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RENATE NESTVOGEL/ANNETTE SCHEUNPFLUG

Symposion 11

Europas Bilder von der »Dritten Welt« —
erzichungswissenschaftliche Auswirkungen

Seit dem Ende der kolonialen Herrschaft wird das Verhiltnis europdischer/westlicher
Industrielinder zu den auBereuropiischen Lindern durch Begriffe wie »Entwick-
lungshilfe« und »Entwicklungszusammenarbeit« bestimmt. Die damit unterstellte
Partnerschaft entspricht jedoch nicht dem krassen MiBverhaltnis der realen Krifte. Es
ist davon auszugehen, daB die Geschichte der Ausbreitung europdischer Interessen
und Vorstellungen nach wie vor weitergeht. Teilnehmende aus der BRD sowie meh-
reren europdischen und afrikanischen Lindern haben in zwei Abschnitten erortert,
was diese anhaltende Ausbreitung Europas fiir die Erziehungswissenschaft bedeutet.

Teil 1 (ANNETTE SCHEUNPFLUG)

Im ersten Teils des Symposiums ging es um die iibergreifende Frage nach den (pad-
agogischen) Konstruktionsbedingungen der sogenannten »Dritten Welt«. Die Refe-
renten thematisierten aus ganz unterschiedlichen Perspektiven die Genese von (Drit-
te-)Weltbildern: aus erkenntnistheoretischer und erkenntnispraktischer Sicht
(TREML), aus kulturvergleichender Sicht (MERGNER), aus krisenpddagogischer Sicht
(ADL-AMINI) und aus didaktischer Perspektive (DENIS).

Der eroffnende Vortrag von Prof. Dr. ALFRED K. TREML (Universitit der Bundes-
wehr in Hamburg) widmete sich unter dem Titel »Von starren Bildern zur offenen
Bildung. Uber den Umgang mit Kontingenz in der Entwicklungspidagogik« der grund-
sitzlichen Frage nach den Entstehungsbedingungen, den Funktionen und Folgen von
Weltbildgenesen. TREML zeigte zundchst auf, welche erkenntniskonstituierende
Funktion Weltbilder haben und wie sich ihre Konstruktionsbedingungen im Verlaufe
der menschlichen Evolution verdnderten. War in traditionellen Jager- und Sammler-
kulturen die »Weltbildkonstruktion noch so homogen, daB alle Kontingenzen — des
Zufilligen, Unerklérlichen, Plotzlichen - als Ausdruck einer allgemeinen notwendi-
gen, wenngleich auch geheimen Ordnung interpretiert werden konntens, so muBte in
sstratifikatorischen Hochkulturen« das »dominante Weltbild 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 eine neue, unerwartete Dimension. Mit der Entstehung
der Konfessionen in der christlichen Kirche, den ersten Expeditionen und dem aufkla-
rerischen Denken wird die » Vielfalt der kulturellen und moralischen Lebensformen ...
entdeckt und damit auch die Vielfalt von Weltbildern« offenkundig: »Von nun an
waren Weltbilder nicht mehr kollektiv wahrheitsfahig. ... Weltbilder konnten seitdem
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fiir die Gesellschaft nicht mehr verbindlich durchgesetzt werden«. Dieser Verlust von
Sicherheit und die Zunahme von Kontingenz der Weltwahrnehmung wird in der
Moderne zunichst beispielhaft beschrieben durch die »kantische Unterscheidung des
empirischen Subjekts (>phdnomenon<) und des transzendentalen Subjekts (>noume-
non<)«. Dadurch ist der Mensch gleichzeitig innerhalb und auBerhalb 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 auBen zu beobachten und ihre verschiedenen Weltbilder kritisch zu
hinterfragen. Im Horizont der praktischen Vernunft ist deshalb Bildung zundchst
einmal Herstellung einer einheitlichen inneren Form in Anbetracht einer uneinheit-
lich gewordenen #dufieren Form von Welt. Sie legitimiert sich qua innere Einheit
praktisch als Kompensation des Verlustes duBerer Einheit und theoretisch als
transzendentale Konstruktion: die duBere Form der Welt bringen wir — kantisch
gesehen — selbst in sie hinein und konnen sie nur deshalb auch verstehen«. Im
Ubergang 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
privilegierte Beobachtungsposition mehr, die es ermoglichte, die Welt (Gesellschaft)
vollstindig zu beobachten .... Jede Beobachtung konstruiert nur ein mogliches Bild
von vielen Bildern«. LUTHER, so der Referent, konnte am Anfang der Moderne noch
iuBern »Hier stehe ich und kann nicht anders«; der Mensch am Anfang der Postmo-
derne miiBte fihig werden zu sagen: »Hier stehe ich und kann auch anders«.

Aus dieser Perspektive begriindete TREML die Notwendigkeit einer funktionalisti-
schen Analyse von Weltbildkonstruktionen. Bildung ware heute eine »abstrakte Fi-
higkeit, autonom mit vielen Bildern umgehen zu kénnen«. An Stelle von »Starrheit
und Homogenitit« der Weltbeschreibung trate nun »Offenheit und Heterogenitét,
an Stelle der »Gebundenheit an ein Bild, die Freiheit, es mit beliebigen Bildern zu
versuchen«. Nationalismus und Fundamentalismus miiSten als »Formen dieses >star-
ren Blicks« interpretiert werden« und damit als »Folge unbewiltigter Kontingenzbe-
wiltigungspraxis eines Modernisierungsprozesses, der so schnell geworden ist, daB3 er
vielen Menschen keine Zeit mehr zu einer lernenden Anpassung an die neue Situation
14Bt«, interpretiert werden. Damit lieBen sich »funktionale Aquivalente zu dieser
Funktionserfiillung entdecken, zum Beispiel der Versuch, Sicherheit anstatt auf Si-
cherheit, auf Unsicherheit aufzubauen und Identitit auf Differenz«.

Der Referent plidierte fiir moglichst viele kognitive AnschluBmoéglichkeiten an
Weltbildkonstruktionen. Es gehe in der Pddagogik darum, Beobachtungen zweiter
Ordnung (also die Beobachtung der Beobachtung) zu kultivieren, um kognitive Ori-
entierungen zu ermoglichen. Dies zwénge zur Abstraktion, zum Auswechseln der
Brillen, durch die beobachtet wird. Abstraktion qua Theorie sei »eine Form des
artifiziellen Abstandnehmens zum Zwecke besserer Beobachtung«. Nur aus dem
Abstand konnten wir uns selbst beobachten.

Kritisch wurde in der Diskussion vor allem die Frage des Verhiltnisses von »Welt-
bildkonstruktion« und »erfahrener Realitit« gestellt. Reiche es beispielsweise aus,
den Kolonialismus als eine Konstruktion der Weltwahrnehmung zu beschreiben oder
miisse er nicht vielmehr eher als eine »grausame Wirklichkeit« normativ begriffen
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werden? Der Referent erklirte den Realitatsbegriff aus Sicht des Konstruktivismus.
Ein weiterer Diskussionsschwerpunkt war die Frage nach dem Verhiiltnis von Theorie
und Praxis. Dem Beitrag von TREML, verstanden als ein Plddoyer fiir mehr Theorie-
arbeit, wurde entgegengesetzt, daB dem heutigen Handlungsbedarf in der Einen Welt
eine verbesserte Praxis angemessen sei. Die Kontroversen konnten in diesem Punkt
nicht aufgelost werden, sie wurden im néchsten Referat hingegen in anderer Perspek-
tive wieder aufgenommen.

Prof. Dr. GOTTFRIED MERGNER (Universitit Oldenburg) referierte tiber »Erzie-
hung zur Solidaritit in einer Welt wachsender Zusammenhiinge«. Dabei stellte der
Referent die Frage nach der Motivation von Solidaritit (und damit im Gegensatz zum
vorherigen Referenten von Praxis und nicht von Theorie) in den Mittelpunkt.
MERGNER niherte sich diesem Problem, indem er den Schriftsteller HENRI LOPES aus
dem Kongo und die jiidische Philosophin HANNAH ARENDT miteinander ins Ge-
sprich brachte. Beide seien »Denker, die die Frage nach der Solidaritdt 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 Globalitét?

In seinem Roman in Briefen »Die strafversetzte Revolution« (geschrieben 1977)
scheint HENRI LOPES der europiische Individualismus »weniger ein Ausdruck der
Zivilisation als eine Errungenschaft der Geschichte« zu sein. Er begriindet dies damit,
daB »sich in der Ausbreitungsgeschichte Europas auf die iibrige Welt neben der
Vernichtungs-Gewalt auch Entwicklungs-Potenzen gezeigt« hitten. Die Ursachen des
MiBbrauchs sieht er bei einer »unfihigen und korrupten Elite und in einer autoritéts-
horigen und passiven Bevolkerung«. HANNAH ARENDT dagegen fiirchtete, so der
Referent, »den Selbstlauf der technischen und biirokratischen Mittel zu immer umfas-
senderen Vernichtungssystemenc. Sie sieht ein »Scheitern des Individualismus in den
zwangskollektiven Systemen des Sozialismus und des Faschismus«: »In den hochindu-
strialisierten Landern haben sich die Produktionslogik und die biirokratische Vernunft
verselbstindigt und zerstorten hier und weltweit die Vielfalt individueller und kollek-
tiver Zwecke ... Die Moderne habe damit die Solidaritat der Menschen miteinander
und einen lebensfihigen Individualismus zerstort.«

HANNAH ARENDT reflektiere die Frage nach der Moral und damit nach Solidaritét
unter moderner Vernunft-Herrschaft unter der Perspektive personlicher Verantwor-
tung. Sie trite fiir eine Moral ein, »die in der einzelnen Person begriindet liegt und
daher ohne allgemeine moralische Regeln und Normen auskommt«, da »in den
allgemeinen ethischen Regelsystemen ... das individuelle Gewissen nur noch >auto-
matisch funktionieren«« wiirde. Auch Vernichtungsmaschinerien brichten »gehorsa-
me und funktionierende Menschen ... immer wieder mit Hilfe moralischer Systeme
neu hervor«. »Eine Moral der Solidaritit zwischen Menschen«, so der Referent,
»entstehe aber erst iiber die Verweigerung von Gehorsam und Funktionsbereit-
schaft«. In dieser Perspektive wiirden sich LOPES und ARENDT wieder treffen. HAN-
NAH ARENDT beschreibe die politischen Perspektiven fir Solidaritét in einer »indivi-
dualisierten und dezentralisierten Welt«. MERGNER betonte, wie ARENDT dabei
»seurozentristisch« die Abhéngigkeit der Lander des Siidens vom technisch entwickel-
ten Norden« vernachlissige.
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LOPES sehe hingegen den europiischen Individualismus fiilr das Entstehen von
Solidaritit durchaus nicht als negativ. Er komme vielmehr »zu dem iiberraschenden
Ergebnis, daB der westliche Individualismus trotz des Kolonialismus fiir Afrika ein
Fortschritt sei und deshalb mit den traditionellen Kraften Afrikas eine zukunftswei-
sende Verbindung eingehen miisse«. In der Auseinandersetzung mit der eigenen und
der kollektiven Geschichte konnte eine »widerspenstige Personlichkeit« entstehen,
die »westlichen Individualismus mit afrikanischem SelbstbewuBtsein« verbinde.

Mit LOPES plidierte MERGNER damit fiir die Uberwindung des »postmodernen,
resignativen Blickes auf die unvermeidliche Katastrophe der Moderne« »Die An-
strengungen zur Selbstfindung unter den weltweiten Bedingungen industrieller Ge-
walt schaffen eher gemeinsame Probleme — trotz und wegen der Vielfalt der Lebens-
swecke«. Es bediirfe »also Untersuchungskonzeptionen, die in der Lage sind, die
allgemeinen Bedingungen, unter denen Menschen handeln miissen, und gleichzeitig
ihre vielfiltige Widerspenstigkeit und abweichenden Eigenarten zu erkennen, zu
respektieren und solidarisch zu vernetzen«. Fremdenfeindlichkeit wire Ausdruck der
eigenen verdringten Fremde, und »auf den Verlust von gemeinschaftlichen Lebens-
zusammenhingen« wiirde »entweder mit gepanzerter, hedonistischer Einsamkeit
oder/und mit der Unterwerfung unter abstrakte Glaubensgemeinschaften, unter star-
re Regelsysteme« reagiert, in Industrie- wie in Entwicklungslindern. Durch die zu-
nehmende Globalisierung von Welt wiirde der »entfernte Fremde zum Nichsten«
gemacht, ohne daB Menschen »dies unmittelbar erkennen, geschweige denn erfahren«
konnten. Damit wiirde der einzelne systematische Lerniiberforderungen erfahren.
MERGNER betonte die Notwendigkeit eines weltweit gemeinsamen Nachdenkens
iiber »die universellen Folgen und Konsequenzen des Prozesses der Zivilisation«.
Diese bedeute aber auch, so der Referent in seinem SchluBwort, konsequente
Selbstreflexion: »Ein gemeinsames Nachdenken ist nur moglich, wenn gleichzeitig der
eigene Ort erkundet und akzeptiert werden kann. Die Fihigkeit zur Trauer iiber die
an meinem Lebensort verhinderten Lebensperspektiven und Deformierungen ist der
erste Schritt zur Solidaritit mit dem Fremden. Ohne das Bediirfnis nach Heimat,
einem Ort, an dem ich noch nicht angekommen bin (BLOCH), schweife ich nur
perspektivios von einer Fata Morgana zur niichsten. Hier liegt fiir mich die Aufgabe
einer Erziehung zur Solidaritidt 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 Anniherung des Vertrauten aus Sicht
des Fremden (LOPES) und der Verfremdung des Vertrauten (ARENDT) und entspre-
chende p#adagogische Folgerungen.

Die beiden folgenden Referate focussierten nicht so sehr Grundsatzprobleme in
der Entstehung von Weltbildern, als vielmehr spezielle Fragestellungen.

_ Prof. Dr. BUAN ADL-AMINI (Universitit Kiel) referierte zum Thema »Migration
und Assimilation als Herausforderung einer Krisenpadagogik«. Aufgabe einer Krisen-
pidagogik —einer noch nicht existierenden, aber moglicherweise neu zu etablierenden
Subdisziplin der Padagogik — sei es nicht, Menschen in einer unbewiltigten Krise
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durch therapeutische Intervention positive Lebensperspektiven zu erdffnen. Viel-
mehr ginge es um einen pridventiven Umgang mit Krisensituationen. Menschen
miiBten auf den Umgang mit Lebenskrisen vorbereitet und »fiir die Botschaft bzw. die
Chance, die in jeder Krise steckt, sensibilisiert werden. Krisenpadagogik habe »die
Aufgabe, Menschen ein Gefiihl fiir schicksalhafte Krisen zu vermitteln, noch bevor
sich diese ereignet haben«. Aufgabe von Krisenpidagogik wire es, »den riickwirtsge-
wandten Blick der krisengeschiittelten Personen in einen vorwirtsgerichteten zu
verwandeln«. Von anklagenden Warum-Fragen miiten Menschen lernen, vorwirts-
gerichtete »Wozu-Fragen« zu stellen; denn diese Frage 6ffne »spontan Sinnperspekti-
ven« und erleichtere »das Loslassen«. ADL-AMINI bezog sich in seinen Ausfiihrungen
zur Krisenpidagogik auf die Vorschlige VIKTOR FRANKLs zur Logotherapie. Fiir das
Verstehen einer Krise sei das »Verlassen des derzeitigen Systems der Weltwahrneh-
mung, d.h. das Sprengen der gewohnten Weltsicht, ... die unbedingte Voraussetzung
fiir das Gewinnen einer neuen Weltsicht, in der die Krise einen Sinn ergibt«. Das
BewuBtsein sei ein »selbstorganisierendes System, das auf Entwicklung, d.h. auf
stindige qualitative Selbstverbesserung, angelegt« sei. Durch eine Krisenpadagogik
konnte ein ProzeB in Gang gebracht werden, »der von innen her auf Entwicklung
ausgerichtet ist« und eine Uberwindung von Krisen ermogliche.

Vor diesem Hintergrund beschrieb der Referent Migration als Lebenskrise. Er
unterschied drei verschiedene Formen von Krisen, nimlich (1) Entwicklungskrisen,
wie die Pubertit oder das Klimakterium, (2) Krisen als schicksalhafte Ereignisse im
Sinne von kritischen Lebensereignissen oder akzidentellen Krisen, wie der Verlust
eines geliebten Menschen, und (3) die Zwangsmigration als Lebenskrise. Zwangsmi-
gration wire eine akzidentelle Krise unter erschwerenden Bedingungen, da die Be-
troffenen zum einen mit dem Verlust von Familienangehorigen, Wohnung und Vermo-
gen fertig werden miiBten, dariiber hinaus sich aber auch in einer ihnen fremden
soziokulturellen Umgebung zurechtfinden miiBten. Die Zwangsmigration bedeute
einen Bruch mit der bisherigen soziokulturellen Umgebung und diirfte »wohl als eine
der schwersten Lebenskrisen {iberhaupt angesehen werden«. Zwangsmigration stelle
die Krisenpidagogik vor eine neue Herausforderung, da die Betroffenen nicht nur an
einer BewuBtseinsverinderung zu arbeiten hétten, sondern dariiber hinaus Assimila-
tionsproblemen gegeniiberstiinden. Im Falle einer Lebenskrise konne die Krisenpéad-
agogik nach Perspektivenwechsel, Sinnfindungsmoglichkeiten und Deutungsmustern
innerhalb eines vorgegebenen soziokulturellen Rahmens suchen; im Falle der
Zwangsmigration ergiben sich »in dieser Hinsicht Kompatibilitdtsprobleme«. Der
Referent berichtete iiber das Verhalten von GANDHI angesichts schwerster Lebens-
krisen im Kontext von Zwangsmigration und versuchte damit anzudeuten, welche
Ansatzmoglichkeiten sich fiir eine Krisenpadagogik ergeben konnten. ADL-AMINI
gab ein weiteres Beispiel fiir Uberforderungssituationen: »Wenn eine Frau vergewal-
tigt wird, so ist das zweifellos eine schwere schicksalhafte Krise fiir ihr individuelles
Leben. Wenn sie das traumatische Erlebnis jemals iiberwinden soll, benétigt sie neben
bewuBtseinsverindernden Sinndeutungsmustern auch den Trost der Familienangehd-
rigen, die besondere Zuwendung ihres Mannes und den einfiihlsamen Zuspruch ihrer
Freunde. Wie nun aber, wenn eine Moslemin vergewaltigt wird? Die kulturellen
MaBstibe sind gerade in dieser Hinsicht derart rigide, daB eine vergewaltigte Frau in
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einer streng islamischen Kultur auch innerhalb der Familie und im Freundeskreis als
Schandfleck gebrandmarkt ist. Uber solch ein Tabu in einer gldubigen Moslemfamilie
offen zu reden wire undenkbar, dariiber zu schweigen unertriglich. Ein solcher Fall
stellt die Krisenpadagogik vor eine Herausforderung, denn sie stoBt hier nicht nur auf
ein Individualproblem, sondern implizit auch auf ein kulturelles.« Damit wurde wie-
derum deutlich: »Eine Krisenpidagogik, die fiir Lebenskrisen im allgemeinen oder
migrationsbedingte Krisen im besonderen Analysen oder gar Losungsansitze bereit-
stellt, gibt es noch nicht«. Vielmehr war es Anliegen des Referenten, die »Konturen
einer solchen Subdisziplin sichtbar werden zu lassen«.

Die Diskussion dieses Beitrages machte deutlich, da eine priventive Krisenpéd-

agogik in der Pidagogik bisher in der Tat wenig angedacht ist. Es blieb deshalb auch
offen, ob man auf eine Migration priventiv vorbereiten bzw. wie eine préaventive
Padagogik angesichts steigender Migrantenzahlen aussehen konnte.
Dr. DANIEL DENIS, maitre de conférence (Hochschulinstitut fiir Lehrerausbildung
Versailles und Universitit Paris-Orsay), machte in seinem Beitrag »Der zerbrochene
Spiegel Europas« deutlich, in welchen Konturen sich eine pédagogische Praxis der
»internationalen Zusammenarbeit im Erzichungswesen« bewegen konnte. Der Refe-
rent schopfte aus seiner reichhaltigen Projektpraxis in der Ausbildung von Grund-
schullehrern eine Titigkeit in Pariser Vorstadtgebieten, die deutlich durch Migranten
geprigt sind, aus seiner Erfahrung mit interkultureller Erziehung in Hinblick auf das
frankophone Afrika sowie seinen Tatigkeiten in Hinblick auf die europdische Zusam-
menarbeit. In seinem auf Englisch gehaltenen Vortrag, aus dem im folgenden aus der
Ubersetzung zitiert wird, konstatierte DENIS einleitend »eine tiefe Kluft zwischen
Inhalt und Form der gegenwirtig in der Schule vermittelten Kenntnisse —welche noch
weitgehend von den nationalen Stereotypen der Vergangenheit geprégt sind —und der
Wirklichkeit der Transnationalisierungsprozesse, deren destrukturierende Dynamik
(mit ihrer Fahigkeit, die Bedingungen des sozialen Lebens in jedem unserer Linder
{iberzudeterminieren) auch dazu fiihrt, das herkommliche Verstéindnis von Biirger
und Staat jeglicher Substanz zu berauben, indem sie die Volker und Staaten in einen
bisher unbekannten Schwebezustand versetzt«. Angesichts dieses »schwindelerregen-
den Vakuums« wiirden Lehrprogramme europiisiert und durch abstrakte Kategorien
wie »Familie, Christentum, Recht, Kapitalismus, Demokratie« inhaltlich gefiillt. Da-
bei wiirde allerdings hiufig iibersehen, daB »die ausdriicklich als archaisch und ver-
achtenswert hingestellten nationalen Vorstellungen« sich nicht » mir nichts dir nichts«
als iiberaltert in den Keller eines imaginiren Museums der europdischen Kultur ...
verfrachten« lieBen: »Ob wir wollen oder nicht, diese Wertvorstellungen und Identi-
tatsmuster sind nun einmal tief im >Gedéchtnis der Volker< verankert«. Nur eine
Reflexion und Bearbeitung der vorhandenen nationalen Identititen konne aber eine
internationale Zusammenarbeit auf dem Gebiet der Pidagogik befruchten, nicht aber
der normative Appell an eine européische Bildung.

Im Gegensatz zu der hiufig in der interkulturellen Bildung vertretenen These, »uns
zuerst auf die Losung der konkreten Probleme zu konzentrieren, die sich >vor unserer
eigenen Haustiir« (d.h. in unseren Vorstidten) stellen und unsere Bemithungen um ein
politisches Europa erst einmal zuriickzustellen«, plddierte der Referent fiir einen
vermehrten Austausch mit Lindern der Dritten Welt. Ihm war es wichtig »zunéchst
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alles (zu) versuchen ... , um bestehende Machtverhiltnisse, d.h. die Beherrschung
bestimmter Gruppen durch andere unermiidlich aufzudecken«. Er wies in diesem
Kontext am Beispiel des Verhiltnisses zwischen Frankreich und den Maghreb-Staaten
besonders auf die »kulturellen und linguistischen Besonderheiten der Kolonisations-
prozesse« als Machtverhiltnisse auBerhalb makro-6konomischer Mechanismen hin.
Gerade in Hinblick auf die Analyse des Verhiltnisses zwischen Europa und der
Dritten Welt sei es wichtig, die Komplexitit der Beziehung zu verstehen, da die
»Einheit Europas als erobernde Macht ... durch innereuropdische Rivalititen zwi-
schen >Kriegspartnern« (wie Portugal/Spanien, England/Holland ...) zustandekam,
die immer wieder seit dem 16. Jahrhundert auftraten und Europa hervorbrachten,
indem sie die Welt unter sich aufteilten«. So waren von »Ost nach West, von Nord nach
Siid ... alle Kontinente Spielball unserer Gegensitze und trugen als solche weitgehend
zur Strukturierung unserer europdischen Kultur in einer konstanten Dialektik des
Innen-nach-AuBen und des AuBen-nach-Innen bei«. Gerade unter der Perspektive
dieser Verstrickungen wiren interkulturelle Prozesse zwischen der Dritten Welt und
Europa kompliziert. Es wiirde eine »kollektive Entflechtung notwendig«.

Aufgabe von Entwicklungspddagogik miisse es daher sein, »analytisches Hand-
werkszeug zu schaffen, das es uns ermoglicht, die europiischen Machtprozesse kritisch
zu hinterfragen«. Dies sei nur »zusammen mit den auBereuropiischen Gesellschaften«
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 »KldrungsprozeB« miiite »den jungen Européern, die aus
der Einwanderung hervorgegangen sind«, ein zentraler Platz eingerdumt werden. An
dieser Stelle kniipfte DENIS an seinen praktischen Erfahrungen an und begriindete die
Notwendigkeit von Austauschprojekten und des Lernens von Sprachen.

In der anschlieBenden Diskussion wurde vor allem die Notwendigkeit der Vorbe-
reitung von Austauschprogrammen begriindet.

Teil 2 (RENATE NESTVOGEL)

Im zweiten Teil des Symposiums ging es um europdische Bilder und Konstruktionen,
die seit der Kolonialzeit maBgeblich Bildungsinhalte in Lindern der sogenannten
Dritten Welt beeinflussen. Neben einer kritischen historisch-kulturellen und erzie-
hungswissenschaftlichen Selbstreflexion erméglichten die Beitrége einer Kollegin und
eines Kollegen aus Afrika, diese Auswirkungen aus dem Blickwinkel derjenigen
wahrzunehmen, fiir die die dargelegten Bilder und Konstrukte nicht Teil einer fernen
Kolonialgeschichte sind, sondern eine téglich gelebte Realitit ihrer kollektiven wie
individuellen Sozialisation. Die ersten drei Beitrige werden im folgenden leicht ge-
kiirzt und iibersetzt wiedergegeben.

Die Ausgangsthese von Prof. Dr. INGEMAR FAGERLIND, Leiter des Institute of
International Education an der Universitit Stockholm, war, daf traditionelle Wissens-
bestinde kaum Beriicksichtigung in der sogenannten modernen Bildung in Lidndern
der »Dritten Welt« finden. Er veranschaulichte deren Relevanz anhand einiger Bei-
spiele v.a. aus der Gesundheitsversorgung und ging dann auf mogliche Griinde fiir
deren Vernachlissigung ein, indem er Ideologien, Theorien und Bildungsentwicklun-
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gen seit der Kolonialzeit in seinem Vortrag » Moderne Schule und traditionelles Wissen:
eine kritische Bestandsaufnahme« skizzierte.

Moderne Schule im kolonialen Kontext

Der historische Hintergrund des modernen Schulsystems im kolonialen Kontext wird
verstindlich durch eine Analyse der Interpretation, die der britische Philosoph HER-
BERT SPENCER zu Evolutionstheorien vorgenommen hat. Die Vorstellung vom
»Uberleben des Stirkerenc, die er, wie DARWIN, von MALTHUS {ibernommen hat,
sollte demnach nicht nur Entwicklungen im Tier- und Pflanzenreich erkldren, sondern
auch die Evolution menschlicher Gesellschaften.

Eine praktische Anwendung fand diese allgemeine Theorie zum Versténdnis gesell-
schaftlicher Entwicklung in der Vorstellung, daB die »armen, nicht-industrialisierten
Gesellschaften ein primitives Stadium der Evolution verkorperten, wihrend die Indu-
strielinder mit einem komplexeren und zivilisierten Stadium assoziiert wurden, das
erstere vielleicht einmal erreichen wiirden. Wihrend der Kolonialzeit wurde diese
Theorie verwendet, um das Verhalten der kolonisierenden/imperialistischen Lander
ihren Kolonien gegeniiber zu rechtfertigen; dies betraf insbesondere die Beibehaltung
ihres vorindustriellen Standes, wihrend ihre Arbeitskraft und ihre materiellen Res-
sourcen gleichzeitig genutzt wurden, um die Industrialisierung im »Mutterland« vor-
anzutreiben. Die Aktivititen der Kolonialregierungen wie auch der Missionare beruh-
ten auf der Annahme, die Volker der weniger »entwickelten« Gesellschaften wiren
primitiv, riickstdndig und unzivilisiert und bediirften deshalb einer Hilfe bei ihrer
Entwicklung, die im iibrigen als dhnlich unilinear und evolutionir gesehen wurde wie
der ProzeB, den die europdischen Gesellschaften durchlaufen hatten (FAGERLIND/
SAHA 1989).

Missionare und moderne Schulbildung

Die Rolle der Missionare bei der Einfithrung moderner Schulbildung im kolonialen
Kontext ist mittlerweile gut dokumentiert. Weniger erhellt ist die Tatsache, da die
christliche Religion, die seit AUGUSTE COMTE zusammen mit der Theologie auf die
untersten Stufen wissenschaftlicher Entwicklung verwiesen worden war, im kolonia-
len Kontext eine » Aufwertung« erfuhr: Unter den Religionen wurde sie auf einer sehr
viel hoheren Entwicklungsstufe angesiedelt als traditionelle Religionen. In ihrem
Bemiihen, die Seelen der Heiden zu retten und gleichzeitig Mittler und Angestellte fiir
das Kolonialsystem auszubilden, lieferten die Missionare eine moralische Dimension
fiir die Erreichung der Kolonialziele wie auch fiir 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 Wissensbestinden ebensowenig Wert beigemessen wie in den
kolonial-imperialistischen; auch sie waren Evolutionstheorien verhaftet und an der
Schaffung des »neuen Menschen« durch industriell-technische Entwicklung inter-
essiert. ‘

b) Nach dem Zweiten Weltkrieg gerieten die Evolutionstheorien in ihrer traditionel-
len Form in Vergessenheit, da sie das Phanomen des Krieges nicht erkldren konn-
ten. Im Rahmen des strukturalistischen Funktionalismus entstand eine neue Theo-
rie — die Modernisierungstheorie. Ihr zufolge sollten moderne Institutionen moder-
ne Werte und Verhaltensweisen in einer modernen Gesellschaft hervorbringen und
dkonomische Entwicklung einleiten. Traditionelle Werte und Normen sollten in
moderne transformiert werden.

¢) Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden supranationale Organisationen wie die UN
und affiliierte Institutionen (UNESCO, UNICEF, UNDP etc.) sowie die Weltbank
geschaffen, um den weltweiten Modernisierungsproze8 abzusichern. Moderne Bil-
dung wurde als Schliissel zur Erreichung dieser Ziele betrachtet ~ auch von den
unabhingig gewordenen neuen Staaten. Zentren zur Entwicklung von Lehrplédnen
wurden geschaffen und an den Normen ausgerichtet, die die internationalen Orga-
nisationen aufstellten. Daneben entstanden bilaterale Hilfsorganisationen, die sich
den internationalen Entwicklungsaktivititen anschlossen. Um fair zu sein, mu3
gesagt werden, daB einige von ihnen die Fallen der Modernisierungstheorien er-
kannten und versuchten, das Problem zu umgehen, indem sie sozialistische und
Befreiungstheorien unterstiitzten. Andere folgten der Humankapital-Theorie, die
ebenso wie die Modernisierungstheorie eine grundlegende Rechtfertigung fiir
groBe offentliche Investitionen in Bildung und Ausbildung lieferte —in Industrie -
wie in Entwicklungsldndern.

Traditionelle Wissensbestinde und Bildung

Traditionelle Wissensbestinde wurden iiberwiegend nicht als entwicklungsfordernd
im modernisierungstheoretischen Sinne betrachtet. In den 70er und 80er Jahren stellte
sich jedoch heraus, daB 6konomische Entwicklung nicht entsprechend den verschie-
denen Theorien erfolgte, sondern eher das Gegenteil geschah. In Bereichen wie
Umwelt wurde deutlich, daB »Entwicklung« traditionelles Wissen und einheimische
Praktiken zu beriicksichtigen hatte. In der Bildung waren kulturelle Zusammenhénge
mitzureflektieren und bei landwirtschaftlichen MaBnahmen die Entwicklungsvorstel-
lungen der »Empfinger« 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 zundchst
vollig den Reichtum traditioneller pharmakologischer Kompetenzen.

Bildung in den 90er Jahren

1990 traf sich die internationale, bi- und multilaterale Gebergemeinschaft in Jomtien,
um neue Richtlinien fiir eine Bildungsentwicklung aufzustellen. »Bildung fiir alle«
lautete das Thema der Konferenz sowie der Titel der daraus hervorgegangenen
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Dokumente. Aber welche Bedeutung hat Bildung fiir alle vor dem skizzierten Hinter-

grund? Wer entscheidet iiber Curriculuminhalte und -orientierung bei der auf der

Konferenz besonders hervorgehobenen Grundbildung, und welche Beriicksichtigung

werden traditionelle Wissensbestidnde finden?

Die » Auswirkungen westlicher Vorstellungen von Bildungspraxis — aus afrikanischer
Sicht« thematisiert die ugandische Erziehungswissenschaftlerin M.A. CATHERINE A.
ODORA. Sie skizziert zundchst ihren theoretischen Rahmen, der auf Ansiitzen eines
radikalen Humanismus, der Kritischen Theorie sowie der Weltsystem-Theorie basiert.
Das Paradigma des radikalen Humanismus bezieht sich auf ihre personliche Uberzeu-
gung, daB nach Wegen gesucht werden sollte, um die Beschrinkungen bestehender
Herrschafts-Strukturen, in denen wir interagieren und die unseren Interaktionen
Gestalt und Richtung geben, zu tiberschreiten in dem Anliegen, groBere 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 EinfluB sozialer Strukturen auf dieses Handeln
untersucht. Nach PAULO FREIRE ist z.B. jede Situation, in der Menschen andere
Menschen an einem kritischen Befragungsproze8 hindern, ein Akt der Gewalt.

Zur Weltsystem-Theorie schreibt sie, in Anlehnung an BERGESEN (1990), daB die
Entwicklung einer weltweiten Polarisierung nicht auf anfinglichen 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 initially 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
political 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 AnschluB 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 nichste
Generation eines Volkes bedeutet fiir Afrika, daB es sich hier um die Weitergabe
cines 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 auBen gesteuerte Wirtschaftsentwicklung, 148t wenig Spielraum fiir Eigen-
standigkeit.

— Konzepten und Methoden landwirtschaftlicher Entwicklung lag oft die implizite
Annahme zugrunde, Menschen in lindlichen Gebieten seien passiv, riicksténdig
und unfihig und hitten 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, gesellschaftsverdnderndem
Denken beitragen, aber dies war eher ein ungewolltes Nebenprodukt des priméren
Anliegens, bestehende Sozialstrukturen den europdischen 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 liberation aspect that is broadcasted from rooftops. The other dimensions
are, presumably, not so very interesting.«

— Die Rolle, die Frauen in der derzeitigen Entwicklung zugewiesen wird, verdeutlicht
ODORA an drei Aspekten: Ihre Leistungen werden in konomischen Analysen und
Kategorien durchweg ignoriert. Uberdies wurden ihnen zusitzlich Biirden aufgela-
den, indem Minner aus der Landwirtschaft abgezogen und in den Lohnsektor
eingegliedert wurden, so da8 Frauen auch die vormals fiir Minner vorgesehene
landwirtschaftliche Arbeit verrichten muBten. SchlieBlich richtete sich der Techno-
logietransfer vor allem an Minner, und bis heute wird die daraus erwachsene
Mehrarbeit fiir Frauen in Planungen kaum beriicksichtigt.

»The irony« schreibt C. ODORA »is that the poverty and degradation of the colonized
people continues to justify the presence of the colonizers.« Sie geht auf die psychischen
Traumata ein, die der Kolonialismus hervorgerufen hat, und auf das Syndrom der »self
fulfilling prophecy, das darin miindet, daf3 die Kolonisierten sich so verhalten, wie der
Kolonisator sie sieht. Einer solchen Stigmatisierung war auch die Geschichte Afrikas
ausgesetzt: »They turned 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
internecine wars... This is the extent to which the process of dehumanization has
advanced.« (BIKO, 1987)

SchlieBlich fiihrt C. ODORA Beispiele fiir den Dominanz- und Entfremdungscha-
rakter von westlicher Forschung auf: GroBe Forschungsorganisationen férdern eher
Europier und US-Amerikaner als einheimische Forscher; Forschungsziele und -mo-
delle werden in westlichen Metropolen bestimmt, und Forschungsergebnisse werden
dort ausgewertet, ohne Riickbindung an die Orte und Regionen, in denen sie gewon-
nen wurden. Ein groBer Teil der Forschung bestehe aus positivistischem Faktensam-
meln; der vorherrschende blinde und oberflichliche Empirizismus stelle kaum tiefer-
liegende theoretisch fundierte Zusammenhéange her und fragmentiere die komplexe
soziale Realitit. Auftragsforschung im Zusammenhang mit Bildungshilfe recherchie-
re immer wieder zu denselben Fragen, die sich an technischen und administrativen
Eingriffsmoglichkeiten orientieren und politische Entscheidungen auBer 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
elitirer Orientierungen im Bildungssystem, auf die Afrikanisierung der Evaluierung
und Reformierung der afrikanischen Bildungssysteme etc. Beratungstitigkeit in Afri-
ka sei zu einer »major industry« geworden. Im subsaharischen Afrika arbeiten ca.
80.000 auslindische Berater in offiziellen Hilfsprogrammen, und die Hilfte bis ca. drei
Viertel der 7-8 Mrd US-$, die die Geber jéhrlich dafiir zur Verfiigung stellen, geht an
sie. Aus diesem Szenario zieht C. ODORA u.a. folgende SchluBfolgerungen: Bildung
muB mit einem Verstindnis der globalen Strukturen und ihrer historischen wie aktu-
ellen Beziige zum Kapitalismus einhergehen, und der Perspektive der Benachteiligten
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muB hierbei ein stirkeres Gewicht beigemessen werden. Ebenso miissen Beziige
zwischen Kultur, Kommunikation und Abhingigkeit verdeutlicht und die Krise der
postkolonialen Identitit (Xenophilie bei gleichzeitiger Leugnung des eigenen Selbst)
kritisch analysiert werden.

Den Beitrag der Bildungsforschung und der Forschungszusammenarbeit sieht C.

ODORA in folgendem:

— Wissensinhalte und -kategorien sollten iiber das »Was« hinaus stirker auf Sinn und

Ziel des zu erzeugenden Wissens hin iiberpriift werden.

Nicht-westliche Wissenskategorien sollten 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, politische, 6konomische und
okologische Praktiken und Wissensbestiande soliten stirker beriicksichtigt und
endlich respektiert werden.

- Zusammenarbeit sollte auf der gegenseitigen Anerkennung auch von Unterschie-
den basieren sowie auf Ubereinstimmung, die ohne Zwang erlangt wird.

— Auch afrikanische ForscherInnen sollten den Kulturbegriff entmystifizieren, indem
sie ihn auf seine befreienden und unterdriickerischen Merkmale hin befragen.

— Teilnehmende und emanzipatorische Forschungsansdtze sollten verstirkt werden,
um einseitige Dialoge zu verhindern und ein kritisches Bewuf3tsein zu fordern.

Dr. NEVILLE ALEXANDER, Universitidt Kapstadt, hat 1961 in Tiibingen promoviert
und wurde 1963 nach seiner Riickkehr nach Siidafrika aufgrund seiner Gegnerschaft
gegen das Apartheid-System 10 Jahre ins Gefingnis gesperrt und anschlieBend noch
5 Jahre unter Hausarrest gestellt. Er gehort zu den filhrenden Kopfen bei der derzei-
tigen Neukonzipierung des Bildungssystems in Siidafrika. Wiihrend seiner Gefingnis-
zeit auf Robin Island machte er die Erfahrung, daB Bildung viel zu einer Anderung
von Menschen beitragen kann. In seinem Beitrag »Auswirkungen kartesianischer
Kulturkonzepte auf Rassismus und pidagogische Praktiken in kolonialen und neoko-
lonialen Gesellschaftszusammenhingen« prisentiert er wissenschaftliche Konzepte
und Kategorien, in denen sich westliche und traditionelle Bilder zu einem neuen
kritischen Instrumentarium fiir gesellschaftliche Analyse und gesellschaftliches Han-
deln zusammenfiigen. Sein Anliegen, »to promote unity and accomodate diversity«
veranschaulicht er zunichst durch Zitate von DAN MATTERA, der die USA. als ein
Land beschreibt, in dem die WeiBen stindig die Schwarzen #ndern und sich selbst
gleichmachen wollen. Seine Thesen:

1) Siidafrika (SA) hat wegen seiner eigentiimlichen Geschichte eines internen Kolo-
nialismus eine paradigmatische Bedeutung im heutigen Weltgeschehen: Die demo-
graphische Zusammensetzung und Herkunft seiner EinwohnerInnen spiegelt die
allgemeine Beziehung zwischen »Dritter Welt« und »Erster Welt« wider. Die Vor-
herrschaft der weien Minderheit und ihrer ethnozentrischen Ideologie einerseits
und die Herausforderung/der Widerstand dagegen von seiten der schwarzen Mehr-
heit andererseits machen SA zu einem Mikrokosmos dieser Welt.
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2) Die Universalisierung der in den letzten 500 Jahren in Europa entstandenen Vor-
stellungen von Humanitit, von »dem Guten« und »dem Bosen, ist eine Funktion
der Ausbreitung des Kapitalismus. D.h., alle ethischen, dsthetischen und materiel-
len Standards, die eine Selbstverstindlichkeit in Europa sowie in den neokolonia-
len, von Europa abhingigen Regionen sind, haben sehr oft eine direkte Beziehung
zur Produktion und Erreichung von Mehrwert/Profit. Ein gutes Beispiel hierfiir ist
der ProzeB, »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 skills by
white/European workers/technicians, engineers, etc.«

3) Kartesianische Vorstellungen von Kultur, Sprache, Nation etc., die auf der histori-
schen Erfahrung von europiischen Volkern beruhen, sind von einer fragwiirdigen
Soziologie/Anthropologie sowie von rassistischer Hybris durchdrungen. Generali-
sierte, abstrahierte Erfahrungen (Theorien) wurden verwechselt mit der Anwen-
dung dieser Erfahrungen in einem bestimmten historisch-gesellschaftlichen Kon-
text (Modell). So wurden Modelle auf »Dritte-Welt«-Lénder iibertragen und wie-
derum zu Theorien konstruiert (ein Beispiel hierzu: monolinguale Nationen
wurden als das Modell von Nationen ausgegeben, obgleich Mehrsprachigkeit in
einer Nation viel hiufiger vorkommt; vgl. WALLERSTEIN in BALIBAR/WALLER-
STEIN 1992, 871f.).

4) Ethnische Kategorien, Sprachgruppen etc. sind eine Erfindung der Missionare (vgl.
LE ROY VAILL, 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 Europiern vorgenommen,
z.B. im Interesse von Landeroberungen. Fiir die Einheimischen gab es anstelle von
krassen Trennungen eher ein Kontinuum in bezug auf Land, Sprachen und ethni-
sche Zugehorigkeit.

5) Um Gegenstrategien zu entwickeln, miissen diese hegemonialen Konzepte einer
positivistischen europdischen Sozialwissenschaft einer grundlegenden Revision un-
terzogen werden, incl. marxistische Kategorien. Kultur ist z.B. auf seine urspriing-
liche heraklitische Bedeutung zuriickzufiihren, die eher mit Prozessen denn mit
»Dingen«, wie heute iiblich, assoziiert war. (Analog: die Wellen- bzw. Teilchen-Hy-
pothese in der Quantentheorie.)

6) Als Folge dieser Uberlegungen ist festzustellen: In multiethnischen Gesellschaften
flieBen notwendigerweise verschiedene kulturelle Stromungen zusammen. Daraus
entwickelt sich eine »Kernkultur«, die auf der Interaktion und gegenseitigen
Durchdringung dieser Strémungen beruht. Die Definition dieser allen gemeinsa-
men Kernkultur zu einem bestimmten Zeitpunkt hingt von den jeweils gegebenen
und sich wandelnden Beziehungen von Herrschaft und Unterordnung ab. Die zu
dieser Kernkultur beitragenden Kulturen werden und sollten nicht verschwinden.
Sie werden weiterhin in den »common pool« einflieBen und sich selbst verdndern,
solange sie nicht den Wunsch und die Notwendigkeit von Gemeinsamkeit und
Gemeinschaft untergraben.

7) Siidafrikanische Erziehungswissenschaftler haben hieraus folgende padagogische
SchluBfolgerungen gezogen: Es sollte ein »core-curriculum« entwickelt werden, das
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um »tributory/border syllabi« erginzt wird. Die Bildungsentwicklung sollte auf
Analysen der Beziehung zwischen Bildung und Gesellschaft beruhen und das Ziel
einer strukturellen Transformation verfolgen (z.B. um die faschistischen rechtsex-
tremen Krifte zu schwichen).

An die Mitglieder der »weiBen« Gesellschaft gewandt, schlie3t NEVILLE ALEXANDER
seine Ausfithrungen mit folgender Geschichte von ABDULLA IBRAHIM (Dollar
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.< »>Nox, 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
family immediately dropped dead. Aggrieved, the man returned to report the sad
event to the bird. Upon hearing that one member of his family had dropped dead at
the news of his circumstance, the bird also immediately dropped dead. The man,
beside himself 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 of my tribe.«

WOLFGANG KARCHER, Professor an der TU Berlin und Organisator des Symposi-
ums, geht in seinem Beitrag »Bildungskonzepte fiir Liinder der >Dritten Welt< zwischen
interkulturellem Austausch und Dominanz« vor allem auf die verschiedenen Facetten
eines westlichen Dominanzverstindnisses ein, das im kolonialistischen Vokabular
offen zutage trat, in den letzten Jahrzehnten sprachlich verdeckt wurde und sich in
neueren wissenschaftlichen Auseinandersetzungen, vor allem mit Afrika, Legitimie-
rungen in neuem Gewande konstruiert. Seine Thesen:

1) Der von staatlichen Stellen proklamierte Anspruch an die Entwicklung von Bil-
dungskonzeptionen fiir wenig industrialisierte Lander heiBt »Partnerschaft« (oder
»Entwicklungszusammenarbeit«). Der friihere Begriff »Entwicklungshilfe« war
klarer in bezug auf dessen tatsichliche Bedeutung. Denn in diesem Begriff liegt
eine doppelte Asymmetrie:

- »Entwicklung« setzt ein Unten und ein Oben voraus. Industrieldnder sind nach
dem vorherrschenden Verstdndnis oben, wenig industrialisierte Lander (auch
»Entwicklungslinder«) unten. Noch etwas friiher hief3 es statt »Entwicklungsldn-
der« »unterentwickelte Lander«. In diesem Ausdruck ist die tatséchliche Einstu-
fung der ehemaligen Kolonien noch eindeutig, was heute moglichst vermieden
wird.

— »Hilfe« setzt Hilfsbediirftige und Helfende voraus. Auch hier sind die Rollen
eindeutig verteilt, das Machtgefille wird impliziert. Dies entspricht den realen
politisch-wirtschaftlichen und wissenschaftlich-technologischen Verhiltnissen
auf der Erde.

2) In der Zeit der kolonialen Unterwerfung wurde dieses Verhiltnis von den Europé-
ern vor allem folgendermaBen 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 iiberlieB.

Die Fihigkeit Europas, das Verhiltnis zu den auBereuropéischen Lindern und den
dort lebenden Menschen mit Geltungsanspruch auch fiir die andere Seite zu defi-
nieren, setzt Macht iiber die andere Seite voraus und trigt zugleich zu deren
Festigung und Sicherung bei.

3) W. KARCHER fragte, ob es erlaubt ist, wie in den Thesen 1. und 2. unterstellt, die
kolonialen und die nachkolonialen Verhiltnisse in eine direkte Beziehung, Konti-
nuitit zu stellen. SchlieBlich liegen Befreiungskriege, der ProzeB der politischen
Unabhingigkeit und 20 - 50 Jahre nachkoloniale Eigenstindigkeit dazwischen.
Prof. ROHRS, der bereits friih iiber den Themenbereich »Bildung in der Dritten
Welt« geschrieben hat, hat 1992 einen Aufsatz mit dem Titel veroffentlicht »Von der
Kolonialpidagogik zur Pidagogik der Dritten Welt« (Pidagog. Rundschau 46, S.
407-427), und zwar ohne jede provokatorische Absicht. Ist die darin liegende
assoziative Verbindung skandalos oder einfach ehrlich? Wieviel Eigenstandigkeit
hatten die ehemaligen Kolonien nach ihrer politischen Unabhingigkeit tatsachlich
- in wirtschaftlicher, politisch-militérischer und sozio-kultureller Hinsicht? Und wie
ist die Situation heute? Ehemalige Kritiker der kapitalistischen Staaten wie UL-
RICH MENZEL (1992, S. 202ff, 211) fordern heute ganz offen, da Afrika siidlich der
Sahara unter die Treuhandschaft des Westens gestellt wird. KARCHER hilt solche
Positionen politisch und ethisch fiir unhaltbar, weil damit die Ungleichheit der
Machtverhiltnisse legitimiert und zugleich einem Teil der Menschheit das Recht
auf Selbstbestimmung prinzipiell abgesprochen wird. MENZEL hat allerdings 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 WeiBen?«).

4) Welche Bedeutung komme dem Bildungstransfer zwischen dem industrialisierten
Europa und wenig industrialisierten Lindern auBerhalb Europas in diesem Zusam-
menhang zu? Heute wird von »Entwicklungszusammenarbeit im Bildungsbereich«
gesprochen, oft auch noch von »Bildungshilfe«. Bildungstransfer ist immer Kultur-
transfer und beinhaltet notwendig den Export von Weltbildern, Werten und Ord-
nungsvorstellungen. Dieser Transfer erfolgt nicht als ein interkultureller Aus-
tausch, sondern als einseitiger Export vom industriellen Westen und Japan in wenig
industrialisierte, primér agrarisch geprigte Lander des Siidens. Dieser Export wird
als Hilfe verstanden. Aber ist er nicht reichlich eigenniitzig als Export europdischer
Gesellschaftsmodelle? Diese Modelle werden als »modern« und zukunftsweisend
angeboten und vielfach angenommen mit der zwangslidufigen Begleiterscheinung,
daB andere Gesellschaftsmodelle dadurch marginalisiert und stigmatisiert werden
— einschlieBlich der Menschen, die an ihnen weiterhin festhalten. Dahinter verbirgt
sich die eurozentristische Vorstellung, das in Europa entstandene Gesellschaftsmo-
dell sei — mit kleineren Variationen —im Kern universell giiltig und damit notwen-
dige Richtschnur fiir den sozialen Wandel auBereuropdischer Lander — ungeachtet
der lingerfristigen destruktiven okologischen, individuellen und sozialen Auswir-
kungen dieses Modells.

5) Bildungstransfer wird offiziell als im Prinzip unpolitisch verstanden und als notwen-
dige Bedingung fiir Industrialisierungsprozesse erklirt. Danach geht es bei dem
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Transfer priméir um die Entwicklung von neuen Qualifikationen. Tatsédchlich ist
Bildung im Sinne von PAULO FREIRE immer politisch, d.h. entweder herrschafts-
stabilisierend oder dem BefreiungsprozeB von unten dienend. Im letzteren Falle
muB Bildung sich mit sozialen Bewegungen oder lokalen Organisationen verbin-
den.

6) Die Aufgabe einer sich kritisch verstehenden Bildungsforschung in Europa ist
insbesondere:

— die hinter der Partnerschaftsideologie verborgenen Asymmetrien herauszuar-
beiten (Entmythologisierung), die im Zusammenhang mit den ungleichen inter-
nationalen Rahmenbedingungen stehen;

- den Bildungstransfer im Interesse gesellschaftlich starker Gruppen in Europa
wie in den Ziellindern dadurch zu erschweren, daB dieser an den offiziellen
Anspriichen ~ insbesondere » Armutsbekdmpfung« — gemessen wird,;

- Ansatzpunkte zu entwickeln fiir Alternativen im Bildungsbereich. Dazu gehort,
die behauptete Hoherwertigkeit europdischer Modelle in Frage zu stellen und
Bildungsansitze zu unterstiitzen, die mit sozialen Bewegungen verbunden sind
und von diesen getragen werden.

AbschlieBend weist KARCHER auf die ambivalente Stellung von sich kritisch verste-
henden BildungsforscherInnen in Europa hin, die einerseits das internationale asym-
metrische System Kritisieren und andererseits davon profitieren.

Literatur

BALIBAR, E./WALLERSTEIN, I.: Rasse, Klasse, Nation. Ambivalente Identititen. Argument
Hamburg/Berlin 1992.

BERGESEN: Critical Theory and Organizational Analysis. In: Featherstone (Ed.): Global Cultu-
re: Nationalism, Globalism and Modernity. London 1990.

Biko: Biko. In: Woods. New York 1987. S. 129 - 138.

FAGERLIND, I./SAHA, L.: Education and National Development. Oxford 1989.

FORRESTER: Critical Theory and Organizational Analysis. In: MORGAN G. (Ed.): Beyond
Method: Strategies for Social Research. London 1983.

MENZEL, U.: Das Ende der Dritten Welt und das Scheitern der groBen Theorie. Frankfurt/M.
1992.

ODORA, A.C.: Educating African Girls in a Context of Patriarchy and Transformation: A
Theoretical and Conceptual Analysis. M.A. Thesis. Stockholm University 1993.

Anschriften der Autorinnen:

Prof. Dr. Renate Nestvogel, Universitit Gesamthochschule Essen, Fachbereich 2, Universitéts-
strale 11, 45117 Essen

Annette Scheunpflug, M.A., Universitit der Bundeswehr, Fachbereich Padagogik, Postfach
700822, 22039 Hamburg .

332



