Illusion und keine bedeutungsvolle Utopie.
AuBerdem ist es eine Diskriminierung und Beleidigung fiir alljene, die ihr Leben weiterhin
als Analphabeten oder Nicht-Alphabeten meistern wollen.

Analphabetismus ist keine verhangnisvolle Krankheit, die zur Ausrottung ein ,Schutzimp-
fungsprogramm" erfordert. Im Gegenteil, die Alphabetisierungsarbeit braucht eine sorg-
faltige, feinflhlige und verniinftige Wahl der padagogischen Methoden, weder ein Aus-
schiitten noch ein Eintrichtern sind da hilfreich.

Auch nach dem Seminar sind wir von der Richtigkeit und Wichtigkeit dieser Stellungnah-
me Uberzeugt. Wir konnten feststellen, daB sie inzwischen bereits vielfach nachgedruckt
wurde und daB sie Teil eines neuen Dialoges, der die bequemen Slogans in Frage stellt,
zu werden scheint.

Journalistische Dampfwalze: ,Haupthindernis der Entwicklung"

Nach dem Seminar erschien in den ,Entwicklungspolitischen Informationen" (November
1983) unter dem Stichwort ,Bildung" ein Kurzbericht, der — leider — die alten Phrasen

wiederholte, die wahrend der Diskussionen so fragwlrdig geworden waren. Hier wurde
Analphabetismus wieder zum ,Grundibel" und zum ,Haupthindernis der Entwicklung".

Als Teilnehmer des Seminars und Leser des Berichtes kam ich mir vor, als hatte ich an et-

was anderem teilgenommen als der Autor der Notiz.

Argerlich sind diese Slogans — und zum Weltalphabetisationstag im September jeden
Jahres werden wir damit ja Uberschittet — weil dahinter das Unausgesprochene leuch-
tend hervorscheint: ware die ganze Welt erst alphabetisiert, dann war all das, was Unter-
entwicklung heute weiterhin verursacht und kennzeichnet, bald Giberwunden.

Es ist schon erstaunlich und erschreckend zugleich, wenn journalistische Verklrzungen
lieber an den gangigen Vorurteilen anknipfen, als ihren Beitrag zur Aufklarung und Ver-
standigung zu leisten. Zwar tut sich auch hier gliicklicherweise Widerspruchliches. Anal-
phabeten sind nicht mehr durchgangig dumm und zuriickgeblieben, weder in der Ersten
noch in der Dritten Welt. Auch gibt es genligend ,Teufelskreise ", die nicht mehr nach lan-
gem Hin und Her doch die Nicht-Literaten bzw. auf miindlicher Uberlieferung basierenden
Gesellschaften als riickstédndig und ursachlich fiir Unterentwicklung sehen, sowohl bezo-
gen auf politische (Demokratie und Diktatur), wirtschaftliche (Okologie und Okonomie)
wie kulturelle (Kommunikation und Authentizitat) Aspekte. Es ware ja auch zu lacherlich;
schlieBlich siegte der Faschismus im inzwischen weitgehend literaten Deutschland, gibt
es sicherlich nicht nur Freiheit und Selbstbestimmung in den ebenfalls weitgehend al-
phabetisierten Ostblocklandern ! Oder ein anderes Problem: die USA leistet sich als ¢ko-
nomisch reichste Macht der Welt — offensichtlich ohne wirtschaftliche Auswirkungen —
die groBte Zahl von Analphabeten aller Industrielédnder ! Diese knappen Hinweise nur als
Anregungen, um Uber die sonst so leichtfertig verteilten Prédikate differenzierter nachzu-
denken. Ich glaube, es wiirde uns in der Analyse wie auch in den Vorschlagen fiir eine ver-
besserte Praxis weiterhelfen.



Alphabetisierung in Industrieldndern

Zunachst war ich seinerseits Uberrascht, als erste Veranstaltungen und Publikationen
mich auf die Alphabetisierungsarbeit in deutschen Erwachsenenbildungs-Einrichtungen
hinwiesen. Von England und den USA hatte ich dariber bereits friher gehért; den unmit-
telbaren SchluB auf unser Land hatte ich unterlassen. Erstmalig konfrontiert wurde ich
mit den Beweggriinden, Schwierigkeiten und Forderungen von Teilnehmern an Alphabeti-
sierungskursen und Unterrichtenden wéhrend des Sommerkurses fiir asiatische Erwach-
senenbildner in der Bundesrepublik Deutschland, den der Deutsche Volkshochschul-
Verband 1982 durchfiihrte. Die Alphabetisierungsarbeit in Bremen, insbesondere ein Pro-
jekt der Zusammenarbeit der Bremer Volkshochschule mit lokalen Sinti-Gruppen, das in
diesen Gesprachen splrbare Pladoyer fiir Lesen- und Schreibenlernen und gegen Ent-
rechtung und Benachteiligung fiir einzelne wie fiir Gruppen, hat mir in einem ,Nicht-
Dritte-Welt-Kontext" neue und weitere Aspekte von Alphabetisierung und Entwicklung
deutlich gemacht.

Christel Manske und Ulrich Mdller haben in ihrem Bericht , Alphabetisierung im Bremer
Sinti-Haus" einen Text aus der praktischen Kursarbeit wiedergegeben:

»~Was ist ein Mensch

Ein Mensch will eine gute Arbeit

Ich habe keine gute Arbeit

Du hast keine gute Arbeit

Sie hat keine gute Arbeit

Warum finden wir Sinti keine gute Arbeit

Ich will Handler sein

weil ich frei sein will

weil ich reisen will

wenn ich nichts verkaufe
habe ich keinen guten Lohn

Ich will Musiker sein

weil ich frei sein will

weil ich die Musik liebe

wo finde ich eine Arbeit

Ich will Arbeiterin sein

weil ich die Arbeit liebe

ich finde keine Arbeit

warum finde ich keine Arbeit

warum finden viele Menschen keine gute Arbeit."
(Manske/Mdiller, S. 148)

In der Zeitung ,Nach 18.00 Uhr", gemacht von den Gruppen ,Lesen und Schreiben von
Anfang an" an der Bremer VHS fand ich in der Ausgabe vom September 1981 — neben
vielen anderen — zwei Texte. Der erste war gezeichnet von Helmut und trug den Titel
»~Meine Erinnerung an die Schule: Ich bin mit sechs Jahren in die Schule gekommen. Die
ersten drei Schuljahre bin ich gut mitgekommen, weil der Lehrer mir mitgeholfen hat. Als
der Lehrer nicht mehr in der Schule war, da bin ich mit dem Stoff nicht fertiggeworden,
und ich habe den neuen Lehrer gefragt, wie das geschrieben wird. Da hat der Lehrer ge-
sagt, wenn ich das nicht schreiben kann, dann muB ich in die Hilfsschule. Dann habe ich
nicht mehr gefragt. Und ich habe dann im Schreiben immer Sechsen geschrieben. Und
der Lehrer hat mich immer auf die letzte Bank gesetzt. Dann habe ich abgeschaltet und
habe Krawall gemacht." Der zweite war unterzeichnet von Uwe, Klaus, Heye, Lilo und



Helge und trug die Uberschrift ,Wir wollen weiterlernen !" Es folgte dann: ,Sehr geehrter
Herr Senator Franke ! Wir sind eine Gruppe von Leuten aus der Bremer Volkshochschule,

die seit einiger Zeit Lesen und Schreiben lernen. Wir sind alle Arbeiter und Arbeiterinnen,

und wir haben das Lesen und Schreiben in der Schule nicht gelernt. Lange Jahre haben

wir auf diese Mdglichkeit warten missen. Wir haben gerade gehdrt, daB flir unsere Kurse

m Herbst noch weniger Geld da ist als vorher. Wir haben Angst davor, daB unsere Kurse

dann nicht mehr weitergehen. Und wir wissen, wie schlimm es fiir alle die ist, die sich

schon an der Volkshochschule angemeldet haben, denn man muB ihnen sagen, daB sie
noch mehrere Jahre warten missen. Denn es gibt nur noch fiinf Kurse im Herbst fir Le-

sen und Schreiben. Durch den Unterricht sind wir viel sicherer geworden. Und wenn das
jetzt aufhért, dann missen wir uns wieder nur als halbe Menschen fiihlen und missen

uns verstecken."

Nach dieser begrenzten, aber sehr konkreten Tuchfiihlung mit den Problemen der Alpha-
betisierung in der Bundesrepublik, habe ich mich um entsprechende Literatur bemiht
und auch zwei ausgezeichnete Biicher gefunden. ,Fir ein Recht auf Lesen. Analphabetis-
mus in der Bundesrepublik Deutschland" wurde von Frank Drecoll und Ulrich Miller an-
|aBlich einer Arbeitskonferenz im November 1980 zusammengestellt. Ich mdchte hier eini-
ge Gedanken von Frank Drecoll vorstellen, der selbst seit Jahren in der Bremer Alphabeti-
sierung arbeitet:

»Es scheint mir deshalb wichtig, die beiden Ebenen einer funktionalen Lese- und Schreib-

fahigkeit im Sinne eines selbstandigen und unbehinderten Bestreitens der eigenen Exi-
stenz und sozialer Unauffélligkeit einerseits und Schriftsprachkompetenz als wachsen-
der Moglichkeit der SelbstduBerung und Aneignung des kulturellen Erbes andererseits
als zwei voneinander zu unterscheidende Zielbestimmungen im Auge zu behalten, auch
wenn sie im praktischen LernprozeB immer verschmelzen werden." (Drecoll, S. 33.) ,Die
gesprochene Hochsprache wie die formal einwandfreie Schriftsprache ist seit Bestehen
einer allgemeinen Volksbildung immer auch zentrales Macht- und Ausleseinstrument ge-
wesen: zur Beweisflihrung gegen den ,kulturlosen' und ,bildungsunféhigeren' Nach-
wuchs der Arbeiterschaft. Davon hat sich erschreckend viel gehalten: Je niedriger jeman-
des Schulbildung und Qualifikation ist, desto eher werden seine sprachlichen und schrift-
sprachlichen AuBerungen von der Form her bewertet, zerlegt und gegen ihn verwendet ...

Um was es eigentlich geht bei der Alphabetisierung in hoch entwickelten Industrienatio-
nen, das wird fast automatisch spiirbar, wenn Lerngruppen sich formieren: Vor allem an-
deren wird hier von den Lernenden an einer Art gemeinsamen Beweisfiihrung gearbeitet
— an einer alle Krafte aufbietenden Beweisfiihrung in einem Berufungsverfahren gegen
die Schule! Das macht Alphabetisierung auch bei uns zu einem befreienden Lernen."

(Drecoll, S. 39.)

Marie-Luise Oswald und Horst-Manfred Mdiller berichten in ihrer Studie ,Deutschsprachi-

ge Analphabeten" (iber die Ergebnisse einer Intensivbefragung von Analphabeten und

entwickeln daraus Thesen (ber die Entstehung, die Lebensverhaltnisse und mdgliche

Lerninteressen. Hier einige Thesen, die sich auf die Lebenssituation von erwachsenen

Analphabeten beziehen:

— ,Die Angst, als Analphabet entdeckt zu werden, ist fiir die Betroffenen von zentraler
Bedeutung und bestimmt ihre Handlungsmdglichkeiten."

— ,Die Erlebnisse am Arbeitsplatz pragen am nachhaltigsten die psychisch-soziale Si-
tuation von Analphabeten. Die sténdig erlebten MiBerfolge kénnen schwere Verhal-
tensstérungen hervorrufen."

— ,Analphabeten sind sich der Stigmatisierung durch ihre Umwelt bewuBt und haben
dadurch zumindest ansatzweise ein negatives Selbstbild entwickelt."



— ,Analphabeten kénnen sich kaum bei gesellschaftlichen Aktivitaten engagieren und
beschrénken ihre Kontakte meist auf den engsten Familienkreis." (Oswald/Mdiiller, S.
62-77.)

Diese Feststellungen lassen Fragen in verschiedenen Richtungen zu: Was muB sich an
dieser Gesellschaft, an diesen Menschen andern, damit weder soziale Diskriminierung
(,die kdnnen nicht einmal Lesen und Schreiben, die sind doof !") noch deren Verinnerli-
chung (,ich kann nicht Lesen und Schreiben, das muB ich verbergen, die halten mich
sonst fur doof ") Kommunikation und gemeinsames Tun verhindern? Welche Bedingun-
gen produzieren psychische Strukturen, die auf der einen Seite Uberlegenheitsgefiihle
und auf der anderen Minderwertigkeitséngste verlangen? Inwieweit beteiligen wir als
Fachleute uns daran, wenn wir standig die Unfahigkeit und Ignoranz der Analphabeten
beteuern und zum AnlaB fiir unsere ,Ausrottungsprogramme" nehmen?

Ein Gedicht: Stimmen von Betroffenen

Vor einigen Jahren erhielt ich fiir die Redaktionsarbeit der Zeitschrift ,Adult Education
and Development" das Manuskript eines sensiblen indischen Kollegen. Satyen Moitra
koordinierte zu dieser Zeit FortbildungsmaBnahmen fiir Kursleiter des Nationalen Er-
wachsenenbildungs-Programmes. Seine unzahligen Gesprache mit Teilnehmern und
Kursleitern, die Berichte und Gutachten, die (iber seinen Tisch liefen, hatten ihm Griinde
fur die abwartende bis ablehnende Haltung potentieller Teilnehmer Alphabetisierungs-
maBnahmen gegenlber kennenlernen lassen. Aus ihrer Perspektive schrieb er diese Zei-
len (Moitra, S. 16 ff.):

Analphabeten aus Indien:
Warum sollen wir lesen und schreiben lernen?

Was fiir Menschen sind wir?
Wir sind arm, sehr arm —
doch wir sind nicht dumm.

Deshalb, trotz unseres Analphabetentums,
leben wir noch immer.

Aber wir miissen wissen,

warum wir lesen und schreiben lernen sollten.

Wir haben bereits friiher Alphabetisierungskurse besucht.
Doch nach einiger Zeit wurden wir klug.
Wir fiihlten uns betrogen. Und so brachen wir die Kurse ab.

WiBt Ihr, was wir herausgefunden hatten?

Die Herren machten diese Arbeit

in ihrem eigenen Interesse.

Vielleicht stehen Wahlen vor der Tur

oder die Regierung hat eine Unterstitzung gewahrt
oder irgend etwas anderes muB ausgenutzt werden.
Was sie uns lehrten, war nutzlos.

Mit seinem Namen unterschreiben zu kénnen, bedeutet nichts.
Ein paar Worte lesen zu kdnnen, bedeutet nichts.

Wir sind bereit, die Kurse zu besuchen,
wenn Ihr uns lehrt, wie wir uns von der Abhangigkeit
von anderen befreien kénnen.



Wir sollten in der Lage sein, einfache Blicher zu lesen,
unsere eigenen Blicher zu flihren, Briefe zu schreiben und
Zeitungen zu lesen und zu verstehen.

Noch eine Sache —

warum flihlen sich unsere Lehrer so iberlegen?
Sie benehmen sich, als ob wir Idioten waren,
als ob wir kleine Kinder waren.

Bitte versteht, daB

der Lehrer Dinge wissen mag, die wir nicht wissen.
Aber wir wissen eine Menge Dinge,

die Uber seinen Horizont hinausgehen.

Wir sind keine leeren Krige.

Wir haben einen eigenen Verstand.
Wir kénnen Dinge logisch durchdenken
und, glaubt es oder nicht,

wir haben auch Wiirde.

Diejenigen, die uns lehren werden,
sollen sich daran erinnern.

Wir haben genug Arger und Leiden.
Warum sollten wir sie vergroBern, indem wir
Alphabetisierungskurse besuchen?

Wenn die Lernzentren uns dahin brachten,
ein klein wenig frohlicher zu sein,

wirden wir vielleicht den Drang verspiren,
die Kurse zu besuchen.

Wir sind keine Kinder.

LaB den Lehrer sich daran erinnern.
Behandelt uns wie Erwachsene.

Benehmt Euch wie Freunde ...

Sie sagen, daB die Dinge

fur uns, die Armen, geplant werden.
Wirde die Alphabetisierung uns helfen,
jene Regierungsplane kennenzulernen?

Wirde sie uns helfen,

unsere Ernteertrage und unsere Einkommen zu steigern?

Und wo kdénnten wir Geld zu glinstigen Bedingungen borgen?
Und welche Vorteile wiirden uns die Genossenschaften bringen?

Wirden wir besseres Saatgut, Dingemittel und all das Wasser,
das wir brauchen, bekommen? Wirden wir auskdmmliche L6hne erhalten?
All dies, so denken wir, ist Lernen fiirs Leben ...

Sie sagen, daB es Gesetze zu unserem Schutz

und Vorteil gibt. Wir kennen diese Gesetze nicht —

wir werden unwissend gehalten.

Wirde die Alphabetisierung uns helfen, die Gesetze kennenzulernen?
Wirden wir die Gesetze kennenlernen, die die

Stellung der Frau gedndert haben? Und die Gesetze, die

die Stamme unter uns schitzen?

Wir mdchten eine ehrliche Antwort.



Dann werden wir entscheiden, ob

wir lesen und schreiben lernen sollten oder nicht.
Wenn wir jedoch herausfinden, daB wir wieder
mit leeren Versprechungen

hinters Licht geflihrt worden sind,

werden wir uns von Euch fernhalten.

Wir werden sagen:
,Um Gottes willen, laBt uns allein."

Ausblick

Nach diesen Zeilen kénnen Sie sich sicher vorstellen, wie ich zu Programmen stehe, die
die ,Ausrottung des Analphabetentums" und die ,Belehrung der Ignoranten" im Hau-
Ruck-Verfahren" auf ihre Fahnen geschrieben haben. Ubrigens, dies war iibersetzte
Fachsprache stéandiger Termini: eradication, liquidation, ignorance, crash programmes
usw.

SchlieBlich geht es um Menschen, ihre Qualifikationen und deren Nutzung. Es geht um
Kulturen, in denen schriftsprachliche Kommunikation auch heute noch weitgehend am
Rande des Wichtigen und Notwendigen stehen, und um gesellschaftliche Systeme, die
Unter- und Uberqualifizierung im Regelfall hervorbringen. Weder Stigmatisierung des In-
dividuums noch Diskriminierung sozialer Gruppen sind hier ernsthafte Hilfen in der
Erkenntnis- und Ldsungsfindung. Alphabetisierung ja, aber fernab der vielen falschen
Vorstellungen und Giberzogenen Erwartungen. Jedenfalls nur dann, wenn sie von den Be-
troffenen gewollt, inhaltlich mitbestimmt und -getragen wird, wenn sie kulturell und so-
zial sinnvoll ist. Ob AlphabetisierungsmaBnahmen diesen Kriterien entsprachen, zeigen
Teilnahme und Anwendung des Gelernten leider erst spéter, fir ein zweites Mal oft zu
spat.
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lll. Fesseln des Fortschritts: Disparitaten

Vorwartsriickwarts
oder eine unheimlich totale eurasische Produktionsweise

Hagen Kordes

»MuBt Du sténdig so klhle Artikel schreiben? Schreib mal einen wissenschaftlichen Lie-
besartikel !" sagt Padmini Darmalengam zu mir, ihrem (seit 1983) frisch vermahlten Mann.
Unter Bezug auf den Sikh, der mir kurz vor unserer Hindu-Hochzeit in Malaysia kopfschiit-
telnd weissagte: ,Sometimes you are happy — sometimes you are thinking !" fligte sie
hinzu: ,Think happily — Deine Familie und Freunde sollen sehen, daB Du gliicklich bist,
seit Du mit mir verheiratet bist !"

Gesagt, getan. Hier ist er, der wissenschaftliche Liebesartikel — oder zumindest der er-
ste holprige Versuch, einen solchen hervorzubringen. Er ist in Thema und Stil kirzlich von
meiner Frau beeinfluBt worden, entspricht aber ebenso einem léngerfristigen eigenen Bil-
dungsgang. In dessen Verlauf habe ich zunehmend gelernt, nicht nur ,das ,Objektsy-
stem’', die vor mir stehenden Menschen und Gruppen zu analysieren und zu
klassifizieren", sondern mir zunehmend ,meines eigenen mentalen make-ups bewuBt zu
werden, welches weitgehend meine Reflexe und Urteile vorbedingt. Der UberschuB an
Neugier fiir das Verhalten des anderen und der Mangel an Aufgeschlossenheit seinen ei-
genen Verhaltensweisen gegeniiber scheinen den Europaer in der Dritten Weit regelma-
Big in eine Sackgasse zu flihren").

Heute scheint es dringlicher zu sein als vor 15 Jahren (da ich diese Worte in Afrika nieder-

schrieb), die eigene Praxis und die eigene Gedanken- und Motivgenese in den wissen-
schaftlichen Diskurs einzubringen. Angesichts der Katastrophismus-Tendenzen <~ , die in
unserer intellektuellen Zunft z. Z. vorherrschen, die wir aber ganz gut mit ausgepragtem
Wohlleben zu verbinden wissen, und angesichts immer gréBer werdender Neigungen,
sich aus friiheren Fundamentalpositionen der Aufkldrung (des Fortschrittsmotivs), des
»Prinzips Hoffnung" (des Freiheitsmotivs) und des Emanzipationsstrebens (des Revolu-

tionsmotivs) zurlickzuziehen, dréngt sich der Verdacht auf, daB sich derlei resignative

oder mitunter apokalyptische Alptrdume nicht nur historisch-gesellschaftlichen Aporien

sondern auch biographisch-persénlichen Paradoxien verdanken. Beide Entstehungsquel-
len nahren jenen Geist einer unhappily thinking, unfréhlichen Wissenschaft, die nur den

Schatten, nicht den Fortschritt als Katastrophenargument fiir die Beschwoérung der Wen-

de rickwarts nutzt.

Seit meiner Begegnung mit Padmini und ihrer malaysischen Gesellschaft und gegeniiber
meinen bisherigen Lernprozessen in Afrika haben sich meine Erfahrungen mit dem Fort-
schritt zugespitzt. Sie lassen sich, Ubervereinfacht, so formulieren: Wir Westmenschen
sind offensichtlich im Begriff, vom technisch-elektronischen Fortschritt, wie ihn die sid-
ostasiatischen Pazifik-Gesellschaften realisieren, tberrollt zu werden =) — dafir reklamie-
ren wir Fortschrittlichkeit im dkologisch-militarischen ProblembewuBtsein und im Wan-
del unserer Wertsysteme'). Wahrend die anderen ,ungeziigelt und hemmungslos" auf
materiellen Fortschritt setzen, erkennen wir ,deren existenzbedrohende Funktionen" und
bemiihen uns um einen ideellen Fortschritt des Menschen selbst, seiner Werte und seiner
Beziehungen. So ausformuliert, stockt mir allerdings der Atem. Kommt da nicht wieder
ldngst totgeglaubter Eurozentrismus und Chauvinismus in mir hoch, ,und zwar in negati-
ver, weniger angreifbarer Form als friiher" *) als Eurozentrismus der Untergangsangst,



gepaart mit dem Chauvinismus der grandiosen Entwicklungshelferrolle, auf die gerade
wir Deutschen uns so gerne kaprizieren. Wenn wir auch nicht mehr die Reichsten, Mach-
tigsten und Wirtschaftswunderbarsten sind, so sind wir doch die Aufgeklartesten, die
Friedensbewegtesten und die Emanzipiertesten.

Ja, Ja — Padmini! Du hast recht. Der leeren Worte sind genug — ich wollte ja einen wis-
senschaftlichen Liebesbericht schreiben. Der ist auch nétig, um die Diskussion wenig-
stens annahernd empirisch und praktisch werden zu lassen.

Vorwartsriickwarts oder der elektronisch-religiose Komplex
= Erfahrungen mit einer neuzeitlichen ,,asiatischen Produktionsweise"

Ich verliebte mich in Padmini ,auf den ersten Blick". Sie war z6gerlicher. Als sich unsere
Liebe aber erfillte, gingen wir in ein kleines englisches Dorf, zu Verwandten Padminis (ei-
ne Nichte war dort mit einem schottischen Juden verheiratet), und heirateten dort stan-
desamtlich. Denrl ohne standesamtliche Kodifizierung wéare bei Padmini nichts gelaufen
— und auch die deutschen Behoérden hatten die Aufenthaltsgenehmigung fiir sie nicht
verlangert.

Dennoch waren wir noch nicht verheiratet, noch nicht Mann und Frau. Erst muf3te dieser
Bund vor Padminis Géttern, vor ihrer Amma (Mutter), der ganzen GrofRRfamilie und der ge-
samten Nachbar- und Kollegenschaft besiegelt werden. Dazu mufite ein ,Go-between"
(Vermittler) erst muhsam die Einwilligung der ob der Neuigkeit entsetzten Familie einho-
len. Padminis Bruder und Schwestern wollten sich zuerst gegen die Irruption eines ge-
schiedenen, sicherlich unzuverlassigenund aufdringlichen Deutschen wehren und sich
der Heiratszeremonie (fiir die sie materiell und organisatorisch zusténdig waren) entzie-
hen. Nur die alte Amma sprach, obzwar gepeinigt, ein Machtwort: ,Wenn lhr nicht mit-
macht — dann ziehe ich es alleine durch!"™ Sprach's und gab ihr miihsam erspartes Geld,
das einer — ersten und letzten — Reise in die Heimat ihrer Vater, Tamil Nadu in Sid-
indien, dienen sollte, fur aufwendige Vorbereitungen in Haus und Tempel aus. Als ich mit
Padmini in ihr Geburtshaus kam — ein altes Plantagenarbeiter-Haus aus Holz und auf
Pfahlen — trat ich in ein sanftes, lachelndes Alltagsleben ein, das von zwei Orientie-
rungsmustern durchwoben scheint: von Religion und Elektronik.

Zur Religion zunéchst: ImregelmaRigen Rhythmus werden Weihrauch und Ol am Hausal-
tar entziindet und werden vor den Bildern des verstorbenen Vaters und religiéser Figuren
(Ganesh, Muruga), welche Tugenden der Gottheit symbolisieren, Gebete gesprochen. Un-
sere Hochzeit wurde wochenlang vorbereitet. Jeden Abend kamen drei (gltcklich verhei-
ratete) Frauen, die uns mit Feuer, Wasser, Stein und weiteren reinigenden Elementen seg-
neten. Zur groRen Zeremonie im Tempel warfen annahernd 1000 Menschen unter droh-
nendem Trommelklang Reiskérnerauf uns, als ich meiner Frau den ,thali' umband und ihr
den roten ,dot' auf die Stirn druckte. Drei Tage hatten wir dann im Haus zu bleiben, um die
Gebete und Geschenkeder Freunde und Nachbarn in Empfang zu nehmen. Seitdem brin-
ge ich taglich, wenn ich es nicht vergesse, unserem Hausaltar und meiner Frau frische
Blumen: Sie soll stets schén aussehen und sich geliebt fihlen. Ich lerne neue Formender
Sensibilitdt und Zartlichkeit bei der sensibelsten und zértlichsten Frau der Welt. Wir be-
muhen uns, das Wichtigste in dieser Welt zu vollbringen: ein happy familiy life.

Nie wurde ich so ,unterhalten’ wie in Padminis Geburtshaus. Dabei bestand die ,Unterhal-
tung' nicht nur aus Aufmerksamkeiten, Religion (Meditieren, Beten, Fasten) und (grandio-
sem) Essen — sondern auch aus endlosen Filmsitzungen: Gber mich ergehen lie ich ge-
waltige Filmepen aus dem indischen Hollywood Madras vor der Hochzeit und den Film
unserer Hochzeit selbst danach — wobei auch bei letzterem viele Kunstgriffe des erste-
ren verwandt wurden: Padmini und ich in Herzen verpackt, wie wir uns im Taj Mahal tan-
zend und am indischen Strand singend und trdumend umfassen.



Flr Padmini und ihre Landsleute gibt es keinen Widerspruch: Die Hi Tech wird friih und
extensiv genutzt, die alle paar Jahre sich wandelnden Job- und Betriebsstrukturen wer-
den als Chance eigenen Aufstiegs erkannt. Tradition, Religion und die groBfamiliaren
Bindungen bleiben groBtenteils unangetastet. Nur der Status der urspriinglich in ,feudale
Verhaltnisse' hineingeratenen indischen Plantagenarbeiter hat sich von Quasi-Leibeige-
nen zu Lohnarbeitern bzw. zu eigenen Pflanzern (mit Nebenverdiensten) gewandelt. Pad-
mini als Frau hat wie viele ihrer Landsleute und Geschlechtsgenossinnen den Weg von
der bloBen Hausfrau zur Karrierefrau (zwischen Krankenpflegerin und Arztin) genommen.
Ein aggressives Fortschrittsmotiv paart sich mit ungebrochenen traditionellen Werte-und
Sozialbindungen.

Dennoch beginnen auch in Malaysia, bereits seit Jahren dunkel aus Indien angekindigt,
erste existenzbedrohende, Tradition und Moderne gleicherweise infragestellende Prozes-
se: Das Video-Fieber hat die familidre und soziale Kommunikation noch drastischer for-
malisiert als die traditionellen Kommunikationsweisen schon nahelegten; die heimliche,
aber massenhafte Irruption von Pornofilmen auf Videokassetten erschittert die her-
kdmmlichen Sichtweisen der Beziehung zwischen Jung und Alt, zwischen Mann und
Frau; Video und Alkohol (todi der Palmweinschnaps) drohen, den Lebensabend der indi-
schen (unterbezahlten, isolierten) Plantagenarbeiter buchstablich zu verschitten. Von
der Zerstdérung der einst schdnen Hauptstadt Kuala Lumpur, der Verschmutzung der wun-
derschdnen Kisten, der Militarisierung der Gesellschaft ganz zu schweigen.

Wie setze ich mich mit dieser, zugegeben sehr oberfldchlich beschriebenen ,asiatischen

Produktionsweise' auseinander? Enthalt sie nicht alles, was den Katastrophismus westli-

cher Intellektueller Vorschub leisten muB3? Oder ist sie einfach die analoge Wirtschafts-
wunderzeit, wie wir sie als Deutsche in den 50er Jahren realisiert haben? Nein, das klingt
zu bevormundend. Die ,Fiihrer' Malaysias beldcheln umgekehrt die ,deutsche Neurose'

und profitieren von den deutschen Wachstumssperren und Konkurrenzunfahigkeiten. Die
Mobilitats- und Wettbewerbsbereitschaft, die Konkurrenzfahigkeit und die Fortschritts-
motivation scheinen z. Z. grenzenlos, und das bis hinunter zur kleinsten Hiitte. Die Zumut-

barkeitsschwelle der Individuen ist groB (die deutschen Konservativen wiirden sagen
,durch kein soziales Netz bislang kompromittert'): der augenblickliche Boom halt das Ri-
siko klein und sollte das Wachstum einmal ausfallen, dann ist die groBfamilidre Solidari-
tat immer noch da.

Jeder sieht das epochale Thema anders: Fir die Slidostasiaten ist es gréBtenteils die ex-
tensive und aggressive Automation aller Werkstoffe und Arbeitsvorgange; fiir uns Deut-
sche ist es dagegen iberwiegend die existenzbedrohende Struktur dieser Automation.

Tiefer und zutreffender scheint mir aber folgende Sinnstruktur zu sein, die sich meinem
BewuBtsein zunehmend aufdrangt: Die gesellschaftliche Geschichte handelt von zwei
Wirklichkeiten: der Wirklichkeit der (anscheinend progressiven) Produktivitat, wie sie fir
die Gegenwart vorgeschrieben ist, und der Wirklichkeit der (anscheinend regressiven) Re-
i giositat, ja manchmal Irrationalitdt. Die zweite ist bestandige Hilfe und Stérung fir die
erste. Wir wie die Asiaten werden erst dann auf der Hohe der Zeit stehen, so scheint mir,
wenn wir die Krafte der Tradition und Irrationalitat freisetzen und in unser Modern-
Werden einbeziehen.

Vorwartsriickwérts oder zwei unheimlich parallele Lebensgeschichten
—Erfahrungen mit einer neuzeitlichen ,deutschen Sozialisationsweise'

Padmini hat mich nach allen Regeln religidser Kunst geheiratet und in die traditionellen
Bindungen ihrer Familie und ihres Glaubens eingestellt. Aber bevor sie dies tat, nahm sie
eine Reihe von Briichen mit ihrer Tradition in Kauf, die ihre Familie groBe Mlhe hatte zu



verstehen und zu tolerieren: Sie verlieB das Geburtshaus und begann eine berufliche Kar-
riere, wollte partout nicht heiraten und heiratete dann mit 31 Jahren, ohne vorherigen fa-
milidren BeschluB und in der Fremde, einen dieser chronisch unzuverldassigen und unmo-
ralischen Europder. Bis kurz vor unserer religiosen Hochzeit in Teluk Intan war Padmini,
fur den groBten Teil ihrer Angehdrigen und Nachbarn, zu weit gegangen. Eine unerhdrte
Progression. Diese wurde dann aber ertrdglich durch die allen sichtbare, tief verwurzelte
Bindung Padminis an ihre Familie und ihre Religion.

Bei mir war es umgekehrt. Seit meiner Scheidung und dank meines Umgangs mit jungen,

sich ihrer Emanzipationsbemiihungen bewuBt werdenden deutschen Frauen, hatte ich
angefangen, in sinnlicher Hinsicht zu experimentieren, mich von traditionellen Verboten
zu befreien, in der Hoffnung, ,neue’ und grundlegende Formen der Treue und Liebe zu er-
grinden. Mit Padmini ist dieser Bildungsgang — wenigstens zunachst — abgebrochen;

ich kehre zuriick zu dem, was fiir Padmini selbst noch eine evolutiondre Errungenschaft
ist: zur Ehe, als einem Ubereinkommen zwischen zwei in ihren Prinzipien unverénder-
ichen Menschen. Ich frage mich, Freunde munkeln es: ,Geht es abwarts, riickwarts mit
Dir? Hat Dein kindliches Bedirfnis nach Sicherheit Dich an den ambivalenten Liebes- und

Lebensbeziehungen zu deutschen Frauen scheitern und resignieren lassen, so da3 Du
nun auf Nummer Sicher gehst mit einer nicht so emanzipierten echten Ehefrau aus der
Dritten Welt (wie es in Prospekten von Heiratsagenturen so widerlich zu lesen ist)? Und
machst Du Dich jetzt nicht abhéngig von Padmini, deren Bedurfnis nach Sicherheit und
ewiger Treue Dich jetzt vollends definiert?' Kurz: eine unerhdrte Regression? Die Wachs-
tumsmaglichkeit der ehelichen Beziehung weicht der statischen Vertragsmoral!?

Diese Problemkonstellation hat sich verschérft, seit Padmini und ich einen riesigen
Bauernhof bezogen haben und kommuneartig mit einigen meiner Freunde teilen. Unter
diesen begannen, schon nach wenigen Wochen, zwei ,Paare' zu ,rotieren": Hilde eréffne-
te ihrem ,urspriinglichen' Freund, daB sie mit ihm nicht mehr kénne und Karl liebe — aber
Freunde sollten sie bleiben, sie brauchte ihn. Karl suchte Distanz von Uschi, nutzte die
Offnung von Hilde, ertrug dann aber den Aufbau in der Beziehung zwischen Uschi und Ot-
to (Hildes friiherem Freund) nicht. Und das ganze eingebettet in einem nun schon drei Mo-
nate wahrenden Wechselbad von durchnachtigten und teilweise durchweinten Diskus-
sionen, Ab- und Anreisen, Verséhnungen und Auseinandersetzungen. Klar, es sind junge
Menschen, fiir die sich die Werte verschoben haben — ohne daB sie vollends auch schon
die psychologischen Ressourcen haben, sich von Angsten und Ddmonen der Tradition
und ihrer Kindheit freizumachen. Junge Menschen auf dem schmalen Grad zwischen Psy-
choterror und dem Aufbau eines neuen eheersetzenden, aber fiir sie authentischeren Zu-
sammenschlusses, der die alten Verdrangungs- und Angstmechanismen herkémmlicher
Ehen nicht mehr reproduziert.

So lange ernsthaft und verantwortungsvoll betrieben, anerkennen wir deutschen Intellek-
tuellen, daB diesen Prozessen Versuche zur Emanzipation innewohnen. Diese sind nicht
nur Versuche, utopische Gehalte der kulturellen Uberlieferung (von Aufklarung und Frei-
heit) zu realisieren, sondern eben auch Tests, die die Grenzen der Veranderbarkeit der
menschlichen Natur, vor allem der historisch-biographischen Antriebsstruktur, testen.

Fur Padmini war aber diese Erfahrung mehr als nur ein Schock. Alle dumpfen Befiirchtun-
gen, die ihre Verwandschaft in bezug auf europdische Verkehrsformen hegten, trafen nun
ein. Mehr noch: sie war durch mich mitten in ein solches Zentrum der ,Promiskuitat’, der
scheinbaren Untreue hereingebracht worden. Selbst als Padmini realisierte, daB solches
durch mich nicht zu befiirchten war (im Gegenteil!), hielten sich bei ihr Gefiihle des
,Schmutzes' und des ,Ekeis': ,Ich will zu meiner Amma!" “™ Hier kann ich mein Kind
nicht zur Welt bringen!" waren ihre ersten unter Schock gesprochenen Reaktionen. Angst



machte sich breit, Angst vor dem Zusammenbruch der Privatsphare, Zweifel an meiner
prinzipiellen Treue, damit Angst vor dem Zusammenbruch des auf Ewigkeit gegriindeten
Zusammenschlusses und unserer Kraftquelle Liebe — und das alles in einem fremden
Land, wo meine Frau als ,Farbige' zu schnell alleine dasteht. — Aber Angst bekomme ich
auch gehérig: Nicht die Angst, Padmini zu verlieren (das ist fir Padmini kein Thema), aber
die Angst davor, ihre Existenz, ihre Kraft, ihre Personlichkeit und die darin enthaltenen
Potenzen, bedroht zu sehen. Erst als meine Angst- und Abwehrgefiihle sich mit den ihren
zu decken beginnen, I6st sich der Schock langsam von ihr. Ein unvorhersehbarer offener
Bildungsgang zwischen Padmini und mir ist eingeleitet. Aus dem ,we stand together' ist
nunmehr ein ,we grow together geworden. ,Wir wachsen zusammen' — im doppelten,
nicht doppelziingig gemeinten Sinn des Wortes. Padmini ist dabei gefordert worden, eine
bislang wesentlich erscheinende Existenzannahme infrage zu stellen: ,Das Leben ist ein-
fach, es gibt keine Widerspriiche — mein Mann ist mein Beschitzer!' Ich dagegen gehe
der Illusion der Sicherheit verlustig; ich muB den Glauben infrage stellen, daB3 es nichts
Unheilvolles gebe, als wenn das Bése und der Tod nicht existierten.

Auch hier erfahre ich mit Padmini ein chaotisches Vorwartsriickwarts, das aber erste
Spuren eines gelingenden Bildungsganges enthalten kdnnte. Unser beider Lebensge-
schichte handelt von zwei Wirklichkeiten: der gegenwartigen (scheinbar progressiven) Er-
wachsenenwirklichkeit und der anderen, unvermuteten Kindheitswirklichkeit (scheinbar
regressiver Art). Die zweite drangt, als Angstquelle oder als Wurzel standig in unser ge-
genwartiges Leben ein. Wir kdnnen beide nur vorwarts kommen, wenn wir die Kindheits-
damonen freisetzen und unerledigte Reste unserer Kindheit in unser Erwachsen-Werden
aufnehmen.

Vorlaufiger Schluf

Was Padmini und ich als Symbiose gedacht haben (,we stand/hang together'), haben wir
nun umformulieren missen (,we grow together'). Wir leben und wachsen inniglich zusam-
men, aber das Zusammenwachsen erfolgt Uber parallele, nicht einfach symbiotisierende
Leben, die — wenn sie nicht abdriften, sondern im stédndigen Wachstum begriffen blei-
ben — sich im ,Unendlichen' treffen. Dabei wird es in unserer ,eurasischen Produktions-
weise' immer vorwartsriickwarts gehen. Wir werden im Schatten des Fortschritts bleiben,
wenn wir die Irruption unserer unvermuteten Religiositat und Irrationalitat in die Produkti-
vitat der Moderne und unserer Kindheitswirklichkeit in die Gegenwart unserer Erwachse-
nenwirklichkeit verdrangen. Wir werden hoffentlich aus dem Schatten des Fortschritts
treten, wenn wir sie freisetzen und mit unserem Handeln vereinbaren. Dann wird sich
deutlicher als jetzt fir uns herauskristallisieren, daB unser Fortschritt eng mit denjenigen
anderer Menschen verwoben ist. Ganz selbstverstandlich machte mir Padmini klar: ,Dei-
ne Frau ist nicht nur fur das Glick ihres Mannes da sondern auch fir dasjenige ihres Vol-
kes" (von dem ein groBer Teil der underdogs der Plantagenarbeiter in Malaysia und ein
anderer Teil den vielen Arbeitslosen und Unterbeschaftigten in Siidindien angehért).

So ist die Frage nach der Verbindung zwischen individuellem und gesellschaftlichem
Fortschritt untrennbar: Der Liebeszusammenhang ist in einen groBen Kampfzusammen-
hang eingebettet.
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Stadt-Land-Differenzen im Bildungssystem der Lander
der Dritten Welt
Udo Bude

1. Elnleltung

In den vergangenen drei Jahrzehnten wurden die Bildungssysteme vieler Lander der Drit-
ten Welt quantitativ bedeutend ausgebaut. Das erklarte Ziel dieser Bildungsexpansionen
war es, moglichst vielen Kindern im schulpflichtigen Alter eine grundlegende Ausbildung
zu vermitteln. Die hohen Wachstumsraten im Bildungssystem waren vielfach mit qualita-
tiven Reformen kombiniert. Mit diesen Reformen sollte erreicht werden, daB die Bildungs-
systeme sich stérker den nationalen Bedirfnissen der unabhédngigen Staaten anpaBten
und daB bestehende Benachteiligungen von Bevdlkerungsgruppen oder Regionen, wie
man sie bei der Unabhdngigkeit vorgefunden hatte, abgebaut wurden, um gleiche Bil-
dungschancen fir alle zu schaffen.

Trotz vielfacher Ansétze, die sozialen und wirtschaftlichen Ungleichgewichte abzubauen,
konnten durchschlagende Erfolge nicht erzielt werden. In vielen Fallen profitierten die
bisher bevorteilten Regionen bzw. ethnischen Gruppierungen ebenfalls von der Erweite-
rung des Bildungsangebots, so daB die Benachteiligungen weiter bestehen blieben oder
sich noch vergroBerten. Insbesondere die wirtschaftliche Entwicklung konzentrierte sich
vorrangig auf wenige Wachstumspole, d. h. auf eine oder mehrere Stadte mit den dazuge-
hérigen Regionen. Im Vergleich zu den urbanen Zonen wurden die landlichen Gebiete hin-
sichtlich Einkommen und Zugang zu lebenswichtigen Dienstleistungen fast hoffnungslos
benachteiligt. Die Armut, die heute viele Lander der Dritten Welt pragt, ist daher nicht
gleichmaBig auf alle Bewohner verteilt. So nehmen z. B. in dem Erddlland Nigeria 5 % der
Bevolkerung 40 % des Bruttosozialproduktes fiir sich in Anspruch'), und im siidafrikani-

schen Botsuana, wo der Reichtum des Landes vorwiegend in seinen riesigen Rinderher-
den besteht, besitzen 6 % der Bevdlkerung 60 % der Herden, weitere 15 % noch einmal

25 % der Rinderz). Individueller Reichtum weniger und Massenarmut vieler existieren
nebeneinander.

Die ungleiche Verteilung von Reichtum und Macht spiegelt sich auch in der ungleichen
Verteilung von Bildungschancen wider, obwohl es sich hierbei nicht notwendigerweise
um eine eindeutige Kausalbeziehung handelt. Allgemein 188t sich aber festhalten, daf
das Vorhandensein groBer sozio-6konomischer Ungerechtigkeiten in einer Gesellschaft
auch seinen Niederschlag im Bildungssystem findet.

»In Malaysia and Indonesia, as in many other developing countries of the world edu-

cational opportunities favour the urban dweller particularly the urban male . . . Its

practice discriminates against large segments of population, rural dwellers and
women".? )

Die Benachteiligung der landlichen Gebiete auf Kosten der stadtischen zeigt sich in allen
Landern der Dritten Welt. Selbst die Lander, die eine Umverteilung der Ressourcen zugun-
sten der landlichen Bevdlkerung zur politischen Maxime erhoben haben, sind in der Pra-
xis weit hinter dem eigenen Anspruch zuriickgeblieben. Immer noch fiihrt allein die Tat-
sache, nicht in der Stadt oder in einer stadtnahen Zone zu leben, dazu, daB lebenswichti-
ge Dienste fehlen. Eine Bestandsaufnahme der Situation fir die Bereiche Erziehung und
landliche Entwicklung in sechs zentralamerikanischen Landern berichtet:

»,On the one hand, rural areas harbour the heavy majority of the population, generate
— through the agricultural sector — the largest share of the national product, absorb



the greatest numbers of economically active persons and supply the country with the
totality of non-imported food.

On the other hand, it is precisely in these same areas that can be found the neediest
sections of the population, living under the lowest levels of income, nutrition, health
and housing. As in addition, rural primary education facilities are either inaccessible
for the majority of children of the corresponding age group or incomplete for most
enrolled children, rural dwellers find themselves hemmed in by such a succession of
obstacles that their hostile conditions become truly insuperable.” =)

Bereits hier sollte jedoch vor einer voreiligen SchluBfolgerung gewarnt werden. Die Diffe-
renzen im Bildungssystem der Lander der Dritten Welt lassen sich nicht allein auf den Ge-
gensatz Stadt — Land reduzieren. Innerhalb léndlicher Regionen bestehen ebenfalls gra-
vierende Unterschiede in der Versorgung mit wichtigen Dienstleistungen und wirtschaft-
lichen Erwerbsmdglichkeiten, die ungleichgewichtige Entwicklungen verstarken.

2. Die Folgen der kolonialen ErschlieBung

Schulgriindungen nach europdischem Muster erfolgten im Rahmen der kolonialen Erobe-
rungen der heutigen Lander der Dritten Welt. Die friihesten Schulgriindungen in Afrika ge-
hen z. B. auf die Handelsaktivitaten der europdischen Machte zurlck, die oft von dem Ver-
such der Missionierung durch die verschiedenen christlichen Kirchen begleitet waren. )
Die Nachfrage nach westlicher Erziehung seitens der Afrikaner war anfénglich wenig en-
thusiastisch. Im Verlauf der politischen Annexion afrikanischer Gebiete durch euro-
pdische Staaten gewann das Schulwesen jedoch eine wichtige Bedeutung fiir die kolo-
niale ErschlieBung. Durch die Heranbildung von einheimischen Fachkraften, die die Spra-
che der Kolonialherren in Wort und Schrift beherrschten und gewisse Grundfertigkeiten
m Rechnen besaBen, konnten die wirtschaftlichen Ressourcen der Kolonien schneller
und kostenglinstiger erschlossen werden. Wahrend sich in den Kiistenregionen und in
den spateren Verwaltungssitzen der Kolonialméachte bei der afrikanischen Bevolkerung
eine gewisse Bildungstradition entwickelte, blieben weite Gebiete im sogenannten Hin-
terland, bis auf wenige Ausnahmen, von der kolonialen Durchdringung verschont. Insbe-
sondere die islamischen Feudalstaaten entlang des Sahel-Glrtels im westlichen und zen-
tralen Afrika konnten sich erfolgreich den Versuchen widersetzen, westliche Bildungsin-
stitutionen in ihrem Gebiet zu errichten. Andere Gebiete wiederum blieben aufgrund der
Schwierigkeiten einer infrastrukturellen ErschlieBung mit Bildungsinstitutionen unterver-
sorgt.

Die Auswirkungen der kolonialen Durchdringung auf die heutigen Nationalstaaten der
Dritten Welt lassen sich in den meisten Landern nachweisen. Die daraus resultierenden
ethnischen und regionalen Benachteiligungen im Zugang zu den Bildungseinrichtungen
wurden meist erst nach dem 2. Weltkrieg mit zunehmender Kommerzialisierung der Wirt-
schaft und mit der AnschlieBung an nationale Kommunikationssysteme abgebaut bzw.
nach der politischen Unabhangigkeit wurde in verstarktem MaBe versucht, diese Benach-
teiligungen zu beseitigen. Der Gegensatz Stadt — Land wurde daher nicht nur zu einem
Problem fiir die politischen Kréfte in den Landern der Dritten Welt, sondern zunehmend
eine Herausforderung fir die Bildungsplaner, um die politischen Forderungen nach gro-
Berer Gerechtigkeit beim Zugang zu Bildungseinrichtungen in die Praxis umzusetzen. Die
sich daraus ergebenden Schwierigkeiten zeigt van Rensburg am Beispiel Botswanas und
folgert:

»~We do not easily escape the consequences of this historical process ... The enclave
becomes a powerful magnet for all, more especially as people abandon the countrysi-
de where there are less and less opportunities of earning money to meet their needs.



The whole process creates excellent conditions for few at the expense of the great
majority". )

3. Von der Primarschule bis zur Universitit —
Die wachsende Benachteiligung der landlichen Mehrheit

Laut Angaben der Weltbank betrug 1971 die landesweite durchschnittliche Einschulungs-
rate in den stadtischen Gebieten Brasiliens 92 %. Hingegen betrug die gleiche Rate fir
die landliche Bevdlkerung nur 52 % Die Einschulungsrate fir die Primarschule lag z. B. in
Indonesien mit 80 % im Jahre 1971 relativ hoch. Jedoch sind auch bei einer hohen Ein-
schulungsrate Kinder aus landlichen Gebieten besonders benachteiligt, denn bereits im
ersten Schuljahr sind auf dem Land 15 % weniger Kinder einer Altersgruppe als in der
Stadt anzutreffen. Die Diskriminierung der landlichen Bevédlkerung nimmt beim Besuch
der Sekundarschule weiter zu, wo der Unterschied zwischen Stadt und Land im letzten
Jahr der Sekundarschule 40 % zu Lasten der Landkinder betragt.")

Ungleiche Bildungschancen finden wir in allen Bereichen der Bildungssysteme armer
Lander. Insbesondere sind zu nennen:

(1)Wenn auch immer mehr Kinder der entsprechenden Altersgruppen eine Primarschule
besuchen, so haben Kinder in landlichen Gebieten immer noch wesentlich geringere
Aussichten, mehrere Jahre zur Schule zu gehen, als Kinder in stadtischen Gebieten.

(2) Die Situation der Primarschulen in den landlichen Gebieten der Dritten Welt ist allge-
mein durch Mangel gekennzeichnet (Mangel an qualifizierten Lehrkraften, Mangel an
schulischen Geraten, Mangel an Klassenrdaumen, Mangel an Unterrichtsmitteln, Man-
gel an Schulbiichern). Von den in der 1. Klasse eingeschulten Kindern verbleibt nur ei-
ne Minderheit bis zum AbschluB3 der Primarschulen.

(3)Eine entscheidende Zasur bildet die Aufnahme zu den weiterfiihrenden Sekundar-
schulen. Obwohl Schiiler aus léndlichen Regionen gute Leistungen in den Aufnahme-
prifungen zeigen, setzt nur eine Minderheit ihre Ausbildung an der Sekundarstufe
fort. Im Gegensatz dazu werden die Bildungsmdglichkeiten nach der Primarschule
von Kindern der stadtischen Bevélkerung besser genutzt, selbst wenn die Leistungen
bei den Priifungen unzureichend sind.

(4)Selbst wenn Kinder aus landlichen Gebieten ihre Ausbildung in Sekundarschulen fort-
setzen, besuchen sie mit groBer Wahrscheinlichkeit Schulen, deren Qualitat nicht so
attraktiv ist, um Kinder der Elite anzulocken bzw. wenden sich verstarkt nicht-
akademischen Studiengangen zu, wie technischen Schulen oder Institutionen der
Lehrerbildung, da diese wiederum weniger von den Kindern der wohlhabenden stadti-
schen Bevdlkerungsschichten in Anspruch genommen werden.

(5) Die Zahl derer, die schlieBlich einen Studienplatz an einer Universitédt erreichen, ist
sehr gering. Sie liegt je nach Land zwischen 0,5 % und 4,0 % der entsprechenden Al-
tersgruppe. Entscheidend hierbei ist weniger der Gegensatz zwischen Stadt und
Land, sondern eher die Herkunft der Studenten bezuglich ihrer regionalen oder ethni-
schen Zugehdrigkeit sowie ihr sozio-6konomischer Hintergrund wie z. B. die Beschaf-
tigung, der Beruf, das Einkommen und die formale Bildung der Eltern.

Wenn wir nach den Ursachen fiir diese Ungleichheiten und die Beziehungen der verschie-
denen Faktoren untereinander fragen, ist zwischen unabhangigen, intervenierenden und
abhéngigen Variablen zu unterscheiden, um aussageféhige SchluBfolgerungen machen
zu kénnen. Zundchst soll auf die bereits angesprochenen unabhangigen Variablen wie
die Kulturgruppe, die Region, der Stadt/Land-Gegensatz, die Herkunft, das Geschlecht,



die sozio-6konomische Herkunft usw. eingegangen werden. Die Einwirkung dieser Fakto-
ren auf die Ungleichheiten im Bildungssystem eines Landes manifestieren sich insbeson-
dere in drei Bereichen:

(1) Materielle Faktoren. Wie NKINYANGI in einer detaillierten Studie fir die Primarschu-
len in Kenia zeigt, ist die finanzielle Belastung, die der Schulbesuch der Kinder fiir die
Eltern darstellt, der entscheidende Faktor fiir den Zugang zur Schule. Selbst in den
Fallen, in denen die offiziellen Schulgebiihren abgeschafft wurden, erwiesen sich die
Nebenkosten fiir den Schulbesuch, wie der Kauf von Biichern, die Beitrége fiir Schul-
gebdude usw. besonders fiir die &rmeren Schichten der landlichen Bevdlkerung als so
groBe Benachteiligung, daB die Einschulungsraten weiterhin gering blieben. s) Die er-
forderlichen finanziellen Mittel, die die Eltern oder andere Mitglieder der erweiterten
GroBfamilie aufbringen missen, sind bestimmend fiir die Anzahl der Kinder einer Fa-
milie, die Uberhaupt zur Schule geschickt werden. Materielle Faktoren bestimmen
auch, welche Art von Sekundarschule besucht wird und ob die Kinder mit den notwen-
digen Schulblchern versorgt werden kdnnen oder nicht. Ein weiteres Hindernis fiir
den Besuch einer Schule ist die Tatsache, daB gerade auf dem Lande Kinder sehr friih
bei produktiven Arbeiten im Familienverband eingesetzt werden, sozusagen als Ar-
beitskrafte unentbehrlich sind und nicht ohne weiteres fir den Schulbesuch abge-
stellt werden kdénnen.

(2) Die Wertschiatzung der Bildung durch Eltern und Schiiler ist ein weiterer Faktor, der
die Ausnutzung der Bildungschancen wesentlich beeinfluBt.

»The value of education has however, been challenged by the presence of a high
number of educated unemployed. So to some pupils and parents, education does
no longer provide a base for upward mobility". ¢)

(3) Unabhangig von der Einstellung zur Nitzlichkeit der Ausbildung und den finanziellen
Mitteln bestimmt die Zugehorigkeit zu einer Kulturgruppe die Wahrnehmung von Bil-
dungsmadglichkeiten. Insbesondere die vom Islam gepragten Kulturgruppen in weiten
Teilen Afrikas haben ihre eigensténdigen Erziehungsinstitutionen erhalten kénnen
(z. B. die Koranschulen und weiterfiihrende religidse Bildungseinrichtungen) und da-
her oft nur widerwillig von den Bildungsinstitutionen westlichen Typus Gebrauch ge-
macht. Die folgende Ubersicht (S. 169) faBt das Zusammenwirken der verschiedenen
Variablen noch einmal zusammen, um Anhaltspunkte fiir die Analyse von Ungleich-
heiten im Bildungssystem der Lander der Dritten Welt zu geben.

4. Region und Kulturgruppe als bestimmende Faktoren fiir den Zugang zu
Bildungseinrichtungen

Der bloBe Gegensatz von Stadt — Land zur Bestimmung der Differenzen im Bildungs-
system der Lander der Dritten Welt reicht nicht aus, um insbesondere regionale und kul-
turbedingte Gegensdtze herauszuarbeiten. In diesem Abschnitt soll daher auf die Beson-
derheiten eingegangen werden, die sich aufgrund der Zugehdrigkeit zu einer bestimmten
Region oder Kulturgruppe in einem Land ergeben kénnen. Die Tatsache, zu einer be-
stimmten ethnischen Gruppierung zu gehdren oder in einer bestimmten Region zu woh-
nen, sagt fur sich genommen beziglich des Zugangs zu Bildungseinrichtungen noch
nichts aus. Sie 1&Bt jedoch meist die dahinterstehenden sozialen und wirtschaftlichen
Faktoren erkennen, die verantwortlich fiir die regionalen und kulturellen Unterschiede in
einem Lande sind. Diese Faktoren haben in der Regel im Rahmen der kolonialen Erschlie-
Bung der Lander der Dritten Welt ihre besondere Bedeutung. So betrug z. B. 1974 die ge-
schatzte Einschulungsrate in den sechs nérdlichen Bundesstaaten Nigerias im Primar-
schulbereich nur 14 % und 2 % fiir den Sekundarschulbereich der entsprechenden Al-
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the greatest numbers of economically active persons and supply the country with the
totality of non-imported food.

On the other hand, it is precisely in these same areas that can be found the neediest
sections of the population, living under the lowest levels of income, nutrition, health
and housing. As in addition, rural primary education facilities are either inaccessible
for the majority of children of the corresponding age group or incomplete for most
enrolled children, rural dwellers find themselves hemmed in by such a succession of
obstacles that their hostile conditions become truly insuperable." Al

Bereits hier sollte jedoch vor einer voreiligen SchluBfolgerung gewarnt werden. Die Diffe-
renzen im Bildungssystem der Lander der Dritten Welt lassen sich nicht allein auf den Ge-
gensatz Stadt — Land reduzieren. Innerhalb landlicher Regionen bestehen ebenfalls gra-
vierende Unterschiede in der Versorgung mit wichtigen Dienstleistungen und wirtschaft-
lichen Erwerbsmdoglichkeiten, die ungleichgewichtige Entwicklungen verstarken.

2. Die Folgen der kolonialen ErschlieBung

Schulgriindungen nach europdischem Muster erfolgten im Rahmen der kolonialen Erobe-
rungen der heutigen Lander der Dritten Welt. Die friihesten Schulgriindungen in Afrika ge-
hen z. B. auf die Handelsaktivitaten der europdischen Machte zuriick, die oft von dem Ver-
such der Missionierung durch die verschiedenen christlichen Kirchen begleitet waren. s)
Die Nachfrage nach westlicher Erziehung seitens der Afrikaner war anfénglich wenig en-
thusiastisch. Im Verlauf der politischen Annexion afrikanischer Gebiete durch euro-
paische Staaten gewann das Schulwesen jedoch eine wichtige Bedeutung fiir die kolo-
niale ErschlieBung. Durch die Heranbildung von einheimischen Fachkraften, die die Spra-
che der Kolonialherren in Wort und Schrift beherrschten und gewisse Grundfertigkeiten
m Rechnen besaBen, konnten die wirtschaftlichen Ressourcen der Kolonien schneller
und kostenglinstiger erschlossen werden. Wahrend sich in den Kistenregionen und in
den spateren Verwaltungssitzen der Kolonialméachte bei der afrikanischen Bevolkerung
eine gewisse Bildungstradition entwickelte, blieben weite Gebiete im sogenannten Hin-
terland, bis auf wenige Ausnahmen, von der kolonialen Durchdringung verschont. Insbe-
sondere die islamischen Feudalstaaten entlang des Sahel-Glrtels im westlichen und zen-
tralen Afrika konnten sich erfolgreich den Versuchen widersetzen, westliche Bildungsin-
stitutionen in ihrem Gebiet zu errichten. Andere Gebiete wiederum blieben aufgrund der
Schwierigkeiten einer infrastrukturellen ErschlieBung mit Bildungsinstitutionen unterver-
sorgt.

Die Auswirkungen der kolonialen Durchdringung auf die heutigen Nationalstaaten der
Dritten Welt lassen sich in den meisten Landern nachweisen. Die daraus resultierenden
ethnischen und regionalen Benachteiligungen im Zugang zu den Bildungseinrichtungen
wurden meist erst nach dem 2. Weltkrieg mit zunehmender Kommerzialisierung der Wirt-
schaft und mit der AnschlieBung an nationale Kommunikationssysteme abgebaut bzw.
nach der politischen Unabhangigkeit wurde in verstarktem MaBe versucht, diese Benach-
teiligungen zu beseitigen. Der Gegensatz Stadt — Land wurde daher nicht nur zu einem
Problem fir die politischen Krafte in den Landern der Dritten Welt, sondern zunehmend
eine Herausforderung fiir die Bildungsplaner, um die politischen Forderungen nach gré-
Berer Gerechtigkeit beim Zugang zu Bildungseinrichtungen in die Praxis umzusetzen. Die
sich daraus ergebenden Schwierigkeiten zeigt van Rensburg am Beispiel Botswanas und
folgert:

+~We do not easily escape the consequences of this historical process ... The enclave
becomes a powerful magnet for all, more especially as people abandon the countrysi-
de where there are less and less opportunities of earning money to meet their needs.



Stadt-Land-Differenzen im Bildungssystem der Lander
der Dritten Welt
Udo Bude

1. Elnleltung

In den vergangenen drei Jahrzehnten wurden die Bildungssysteme vieler Lander der Drit-
ten Welt quantitativ bedeutend ausgebaut. Das erklarte Ziel dieser Bildungsexpansionen
war es, moglichst vielen Kindern im schulpflichtigen Alter eine grundlegende Ausbildung
zu vermitteln. Die hohen Wachstumsraten im Bildungssystem waren vielfach mit qualita-
tiven Reformen kombiniert. Mit diesen Reformen sollte erreicht werden, daB die Bildungs-
systeme sich starker den nationalen Bedirfnissen der unabhéngigen Staaten anpaBten
und daB bestehende Benachteiligungen von Bevdlkerungsgruppen oder Regionen, wie
man sie bei der Unabhéngigkeit vorgefunden hatte, abgebaut wurden, um gleiche Bil-
dungschancen fiir alle zu schaffen.

Trotz vielfacher Ansatze, die sozialen und wirtschaftlichen Ungleichgewichte abzubauen,
konnten durchschlagende Erfolge nicht erzielt werden. In vielen Féllen profitierten die
bisher bevorteilten Regionen bzw. ethnischen Gruppierungen ebenfalls von der Erweite-
rung des Bildungsangebots, so daB die Benachteiligungen weiter bestehen blieben oder
sich noch vergroBerten. Insbesondere die wirtschaftliche Entwicklung konzentrierte sich
vorrangig auf wenige Wachstumspole, d. h. auf eine oder mehrere Stadte mit den dazuge-
horigen Regionen. Im Vergleich zu den urbanen Zonen wurden die landlichen Gebiete hin-
sichtlich Einkommen und Zugang zu lebenswichtigen Dienstleistungen fast hoffnungslos
benachteiligt. Die Armut, die heute viele Lander der Dritten Welt pragt, ist daher nicht
gleichmaBig auf alle Bewohner verteilt. So nehmen z. B. in dem Erddlland Nigeria 5 % der
Bevolkerung 40 % des Bruttosozialproduktes fiir sich in Anspruch'), und im siidafrikani-

schen Botsuana, wo der Reichtum des Landes vorwiegend in seinen riesigen Rinderher-
den besteht, besitzen 6 % der Bevolkerung 60 % der Herden, weitere 15 % noch einmal

25 % der Rinderz). Individueller Reichtum weniger und Massenarmut vieler existieren
nebeneinander.

Die ungleiche Verteilung von Reichtum und Macht spiegelt sich auch in der ungleichen
Verteilung von Bildungschancen wider, obwohl es sich hierbei nicht notwendigerweise
um eine eindeutige Kausalbeziehung handelt. Allgemein |aBt sich aber festhalten, daB
das Vorhandensein groBer sozio-6konomischer Ungerechtigkeiten in einer Gesellschaft
auch seinen Niederschlag im Bildungssystem findet.

»In Malaysia and Indonesia, as in many other developing countries of the world edu-

cational opportunities favour the urban dweller particularly the urban male . . . Its

practice discriminates against large segments of population, rural dwellers and
women": )

Die Benachteiligung der landlichen Gebiete auf Kosten der stadtischen zeigt sich in allen
Landern der Dritten Welt. Selbst die Lander, die eine Umverteilung der Ressourcen zugun-
sten der landlichen Bevolkerung zur politischen Maxime erhoben haben, sind in der Pra-
xis weit hinter dem eigenen Anspruch zuriickgeblieben. Immer noch fihrt allein die Tat-
sache, nicht in der Stadt oder in einer stadtnahen Zone zu leben, dazu, daB lebenswichti-
ge Dienste fehlen. Eine Bestandsaufnahme der Situation fir die Bereiche Erziehung und
landliche Entwicklung in sechs zentralamerikanischen Landern berichtet:

,On the one hand, rural areas harbour the heavy majority of the population, generate
— through the agricultural sector — the largest share of the national product, absorb



allein wegen der fehlenden Bildungsmdoglichkeiten, wenn die Schiiler weiterfiihrende
Sekundarschulen, die meist in Stadten konzentriert sind, besuchen wollen.")

Entscheidend fiir den Besuch einer Primarschule ist nicht nur der Wohnort, sondern vor
allem das Einkommen, der. Beruf und der Bildungsstand der Eltern. Der nationale Reich-
tum der Lander der Dritten Welt befindet sich meist in den Handen weniger reicher Bau-
ern, die oft in den Stadten wohnen, groBer Handler und Geschéftsleute, Akademiker in
Spitzenpositionen, Politikern und héheren Beamten. Auf den ersten Blick scheint diese
Einteilung Uber den Gegensatz von Stadt-Land hinauszugehen, da auch in léndlichen Re-
gionen Vertreter der zuvor genannten Berufsgruppen ihren Wohnsitz haben kdnnen. Bei
genauerer Betrachtung stellt sich jedoch heraus, daB der hier erwahnte Reichtum haupt-
sachlich in stadtischen Gebieten bzw. in einigen wenigen hochentwickelten Regionen
konzentriert ist. Wahrend die Kinder beguterter Eltern schon vom Kindergarten an alle
Chancen des Bildungssystems niitzen kdnnen und dabei meist die qualitativ besseren,
weil kostspieligen privaten Bildungseinrichtungen besuchen, kénnen Eltern der drmeren
Bevolkerungsschichten sowohl in der Stadt als auch auf dem Lande nur einige ihrer Kin-
der zur Schule schicken. Welche Griinde fiir die Auswahl dieser Kinder fiir den Schulbe-
such ausschlaggebend sind und wie solche Entscheidungen zustande kommen ist, weit-
gehend unbekannt. Fest steht, daB Schulgebiihren definitiv als Hinderungsgrund fiir die
Einschulung von Kindern einkommensschwacher Familien angesehen werden kénnen.
Wo Gebiihren fiir den Besuch von Primarschulen erhoben werden, ist das Einkommen der
Eltern der wichtigste Bestimmungsgrund fiir den Schulbesuch und benachteiligt folglich
insbesondere die einkommensschwachen landlichen Gebiete.") Die Uberrepréasentation
von Kindern aus Familien mit héherem Einkommen schon in der Primarschule zeigt sich
besonders in Regionen mit niedrigen Einschulungsraten, wie sie vorwiegend in entlege-
neren landlichen Zonen zu beobachten sind. Je mehr sich die Einschulungsrate in der Pri-
marschule dagegen der 100 %-Marke nahert, um so mehr sind auch die Kinder der unte-
ren Einkommensschichten vertreten. Die Selektion und Benachteiligung aufgrund der
Herkunft verlagert sich dann auf die nachste Schulstufe.

Madchen sind am starksten beim Zugang zu Bildungseinrichtungen benachteiligt, insbe-
sondere in landlichen Gebieten. Aus kulturellen und materiellen Griinden werden In den
meisten Landern der Dritten Welt eher die S6hne als die Tochter zur Schule geschickt.
Die nlchternen Zahlen aus verschiedenen Landern der Dritten Welt belegen diese Diskri-
minierung der Frauen eindeutig. In Afghanistan z. B. waren 1976 von allen eingeschulten
Kindern in der ersten Klasse der Primarschule nur 16 %. Madchen. In Nepal waren es
22 %, im Tschad 29 °/0 und in Pakistan 34 %.20, Die hier wiedergegebenen nationalen
Durchschnittszahlen fiir den Schulbesuch von Madchen verzerren sich weiter zu Ungun-
sten der Frauen, wenn man einzelne Regionen betrachtet, in denen die Madchen oft aus
kulturellen Griinden Uberhaupt nicht eingeschult werden. Die Unterreprasentation der
weiblichen Bevélkerung bezieht sich auf alle Schulformen und auf alle Schulstufen, wo-
bei der Anteil an der Schilerpopulation in den héheren Schulklassen immer starker ab-
nimmt. So waren in Togo 1979/80 beispieisweise von 100 Schilern der Primarschule nur
39 weiblichen Geschlechts. In der Sekundarschule betrug ihr Anteil nur noch 23,8 %, und
selbst bei den Primarschullehrern waren Frauen nur mit 22 % vertreten. 2:) Die rigide Ar-
beitsteilung zwischen den Geschlechtern auf dem Lande macht sich fir den Schulbe-
such der Madchen besonders nachteilig bemerkbar, da die Arbeitskraft der jungen Mad-
chen sowohl im Haushalt der GroBfamilie als auch in der Landwirtschaft benétigt wird.

,Girls in Benin are considered as a source of labour in a system essentially based on
agriculture and retail trade and at a very early age they come to exercise domestic and
financial responsibilities of their own, through their own small-scale trading activi-



ties®  going to school means less income for the parents, and all too often the mate-
rial investment they make in schooling is wasted due to early drop-out from
school." )

Mit zunehmender Einschulungsrate werden jedoch auch in landlichen Regionen immer
mehr Eltern M&dchen zur Schule schicken, da ein erfolgreicher Schulbesuch den Braut-
preis erhoht.

Der Eintritt in die Primarschule ist zwar der erste Schritt zur Wahrnehmung mdglicher Bil-
dungschancen, jedoch IaBt sich noch keine Aussage dariiber machen, wer am Ende der
Schulzeit den Sprung zur weiterfiihrenden Schule schafft. Die Situation in den Schulen
der Lander der Dritten Welt ist durch hohe Wiederholerquoten in den einzelnen Klassen
und durch das friihzeitige Verlassen der Schule vor Erreichen des Abschlusses gekenn-
zeichnet. In der Mehrheit der Lander erreichen nur /4 der Schiilerinnen und Schiiler, die
eingeschult wurden, auch die AbschluBklasse. Daneben gibt es zahlreiche Lander, in de-
nen nicht einmal die Halfte der Schilerinnen und Schiler die AbschluBklasse erreicht.
Wahrend in stadtischen Zonen mit hoher Einschulungsquote die Zahl der Abbrecher rela-
tiv gering ist, ist sie in landlichen Gebieten mit geringen Einschulungsquoten umso hé-
her. Als Beispiel sei hier die Nordprovinz Kameruns genannt, in der nur 22 % der sechs-
bis vierzehnjahrigen eine Schule besuchen und wo allein /3 der Schiller den Ubergang von
der ersten zur zweiten Klasse der Primarschule nicht mehr schaffen. =, Selbst gezielte
MaBnahmen, die versuchen, den Schulbesuch auf dem Lande fiir die Bevdlkerung interes-
sant zu machen, scheinen auf Schwierigkeiten zu stoBen. Aus landlichen Gebieten Ke-
nias wird berichtet, daB auch die Abschaffung des Schulgeldes und die Einfiihrung einer
Art Schulspeise den friihzeitigen Abgang bzw. die haufige Wiederholung von Klassen
nicht verhindern konnte.

»High drop-out rates, repetitions, discontinuation, suspension etc. are some of the
educational interruptions that are characteristic to children who come from poor or
underprivileged families." )

Vielfach treten zu den materiellen Benachteiligungen der Kinder in lédndlichen Regionen
noch kulturelle Faktoren hinzu, die die UnangepaBtheit der Schule fiir das soziokulturelle
Umfeld der Kinder zeigen. Unverstandnis fur die kulturellen Eigenheiten einer Bevédlke-
rungsgruppe auf Seiten der Schule kann dann dazu fiihren, daB die Kinder friihzeitig ihre
Ausbildung abbrechen, wenn schulische und kulturelle Normen zu Konflikten fiihren.

»Certain cultural aspects imparted to young circumcized boys conflict with the disci-
pline set-up of a school. A particular case can be noted in the NANDI tradition. In this
tradition it is a taboo for a woman to cane a circumcized boy a boy would either
dropout or repeat than go to a class being taught by a woman". -s

Die hdchste Anzahl von Abbrechern ist unter Madchen in landlichen Gebieten zu ver-

zeichnen. In Gebieten mit einer langeren ,Schultradition" sind die Abbrechquoten relativ

niedrig, obwohl auch hier der Anteil der Wiederholer verschiedener Klassen sehr groB
sein kann. Verlagert sich der wirtschaftliche und administrative Schwerpunkt einer Re-

gion, geht auch die Nachfrage nach schulischer Bildung zuriick, was sich in sinkenden

Einschulungsraten und in abnehmenden Schiilerzahlen bemerkbar macht, die sich fiir die
Examina zur weiterfiihrenden Sekundarschule melden. -)

Die hohen Ausfallquoten in entlegenen landlichen Gebieten sind nicht nur ein Zeichen fir
die relative Armut der Mehrheit der Bevdlkerung, der kulturellen UnangepaBtheit der Pri-
marschule und der Notwendigkeit, die Kinder schon im frithen Alter in den ErwerbsprozeB
einzuspannen, sondern sie geben auch Auskunft (iber schulische Faktoren, die die Quali-
tat der vermittelten Bildung in diesen Schulen deutlich machen. Neuere Untersuchungen



zeigen, wie wichtig fir die Leistung der Schuler z. B. die Verfligbarkeit von Unterrichtsma-
terialien und Schulbiichern vor allem in Landern mit niedrigen Einkommen ist. __) In landli-
chen Gebieten, in denen die Einschulungsraten niedrig und die drop-out Raten hoch sind,
bleiben nur die sehr begabten Kinder bzw. Kinder aus materiell besser gestellten Fami-
li en, die den Schulbesuch ihrer Kinder unterstiitzen, bis zum AbschluB in der Primarschu-
le und haben dann meist bessere Aussichten, die Aufnahmeprifung zur Sekundarschule
zu bestehen, als der durchschnittliche Schiiler einer stadtischen Schule.

Untersuchungen der SchulabschluBpriifungen in Uganda zeigten, daB Schiler aus landli-
chen Gebieten besser abschnitten als Kinder aus stadtischen Regionen. Auffallend wa-
ren die besseren Ergebnisse von Kindern aus Schulen in entlegenen Regionen mit gerin-
gerer Bevdlkerungsdichte und schwach entwickelter Infrastruktur. =) Um die Auswirkun-
gen der sozio-6konomischen Verhéltnisse der Kinder auf ihre Chancen im Bildungssy-
stem genauer zu analysieren, reicht es jedoch nicht, bei der Leistung in der AbschluBpri-
fung der Primarschule bzw. der Aufnahmeprifung fiir die Sekundarschule stehen zu blei-
ben. Untersuchungen in Kamerun bestéatigen die guten Examensleistungen von Schi-
lern in entlegeneren landlichen Gebieten. Aber hier schon lassen sich wichtige Differen-
zierungen herausarbeiten. Wahrend die Schiiler in abgelegenen ldndlichen Gemeinden
mit schlechter Infrastruktur zwar Ergebnisse in den Priifungen erzielten, die nur unwe-
sentlich hinter denen in stadtischen oder stadtnahen Regionen zuriicklagen (siehe Tabel-
le S. 175), erzielten Schiler in landlichen Gebieten mit guten wirtschaftlichen Erwerbs-
madglichkeiten (Entwicklungszone 4 und 5) mit 41 % weitaus bessere Ergebnisse in der
Aufnahmepriifung zur Sekundarschule. Der Ubergang von der Primar- zur Sekundarschu-
le, der in den Landern der Dritten Welt zwischen 10 % und 40 % einer AbschluBklasse der
Primarschule variiert, ist somit der zentrale Punkt, wenn es um die Betrachtung ungleich-
gewichtiger Bildungschancen geht. Aber erst eine ndhere Uberpriifung, wer tatsachlich
nach bestandenem Examen die Mdglichkeit des Sekundarschulbesuches nutzt und wel-
che Faktoren dafiir ausschlaggebend sind, gibt den Umfang der Benachteiligungen der
l&ndlichen Gebiete an. Obwohl in dem angefiihrten Beispiel aus Kamerun nur jedes vierte
Kind einer AbschluBklasse in stadtischen bzw. stadtnahen Zonen die Aufnahmepriifung
zur Sekundarschule bestand, finden sich jedoch fast 40 % der entsprechenden AbschluB-
klasse spater in einer Sekundarschule wieder, da diejenigen, die von staatlichen Sekun-
darschulen nicht aufgenommen werden, private Sekundarschulen besuchen, die Schul-
geld erheben. Obwohl fast jeder zweite Schiler aus infrastrukturell gut versorgten landli-
chen Gebieten die Aufnahmepriifung bestand, gehen anschlieBend nur 17 % tatsachlich
auf eine weiterflihrende Schule. Eine dhnliche Benachteiligung erfahren auch die Kinder in
entlegenen landlichen Gebieten, wo nur ganze 7 % eine weiterfiihrende Schule besuchen.

Den dominierenden EinfluB sozio-6konomischer Faktoren fiir den weiteren Bildungsweg
der Kinder zeigt auch Cooksey in einer Studie uber die Selektion zur Sekundarschule in
der Hauptstadt Kameruns, Yaounde. Die Ergebnisse der Befragung von ca. 7 000 Schi-
lern der AbschluBklasse Uber ihre hduslichen Verhéltnisse, ihren sozialen und bildungs-
maBigen Hintergrund sowie der spatere Vergleich mit ihren Examensergebnissen sind
umso wichtiger, da die hier erzielten Erkenntnisse in einem Gebiet gewonnen wurden,
das sich durch eine fast 100 %ige Einschulungsrate im Primarschulbereich auszeichnet
und wo der Anteil von Madchen und Jungen fast gleich ist. Hier kdnnen die Ursachen flr
die Benachteiligung bestimmter Bevédlkerungsschichten nicht auf den Gegensatz
Stadt/Land bezogen werden, sondern sind eindeutig auf materielle Faktoren zuriickzufiih-
ren. Cooksey stellt fest, daB3 sich nur 50 % der Schiilerinnen und Schiiler der AbschluB3-
klasse an der Aufnahmepriifung zur Sekundarschule beteiligen. ) Unter denjenigen, die
erst gar nicht zum Examen antraten, waren Kinder aus Bauernfamilien und aus Arbeiter-
und Handwerkerfamilien iberdurchschnittlich hoch vertreten. Mit anderen Worten, die



Tabelle: Ergebnisse der Aufnahmepriifungen fiir die Sekundarschuleund tatsachlicher Schulbesuch weiterfiihrenderSchulen von
Schiilerinnen und Schiilern der AbschluBklasse der Primarschule, bezogen auf Schulgréfe und Entwicklungszone fiir
1974/75 in den anglophonen Provinzen Kameruns

SchulgréRe Anzahl der Anzahl der Durchschnittl. Anzahl der Schiller, Anzahl der Schulabganger, +Entwicklungszone"
(nach Anzahl Primarschulen Schiiler der Schiilerzahl die Aufnahmepriifung zur die tatsachlich weiterfiihrende der Schulen/
der Klassen) Abschlu3klasse in der Sekundarschulebestanden Schulen besuchen Gemeinden

Abschlulklasse
No. in vH. No. in v.H.
7— 9 16 402 251 76 18.8 29 71 1— 3

10 — 13 14 302 216 124 410 51 17.0 4— 5
14 u. mehr 9 508 564 129 254 196 38.6 6
Insgesamt 39 1.212 311 329 271 276 228

Anmerkung: (1) Zone 6 stellt die Gemeinden mit groRtmdglicher infrastruktureller Versorgung dar, wahrend sich in Zone 1 Gemeinden mit véllig fehlender Infrastruktur be-
finden.

(2) Bei der Prufung fiir die Aufnahme zur Sekundarschule handelt es sich um das ,Common Entrance Examination".

Quelle: Bude, U. (1984). Gemeindeorientierte Primarschulen als Faktor landlicher Entwicklung in Schwarzafrika. Mdglichkeiten und Grenzen eines Reformkonzepts(Insti-

tut fur Afrikakunde, Hamburg).



Schiiler, die sich am Aufnahmeexamen fiir die Sekundarschule beteiligen, sind schon
nicht mehr reprasentativ fur die Wechselwirkung von sozio-6konomischem Hintergrund
und schulischer Leistung.

»Elite children, in spite of their low-level of self-elimination, outperform all others, and
children from white-collar and trading backgrounds have better pass-rates than those
from farming and manual backgrounds, with the exception of small farmers' children
who have the third-best passrate overall". o

6. SchluBbemerkung: Lassen sich die schulischen Benachteiligungen der ldndlichen
Bevolkerung abbauen?

Wie darzulegen versucht wurde, spiegeln sich die wirtschaftlichen und sozialen Ungleich-
heiten in der Beziehung von stadtischer und landlicher Bevdlkerung auch in den Bil-
dungseinrichtungen wider. Dabei darf jedoch nicht ubersehen werden, daB ahnliche Un-
gleichgewichte auch innerhalb der stadtischen Gebiete bestehen. Kinder der weniger
qualifizierten Berufsgruppen und der breiten Schicht der Gelegenheitsarbeiter, kleinen
Handwerker und Handler haben praktisch kaum eine Chance, im Bildungssystem der
Dritten Welt nach oben zu kommen. Dies bedeutet nicht, daB die Kinder dieser Schichten
weniger fahig waren, die geforderte schulische Leistung zu bringen, sondern heiBt, daB
ihre Eltern entweder nicht in der Lage sind, die finanziellen Aufwendungen fiir die Schuli-
sche Ausbildung zu tragen oder daB diese Familien fiir ihre Kinder gar nicht erst eine
akademische Karriere in Betracht ziehen. Die notwendigen produktiven Fertigkeiten fiir
ein Leben als Erwachsener lernen Kinder dieser Schichten meist auf informellem Wege
bzw. in noch bestehenden traditionellen Ausbildungssystemen. Die ungleichen Bildungs-
chancen, die sich je nach der sozialen Herkunft im Zugang und in der Leistung auf der
entsprechenden Schulstufe zeigen, sind daher nicht allein mit dem Gegensatz
Stadt/Land zu erfassen, sondern setzen sich auch innerhalb der stadtischen bzw. landli-
chen Region fort.

Ein erster Schritt, den Zugang zu einer Primarschule in l&dndlichen Gebieten tberhaupt zu
ermdglichen, ist zunachst, fiir das Vorhandensein von Schulen zu sorgen. Die Schule muf
jedoch von der Bevolkerung als eine fiir die Erziehung ihrer Kinder nitzliche Institution
anerkannt sein, anderenfalls bleiben selbst die von einer zentralen Stelle eingerichteten
Schulen ungenutzt. Bildungsplaner haben immer wieder versucht, die Ungleichheiten im
Bildungssystem der Lander der Dritten Welt Gber gednderte Curricula abzubauen. Dezen-
tralisierte bzw. regionalisierte Curricula, die speziell auf die Bediirfnisse der landlichen
Bevdlkerung zugeschnitten waren, sollten helfen, Nachteile zu beseitigen. Insbesondere
mit sogenannten ,ruralisierten Curricula" hat man wenig Erfolge erzielen kdnnen, weil
sich die landliche Bevdlkerung auf nationaler Ebene weiterhin benachteiligt sah und eine
derartige Differenzierung zu einem Zwei-Klassen-Bildungssystem fiihrte. Um tber Curri-
cula eine groBere Chancengleichheit zu schaffen, wird u. a. vorgeschlagen, daB sich die
Hilfe flr Schulen in benachteiligten landlichen Gebieten auf die Facher Mathematik, na-
turwissenschaftlicher Unterricht (Science) und Sprache konzentrieren sollte, wobei die
unmittelbaren Probleme der Iandlichen Umwelt in den Unterricht einbezogen werden sol-
len, ohne jedoch Lernmdg lichkeiten zu kopieren, die auBerhalb der Schule effizienter ge-
geben sind. s:)

Weitere Versuche, die Benachteiligungen landlicher Schulen aufzuheben, bestehen dar-
in, die Selektion zur Sekundarschule durch spezielle Tests durchzufiihren, in denen ver-
sucht wird, die stadtische Orientierung in den bestehenden Prifungsfragen zu verhindern
und Fragen so zu stellen, daB Kinder aus ihrer Erfahrung in der landlichen Umwelt die ge-
stellten Probleme beantworten zu kénnen. Somerset's Untersuchungen aus Kenia



zeigen jedoch, daB derartige Tests auf die Dauer nicht Probleme Iésen, da die Leistungen
in diesen Tests stdrker davon abhingen, wie gut die individuelle Schule gefiihrt wurde und
mit welchem Engagement und mit welcher Qualifikation die Lehrkrafte unterrichteten. So
stellte sich heraus, daB Schiiler von sehr guten landlichen Schulen wesentlich besser in
den Tests abschlossen als Schiiler von stadtischen Schulen, die von der Qualitat her als
unzureichend eingestuft waren.")

Fir besonders benachteiligte landliche Gebiete sind in einigen Léandern der Dritten Welt
sogenannte Quotensysteme eingefiihrt worden, die helfen sollen, den AnschluB3 an die
nationale Entwicklung im Bildungssystem zu finden. Derartige Systeme versuchen Kin-
dern aus bisher bildungsmaBig stark vernachlassigten Gebieten auch bei geringerer
Schulischer Leistung den Zugang zur nachsten Schulstufe zu ermdglichen. Die gutge-
meinten Absichten des Abbaus von regionalen Ungleichheiten wurden jedoch haufig von

der Bevdlkerung unterlaufen, indem bildungsbewuBte Schichten aus gut versorgten Re-
gionen ihre Kinder gerade in die Gebiete schickten, wo die Priifungsanforderungen gerin-
ger waren, weil sich dadurch ein Platz in der Sekundarstufe oder in der Universitét sichern

lieB.

Trotz unterschiedlicher methodischer Ansétze und des Einsatzes divergierender For-
schungsinstrumente hat die erziehungswissenschaftliche Forschung bisher keine Gber-
zeugende Strategie zum Abbau von Stadt/Land-Differenzen im Bildungssystem der Drit-
ten Welt vorgelegt. Festzuhalten gilt es, daB nur eine differenziertere Betrachtungsweise
den etwas simplifizierten Gegensatz von Stadt/Land tberwinden kann, um von daher ent-
sprechende MaBnahmen planen zu kdnnen, die Benachteiligungen abbauen helfen. Ob-
wohl im Zeitalter der computerisierten Datenverarbeitung immer mehr Indikatoren heran-
gezogen werden, um den Gegensatz von Stadt und Land deutlich zu machen, scheinen ei-
nige wichtige Faktoren immer noch nicht geniigend Aufmerksamkeit erhalten zu haben.
Hierbei handelt es sich insbesondere um die noch unzureichend erforschten Auswirkun-
gen von Erndhrung und Gesundheit auf die schulische Leistung und die minimale Sach-
ausstattung in den Schulen, insbesondere das Vorhandensein von Schulbiichern. Bisher
als wichtig angenommene, leicht meBbare Indikatoren, wie die Qualifikation der Lehrer,
die GroBe einer Klasse usw. scheinen weniger bedeutend zu sein als die zuletzt genann-
ten Faktoren. Eine neue qualitative Dimension in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung ist erforderlich, um mit gezielteren MaBnahmen die Benachteiligungen der landli-
chen Bevélkerung in den Bildungssystemen der Dritten Welt abbauen zu helfen.

~Researchers have struck out boldly in this direction without having any very clear
idea of just what makes for quality in education. The time has surely come to supple-

ment this quantitative research effort with some qualitive research, which could guide

researchers in that choice of variables and interpreting results. This would imply loo-

king at schools not only from the outside, but also from within, and through participa-
tion."")
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Strukturelle Gewalt im Bildungssystem und ihre
Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt
Doris Elbers

1. Die Ausgangssituation

Industrienationen und Lander der Dritten Welt befinden sich in einem desolaten Zustand.
Hochqualifizierung, Arbeitslosigkeit und Verelendung in industrialisierten Staaten; Unter-
qualifizierung, Massenarbeitslosigkeit und Massenarmut in Ldndern der Dritten Welt. Die
Frage, die sich Industrienationen und Léandern der Dritten Welt in dieser Situation glei-
chermaBen stellt, ist nicht die nach stimmigen Curricula und angemessenen beruflichen
Qualifikationen, es ist die Frage nach Autonomie und Gewalt.

Industrienationen beruhen auf struktureller Gewalt'). Gewalt durchzieht alle Lebensberei-
che, sie bestimmt das Verhaltnis der Menschen untereinander und das Verhaltnis von In-

dustrienationen zu Landern der Dritten Welt. Das Bildungssystem industrieller Staaten

griindet sich auf Gewalt, und dieses Bildungssystem wird Uber wissenschaftliche Exper-
tisen in Lander der Dritten Welt exportiert und von dort nachgefragt.

Wahrend dies weiterhin geschieht, ist die Gewalt in Industrienationen selbst fragwiirdig
geworden. Institutionen der Gewalt verlieren an Glaubwiirdigkeit, und da faktisch jede In-
stitution eine Institution der Gewalt ist, verlieren die traditionellen Institutionen insge-
samt an sozialer Relevanz. Irgendjemand kommentierte dies einmal so: Der Jugendliche,
der 1968 'in' war, saB3 in der Universitat von Berkeley, Berlin oder Paris. Der Jugendliche,
der 1982 'in' war, saB3 in den besetzten Hausern von Kopenhagen, Berlin oder Amsterdam.

Das gemeinsame Bildungsproblem von Industrienationen und Landern der Dritten Welt
ist damit ein Problem der Institutionen, die flr Bildung zustandig sind; es ist die Frage, ob
diese Institutionen die ihnen Ubertragenen Aufgaben bewaltigen kénnen oder ob sich in
diese Institutionen ein grundsatzlicher Fehler eingeschlichen hat, der die gegenwartige
Situation bestimmt. Sollte dies der Fall sein, dann steht nicht mehr eine Anderung in den
Institutionen, sondern eine Anderung der Institutionen selbst zur Diskussion.

Ich nehme an, daB dies so ist und gehe von folgender These aus :

Bildungssysteme in industrialisierten Lédndern sind Institutionen struktureller Gewalt,
in denen eine Minderheit tber eine Mehrheit herrscht. Diese Institutionen haben die
hier anstehenden Probleme mit verursacht; sie sind nicht in der Lage, diese Probleme
zu lésen.

Ich werde diese These anhand von zwei Fallstudien diskutieren. Die erste Studie betrifft
Bildungsreformen in Sierra Leone/Schwarzafrika, die ich besonders unter dem Aspekt
von BildungsmaBnahmen fir Madchen untersuche. Die zweite Fallstudie beschaftigt sich

mit BildungsmaBnahmen fir potentiell arbeitslose Jugendliche in der Bundesrepublik
Deutschland. Das Beispiel ist das Berufsvorbereitungsjahr in Nordrhein-Westfalen. Ich

versuche, mit diesen Fallbeispielen die oben dargestellte These zu belegen und ziehe den

SchluB, daB Bildungs- und Arbeitsmarktprobleme die Probleme der Opfer dieser Institu-
tionen sind. Lésungen sind nicht von den Institutionen, sondern von den Opfern selbst zu
erwarten. Bildungsforscher in Industrienationen und in Landern der Dritten Welt sollten
sich dementsprechend von traditionellen, in Industrienationen entwickelten Institutionen
I6sen und institutionelle Formen suchen, in denen Gewalt reduziert und eine bessere Par-
tizipation der Betroffenen méglich ist.



2. Bildungsreformen in Léndern der Dritten Welt unter besonderer Beriicksichtigung der
Bildungssituation von Frauen — erarbeitet am Beispiel Sierra Leone

Bildungsreformen gehdren zu den vordinglichen Aufgaben der L&nder der Dritten Welt.
Diese Reformen werden in der Regel von méannlichen Experten und haufig unter Beteili-
gung von Experten aus Industrienationen durchgefiihrt. Die Experten aus Industrienatio-
nen vermitteln nicht nur ein fachliches know-how, sondern ebenfalls ein bestimmtes
Gesellschafts- und Menschenbild.

Da ménnliche Experten hdufig BildungsmaBnahmen fiir Mddchen und Frauen Ubersehen,
haben Clarice Davies vom Institute of Education in Freetown/Sierra Leone und ich in den
Jahren 1981/82 Forschungsarbeiten zur allgemeinen und beruflichen Bildungssituation
von Madchen in Sierra Leone durchgefiihrt. Wir haben statistische Daten analysiert, Un-
terrichtsmaterialien ausgewertet und Frauen mit Kindern in Freetown interviewt. Die Er-
gebnisse zeigen, daB die Einfiihrung eines formalisierten Bildungssystems nicht allein ei-
ne Benachteiligung von Frauen bedeutet, sondern daB hier systematisch strukturelle Ge-
walt eingefiihrt wird, die in besonderem Mafe die Frauen trifft.

Der erste Teil der Ergebnisse entspricht dem gangigen Informationsstand: Madchen wer-
den im Bildungssystem in Landern der Dritten Welt benachteiligt, und dies trifft auch auf
das Bildungssystem von Sierra Leone zu. Maddchen gehen seltener zur Schule als Jungen,
sie gehen eine kirzere Zeit zur Schule, ihnen steht eine geringere Facherauswahl zur Ver-
figung. Madchen werden durch den Unterricht von ihrer eigenen Geschichte entfremdet,
da die in der Schule vermittelte Geschichte die Geschichte von Mannern, nicht aber die
von Frauen widerspiegelt. Schule behandelt Jungen als die zukunftigen Erndhrer der Fa-
milie, wahrend Madchen als kiinftige Hausfrauen und Mutter angesehen werden. Dieses
wird Jungen und Madchen vermittelt. Jungen erhalten haufiger eine berufliche Ausbil-
dung als Madchen, wahrend Madchen einen hauswirtschaftlichen Unterricht erfahren
oder ein solcher gefordert wird, falls er noch nicht realisiert wurde. . —|

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse lassen sich Programme entwickeln, die auch in den
Industrienationen diskutiert werden, also die Forderung nach gleicher Bildung flr Jungen
und Madchen, die Gleichbehandlung von Mdnnern und Frauen in den Materialien des Un-
terrichts oder die Férderung von Programmen zur Ausbildung von Frauen in Mannerberu-
fen, um eine gleichberechtigte Teilhabe der Frauen am sozialen, kulturellen und politi-
schen Leben zu ermdglichen.

Nach der Befragung der Frauen in Freetown &nderte sich dieses Bild. Wir haben zehn
Frauen interviewt (die Zahl ist gering, ein Antrag auf Finanzierung eines gréBeren Pro-
jekts wurde abgelehnt). Alle Frauen hatten Kinder im Schulischen Alter. Neun der Frauen
waren voll erwerbstatig, und dies ist fiir Frauen in Freetown der Normalfall, eine Frau war
Hausfrau. Es ist in Sierra Leone fiir Frauen selbstverstandlich zu heiraten, der Status als
ledige oder geschiedene Frau ist eine sOziale Deklassierung. Neun der befragten Frauen
waren verheiratet, eine verwitwet. Alle Ehefrauen klagten dartber, daB der Ehemann nicht
regelmaBig mit der Familie zusammenlebt, das gréBte persdnliche Problem waren die
Freundinnen des Mannes. Die Kinderbetreuung ist Aufgabe der Frauen, ein Teil der Ehe-
manner beteiligt sich am finanziellen Unterhalt der Kinder; keiner der Eheméanner kiim-
mert sich um die sonstige Betreuung der Kinder. (Eine entsprechende Frage war von mir
gestellt worden, die Frauen in Freetown konnten mit der Frage nichts anfangen, alle
Frauen lachten und verneinten die Frage). Wenn eine Notsituation in der Kinderbetreuung
auftritt, springen Mitter, Schwiegermitter oder andere weibliche Verwandte ein.

Nimmt man diesen Hintergrund, dann ist die Diskriminierung von Madchen nicht das zu-
fallige Produkt unaufmerksamer Experten, sondern das zwingende Ergebnis der Einfiih-
rung von Schulen. Der Zusammenhang ist folgender:



Der Aufbau eines formalisierten Bildungssystems liegt im staatlichen Interesse und wird
zugleich individuell unterstiitzt, da der Besuch einer Schule Qualifikationen und Zertifika-
te vermittelt, die zunehmend wichtiger werden zur individuellen Statussicherung. Mit der
Einfiihrung formalisierter Bildungsgange andert sich das Verhaltnis der Eltern zu ihren
Kindern. Da die Kinderbetreuung, wie das Beispiel in Sierra Leone und die Erfahrungen in
industrialisierten Landern zeigen, im wesentlichen von Mittern geleistet wird, andert sich
die Situation der Mitter. Sie geraten in eine ,double-bind"-Situation. Mit der Einflihrung
eines formalen Bildungssystems verlieren die Frauen
— die regionale Autonomie. Damit die Kinder zur Schule gehen kénnen, miissen sich die
Frauen an jenen Orten aufhalten, wo Schulen sind. Sie ziehen mit ihren Kindern dort-
hin, oder sie ziehen nicht von dort fort.

— die zeitliche Autonomie. Schulen sind zeitlich starr strukturiert. Unterrichtszeiten wer-
den von Regierungsstellen festgelegt, die eventuell die Arbeitsplatzbediirfnisse von
Lehrern berticksichtigen, nicht aber die Tagesplanungen von Mittern.

— die freie Wahl ihres Arbeitsplatzes. Da Frauen mit Kindern in der Néhe der Schulen
wohnen und alle Mitter die gleichen zeitlichen Einschrédnkungen erfahren, konkurrie-
ren sie um die vorhandenen Arbeitsplatze und sind als Gruppe insgesamt gegeniiber
den Mannern unterlegen, die ihre Arbeitsbedingungen freier gestalten kénnen. Da
Frauen aufgrund des Schulbesuchs ihrer Kinder ohnehin nur begrenzt dem Arbeits-
markt zur Verfligung stehen, wird ihre berufliche Qualifizierung relativ irrelevant.

Der hier geschilderte ProzeB ist zugleich ein ProzeB der Institutionalisierung von Herr-
schaft. Dieser ProzeB verlduft wie folgt:

— es gibt Personen, die entscheiden und Personen, denen die Realisierung der Entschei-
dungen libertragen wird, also Regierungsbeamte und Experten, die die Struktur und
den Inhalt von Bildungssystemen festlegen, und Mdtter, die daflir zu sorgen haben,
daB die Kinder tatsachlich in der Schule erscheinen.

— die sachrationalen Entscheidungen und die personlich daraus resultierenden Konse-
quenzen werden voneinander getrennt. Regierungsbeamte und Experten strukturieren
das Schulsystem nach eigenen Wertvorstellungen, wéahrend die Konsequenzen von
Schule von Kindern und deren Miittern aufzuarbeiten sind. . —)

— sachrational begriindete Entscheidungen werden in einem politischen Raum verhan-
delt, der sprachlich abgegrenzt ist von der Welt derjenigen Menschen, die die Verant-
wortung fiir die Realisierung der Entscheidung libertragen bekommen und die die per-
sonlich daraus resultierenden Konsequenzen aufarbeiten miissen. In Sierra Leone ist
die offizielle Sprache Englisch, die Volkssprache ist Krio, im Landesinnern die 13 ver-
schiedener Ethnien. Da Frauen weniger Schulbildung erfahren als Manner, kénnen sie
die hier stattfindenden Entscheidungen weniger haufig nachvollziehen. Hatten sie die
Chance gehabt, zur Schule zu gehen, so wurde ihnen ohnehin vermittelt, daB politi-
sche Entscheidungen Ménnersache sind und Frauen sich als Hausfrauen und Mutter
um eine gute Erziehung der Kinder zu kimmern haben.

Das Beispiel von Sierra Leone zeigt die Ambiguitat formalisierter Bildungsinstitutionen.
Diese Bildungsinstitutionen sind einerseits geeignet, Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahig-
keiten zu verbreiten und damit die gesellschaftliche Entwicklung weiterzufiihren, wah-
rend sie andererseits einen ProzeB der Verstaatlichung implizieren, bei dem mannliche
Experten eine nur schwer zu kontrollierende Macht Gber andere Menschen, speziell Gber
Frauen und Kinder erhalten. Die Ambiguitat des Bildungssystems, das hier am Beispiel
von Sierra Leone entwickelt wurde, zeigt sich ebenfalls in industrialisierten Landern, wo-
bei jedoch viele Prozesse — im Gegensatz zu Sierra Leone, wo der Autonomieverlust ge-
rade erfolgt und deshalb deutlich ist — nicht mehr bewuBt sind.



3. Bildungs- und Arbeitsmarktprobleme in industrialisierten Staaten: berufliche Bildung
und BildungsmaRnahmen fiir potentiell arbeitslose Jugendliche — erarbeitet am Beispiel
des Berufsvorbereitungsjahres in Nordrhein-Westfalen.

Die Bundesrepublik Deutschland ist ein industrialisierter Staat mit hoher Arbeitslosig-
keit. Die Arbeitslosigkeit beeinfluBt die Gesellschaft insgesamt, den Arbeitsmarkt, das
allgemeinbildende und das berufsbildende Bildungssystem.

Das Bildungssystem in Deutschland ist traditionell so organisiert, daB nach der allgemei-
nen Volksbildung (zunachst acht, dann neun oder zehn Jahre) eine Differenzierung in

Allgemein- und Berufsbildung erfolgt, wobei die Berufsbildung teils in Betrieben und zum
Teil in den Berufsschulen vermittelt wird. Sie dauert in der Regel drei Jahre, sie ist der All-

gemeinbildung jedoch nicht gleichgestellt. Berufliche Bildung orientiert sich an relativ
eng verstandenen beruflichen Inhalten; allgemeinbildende Inhalte (politische, soziale
oder kulturelle Bildung) sind kaum vertreten. Zielgruppe der beruflichen Bildung sind vor
allem die mannlichen Jugendlichen, doch wurde in der letzten Zeit versucht, Madchen

stérker zu bericksichtigen. Ein Teil der beruflichen Bildungsgénge bereitet auf entspre-

chende spatere Arbeitssituationen vor. Ein anderer Teil der beruflichen Bildung findet je-
doch in traditionellen Ausbildungsformen statt, so da8 haufig nach der Ausbildung ein

Berufs- oder Arbeitsplatzwechsel zwingend erforderlich wird. Berufsausbildung ist nicht

verpflichtend, und dies fihrt dazu, daB nach Ende der allgemeinen Schulpflicht ein Teil

der Jugendlichen ohne weitere berufliche Ausbildung eine Tatigkeit als ungelernte Ar-

beitskraft aufnimmt.

Das hier skizzierte Berufsbildungssystem enthélt aus berufspddagogischer Sicht mehre-
re Nachteile. Dies sind insbesondere die Abhangigkeit von Ausbildungsbetrieben, die
starke Orientierung an beruflichen Qualifikationen, die Vernachldssigung bestimmter
Personengruppen und die Ungleichwertigkeit allgemeinbildender und beruflicher Bil-
dungsgange. Diese Nachteile sollten durch ReformmaBnahmen abgebaut werden.

Die geplanten Reformen kollidierten mit Unternehmerinteressen. Eine qualitativ verbes-
serte Berufsausbildung ist kostenintensiv und kann auch technisch nicht von allen Be-
trieben angeboten werden. Dariiberhinaus haben Absolventen beruflicher Bildungsgéan-
ge, die einen ihrer Ausbildung entsprechenden Arbeitsplatz innehaben, Anspruch auf ei-
nen Facharbeiterlohn. Die Reformen héatten daher zu einer Steigerung der Ausbildungs-
und Arbeitsplatzkosten gefiihrt, wéhrend Unternehmer daran interessiert waren, die
Lohnkosten zu senken, die Produktion zu rationalisieren und menschliche Arbeit durch
maschinelle Produktion zu ersetzen. Zugleich erfolgte eine Schwerpunktverlagerung in
der Verwendung 6ffentlicher Mittel. Als Folge wurde die Arbeitswelt zunehmend von Ar-
beitsplatzabbau, Dequalifizierung und Arbeitslosigkeit gepragt.

Die steigende Arbeitslosigkeit flhrte zu einem stdrkeren Interesse an beruflichen Ausbil-
dungen, wahrend Unternehmer nicht in der Lage oder nicht bereit waren, die entspre-

chenden Ausbildungsplétze zur Verfligung zu stellen. Ein Teil der Jugendlichen, vor allem

die Jugendlichen mit schlechten schulischen Leistungen, blieb ,unversorgt". Da der
Staat das berufliche Bildungssystem kontrolliert, wurde eine Intervention des Staates

notwendig.

Angesichts der allgemeinen Abnahme menschlicher Arbeit zugunsten der maschinellen
Produktion hétte in dieser Situation das Verhaltnis von Arbeit und Freizeit, das Verhéltnis
von Allgemeinbildung und Berufsbildung neu Gberdacht werden kénnen mit dem Ziel ent-
sprechender Bildungsreformen. Dies wurde nicht realisiert.

Statt dessen wurde in staatlichen und anderen 6ffentlichen Diskussionen das Problem
der Ausbildungslosigkeit der Jugendlichen individualisiert. Die Ursache wurde nicht in



einem Mangel an Ausbildungsplatzen, sondern in den Leistungsschwachen der Jugend-
lichen gesehen. Die Jugendlichen wurden als berufsunreif, lerngestért, leistungsgemin-
dert, lernbehindert oder als behindert bezeichnet. Staatliche Stellen und 6ffentliche Insti-
tutionen griindeten fur diese Jugendlichen eine Vielzahl von SondermaBnahmen, in de-
nen inzwischen schatzungsweise eine Million Jugendlicher unterrichtet wurden. 1976
wurde in Nordrhein-Westfalen ein Teil dieser MaBnahmen durch das Berufsvorberei-
tungsjahr abgeldst. In der Folgezeit wurden in anderen Bundesléndern vergleichbare
MaBnahmen, teilweise jedoch unter anderem Namen (Berufsbefahigende Lehrgange, Be-
rufsgrundbildungsjahr in Sonderform), eingefiihrt.

Die Jugendlichen erhalten im Berufsvorbereitungsjahr einen allgemeinbildenden und ei-
nen berufsorientierten Unterricht, der sie auf eine Berufsausbildung oder eine Tatigkeit
als ungelernte Arbeiter vorbereiten soll. Im bildungspolitischen Idealfall unterrichtet im
Berufsvorbereitungsjahr ein Lehrer, der im Nebenfach Sondererziehung und Rehabilita-
tion studiert hat und dementsprechend den Umgang mit behinderten Personen gelernt
hat. Damit ist jedoch Zugleich die Aussicht groB, dal Jugendliche nach Ende des Berufs-
vorbereitungsjahres davon Uberzeugt sind, behindert zu sein. Ein GroBteil der Jugend-
lichen findet auch nach Ende des Berufsvorbereitungsjahres keinen Ausbildungs- und
keinen Arbeitsplatz. Die Jugendlichen bleiben arbeitslos und still -).

Das Beispiel des Berufsvorbereitungsjahres zeigt den MachtmiBbrauch staatlicher Ent-
scheidungstrager und Experten. Dies betrifft

— die Definition der Situation. Staatliche Stellen und Experten entscheiden in der gesell-
schaftlichen Auseinandersetzung tber Arbeitsplatzabbau, Umverteilung gesellschaft-
licher Arbeit und Ausbildungsplatzmangel von Jugendlichen, daB hier ein individuel-
les Leistungsproblem vorliegt. Die Verantwortung fiir die Situation wird damit den Ju-
gendlichen und ihren Eltern tGbertragen.

— die Trennung von Entscheidung und Durchfiihrung. Nachdem staatliche Stellen und
Experten entschieden haben, liegt die Durchfiihrung der Entscheidung beim Lehrer,
dessen Aufgabe faktisch darin besteht, das Anspruchsniveau von Jugendlichen zu
senken.

— die Trennung von Entscheidung und Betroffenheit. Es sind die arbeitslosen Jugend-
lichen, die als Behinderte definiert werden und damit leben miissen.

— die Prasentation der Entscheidung in einer Form, die fiir Ausfiihrende und Betroffene
nicht mehr nachvollziehbar Ist. Das System der Bildungsgange und der beruflichen
Bildungsgénge ist in der Bundesrepublik Deutschland &uBerst komplex und auch fir
Experten nicht mehr voll Uberschaubar. Undurchsichtigkeit und Verwirrung sind
Methoden zur politischen Desorientierung.

Insgesamt zeigt das Beispiel des Berufsvorbereitungsjahres einen hilflosen und primar
machtorientierten Anpassungsversuch an die veranderten Bedingungen der Arbeitswelt.
Arbeitslose Jugendliche werden hier Uiber sonderpadagogische MaBnahmen ruhigge-
stellt. Dies schitzt die Gesellschaft vor Anspriichen, Aufruhr und Chaos. Ob der Vorteil,
der hier erreicht ist, den Schaden aufwiegt, der hier entsteht, ist zweifelhaft.

4. Industrielle und post-industrielle Gesellschaften ¢

Industrielle Gesellschaften westlicher Pragung entwickeln sich allmahlich von der indu-
striellen zur post-industriellen Phase. Die traditionellen Bildungsinstitutionen halten an
den alten Werten der Industriegesellschaft fest, sie bilden ein verzégerndes Moment, ver-
folgen Partikularinteressen, die interne Gewalt nimmt zu, wahrend ihre soziale Relevanz



insgesamt nachlaBt, weil diese Institutionen keine hinreichenden Lésungen mehr fiir die
anstehenden Fragen entwickeln kénnen. Die Antworten kommen nicht mehr aus den In-
stitutionen des Bildungssystems, sie kommen von auBerhalb.

In den Industrienationen westlicher Pragung haben die Opfer und die Betroffenen der tra-
ditionellen Institutionen ein breites Spektrum neuer Losungen entwickelt. Zu diesem
Spektrum gehdren neue Formen des Lebens, Lernens und Arbeitens, neue Formen der
Gesundheitspflege, der Kommunikation und der Kultur. Das neue Leben realisiert sich in
Stadt- oder Landkommunen, in Selbsthilfeprojekten und Kooperativen, in regionalen Zen-
tren und internationalen Vernetzungen. Zum Selbstversténdnis der neuen Bewegung ge-
horen ein Abbau von Gewalt und Entfremdung, eine Achtung von Menschen und Natur,
die Férderung kleiner, Gberschaubarer Einheiten, Sparsamkeit, Sorgfalt im Umgang mit
Dingen und ein freiwilliger Verzicht.

Die traditionellen Werte von Arbeit, Geld und Konsum haben in den neuen sozialen Bewe-
gungen eine andere Bedeutung erhalten. Arbeit ist nicht mehr der selbstversténdliche
und ungepriifte Inhalt des Lebens, sondern etwas, was man tut, um ein bestimmtes Ziel
zu erreichen, ein bestimmtes Produkt zu erhalten. Geld ist nicht mehr ein Privatbesitz, der
gehortet wird, sondern ein Mittel, das sozial nutzlich angewandt werden soll; Beispiele
hierfiir sind Projekte, die iber Spenden finanziert werden. Mit der Reduktion des Arbeits-
leids hat der Konsum seine kompensatorische Funktion verloren. Ein Teil des Konsums
findet aus Prinzip und nicht aus Geldmangel in Secound-hand-shops statt, ein anderer
Teil des Konsums wird durch eine gemeinschaftliche Nutzung von Gebrauchsgegenstan-
den und durch Tausch ersetzt.

Die Ideologien der neuen sozialen Bewegungen sind ebenso bunt gemischt wie die Grup-
pen selbst. Es gibt Personen, die als zufallige Opfer struktureller Gewalt in Selbsthilfepro-
jekten gelandet sind, es gibt Menschen, die die in den Institutionen praktizierte Gewalt
ablehnen und ausgestiegen sind, es gibt ,Freizeit-Spontis', politisch, sozial oder 6kolo-
gisch orientierte Gruppen, es gibt rationale Praktiker und mystisch interessierte Perso-
nen. Lernen spielt in diesen Gruppen eine groBe Rolle, doch haben die traditionellen Bil-
dungsinstitutionen hier ihre Funktion eingeb(iBt, sie wurden ersetzt durch Biicher, Abend-
seminare, Wochenendkurse und Veranstaltungen in Ferienbildungsstatten ).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Traditionelle Bildungsinstitutionen sind Institutionen struktureller Gewalt, mit deren Hil-
fe eine Minderheit eine Mehrheit beherrscht. Die Minderheit (Regierungsbeamte, Exper-
ten) bestimmt die Tagesplanung, Arbeitsplatzchancen und Lebensperspektiven der Mehr-
heit (Eltern und Kinder, besonders aber Mitter und Kinder). Die Minderheit ist von ihren
Entscheidungen selbst nur am Rande betroffen. Sie zeigt sich nicht interessiert, ihre Ent-
scheidungen mit den Betroffenen abzustimmen. Das Gegenteil ist der Fall. Die Minder-
heit benutzt eine Sprache, die fiir die Mehrheit schwer nachvollziehbar ist, sei dies die
Fremdsprache Englisch in Sierra Leone oder eine systematische Verkomplizierung in der
Bundesrepublik. Gelingt eine MaBnahme, dann liegt der Erfolg bei der Minderheit, schei-
tert ein Ansatz, dann ist die Verantwortung bei den Betroffenen (bei den Mittern, die ihre
Kinder nicht zur Schule schicken; bei den Jugendlichen, die ,lernbehindert" sind), die
Minderheit halt ihren Anspruch auf Zustandigkeit und Sachkompetenz auch dann auf-
recht, wenn offensichtlich ist, daB der von der Minderheit gewahlte Weg nicht mehr zu an-
gemessenen Ldsungen flhrt.

Es ist unter diesen Umstanden nicht sinnvoll, das Bildungssystem industrieller Lander
ungeprift in Lander der Dritten Welt zu exportieren, es sei denn, man plant die Etablie-
rung struktureller Gewalt, wobei diese strukrurelle Gewalt auch als ein Vorteil verstanden



werden kann, weil sie personliche Gewalt abldst. Das Bildungssystem industrialisierter
Lander vermittelt nicht nur Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, es vermittelt zu-
gleich eine soziale Differenzierung in Menschen, die Rahmenbedingungensetzen kénnen
und Menschen, die Rahmenbedingungenzu befolgen haben, in Menschen, die kompetent
sind und Menschen, die zu gehorchen haben, in Menschen, die fir Lésungen zustandig
sind und Menschen, die auf die L6sungen warten, die andere entwickeln.

Die in den Industriestaaten selbst entstandene Kritik an den traditionellen Institutionen
zeigt, dal® die hier entstandenen Institutionen nicht die einzig mfi3glichen Formen sind,
Lernen und Wissensvermittlung zu organisieren. Es scheint sinnvoll zu sein, an dieser
Stelle die Diskussion fortzufiihren. Zu dieser Diskussion gehdren nicht nur die traditionel-
len Experten, hierzu gehéren ebenso die Betroffenen in den Industrienationen und in den
Landern der Dritten Welt. Das Ziel dieser Diskussion sollte die Entwicklung von Institutio-
nen sein, die weniger Gewalt enthalten und die Partizipation der Betroffenen einschlie-
Ben.
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Gehe ich zu weit, wenn ich behaupte,
daR3 die Unterdriickung der Weiber
Unterdriickung (berhaupt in der Welt
veranlal3t habe?

(T. G. von Nippel 1792)

Die Benachteiligung von Frauen im formalen Bildungssystem
in Industrienationen und Landern der Dritten Welt
Renate Nestvogel

»Einen Mann unterrichten heilt einen Blrger erziehen.
Eine Frau unterrichten heiBt ein Volk erziehen."

Dieses aus vielen Gesellschaften bekannte Argument markiert den Beginn formaler Bil-
dung auch fur Frauen. Gleichzeitig verbirgt sich dahinter eine geschlechtsspezifische
Bildungs- und Arbeitsteilung, die dem Mann den o&ffentlich-gesellschaftlichen Bereich

und der Frau vorwiegend die hausliche Domaéne, d. h. die drei K's Kinder, Kiiche, Kirche
zuweist. Diese Einschrankungen lagen weder im Interesse noch der ,Natur" von Frauen,

noch wurden sie widerspruchslos von ihnen hingenommen, wie zahlreiche Beispiele miih-
selig errungener Rechte von und fiir Frauen aus verschiedenen Landern und historischen
Epochen belegen. Ebenso zahlreich waren offizielle Druckmittel und Ideologien, die Frau-
en im Laufe der Geschichte immer wieder zwangsweise auf ihre Rolle in Heim und Fami-

li e verwiesen.

Den Ursachen der Benachteiligung von Frauen kann im Rahmen dieses Beitrags nicht
nachgegangen werden, weil sie, ein Merkmal patriarchalischer Herrschaft, weit vor dem
Einsetzen formaler Bildung fir Frauen liegen. Ungeachtet aller sonstigen Unterschiede
hat diese Benachteiligung in Industrie- wie auch Entwicklungsléndern eine lange Vorge-
schichte. Sie ist in verschiedenen Religionen und Weltphilosophien verankert — egal ob
es sich um Buddhismus, Hinduismus, Christentum, Islam oder Judentum handelt — und
wurde den jeweiligen wirtschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen entsprechend modifiziert, aber durchweg beibehalten.

Ich gehe davon aus, daB es in allen Gesellschaften Bildung (z. T. auch formaler Art) und

Erziehung gegeben hat und gibt: zum Zweck der Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten
und Einstellungen an die jeweils jlingeren Generationen mit dem Ziel der materiellen und

immateriellen Reproduktion einer Gesellschaft. Die formale Bildung gréBeren AusmaBes
wird hier als ein Phdnomen der von Europa ausgehenden Industrialisierung begriffen, die
zu einer Aufldsung traditioneller — Leben, Arbeit und Lernen umfassender — Produk-
tionsgemeinschaften in Europa und spater auch anderswo fiihrte. In diesem ProzeB wur-

den ErziehungsmaBnahmen, die frither der Verantwortung der Gemeinschaft unterlagen,
von Staat, Kirchen und anderen gesellschaftlichen Institutionen (ibernommen und in ei-

gens dafiir eingerichteten Erziehungsinstitutionen (Schulen, Berufsausbildungsstatten,

Universitaten) vollzogen. Formale Bildung in diesem Sinne ist ein Phanomen gesell-
schaftlich ausdifferenzierter Arbeitsteilung. Vorlaufer formaler Bildungseinrichtungen

bestanden schon seit Jahrhunderten. Sie waren v. a. fur Jungen aus dem Adel und dem
gehobenen Biirgertum vorgesehen (s. hierzu Boyd, King 1977, Conrads 1982), wahrend die
Madchenbildung in groBerem AusmaB erst im letzten Jahrhundert relevant wurde')

Die Geschichte der formalen Bildung ist 1. von schichten- und klassenspezifischen Diskri-
minierungen durchzogen, die auch die Manner betrafen und 2. von geschlechtsspezifi-
schen Benachteiligungen, die nur jeweils in kurzen Perioden und auch hier nur partiell



und z. T. aus fragwiirdigen 6konomischen und bevélkerungspolitischen Erwdagungen (v. a.
in Kriegszeiten) aufgehoben wurden. In beiden Féllen beruht die Diskriminierung in der
formalen Bildung auf Benachteiligungen im gesellschaftlich-6konomischen Bereich. Be-
vor die Bildungsentwicklung anhand von Beispielen skizziert wird, sollen zundachst die ge-
sellschaftlichen Bedingungen aufgezeigt werden, unter denen Madchen und Frauen be-
stimmte gesellschaftliche Rollen und Funktionen zugewiesen wurden.

1. Gesellschaftliche Voraussetzungen zur Verbreitung formaler Bildung fiir Frauen

Die Industrialisierung flihrte zu einer Trennung von Arbeitsplatz und Wohnstatte und ver-

wandelte die Familien) von einer Produktions- in eine Konsumptionsgemeinschaft. Sie

verdréngte die Mehrheit der Frauen aus ihrer Rolle als eigenstédndige Produzentinnen )
und wies ihnen neue Funktionen zu, die durch eine doppelte Abhéngigkeit gekennzeich-

net sind: a) vOn einem Gesellschafts- und Wirtschaftssystem, das in erster Linie Mannern

eine offentlich-gesellschaftliche Rolle zuweist und damit b) von der gesellschaftlichen

Stellung der Familie bzw. des Mannes.

Aus der doppelten Abhangigkeit der Frauen — denen immer nur, je nach gesellschaft-
lichen Verhaltnissen, variierende Komplementarfunktionen zugewiesen wurden — leitet
sich die herrschende Norm ab, die auch den Rahmen fir die jeweiligen Bildungsmdglich-
keiten fur Frauen absteckt.

Als Ausgangspunkt fir die Darstellung gesellschaftlicher Bedingungen in Landern der
Dritten Welt wird hier die von Europa ausgehende Beherrschung der (ibrigen Welt in Form
des Kolonialismus gewahlt. Die hierbei bestimmenden Kapitalverwertungsmotive hatten
u. a. auch die Einflihrung formaler Bildung im kolonialen Interesse und nach euro-
paischem Muster zur Folge. In diesem Zusammenhang soll der Kolonialismus vor allem
in Form seiner Auswirkungen auf die gesellschaftliche Stellung der einheimischen Frau-
en dargestellt werden. Diese wurde nachteilig verandert durch Faktoren wie: die zuneh-
mende Durchkapitalisierung bestimmter Wirtschaftssektoren, die Ausrichtung der Dritte-
Welt-Okonomien an den Interessen der kolonialen Metropolen (landwirtschaftliche und
mineralische Rohstoffexporte, Absatzmarkte fiir Industrieglter, billige Arbeitskrafte, Di-
rektinvestitionen) und schlieBlich durch die zunehmende Integration in ein kapitalisti-
sches Weltsystem.

Durchweg vollzogen sich diese Anderungen zuungunsten der Frauen, da mit der Koloni-
sierung auch gleichzeitig europaisch-patriarchalische Strukturen exportiert und lokal vor-
handene patriarchalische Strukturen auf Kosten ebenfalls vorhandener matriarchali-
scher oder zumindest geschlechtsspezifisch egalitirer Strukturen verstarkt wurden -)

Hinzu kommt, daB sich die peripheren Formen des Kapitalismus graduell von den metro-
politanen Formen dadurch unterscheiden, daB in ihnen sich das extreme AusmaB an Aus-
beutung, Unterdriickung und Verelendung konzentriert, zu dem das kapitalistische Sy-
stem fahig ists).

Die doppelte Abhangigkeit der Frauen hat sich in Landern der Dritten Welt daher in ver-
scharfter Form entwickelt. Diese These soll am Beispiel agrarischer Gesellschaften ver-
deutlicht werden, in denen die Mehrheit der Frauen in der Dritten Welt leben.

Durch Landraub von seiten der Européaer verloren Frauen ihre traditionellen Rechte auf
ein eigenes Stlick Land, Uber dessen Erlds sie vormals relativ frei verfligen konnten. Mo-
derne importierte Produktionsmethoden wurden Mdnnern vermittelt, auch wenn sie Be-
reiche betrafen, die nach traditioneller geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung Frauen-
domaéne waren. Arbeitserleichterungen fiir Manner, die die Bewirtschaftung gréBerer Fla-
chen erlaubten, bedeuteten flir Frauen oftmals Mehrarbeit, indem sie traditionell ihr zu-



fallende Arbeiten wie Unkraut jaten nun auf gréBeren Flachen libernehmen muBten. Neu
geschaffene ,moderne" Wirtschaftsenklaven in Industrie, Verwaltung, Bergbau und Plan-
tagen sahen. Lohnarbeit — analog zu Europa — vorrangig fiir Manner vor. Die Frauen blie-
ben weiterhin in der Landwirtschaft und ibernahmen zusatzlich die Arbeit der Manner.

Die Verbreitung formaler Bildung in den letzten Jahrzehnten entzog ihnen auch noch die

Kinder als Arbeitshilfen. Die Existenz des landwirtschaftlichen Sektors halt die Lohne im
kapitalistischen Sektor niedrig, indem hier ein groBer Teil der Arbeitskraft fir die sog. mo-
dernen Sektoren produziert und auch reproduziert wird, wenn das System sie nicht mehr
verwerten kann, d. h. im Falle von Arbeitslosigkeit, Krankheit oder hohem Alter. Der
Druck, der in Europa auf den kapitalistischen Sektor ausgelibt wird (in Form von Kédmpfen

um hohere Léhne, sichere Arbeitsplatze, Sozial- und Altersversorgung), wird in vielen
landlichen Regionen der Dritten Welt an den landwirtschaftlichen Subsistenzsektor und
das heiBt an die Frauen weitergegeben. Sie haben daher eine wichtige Komplementar-

funktion flr die Aufrechterhaltung des peripher-kapitalistischen Systems, das seine so-
zialen Kosten mehr noch als dies im metropolitanen Kapitalismus der Fall ist, auf sie ab-

walzt.

Besitzt eine Familie kein Land mehr — dies ist in Lateinamerika und Asien bereits ver-
breiteter als in Afrika — muB sie sich als Pachtbauern oder Landarbeiter verdingen. Nicht
selten werden Frauen auch in Bergwerken, beim StraBenbau und Hausbau eingesetzt,
v. a. in Asien (Boserup 1981, 72 ff.) und in den letzten Jahrzehnten als billige Arbeitskrafte
in der Textil- und feinmechanischen Industrie.

In Hindu-, arabisch-islamischen und in vielen lateinamerikanischen Gesellschaften ist
der Handel Mannersache, wahrend Frauen in Afrika (v. a. Westafrika) und Std-Ostasien
noch einen groBen Anteil des Handels beherrschen (Boserup 1981, 80 ff). Dort wo Frauen
Uberwiegend an das Haus gebunden sind (in arabischen Landern, Pakistan und Indien),
gehen sie oft einer ,versteckten" Lohnarbeit in der Heimindustrie nach. Diese Arbeit er-
folgt z. T. unter noch hérteren Bedingungen als im friihindustriellen europdischen Ver-
lagswesen, da einheimisches Handwerk und Manufaktur durch koloniale Produktionsver-
bote und Importe aus den Industrielandern stark zurtickgedréngt oder zerstért wurden
und der Markt flr die erstellten Produkte erheblicher Beschrankung und Konkurrenz aus-
gesetzt ist. Neben der Heimarbeit bleibt Frauen in den auf ménnliche Erwerbstétigkeit
abgestellten Stadten oft nichts anderes ubrig als sich in fremden Haushalten zu verdin-
gen oder zu prostituieren. Nur Frauen aus den einheimischen Oberschichten und den
meistens sehr kleinen Mittelschichten genieBen einen Bildungs- und Lebensstandard,
der dem der westlichen Industrielander nahekommt.

Die gesellschaftlichen Rollen von Frauen in Industrie- und Entwicklungslandern unter-
scheiden sich damit zwar nicht grundsatzlich voneinander. Doch ist auch die entgegen-
gesetzte These — das Los der Frauen in Industrie- und Entwicklungslandern sei das glei-
che — unzuldssig und wird insbesondere von Frauen aus der Dritten Welt vehement
abgelehnt6). Denn der graduelle Unterschied zwischen peripherem und metropolitanem Ka-
pitalismus bestimmt immerhin dariliber, ob Frauen sich flir eine bessere Lebensqualitat
einsetzen kdnnen oder ob sie in standiger Konfrontation mit Krankheiten, Hunger, Er-
schopfungszustédnden, zahlreichen Schwangerschaften und hoher Kindersterblichkeit,
mangelnder Bildung und unzureichenden Erwerbsméglichkeiten ums bloBe Uberleben
kampfen missen.

2, Zur geselischaftlichen Entwicklung formaler Bildungsmaoglichkelten fiir Frauen

Die formale Bildung fiir Frauen blieb tUber Jahrhunderte hinweg und analog zur Bildung
fir Ménner ein klassen- wie auch ein geschlechtsspezifisches Phdnomen, das es in abge-
schwéchter Form auch heute noch ist.



Die Ausbreitung europdischer Herrschaft auf die tbrige Welt fiihrte dabei zu einem Ex-
port europdischer Bildungsmuster, so daB3 die formale Bildung in Léndern der Dritten
Welt als ein koloniales Erbe begriffen werden kann, das bis heute, in Form von innerer wie
auch fortgesetzter duBerer Kolonisierung, fortbesteht. Diese Sichtweise begriindet die
fur die folgenden Ausfilhrungen gewahlte Vorgehensweise, nach der die Verhdltnisse in
Europa den Ausgangspunkt bilden, an den sich Beispiele aus anderen Landern
anschlieBen’ ).

Bevor ein nach Bildungsstufen untergliederter geschichtlicher Uberblick tiber die formale
Bildung fiur Frauen gegeben wird, sollen anhand einer ideengeschichtlichen Skizze die
,Frauenbilder" dargestellt werden, die in den letzten Jahrhunderten in Europa vor-
herrschten, die Madchenbildung beeinfluBten und nicht zuletzt auch nach Ubersee trans-
feriert wurden.

Ohne hier im einzelnen auf die gesellschaftlichen Entwicklungen in den verschiedenen
Landern eingehen zu kénnen, sei zumindest angemerkt, daB die Bildungsmdglichkeiten
fur Frauen keine gradlinige Entwicklung zu mehr und besserer Bildung durchlaufen ha-
ben, sondern eher von einem Auf und Ab sowie vielfltigen Uberschneidungen gekenn-
zeichnet sind. So setzten sich flihrende Vertreter der Friihaufkldrung wie Gottsched zu

Beginn des 18. Jahrhunderts fir eine gréBere Gelehrsamkeit der Frauen ein und sahen

keine Hindernisse, ihnen auch den Zugang zur Wissenschaft zu eréffnen.

Der Politiker und Sozialphilosoph Condorcet ging 1789 von der natirlichen Gleichheit der
Geschlechter aus (Schréder 1979, 55 ff.). Mary Wollstonecraft beflirwortete In ihrer Schrift

»A Vindication of the Rights of Women" (1792) die gleiche Bildung fur Jungen und Mad-
chen, um die in Untatigkeit und Luxus lebenden Frauen zu niitzlichen Gesellschaftsmit-

gliedern zu erziehen, die dann auch politische und ékonomische Rechte verlangen kén-

nen. Auch in PreuBen blieben die Menschenrechtsforderungen der franzdsischen Revolu-

tion nicht ohne Auswirkungen. In seiner Schrift ,Uber die biirgerliche Verbesserung der
Weiber" (1792) erkennt der Polizeidirektor und Geheime Kriegsrat aus Kénigsberg, Theo-

dor Gottlieb von Hippel nur den ,kleinen Unterschied" zwischen Mann und Frau als sol-
chen an; im (brigen misse die Frau , fur sich und durch sich" denken und handeln kén-

nen (Grenz 1981, 61), anstatt daB Manner ihre Rechte und Pflichten diktieren oder ,groB-
zUgig" zugestehen. Vertreter dieser Richtung gab es In fast allen Landern, und fast immer

wurden sie in ihrer Gesellschaft heftig angegriffene).

Diese Tendenzen werden Uberlagert von der zunehmend vorherrschenden birgerlichen
Uberzeugung, daB die Gelehrsamkeit von Frauen nicht mit ihrer Rolle als Gattin und Mut-
ter vereinbar sei®). Rousseau belebt das etwas strenge Frauenbild durch Uberlegungen
zur Natur der Frau und einer nattirlichen Erziehung, die eine nachhaltige Wirkung im Bir-
gertum in der zweiten Hélfte des 18. Jh. und im 19. Jh. hatten. Das neue Frauenideal wur-
de ,... das ,natirliche', empfindsame und im hauslichen Daseinskreis Erfiillung findende
Madchen wie Werthers Lotte oder gar das naiv-unschuldige Gretchen aus dem Faust, das
den groBen Gelehrten gerade aufgrund seiner Schlichtheit und einfachen Frémmigkeit
fesselt" (Grenz 1981, 8).

Die weiblichen Natur wird auf Natiirlichkeit, Herz und Geflihl reduziert, Intellekt mit Ver-
mannlichung gleichgesetzt, die Frau auf ihre Komplementarfunktion fir den Mann fest-
gelegt. BildungsmaBnahmen erfolgen innerhalb den ,von der ,Natur' gesetzten Grenzen
der Weiblichkeit" (Grenz 1981, 10).

Unter den gegebenen gesellschaftlichen Verhéltnissen, dominiert von den Normen des
Blrgertums, setzt sich damit weniger ein Konzept von Gleichheit als von der ,Polarisie-
rung der Geschlechtscharaktere" durch. Diese Vorstellung, derzufolge die psychische
und geistige Bestimmung der Frauen auf Mutterdasein, Heim und Herd bezogen ist,



wurde in verschiedene Richtungen weiterentwickelt, z. B. dahingehend, daB die gesell-
schaftlich benachteiligte Stellung der Frau ihrem von der Natur mitgegebenen Wesen
entspreche. Eine andere Richtung, die im 19. Jahrhundert unter den an die Offentlichkeit
tretenden Frauen des Blirgertums vorherrschend war, war die, daB auch die auBerhaus-
liche Arbeit auf Frauen wesensgemaBe Tatigkeiten, d. h. v. a. auf pflegerische und erzie-
herische Berufe beschrankt bleiben solle (Simmel 1980 110 ff.).

Die polarisierte Geschlechterphilosophie und die Uberhdhung des Weiblichkeitsideals im
19. Jahrhundert stellten gleichzeitig den Héhepunkt der Frauenunterdriickung dar (K6B-
ler, 1979, 12) ) und lieferten die ideologische Basis fiir eine auch von Frauen zugestande-
ne mannliche Vorherrschaft. Nur eine Minderheit innerhalb der Frauenbewegung auch in
anderen Landern Europas oder in den Vereinigten Staaten hat sich flr eine véllige Gleich-
heit der Geschlechter eingesetzt (Simmel 1980, 131 ff).

Das birgerliche Frauenbild hat auch nachhaltig die Bildungsentwicklung in der Dritten
Welt beeinfluBt, die iberwiegend von christlichen Missionen getragen wurde. Fir die
Frauen der héheren Schichten (insbesondere aus den einheimischen Herrschaftseliten
und europaischen Siedlerkreisen) standen dabei die Leitung einer Hauswirtschaft und
Reprasentationspflichten, fiir die Frauen der Kolonisierten die Ausfihrung hauswirt-
schaftlicher Aufgaben — nicht nur flr den eigenen Haushalt, sondern v. a. auch fir die
Dienste bei Europdern — im Vordergrund. Christlicher Glaube wurde dabei haufig mit ei-
ner v. a. kleinburgerlichen Ideologie europdischen Familienlebens und entsprechender
partriarchalischer Lebensformen vermischt.

Die sozialistische Frauenbewegung, die zundchst starke Behinderungen durch den ,pro-
letarischen Antifeminismus" (Proudhon, Lassalle) aus den eigenen Reihen erfuhr, konnte
dem burgerlichen Frauenbild kein reales eigenes entgegensetzen. Die Unterdrickung der
Frauen fihrte sie auf die Entstehung des Privateigentums zurlick (Engels, Bebel, Zetkin),
deren Abschaffung demzufolge mehr Gewicht beigemessen wurde als dem Kampf der
Frauen gegen die Vormachtstellung der Manner"). Diese Position ist in den Ostblock-
staaten weit verbreitet und wird von vielen politisch aktiven Frauen in Landern der Dritten
Welt geteilt, insbesondere im Zusammenhang mit Unabhangigkeitskampfen (Indien, Al-
gerien, Zimbabwe, Nicaragua) oder gesellschaftlichen Kampfen (Bolivien).

Eine weltweite Gemeinsamkeit von Frauen, die das heutige Frauenbild pragt, ist die Dop-
pelrolle der Frau als Hausfrau und — nur in seltenen Fallen den Mannern gleichgestellte
— Erwerbstatige. Eine dementsprechende Sozialisation in der Familie -=) wird dabei in der
Schule") (trotz oft einheitlicher offizieller Lehrplédne) wie auch von den anderen gesell-
schaftlichen Sozialisationstragern (z. B. den Medien) in subtilerer Weise als in der Ver-
gangenheit fortgesetzt.

DIe universitdre Bildung

Eine universitdre oder universitatsaquivalente Bildung blieb lange Zeit das Privileg eini-
ger Frauen aus den oberen Schichten, das je nach Land mehr oder weniger hart gegen ge-
sellschaftliche Normen erkampft werden muBte. Hatten Anfang des 18. Jh. in Italien be-
reits mehrere Frauen einen Lehrstuhl inne, muBten Frauen in Deutschland erst den Be-
weis gegen weit verbreitete Vorstellungen von der geistigen Unterlegenheit und ,natdrli-
chen" kognitiven Unterentwicklung von Frauen antreten. Frauen, die im 18. Jh. ein Hoch-
schulstudium absolvierten (in Deutschland in Form von Privatunterricht), blieben exoti-
sche Ausnahmen (Gafert 1979, 196). Bis zum Ende des 19. Jh. hatten Frauen nur als Ho-

spitantinnen und Hdrerinnen Zugang zu den Universitaten"). Erst ab 1900 wurden Frauen
z6égernd und auch nicht in allen Disziplinen zur Immatrikulation zugelassen. Bis in die



50er Jahre konnte es vorkommen, daB Professoren ihr verbrieftes Recht in Anspruch nah-
men und Frauen die Aufnahme in ihren erlauchten Studentenkreis oder die Abhaltung ih-
rer Vorlesungen in deren Anwesenheit verweigerten. Nach dem Ersten Weltkrieg erhielten
Frauen das Habilitationsrecht, und 1928 gab es in Deutschland 44 Professorinnen
(Schenk 1980, 65). Ebenfalls erhielten Frauen wahrend der Weimarer Republik Zugang zu
Positionen wie bspw. das Richteramt, die ihnen vorher versperrt waren.

In England hatten Frauen bereits in den 60er Jahren des 19. Jh. Zugang zu Universitaten
und wurden ab 1878 zu akademischen Graden zugelassen — in Oxford und Cambridge al-
lerdings erst ab 1920 (Lawson, Silver 1976, 307, 343, 403). In Frankreich konnten Frauen ab
1866 Medizin studieren. Die eigentliche Hiirde flr ein Universitatsstudium war aber erst
Uberwunden, als Anfang des 20. Jahrhunderts auch fiir Médchen das Abitur eingefiihrt
wurde. 1902 betrug der Anteil der frz. Frauen an den Studierenden 2,2 %, 1914 6,1 % und
1935 23,3 % (Weisz 1983, 242 ff.). Juristische Berufe wurden ihnen in vollem Umfang erst
ab 1946 eroffnet (Bhattacharya, Kirpalani 1978, 186 ff.). In der Sowjetunion erfolgte die Zu-
lassung von Frauen zu den Universitaten erst nach dem Umsturz des Zar-Regimes. Be-
sonders friih entwickelte sich das Frauenstudium in den USA, wo die historischen Bedin-
gungen (der Unabhangigkeitskampf von England und das harte Frontiersleben) zundchst
giinstige Voraussetzungen flr eine Geschlechtergleichheit schufen. Frauen kampften ge-
gen christlichen Paternalismus und englischen Kolonialismus und studierten bereits
1833 an dem koedukativen Oberlin-College. Schwarze Frauen in den USA erhielten die er-
ste hdéhere Bildung in einer privaten Schule, wobei sie standig von Verboten wie Schul-
schlieBung und auch rassistischer Brandstiftung bedroht waren (Davis 1982, 101).

In kaum einem Land IaBt sich jedoch eine gradlinige Weiterentwicklung dieser ersten Bil-
dungschancen feststellen. In Deutschland erfolgte z. B. ein Rickschritt im Faschismus,
indem die Zulassungsquote flir Frauen auf maximal 10 % festgelegt wurde und Hoch-
schulabsolventinnen bei der Besetzung beruflicher Positionen stark benachteiligt oder —
I'm Fall der Heirat — abgelehnt bzw. gekindigt wurden (Herve-Murray 1970, 19 ff.). Erst im
Krieg waren Frauen wieder in allen Bereichen gefragt, und der Studentinnenanteil stieg
auf 25 % (Schenk 1980, 73 ff.). Heutzutage machen Frauen knapp die Halfte aller Studie-
renden aus (1982 in Hamburg z. B. 45 %), ohne daB sich dieser hohe Anteil auch nur anna-
hernd im Lehrkérper widerspiegeln wiirde. In England waren in den 60er Jahren 5,6 % der
Ménner und nur 2,5 % der Frauen der entsprechenden Altersgruppen an Universitaten
eingeschrieben. Auch bei gleichen Hochschulvoraussetzungen lag die Rate der Frauen,
die dann tatsachlich ein Studium aufnahmen, um ein Drittel niedriger als bei Mannern
(Lawson, Silver 1976, 436 f.). Insgesamt betrug der Anteil der Frauen in héheren Bildungs-
einrichtungen Ende der 70er Jahre gut 30 % Besonders ausgepragt ist die bildungsma-
Bige Unterordnung der Frauen in den USA. Zwar forderten die beiden Weltkriege die be-
rufliche Qualifizierung von Frauen In groBem AusmaB, doch wurde die méannliche Vorherr-
schaft kaum angetastet und z. T. nach Ende des kriegsbedingten Aufschwungs noch ver-
starkt. Manche Universitdten haben Zulassungsquoten und beglinstigen die Aufnahme
von Mannern. 1970 betrug der Anteil der Frauen am Lehrkérper nur 20 % (Jain 1978, 211
ff.). Anfang der 70er Jahre erwarben proportional weniger Frauen den Master- oder
Doktor-Grad als in den 20er Jahren und hatten weniger technische und akademische Po-
sitionen inne als in den 40er Jahren (Pietrofesa, Schlossberg 1974, 148), obgleich sie Ende
der 70er Jahre knapp die Halfte der Studierenden stellten (Schmid-Jérg e. a. 1981, 408).

Diskriminierungen in der Entlohnung bei gleicher Arbeit und im Zugang zu Berufspositio-
nen sind erstaunlich weit verbreitet. Noch schlechter ergeht es den schwarzen Frauen in
den USA, die sowohl im Vergleich zu schwarzen Mannern als auch zu weiBen Frauen be-
nachteiligt sind. 1966 hatten nur 3,2 % aller schwarzen Frauen einen College-Abschluf3,



verglichen mit 7,2 % der weiBen Frauen, und ihre Arbeitslosigkeit war 1977 mit 14 % fast
doppelt so hoch wie die unter weiBen Frauen.

In Frankreich erreichten relativ viele Frauen hohe Positionen. So waren in den 70er Jahren
33 % der Hochschullehrer Frauen. Wie in vielen anderen Landern ist der Zugang von
Frauen zu héherer Bildung und gehobenen Berufspositionen aber eher ein Klassenpha-
nomen als ein Indikator fir einen durchgangigen Abbau von geschlechtsspezifischen Be-
nachteiligungen.

Recht atypisch im Vergleich zu den westlichen Industrieldndern ist die Situation In der
Sowjetunion sowie anderen Ostblockldndern. Ende der 60er Jahre machten Arztinnen
und Lehrerinnen bereits mehr als 70 % der entsprechenden Berufsgruppe in der SU aus,
und Frauen stellten 38 % der Techniker, 46 % der Agronomen und 75 % der Statistiker
und Planungsspezialisten. 34 von Hundert Flihrungspositionen in der Industrie waren in
der Hand von Frauen (Kaushik 1978, 175 ff.). Auffallig ist jedoch, daB Frauen weniger zu
traditionellen Mdnnerdomanen als zu neu geschaffenen Disziplinen und Berufsprofilen
Zugang erhielten und in politischen Gremien kaum vertreten sind. Auch in anderen Ost-
blockstaaten") wurde einer formalen Gleichheit groBerer Wert beigemessen als in vielen
westlichen Industrielandern.

In denjenigen Landern der Dritten Welt, in denen sich in groBerem Umfang Europder nie-
derlieBen, wie in Lateinamerika und in einigen Landern Afrikas (Algerien oder Sudafrika),

wurde hdhere europaische Bildung relativ frith eingefiihrt. Sie blieb zunachst den Kindern

der Siedler und, in begrenztem Umfang, der einheimischen kooperationswilligen Herr-
schaftseliten vorbehalten und gewahrleistete ihnen den AnschluB an héhere Bildungsin-
stitute in Europa. In Chile erhielten Frauen bereits 1877 unter gleichen Voraussetzungen
wie Manner Zugang zur Universitat, und ihr Anteil an den Studierenden betrug Anfang der

50er Jahre 37 % (Labarca 1953, 26, 80). Im britischen Kolonialreich Indien wurde der Frau-

enbildung relativ frith ein bedeutender kolonisatorischer Stellenwert beigemessen:
»,Durch die weibliche Erziehung erhalt das Erziehungsproblem und der moralische Zu-

stand des Volkes einen verhaltnismaBig viel gréBeren Ansporn als durch die mannliche
Bildung" (1854, zitiert nach Mandre 1936, 12). Ab 1857 wurden auch Frauen zu der Univer-
sitat Bombay zugelassen, 1866 wurden drei Normalschulen zur Ausbildung weiblicher
Lehrkrafte gegriindet (ebda.). In Brasilien hingegen hatten Frauen vor 1930 keinen Zugang
zu héherer oder Hochschulbildung. Die meisten der aus den héheren Schichten stam-

menden Sekundarschulabsolventinnen studierten spater Pharmazie und Medizin (Saffioti
1978, 149 f.), wie im Ubrigen auch in anderen Landern der Dritten Welt — im Gegensatz zu
Frauen in Europa, die geisteswissenschaftliche Studien vorzogen (Weisz 1983, 243 ff.). In

beiden Fallen handelt es sich um soziale Berufe (Lehrerin, Arztin), die fir Manner weniger
erstrebenswert waren als Tatigkeiten in Wirtschaft, Verwaltung, Militar etc.

Die ersten héheren Bildungsstatten und Universitaten fir Einheimische in Afrika hatten
nach kolonial-patriarchalischen Vorstellungen in erster Linie Manner fir die Aufrechter-
haltung des kolonialen Systems (Handel und Verwaltung) zu qualifizieren. Auch die Mis-
sionen lieBen zundchst nur Mannern eine héhere Ausbildung zukommen. Frauen konnten
hochstens flirsorgerische Tatigkeiten (als Krankenschwestern oder Lehrerinnen) aus-
Uben und hatten gemaB den an sie gestellten sozialen Erwartungen erst mit einer erheb-
lichen Zeitverzégerung Zugang zu Universitaten und bis heute in sehr viel geringerem
AusmaB als Ménner.

Die dargestellten gesellschaftlichen Bedingungen, die Frauen durchweg benachteiligen,
erlauben haufig nur den Oberschichten die Finanzierung eines Hochschulstudiums ihrer
Tochter, so daB ein Frauenstudium in Landern der Dritten Welt noch immer ein ausge-
pragtes Klassenphdnomen ist, das kaum etwas lber die allgemeinen Bildungschancen



fur Madchen in dem betreffenden Land aussagt. In Pakistan, einem Land mit einer der
hdchsten Analphabetenraten der Welt und einem ausgepragten Bildungsgefalle zwi-
schen Madchen und Jungen, betragt der Anteil der weiblichen Studierenden durch-
schnittlich 25 % und in Karachi sogar fast 50 %.

In Algerien liegt der Anteil der Frauen bei knapp 30 °A, ohne daB es berufsbildende Ent-
sprechungen auf mittlerer und unterer Ebene gabe (LeBner 1978, Nestvogel 1985). Der
Charakter von hoherer Bildung als Luxusgut wird daran deutlich, daB akademische Quali-
fikationen (Arztinnen, Juristinnen, Lehrerinnen) h&ufig nicht mit dem Ziel einer spateren
Berufstatigkeit erworben werden, sondern den ,Marktwert" der Frauen als Brdute erhd-
hen und damit den Eltern die Partnersuche erleichtern (Meleis e. a. 1979, 115 ff.). Vor dem
Hintergrund des europaischen Frauenbildes aus dem 19. Jh. dirfte diese Gepflogenheit
in v. a. islamischen Landern jedoch kaum exotisch anmuten. Erst in letzter Zeit wurden
diese Restriktionen wegen der zunehmenden Schwierigkeit, den gewohnten Lebensstil
aufrechtzuerhalten, etwas gelockert (zu Agypten: Howard-Merriam 1979; zu Pakistan: Ha-
feez 1981). Nur in wenigen Landern der Dritten Welt erfuhren Frauen relativ geringe Be-
nachteiligungen in der héheren Bildung und im Berufsleben (zu Thailand: Kumerloeve
1982; zu Kuba: Education in Revolution 1975; Ministry of Justice 1975).

Die hohere Bildung fiir Madchen

Die ,héhere" Bildung fir Mddchen") betraf jahrhundertelang nur M&dchen aus adligen,
spater auch gehobenen Birgerkreisen. Kldster hatten hierbei in Europa eine Vorreiterrol-

le — und ebenso in der Propagierung der Idee, da héhere Bildung fiir Frauen und Heirat
einander ausschlossen. Allmahlich Gbernahmen Kldster auch die christliche Erziehung
von Madchen aus hdheren Schichten, um sie auf ihre weltlichen Aufgaben vorzubereiten:

«... dieweill solche Edel Jungfrauen da sie in der wahren christlichen religion und Got-
tesfurcht recht und woll erzogen, hernachen in ihrer Haushaltung bei Iren Ehegemalen
und Kindern viel gutts schaffen kénnen" (16. Jh., aus: Thamm 1903, 682) ~).

Daneben entstanden auBerkirchliche private Bildungsinstitutionen fiir Madchen aus dem
Adel und dem reichen Blrgertum (Simmel 1980, 9 ff.) sowie spater ein 6ffentliches Bil-
dungswesen fiir die Tochter der aufstrebenden Mittelschicht . Die Bildungsinhalte waren
ausgerichtet auf die Erziehung zu Sittsamkeit, Hauslichkeit und Reprasentationspflich-
ten der gehobenen gesellschaftlichen Schichten. Selbst den Forderungen nach einer an-
spruchsvolleren geistigen Bildung fiir Frauen liegt die Hingabe an Mann und Familie zu-
grunde =), Daneben forderten Frauen aus dem Blrgertum im 19. Jh. zunehmend die Aus-
richtung der Madchenbildung an 6konomischen Verwertungsmaglichkeiten.

Die Frauenbewegungen der gehobenen Mittelschichten in Deutschland ebenso wie in an-
deren Landern waren dabei eng mit dem Kampf um die Zulassung von Madchen zu hohe-
ren Bildungsstatten verbunden"). Ihre Forderungen nach einer akademischen Berufsaus-
bildung zielten auf auBerhdusliche standesgemé&Be Beschéftigungen ab und sind inso-
fern eine Antwort auf die reduzierte gesellschaftliche Funktion von Frauen im Zuge der
Trennung von Produktion und hauslicher Reproduktion. Abgesehen von einer Abwertung
der hauslichen Reproduktion und damit der Frauenarbeit reichte in vielen Familien des
Mittelstandes das Einkommen der Familienoberhaupter nicht aus, um einen standesge-
maBen Lebensstandard aufrechtzuerhalten oder unverheiratete Téchter und Witwen mit-
zuerndhren. Im 19. Jahrhundert entstanden daher verschiedene Frauenbildungs- und Er-
werbsvereine, die sich flr die Qualifizierung von Frauen fiir eine berufliche Tatigkeit ein-
setzten (Schenk 1980, 27; Lawson, Silver 1976, 292 ff.).

Nachdem es an deutschen Universitaten einige Prazedenzfdlle gegeben hatte, wurden
Ende des letzten Jahrhunderts die ersten Realkurse und einige Jahre spater Gymnasial-



kurse flir Madchen eingerichtet, die denen der Jungen ebenbiirtig waren *°). Die ersten
Méadchen bestanden 1896 in Berlin ihr Abitur = ), das auch die Priifung in naturwissen-
schaftlichen Fachern sowie Latein beinhaltete, d. h. Facher, die den Rahmen der bis da-
hin Gblichen héheren Madchenbildung sprengten. C. v. Soden (1979, 13) zitiert Quellen,

nach denen der Kampf der Frauen und Madchen aus dem Birgertum um héhere Bildung

von vielen Mannern nur héhnisch belachelt wurde.

Weniger restriktiv als in Deutschland scheint die Madchenbildung in GroBbritannien ver-
laufen zu sein, wenngleich auch hier eine breite Kluft zu dem im 16. und 17. Jh. recht weit
verbreiteten Bildungswesen fiir Jungen bestand (Lawson, Silver 1976, 91 ff.). Im 16. Jh.
waren Frauen aus dem Adel z. T. hochgebildet (in Sprachen wie Griechisch, Latein, Fran-
zo6sisch und Italienisch), im 17. Jh. durften sie vereinzelt ,grammar schools" besuchen.
Neben privatem Unterricht erhielten Madchen der héheren Schichten ab dem 17. Jh. in
privaten Internaten Unterricht in Lesen, Schreiben, Musik, Tanz und Hauswirtschaft und
ggf. etwas Griechisch und Latein. Z. T. hatte dieser Unterricht das Ziel, das in friiheren
Jahrhunderten bestehende Bildungsniveau der Jungen wiederzuerlangen (Lawson, Silver
1976, 122 ff.). In der victorianischen Zeit bereitete Bildung vor allem auf eine standesge-
maBe Ehe vor. In der 2. Halfte des 19. Jh. begannen Frauen mehr 6konomische Unabhan-
gigkeit und eine entsprechende Ausbildung zu fordern. Ihren Anfang nahm diese Bewe-
gung um die Verbesserung der ,governess"-Ausbildung, die fast einzige berufliche Tatig-
keit, die unverheiratete Frauen der Mittelschicht damals austiben konnten (Lawson, Sil-
ver 1976, 306).

Auch in anderen Landern stellte der Beruf der Lehrerin die erste Moglichkeit dar, hthere
Qualifikationen zu erwerben und einer standesgemaBen, wenngleich gering entlohnten
Tatigkeit auBer Haus nachzugehen (Saffioti 1978, 149 ff.). In vielen Ladndern ging die Griin-
dung von Lehrerinnen-Ausbildungsstatten der Zulassung von Frauen zur Universitat vor-
aus.

Neben erzieherischen wurden pflegerische Berufstatigkeiten als der ,weiblichen We-
sensart" gemaB betrachtet. Sie sollten unmittelbar in die Familie zuriickwirken (z. B. bei
spaterer Heirat) oder aber im Fall der Ehelosigkeit eine Tatigkeit bieten, in der Frauen
»geistige" Mutterfunktionen erflllen kénnten (Simmel 1980, 115 ff., 132 ff.).

Nur eine Minderheit innerhalb der biirgerlichen Frauenbewegungen setzte sich fiir véllige
Gleichheit der Geschlechter unter Ablehnung des Primats der Mutterschaft und der Vor-
stellung der weiblichen Wesensart ein (Simmel 1980, 131). Das Prinzip der ,organisierten
Mutterlichkeit" herrschte auch in der Zeit der Weimarer Republik vor und wurde im deut-
schen Faschismus auf die Spitze getrieben, indem die nur ,geistige Mutterschaft" wie
auch allgemein die Berufstatigkeit von Frauen als unweiblich abgelehnt wurde.

Die Vorbereitung auf Ehe und Familie leitet auch in anderen Landern der Welt die héhere
Madchenbildung bzw. die Bildung von Madchen der gehobenen Schichten. Eine auf be-
rufliche Tatigkeiten ausgerichtete Bildung setzt sich allmahlich dort durch, wo das zu-
satzliche Familieneinkommen der Frauen gesellschaftliche Anerkennung findet. Haufig
wird die Erwerbstatigkeit von Frauen noch als Zeichen materieller Not betrachtet oder
aber als Unfahigkeit des (méannlichen) Familienoberhauptes, seiner tradierten Rolle ge-
maB fir einen angemessenen Lebensstandard seiner Familie zu sorgen. Daneben darf al-
lerdings nicht libersehen werden, daB Frauen in vielen Landern Bildung und Ausbildung
einen sehr hohen Stellenwert beimessen, um sich von Abhangigkeiten und Unter-
driickung befreien zu kénnen und dabei mannlichen Vorurteilen und Interessen einen har-
ten Widerstand entgegensetzen.

Formale Blldung fiir Madchen aus dem Volk

Die Verbreitung von Bildung im Volk war in allen Léndern eine Art Gratwanderung zwi-
schen der Erkenntnis, daB Wissen Macht bedeutet und daher dem Volk vorzuenthalten ist



sowie dem Interesse der Herrschenden, Uber Bildung Herrschaft zu stabilisieren und die
Produktivkraft des Volkes zu schulen, um sie 6konomisch besser verwerten zu kénnen.
Médchen wurden zusétzlich noch eine Stufe tiefer gehalten, um das Patriarchat auch in-
nerhalb ihrer eigenen sozialen Klasse aufrechtzuerhalten.

Solange Herrschaft nicht bedroht war, konnten Kinder unterschiedlicher sozialer Her-
kunft und beiderlei Geschlechts die gleiche Elementarbildung erhalten. Dies war z. B. im

17. Jh. in England noch der Fall und wurde erst im 18. Jh. im Zuge der Industrialisierung

abgebaut (Lawson, Silver 1976, 22). Jungen und Mé&dchen derselben Gemeinde saen zu-

sammen im Klassenzimmer, es gab keine geschlechtsspezifischen Curricula, nur erhiel-

ten Madchen, wie in fast allen anderen Landern auch, zuséatzlich Unterricht in Nadelarbeit
und im 19. Jh. auch Nadelarbeit an Stelle von Rechnen __).

In Deutschland, dhnlich wie spater auch in England, waren die Anfange der Volksbildung
zunéchst auBerdkonomisch begriindet und hatten — vor dem Hintergrund des Uber-
gangs von einer feudalen zu einer kapitalistischen Gesellschaftsordnung — v. a. das Ziel,
die im doppelten Sinne freiwerdenden Massen sozial unter Kontrolle zu halten und ihnen
Respekt vor der Obrigkeit, d. h. vor Gott und den weltlichen Herrschern anzuerziehen. For-
male Bildung war mehr oder weniger identisch mit Religionsunterricht, bei dem absicht-
lich nur wenige auch Lesen und Schreiben lernten __), und erreichte im 17. und 18. Jahr-
hundert kaum mehr als 20 % aller Kinder __). Statt zur Schule zu gehen, trugen Kinder der
Armen (und das war die Mehrheit der Bevélkerung) durch Betteln oder Gelegenheitsarbei-
ten schon frih zum Unterhalt der Familien bei. Fir sie war Schule z. T. eine Zwangsein-
richtung, die sie von Uberlebensarbeit abhielt, ohne ihnen eine bessere Zukunft in Aus-
sicht zu stellen. Haufig hatten Eltern Schulgeld zu zahlen, und fir Lehrer wie fiir Schiiler
wurde Unterricht unter elenden Bedingungen abgehalten (Kuczynski 1968, 9 ff.; Lawson,
Silver 1976, 238 ff.).

Ab der 2. Halfte des 18. Jh. entdeckte das aufkommende Biirgertum bei zunehmendem
technischen Fortschritt, daB die Schule zur besseren dkonomischen Verwertung von Kin-
dern beitragen konnte. Die Ausrichtung des Unterrichts auf den wirtschaftlichen Bedarf
in Handwerk, Manufakturen und Landwirtschaft fihrte zu Schulformen, die je nach loka-
len Bedingungen mehr Schule oder mehr Kinderbetrieb waren. Je nach Absatzmdglich-
keiten und Nachfrage bestand die Arbeit fiir Mddchen in Spinnen, Stricken, Nahen,
Flicken, Waschen. Im Gegensatz zur landlichen Tradition, in der Kinder allmahlich in viel-
faltige, wenn auch harte, Aufgabenbereiche hineinwuchsen, war die Manufakturarbeit
sehr eintdnig, einseitig und gesundheitsschadigend. Waisen-, Zucht- und Arbeitshauser
sowie Armenschulen waren mit ihrer Verbindung von Lernen und Arbeiten (zwecks Unter-
halt dieser Einrichtungen) Vorldufer der Industrieschulen -=) und wurden diesen spater
haufig angegliedert. Neben ékonomischen Verwertungsgesichtspunkten wurde in diesen
Schulen auch das Ziel erreicht, Kinder friihzeitig zu Ordnung und FleiB (in England zu ,vir-
tue and industry") zu erziehen. Neben den Industrieschulen entstanden Fabrikschulen, in
denen die in den Fabriken beschéftigten Kinder zwei Stunden Unterricht (oft nur Reli-
gionsunterricht) erhielten (Kuczynski 1968, 21 ff.). Wegen der harten Arbeitsbedingungen
wurden die Kinder manchmal ,groBziigig" vom Unterricht befreit, um ihnen eine kleine
Pause zu gbénnen.

Die Diversifizierung der Industriearbeit (und im Falle der Jungen auch das Militér) stellte
zunehmend héhere Anforderungen an die Jugendlichen. Ein friihzeitiger Verschlei der
Arbeitskrafte verhinderte eine spéatere flexible Anpassung an neue Arbeitsbedingungen
und Produktionstechniken und damit die Entwicklung der staatlichen Reproduktion. In
der Folge wurde das Schulwesen verbreitet und die Kinderarbeit, die ebenso wie die Frau-
enarbeit betrachtlich am kapitalistischen Aufschwung beteiligt war, allmahlich reduziert



(Simmel 1980, 104 f.). Der Aufschwung des europdischen Biirgertums in der 2. Halfte des
19. Jh. fihrte zum Entstehen vieler karitativer blrgerlicher Vereine, die sich der Frauen
annahmen.

Im Rahmen eines Konzepts der Volkserziehung wurden Jungen zur Arbeit (und zwar —
als zuklnftige Familienvater — zu einer héher qualifizierenden als die Madchen) und
Madchen zur Arbeit wie auch zur Hauslichkeit erzogen. Normalerweise hatten Madchen
und Jungen den gleichen Unterricht, nur daB Madchen zusétzlich noch Handarbeiten und
Kochen lernten ™). In den Volksschulen ebenso wie in den Hauswirtschafts- und weibli-
chen Fortbildungsschulen wurden Mé&dchen aus dem Volk also ganz im Sinne ihrer spate-
ren Doppelrolle auf Sittlichkeit, Mutterlichkeit, Alleinzustandigkeit fir den Haushalt und
zusétzlich auf auBerhiusliche Erwerbstatigkeit vorbereitet. Ahnlich wie die Bevélkerung

in den Kolonien wurden die Frauen aus dem Volk als Wesen betrachtet, die es zu etwas
Hoherwertigem zu erziehen galt ™). Dieses Héherwertige waren biirgerliche Normen und
Werte, deren Weitergabe an die Frauen im Volk u. a. mit dem Ziel erfolgte, diese von For-
men des Sozialismus, d. h. von Angriffen gegen die bestehende Sozialordnung, fernzuhal-
ten (Simmel 1980, 148 ff.). Im Ubrigen kamen derart gebildete Frauen aus dem Volk unmit-

telbar den Birgerhaushalten zugute, zumal das Hauspersonal nach den Landarbeiterin-

nen im 19. Jh. die zweitgroBte Gruppe der weiblichen Beschaftigten stellte").

Ein Beispiel fur Bildungspolitik nach dem Motto ,Wissen ist Macht" liefert — neben Bei-
spielen aus Europa — die strikte Unterbindung von schulischer Bildung fiir Schwarze iq

den USA™). Unter schwersten Strafen war es Schwarzen verboten, Lesen und Schreiben
zu lernen, aber in der Vorstellung, daB ,Wissen ein Kind zum Sklaven untauglich macht"
(Frederick Douglass, zitiert nach Davis 1982, 98), entstanden (berall Bildungsinitiativen, v.
a. die sog. Mitternachtsschulen, an denen schwarze Frauen maBgeblich beteiligt waren.

Auch in den Kolonien war die Bildung der sog. ,Eingeborenen" sehr widersprichlich =),
So sollten sie einerseits zu treuen englischen, franzosischen, deutschen etc. Untertanen
gemacht werden, andererseits aber nicht soviel Bildung oder europaische Sprachkennt-
nisse erlangen, daB sie womdglich den ,Simplizissimus oder anderes sozialdemokrati-
sches Schriftgut" lesen konnten. Analog zur Bildungssituation in den sog. Mutterlandern
wurde eine rudimentare christliche Bildung, die auf Ehe und Kinder vorbereitete, fir die
einheimischen Madchen als ausreichend erachtet. Wahrend Jungen lesen, schreiben und
rechnen lernten, galt der Erwerb dieser Fertigkeiten fir Madchen z. T. als schadlich und
von ihrer spateren Rolle ablenkend (Saffioti 1978). Weitere Faktoren, die die Benachteili-
gung bis heute zementieren, sind:

— hausliche Pflichten, die den weiblichen Familienmitgliedern schon in frither Kindheit
auferlegt werden;

— hohes Schulgeld, das Eltern, soweit sie es sich leisten kénnen, vorzugsweise in Jun-
gen als kunftige Familienernahrer investieren;

— die in vielen (v. a. islamischen) Landern (bliche Geschlechtertrennung, die keinen ge-

meinsamen Schulbesuch erlaubt und Madchen an auBerhduslichen Tatigkeiten hin-
dert sowie

— soziale Angste der Manner, die durch Bildung der Frauen und die damit verbundene
potentielle 6konomische Unabhangigkeit ihre patriarchalischen Privilegien und ihre
mit hohem gesellschaftlichen Status besetzte Rolle als Familienerndhrer und -ober-
haupt gefahrdet sehen.

In abgeschwachter Form gelten diese Merkmale auch noch fiir westliche Industrieldnder.



3. Noch hat sich nichts Grundlegendes gedndert: Zusammenfassung und Ausblick

Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen, die zwangslaufig exemplarisch und fragmen-
tarisch bleiben muBten, 1aBt sich ableiten, daB Frauen aufgrund der ihnen zugewiesenen
gesellschaftlichen Rollen Gberall in der Welt hinsichtlich formaler Bildung oder anderer
Faktoren benachteiligt sind.

Wo Benachteiligungen im formalen Bildungswesen abgebaut wurden, wie in manchen In-
dustrieldandern, wurden sie auf die berufliche Bildung oder den Arbeitsmarkt verlagert.
Wo auch hier MaBnahmen in Richtung einer Gleichstellung der Geschlechter ergriffen
wurden, wie z. B. in den meisten Ostblockldndern, wurde die geschlechtsspezifische Ar-
beitsteilung im hauslichen Bereich weitgehend beibehalten. Patriarchalische Strukturen
finden dabei ihren Ausdruck in der fortgesetzten Doppelbelastung der Frauen, indem
Haushalt und Kinderpflege weder kollektiviert noch selbstverstandlicher Aufgabenbe-
reich beider Geschlechter geworden sind.

Waéhrend Manner nur auf Erwerbstatigkeit vorbereitet werden, werden Frauen — durch
Familien- wie auch durch schulische Sozialisation — auf ihre Doppelrolle, Familie und Er-
werbsarbeit, vorbereitet. Das Resultat ist eine geringere schulische wie auch berufliche
Qualifikation, die eine Chancengleichheit der Geschlechter und gleiche Wettbewerbs-
mdglichkeiten von vornherein ausschlieBt. Die geschichtliche Entwicklung der formalen
Bildung sowie der Berufstatigkeit von Frauen machte deutlich, daB es sich hier um eine
Art Auslagerung ihrer friiheren Haus-Pflichten handelt, d. h. die Mitter- und Pflege-
Ideologie verlaBt das Haus, um drauBen nach denselben Regeln wirksam zu werden. Ob
Lehrerin, Kindergartnerin, Krankenschwester oder Sekretarin: Von den Frauen wird wei-
terhin selbstlose Hingabe verlangt. Sie wird kaum nach den fiir Manner geltenden Regeln

ins Erwerbsleben eingegliedert. Die weibliche Sozialisation sah weder Aufstiegs- noch

Konkurrenzorientiertheit vor, sondern im Interesse der Erhaltung ménnlicher Vorherr-
schaft und Bequemlichkeit die alten Qualitaten von Firsorglichkeit, weiblicher Beschei-
denheit und Aufopferung fiir die Nachsten. Diese Qualitdten haben scheinbar keinen Wa-
rencharakter und damit auch kaum einen Marktwert. Sie sind jedoch auch zur Aufrechter-

haltung bestehender gesellschaftlicher Verhaltnisse funktional, da Frauen hierdurch die

Rolle einer Reservearmee zugewiesen wird, die je nach wirtschaftlichen Bedingungen in
ihre hausliche Rolle zuriickgedrangt oder zum Arbeitseinsatz verpflichtet werden kann.

Die Verinnerlichung weiblicher Rollenerwartungen diirfte eine der Ursachen dafiir sein,
daB sich selbst hinter annahernd gleichen formalen Bildungschancen noch immer be-
trachtliche Ungleichheiten verbergen. So wahlen Madchen und Frauen kiirzere berufs-
ausbildende Lehrgénge, sind haufiger in allgemeinbildenden, geisteswissenschaftlich
ausgerichteten Zweigen anzutreffen und erlangen an den Universitaten seltener héhere
und hdchste akademische Grade. Sie fiillen eher untergeordnete Positionen aus oder
werden bei gleichen Qualifikationen geringer entlohnt. Besonders aufféllig ist dies in
Jfortgeschrittenen" Landern wie Schweden, wo trotz qualifizierter Bildung nur sehr weni-
ge Frauen fiihrende Positionen innehaben (Schmid-Jérg 1981, 401) oder in den Niederlan-
den, wo der Anteil weiblicher Studierender (20 %) bei einem prozentual hohen Anteil an
der Sekundarschulbildung ausgesprochen niedrig ist (ebda, 399).

Im Unterschied zu den Industrieldandern beginnt die Benachteiligung von Frauen in Ent-
wicklungsldndern meistens noch immer auf der Ebene der Primarschulbildung und hat
weitreichende negative Auswirkungen auf berufliche Bildungschancen wie auch eine
spatere Erwerbstatigkeit. Insbesondere auf unterer und mittlerer beruflicher Qualifika-
tionsebene fehlen Ausbildungsplétze fiir Frauen, wahrend die Oberschichten ihren T6ch-
tern Ausbildungsmdglichkeiten geschaffen haben, die denen der Industrielander kaum
nachstehen. Formale Bildung hat daher im Leben der Frauen in der Dritten Welt einen



weitaus geringeren Stellenwert als in Industrieldndern. Es wird geschatzt, daB zwei Drittel
aller Analphabeten Frauen sind (Regenhardt-Dein 1984, 4). Die Mehrheit der Frauen riickt
unter dem Aspekt formaler Bildung also gar nicht ins Blickfeld. Dennoch darf nicht tber-
sehen werden, daB Frauen auch ohne formale Bildung einen wesentlichen, wenn nicht
den gréBeren Beitrag zum Leben und Uberleben in der Welt leisten. Gesellschaftlich wich-
tige und sinnvolle Arbeit kann also nicht am formalen Bildungsniveau gemessen werden.

In Anbetracht der Tatsache, daB Bildungsgrad und Erwerbstatigkeit von Frauen iberall in
der Welt in einem umgekehrten Verhaltnis zueinander stehen — d. h. je niedriger der Bil-
dungsgrad (und in engem Bezug dazu das Familieneinkommen), desto hoher die Rate der
Erwerbstatigkeit unter Frauen — stellt sich die Frage, ob dieser Zusammenhang nicht
funktional zur Aufrechterhaltung patriarchalischer Strukturen ist. Mangelnde Kenntnisse
in Lesen, Schreiben, Rechnen und anderen Kulturfertigkeiten erschweren das Leben vie-

ler Frauen und machen sie noch ausbeutbarer als sie es unter den herrschenden Gege-
benheiten ohnehin schon sind.

Frauen haben auf diese Ausbeutung z. T. mit einer Verinnerlichung ihres benachteiligten
Status reagiert, z. T. haben sie ihrer Behandlung als Menschen zweiter Klasse aber auch
massiven Widerstand entgegengesetzt. Die Ursachen fiir die fortgesetzte private Aneig-
nung weiblicher Produktivkraft durch Manner, die wahrscheinlich alter ist als der Privat-
besitz an Gutern, durften dabei weniger in einer vermeintlich naturgegebenen Schwache
von Frauen liegen als, wie Ilse Lenz (0. J., 41) schreibt, ,Resultat der Tatsache sein, daB
Frauen zentrale 6konomische Leistungen erbringen und deswegen kontrolliert und unter-
drickt werden". Die Vorenthaltung gleicher formaler Bildungschancen ist folglich nur ei-
ne unter vielen anderen Formen geschlechtsspezifischer Ungleichbehandlung.

Anmerkungen:

1) Die Notwendigkeit der Schule ergibt sich laut KéBler (1979, 18) als ,,... Folge der Abtrennung der Produktionssphére
von der der Reproduktion und der daraus resultierenden Unmdglichkeit, im Haus etwas anderes zu lernen als das,
was unter ,weiblichen Arbeiten' gefaBt wurde. Von daher gesehen nicht zu Unrecht hélt sich durch das ganze 19.

Jahrhundert die Ansicht, daB die Madchen am besten zu Hause lernen sollten und die schule ihnen nur den Kopf ver-
drehen wiirde."

2) Bis ins 18. Jahrhundert herrschte die durch gemeinsames Wohnen und Wirtschaften gekennzeichnete sog.
Haushaltsfamille vor, zu der neben Verwandten aus mehreren Generationen auch das Gesinde, Lehrlinge, Gesellen etc.
zahlten (siehe hierzu: Weber-Kellermann 1981, 73 ff.).
3) Zwar waren Frauen auch in der bauerlichen, kaufmannischen oder handwerklichen Haushaltsfamilie dem Mann
unterstelit, der die Familie vor allem nach auBen vertrat. Der groBe Haushalt wies Ihnen jedoch eine Reihe von eigen-
standigen Aufgaben zu, die gesellschaftliche Honorierung fanden. ,Sie war unmittelbar an der Arbeit des Mannes
beteiligt als ,Verkauferin fertiger Ware ..., als Rechnungsfiihrerin, Kundenvermittlerin, Betreuerin der Lehrlinge usw.
— auf dem Lande als bauerliche Hauswirtin mit allen ihren Arbelts- und Wirtschaftsfunktionen". Daneben oblag ihr
die Herstellung samtlicher Gebrauchsgiter (z. B. Spinnen, Weben, N&hen, Brotbacken, seifen- und Kerzenherstel-
lung) sowie die Funktion des ,Aufbewahrens und Sparens". (Grenz 1981, 13).
4) Siehe hierzu Boserup 1981, 48 ff., Donner-Reichle 1977, Nestvogel 1983.

5) inwiefern diese Merkmale auch auf andere systeme zutreffen, soll hier nicht erértert werden, da sie fiir das beste-
hende Weltsystem von untergeordneter Bedeutung sind.

6) Siehe hierzu: Thlam 1982, Viezzer 1981, 1_5w 1982.

7) Die Wahl Deutschlands als Ausgangspunkt fiir die Darstellung europdischer Lander ergibt sich wiederum aus dem
Blickwinkel der Autorin sowie der vermuteten (deutschen) Leserschaft. Die damit verbundenen perspektivischen
Verzerrungen sind mir bewuBt, erschienen mir jedoch kaum vermeidbar angesichts des begrenzten Umfangs und
des Ziels, Zusammenhé&nge und nicht nur ein Konglomerat von Fakten darzustellen.

8) Siehe hierzu Kluve 1979, Schroder (Hg.) 1979, Richter-Dridi 1981, Davis 1982.

9) Fenelons Ausfiihrungen lber die Erziehung der Madchen zu Sittlichkeit und Aufrichtigkeit tber eine religidse Erzie-
hung deuten diese Richtung bereits Ende des 17. Jahrhunderts an (Simmel 1980, 37 ff.).



10) Besonders deutlich wird dieser Trend, wenn es sich um Frauen aus den Unterschichten handelt, die nicht wie Mit-
ter, sondern wie Gebarmaschinen behandelt wurden. Zu den schwarzen Frauen In den USA schreibt A. Davis (1982,
11): ,Sie waren schlichte Werkzeuge, die das Wachstum der Sklavenarbeiterschaft garantierten. Sie waren ,Zucht-
tiere', deren Marktwert nach Ihrer Gebérleistung genau kalkulierbar war." Die enge Verbindung von Rassismus und
Faschlsmus geht aus dem folgenden Kommentar hervor: ,Ein Minimum an Intellekt und ein HochstmaB an physi-
scher Eignung macht die Frau erst zu dem, was sie werden soll: FruchtschoB des Dritten Reiches. Sie hat die hohere
Mission, die Entrassung zu hemmen. Sie dient Zwecken der Zucht zur ,Aufnordung der Deutschen". (Frankfurter Zei-
tung, zitiert nach Herve-Murray 1970, 20).

11) Siehe hierzu Zetkin In Miggemann 1981, 109 ff.; Schenk 1980, 48 f., 136 ff. Neuere historische Forschungsergebnisse
gehen davon aus, daB nicht die Entstehung von Privateigentum die Folge der Unterdriickung von Frauen war, son-
dem Frauen selbst das erste Privateigentum waren (Meillassoux 1976, Mies 1980).

12) Siehe hierzu u. a. Beauvoir 1965, 94 ff.; Belotti 1975.
13) S. hierzu u. a. Jacobs, Eaton 1974, Pietrofesa, Schlossberg 1974, v. Borries 1975, 1979, 1982, Brehm 1982.

14) v. Soden 1979, 10 ff.: Baden war das erste und PreuBen das letzte Land (1908), das Frauen die Zulassung zum Hoch-
schulstudium gewahrte. S. auch Schenk 1980, 29 f.

15) Fir die DDR siehe hierzu Schmid-Jérg e. a. 1981, 69 ff., fir Jugosiawien Mitrovitch, Tomsitch 1953, 187 ff.

16) Der Klassencharakter dieser Bildung wird deutlich in der Definition eines Schulinspektors aus dem Jahre 1825:
»... Das unschuldige Wértchen ,héhere' In der Benennung dieser Schule ...soll ... aber keineswegs eine Hoch-
schule oder Universitat fiir Madchen bezeichnen, sondern nur andeuten, daB In dieser Schule eine Bildung gegeben
wird, wie sie nur die hoheren Stande gebrauchen" (Zitiert nach Simmel, 1980, 100).

17) Auch In den Jahrhunderten davor wurden Madchen im Kloster erzogen ,zur Schamhaftigkeit , Furcht Gottes und zum
heiligen Gehorsam gegen Ihre kiinftigen Ehegatten (12. Jh., aus: Thamm 1903, 682).

18) Dies kommt z. B. In einer Denkschrift des Berliner Vereins fiir Hohere Téchter-Schulen zum Ausdruck: ,Es gilt, dem
Weibe eine der Geistesbildung des Mannes in der Allgemeinheit der Art und Interessen ebenbiirtige Bildung zu er-
maoglichen, damit der deutsche Mann nicht durch die Kurzsichtigkeit und Engherzigkeit seiner Frau an dem

N
100f.).

19) Siehe hierzu Schenk 1980, Kluwe 1979, Schréder 1979.

20) Fiur genauere Angaben zu dieser Entwicklung siehe Simmel 1980, 129 ff.

21)Fir Jungen war das Abitur als Voraussetzung fiir das Studium bereits 1834 In allen deutschen Landen eingefiihrt
worden.

22)In Indien, wo Frauen das Haushaltsbudget verwalteten, war Rechnen hingegen ein wichtiges weibliches Lehrfach In
der Schule (Mandre 1936).

23 ) Siehe hierzu Kuczynski 1968, 15 (Anm.); zu England: Lawson, Silver 1976, 177 ff.

24) In PreuBen wurde die Schulpflicht bereits 1717 eingefiihrt (KéBler 1979, 72), in England 1880 (Lawson, Silver 1976,
321).

25) Konzepte fiir die Industrieschulen wurden bereits Ende des 18. Jh. entwickelt (Kuczynski 1968, 17) und erreichten im
19. Jh. ihren Hohepunkt. Industrie war gleichbedeutend mit 1. FleiB, 2. beruflicher Tatigkeit und 3. auch mit nicht-
landwirtschaftlicher Aktivitat. Die Industrieschulen unterscheiden sich von den davor Gblichen Spinnschulen theore-
tisch durch ,elne Ricksichtnahme auf die noch In der Entwicklung begriffenen kindlichen Kréfte, dann vor allem die
Mannigfaltigkeit der Arbeitsgegenstédnde gegeniiber dem 6den Einerlei des Spinnens und zuletzt die Unterstellung
des ganzen unter einen Paddagogen und nicht zuletzt unter einen Fabrikanten oder Verwaltungsmann" (zitiert nach
Kuczynski 1968, 18). In der Praxis waren sie jedoch oft billige Kinderarbeit ausbeutende lukrative Betriebe.

26) Zitate von Frauen wie Henriette Breymann oder Berta von Marenholtz-Bilow, die um eine Volkserziehung bemiiht
waren, driicken eine deutliche Klassendistanz zu den Frauen aus dem Volk und das Bemiihen um den Erhalt biirger-
licher Ordnung aus (Simmel 1980, 122 ff.). Eine ahnliche tberhebliche Distanz kennzeichnet(e) im tbrigen die Hal-
tung weiBer gegeniiber schwarzen Frauen In den Kolonien (siehe hierzu Mamozai 1982).

27) Diese Frauen, die haufig aus Bauern- und spater auch aus Handwerker- und Arbeiterfamillen kamen, trugen in be-
sonderem MaBe zur Verbreitung biirgerlicher Normen und Lebensformen bei (Schenk 1980, 15). Manchmal wurde
Hauswirtschaft auch an Stelle von sog. Intellektuellen Fachern unterrichtet.

28 Eine In den Sklavengesetzen verankerte Begriindung hierzu lautete: ,... die Sklaven das Lesen und Schreiben lehren
filhrt zu Unzufriedenheit In Ihren Gemiitem und erzeugt Aufstand und Rebellion" (zitiert nach Davis 1982, 102). Zu ei-
ner heutigen Bildungspolitik nach dem Motto ,Wissen Ist Macht" siehe GroBe-Oetringhaus 1978 zu Sidafrika und
Melber 1979 zu Namibia.

29) Siehe hierzu Nestvogel 1978. Adick 1981, Adick e. al. 1982, Bude 1982.
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Weltweite Fremdenfeindlichkeit: Erklarungsansatze und
Versuche interkultureller Erziehung
Manfred Bayer

Das ambivalente Bild vom ,Fremden"

Die Alltagseinsicht, daB Mitbewohner eines Gemeinwesens — sei es in der Ersten, Zwei-
ten oder Dritten Welt gelegen — jederzeit selbst zu ,Fremden" werden kénnen und jeder
Fremde umgekehrt auch zum ,Bekannten" avancieren kann, |aBt zugleich bei naherer Un-
tersuchung des Bildes, das sich die Wohnbevélkerung eines Gemeinwesens von ihren je-
weiligen ,Fremden" macht, wertvolle Schliisse auf dessen politische Verfassung und so-
ziokulturelle Situation zu. Einen nicht nur in dieser Hinsicht sondern auch literar-
historisch interessanten Einstieg in diese Problematik vermittelt folgender Dialogaus-
schnitt ber ,Die Fremden", der die Ambivalenz des jeweils fixierten Fremdenbilds karri-
kierend verdeutlicht.

:Ja, ein Fremder ist nicht immer ein Fremder.

.:Wieso?

: Fremd ist der Fremde nur in der Fremde.

.: Das ist nicht unrichtig. — Und warum fuhlt sich ein Fremder in der Fremde fremd?
.:Weil jeder Fremde, der sich fremd fiihlt, ein Fremder ist und zwar so lange, bis er sich
nicht mehr fremd flhlt, dann ist er kein Fremder mehr.

B.:Sehr richtig ! — Wenn aber ein Fremder schon lange in der Fremde ist, bleibt er dann
mmer ein Fremder?

A.: Nein. Das ist nur so lange ein Fremder, bis er alles kennt und gesehen hat, denn dann
ist ihm nichts mehr fremd.

B.: Es kann aber auch einem Einheimischen etwas fremd sein !

A.: GewiB, manchem Minchner zum Beispiel ist das Hofbrauhaus nicht fremd, wahrend
ihm in der gleichen Stadt das Deutsche Museum, die Glyptothek, die Pinakothek und
so weiter fremd sind.

B.:Damit wollen Sie also sagen, daB3 der Einheimische in mancher Hinsicht in seiner ei-

genen Vaterstadt zugleich noch ein Fremder sein kann ... — Und was sind Einheimi-
sche?

A.: Dem Einheimischen sind eigentlich die fremdesten Fremden nicht fremd. Der Einhei-
mische kennt zwar den Fremden nicht, kennt aber am ersten Blick, daB es sich um ei-
nen Fremden handelt.

.: Das Gegenteil von fremd ware also — unfremd?

A.: Wenn ein Fremder einen Bekannten hat, so kann ihm dieser Bekannte zuerst fremd
gewesen sein, aber durch das gegenseitige Bekanntwerden sind sich die beiden nicht
mehr fremd. Wenn aber die zwei zusammen in eine fremde Stadt reisen, so sind die
beiden Bekannten jetzt in der fremden Stadt wieder Fremde geworden. Die beiden
sind also — das ist zwar paradox — fremde Bekannte zueinander geworden.")
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Feindselige Einstellungen der einheimischen Bevélkerung gegentiber anders denkenden
und handelnden Menschen, die sich durch fremdartige Verhaltensmerkmale von der ge-
wohnten Norm unterscheiden, hat es in nahezu allen Vélkern und besonders zu Zeiten
struktureller Krisen gegeben. Insofern entwickelt sich fremdenfeindliches Verhalten im



spezifisch historisch-politischen Kontext einer Gesellschaft. Keinesfalls ist diese Verhal-
tensweise z. B. nur in der jiingeren deutschen Geschichte anzutreffen, wenn auch in ihr
eine ideologische Uberhdhung und eine dadurch verursachte extreme Verstérkung im
Dritten Reich gegeniber politisch, rassisch, religids oder anderweitig diskriminierten
Minderheiten stattgefunden hat. Trotz dieser zum ,Holocaus " gesteigerten Massenver-
nichtung von stigmatisierten Anderen in unserem Land muB Fremdenfeindlichkeit als ein
weltweites Phanomen betrachtet werden, das sich gerade im Kontext der internationalen
Arbeitsmigration nachweisen 1&8t:

Nicht nur in hochindustrialisierten Staaten wie Frankreich, wo (iber 20 Jahre hinweg alge-
rische Arbeiter unter Verfolgungen zu leiden hatten, sondern selbst in Griechenland als
einem der wichtigsten Herkunftslander der in der Bundesrepublik lebenden

wird lautstark vor der ,Uberfremdung" durch Stréme von Gastarbeitern aus afri-
kanischen, asiatischen und orientalischen Landern gewarnt. Von Staatsregierungen aus-
gehendes militarisches Vorgehen gegen Autonomiebestrebungen von religiésen oder an-
deren Minderheiten, wie z. B. in Indien, oder rassistische Gewalttaten von fanatisierten
Rechtsextremisten sind in allen Teilen der Welt an der Tagesordnung, so da3 man von ei-
nem weltweit existierenden Syndrom der Fremdenfeindlichkeit sprechen kann.

In materiellen, gegenwartig infolge der technologisch bedingten Strukturveranderungen
verscharften Konfliktsituationen werden die zugleich in jeder GeSellschaft vorhandenen
integrativen Krafte offenbar so weit abgeschwacht, daB — zumeist dem einzelnen unbe-
wuBt — aus dem Bild des zunachst wertneutral beurteilten Fremden, des ,significant
other", das eines Eindringlings, eines Konkurrenten bei der Verteilung materieller Giiter
im eigenen Gemeinwesen wird. Dabei findet ein demonstrativer Riickzug statt auf den
vermeintlich nur selbst erworbenen Besitzstand, die ebenso erworbenen Anspriiche der
»~Wanderarbeitnehmer" erscheinen lberhoht oder nicht gerechtfertigt. SchlieBlich wer-
den urspriinglich einmal zur Uberwindung des Arbeitskréftemangels in Phasen der Hoch-
konjunktur angeworbene Gastarbeiter spater bedenkenlos zum Objekt moralischer, poli-
tischer oder sozialer Proteste der einheimischen Bevélkerung, ja aufgrund ihres Anders-
seins zusehends zu ,verfolgten Verfolgern' der Mehrheit in ihrem Gastland umgedeutet.

Diese alltagstheoretischen Erklarungsansatze mégen als Einstieg in das komplexe Ge-
biet von Einstellungen gegeniiber der ausléandischen Wohnbevélkerung, insbesondere
bei deutschen Kindern und Jugendlichen, dienen; deren Fremdenbild wende ich mich nun
anhand von spezifischen Felduntersuchungen zu.

Einstellungen — Insbesondere bei jungen Deutschen — gegeniiber der auslandischen
Wohnbevoélkerung

Eine ursachenbezogene Problemdefinition zu finden, die flr die Entwicklung von Strate-
gien zur Uberwindung von Fremdenfeindlichkeit und ihrer Stigmatisierungseffekte tragfa-
hig genug ist, erscheint unter diesen Voraussetzungen als hochst dringliche Aufgabe der
Gegenwart. Sie ist m. E. nur zu bewaltigen, wenn sich hierflir eine méglichst groBe Anzahl
kritisch und human engagierter Menschen aus maglichst verschiedenen Bereichen der
offentlichen Meinungsbildung wie der Politik, der Wirtschaft, der Wissenschaft und nicht
zuletzt der Massenmedien zusammenfindet, um Uber einen ldngeren Zeitraum hinweg in-
tensiv zu kooperieren.

Ich méchte betonen: dieses vielschichtige Phanomen der Fremdenfeindlichkeit erscheint
mir nicht I6sbar aus der Perspektive einer Wissenschaftsdisziplin oder mithilfe einer be-
stimmten administrativen MaBnahme allein — und schon gar nicht nur im Bildungssek-
tor. Dariber dirfte angesichts der besorgniserregenden Ergebnisse von empirischen Un-
tersuchungen der letzten Zeit kein Zweifel bestehen.



Schon in einer Presseanalyse der Jahrgange 1966-1969 (M. Delgado 1972) wurde meine
Eingangsthese bestdtigt, daB materielle Entwicklungen wie 6konomische Rezession, Ar-
beitslosigkeit, etc. zu einer ablehnenden bis feindseligen Einstellung gegeniiber Frem-
dengruppen flihren kénnen; unter den damals negativ eingeschatzten Nationalitdten-
gruppen waren zwar auch Gastarbeiter aus den siideuropaischen Landern vertreten,
doch nahmen Tirken den obersten Rangplatz in der auch spater relativ unverandert blei-
benden Einstellungsskala ein.

In der ersten Reprasentativerhebung des Instituts fiir Demoskopie Allensbach (1972) wa-
ren 4 von 6 flr Gastarbeiter als typisch deklarierte Eigenschaften eindeutig diskriminie-
rend besetzt: laut, nicht sehr sauber, eher schlampig; hinter den Madchen her; jéahzornig,
oft gewalttatig. Lediglich zwei als typisch zugeordnete Eigenschaften zeugen von einer
Respektierung der Gastarbeiter unter dem Aspekt 6konomischer Effizienz und Nutzlich-
keit: sparsam; fleiBig.

Die auch in den folgenden Allensbacher Untersuchungen (1981; 1982; etc.) zum Ausdruck
kommende Fremdenfeindlichkeit zeigt nach Interpretation dieser Meinungsforscher
JLtreffend die ambivalente Haltung des Durchschnittsmenschen gegeniiber jenen auslén-
dischen Arbeitnehmern, die zwar als Gaste bezeichnet, nicht immer aber als solche be-
handelt werden. Man braucht sie im ArbeitsprozeB, und insofern ist man auch bereit, ihre
Leistungen anzuerkennen. Gleichzeitig empfindet man sie jedoch als eine gewisse Last,
von der man lieber heute als morgen befreit wiirde". (Allensbacher Berichte Nr. 1/1972, 4 f.)

Zusammenfassend 1aBt sich aus den Umfrageergebnissen des Allensbacher sowie des
Emnid-Instituts (Bielefeld 1982) ein ,Stimmungswandel" in den Einstellungen zur auslan-
dischen Wohnbevdélkerung feststellen, der sich parallel zur Neueinschatzung der allge-
meinen Wirtschaftslage entwickelte: ,1978 beurteilten noch 68 % die dkonomische Si-
tuation in der Bundesrepublik als gut bis sehr gut; 1982 waren es nur noch 21 %" (D.
HANSEN, 1983, 6). Als besonders aussagekraftig erscheinen mir die darin zum Ausdruck
kommenden negativen Meinungen vieler Bundesbirger, die nicht von einer unmittelba-

ren, personlichen Erfahrung oder Urteilsbildung bestimmt werden. In ihr manifestieren
sich ethnische Vorurteile im Sinne von ALLPORT als eine dauerhafte, auf bestimmte
Ethnien gerichtete ,Antipathie, die sich auf eine fehlerhafte und starke Verallgemeine-
rung griindet. Sie kann ausgedrickt oder aber nur gefiihlt werden." (G. W. ALLPORT 1971,

23.)

Aufgrund der nach dem Anwerbestop im Wege der Familienzusammenfiihrung wahrend
der 70er Jahre eingetretenen Verscharfung der auslédnderpolitischen SteuerungsmaBnah-
men gegenliber der ersten Migrantengeneration verlagern sich diese Konflikte zuneh-
mend auf schulische, berufliche und gesellschaftliche Eingliederungsprobleme der zwei-
ten und dritten Auslandergeneration, in denen insbesondere der Anteil tlrkischer Kinder
und Jugendlicher weitaus héher liegt.

Die wissenschaftliche Fachliteratur weist dieses Problemfeld dementsprechend Seit En-
de der 70er Jahre mit einer deutlich ansteigenden Zahl von Verdffentlichungen aus, die
vorwiegend der Gefahr der ,Uberfremdung" deutscher Schulen, insbesondere der Regel-
klassen aus Grund- und Hauptschulen, der sozialen Benachteiligung und der Stigmatisie-
rung auslandischer Schiiler gewidmet sind; die Problematik bi- bzw. multikultureller Lern-
prozesse nimmt dabei ebenfalls einen breiten Raum ein.

So stellt RENNER bereits 1975 anhand von soziometrischen Tests und in Fragebogen-
erhebungen in 38 Regelschulklassen fest, in denen die wechselseitigen Beziehungen zwi-
schen deutschen und tirkischen Schilern untersucht werden:



80 % der tirkischen Grund- und Hauptschiiler (aus einer Grundgesamtheit von mehr als
1.100 befragten Schiilern) seien als ,AuBenseiter in mehr oder minder starker Auspra-
gung zu bezeichnen. Sie sind entweder véllig isoliert, werden nicht akzeptiert oder wahr-
genommen oder befinden sich in den Randzonen der sozialen Beziehungen ihrer Klassen-
gruppe." Wahrend wiederum Schilern anderer Nationalitaten erheblich weniger negative
Eigenschaften zugewiesen werden, erhalten tirkische Schiiler am haufigsten Nennun-
gen wie: sie sind laut, frech, streitsiichtig, faul ... und ohne Ausnahme zu den AuBensei-
tern in ihren Gruppen zu rechnen (E. RENNER 1975).

Sehr viel aufwendiger untersuchte F. HOLFORT 1979 soziale Einstellungen von
8-9jahrigen Grundschilern gegeniiber Deutschen und Tirken. Ihm gelang anhand von
vier angemessen operationalisierten Verfahren eine empirische Prifung von Vorurteils-
potentialen, die sich aufgrund der Simulation von Ernstsituationen so nah wie mdglich an
der Alltagsrealitat orientierten. (Aufnahme neuer Schiiler in die Klassengemeinschaft;
Wohnungsvermittlung flr deutsche und auslandische Familien als konkrete Erfahrungs-
mdglichkeiten In ihrer Lebenswelt.)

Auch in dieser Feldstudie fallt ein groBes MiBverhaltnis zwischen den meist positiv be-
setzten Sozialbeziehungen der auslandischen Schiler gegentiber den deutschen und den
weitgehend negativ bzw. benachteiligend ausfallenden Nennungen der deutschen gegen-
Uber tiirkischen Schiilern auf. Analog zu diesen gestdrten Sozialbeziehungen weist HOL-
FORT auf die von Facharzten konstatierte ,starke Geféahrdung der physischen und psy-
chischen Gesundheit tlrkischer Kinder hin." Seine SchluBfolgerung: ,Auslandische Ar-
beitnehmer und ihre Angehdérigen (besonders die Mitglieder der tiirkischen Volksgruppe)
gehdren oft zur Gruppe der ,Zu-kurz-Gekommenen', d. h. sie sind ,nach den Kriterien der
sozialwissenschaftlichen Forschung in der gesellschaftlichen Realitdt als ,Benachteilig-
te, Randgruppenangehdrige, AuBenseiter' stigmatisiert." (F. HOLFORT 1981, 127.)

Daraus resultieren vielféltige Stigmatisierungseffekte wie z. B.:

— eine zumeist notdirftige Wohnsituation, die in industriellen Ballungsgebieten oft
Ghettocharakter mit dem Selbstschutzeffekt ethnischer Binnenintegration annimmt;

— strukturelle Benachteiligung im Bildungs- und Beschéftigungssystem, insbesondere
flr die zweite Migrantengeneration, die inzwischen auch hinsichtlich der ,,
Marginali-sierungseffekte " und der ,Segregationstendenzen" im deutschen Schulsystem durch
eine detaillierte Analyse von W. NIEKE u. a. bestatigt wurde (W, NIEKE u. a. 1983);

— weitgehende Ausgeschlossenheit von wirksamer politischer Partizipation, wobei bis-
her nur ansatzweise die unterste Stufe politischer Mitbestimmung in Auslanderbeira-
ten, nicht aber die Beteiligung am Kommunalen Wahlrecht realisiert werden konnte.

Diese Biindelung von Stigmata mag als hinreichend angesehen werden, um ebenfalls als
Indikator fiir bestehende Fremdenfeindlichkeit in unserer wie auch in anderen hochindu-
strialisierten Nationen gelten zu kdnnen. Die bisher referierten empirischen Forschungs-
ergebnisse weisen alle in die gleiche Richtung; die Beschwdrung mit der alltagspoliti-
schen Zauberformel der ,sozialen Integration" vermochte bisher nicht den Bann zu bre-
chen, der die Trennung in Nationalitatengruppen selbst nach mehr als 10jahrigem Zu-
sammenleben und -arbeiten in unserem Land aufrecht erhalt.

Mit den Méglichkeiten zur Uberwindung dieser Barrieren, die im BewuBtsein der ausléndi-
schen wie der deutschen Wohnbevdlkerung einer zumindest schrittweisen sozialen Inte-
gration mit den ethnischen Minderheiten den Weg versperren, haben sich in jlingster Zelt
auch Feldstudien zur Einstellungsforschung bei der jungen Generation der bundesdeut-
schen Bevdlkerung befaBt; ich beziehe mich hier auf die vorldufigen Analyseergebnisse
der ersten systematischen ,Exploration der Einstellungen einer reprasentativen Gruppe



von Jugendlichen zu Gastarbeitern", die von einer Frankfurter Forschungsgruppe in Zu-
sammenarbeit mit der Interviewerorganisation von Infratest in der ersten Jahreshalfte
1983 durchgefiihrt wurde (W. K. HOAG 1983, 3). Diese Datenerhebungen fanden zunachst
als Pilotstudie im Rahmen einer von der Stiftung Volkswagenwerk seit 1981 geférderten
bundesweiten Untersuchung tber ,Integrationsbereitschaft der Jugend im Sozialen Wan-
del" statt, an die sich eine reprasentative Hauptstudie mithilfe von Fragebogenerhebun-
gen Uber ,eine Vielzahl von Themen' anschloB3, wie z. B. Uber: Freizeitverhalten, Zugeho-
rigkeit zu informellen Gruppen, Nutzung von Jugendzentren, Einstellungen zu Auslandern
und zur Gleichberechtigung der Frau, Beziehungen zu Eltern, Wohnverhaltnisse, Erzie-
hungsstile, angestrebter Beruf und Begriindung der Berufswahl, Schichtzugehorigkeit,
etc.

Diese Untersuchung zeichnet sich nicht nur durch ihre Reprasentativitat aus, die auf-
grund einer Random-Stichprobe aus Einwohnermelderegistern unter den Angehdrigen
der Geburtsjahrgange 1964 bis 1967 die Befragten vorher bestimmte. Dieses Vorgehen
stellt somit ,einen radikalen Gegensatz zu dem in der Jugendforschung meist ublichen
Verfahren der Quotenauswahlen dar, bei denen es ins Belieben der Interviewer gestellt
wird, Personen zu finden, welche die vorgegebenen Quoten erfillen" (K. ALLERBECK/W.
J. HOAG 1983, 3). Diese durch Random-Auswahl aus Melderegistern und aus ebenso aus-
gewdhlten 199 Stadten und Gemeinden der Bundesrepublik erreichte Voraussetzung der
Untersuchung dient auBerdem dem ,Ziel, die empirisch gesicherte Mdglichkeit des Ver-
gleichs verschiedener Jugendgenerationen mit den Mitteln der entwickelten Umfragefor-
schung zu schaffen und zu férdern. Sie schlieBt an eine 1962 durchgefiihrte groB angeleg-
te Jugenduntersuchung des DIVO-Instituts im Bundesgebiet an, die von Ludwig von Frie-
deburg und Egon Becker geleitet wurde. Zugleich will die Untersuchung die Grundlage fiir
kiinftige Vergleiche sein kdnnen; sie ... sucht im Rahmen des Mdéglichen kiinftige Veran-
derungen zu antizipieren" (Ebd., 1).

Die Aussagen der befragten Jugendlichen im allgemeinen zu Gastarbeitern lieBen bei na-
hezu zwei Dritteln (65 %) eine eher positive und bei einem Drittel (35 %) eine eher negative

Einstellung erkennen. Differenziert nach Nationalitdten ergab sich zwar eine dreistufige
Zuordnung aufgrund einer ,Thermometerfrage" in bezug auf eine generelle ,Fremden-

freundschaft" oder ,Fremdenfeindlichkeit", die jedoch noch keine eindeutige Interpreta-
tion zulaBt (da z. B. ein unterschiedliches subjektives Verstandnis bei den Befragten hin-
sichtlich ihrer hohen oder niedrigen Bewertung auf dem Thermometer vorliegen kénnte):

die hochste Einstufung erzielten hierbei Franzosen, Amerikaner und Briten (mit jeweils
lber 69,0 %); zur mittleren Einstufungsgruppe gehoren die Gastarbeiter aus Spanien
(61,5 %), Griechenland (61,0 %), Italien (60,8 %) und Jugoslawien (59,8 %); die geringste
Einstufung erhielten tirkische Gastarbeiter (mit einem Mittelwert von 51,6 %).

Die m. E. wichtigste Aussage dieser Meinungsumfrage unter Jugendlichen besteht darin,
daB die Ergebnisse ,eine auffallende und durchgdngige Beziehung ...zu sozialer Schicht"
herstellen: ,Je hoher die Position im sozialen Gefiige, desto positiver ist die Meinung eines
Jugendlichen Uber Gastarbeiter im allgemeinen und Tiirken im besonderen". Da nach Auf-
fassung der Forschergruppe anstelle von sozialer Schicht auch ,SchulabschluB bzw. beab-
sichtigter SchulabschluB gesetzt werden" kann, gilt auch die Beziehung: ,Je héher der an-
gestrebte oder erfolgte SchulabschluB ist, desto positiver die Meinung zu Gastarbeitern.
82 % der Befragten mit hoher Schulbildung sind gegeniiber Gastarbeitern sehr oder etwas
positiv eingestellt: dagegen sind bei den Befragten mit niedriger Schulbildung positive und
negative Meinungen in etwa gleich zahlreich" (HOAG 1983, 8 f.).

Diese eindeutig nachgewiesene Beziehung zwischen sozialer Schichtzugehérigkeit bzw.
Schulbildung und Einstellung zu Gastarbeitern bei den befragten Jugendlichen wird auf-



grund der gleichen Untersuchung noch ergénzt durch die Annahme einer ebenfalls
schicht- und schulbildungsabhangigen Haufigkeit von persénlichen ,Kontakten zu Aus-
landern". Der hierflr gefundene positive Zusammenhang zwischen der Anzahl von Aus-
landerkontakten und der Einstellung zu Gastarbeitern fiihrt die Forschergruppe zundchst
zu dem naheliegenden SchluB:

»Je mehr Kontakte zu Auslandern jemand hat, desto positiver auch seine Einstufung aus-
landischer Gruppen" (ebd., 11). Diese Annahme a8t jedoch zwei gegensatzliche Deu-
tungsmadglichkeiten zu, die ohne einen zusatzlichen theoretischen Erklarungsrahmen
nicht naher Uberprift werden kénnen: Entweder ist die Deutung zutreffend, ,daB es sich
um Vorurteile handelt, welche bildungsabhéngig sind: je héher der Bildungsgrad eines
Befragten, um so niedriger die Auspragung seiner Vorurteile" (ebd.). Dieser psychodyna-
mischen Erkldrung steht die Erkldrung eines ,realen Gruppenkonflikts" aufgrund veran-
derter politisch- und sozio-6konomischer Verhaltnisse gegentber: deutsche Arbeiter und
Jugendliche der Unterschicht konkurrieren bei einem gnadenlosen Verdrangungswettbe-
werb von oben nach unten, wenn eine Phase struktureller Verknappung von Arbeits- und
Ausbildungsplatzen die vorangegangene Phase wirtschaftlichen Wachstums abldst, mit
den ausldndischen Wanderarbeitskraften um jede Stelle. Daraus ergibt sich — gerade
wegen des standigen Kontakts mit der auslandischen Wohnbevdélkerung — eine reale
Konfliktsitiation, die verstarkt zu vorurteilsvollen Einstellungen fihren kann. HOAG weist
»mit Nachdruck auf ... die Mdglichkeit unterschiedlicher Deutung" hin (ebd.) und befin-
det sich in einer ahnlich schwierigen Erklarungssituation wie U. WAGNER bei der Inter-
pretation seiner Ergebnisse, den er im Rahmen einer empirischen Untersuchung lber die
Bedeutung der sozialen Schichtzugehorigkeit und der formalen Bildung fiir die Auspra-
gung ethnischer Vorurteile generiert hat:

»Bildungstypische Ausprdagungen von ethnischen Vorurteilen sind bereits allein durch
die Vermittlung unterschiedlich ausgebildeter kognitiver Fahigkeiten weitgehend zu ver-
stehen. Gymnasiasten verfligen im Vergleich zu Hauptschiilern iber eine hdhere verbale
und Uber eine héhere sprachfreie Intelligenz. Kognitive Strukturierungsféhigkeit und ver-
bale Intelligenz hangen ihrerseits mit der Starke ethnischer Vorurteile zusammen.

Die subjektive Bedeutung, die der Zugehdrigkeit zur eigenen nationalen Gruppe zuge-
schrieben wird, kann unterschiedliche Auspragungen von Vorurteilen in der Unter- und

Mittelschicht oder auf verschiedenen Stufen formaler Bildung nur teilweise versténdlich

machen.

Mit dem Selbstwertgefiihl, so wie es im empirischen Teil der Studie gemessen wird, sind
Schicht- und Bildungsunterschiede in der Auspragung ethnischer Vorurteile kaum zu er-
kldren. ... Im (brigen scheinen die Angaben der Befragten zur Selbsteinschdtzung an-
hand des verfiigbaren Datensatzes nicht endgiiltig interpretierbar zu sein" (WAGNER
1983, 164).

Hinzu kommt noch die — als durchaus plausibel eingeschatzte — Annahme, ,dal3 Be-
fragte aus der Mittelschicht, Gymnasiasten und intelligentere Schiiler, eher sozial er-
wiinschte Antworten geben als die (ibrigen Befragten" (ebd., 170).

Wenn die von mehreren Untersuchungen in gleichem MaBe festgestellte Ambivalenz ih-
res Erklarungsrahmens mithilfe empirischer Methoden ,bisher nicht aufgeldst werden
konnte", da ,das Instrument Umfrage gerade in dieser Hinsicht einen Mangel aufweist:
Umfrageergebnisse sind durchaus Schichtgebunden" (HOAG, 11 f.), so sind alternative
Erklarungsansatze notwendigerweise heranzuziehen. Zu dieser Ansicht gelangt auch HO-
AG selbst, wenn er die ,reale Konflikterklarung" aufgrund des sozio-6konomisch beding-
ten Konkurrenzverhaltens nachdricklich in sein Deutungsrepertoire einbezieht; denn



wenn diese Erklarung zutreffen sollte, ,wirde dies bedeuten, daB jedwede Aufkldrungs-
und Uberzeugungsprogramme, die die Einstellung Jugendlicher zu Gastarbeitern verén-
dern sollen, zum Scheitern verurteilt sind, weil sie nicht an die wirklichen Wurzeln der Ein-
stellung herankommen, sondern sich auf Uberlagerungen dieser Wurzeln konzentrieren"
(Ebd.).

Ich teile diese Auffassung; zugleich mdchte ich im folgenden Abschnitt den von den zi-
tierten empirischen Untersuchungen vorgegebenen Erklarungsrahmen so erweitern, daB

mogliche Ursachen und Bedingungen fir die Entstehung bzw. Verstarkung von werten-
den Urteilen Gber Fremdgruppen in der eigenen Gesellschaft auch erkennbar und damit

leichter interpretierbar werden. Nach den bisher vorliegenden Ergebnissen empirischer
Untersuchungen tber Zusammenhange zwischen ethnischen Vorurteilen, sozialer
Schichtzugehérigkeit und kognitiven Fahigkeiten (zumeist erschlossen aus dem jeweils
angestrebten bzw. erreichten formalen BildungsabschluB) sehe ich den Zusammenhang
zwischen der Auspragung von Fremdenfeindlichkeit und formaler Bildung als empirisch
erwiesen an. Wenn in der Deutung der jeweils erhobenen Daten die Entstehungsbedin-
gungen fir die nachgewiesenen bildungsabhdngigen Unterschiede hierbei nicht eindeu-
tig erklart werden konnten (vgl. u. a. WAGNER 1982; ALLERBECK et al 1983; HOAG 1983),

so mag dies weniger an den unterschiedlichen individuellen ,Kontakterfahrungen" der
Befragten mit Gastarbeitern, insbesondere mit jugendlichen Tirken, als an den hoch
wirksamen schulischen und auBerschulischen Sozialisationsprozessen liegen, die bisher
nur ansatzweise untersucht wurden: Einen nicht unerheblichen EinfluB auf das Fremd-

bild von Jugendlichen haben z. B. auch stereotype Darstellungen in den Massenmedien,
wie u. a. DELGADO (1972) in seinen Analysen von ca. 3 000 Meldungen und Kommentaren

in Nordrhein-Westfalischen Zeitungen aus den Jahren 1966 bis 1969 lber Gastarbeiter
nachgewiesen hat. Wahrend DELGADO nur 11 % positive Darstellungen identifizieren

konnte, ,die Verstandnis fir die Ausléander und ihre besondere Situation in der Bundesre-

publik zu wecken versuchen" (DELGADO 1972, 20), waren in 31 % ,die ausfihrlichen
Schilderungen eines konkreten Verbrechens oder Vergehens als auch allgemeine Be-
trachtungen ... offizieller und offiziéser Stellen zum Thema Kriminalitat" (ebd.) zu finden.

Derartige Darstellungen, die in dhnlicher Haufigkeit auch im Fernsehen nachgewiesen
und in ihrem EinfluB auf die Auspragung ethnischer Vorurteile bei Schiilergruppen hin

Uberprift wurden (u. a. durch MALHOTRA 1978; ZUCKERMANN et al 1980), beglnstigten
stereotype Einstellungen und stigmatisieren die auslandische Wohnbevdlkerung, zumal
»~im Untersuchungszeitraum die Gesamtkriminalitat der Deutschen héher lag als die der
auslandischen Burger" (WAGNER 1983, 23).

AbschlieBend erlaube ich mir einige kritische, ergdnzende Bemerkungen zu den in vieler
Hinsicht verdienstvollen Untersuchungsergebnissen: In der vorwiegend unter erziehungs-
und sozialwissenschaftlichen Erkenntnisinteressen gefiihrten Auseinandersetzung tGber
die besorgniserregende Zunahme ethnozentristischer Einstellungen bei Jugendlichen in
der Bundesrepublik ist m. E. die noch immer stark ausgepréagte Ungleichheit der formalen
Bildungschancen im herkémmlichen Schulsystem zu wenig beachtet worden. Wie die
Auswertung von amtlichen Daten des Mikrozensus von 1980 im Vergleich zu denen von
1972 belegt, hat sich zwar die Tendenz zum Besuch der sogenannten weiterflihrenden
Schulen — vor allem von Realschule und Gymnasium — fortgesetzt und der Hauptschul-
besuch bei allen sozialen Schichten verringert. Doch bei eingehender Analyse ausge-
wahlter Daten _ ) ergibt sich ein fiir unseren Erkenntniszusammenhang hochst aufschluf-
reiches Bild:

»In den Jahren seit 1972 hat sich der Anteil der Kinder aus Arbeiterfamilien, der zum Gym-
nasium wechselt, lediglich um 3,5 Prozentpunkte von 6,3 % auf 9,8 % erhéht. Die sozial-



schichtenbezogene Chance von Angestelltenkindern hat sich um 2,6 Prozentpunkte und
die von Beamtenkindern im 5,0 Prozentpunkte vergroBert — allerdings auf viel héherem
Niveau: bei den Angestellten von 36,1 % auf 38,7 % und bei den Beamten von 45,7 % auf
50,7 %. Immer noch gilt, daB nur jedes zehnte Arbeiterkind, aber jedes zweite Beamten-
und jedes dritte Angestelltenkind ein Gymnasium besucht: Das ist die Struktur der Un-
gleichheit gymnasialer Schulbesuchschancen . .

Insgesamt belegt diese Analyse der Mikrozensus-Ergebnisse, die Anfang 1982 auch vom

Bundesminister flr Bildung und Wissenschaft in der Studie ,Arbeiterkinder im Bildungs-
system" bestatigt wurde, die Aussage, daB es nach wie vor eine gravierende Ungleich-

heit im Bildungssystem der Bundesrepublik gibt. Diese Ungleichheit hat sich in den ver-
gangenen Jahren noch insofern ausdifferenziert, als in Gestalt der wachsenden Gruppe

auslandischer Schiiler eine ethnisch bestimmte Gruppe entstanden ist, die in ihren Bil-

dungschancen noch hinter den deutschen Arbeiterkindern ,herhinkt". Am Beispiel der

quantitativ herausragenden tiirkischen Gruppe 1aBt sich die Dimension, um die es hier
geht, verdeutlichen: Lediglich 8,1 % der 12- bis 15jéhrigen Tiirken besuchen eine Real-
schule oder ein Gymnasium. Die Chance ttirkischer Kinder, eine dieser beiden Schultypen
zu besuchen, liegt damit fast genau bei einem Viertel der eines deutschen Arbeiterkindes,

bei dem die statistische Wahrscheinlichkeit, eine dieser beiden Schularten zu besuchen,

32,1 % betragt". (BAYER et al 1983, 19 f.)

Unter dieser Pramisse ist auch zu bericksichtigen, daB von der gleichen Altersgruppe der
deutschen Wohnbevélkerung 1980 noch insgesamt 43,1 % die Hauptschule besuchten.
Differenziert nach der sozialen Schichtzugehorigkeit des ,Familienstandes" sind weiter-

hin Hauptschiiler aus Arbeiterfamilien: 58,9 °/0
Angestelltenfamilien: 24,9 °/0
selbstandigen Familien
— ohne Beschéftigte: 51,0 °/0
— mit Beschaftigten: 29,9°/0

(Alle Prozentangaben ohne Einbeziehung der Auslander)

Nach der Definition des Statistischen Bundesamtes kommen (1980) 46 % aller Schiiler

dieser Altersgruppe aus Arbeiterfamilien. Dieser immer noch relativ hohe Anteil sowie die

zitierten Daten flr den Hauptschulbesuch aus den verschiedenen Sozialschichten mdgen

zu einer zusatzlichen Klarung der empirischen Evidenz beitragen: die signifikant starker
ausgepragte fremdenfeindliche Einstellung unter Jugendlichen der Unterschicht ist m. E.

nicht nur ,durch Unterschiede in kognitiven Fahigkeiten und unterschiedlich starke Be-
dirfnisse zur Anhebung der sozialen Identitat erklarbar", wie WAGNER annimmt (WAG-

NER 1983, 203). Auch die schulformspezifische Sozialisation bewirkt in der Regel einen

negativen Effekt hinsichtlich der Attributierung von bestimmten Eigenschaften und Be-
wertungen ethnischer Minderheiten und wirkt somit verstérkend auf elterliche und alters-

gruppenspezifische Einstellungen. Uber die positive Korrelation zwischen den Vorurtei-

len zur ausléandischen Wohnbevdélkerung seitens der Eltern und ihrer Kinder als auch der

Lehrer und ihrer Schiler in der materiell und personell am stérksten benachteiligten
Hauptschule — der sog. ,Restschule" liegen Untersuchungsergebnisse vor (vgl. UN-
SOLD 1978, 237 ff.).

Wenn es aber zutrifft, daB bei Sekundarschiilern ,trotz der Polarisierung von negativen
ethnischen Einstellungen auch die Einstellungen der ethnischen Toleranz gut entwickelt"
sind (EHRLICH 1979, 158), kénnte im Rahmen einer interkulturellen Lernortgestaltung ei-
ne Verbesserung kognitiver Strukturierungsfahigkeiten in Verbindung mit gemeinwesen-
orientierter Projektarbeit, mit Entscheidungs-, Planspiel- und anderen Simulationstibun-
gen bis hin zu kulturphilosophischen Problemldsungsaufgaben erreicht werden; eine be-



gleitende Forderung'der inner- und auBerschulischen Sozialisationsprozesse wiirde ei-
nen verstarkenden Effekt sowohl fir den Abbau von ethnischen Vorurteilsneigungen ha-
ben als auch zur Aneignung von komplexer Urteilsfahigkeit motivieren kénnen. Versuche
interkultureller Schulsozialarbeit, Stadtteil- und Gemeinwesenarbeit stellen vielverspre-
chende Zukunftsperspektiven auf (vgl. neuere Projekterfahrungen aus der Ruhrregion).

Alternative Erklarungsansitze fiir latente und manifeste Fremdenfeindlichkeit

Ich méchte nunmehr vier theoretische Erklarungsansatze fiir die Ursachen und Wirkungs-
weisen der Fremdenfeindlichkeit — in der gebotenen Kiirze — darstellen. Erst auf der Ba-
sis solch paradigmatischer Vorgehensweise dirfte es vielleicht gelingen, Handlungsstra-
tegien fiir die Uberwindung von Fremdheit zwischen einheimischen und Migrantenfami-
lien zu entwickeln, als notwendige Voraussetzung fiir den gemeinsamen Aufbau von hu-
manen Bildungs-, Arbeits- und Lebensperspektiven in einer demokratischen Gesellschaft
— um aber auch mdgliche Alternativen bei notwendig erscheinender Remigration oder
auch zur Verstarkung antirassistischer Tendenzen in der kiinftigen Gemeinwesenent-
wicklung nicht zu verstellen.

1. Paradigma ,Stigmatisierung" als soziologischer Erklarungsansatz

Im AnschluB an Goffmann, der den zunachst neutralen Begriff Stigma bzw. Stigmatisie-
rung vor 20 Jahren in die Sozialwissenschaft eingefiihrt hat, wird heute darunter eine Zu-
schreibung von bestimmten Verhaltensmerkmalen verstanden, die von der Gesellschaft
als negativ deklariert werden. Die Deutungsmuster werden durch das jeweilige soziale
Umfeld bestimmt, von dem aus Verhalten als negativ empfunden bzw. eingeschatzt wird.
»Solche Stigmata unterscheiden sich von Meinungen und Vorstellungen vor allem da-
durch, daB sie von starken Emotionen getragen werden, so da neue, entgegengesetzte
Informationen entweder nicht bemerkt oder als unrichtig eingeordnet bzw. so interpre-
tiert werden, daB die Merkmalszuschreibung aufrechterhalten werden kann." (Holfort, un-
ver6ff. Manuskr., 1985)

Eine Stigmatisierung wird demnach durch aufféllige oder abweichende Verhaltenswei-
sen bei einem Beobachter bzw. Zuhdrer herausgefordert, der subjektiv eine negative Be-
wertung vornimmt, ohne dafiir selbst normative Kriterien zu kennen. Andere Lebensge-
wohnheiten, Kleidung oder auffalliges Benehmen kdnnen als Ausldser fungieren. Dar-
Uberhinaus ist es fiir Stigmatisierungseffekte typisch, daB sie mit subjektiven Vermutun-
gen Uber andere Eigenschaften der gleichen Person oder Gruppe gekoppelt und somit in
ihrem Effekt gesteigert werden kdnnen. Hierbei spielen auf seiten der Beobachter bereits
tradierte Vorstellungen von anderen Fremden oder auffalligen Personen (,implizierte Per-
sonlichkeitstheorien") eine groBe Rolle. Diese Ausweitung der Stigmatisierung auf ande-
re Personlichkeitsmerkmale, die in keinem Kausalzusammenhang mit der erstauslésen-
den Verhaltensabweichung stehen, setzt schlieBlich einen umfassenden Abwertungspro-
zeB in Gang, der die Gesamtpersonlichkeit mit ihrem sozialen Bezugssystem erfaBt, wie
z. B. die Familie, Freunde und Bekannten oder die betreffende Volksgruppe, Subkultur,
etc. Dadurch wird einerseits die zunehmende soziale Distanz zwischen stigmatisierten
ethnischen Randgruppen und der einheimischen Bevdlkerung erklarbar als auch anderer-
seits eine ,radikale Degradierung der Stigmatisierten im sozialen Rangsystem der Geseli-
schaft". (Ebd.)

Wie wir inzwischen aus Langzeituntersuchungen wissen, kommt es auch oft zu einer
»selffulfilling prophecy": die stigmatisierten ethnischen Minderheiten verhalten sich ali-
maéhlich so — unter dem standigen Anpassungsdruck der sie umgebenden Mehrheit —,



wie diese es von ihnen erwartet. Damit gibt es flir sie kaum noch ein Entrinnen aus die-
sem Teufelskreis, da sich die antizipierenden Reaktionen des sozialen Umfeldes und die
allmahliche Anpassung der Minderheit an die erwarteten Reaktionen wechselseitig be-
dingen.

Die zentrale Frage, warum derartig manipulative Praktiken auch in als hochentwickelt
geltenden Gesellschaften mit abschreckenden eigenen historischen Erfahrungen tber-
haupt madglich sind, ist trotz dieses Erklarungsansatzes nicht einfach zu beantworten.
Die gegenwartig beklagte zunehmende Fremdenfeindlichkeit bei uns und in vergleichba-
ren Industrienationen hat sicher sehr komplexe Entstehungsbedingungen. Viel Plausibili-
tat scheint mir die mit der Stigmatisierung andersartiger, besonders auslandischer Min-
derheiten einhergehende Entlastungsfunktion fir die Mehrheit zu haben:

— das Einschleichen beklemmender Angstgefiihle in der perspektivios gewordenen No-
future-generation;

— die Bedrohung der eigenen Existenz durch zunehmende, strukturell bedingte Arbeits-
losigkeit;

— die plétzlich vielen Menschen bewuBt werdenden Gefahren einer Umweltvergiftung
auf Dauer;

— und schlieBlich die tubermachtige Bedrohung durch einen taglich wahrscheinlicher
werdenden atomaren Vernichtungskrieg.

Dies alles erscheinen mir hinreichende Begriindungen fiir die verzweifelte Suche nach —
vielleicht nur in der Vorstellung existierenden — Auswegen. ,Man enthebt sich des Be-
muhens um eine Auseinandersetzung mit dem Gesamtproblem, indem man sich nur mit
einem Teilaspekt auseinandersetzt, also z. B. mit der von vielen beklagten ,Uberfrem-
dung" der Einheimischen in Deutschland", (Holfort, unverdff. Manuskr., 1985) — und so
morgen dann vielleicht weitere, verscharft fremdenfeindliche ,Manifeste" wie das des
HEIDELBERGER KREISES entstehen. Einige, vor allem konservative Politiker vertreten
seit einiger Zeit in der Bundesrepublik den Standpunkt: mit Hilfe einer drastischen Redu-
zierung der auslandischen Wohnbevélkerung — vornehmlich der tiirkischen — kénnte
man die Fremdenfeindlichkeit und entsprechende Stigmatisierungstendenzen berwin-
den.

Dagegen muB eingewandt werden, daB der soziale Friede in der Bundesrepublik sich da-
durch nicht kurz- oder langfristig herstellen wiirde, wenn auch mit einem geringfiigigen
Nachlassen des Rassismus zu rechnen ware. Denn aufgrund der soeben als dringend er-
wiinscht bezeichneten Entlastungsfunktion wirden andere soziale Minderheiten in der ei-
genen Gesellschaft zum Stigmatisierungsobjekt werden, die dann die ,,Opferrolle" der
Tirken von heute zu (ibernehmen hatten: hier wéaren aus heutiger Sicht bereits von der so-
zialen Abdréngung bedrohte Gruppen wie Arbeitslose, Aussteiger oder berufstédtige Frau-
en als potentielle Kandidaten zu benennen; mdglicherweise kénnten auch einmal solche
Gruppen zu Stigmatisierungsobjekten werden, die heute noch zur privilegierten Ingroup
zahlen.

2. Paradigma ,,Vorurteil" als sozialpsychologischer Erklarungsansatz

Fremdenfeindlichkeit wird aus der Sicht einer Wir-Gruppe oft als Sonderfall und als Re-
sultat von Vorurteilen gegeniiber fremden Menschen interpretiert.

Wenn man der gangigen Definition von Ulrich WAGNER fiir Ursachen und Auspragungs-
grade ethnischer Vorurteile folgt, dann stellt sich die grundsatzliche Frage, ,wie unsere



Psyche beschaffen sein muB, damit wir solche objektiv definierbaren Bedingungen in
Form von Vorurteilen in unsere Képfe aufnehmen" (WAGNER 1983 a, 5).

Als bekanntes Beispiel fir die sachlich nicht gerechtfertigte Vorrangeinrdumung heraus-
gehobener Merkmale vor anderen sei angeflhrt: ,Ein japanischer Professor wird zuerst
als Wissenschaftler eingestuft, ein amerikanischer Chirurg als Arzt, aber ein tiirkischer
Ingenieur zuerst als Tirke."

Diese Heraushebend  eines Attributs erfolgt nach einer vorurteilshaften Kategorienbil-
dung der Alltagswirklichkeit, doch bleibt fraglich, ob man mit dieser Erklarung schon die
ursachlichen Entstehungsbedingungen der Fremdenfeindlichkeit in den Griff bekommen
kann: eine gesellschaftstheoretische Analyse von. Vorurteilen fehlt bislang.

HECKMANN folgert daher: ,Vorurteile als Ausdrucksformen und Elemente von Ideolo-
gien, als Ideologie-Phdnomene kénnen zunachst nur als Resultat und Produkt geseli-
schaftlicher Verhdltnisse und Prozesse gesehen werden, sie sind abgeleitete Phdnome-
ne." (HECKMANN 1981, 91)

Wenn man eine plausible Antwort auf die Frage sucht, warum Angehdrige einer Nation
diejenigen anderer Nationalitdten daran hindern wollen, in ihrer eigenen Gesellschaft zu
leben und sich darin frei zu entfalten, dann wird man das Gesellschaftsbild der abwehren-
den Inlander genauer untersuchen missen: Wenn sich ein durchgreifender sozialer Wan-
del vollzieht wie z. B. der zu einer multikulturellen Gesellschaft, der eine Herausforderung
an das traditionelle Gesellschaftsbild darstellt, dann werden leitende Vertreter einige die-
se nationale Tradition konservierende Argumente vortragen, die z. B. den Auslandern
Merkmale absprechen, die im Gesellschaftsbild eine hohe Wertigkeit besitzen, und ihnen
solche Merkmale zusprechen, die mit dem Gesellschaftsbild negativ korrelieren. Durch
diese Zuschreibung wird es mdéglich, die Ablehnung der Auslédnder und die restaurative
Wiederherstellung einer fremdenfeindlichen Gesellschaft nach dem Muster des tradier-
ten Gesellschaftsbildes als legitim, sozusagen ,als sich von selbst verstehend", hinzu-
stellen. (Vgl. HOFFMANN et. al. 1983, 182)

Da ich bereits im vorhergehenden Abschnitt im Zusammenhang empirischer Untersu-
chungen sozialpsychologische Argumentationen zur Erkldrung fremdenfeindlicher Ein-
stellungen eingehend erdrtert habe, mochte ich an dieser Stelle auf weitere Darstellun-
gen dieser theoretischen Position verzichten. Zusammenfassend erscheint mir der ent-
sprechende Erkldrungsansatz in folgender Formulierung hinreichend positioniert:

Ethnische Vorurteile sind als Instrumente der Argumentation und als Begleiterscheinun-
gen von Fremdenfeindlichkeit einzuschatzen, aber nicht als deren Ursache; sie sind und
bleiben strategisch eingesetzte Alltagstheorien zur Abwehr ungebetener oder uner-
winschter ,fremder' Gruppen.

3. Paradigma ,,Rassismus" als ideologiekritischer Erkldrungsansatz

»Die Rassisten jeglicher Couleur wittern heute nach dreieinhalb Jahrzehnten erzwunge-
ner Enthaltsamkeit wieder Friihlingslifte." (FUCHS 1982, 21) Dieser Ausspruch eines Ver-
treters der ideologiekritischen Position deutet deren Argumentationsrichtung an.

Nachdem die europadische Arbeitsteilung es zum Prinzip erhoben hat, gewaltige Bewe-
gungen von Arbeitsmigranten quer durch Europa in Gang zu setzen, muBte es zu identi-
tatsbedrohenden Krisen bei den Betroffenen kommen, insbesondere bei den Angehori-
gen sozial schwacher Schichten.

Zu Recht wurden auch den nach ersten Anzeichen rassistischer Hetzkampagnen in der
Bundesrepublik besorgte Fragen nach der politischen Verantwortung derjenigen laut, die



wissen muBten, ,daB sich gerade in Deutschland der Rassismus kein zweites Mal entfal-
ten darf". (BRUMLIK 1982, 3)

Unter dem Rassismus-Paradigma wird — vereinfachend ausgedriickt — im Rechtsextre-
mismus faschistischer Pragung zugleich Ursache und Phdnomen der Fremdenfeindlich-
keit gesehen. Diese Argumentation klingt bestechend plausibel, denn nach dem totalen
Zusammenbruch der Nationalsozialistischen Diktatur ist jede Wiederbelebung der glei-
chen ideologischen Bewegung zwecklos geworden. Jede noch so vage, an ahnlichen
ideologischen Zielen ankniipfende AuBerung fremdenfeindlicher Parolen bemiiht sich
deshalb sehr darum, nicht mit dem Rassismus des Dritten Reiches identifiziert zu wer-
den; so heiBt es im ,Heidelberger Manifest" (1981) u. a.:

»Wir betonen daher, daB wir bei allen Bemiihungen um eine Ldsung entschieden auf dem
Boden des Grundgesetzes stehen und uns nachdricklich gegen ideologischen Nationa-
lismus, Rassismus und Rechts- und Linksextremismus wenden."

Da aber derartigen Texten die geistige Verwandtschaft zum Gedankengut des National-
sozialismus auch bei objektiver Betrachtung kaum abzusprechen ist, stellt sich die Fra-
ge, warum gerade rassistische Argumente gegeniiber ethnischen Minderheiten in unse-
rer Zeit erneut so vehement vertreten werden.

Hetzparolen, die eine zunachst nur latent vorhandene Fremdenfeindlichkeit gesell-
schaftspolitisch manifestieren wollen, berufen sich offen oder verdeckt auf nationalisti-
sche bzw. rassistische Argumente vergangener Gesellschaftssysteme: sie sprechen u. a.
von Erhaltung des deutschen Volkes, seiner geistigen Identitat, seiner Uberfremdung und
vom Naturrecht; Assoziationen zum Kaiser- wie zum Dritten Reich stellen sich durch die
Sprachgebung leicht ein.

Ebenso wenig wie der psychologische vermag es der ideologiekritische Erklarungsan-
satz, Fremdenfeindlichkeit mithilfe einer bestimmten Alltagstheorie zu begriinden: diese
dient auch hier nur der Rechtfertigung und instrumentellen Verstarkung; sie steht in kei-
nem ursachlichen Zusammenhang mit der feindseligen Haltung gegeniiber Fremden.

~Rassismus, Nationalismus, Faschismus etc. sind daher nicht identisch mit dem auslan-
derfeindlichen Element des Gesellschaftsbildes. Sie sind aber als Alltagstheorien geeig-
net, dieses zu rechtfertigen und zu festigen." (HOFFMANN et al 1983, 168)

4. Paradigma ,,Konkurrenz" als krisentheoretischer Erklarungsansatz

Ohne Zweifel fiel der Anstieg fremdenfeindlicher AuBerungen mit dem Spiirbarwerden ei-
ner strukturell bedingten ékonomischen Krise in der Bundesrepublik zeitlich zusammen.

Daraus lieBe sich beispielsweise der SchluB ziehen, die Ursachen flr Fremdenfeindlich-
keit seien in strukturell bedingten Krisen des volkswirtschaftlichen Systems zu suchen.
Fir diese Annahme gibt es zahlreiche Belege — weniger in der fachwissenschaftlichen
Literatur als in den Alltagstheorien vom Podest politischer Redner bis hin zum Stamm-
tisch in der Kneipe.

Bei den Beflirwortern dieser These haben Sich mehrere Deutungsmuster herausgebildet,
von denen ich nur einige wichtige hier erwdhnen mdochte:

— In etwas vereinfachter Form wird z. B. angenommen, daB ausléndische und deutsche
Arbeiter in einer ,realen Konkurrenzsituation" stehen und sich um die gleichen Ar-
beitsplatze, Wohnungen etc. bemiihen. Dieser Standpunkt ist bekanntlich in der Of-
fentlichkeit sehr verbreitet. Obwohl in Betrieben mit hohem Anteil auslandischer Ar-
beiter diese Behauptung in der Regel nicht zutrifft — vor allem die angelernten tirki-
schen Arbeitskrafte sind vorwiegend in den nicht hochtechnisierten Arbeitsprozessen



mit den sogenannten ,harten" Jobs beschéftigt, die zur Zeit kaum durch Computeri-
sierung wegzurationalisieren sind — wird an dieser Annahme gerade in einer Struktur-
krise wie der gegenwartigen auch innerhalb der gewerkschaftlich organisierten deut-
schen Arbeiterschaft, mehr aber noch bei Angestellten und Beamten, hartndckig fest-
gehalten, obwohl die zuletzt genannten Berufsgruppen in der Regel nicht von Arbeits-
migranten aus der Tirkei verdrangt werden durften.

— Zwei weitere Deutungen sehen das Problem etwas differenzierter: BONNIG geht bei-
spielsweise davon aus, daB die Arbeitsmigranten ,durch ihr bloBes Dasein Arbeits-
kréfte okkupiert halten und daher fiir Arbeitslosigkeit von Deutschen verantwortlich
sind. 2 Mill. Arbeitslose — 2 Mill. Gastarbeiter — das ist ein plausibler Zusammen-
hang." (BONNIG 1982, 24)

In einen globalen Zusammenhang werden gelegentlich auch von kirchlicher Seite Kon-
kurrenzangste vor den Migranten geweckt; ,Es sind die, die nicht dazugehdren, die in das
Eigene hineinkommen: die Fremden." (LEUNINGER 1981, 120)

Gemeinsame Merkmale all dieser krisenorientierten Interpretationen des Konkurrenz-

Paradigmas sind einerseits in dem Versuch zu sehen, daB sie der Fremdenfeindlichkeit
mit einer plausiblen Erklarung entgegentreten wollen: Erst in einer 6konomischen Struk-

turkrise wird vielen Deutschen bewuBt, daB sie sich offenbar in Konkurrenz mit auslandi-

schen Arbeitskraften bei der Verteilung der plétzlich knapp gewordenen Errungenschaf-

ten und Giter des sozialen Wohlstands befinden.

Andererseits benutzen sie bei ihren Deutungen aber jene Argumente fremdenfeindlicher
Alltagstheorien, von denen sie sich gerade distanzieren wollen:

In unserer demokratischen Gesellschaftsordnung ist Konkurrenz legitim, da sie jedem
Blrger — zumindest theoretisch — die Chance gibt, sich um jede ihm interessant er-
scheinende Position sowie jeden Rechtstitel zu bewerben, soweit er Sich daflir qualifiziert
hat. Konkurrenz ist somit nicht die Ausnahme sondern die Regel; sie ist unvermeidbar,
wenn das Gleichheitsprinzip aller Burger Giltigkeit haben soll.

Doch der hier diskutierte Konflikt zwischen deutschen und ausléndischen Arbeitskraften
wird — aus alltagstheoretischer Sicht — so gedeutet, als stdnde den Migranten nicht das
Recht zu, sich an diesem fiir Inlander selbstverstandlich gewordenen Aushandeln von Ar-
beitsvertragen gleichberechtigt zu beteiligen, ja Gberhaupt an den generellen Verkehrs-
formen unserer Gesellschaft zu partizipieren. Hartmut ESSER, ein mit der Migrationsfor-
schung seit Jahren eng befaBter Soziologe, versteht diesen Anspruch auf Teilhabe als ei-
ne verwirklichte Form der Assimilation von Wanderern an die Struktur der Aufnahmege-
sellschaft (ESSER 1980, 216 ff.).

Wenn also immer wieder der krisentheoretische Erklarungsansatz herangezogen wird,

um fremdenfeindliche Phdnomene zu erkldren, gehen diese Deutungen implizit von einer
Annahme der Alltagstheorien aus, daB8 Migranten nicht das gleiche Recht wie Inldnder
haben, sich als Mitkonkurrenten auf dem Arbeits- und Wohnungsmarkt wie auch im 6f-
fentlichen Leben zu beteiligen. Auch vom Standpunkt tlrkischer Migranten aus ist es

m. E. demnach gerechtfertigt, alle legitimen Mdglichkeiten als Mitkonkurrenten in unse-
rem gesellschaftlichen Leben wahrzunehmen; zu diesen Formen der ,Teilhabe" zahle ich

auch die Realisierung des Mitbestimmungsrechts im (kommunal-)politischen Bereich —
der Wahlen — sowie des Niederlassungsrechts als gleichberechtigte Mitblrger.

Von den erlduterten vier Paradigmen erscheint mir das der ,Stigmatisierung" als einem
soziologisch-sozialpsychologischen Erkldarungsansatz verbunden mit der ,Rassismus"-
Kritik am geeignetsten, die vielfaltigen Phanomene der Fremdenfeindlichkeit in unserer



gegenwartigen, weltweiten Situation zu erklaren. Den Hauptgrund hierfiir sehe ich darin,
daB diese Stigmatisierungseffekte ihre Entstehung oft einer durch duBerliche Merkmale
provozierten selektiven Wahrnehmung in alltaglichen Situationen verdanken. Diese Ein-
zelbeobachtungen verdichten sich im sozialen Umfeld, werden generalisiert und anderen
zur Bestatigung ahnlich selektiver Einzelwahrnehmungen weitervermittelt. Die eskalie-
renden Folgen bis zur rassistischen Einstellung sind bekannt:

Eine verstdrkte Abwehrhaltung gegeniber allen Menschen, die zur gleichen subkulturel-
len Gruppe bzw. ethnischen Minderheit gehéren — Abbruch der Kommunikation mit be-
reits in engerem Kontakt stehenden Personen oder Familien — Ruf nach dan Behdrden,
dem Staat oder anderen ,zentralen" Instanzen, um die entstehenden Konflikte nicht
selbst austragen zu miissen — etc.

Ein Beispiel aus der Schule mag dies verdeutlichen: Ein besonders um die Férderung tir-
kischer Jugendlicher bemihter Hauptschullehrer ermahnt die deutschen Mitschuler im-
mer wieder: ,Seid doch etwas netter zu denen. — Ladet sie doch mal zu Euch ein. — War-
um spielt Ihr eigentlich nicht mit ihnen zusammen FuBball?"

Es bedarf dann nur noch einiger positiver Zuwendungen im Unterricht — z. B. wenn eine
turkische Schiilerin Rechtschreib- oder Versténdnisschwierigkeiten hat — und schon
kann der vorhin beschriebene Stigmatisierungseffekt eintreten — entgegen der Intention
des Lehrers, selbstverstandlich: Daraufhin kommt es auf seiten guter deutscher Schiiler
nicht selten zur Umdeutung des Lehrerverhaltens — sie fiihlen sich gegeniber den tirki-
schen Schulern vernachléssigt, zu wenig gelobt — schwéchere deutsche Schiiler werden
neidisch, fassen die zusétzliche Férderung fiir die Auslander als persénliche Benachteili-
gung auf (und erzahlen ihren Eltern bei der Vorlage ihrer schlechten Noten vielleicht:
»Den Tlrken in unserer Klasse hat er immer alles zweimal erklart — die bekommen sogar
bei den Hausaufgaben geholfen —"). Solche oder dhnliche Szenen kann man téglich in
der Schule erleben. Hierzu wiirde ich jedem Lehrer und Erzieher gern den Rat geben, je-
den auslandischen Schiiler ebenso wie einen deutschen zu behandeln, wenn er besonde-
rer Férderung bedarf; Ubertriebene Interventionen kdnnen nur allzu leicht miBverstanden
und durch Abwehrhaltungen auslandischer wie deutscher Schiler und Eltern so umge-
deutet werden, daB sie entgegen der urspriinglichen Intention wirksam werden. Wie oft
sind dann Resignation oder Aggression die unerwiinschten Folgen.

Max von der Griin hat in einem padagogischen Magazin eine auf die soeben beschriebe-
ne Schulsituation zutreffende Uberschrift seines Beitrags formuliert mit: ,Auslander
nicht in Watte packen!" (1982, 21)

Er argumentiert in dhnlicher Weise wie ich: ,man solle doch um Gottes Willen den Aus-
lander genauso behandeln wie einen Deutschen" (Ibd.), alles andere nenne er Sozialro-
mantik. Die Verharmlosung der Effekte von Stigmatisierung halte ich fiir ebenso gefahr-
lich wie ihre Ubertreibung. Entstigmatisierung erscheint mir aber nur realisierbar, wenn
auch die Mehrheit in einer Gesellschaft die von mir analysierten Ursachen und Entste-
hungsbedingungen in ihrem eigenen Wirkungskreis festzustellen und sie — bei sich
selbst anfangend — abbauen zu helfen versucht. Diese Miihe sind wir uns selbst wie un-
serer sozialen Umgebung schuldig — ich halte sie auch nicht fiir reine Sisyphusarbeit:
Uber kleine Erfolge kann ich aus einem Duisburger Projekt zur Fortbildung von Lehrern in
Koppelung mit Eltern- und Jugendarbeit ebenso berichten wie viele andere Kolleginnen
und Kollegen in allen Bildungsstufen dies auch kdnnten.

Lassen sie mich aus dem vorhin zitierten Aufsatz von Max von der Griin mit den Worten
schlieBen: ,Auslander sein ist kein Privileg, das besondere Riicksichten erfordert, ist aber

auch kein Stempel fir Unterprivilegierte. ,Ausldnder raus' auf Mauern pinseln, ist ebenso
eine Dummbheit, wie Juden raus ein Verbrechen war, die Schritte dahin sind nur kurz." (Ibd.)



Anmerkungen
1) Dieser Dialog-Ausschnitt ist einem Text des Kabarettisten Karl Valentin und seiner Partnerin Lies' Karlstadt aus dem
Jahre 1940 entnommen.

2) Diesen Daten liegt eine Sonderauswertung des Mikrozensus von 1972 und 1980 sowie des Statistischen Landesam-
tes NW zugrunde, die von der Arbeitsstelle fiir schulentwicklungsforschung (AFS) der Universitat Dortmund In Zu-
sammenarbeit mit der ,Memorandumgruppe" M. Bayer, J. Muth, D. Otten , H.-G. Rolff, E. Uhe — den Autoren des ,Me-
morandums zur schulentwicklung fiir den Landesverband NordrheineWestfalen" der GEW — 1983 erstellt worden ist.
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Summary of the Contributions in Englisch and French

Christoph Wulf

Progress as educational myth

The article is organized in seven chapters. The first one treats the historical perspective.
Progress is conceived as the central category of the historical development in Western
Civilisation. In the second chapter the process of civilisation and its effects on the for-
mation of modern man is examined. The third chapter focuses on progress as on educa-
tional goal and its relation with the ,invention" of childhood and youth. The fourth chap-
ter treats concepts and procedures of international educational aid. The fifth chapter ex-
plores the mythical structure of progress. In the sixth chapter doubts concerning the ade-
quateness of progress as an exclusive goal for educational and societal development are
expressed and perspectives for an analysis of educational myths are elaborated. Finally,
future aspects of progress as an educational and Societal concept are developed.

Progres en tant que mythe d'education

L'article est organise en sept chapitres. Le premier traite la perspective historique. Le
progres est congu comme la categorie centrale du developpement historique dans les
civilisations de I'ouest. Dans le second chapitre, le proces de la civilisation et ses effets
sur la formation de I'homme moderne est examine. Le troisierne chapitre met en evidence
le progres comme but de reducation et sa relation avec ,I'invention" de I'enfance et de
[ adolescence. La quatrieme traite des concepts et procedures du secours pedagogique
international. Le cinquieme chapitre explore la structure mythique du progres. Dans le si-
xieme le progres comme but exclusif de I'evolution pedagogique et sociale est mis en
doute. Puls I'analyse des mythes pedagogiques est falte. A la fin, les aspects Futurs du
progres en tant que concept pedagogique et social sont developpes.

Patrick V. Dias

The limitation of transcultural communication

This essay discusses the contradictory phenomenon of the present world society namely
the fact that intercultural understanding, readiness to mutual learning and transcultural
communication are hampered instead of being fostered by the power of cosmopolitan
cultural patterns and international educational systems. The causes are analysed under
three aspects:

1. Transcultural communication and the dominance of the economically, technically
and scientifically leading societies;

2. Transcultural communication as a professional occupation within international or
multinational organizations;

3. Transcultural communication as discovery of the richness of cultural achievement
from different social groups and as witness to the creative potentialities of societies.

The essay is understood as a step to build up a comparative social and educational
science, which tries to overcome the supposedly universality of eurocentric approaches
commonly in use.



La limitation de la communication transculturelle

L'auteur examine dans cet article un phenomene contradictoire de I'actuelle societe in-
ternationale, a savoir, le fait que la comprehension interculturelle, I'ouverture pour ap-
prendre mutuellement sont atrophiees au lieu d'dtre developpees a cause du pouvoir des
modeles culturels cosmopolites et du systeme d'education internationale. Les causes
sont analysees sous trois aspects:

1. Communication transculturelle et la domination des societes economiquement, tech-
niguement et scientifiquement avancees;

2. Communication transculturelle come une occupation professionelle au sein des orga-
nisations internationales et multinationales;

3. Communication transculturelle comme decouverte des richesses de I'apport culturel
de tous les groupes sociaux et comme temoignage des potencialites creatrices des
peuples.

Cette contribution veut atre un pas pour fonder une science sociale et educative compa-
ree qui met en doute la soi-disante universalite des approches eurocentriques.

Wolf-Dietrich Bukow

Magic elements in the everyday life of societies in industrialized countries of the third
world

Members of society are continually faced with problem of organizing their everyday lifes
and actions sensibly and rationally according to their position in society and according
to the common-sense knowledge. Especially as far as those ideas are concerned, magic
elements play an important rote. In agricultural countries where industrial and bureaucra-
tic aspects have to be implanted, this second aspect creates a great problem. The newly
implanted implanted of rational and organized behaviour clash with traditional ideas of ever-
day life in such a way that the necessary understanding is hampered. Hence these coun-
tries are confronted with the task of changing the usual patterns and habits though these
take their authority from their permanence.

Magie dans la vie quotidienne des sociotes industrielles et des pays du tiers monde

Pour les membres du societe il y a le probleme d'organiser leurs actes quotidiens syste-
matiquement conforme a la niche sociale leur etant assignee ainsi qu'aux representa-
tions quotidiennes disponibles. Specialement dans ce dernier des elements magiques
jouent un réle important, voire indispensable. Dans les pays non-industriels ol sont depo-
ses aujourd'hui des facteurs industriels et bureaucratiques, ce deuxieme aspect devient
problematique. Les formes nouvelles de la mise en acte rationelle et mathodique interfa-
rent avec les traditionelles representations quotidiennes tellement est sapée la compre-
hensibilite necessaire. Ainsi ces pays se sont donnes a tache de reformuler leurs prati-
ques garantissant leur comprehensibilite, bien que celle-ci obtienne sa force par l'invaria-
bilite de son equipement.

Klaus Hiifner/Jens Naumann
,Educational aid" — The external financing of education in the early 80ties — amount,
structure and its probable reduction

The ,World Education Revolution" of the last few decades cannot be understood without
the intensified international communication and the spread of certain elements of ideolo-



gies of modernization. This paper attempts to assess the structure and volume of bi- and
multilateral external financing of education since the early seventies and to speculate ab-
out the consequences of the increasingly sceptical attitude of the USA vis-a-vis institu-
tions of international development cooperation. Further, the development of the bilateral
educational aid of the Federal Republic of Germany is characterized.

L'aide educative. Le financement externe dans les annees quatrevingts — rétendue, la
structure et les raisons pour sa deminuation probable

La ,Revolution de I'education dans le monde" ces dix dernidres annees n'est pas explica-
ble sans l'intensification de la communication internationale et sans la propagation de
certains elements des ideologies de modernisation. Le texte se concentre sur I'epreuve
de taxer la structure et le volume du financement international, du bi- et multilateral de
I'education a partir des annees 70; aussi sur |'epreuve de caracteriser les effets de la
retraite renforcee de I'Am8rique au sortir des institutions de la collaboration dans la
politique de developpement. De plus le papier esquisse le developpement des moyens
d'education de la Republique Federale Allemande.

Volker Lenhart

Evolution and development.

The contribution of theories of sociocultural evolution to the foundation of a theory of for-
mal education in Third World countries is assessed. Objections to evolutionary universa-
lism in the social sciences saying that the paradigm does not treat correctly the specific
values of Third World countries are partly accepted. The ,colonialization of everyday life"
was not a metaphor for people in developing societies but direct life experience. Taking
this historical reality as a guideline for the application of evolution theory in analyzing the
situation of schools in Third World countries, the results are grouped under the catego-
ries of

(1) institutionalization of formal education,

(2) orientation and forms of educational action,

(3) the contribution of formal education to development and societal change.

L'evolution et développement.

Les theories de I7evolution socio-culturelle seront revisees sous I'aspect de leur relevance
a une theorie d'une education formelle dans le Tiers Monde.

Pour commencer, on prend tres au serieux les objections contre un evolutionisme univer-
sel dans les sciences sociales, qui ne peut jamais refleter les valeurs au cultures du Tiers
Monde; mais on les modifie.

Les elements d'une theorie de I'evolution socio-culturelle, qui ont une importance pour le
champ de I'action educative, seront presentes et formules en respect de la situation
scolaire des pays du Tiers Monde — sous condition, que la ,colonisation du quotidien"
n'est pas metaphorique, mais realite pour les societes de ces pays.

Les resultats de cette revision seront presentes sous I'aspect

1° de I'institutionalisation de I'education formelle

2° de l'orientation de I'action educative et des formes d I'action

3° de la contribution de I'education formelle dans les Tiers Monde a un changement so-
cial et au developpement.



Annemarie Bauer/Magdalene Schultz

Constitutive features of childhood in Africa

This article tries to combine the research on the history of childhood and the intercultural
research on socialization. Proceeding from the thesis that childhood in Europe, characte-
rized as a phase with specific social qualities, is a relatively modern phenomenon, pecu-
i arities of this age are compared with those of African childhood. Analysis focuses on
the presence of a pedagogical theory, general literacy, the function of shame, parental
emphathy, the significance of schooling, the child's exemption of daily labour, and the
nuclear family with intimate interactions as condition of childhood in this seuse. The re-
sults suggest that European development concerning the social phenomenon childhood
took a much more radical course than the present changes in Africa.

Facteurs constitutifs de I'enfance en Afrique

Dans cet article les auteurs unissent la recherche interculturelle et hiStorique pour conce-
voir I'enfance africaine. En partant de la thase que I'enfance comme phase caracterisee
par des qualites sociales specifiques est un phenomene relativement moderne, elles re-
cherchent les traits typiques de cette periode de I'enfance africaine: L'existence d'une
theorie pedagogique, d'une literalite generale, de la honte, d'empathie parentale, la signi-
fication de recole, la liberation des travaux quotidiens de I'enfant, et le noyau familial
avec ses interactions intimes comme condition prealable pour que I'enfance puisse se
constituer. L'evolution qui ont donne lieu au phenomene de I'enfance a ete beaucoup
plus bouleversante que les changements actuels en Afrique.

Hans Bosse

Youth and School

The paper summaries some results of field research with adolescents of a college in the
grass-fields of Cameroon (West Africa) on identity development.

By interpreting the ritual of the opening assembly of the academic year of the college a
method is presented, which has been recently developped by the author. This method of
ethno-analysis resp. ethno-hermeneutics allows to understand the divergent and anta-
gonistic processes on the manifest and latent level of a ritual resp. of the text protocol of
the ritual.

L'adolescence et I'ecole

Les reflexions presentes sont des resultats d'une recherche empirique quant au develop-
pement d'identite des adolescents de recole secondaire dans la brousse du Cameroun
(d'Ouest-Afrique). Cette etude a l'intention de saisir les modalites de I'evolution de l'iden-
tite individuelle, ethnique et professionelle chez les adolescents dont le curriculum vitae
revele I'appartenance a deux cultures tres differentes.

La situation de crise des adolescents se comprend par le Fait que le systeme scolaire a
ete importe au Cameroun. Les adolescents se trouvent confrontees d'un cote & I'autono-
mie que leur offre I'ecole et de I'autre & I'autorite du noyau familial. Historiquement, le po-
stulat d'autonomie etait capable de se developper d'abord au milieu de la famille. Il se de-
gage de l'analyse que la communaute scolaire remanie inconsciemment les systemes
normatifs de recole conforme au modele de la societe-tribu semi-feodale.



A 'Interieur de cette recherche, aussi une methode nouvelle de I'ethno-analyse est execu-
tee — la technique de la conversation par groupes analytiques. De plus, I'article presente
un procede, a I'exemple de 'Interpretation d'une Fete scolaire au debut d'une armee sco-

laire dans un lycee — la technique de I'analyse des institutions et de l'interpretation des
textes accompagnante.

Karl-Heinz Flechsig

Securing Educational Variety as a Goal of Intercultural Didactics

The creation and development of educational/didactic knowledge takes (and has taken)

place within the context of all ,cultures" (as defined by ethnic, linguistic, and sociologi-
cal criteria). International cooperation in the field of education, however, has a tendency

to ignore this fact and to prefer the transfer of educational mono-cultures and/or short-

lived fashions. The concept of ,Intercultural didactics" is introduced in order to support

the view that the transfer and exchange of educational/didactic knowledge should re-
spect the principles of comprehensive listing, cultural identity, symmetrical communica-

tion and cultural pluralism. Reference is made to the ,,Goettingen Catalogue of Instruc-

tional Models" and to the ,ACO Training Program for Curriculum Development" in order
to illustrate this viewpoint.

Garantir la variete des pratiques educatives — le but d'une ,,didactique interculturelle”

La creation et le developpement du savoir educatif et didactique se passe (et s'est pas-
see) dans le contexte de toutes les cultures (definies selon des criteres ethniques, lingui-
stiques ou sociologiques). Pourtant, la cooperation internationale dans le domaine de
I'education a une tendence a ignorer ce fait-la et a preferer le transfert des monocultures
didactiques ou des modes educatifs ephemeres. L'introduction du terme ,didactique in-
terculturelle" doit servir & supporter I'opinion que le transfert et I'echange du savoir di-
dactique doivent respecter les principes de I'inventarisation globale, de I'identite culturel-
le, de la communication symmetrique et du pluralisme culturel. La discussion de ces prin-
cipes se base sur I'exemple du ,catalogue des modeles didactiques de Goettingen" et du
~Programme de perfectionnement dans le domaine du curriculum de I'ACo".

Traugott Schofthaler

Formal schooling as an environmental problem

In reviewing the results of international conferences on environmental problems and en-
vironmental education conflicting interests and world views of third world and industriali-
sed countries are elaborated. However, certain conceptions of formal schooling itself as
an environmental problem are considered bridging the gap. From an analysis of both
mainstream and minority environmental education materials and of their underlying stra-
tegies three conclusions are derived:

(1) Environmental education should link formal schooling with out-of-school informal
education.
(2) Abstract knowledge of environmental networks and global problems should be subor-
dinated to the experience of local environmental action.

(3) Differing from international recommendations of integrating environmental education
into the school curriculum a particular environmental subject should be established.

For reducing school-based alienation of students from their surroundings spill-over ef-
fects are expected from teaching environmental education separately.



Une perspective ecologique @ Pocole

Cet article compare les relations entre les ecoles et leur environnement social et culturel
dans les pays industrialises capitalistes avec celles dans les pays d'Afrique en voie de

developpement. En particulier, les debats, les programmes et les experiences qui ont eu
li eu entre 1970 et 1980 au sujet d'une ,education ecologique" (EE) sont analyses en tant
que reformulations du probleme general. Alors qu'a I'echelle mondiale, les problemes

ecologiques figurent parmi les enjeux de conflits entre les pays pauvres et les pays
riches, certaines propositions d'une nouvelle education ecologique visant a une integra-
tion socio-culturelle des ecoles sont considerees comme des contributions a une coope-

ration equilibree entre le Nord et le Sud. Trois propositions majeures sont discutaes:

(1) L'integration mutuelle de reducation formelle et de I'education informelle.

(2) La subordination pedagogique des problemes abstraits et globaux & I'experience
locale d'une action ecologique.

(3) La recommandation d'etablir des etudes ecologiques separement dans le curriculum

pour developper de nouvelles methodes d'instruction et pour influencer davantage les
transmissions dans les autres matieres d'education formelle.

Heribert Hinzen

Alphabetisation and progress

The article is a collection of materials which the author has written, discussed and collec-
ted over the past ten years. They all are concerned with the practise of equalizing illitera-
cy with ignorance or those who are pretending to have found causa) relationships bet-
ween literacy and development — for the individual and society — without really analy-
zing all interdependent factors and historical dimensions. The ,eradication programmes"
have consequent but wrong results. Rethinking and reorientation seem to be necessary
— in the practical work and research alike. We are just at the beginning.

Alphabetisation et progres

L'article est une collection de documents que I'auteur a ecrits, discutes et rassembles au
cours des dix dernieres annees. Ils Ont tous trait a I'habituel nivellement ou & I'arbitraire
relation de cause a effet etablle entre alphabetisation et developpenemt — en ce qui con-
cerne ('individu aussi bien que ha society. L'analphabetisme est ramene a I'imbecilite;
dans le tiers monde ou part en guerre contre I',illiteracy" baptisee ,ignorance" avec des
~programmes d'eradication" sans que les dimensions historiques des pays industriels et
les formes de communication orale soient suffisamment prises en consideration. L'ana-

lyse et les conclusions paraissent egalement contestable. Une nouvelle prise de con-

science s'impose.

Hagen Kordes

Back and forth

Impressed by his own experience the author writes a scientific love article. He starts with
the assumption that the scientific discourse is not just shaped by historical and societal
factors, but also by a biographical personal paradox.



Using Malaysia as an example the author shows that in these south-east Asien societies
human beings are able to relate the progress in technology with their family affairs and
traditional structures. Here one finds two different realities which affect each other. One
is the reality of modernization the other may be described as one of religion. The interde-
pendance between these realities determines the amount of ,progression” or ,regres-
sion" in society. Two fundamental factors can be discovered in the history of the individu-
um: The reality of childhood often been a Source of anxiety and the reality of the adult. An
Individuum has to relate these obviously contradictory states with each other and use
their constructive moments for the shaping of its own behaviour.

En-avan¢en-arriere

Impressione  par I'experience personelle, I'auteur ecrit un ,article d'amour Scientifique"
qui presuppose que le discours scientifique n7est pas seulement marque par des apories
historique et sociales, mais aussi par les paradoxes biographiques et personnels.

Dans I'exemple de la Malaisie, I'auteur montre que les hommes des Societes de la zone
sud-est de pacifique joignent le progres technique electronique a leurs structures familia-
les et traditionelles. On pourrait constater dans ces societes, ainsi que dans d'autres,
deux realites que s'influencent: d'un céte la realite de la modernisation de I'autre celle de
la religion, deux realites dont l'interdependance decide de la ,progression” ou ,regres-
sion" d'une societe et dont le refoulement ou la liberation decide des qualites ou des
,ombres" de developpement. Pareillement, on trouve deux realites dans I'histoire de ('in-

dividu: la realite de I'enfance, qui est & I'origine des angoisses de la vie presente, et la rea-
lite des adultes. Il faut reunir ces niveaux en apparence contradictoires les uns aux au-
tres; il faut liberer les energies de la religiosite et celles des experiences d'enf ance, met-
tre a profit les caractaristiques constructives et les concilier avec les actions de chacun.

Cet ensemble rend possible aussi bien Socialement qu'individuellement tine vie plus libre.

Udo Bude

Differentes In the educational system between urban and rural areas in Third World
countries

Despite several attempts to approach the problem of regional disparities, especially that
of rural areas, systematically no convincing strategies have been developed to solve this
problem in Third World countries. Disparities in education cannot be simply analysed in
terms of an urban-rural dichotomy. They also can be found within rural or urban regions,
depending mainly on one's socio-economic situation and cultural group. Strategies for
overcoming the disadvantages, like curricular changes, specific tests or quota-systems
for the most deprived areas, proved to be less successful in Third World countries.

Les differences dans le systame educatif entre les ragions urbaines et rurales dans les
pays du Tiers Monde

Malgre les differentes approches methodiques il n'y a pas une strategie convaincante
pour une reduction des differences entre la ville et la campagne dans le systame d'educa-
tion du Tiers Monde. Mais les chances d'alphabetisation de I'education sont distribuees
inegalement, non seulement par le contraste ville/campagne mais aussi parce qu' on
peut demontrer les disparites de certains groupes d'interieur de la ragion rurale ou urbai-
ne. Vainement on essaie toujours de reduire les disparites en particulier en changement
le cursus, les procedures de selection qui se fondent sur des tests, et aussi en introdui-
sant des quote-systemes pour les regions les plus defavorisees.



Doris Elbers

Structural violence in the educational system and its effects on the market of work

Industrialized and Third World countries are in a state of a crisis, it is the crisis of a
system which is based on structural violence. In industrial countries structural violence
was self-evident. It has been exported and is still exported to other countries by educatio-
nal reforms. — In this article this general thesis is explained by two field studies: the in-
troduction of mass education in Sierra Leone and Schooling for youngsters who will re-
main unemployed in West Germany. In Sierra Leone male experts, indiginous and foreign,
decide and make women and children follow their decisions. Formal education discrimi-

nates girls and oppresses women; as mothers women loose their control Over time and
space, their vocational chances get reduced. In West Germany a large number of young-

sters, who will remain unemployed, are treated as handicapped. These youngsters are
sent to special classes, trained by special teachers, trained to be quiet. In both cases few
experts dominate a majority by using a rather exclusive language, by systematic confu-
sion, by posing the responsibility for the realisation of decisions on others or by blaming

the victims. In industrialised countries the victims have started to question the traditiona)

institutions and to create solutions on their own. Solutions for the future might come less
from the experts and more from the people.

Violence structurelle au systome de formation et ses effets au marcho de travail

Les pays industriels et les pays du Tiers Monde se trouvent en tat de crise; il s'agit de la
crise d'un systeme fonde sur la violence structurelle. Dans les pays industriels, la violen-
ce structurelle etait evidente. Elle a ete exportee et continue & I'dtre dans d'autres pays
par le biais des reformes pddagogiques. — Cette these generale est etayee dans I'article
present par deux field-studies: (‘introduction de I'education de masse a Sierra Leone et la

formation scolaire de chdmeurs mineurs en RFA. A Sierra Leone les experts masculins,
indigenes et etrangers prennent les decisions que les femmes et les enfants suivent;
I'education formelle discrimine les filles et opprime les femmes, en taut que meres, les
femmes perdent le contrdle de I'espace-temps, et leurs chances professionelles s'en
trouvent reduites. En RFA un grand nombre de jeunes menaces de chamage Sont traites
comme des handicapes. Dans des classes speciales les jeunes sont formes par des klu-

cateurs specialises qui s'efforcent de les occuper. Dans les deux cas un petit nombre
d'experts domine la majorita en utilisant un langage tres special, en confondant tout, en
transferant le responsabilite des decisions sur les autres, ou en bldmant les victimes.
Dans les pays industrialises les victimes ont commence a questionner les organisations

traditionelles et a trouver les solutions pour elles-mdmes. Les solutions futures viendront
peut-atre moins des experts que du peuple.

Renate Nestvogel

The discrimination of women in the formal educational system in industrialized and Third
World countries

In the first part, social conditions for the expansion of formal education for women in in-
dustrialized and developing countries are described. In the second part, the history of for-
mal education that started in Europe is depicted. Formal education is then grouped into
three categories: university education, higher education for girls and popular education
for girls. In the third Part the author concludes that discrimination of women is evident in



all parts of the world. In some parts, where inequality in formal education was reduced,
i. e. in some industrialized countries, it iS still quite evident in training or in the labour
market. Where inequality in those fields was reduced, i. e. in some socialist countries,
household work still remains women's domain. In short, unequal chances in formal edu-
cation make up only one of the many forms of inequality based on the criteria of sex.

La discrimination de la femme dans le systeme educatif forme) dans les pays industriell-
ses et dans les pays du Tiers Monde

Dans la lere partie, |7auteur decrit les conditions sociales qui determinent (‘expansion de
I'education formelle des femmes dans les pays industrialises ainsi que dans les pays du
Tiers Monde. La Urne partie constitue la description de I'histoire de I'education formelle
ayant ses origines en Europe. 12education formelle est ensuite groupee selon trois cate-
gories: I'education universitaire, Peducation secondaire et reducation dite populaire.

Dans la 3Ame partie I'auteur conclut que la discrimination des femmes est evidente par-
tout dans le monde. Dans quelques pays ol l'inegalite dans le systeme de I'education for-
melle a ete reduite, elle a ete transferee dans les domaines de la formation professionnel-
le ou sur le marche du travail. La oli des mesures ont ete prises dans ces domaines, les
tdches domestiques restent pourtant un domaine feminin. En bref, les inegalites dans
reducation formelle constituent une forme parmi beaucoup d'autres de discrimination
feminine.

Manfred Bayer

Hostility towards foreigners and strategies to overcome effects of stigmatization to-
wards the foreign (residential) population worldwide and esp. in the Federal Republic of
Germany

Beginning with the general explanation of hostility towards foreigners the author argues
that the phenomenon of hostility towards foreigners in the Federal Republic of Germany
exists all over the world. This requires to his mind a more differentiated approach — e. g.
it is necessary to consider the negative economic and social development such as it has
been produced by economic recession and unemployment in the First as well as in the
Third World.

The quoted investigations prove the existence of tendencies of hostility towards for-
eigners in the Federal Republic of Germany, of social stigmatization of migrant workers,
esp. Turks, and their structural discrimination which even their children experience at
school.

The presentation of indicators of hostility towards foreigners is followed by an elucida-
tion of four theoretical approaches Of explanation (the paradigm "stigmatization" as a
sociological approach, the paradigm "prejudice" as a psychological approach, the para-
digm "racism" as an ideologic-critical approach, and the paradigm "competition" as an
economic approach).

Subsequently the author discusses strategies to overcome the effects of stigmatization.



L'hostilite universelle contre les etrangers.
Des enonces d'explication et des 6preuves d'une education interculturelle

A partir de I'enonce d'explication generale de I'hostilite envers les etrangers, I'auteur
reflechit au phenOmene universel de I'hostilite contre les etrangers, notamment a son
developpement manifeste en Republique federale d'Allemagne. A son avis, cela neces-
site une reflexion variee qui, par exemple, comprend des developpements sociaux, par
consequent la recession econornique, le chémage, la socialisation scolaire et hors de
I'ecole etc. Les explorations nommees documentent I'existence des tendances de I'inimi-
te contre les etrangers, méme parmi la Jeunesse des ecoles; I'existence de la stigmatisa-
tion sociale des employes etrangers, en particulier des turcs, et de leurs defavorisation
structurelle qui continue et encore parfois se renforce aux experiences scolaires de leurs
enfants.

Ensuite, la description des quatre enonces d'explication succede: le paradigme ,stigma-
tisation" sous forme de I'enonce sociologique; le paradigme ,prejuge" sous forme de
['enonce psychologique; le paradigme ,racisme" sous forme de critique ideologique et le
paradigme ,concurrence" sous forme de I'enonce theorique de crise.

Par la suite l'auteur discute des strategies pour surmonter les effets de stigmatisation.
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