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Renate Nestvogel/Annette Scheunpflug

Symposion 11

Europas Bilder von der »Dritten Welt« -

erziehungswissenschaftliche Auswirkungen

Seit dem Ende der kolonialen Herrschaft wird das Verhältnis europäischer/westücher

Industrieländer zu den außereuropäischen Ländern durch Begriffe wie »Entwick¬

lungshilfe« und »Entwicklungszusammenarbeit« bestimmt. Die damit untersteUte

Partnerschaft entsprichtjedoch nichtdemkrassen Mißverhältnis derrealen Kräfte. Es

ist davon auszugehen, daß die Geschichte der Ausbreitung europäischer Interessen

und Vorstellungen nach wie vor weitergeht. Teilnehmende aus der BRD sowie meh¬

reren europäischen und afrikanischen Ländern haben in zwei Abschnitten erörtert,

was diese anhaltende Ausbreitung Europas für die Erziehungswissenschaft bedeutet.

Teill (ANNETTE SCHEUNPFLUG)

Im ersten Teils des Symposiums ging es um die übergreifende Frage nach den (päd¬

agogischen) Konstruktionsbedingungen der sogenannten »Dritten Welt«. Die Refe¬

renten thematisierten aus ganz unterschiedlichen Perspektiven die Genese von (Drit-

te-)Weltbüdern: aus erkenntnistheoretischer und erkenntnispraktischer Sicht

(Treml), aus kulturvergleichender Sicht (Mergner), aus krisenpädagogischer Sicht

(ADL-AMINl) und aus didaktischer Perspektive (DENIS).
Der eröffnende Vortrag von Prof. Dr. Alfred K. Treml (Universität der Bundes¬

wehr in Hamburg) widmete sich unter dem Titel »Von starren Bildern zur offenen

Bildung. Überden Umgang mitKontingenz in derEntwicklungspädagogik« der grund¬

sätzlichen Frage nach den Entstehungsbedingungen, den Funktionen und Folgen von

Weltbüdgenesen. TREML zeigte zunächst auf, welche erkenntniskonstituierende

Funktion Weltbilder haben und wie sich ihre Konstruktionsbedingungen im Verlaufe

der menschlichen Evolution veränderten. War in traditionellen Jäger- und Sammler-

kulturen die »Weltbildkonstruktion noch so homogen, daß alle Kontmgenzen - des

Zufälligen, Unerklärlichen, Plötzlichen - als Ausdruck einer allgemeinen notwendi¬

gen, wenngleich auch geheimen Ordnung interpretiert werden konnten«, so mußte in

»stratifikatorischen Hochkulturen« das »dominante Weltbüd von anderen Weltbil¬

dern abgegrenzt und stabilisiert werden« - und dies unter anderem auch mittels

Erziehung. Mit der beginnenden Moderne bekommt diese Entwicklung zunehmender

Kontingenz von Weltbildern eme neue, unerwartete Dimension. Mit der Entstehung

der Konfessionen in der christüchen Kirche, den ersten Expeditionen und dem aufklä¬

rerischen Denken wird die »Vielfalt der kultureUen und moralischen Lebensformen ...

entdeckt und damit auch die Vielfalt von WeltbUdem« offenkundig: »Von nun an

waren Weltbüder nicht mehr kollektiv wahrheitsfähig.... Weltbüder konnten seitdem
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für die GeseUschaft nicht mehr verbindlich durchgesetzt werden«. Dieser Verlust von

Sicherheit und die Zunahme von Kontingenz der Weltwahrnehmung wird in der

Moderne zunächst beispielhaft beschrieben durch die »kantische Unterscheidung des

empirischen Subjekts (>phänomenon<) und des transzendentalen Subjekts (>noume-

non<)«. Dadurch ist der Mensch gleichzeitig innerhalb und außerhalb der Welt und

vermag damit die Welt kontingent zu beobachten: »Aus Sicht des transzendentalen

Subjekts ist der Mensch in seiner praktischen Vernunft absolut frei, also auch frei, die

Gesellschaft von außen zu beobachten und ihre verschiedenen Weltbilder kritisch zu

hinterfragen. Im Horizont der praktischen Vernunft ist deshalb Bildung zunächst

einmal Herstellung einer einheitlichen inneren Form in Anbetracht einer uneinheit¬

lich gewordenen äußeren Form von Welt. Sie legitimiert sich qua innere Einheit

praktisch als Kompensation des Verlustes äußerer Einheit und theoretisch als

transzendentale Konstruktion: die äußere Form der Welt bringen wir - kantisch

gesehen - selbst in sie hinein und können sie nur deshalb auch verstehen«. Im

Übergang zur Postmoderne wird auch diese Position aufgegeben und »das transzen¬

dentale Apriori... historisiert und relativiert«: »Nicht nur der Objektbereich, sondern

auch der Subjektbereich der Beobachtung wird nun kontingent. Es gibt jetzt keine

privüegierte Beobachtungsposition mehr, die es ermöglichte, die Welt (Gesellschaft)

vollständig zu beobachten .... Jede Beobachtung konstruiert nur ein mögliches Bild

von vielen Bildern«. LUTHER, so der Referent, konnte am Anfang der Moderne noch

äußern »Hier stehe ich und kann nicht anders«; der Mensch am Anfang der Postmo¬

derne müßte fähig werden zu sagen: »Hier stehe ich und kann auch anders«.

Aus dieser Perspektive begründeteTreml die Notwendigkeit einer funktionalisti-

schen Analyse von Weltbildkonstruktionen. Bildung wäre heute eine »abstrakte Fä¬

higkeit, autonom mit vielen Bildern umgehen zu können«. An Stelle von »Starrheit

und Homogenität« der Weltbeschreibung träte nun »Offenheit und Heterogenität«,

an Stelle der »Gebundenheit an ein Bild, die Freiheit, es mit beliebigen Bildern zu

versuchen«. Nationalismus und Fundamentalismus müßten als »Formen dieses >star-

ren Blicks< interpretiert werden« und damit als »Folge unbewältigter Kontingenzbe-

wältigungspraxis eines Modernisierungsprozesses, der so schnell geworden ist, daß er

vielen Menschen keine Zeit mehr zu einer lernenden Anpassung an die neue Situation

läßt«, interpretiert werden. Damit ließen sich »funktionale Äquivalente zu dieser

Funktionserfüllung entdecken, zum Beispiel der Versuch, Sicherheit anstatt auf Si¬

cherheit, auf Unsicherheit aufzubauen und Identität auf Differenz«.

Der Referent plädierte für möglichst viele kognitive Anschlußmöglichkeiten an

Weltbildkonstruktionen. Es gehe in der Pädagogik darum, Beobachtungen zweiter

Ordnung (also die Beobachtung der Beobachtung) zu kultivieren, um kognitive Ori¬

entierungen zu ermöglichen. Dies zwänge zur Abstraktion, zum Auswechseln der

BriUen, durch die beobachtet wird. Abstraktion qua Theorie sei »eine Form des

artifiziellen Abstandnehmens zum Zwecke besserer Beobachtung«. Nur aus dem

Abstand könnten wir uns selbst beobachten.

Kritisch wurde in der Diskussion vor allem die Frage des Verhältnisses von »Welt¬

bildkonstruktion« und »erfahrener Realität« gestellt. Reiche es beispielsweise aus,

den Kolonialismus als eine Konstruktion der Weltwahrnehmung zu beschreiben oder

müsse er nicht vielmehr eher als eine »grausame Wirklichkeit« normativ begriffen
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werden? Der Referent erklärte den Realitätsbegriff aus Sicht des Konstmktivismus.

Ein weiterer Diskussionsschwerpunkt war die Frage nach dem Verhältnis von Theorie

und Praxis. Dem Beitrag von Treml, verstanden als ein Plädoyer für mehr Theorie¬

arbeit, wurde entgegengesetzt, daß dem heutigen Handlungsbedarfin der Einen Welt

eine verbesserte Praxis angemessen sei. Die Kontroversen konnten in diesem Punkt

nicht aufgelöst werden, sie wurden im nächsten Referat hingegen in anderer Perspek¬

tive wieder aufgenommen.
Prof. Dr. GOTTFRIED MERGNER (Universität Oldenburg) referierte über »Erzie¬

hung zur Solidarität in einer Welt wachsender Zusammenhänge«. Dabei stellte der

Referent die Frage nach der Motivation von Solidarität (und damit ün Gegensatz zum

vorherigen Referenten von Praxis und nicht von Theorie) in den Mittelpunkt.

Mergner näherte sich diesem Problem, indem er den SchriftstellerHenri Lopes aus

dem Kongo und die jüdische Philosophin Hannah Arendt miteinander ins Ge¬

spräch brachte. Beide seien »Denker, die die Frage nach der Solidarität in einer

zusammenwachsenden Welt vom >Individuum< aus zu beantworten versuchen«. Wel¬

che Rolle spiele in der Auffassung beider Denker das »widerspenstige Individuum« in

einer Welt zunehmender Globalität?

In seinem Roman in Briefen »Die strafversetzte Revolution« (geschrieben 1977)

scheint Henri Lopes der europäische Individualismus »weniger ein Ausdruck der

Zivilisation als eine Errungenschaft der Geschichte« zu sein. Er begründet dies damit,

daß »sich in der Ausbreitungsgeschichte Europas auf die übrige Welt neben der

Vernichtungs-Gewalt auch Entwicklungs-Potenzen gezeigt« hätten. Die Ursachen des

Mißbrauchs sieht er bei einer »unfähigen und korrupten Elite und in einer autoritäts¬

hörigen und passiven Bevölkerung«. Hannah Arendt dagegen fürchtete, so der

Referent, »den Selbstlauf der technischen und bürokratischen Mittel zu immer umfas¬

senderen Vernichtungssystemen«. Sie sieht ein »Scheitern des Individualismus in den

zwangskollektiven Systemen des Sozialismus und des Faschismus«: »In den hochindu¬

strialisierten Ländern haben sich die Produktionslogikund die bürokratische Vernunft

verselbständigt und zerstörten hier und weltweit die Vielfalt individueller und kollek¬

tiver Zwecke ... Die Moderne habe damit die Solidarität der Menschen miteinander

und einen lebensfähigen Individualismus zerstört.«

Hannah Arendt reflektiere die Frage nach der Moral und damit nach Solidarität

unter moderner Vernunft-Herrschaft unter der Perspektive persönlicher Verantwor¬

tung. Sie träte für eine Moral ein, »die in der einzelnen Person begründet liegt und

daher ohne allgemeine moralische Regeln und Normen auskommt«, da »in den

allgemeinen ethischen Regelsystemen ... das individuelle Gewissen nur noch auto¬

matisch funktionieren« würde. Auch Vernichtungsmaschinerien brächten »gehorsa¬

me und funktionierende Menschen ... immer wieder mit Hilfe moralischer Systeme

neu hervor«. »Eine Moral der Solidarität zwischen Menschen«, so der Referent,

»entstehe aber erst über die Verweigerung von Gehorsam und Funktionsbereit¬

schaft«. In dieser Perspektive würden sich Lopes und Arendt wieder treffen. Han¬

nah Arendtbeschreibe die politischen Perspektiven für Solidarität in einer »indivi¬

dualisierten und dezentralisierten Welt«. Mergner betonte, wie Arendt dabei

»>eurozentristisch< die Abhängigkeit der Länder des Südens vom technisch entwickel¬

ten Norden« vernachlässige.
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LOPES sehe hingegen den europäischen Individualismus für das Entstehen von

Sohdarität durchaus nicht als negativ. Er komme vielmehr »zu dem überraschenden

Ergebnis, daß der westhche Individualismus trotz des Kolonialismus für Afrika ein

Fortschritt sei und deshalb mit den traditionellen Kräften Afrikas eine zukunftswei¬

sende Verbindung eingehen müsse«. In der Auseinandersetzung mit der eigenen und

der koUektiven Geschichte könnte eine »widerspenstige Persönüchkeit« entstehen,

die »westüchen Individualismus mit afrikanischem Selbstbewußtsein« verbinde.

Mit Lopes plädierte Mergner damit für die Überwindung des »postmodernen,

resignativen Blickes auf die unvermeidliche Katastrophe der Moderne«: »Die An¬

strengungen zur Selbstfindung unter den weltweiten Bedingungen industrieUer Ge¬

walt schaffen eher gemeinsame Probleme - trotz und wegen der Vielfalt der Lebens¬

zwecke«. Es bedürfe »also Untersuchungskonzeptionen, die in der Lage sind, die

aUgemeinen Bedingungen, unter denen Menschen handeln müssen, und gleichzeitig

ihre vielfältige Widerspenstigkeit und abweichenden Eigenarten zu erkennen, zu

respektieren und solidarisch zu vernetzen«. Fremdenfeindlichkeit wäre Ausdruck der

eigenen verdrängten Fremde, und »auf den Verlust von gemeinschafthchen Lebens¬

zusammenhängen« würde »entweder mit gepanzerter, hedonistischer Einsamkeit

oder/und mit der Unterwerfung unter abstrakte Glaubensgemeinschaften, unter star¬

re Regelsysteme« reagiert, in Industrie- wie in Entwicklungsländern. Durch die zu¬

nehmende Globahsierung von Welt würde der »entfernte Fremde zum Nächsten«

gemacht, ohne daß Menschen »dies unmittelbar erkennen, geschweige denn erfahren«

könnten. Damit würde der einzelne systematische Lernüberforderungen erfahren.

Mergner betonte die Notwendigkeit eines weltweit gemeinsamen Nachdenkens

über »die universellen Folgen und Konsequenzen des Prozesses der Zivilisation«.

Diese bedeute aber auch, so der Referent in seinem Schlußwort, konsequente

Selbstreflexion: »Ein gemeinsames Nachdenken ist nur möghch, wenn gleichzeitig der

eigene Ort erkundet und akzeptiert werden kann. Die Fähigkeit zur Trauer über die

an meinem Lebensort verhinderten Lebensperspektiven und Deformierungen ist der

erste Schritt zur Sohdarität mit dem Fremden. Ohne das Bedürfnis nach Heimat,

einem Ort, an dem ich noch nicht angekommen bin (BLOCH), schweife ich nur

perspektivlos von einer Fata Morgana zur nächsten. Hier liegt für mich die Aufgabe

einer Erziehung zur Sohdarität mit dem Fremden. Die Methoden und das Wissen zur

Selbstreflexion werden hierbei zur notwendigen Voraussetzung der Kommunikation

und Kooperation. Damit bekommt die Philosophie der individuellen Widerspenstig¬

keit eine weltweite Bedeutung. Hierbei vereinen sich die Diskurse von LOPES und

Arendt.«

Die Diskussion kreiste u.a. um die paradoxe Annähemng des Vertrauten aus Sicht

des Fremden (LOPES) und der Verfremdung des Vertrauten (ARENDT) und entspre¬

chende pädagogische Folgerungen.
Die beiden folgenden Referate focussierten nicht so sehr Grundsatzprobleme in

der Entstehung von Weltbildern, als vielmehr spezielle Fragestellungen.

Prof. Dr. Bijan Adl-Amini (Universität Kiel) referierte zum Thema »Migration

und Assimilation als Herausforderung einer Krbenpädagogik«. Aufgabe einer Krisen¬

pädagogik - einer noch nicht existierenden, aber möglicherweise neu zu etablierenden

Subdisziplin der Pädagogik - sei es nicht, Menschen in einer unbewältigten Krise
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durch therapeutische Intervention positive Lebensperspektiven zu eröffnen. Viel¬

mehr ginge es um einen präventiven Umgang mit Krisensituationen. Menschen

müßten auf den Umgang mit Lebenskrisen vorbereitet und »für die Botschaft bzw. die

Chance, die in jeder Krise steckt«, sensibilisiert werden. Krisenpädagogik habe »die

Aufgabe, Menschen ein Gefühl für schicksalhafte Krisen zu vermitteln, noch bevor

sich diese ereignet haben«. Aufgabe von Krisenpädagogik wäre es, »den rückwärtsge¬

wandten Bhck der krisengeschüttelten Personen in einen vorwärtsgerichteten zu

verwandeln«. Von anklagenden Warum-Fragen müßten Menschen lernen, vorwärts¬

gerichtete »Wozu-Fragen« zu stellen; denn diese Frage öffne »spontan Sinnperspekti¬
ven« und erleichtere »das Loslassen«. Adl-AMINI bezog sich in seinen Ausführungen

zur Krisenpädagogik auf die Vorschläge VIKTOR FRANKLs zur Logotherapie. Für das

Verstehen einer Krise sei das »Verlassen des derzeitigen Systems der Weltwahrneh¬

mung, d.h. das Sprengen der gewohnten Weltsicht,... die unbedingte Voraussetzung

für das Gewinnen einer neuen Weltsicht, in der die Krise einen Smn ergibt«. Das

Bewußtsein sei ein »selbstorganisierendes System, das auf Entwicklung, d.h. auf

ständige qualitative Selbstverbesserung, angelegt« sei. Durch eme Krisenpädagogik
könnte ein Prozeß in Gang gebracht werden, »der von mnen her auf Entwicklung

ausgerichtet ist« und eine Überwindung von Krisen ermögliche.
Vor diesem Hintergrund beschrieb der Referent Migration als Lebenskrise. Er

unterschied drei verschiedene Formen von Krisen, nämhch (1) Entwicklungskrisen,

wie die Pubertät oder das Klimakterium, (2) Krisen als schicksalhafte Ereignisse im

Sinne von kritischen Lebensereignissen oder akzidenteUen Krisen, wie der Verlust

eines geliebten Menschen, und (3) die Zwangsmigration als Lebenskrise. Zwangsmi¬

gration wäre eine akzidentelle Krise unter erschwerenden Bedingungen, da die Be¬

troffenen zum einen mit dem Verlust von Familienangehörigen, Wohnung undVermö¬

gen fertig werden müßten, darüber hinaus sich aber auch in einer ihnen fremden

soziokulturellen Umgebung zurechtfinden müßten. Die Zwangsmigration bedeute

einen Bruch mit der bisherigen soziokulturellen Umgebung und dürfte »wohl als eine

der schwersten Lebenskrisen überhaupt angesehen werden«. Zwangsmigration stelle

die Krisenpädagogik vor eine neue Herausforderung, da die Betroffenen nicht nur an

emer Bewußtseinsveränderung zu arbeiten hätten, sondern darüber hinaus Assimila¬

tionsproblemen gegenüberstünden. Im Falle einer Lebenskrise könne die Krisenpäd¬

agogik nach Perspektivenwechsel, Sinnfindungsmöglichkeiten und Deutungsmustern

innerhalb eines vorgegebenen soziokulturellen Rahmens suchen; im Falle der

Zwangsmigration ergäben sich »in dieser Hinsicht Kompatibüitätsprobleme«. Der

Referent berichtete über das Verhalten von Gandhi angesichts schwerster Lebens¬

krisen ün Kontext von Zwangsmigration und versuchte damit anzudeuten, welche

Ansatzmöghchkeiten sich für eine Krisenpädagogik ergeben könnten. Adl-Amini

gab ein weiteres Beispiel für Überforderungssituationen: »Wenn eine Frau vergewal¬

tigt wird, so ist das zweifellos eme schwere schicksalhafte Krise für ihr individuelles

Leben. Wenn sie das traumatische Erlebnis jemals überwinden soll, benötigt sie neben

bewußtseinsverändernden Sinndeutungsmustern auch den Trost der Familienangehö¬

rigen, die besondere Zuwendung ihres Mannes und den einfühlsamen Zuspruch ihrer

Freunde. Wie nun aber, wenn eine Moslemin vergewaltigt wird? Die kulturellen

Maßstäbe sind gerade in dieser Hinsicht derart rigide, daß eme vergewaltigte Frau in
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emer streng islamischen Kultur auch mnerhalb der Familie und ün Freundeskreis als

Schandfleck gebrandmarkt ist. Über solch ein Tabu in einer gläubigen Moslemfamilie

offen zu reden wäre undenkbar, darüber zu schweigen unerträglich. Ein solcher FaU

steht die Krisenpädagogik vor eine Herausforderung, denn sie stößt hier nicht nur auf

ein Individualproblem, sondern implizit auch auf ein kulturelles.« Damit wurde wie¬

derum deuthch: »Eine Krisenpädagogik, die für Lebenskrisen ün allgemeinen oder

migrationsbedingte Krisen ün besonderen Analysen oder gar Lösungsansätze bereit¬

stem, gibt es noch nicht«. Vielmehr war es Anhegen des Referenten, die »Konturen

einer solchen Subdisziplin sichtbar werden zu lassen«.

Die Diskussion dieses Beitrages machte deutlich, daß eine präventive Krisenpäd¬

agogik in der PädagogUc bisher in der Tat wenig angedacht ist. Es blieb deshalb auch

offen, ob man auf eine Migration präventiv vorbereiten bzw. wie eine präventive

Pädagogik angesichts steigender Migrantenzahlen aussehen könnte.

Dr. Daniel Denis, maitre de conförence (Hochschulinstitut für Lehrerausbildung

Versaüles und Universität Paris-Orsay), machte in seinem Beitrag »Der zerbrochene

Spiegel Europas« deutlich, in welchen Konturen sich eme pädagogische Praxis der

»internationalen Zusammenarbeit im Erziehungswesen« bewegen könnte. Der Refe¬

rent schöpfte aus seiner reichhaltigen Projektpraxis in der Ausbildung von Grund-

schuUehrern eine Tätigkeit in Pariser Vorstadtgebieten, die deutlich durch Migranten

geprägt sind, aus seiner Erfahrung mit interkultureUer Erziehung in Hinblick auf das

frankophone Afrika sowie semen Tätigkeiten in Hinbück auf die europäische Zusam¬

menarbeit. In seinem auf Englisch gehaltenen Vortrag, aus dem im folgenden aus der

Übersetzung zitiert wird, konstatierte Denis einleitend »eme tiefe Kluft zwischen

Inhalt und Form der gegenwärtig in der Schule vermittelten Kenntnisse -welche noch

weitgehendvon den nationalen Stereotypen der Vergangenheit geprägt sind -und der

Wirklichkeit der Transnationalisierungsprozesse, deren destrukturierende Dynamik

(mit ihrer Fähigkeit, die Bedingungen des sozialen Lebens in jedem unserer Länder

überzudeterminieren) auch dazu führt, das herkömmliche Verständnis von Bürger

und Staat jeglicher Substanz zu berauben, indem sie die Völker und Staaten in einen

bisher unbekannten Schwebezustand versetzt«. Angesichts dieses »schwindelerregen¬

den Vakuums« würden Lehrprogramme europäisiert und durch abstrakte Kategorien

wie »Famiüe, Christentum, Recht, Kapitalismus, Demokratie« inhaltlich gefüllt. Da¬

bei würde allerdings häufig übersehen, daß »die ausdrücklich als archaisch und ver¬

achtenswert hingestellten nationalen Vorstellungen« sich nicht »>mir nichts dir nichts<

als überaltert in den KeUer eines imaginären Museums der europäischen Kultur ...

verfrachten« ließen: »Ob wir wollen oder nicht, diese Wertvorstellungen und Identi¬

tätsmuster sind nun einmal tief im >Gedächtnis der Völker< verankert«. Nur eine

Reflexion und Bearbeitung der vorhandenen nationalen Identitäten könne aber eine

internationale Zusammenarbeit aufdem Gebiet der Pädagogik befruchten, nicht aber

der normative Appell an eine europäische Bildung.
Im Gegensatz zu der häufig in der interkulturellen Bildung vertretenen These, »uns

zuerst auf die Lösung der konkreten Probleme zu konzentrieren, die sich >vor unserer

eigenen Haustür< (d.h. in unseren Vorstädten) stellen und unsere Bemühungen um ein

politisches Europa erst einmal zurückzustellen«, plädierte der Referent für einen

vermehrten Austausch mit Ländern der Dritten Welt. Ihm war es wichtig »zunächst
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aUes (zu) versuchen ...
,
um bestehende Machtverhältnisse, d.h. die Beherrschung

bestimmter Gruppen durch andere unermüdlich aufzudecken«. Er wies in diesem

Kontext am Beispiel des Verhältnisses zwischen Frankreich und den Maghreb-Staaten
besonders auf die »kulturellen und linguistischen Besonderheiten der Kolonisations¬

prozesse« als Machtverhältnisse außerhalb makro-ökonomischer Mechanismen hin.

Gerade in Hinblick auf die Analyse des Verhältnisses zwischen Europa und der

Dritten Welt sei es wichtig, die Komplexität der Beziehung zu verstehen, da die

»Einheit Europas als erobernde Macht ... durch innereuropäische Rivalitäten zwi¬

schen >Kriegspartnern< (wie Portugal/Spanien, England/HoUand ...) zustandekam,

die immer wieder seit dem 16. Jahrhundert auftraten und Europa hervorbrachten,

indem sie die Welt unter sich aufteilten«. Sowaren von »Ostnach West, vonNord nach

Süd... alle Kontinente Spielball unserer Gegensätze und trugen als solche weitgehend
zur Strukturierung unserer europäischen Kultur in einer konstanten Dialektik des

Innen-nach-Außen und des Außen-nach-Innen bei«. Gerade unter der Perspektive
dieser Verstrickungen wären interkulturelle Prozesse zwischen der Dritten Welt und

Europa kompliziert. Es würde eine »kollektive Entflechtung notwendig«.

Aufgabe von Entwicklungspädagogik müsse es daher sein, »analytisches Hand¬

werkszeug zu schaffen, das es uns ermöglicht, die europäischen Machtprozesse kritisch

zu hinterfragen«. Dies sei nur »zusammen mit den außereuropäischen GeseUschaften«

zu erreichen, »die die komplexen Auswirkungen dieser Machtprozesse im Laufe der

Geschichte erlitten haben und heute noch erleiden (sowohl in der Ablehnung als auch

im Verlangen)«. In diesem »Klärungsprozeß« müßte »den jungen Europäern, die aus

der Einwanderung hervorgegangen sind«, ein zentraler Platz eingeräumt werden. An

dieser Stelle knüpfte Denis an seinen praktischen Erfahrungen an und begründete die

Notwendigkeit von Austauschprojekten und des Lernens von Sprachen.
In der anschließenden Diskussion wurde vor allem die Notwendigkeit der Vorbe¬

reitung von Austauschprogrammen begründet.

Teil 2 (RENATE NESTVOGEL)

Im zweiten TeU des Symposiums ging es um europäische BUder und Konstruktionen,

die seit der Kolonialzeit maßgeblich Bildungsinhalte in Ländern der sogenannten

Dritten Welt beeinflussen. Neben einer kritischen historisch-kulturellen und erzie¬

hungswissenschafthchen Selbstreflexion ermöghchten die Beiträge einer Kollegin und

eines KoUegen aus Afrika, diese Auswirkungen aus dem Blickwinkel derjenigen

wahrzunehmen, für die die dargelegten Bilder und Konstrukte nicht Teil einer fernen

Kolonialgeschichte sind, sondern eine täglich gelebte Realität ihrer koUektiven wie

individuellen Sozialisation. Die ersten drei Beiträge werden im folgenden leicht ge¬

kürzt und übersetzt wiedergegeben.
Die Ausgangsthese von Prof. Dr. Ingemar FAgerlind, Leiter des Institute of

International Education an der Universität Stockholm, war, daß traditionelle Wissens¬

bestände kaum Berücksichtigung in der sogenannten modernen Bildung in Ländern

der »Dritten Welt« fänden. Er veranschaulichte deren Relevanz anhand einiger Bei¬

spiele v.a. aus der Gesundheitsversorgung und ging dann auf mögliche Gründe für

deren Vernachlässigung ein, indem er Ideologien, Theorien und Bildungsentwicklun-
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gen seit der Kolonialzeit in seinem Vortrag »Moderne Schule und traditionelles Wbsen:

eine kritbche Bestandsaufnahme« skizzierte.

Moderne Schule im kolonialen Kontext

Der historische Hintergrund des modernen Schulsystems ün kolonialen Kontext wird

verständlich durch eine Analyse der Interpretation, die der britische Philosoph Her¬

bert Spencer zu Evolutionstheorien vorgenommen hat. Die VorsteUung vom

»Überleben des Stärkeren«, die er, wie Darwin, von Malthus übernommen hat,

soUte demnach nicht nur Entwicklungen ün Tier- und Pflanzenreich erklären, sondern

auch die Evolution menschlicher GeseUschaften.

Eine praktische Anwendung fand diese allgemeine Theorie zum Verständnis gesell¬

schaftlicher Entwicklung in der Vorstellung, daß die »armen«, nicht-industrialisierten

GeseUschaften ein primitives Stadium der Evolution verkörperten, während die Indu¬

strieländer mit einem komplexeren und zivilisierten Stadium assoziiert wurden, das

erstere vielleicht einmal erreichen würden. Während der Kolonialzeit wurde diese

Theorie verwendet, um das Verhalten der kolonisierenden/imperialistischen Länder

ihren Kolonien gegenüberzu rechtfertigen; dies betrafinsbesondere die Beibehaltung

ihres vorindustriellen Standes, während ihre Arbeitskraft und ihre materiellen Res¬

sourcen gleichzeitig genutzt wurden, um die Industrialisierung ün »Mutterland« vor¬

anzutreiben. Die Aktivitäten der Kolonialregierungen wie auch der Missionare beruh¬

ten auf der Annahme, die Völker der weniger »entwickelten« Gesellschaften wären

primitiv, rückständig und unziviüsiert und bedürften deshalb einer Hilfe bei ihrer

Entwicklung, die im übrigen als ähnlich unilinear und evolutionär gesehen wurde wie

der Prozeß, den die europäischen GeseUschaften durchlaufen hatten (FÄGERLIND/
Saha 1989).

Mbsionare und moderne Schulbildung

Die Rolle der Missionare bei der Einführung modemer Schulbildung ün kolonialen

Kontext ist mittlerweile gut dokumentiert. Weniger erhellt ist die Tatsache, daß die

christliche Religion, die seit AUGUSTE Comte zusammen mit der Theologie auf die

untersten Stufen wissenschaftlicher Entwicklung verwiesen worden war, ün kolonia¬

len Kontext eine »Aufwertung« erfuhr: Unter den Religionen wurde sie auf einer sehr

viel höheren Entwicklungsstufe angesiedelt als traditionelle Religionen. In ihrem

Bemühen, die Seelen der Heiden zu retten und gleichzeitig Mittler und Angestellte für

das Kolonialsystem auszubilden, lieferten die Missionare eine moralische Dimension

für die Erreichung der Kolonialziele wie auch für die Prinzipien des Sozialdarwinis¬

mus. Da die Kolonien auf einer niedrigeren Stufe stehend gesehen wurden, wurde der

Entwicklung sozialer Institutionen incl. Bildung nur geringe Bedeutung beige¬

messen.

Reaktionen und Antworten

a) Unter den wenigen Kolonisierten, die westliche Bildung erhielten, lassen sich

verschiedene Reaktionen ausmachen. Die »easy alternative to the colonial/imperi-
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al frame was discovered in the marxist - leninist ideologies.« In diesen Ideologien

wurde traditionellen Wissensbeständen ebensowenig Wert beigemessen wie in den

kolonial-imperialistischen; auch sie waren Evolutionstheorien verhaftet und an der

Schaffung des »neuen Menschen« durch industrieU-technische Entwicklung inter¬

essiert.

b) Nach dem Zweiten Weltkrieg gerieten die Evolutionstheorien in ihrer traditionel¬

len Form in Vergessenheit, da sie das Phänomen des Krieges nicht erklären konn¬

ten. Im Rahmen des strukturahstischen Funktionalismus entstand eme neue Theo¬

rie - die Modernisierungstheorie. Ihr zufolge soUten moderne Institutionen moder¬

ne Werte und Verhaltensweisen in emer modernen Gesellschaft hervorbringen und

ökonomische Entwicklung einleiten. TraditioneUe Werte und Normen soUten in

moderne transformiert werden.

c) Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden supranationale Organisationen wie die UN

und affihierte Institutionen (UNESCO, UNICEF,UNDP etc.) sowie die Weltbank

geschaffen, um den weltweiten Modemisierungsprozeß abzusichern. Moderne Bü¬

dung wurde als Schlüssel zur Erreichung dieser Ziele betrachtet - auch von den

unabhängig gewordenen neuen Staaten. Zentren zur Entwicklung von Lehrplänen

wurden geschaffen und an den Normen ausgerichtet, die die internationalen Orga¬

nisationen aufstellten. Daneben entstanden bilaterale Hilfsorganisationen, die sich

den internationalen Entwicklungsaktivitäten anschlössen. Um fair zu sein, muß

gesagt werden, daß einige von ihnen die FaUen der Modernisierungstheorien er¬

kannten und versuchten, das Problem zu umgehen, indem sie soziahstische und

Befreiungstheorien unterstützten. Andere folgten der Humankapital-Theorie, die

ebenso wie die Modernisierungstheorie eine grundlegende Rechtfertigung für

große öffentliche Investitionen in Bildung und Ausbildung heferte - in Industrie -

wie in Entwicklungsländern.

Traditionelle Wissensbestände und Bildung

Traditionelle Wissensbestände wurden überwiegend nicht als entwicklungsfördernd

ünmodernisierungstheoretischen Sinne betrachtet. In den 70er und 80erJahren stellte

sich jedoch heraus, daß ökonomische Entwicklung nicht entsprechend den verschie¬

denen Theorien erfolgte, sondern eher das Gegenteil geschah. In Bereichen wie

Umwelt wurde deutlich, daß »Entwicklung« traditionelles Wissen und einheimische

Praktiken zu berücksichtigen hatte. In der Bildung waren kulturelle Zusammenhänge

mitzureflektieren und bei landwirtschaftlichen Maßnahmen die Entwicklungsvorstel¬

lungen der »Empfänger« der »Entwicklungspakete« sowie deren Partizipation anzu¬

erkennen. Die bestehenden Theorien konnten den Beitrag der Frauen in der Land¬

wirtschaft nicht erfassen, und moderne medizinische Praktiken ignorierten zunächst

völhg den Reichtum traditioneller pharmakologischer Kompetenzen.

Bildung in den 90er Jahren

1990 traf sich die internationale, bi- und multilaterale Gebergemeinschaft in Jomtien,

um neue Richtlinien für eine Bildungsentwicklung aufzustellen. »Bildung für aUe«

lautete das Thema der Konferenz sowie der Titel der daraus hervorgegangenen
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Dokumente. Aber welche Bedeutung hat Bildung für alle vor dem skizzierten Hinter¬

grund? Wer entscheidet über Curriculuminhalte und -Orientierung bei der auf der

Konferenz besonders hervorgehobenen Grundbildung, und welche Berücksichtigung

werden traditioneUe Wissensbestände finden?

Die »Auswirkungen westlicher Vorstellungen von Bildungspraxis -aus afrikanischer

Sicht« thematisiert die ugandische Erziehungswissenschaftlerin M.A. Catherine A.

OdORA. Sie skizziert zunächst ihren theoretischen Rahmen, der auf Ansätzen eines

radikalen Humanismus, derKritischen Theorie sowie derWeltsystem-Theoriebasiert.

Das Paradigma des radikalen Humanismus bezieht sich auf ihre persönliche Überzeu¬

gung, daß nach Wegen gesucht werden sollte, um die Beschränkungen bestehender

Herrschafts-Strukturen, in denen wir interagieren und die unseren Interaktionen

Gestalt und Richtung geben, zu überschreiten in dem Anliegen, größere menschliche

Gerechtigkeit zu verwirklichen. Ihre Darlegung der Kritischen Theorie beruht auf

FORESTER (1983), der die praktische, moralische und politische Bedeutung von kom¬

munikativem Handeln sowie den Einfluß sozialer Strukturen auf dieses Handeln

untersucht. Nach PAULO FREIRE ist z.B. jede Situation, in der Menschen andere

Menschen an einem kritischen Befragungsprozeß hindern, ein Akt der Gewalt.

Zur Weltsystem-Theorie schreibt sie, in Anlehnung an BERGESEN (1990), daß die

Entwicklung einer weltweiten Polarisierung nicht auf anfänglichen realen Marktun¬

terschieden beruhte, sondern auf Gewalt: »>Initially< there are not any real differences

which are, through time magnified by unequal exchanges between different >areas<,

because initiaUy there is the exercise of force, power, inhuman attitudes, and conquest

of European colonial expansion which not only subjugates areas of the world to core

pohtical domination, but through such force, such non-economic or extra-economic

coercion, transforms these areas into plantations, large scale ranches, mines, and all

the economic infrastructures we now know, constitutes underdevelopment.«

Im Anschluß skizziert sie die Folgen dieses internationalen Systems, aus dem

heraus die ca. 150 Staaten in der sogenannten Dritten Welt geschaffen wurden. Einige

Thesen:

- Erziehung als die Vermittlung eines normativen Erbes an die jeweils nächste

Generation eines Volkes bedeutet für Afrika, daß es sich hier um die Weitergabe

eines fremden Erbes handelt, das im Laufe der Zeit fest etabliert und obendrein

auch noch als »universell«, als grundlegendes Menschenrecht deklariert wurde.

- Die Dominanz multinationaler Konzerne und von Industrialisierungszielen, d.h.

eine von außen gesteuerte Wirtschaftsentwicklung, läßt wenig Spielraum für Eigen¬

ständigkeit.
- Konzepten und Methoden landwirtschaftlicher Entwicklung lag oft die implizite

Annahme zugrunde, Menschen in ländlichen Gebieten seien passiv, rückständig

und unfähig und hätten sich in Richtung einer »paradigm society« hin zu ent¬

wickeln, die irgendwo in Europa oder den USA. lokalisiert ist.

- Schule konnte zwar auch zu Widerstand und kreativem, gesellschaftsveränderndem

Denken beitragen, aber dies war eher ein ungewolltes Nebenprodukt des primären

Anliegens, bestehende Sozialstrukturen den europäischen Konzepten von Arbeit

und interpersonalen Beziehungen anzupassen: »Western schooling thus does bring

people out of traditional hierarchy into a capitalist hierarchy. One liberation leads
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to another entrapment, dependency and alienation. In contemporary practice, it is

only the hberation aspect that is broadcasted from rooftops. The other dimensions

are, presumably, not so very interesting.«
- Die RoUe, die Frauen in der derzeitigen Entwicklung zugewiesen wird, verdeuthcht

ODORA an drei Aspekten: Ihre Leistungen werden in ökonomischen Analysen und

Kategorien durchweg ignoriert. Überdies wurden ihnen zusätzlich Bürden aufgela¬

den, mdem Männer aus der Landwirtschaft abgezogen und in den Lohnsektor

eingegliedert wurden, so daß Frauen auch die vormals für Männer vorgesehene

landwirtschaftliche Arbeit verrichten mußten. Schheßüch richtete sich der Techno¬

logietransfer vor aUem an Männer, und bis heute wird die daraus erwachsene

Mehrarbeit für Frauen in Planungen kaum berücksichtigt.

»The irony« schreibt C. ODORA »is that the poverty and degradation of the colonized

people continues tojustify thepresence ofthe colonizers.« Sie geht aufdie psychischen

Traumata ein, die der Kolonialismus hervorgerufen hat, und aufdas Syndrom der »seif

fulfühng prophecy«, das darin mündet, daß die Kolonisierten sich so verhalten, wie der

Kolonisator sie sieht. Einer solchen Stigmatisierung war auch die Geschichte Afrikas

ausgesetzt: »They tumed to the past of the oppressed people and distorted, disfigured

and destroyed it. No longer was reference made to African culture, it became barba-

rism. Africa was the dark continent. Religious practices and customs were refered to

as superstitions. The history of African society was reduced to tribal battles and

intemecine wars... This is the extent to which the process of dehumanization has

advanced.« (Biko, 1987)
Schheßhch führt C. Odora Beispiele für den Dominanz- und Entfremdungscha¬

rakter von westlicher Forschung auf: Große Forschungsorganisationen fördern eher

Europäer und US-Amerikaner als einheimische Forscher; Forschungsziele und -mo¬

deile werden in westlichen Metropolen bestunmt, und Forschungsergebnisse werden

dort ausgewertet, ohne Rückbindung an die Orte und Regionen, in denen sie gewon¬

nen wurden. Ein großer Teü der Forschung bestehe aus positivistischem Faktensam-

meln; der vorherrschende blinde und oberflächliche Empirizismus stelle kaum tiefer¬

liegende theoretisch fundierte Zusammenhänge her und fragmentiere die komplexe

soziale Reahtät. Auftragsforschung im Zusammenhang mit Bildungshilfe recherchie¬

re immer wieder zu denselben Fragen, die sich an technischen und administrativen

Eüigriffsmöglichkeiten orientieren und politische Entscheidungen außer acht lassen

bzw. diese aus technisch-administrativer Sicht determinieren. Ausgeklammert werden

dagegen meistens qualitative Aspekte, die sich auf den Erwerb von sozialen, politi¬

schen, ethischen, kritischen und kreativen Kompetenzen beziehen, auf die Reduktion

ehtärer Orientierungen ün Büdungssystem, auf die Afrikanisierung der Evaluierung

und Reformierung der afrikanischen BUdungssysteme etc. Beratungstätigkeit in Afri¬

ka sei zu einer »major industry« geworden. Im subsaharischen Afrika arbeiten ca.

80.000 ausländische Berater in offizieUen Hilfsprogrammen, und die Hälfte bis ca. drei

Viertel der 7-8 Mrd US-$, die die Geber jährhch dafür zur Verfügung stellen, geht an

sie. Aus diesem Szenario zieht C. ODORA u.a. folgende Schlußfolgerungen: Bildung

muß mit einem Verständnis der globalen Strukturen und ihrer historischen wie aktu¬

eUen Bezüge zum Kapitalismus einhergehen, und der Perspektive der Benachteiligten
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muß hierbei ein stärkeres Gewicht beigemessen werden. Ebenso müssen Bezüge

zwischen Kultur, KommunUcation und Abhängigkeit verdeutlicht und die Krise der

postkolonialen Identität (Xenophihe bei gleichzeitiger Leugnung des eigenen Selbst)

kritisch analysiert werden.

Den Beitrag der BUdungsforschung und der Forschungszusammenarbeit sieht C.

ODORA in folgendem:
- Wissensinhalte und -kategorien sollten über das »Was« hinaus stärker auf Sinn und

Ziel des zu erzeugenden Wissens hin überprüft werden.

- Nicht-westliche Wissenskategorien soUten in der Forschung und in Forschungsin¬

stituten mehr zur Kenntnis genommen und weiter entwickelt werden.

- Theorien und Konzepte sollten auf ihre Denkblockaden hin untersucht und von

diesen befreit werden.

- Einheimische Lernsysteme und einheimische soziale, poütische, ökonomische und

ökologische Praktiken und Wissensbestände sollten stärker berücksichtigt und

endlich respektiert werden.
- Zusammenarbeit sollte auf der gegenseitigen Anerkennung auch von Unterschie¬

den basieren sowie auf Überemstünmung, die ohne Zwang erlangt wird.

- Auch afrikanische Forscherinnen sollten den Kulturbegriff entmystifizieren, indem

sie ihn auf seine befreienden und unterdrückerischen Merkmale hin befragen.

- Teilnehmende und emanzipatorische Forschungsansätze sollten verstärkt werden,

um einseitige Dialoge zu verhindern und ein kritisches Bewußtsein zu fördern.

Dr. Neville Alexander, Universität Kapstadt, hat 1961 in Tübingen promoviert

und wurde 1963 nach seiner Rückkehr nach Südafrika aufgrund seiner Gegnerschaft

gegen das Apartheid-System 10 Jahre ins Gefängnis gesperrt und anschließend noch

5 Jahre unter Hausarrest gesteht. Er gehört zu den führenden Köpfen bei der derzei¬

tigen Neukonzipierung des BUdungssystems in Südafrika. Während seiner Gefängnis¬

zeit auf Robin Island machte er die Erfahrung, daß Bildung viel zu einer Änderung

von Menschen beitragen kann. In seinem Beitrag »Auswirkungen kartesianbcher

Kulturkonzepte aufRassismus und pädagogbche Praktiken in kolonialen und neoko¬

lonialen Geselbchaftszusammenhängen« präsentiert er wissenschaftliche Konzepte

und Kategorien, in denen sich westliche und traditionelle Bilder zu einem neuen

kritischen Instrumentarium für gesellschaftliche Analyse und gesellschaftliches Han¬

deln zusammenfügen. Sein Anliegen, »to promote unity and accomodate diversity«

veranschaulicht er zunächst durch Zitate von DAN MATTERA, der die USA. als ein

Land beschreibt, in dem die Weißen ständig die Schwarzen ändern und sich selbst

gleichmachen wollen. Seine Thesen:

1) Südafrika (SA) hat wegen semer eigentümlichen Geschichte eines internen Kolo¬

nialismus eine paradigmatische Bedeutung ün heutigen Weltgeschehen: Die demo¬

graphische Zusammensetzung und Herkunft seiner Einwohnerinnen spiegelt die

aUgemeine Beziehung zwischen »Dritter Welt« und »Erster Welt« wider. Die Vor¬

herrschaft der weißen Minderheit und ihrer ethnozentrischen Ideologie einerseits

und die Herausfordemng/derWiderstand dagegen von seiten der schwarzen Mehr¬

heit andererseits machen SA zu einem Mikrokosmos dieser Welt.
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2) Die Universaüsierung der in den letzten 500 Jahren in Europa entstandenen Vor¬

steUungen von Humanität, von »dem Guten« und »dem Bösen«, ist eine Funktion

der Ausbreitung des Kapitalismus. D.h., aUe ethischen, ästhetischen und materiel¬

len Standards, die eine Selbstverständlichkeit in Europa sowie in den neokolonia¬

len, von Europa abhängigen Regionen sind, haben sehr oft eine direkte Beziehung

zur Produktion und Erreichung von Mehrwert/Profit. Ein gutes Beispiel hierfür ist

der Prozeß, »by which racial ideology has commodified the most diverse pheno-

mena, ranging from chemicals to lighten >black< women's skins or to darken those

of >white< women to the monopolisation/protection of scarce technical sküls by

white/European workers/technicians, engineers, etc.«

3) Kartesianische VorsteUungen von Kultur, Sprache, Nation etc., die auf der histori¬

schen Erfahrung von europäischen Völkern beruhen, sind von einer fragwürdigen

Soziologie/Anthropologie sowie von rassistischer Hybris durchdrungen. Generali¬

sierte, abstrahierte Erfahrungen (Theorien) wurden verwechselt mit der Anwen¬

dung dieser Erfahrungen in einem bestimmten historisch-geseUschaftlichen Kon¬

text (Modell). So wurden Modelle auf »Dritte-Welt«-Länder übertragen und wie¬

derum zu Theorien konstruiert (ein Beispiel hierzu: monolinguale Nationen

wurden als das ModeU von Nationen ausgegeben, obgleich Mehrsprachigkeit in

einer Nation viel häufiger vorkommt; vgl. Wallerstein in Balibar/Waller¬

stein 1992,87ff.).

4) Ethnische Kategorien, Sprachgruppen etc. sind eine Erfindung der Missionare (vgl.

Le Roy Vail, The Creation of Tribalism in Southern Africa 1988 oder TERENCE

Ranger, The Invention of Ethnicity in Manyika Land). Viele Benennungen und

damit Abgrenzungen und Eingrenzungen wurden von Europäern vorgenommen,

z.B. ün Interesse von Landeroberungen. Für die Einheimischen gab es anstelle von

krassen Trennungen eher ein Kontinuum in bezug auf Land, Sprachen und ethni¬

sche Zugehörigkeit.
5) Um Gegenstrategien zu entwickeln, müssen diese hegemonialen Konzepte einer

positivistischen europäischen Sozialwissenschaft einer grundlegenden Revision un¬

terzogen werden, incl. marxistische Kategorien. Kultur ist z.B. auf seine ursprüng¬

üche heraklitische Bedeutung zurückzuführen, die eher mit Prozessen denn mit

»Dingen«, wie heute üblich, assoziiert war. (Analog: die Wellen- bzw. Teilchen-Hy¬

pothese in der Quantentheorie.)

6) Als Folge dieser Überlegungen ist festzustellen: In multiethnischen Gesellschaften

fließen notwendigerweise verschiedene kultureUe Strömungen zusammen. Daraus

entwickelt sich eine »Kemkultur«, die auf der Interaktion und gegenseitigen

Durchdringung dieser Strömungen beruht. Die Definition dieser allen gemeinsa¬

men Kemkultur zu einem bestimmten Zeitpunkt hängt von den jeweils gegebenen

und sich wandelnden Beziehungen von Herrschaft und Unterordnung ab. Die zu

dieser Kemkultur beitragenden Kulturen werden und soUten nicht verschwinden.

Sie werden weiterhin in den »common pool« einfließen und sich selbst verändern,

solange sie nicht den Wunsch und die Notwendigkeit von Gemeinsamkeit und

Gemeinschaft untergraben.

7) Südafrikanische Erziehungswissenschaftler haben hieraus folgende pädagogische

Schlußfolgerungen gezogen: Es sollte ein »core-curriculum« entwickeltwerden, das
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um »tributory/border syUabi« ergänzt wird. Die Bildungsentwicklung sollte auf

Analysen der Beziehung zwischen Bildung und GeseUschaft beruhen und das Ziel

einer struktureUen Transformation verfolgen (z.B. um die faschistischen rechtsex¬

tremen Kräfte zu schwächen).

An die Mitgheder der »weißen« GeseUschaft gewandt, schheßtNeville
Alexander

seine Ausführungen mit folgender Geschichte von Abdulla Ibrahim (DoUar

Brand):
»One day a man saw a beautiful bird. He followed it, caught it and caged it. Being

fond of the bird, he sought its comfort and said to it, >What can I do for you?< The bird

replied, >You can unlock this cage.< >No<, said the man, >I cannot do that, but I can take

a message to your family telling them that you are safe.< The bird agreed that the man

could certainly relay his circumstance to his family. So when the man located the family

of the bird and related the message that the bird was safely caged, one member of the

famüy immediately dropped dead. Äggrieved, the man retumed to report the sad

event to the bird. Upon hearing that one member of his famüy had dropped dead at

the news of his circumstance, the bird also immediately dropped dead. The man,

beside hünself with grief, opened the cage. Out flew the bird, and as he soared aloft,

he sang out to the man. >Thank you for bringing me the wisdom ofmy tribe.<«

WOLFGANG KARCHER, Professor an der TU Berlin und Organisator des Symposi¬

ums, geht in seinem Beitrag »Bildungskonzeptefür Länder der >Dritten WelU zwbchen

interkulturellem Austausch und Dominanz« vor allem auf die verschiedenen Facetten

emes westlichen Dominanzverständnisses ein, das im kolonialistischen Vokabular

offen zutage trat, in den letzten Jahrzehnten sprachüch verdeckt wurde und sich in

neueren wissenschafthchen Auseinandersetzungen, vor aUem mit Afrika, Legitimie¬

rungen in neuem Gewände konstruiert. Seine Thesen:

1) Der von staatlichen Stellen proklamierte Anspruch an die Entwicklung von BU-

dungskonzeptionen für wenig industrialisierte Länder heißt »Partnerschaft« (oder

»Entwicklungszusammenarbeit«). Der frühere Begriff »EntwicklungshUfe« war

klarer in bezug auf dessen tatsächliche Bedeutung. Denn in diesem Begriff liegt

eme doppelte Asymmetrie:
- »Entwicklung« setzt ein Unten und ein Oben voraus. Industrieländer sind nach

dem vorherrschenden Verständnis oben, wenig industrialisierte Länder (auch

»Entwicklungsländer«) unten. Noch etwas früher hieß es statt »Entwicklungslän¬

der« »unterentwickelte Länder«. In diesem Ausdruck ist die tatsächhche Einstu¬

fung der ehemaligen Kolonien noch eindeutig, was heute möglichst vermieden

wird.

- »Hilfe« setzt Hilfsbedürftige und Helfende voraus. Auch hier sind die Rollen

eindeutig verteilt, das Machtgefälle wird impliziert. Dies entspricht den realen

politisch-wirtschaftlichen und wissenschaftlich-technologischen Verhältnissen

auf der Erde.

2) In der Zeit der kolonialen Unterwerfung wurde dieses Verhältnis von den Europä¬

ern vor allem folgendermaßen definiert. Als Heiden waren die Menschen aus den

Kolonien zu missionieren, als Wilde waren sie zu zivilisieren, als Eingeborene

wurden sie »wie Kinder« angesehen und waren dementsprechend zu erziehen,
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sofern man sie nicht in begrenzten Umfang sich selbst überüeß.

Die Fähigkeit Europas, das Verhältnis zu den außereuropäischen Ländern und den

dort lebenden Menschen mit Geltungsanspruch auch für die andere Seite zu defi¬

nieren, setzt Macht über die andere Seite voraus und trägt zugleich zu deren

Festigung und Sicherung bei.

3) W. KARCHER fragte, ob es erlaubt ist, wie in den Thesen 1. und 2. unterstem, die

kolonialen und die nachkolonialen Verhältnisse in eine direkte Beziehung, Konti¬

nuität zu steUen. Schheßhch liegen Befreiungskriege, der Prozeß der poütischen

Unabhängigkeit und 20 - 50 Jahre nachkoloniale Eigenständigkeit dazwischen.

Prof. Rohrs, der bereits früh über den Themenbereich »Büdung in der Dritten

Welt« geschrieben hat, hat 1992 einen Aufsatz mitdemTitel veröffenthcht »Von der

Kolonialpädagogik zur PädagogUc der Dritten Welt« (Pädagog. Rundschau 46, S.

407-427), und zwar ohne jede provokatorische Absicht. Ist die darin hegende

assoziative Verbindung skandalös oder einfach ehrüch? Wieviel Eigenständigkeit

hatten die ehemaligen Kolonien nach ihrer pohtischen Unabhängigkeit tatsächhch

-in wirtschafthcher, pohtisch-militärischer und sozio-kultureüer Hinsicht? Undwie

ist die Situation heute? Ehemalige Kritiker der kapitalistischen Staaten wie UL¬

RICH Menzel (1992, S. 202ff, 211) fordern heute ganz offen, daß Afrika südhch der

Sahara unter die Treuhandschaft des Westens gesteUt wird. Karcher hält solche

Positionen politisch und ethisch für unhaltbar, weü damit die Ungleichheit der

Machtverhältnisse legitimiert und zugleich einem Teü der Menschheit das Recht

auf Selbstbestimmung prinzipieU abgesprochen wird. MENZEL hat aUerdmgs in

Deutschland eine erhebliche Resonanz und auch viel Zustimmung gefunden (s.

beispielsweise das Titelblatt und die Titelgeschichte des SPIEGEL vom 14. Dez.

1992: »Elendskontinent Afrika - Rettung durch die Weißen?«).

4) Welche Bedeutung komme dem Bildungstransfer zwischen dem industriahsierten

Europa undwenig industriahsierten Ländern außerhalb Europas in diesem Zusam¬

menhang zu? Heute wird von »Entwicklungszusammenarbeit im BUdungsbereich«

gesprochen, oft auch noch von »Bildungshilfe«. BUdungstransfer ist immer Kultur¬

transfer und beinhaltet notwendig den Export von Weltbildern, Werten und Ord¬

nungsvorstellungen. Dieser Transfer erfolgt nicht als ein interkultureUer Aus¬

tausch, sondern als einseitiger Exportvom industrieUen Westen und Japan in wenig

industrialisierte, primär agrarisch geprägte Länder des Südens. Dieser Export wird

als Hilfe verstanden. Aber ist er nicht reichlich eigennützig als Export europäischer

GeseUschaftsmodelle? Diese Modelle werden als »modern« und zukunftsweisend

angeboten und vielfach angenommen mit der zwangsläufigen Begleiterscheinung,

daß andere Gesellschaftsmodelle dadurch marginalisiert und stigmatisiert werden

- einschließlich der Menschen, die an ihnen weiterhin festhalten. Dahinter verbirgt

sich die eurozentristische VorsteUung, das in Europa entstandene Gesellschaftsmo¬

dell sei - mit kleineren Variationen - ün Kern universell gültig und damit notwen¬

dige Richtschnur für den sozialen Wandel außereuropäischer Länder - ungeachtet

der längerfristigen destruktiven ökologischen, individueUen und sozialen Auswir¬

kungen dieses Modells.

5) Bildungstransfer wird offiziell als ün Prinzip unpolitisch verstanden und als notwen¬

dige Bedingung für Industrialisierungsprozesse erklärt. Danach geht es bei dem
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Transfer primär um die Entwicklung von neuen Qualifikationen. Tatsächhch ist

BUdung ün Sinne von Paulo Freire immer politisch, d.h. entweder herrschafts-

stabüisierend oder dem Befreiungsprozeß von unten dienend. Im letzteren Falle

muß Bildung sich mit sozialen Bewegungen oder lokalen Organisationen verbin¬

den.

6) Die Aufgabe einer sich kritisch verstehenden BUdungsforschung in Europa ist

msbesondere:

- die hinter der Partnerschaftsideologie verborgenen Asymmetrien herauszuar¬

beiten (Entmythologisierung), die ün Zusammenhang mit den ungleichen inter¬

nationalen Rahmenbedingungen stehen;
- den BUdungstransfer ün Interesse gesellschaftlich starker Gruppen in Europa

wie in den ZieUändem dadurch zu erschweren, daß dieser an den offiziellen

Ansprüchen -msbesondere »Armutsbekämpfung« -gemessen wird;
- Ansatzpunkte zu entwickeln für Alternativen ün BUdungsbereich. Dazu gehört,

die behauptete Höherwertigkeit europäischer Modelle in Frage zu stellen und

Bildungsansätze zu unterstützen, die mit sozialen Bewegungen verbunden smd

und von diesen getragen werden.

Abschheßend weist Karcher auf die ambivalente Stellung von sich kritisch verste¬

henden Büdungsforscherlnnen in Europa hin, die einerseits das internationale asym¬

metrische System kritisieren und andererseits davon profitieren.
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