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Vorwort

Im April 1976 lud die DEUTSCHE STIFTUNG FUR INTERNATIONALE ENTWICKLUNG (DSE)
zu einer Konferenz ,,Deutsche Bildungsforschung in Entwicklungslindern* ein. Sie
reagierte damit auf ein von mehreren Seiten geduBertes Bediirfnis nach méglichst breit
abgestiitzter, stetiger wissenschaftlicher Beratung bei der Planung, Durchfiihrung und
Evaluation von Projekten der Bildungshilfe. Dabei erhob sich die Frage, welche erzie-
hungs- und sozialwissenschaftlichen Grundlagen insgesamt als Voraussetzung verfiigbar
seien, dank deren pédagogische Einzelprojekte eigentlich erst in Angriff genommen wer-
den sollten. Das Aufnehmen dieser Probleme war um so dringlicher geworden, als die
DSE selbst begonnen hatte, inhaltliche Bildungsarbeit in Lindern der Dritten Welt zu fér-
dern, so vor allem die Planung und Entwicklung von Curricula in Schwarzafrika. Die Griin-
dung der AFRICAN CURRICULUM ORGANISATION (ACO) im Jahr 1976 und ihre weitere
Unterhaltung aus Mitteln der DSE sind zur sichtbarsten Aktivitdt dieser Art geworden.

Eine der Afbeitsgruppen auf der genannten Konferenz widmete sich besonders Fragen
nach dem Stand der einschldgigen Wissenschaften und der Verfahren angemessener Cur-
riculumplanung. Aus ihr entstand die ARBEITSGRUPPE DEUTSCHE ERZIEHUNGSWISSEN-
SCHAFT UND INTERNATIONALE BILDUNGSFORDERUNG (ADEIB), die sich auf Dauer drei
Aufgaben widmete: (a) Erhebung und Vermittlung des nationalen und internationalen
Standes der fiir erziehungswissenschaftliche Untersuchungen in Lindern der Dritten Welt
relevanten Forschung, (b) Entwicklung von Verfahren basisnaher Curriculumplanung und
(c) wissenschaftliche Beteiligung an Einzelvorhaben von DSE und ACO. ~ 1978 ist die
ADEIB umgebildet worden zur neuen KOMMISSION BILDUNGSFORSCHUNG MIT DER
DRITTEN WELT (BDW) in der DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FUR ERZIEHUNGSWISSEN-
SCHATFT (iiber sie wird an anderer Stelle dieses Heftes berichtet).

Die vorliegende Veroffentlichung ist aus den Beratungen von ADEIB, spiter BDW, iiber
die erste der drei genannten Aufgaben, den nationalen und internationalen Stand der fiir
erziehungswissenschaftliche Untersuchungen in Léindern der Dritten Welt relevanten
Forschung aufzuarbeiten, hervorgegangen. In den Erdrterungen wurde von drei Primissen
ausgegangen:

(1) Fiir das Bildungswesen von Drittweltlindern relevante Forschung wird in der Bundes-
republik nur an wenigen Instituten, im iibrigen nur sporadisch und ohne hinreichenden
kommunikativen Zusammenhang betrieben. Im ganzen sind die Kenntnisse sowohl iiber

 Drittweltlinder im allgemeinen als auch iiber ihr Bildungswesen und die zugehérige For-
schung unter Bildungsforschern in der Bundesrepublik gering.

' (2) Orientierung iiber Bildungsprobleme und Bildungsforschung in Lindern der Dritten
Welt ist sowohl zur Forderung der Bildungshilfe und der Zusammenarbeit mit Lindern
der Dritten Welt politisch dringend notwendig als auch zur Uberwindung des Eurozen-
trismus in der eigenen erziehungswissenschaftlichen Forschung, d. h. zur Erweiterung

Z.£Pid. 16. Beiheft 5



von deren praktischen und theoretischen Horizont, duBerst erwiinscht. Fiir eine solche
Intensivierung der Forschung in der Bundesrepublik ist die Rezeption vor allem aus-
landischer Forschung unerldBlich.

(3) Die Erziehungs- und Bildungsproblematik der Lander der Dritten Welt und die dort
sich stellenden Forschungsaufgaben lassen sich, wie GOTTFRIED HAUSMANN schon 1961
betont hat, nur in einem umfassenden, multi-disziplinidren Ansatz einschlieBlich der histo-
rischen Dimension angehen. Die in der modernen Erziehungswissenschaft erkannte Not-
wendigkeit eines solchen Vorgehens dréangt sich in der distanzierten Untersuchung fremder
Kulturen zwingend auf. Es bedarf der Intensivierung der Forschung von der Ethnologie
iiber Soziologie, Psychologie, Okonomie bis zur Politikwissenschaft, wenn man den Funk-
tionen und kiinftigen Aufgaben einer der jeweiligen Kultur und Entwicklung angemesse-
nen, d. h. einer pddagogisch sinnvollen Gestaltung des Erziehungs- und Bildungswesens
gerecht werden will.

Die Mitglieder der ADEIB glaubten zunéchst, die selbstgesetzte Aufgabe 16sen zu kénnen,
indem sie eine Art relativ kurzen Memorandums iiber den Stand der Wissenschaft in den
einschligigen Disziplinen unter Benennung der jeweiligen Forschungsdesiderate schrie-
ben. Diese Annahme hat sich als Irrtum erwiesen. Aus regem Austausch iiber Entwiirfe
fiir einzelne Beitrdge bei Zusammenkiinften von ADEIB und BDW sind schlieBlich die
hier vorliegenden Aufsitze sozialwissenschaftlich-analytischer und erziehungswissenschaft-
lich-interventionsorientierter Art mit Aufweis offener Forschungsprobleme entstanden.
Die einzelnen Aufsitze suchen ihr jeweiliges Thema gedringt abzuhandeln; trotz méglich-
ster Abstimmung untereinander machen sie aber insgesamt ein umfangreicheres Heft, als
vorgesehen, aus.

Mit der Themenstellung ,,Die Dritte Welt als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher
Forschung* ist die prinzipielle Richtung der Arbeiten bezeichnet. Tatsichlich 148t sich im
Sinne des Gesamtthemas nur sehr abstrakt von Lindern der Dritten Welt sprechen, wie
dies allenfalls in den ersten Beitrigen zu Teil I geschieht. Dariiber hinaus wiren, wollte
man systematisch vorgehen, den Untersuchungen und Berichten breite Skalen von drm-
sten Léndern bis zu sog. Schwellenléindern, von Ol-armen bis zu Ol-reichen Lindern, von
Léndern sehr ausgeprigter kultureller Traditionen bis zu solchen weniger elaborierter
Kulturen, von sozialistischen bis zu kapitalistischen Léindern zugrunde zu legen. Ein
solches Vorgehen lag jenseits von Absicht und Méglichkeiten. Es muB geniigen, daB die
Autoren sich auf je eigene Erfahrungen in bestimmten Lindern oder Regionen beziehen
konnen. Analog den korrespondierenden Aktivititen der DEUTSCHEN STIFTUNG FUR
INTERNATIONALE ENTWICKLUNG bildet fiir die Mehrzahl von ihnen Schwarzafrika den
Erfahrungshintergrund.

Um der Entwicklung in der Bundesrepublik und den internationalen Ankniipfungsmog-
lichkeiten wissenschaftlicher Arbeit gerecht zu werden, folgt den Aufsitzen ein Teil mit
Berichten, Besprechungen vor allem deutschsprachiger Biicher und einer Bibliographie
der einschlégigen deutschsprachigen Veréffentlichungen wihrend der letzten zehn Jahre.
Dieser Teil 148t erkennen, daB die Arbeitsaktivitit 1980 gliicklicherweise bereits groBer
war, als zur Zeit des Beginns der Arbeiten von ADEIB vor vier Jahren erwartet worden
war. Die Besprechungen der Monographien dienen auch der Veranschaulichung abstrak-
ter oder summarischer Aussagen in den ersten Teilen des Heftes. Durch die iiberraschend
hohe Zahl der bibliographierten Publikationen lasse man sich nicht tiuschen. Unter gut
700 Titeln findet man knapp 200 Biicher und etwas iiber 300 Aufsitze; die restlichen Titel
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gehoren vor allem zu sog. ,,grauer Literatur* sowie zu Diplom-, Magister- und Doktor-
arbeiten, soweit sie nicht férmlich als Biicher erschienen sind. Leider fehlen fast ganz die
zahlreichen, nicht veroffentlichten Gutachten fiir oder iiber Projekte staatlicher, kirch-
licher oder privater Bildungshilfe. Die Bibliographie 148t betréchtliches Interesse seitens
jlingerer Wissenschaftler erkennen; auch am vorliegenden Band sind sie erheblich betei-
ligt. Insgesamt mangelt es aber weiterhin an ausreichender gefestigter institutioneller
Stiitzung, fortschreitend intensivierter und zunehmend héher qualifizierter Forschung.
Ein Vergleich der Bibliographie mit der in den Aufsitzen zitierten ausldndischen, iiber-
wiegend englischsprachigen Literatur bestétigt diese Beobachtung. Veroffentlichungen
unter gemeinsamer Autorschaft von Wissenschaftlern aus der Bundesrepublik und aus
Léndern der Dritten Welt finden sich bisher nicht.

Der Herausgeber ist den Freunden aus ADEIB bzw. BDW fiir ihr intensives Engagement
an der gemeinsamen Arbeit aufrichtig verbunden; er dankt besonders den Berliner Mit-
gliedern der BDW, die ihn als Redaktionskommission bei der Erfiillung seiner Aufgaben
erheblich unterstiitzt haben. HENNING MELBER sei besonders herausgehoben; er hat sich
nicht nur an der Redaktion der Manuskripte beteiligt, sondern vor allem hat er sich den
Rezensionen gewidmet und auch miihsamer Kleinarbeiten wie Uberpriifung und Ver-
einheitlichung der Zitierweise und Literaturlisten angenommen. Die Sekretariatsarbeit
und das Schreiben fast aller Endmanuskripte lagen in den bewdhrten Handen von SABINE
ROTHKE und LIESELOTTE POHLENZ im MAX-PLANCK-ISTITUT FUR BILDUNGSFORSCHUNG,
dessen Unterstiitzung des Arbeitsvorhabens von groBem Nutzen war. Auch die groB-
ziigige Forderung mehrerer Zusammenkiinfte seitens der DEUTSCHEN STIFTUNG FUR
INTERNATIONALE ENTWICKLUNG sei gern erwihnt. AbschlieBend sei den Herausgebern
der ,,Zeitschrift fiir Pddagogik®, vor allem REINHARD FATKE, und dem Beltz Verlag fiir
ihre Hilfe und ibr Verstidndnis auch hinsichtlich der interdisziplindren Breite des Heftes
gedankt. Durch ihr Entgegenkommen ist es méglich, dies Beiheft in so groBem Umfang
herauszubringen. :

Im Rahmen ihrer Méglichkeiten suchen alle Beteiligten die Entwicklung der Zusammen-
arbeit mit Erziehern und Sozialwissenschaftlern alier Disziplinen in Ldndern der Dritten
Welt nach Kriften voranzubringen; sie halten diese Sache fiir dringend. Mit der vorliegen-
den Veroffentlichung mdchten sie zur Aufnahme weiterer, zunehmend vertiefter Arbeiten
in Zusammenarbeit mit Wissenschaftlern aus der Dritten Welt anregen und alle Ministe-
rien und sonstigen Finanzierungseinrichtungen ermutigen, hier groBziigig aktiv zu werden
und zu férdern.

Berlin, im November 1980 DIETRICH GOLDSCHMIDT
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DIETRICH GOLDSCHMIDT

Ortsbestimmung und Aufgaben erziehungswissenschaftlicher
Forschung iiber die Dritte Welt

1. Die historische Situation der Bundesrepublik Deutschland in ihrer Beziehung zur Dritten
Welt

Die Bundesrepublik Deutschland wurde nach ihrer Griindung im Jahre 1949 nur schritt-
weise eigenstindiger Partner im internationalen politischen, wirtschaftlichen und kultu-
rellen Verkehr. Besonders spit entwickelten sich die Verbindungen zu den Staaten der
sog. Dritten Welt, zumal viele von diesen erst im Verlauf von rund zwanzig Jahren nach
dem Zweiten Weltkrieg ihre Unabhéngigkeit erlangt hatten und so ihrerseits Verbindun-
gen aufnehmen konnten. Im November 1961 machten Bundesregierung und Bundestag
mit der Griindung des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit deutlich,
daB die Bundesrepublik gewillt war, sich den nunmehr — nicht zuletzt auch aufgrund ihrer
eigenen wirtschaftlichen Entwicklung — auf sie zukommenden Verpflichtungen nicht zu
entziehen. In zunehmendem Umfang werden Hilfen verschiedenster Art aus Mitteln des
Staates, der Kirchen, politischer Stiftungen und weiterer Organisationen gegeben, die
allerdings immer noch hinter international vereinbarten Zielen erheblich zuriickbleiben.
Im Rahmen der sog. technischen Hilfe werden vor allem MaBnahmen in den Bereichen
des Erziehungs- und Bildungswesens sowie der Wissenschaft gefordert.

Doch die politischen Entscheidungen sind dem 6ffentlichen BewuBtsein betrichtlich vor-
ausgeeilt, und fiir die durch sie in Gang gebrachten Entwicklungsprojekte standen héufig
keine Voraussicht, geschweige denn exaktes Wissen iiber die zu beriicksichtigenden so-
zialen Begleiterscheinungen und die zu erwartenden Folgen und Nebenwirkungen der ein-
zelnen Projekte zur Verfiigung. Bis heute ist nicht nur Entwicklungspolitik bei den Wahlern
wenig populir, sondern viele Projekte fiilhren auch nicht zu dem erwarteten Erfolg und
scheitern womoglich, weil denen, die sie eingeleitet haben oder die sie durchfiihren, die
notwendigen Kenntnisse fremder Kulturen, das entsprechende Einfiihlungsvermégen
und die Moglichkeiten zu addquater Anpassung ihres Auftrags an die fremden Gegeben-
heiten fehlen. Erst allméhlich wird die Dritte Welt in ihrer gegenwirtigen Gestalt, in ihren
Bediirfnissen und in ihrer weiteren Entwicklung auch in der Bundesrepublik zum Gegen-
stand fundierter, international anerkannter und, wo moglich, multidisziplinédrer Forschung
und Lehre, deren Ergebnisse sich fiir Entwurf, Durchfiihrung und Evaluierung praktischer
Projekte nutzen lassen. Noch hat sich bei den Trigern der Bildungsférderung die Einsicht
nicht durchgesetzt, daB die Forderung von Forschung, die nicht unmittelbar projektbezo-
gen, sondern grundlagenorientiert und mittel- oder langfristig angelegt ist, letztlich auch
ihr zugute kommt und — sofern sie partnerschaftlich mit Wissenschaftlern aus Drittwelt-
ldndern durchgefiihrt wird — selbst Hilfe zur Entwicklung von Forschung in der Dritten
‘Welt darstellt.

Belgien, Frankreich, GroBbritannien, die Niederlande, Portugal, Spanien haben ihre bis
in die jiingste Zeit wihrende koloniale Vergangenheit zu bewiltigen. Immerhin haben die
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bedeutenderen unter diesen Michten — bei aller politischen Voreingenommenbheit — in
jener Zeit bereits eine erhebliche Kenntnis der von ihnen beherrschten und ausgebeuteten
Vélker erworben und deren Menschen samt ihren soziotkonomischen Institutionen und
kulturellen Systemen auch zum Thema wissenschaftlicher Studien gemacht. Zahlreiche
Verbindungen mit den einstigen Kolonien — so etwa in Schule, Berufsausbildung und Wis-
senschaft — werden weitergefiihrt und den neuen Gegebenheiten angepaBt. Die darin
liegenden Verpflichtungen der einen und Abhingigkeiten der anderen Seite sind fast stén-
diger Gegenstand &ffentlicher Diskussionen und politischer Entscheidungen. Entwick-
lungsprojekte im Bereich von Erziehung, Bildung und Wissenschaft kénnen manche alten
Erfahrungen verwerten; auch die wissenschaftliche Arbeit selbst kann —ungeachtet grund-
sdtzlicher Verdnderung vieler Fragestellungen — vielfach an organisatorische und zum Teil
auch inhaltliche Traditionen ankniipfen, wie sie sich in einer Fiille einschligiger Literatur
und amtlicher Veréffentlichungen seit dem Beginn von Kolonialisierung und Mission, vor
allem aber seit dem Ende des Ersten Weltkriegs niedergeschlagen haben!.

Die USA sind zwar fast génzlich frei von kolonialer Vergangenheit europiischen Stils;
doch ihre Suprematie iiber Lateinamerika und ihre Rolle als militirische, wirtschaftliche
und kulturelle Weltmacht, spitestens seit dem Zweiten Weltkrieg, haben sie in eine dhn-
liche Néhe zu den Vlkern der Dritten Welt gebracht, wie dies bei den einstigen Kolonial-
méchten der Fall ist. Soziologie und politische Wissenschaft haben sich dementsprechend
auch vergleichsweise friih den Aufgaben intensiver Analyse fremder politischer und so-
zialer Systeme, den Problemen der Entwicklung der Linder der Dritten Welt und dem
internationalen Vergleich zugewandt. Die wachsende Beschiftigung mit Bildungspro-
blemen der Lénder der Dritten Welt wird etwa durch die Griindung der Comparative Edu-
cation Review im Jahre 1957 gekennzeichnet und erreicht mit dem Erscheinen des von J. S.
CoLEMAN herausgebenen Sammelbandes Education and Political Development 1965 in der
renommierten Princeton-Reihe Studies in Political Development einen ersten Hohe-
punkt. In ihm dokumentiert sich die Uberzeugung, daB Investition in Schule und Hoch-
schule zugleich Investition zur Entwicklung der Wirtschaft bedeute. Inzwischen ist man
desillusioniert; hiervon wird im vorliegenden Heft noch die Rede sein?.

Chancen der Zusammenarbeit und materielle Hilfe seitens der Bundesrepublik werden in
Léndern der Dritten Welt vielfach mit groBerer Unbefangenheit als solche von seiten ehe-
maliger Kolonialmichte oder der USA wahrgenommen, weil die Bundesrepublik weder
die Last kiirzlicher kolonialer Vergangenheit zu tragen hat noch dem Verdacht 6kono-
mischer oder politischer Pressionen in gleichem MaB wie die USA ausgesetzt ist. Trotzdem
haben die Entwicklungshilfe der Bundesrepublik und die hier allméhlich sich herausbil-
dende Wissenschaft von den Regionen und Staaten der Dritten Welt teil am Erbe des

1 Einen bemerkenswerten Schritt zur Einleitung moderner Entwicklung stellt unter anderem der
in New York publizierte sog. Phelps-Stokes-Report (JONES 1922) dar. Fiir die reiche Literatur
liber einzelne Lénder oder Regionen vgl. beispielsweise die bibliographischen Angaben bei
WEILER (1964).

2 Ahnlich hat die Comparative Education Review aus AnlaB ihres zwanzigjihrigen Bestehens 1977
in einer Doppelnummer ,, The State of the Art: Twenty Years of Comparative Education* Bilanz
gezogen. An die Stelle simplistischer Sicht wihrend der ,,romantischen sechziger Jahre*, die den
Vorwurf kulturellen Imperialismus® auf sich gezogen hatte, sind komplexere, weniger universali-
stisch orientierte Reflexionen mittlerer Reichweite getreten, die den Besonderheiten der einzelnen
Kulturen und den jeweiligen Interdependenzen der Entwicklung Rechnung zu tragen suchen (vgl.
dazu besonders ADAMS 1977). Aus der umfangreichen amerikanischen Literatur sei noch FISCHER
(1970) als ein weiterer Versuch der Gesamtbehandlung der anstehenden Probleme genannt.
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Deutschen Reichs. Sie kénnen sich nicht so unbelastet von kolonialer Vergangenheit ent-
falten, wie es die 6ffentliche Meinung gewohnlich annimmt.

Das Deutsche Reich besaB3 bis zum Ersten Weltkrieg Kolonien in Afrika, in der Siidsee,
an der Kiiste Chinas, und viele Deutsche forderten bis in den Zweiten Weltkrieg deren
Riickgabe. Ereignisse und Ergebnisse gleichen im ganzen denen anderer Kolonialmichte.
Blutige Unterdriickung der ,,Eingeborenen, wirtschaftliche Ausbeutung und relativ
straffe Verwaltung nach preuBischem Muster sind verbunden mit Entwicklungsleistungen,
wie Christianisierung, Einrichtung von Primar- und Handwerksschulen, Verbesserung der
Methoden des Landbaus, infrastruktureller ErschlieBung der jeweiligen Kolonie und #hn-
lichen MaBnahmen, die — so ambivalent sie sind — teils zu Voraussetzungen, teils minde-
stens zu Vorldufern der modernen Staatenbildungen wurden®.

Die Verdrdngung des Nationalsozialismus aus dem BewuBtsein — seiner Ursachen, seiner
Verbrechen, seiner Zerstorungen — verfiihrt Biirger der Bundesrepublik weithin, deutsche
Geschichte iiberhaupt von sich abzuschieben. Daher diirften nicht nur die seinerzeit trotz
vieler Propaganda relativ geringe Popularitit der Kolonien, die internationale Isolierung
der Bundesrepublik bis Ende der fiinfziger Jahre, der inzwischen eingetretene zeitliche
Abstand zur Kolonialzeit und die heutige Sprachbarriere (Deutsch wird —im Gegensatz zu
Englisch, Franzésisch, Spanisch — in keinem Land der Dritten Welt auBer Namibia ge-
sprochen), sondern auch der Unwille, sich iiberhaupt mit der eigenen Geschichte, zumal
mit deren dunklen Seiten, zu beschiftigen, zu den Ursachen gehéren, die die Biirger der
Bundesrepublik den Problemen der Dritten Welt im allgemeinen noch immer relativ un-
beteiligt gegeniiberstehen lassen.

Tatsdchlich trifft aufgrund der deutschen Kolonialgeschichte auch die Bundesrepublik
eine spezifische Verpflichtung zur Zusammenarbeit mit den Vélkern der Dritten Welt.
Deren Erwartungen richten sich ohnehin gerade auf dieses Land, dessen Wiederaufbau
seit 1945 und gegenwirtig iiberragende Gkonomische Stirke sie bewundern und sie viel-
fach zu der Frage veranlassen, was das deutsche Bildungswesen zu dieser Leistung beige-
tragen habe und was sie selbst aus dieser Erfahrung lernen kénnten. Deutsche werden
auch unter einer solchen Perspektive nach ihrer Geschichte gefragt!

Doch nicht nur Verpflichtungen aufgrund historischen Betroffenseins, humanitirer Be-
weggriinde und des Wunsches nach Beteiligung am internationalen wissenschaftlichen
Austausch und Erkenntnisstreben dridngen zur Entwicklung einer Solidaritiit von Nord
und Siid als weltpolitischer Dringlichkeit, der die UNESCO* und zahlreiche weitere inter-
nationale Organisationen dienen und die auf nationaler Ebene offenbar von historisch
kaum belasteten Industriestaaten wie Schweden und Kanada besonders deutlich erkannt

3 Bildungspolitik und Schulwesen in den deutschen Kolonien vor dem.ersten Weltkrieg sind relativ
- gut dokumentiert; sic werden in den meisten neueren Arbeiten iiber die Entwicklung des Erzie-
hungswesens in den einst unter deutscher Herrschaft stehenden Lindern einleitend kurz abgehan-
delt, fiir einige Lander liegen auch eingehendere historische Studien vor (vgl. Bibliographie am
Ende dieses Beiheftes). Eine zusammenfassende Darstellung und Evaluation der staatlich unter-
stiitzten Schulen in Kamerun und Deutsch-Ostafrika mit vergleichenden Hinweisen auf die Er-
ziehungspolitik anderer Kolonialmichte bringt PLoEG (1977). Die staatlich unterstiitzten Schulen
waren durch Verzicht auf besondere kulturelle Bildungsziele — seien sie assimilatorisch an euro-
piische Orientierungen, seien sie adaptiv an afrikanische Traditionen —, aber durch Konzentration
auf die Allokationsfunktion, das heiBt Ausbildung fiir einfache Berufe, ,,erfolgreicher* als manches
andere koloniale System (vgl. hierzu auch die materialreiche Arbeit von BECKER 1939).
4 Besonders bedeutsam als Versuch umfassender Analyse und Perspektive s. FAURE (1972).
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ist. So sehr diejenigen, die vor Illusionen und Mythen warnen und darauf hinweisen, da
das Thema Entwicklungspolitik ,,von Verwechslungen des Wiinschenswerten mit dem
Wahrscheinlichen* umlagert sei, Recht haben, so 148t doch die unbestrittene Aussage, es
gehe , einstweilen nur um eines: um elementare Biirgerrechte fiir alle*, und dies sei ,,zuerst
und vor allem ein moralisches Problem*, im Grunde die ganze Schwere des Problems noch
nicht erkennen (DAHRENDORF 1980). GewiB ist der Siiden der Welt derzeit sozusagen nur
ein Nebenschauplatz des wirtschaftlichen Austauschs und des umfangreichen Riistens der
Industrienationen. Doch seine Existenz, seine Zukunftsaussichten sowie seine bestehende
und trotz immer krasserer Besitztumsunterschiede weiter zunehmende Verflechtung mit
dem Norden stellen eine Herausforderung an diesen dar, die letztlich auch dessen Politik,
Wirtschaft und Kultur in Frage stellen. Die Kooperation von Nord und Siid liegt auf die
Dauer auch im Interesse des Nordens.

Das Dilemma der partnerschaftlichen Zusammenarbeit im Bildungswesen und einer nicht
zuletzt zur Konzeptualisierung praktischer Zusammenarbeit notwendigen sozial-, speziell
erziehungswissenschaftlichen Forschung liegt darin, daB Praxis und Forschung, sollen sie
in hinreichendem Umfang ausgefiihrt werden, auf die Forderung finanzierender Institu-
tionen und damit indirekt auf die Einsicht der politischen und wissenschaftlichen Offent-
lichkeit in diese Zusammenhinge angewiesen sind.

2. Bisherige Forschung in der Bundesrepublik Deutschland iiber Bildung und Erziechung
in der Dritten Welt

Gewif3 nahm in der Bundesrepublik Deutschland seit Anfang der sechziger Jahre die wis-
senschaftliche Beschéftigung mit Landern der Dritten Welt, so vor allem in Okonomie,
Politikwissenschaft, Soziologie, rasch zu (vgl. u. a. KONIG 1969). Hinsichtlich des Bildungs-
wesens sind in erster Linie Publikationen deskriptiver, analytischer und politischer Art aus
Arbeitsgebieten wie Landerkunde, Politikwissenschaft, Okonomie, Psychologie zu ver-
zeichnen, dagegen nur vereinzelt solche erziehungswissenschaftlich-interventionistisch
orientierter Forschung im engeren Sinne. Fiir die erstgenannte Richtung 148t sich bei-
spielsweise auf die Arbeiten aus dem Arnold-Bergstrisser-Institut fiir Kulturwissen-
schaftliche Forschung in Freiburg i. Br. seit 1962, aus der Sozialpsychologischen For~
schungsstelle fiir Entwicklungsplanung an der Universitiit des Saarlandes sowie auf die
Beteiligung vor allem von Wirtschaftswissenschaftlern an internationalen bildungsplane-
rischen Aktivititen verweisen. Dagegen fand die Entwicklung von Pidagogik im Sinne der
Anleitung von Intervention nur geringe Aufmerksamkeit. Die Antrittsvorlesung von
GOTTFRIED HAUSMANN vom Mai 1961 ,,Zur Péddagogik der Entwicklungslinder* fand
kaum ein Echo. Das UNESCO-Institut fiir Padagogik in Hamburg (gegriindet 1951)
wandte sich nur allméhlich der Drittten Welt zu, und selbst dann Iésten seine Arbeiten in
der Bundesrepublik nur geringe Wirkungen aus. Die Arbeiten von TH. HANF ,» Erziehung
und politischer Wandel in Schwarzafrika“ (1969) und von S. B. ROBINSOHN » vergleichende
Erziehungswissenschaft* (1969) kénnen fiir Analyse bzw. Intervention gewissermaBen als
Zwischenbilanz gelten. Sie vermitteln ein Bild — wenn auch etwas differenziert nach
Arbeitsrichtungen — des damals insgesamt erreichten bescheidenen Forschungsstandes in
der Bundesrepublik und suchen die Rezeption auslindischer Literatur im deutschen
Sprachbereich zu férdern.
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1977 nimmt TH. HANF in einem programmatischen Vortrag iiber international verglei-
chende Erziehungsforschung diesen Faden wieder auf. Nachdriicklicher, als bisher ge-
schehen, bezieht er unter Verweis auf Literatur vor allem der siebziger Jahre Bildungs-
struktur und -probleme der Dritten Welt in die Komparatistik ein und arbeitet deren
empirische, theoretische und bildungspolitische Bedeutung — trotz groBer methodo-
logischer Schwierigkeiten — fiir Erste, Zweite und Dritte Welt heraus. Er schlie8t mit
einer Darlegung von soziologischen Vorhaben vergleichender Erziehungsforschung im
Deutschen Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung (HANF 1979). Ahnlich,
aber mit einem schon im Vorwort dargelegten, inhaltlich und institutionell weiter gesteck-
ten Ziel soll in dem vorliegenden 16. Beiheft der Zeitschrift fiir Pidagogik ein Beitrag zur
Vergleichenden Erziehungswissenschaft geleistet und noch nachdriicklicher eine multi-
disziplindre Forschung — moglichst unter Beteiligung von Wissenschaftlern aus der
Dritten Welt — angeregt werden.

Vieles vom inzwischen erreichten Stand der Forschung 148t auch das neueste Heft der
Zeitschrift Bildung und Erziehung unter dem Thema ,,Bildungspolitik und Bildungs-
reform in der Dritten Welt* (33 [1980], Heft 5) erkennen. Die Herausgeber W. MITTER
und TH. HANF konzentrieren sich auf die international erdrterte brennende Frage nach
der Bedeutung von Bildung zur Uberwindung von Unterentwicklung. Sie widmen das Heft
deshalb Untersuchungen iiber den Beitrag der Erziehungs- und Sozialwissenschaften in
der Bundesrepublik zu dieser Diskussion; sie tun dies mit um so mehr Recht, als gerade
aus ihren Instituten — dem Arnold-Bergstrisser-Institut und dem Deutschen Institut fiir
Internationale Pidagogische Forschung, zu denen fast alle Autoren des Heftes gehdren
—~ unter dem Stichwort ,,Erziehung — ein Entwicklungshindernis“ bereits Mitte der
siebziger Jahre eine eigenstindige ,,Fundamental-Kritik an der Lehre von Erziehung und
Modernisierung* vorgetragen wurde, die internationale Beachtung gefunden hat (HANF
etal. 1977). M. FREMEREY zieht in seinem Beitrag ,,Erziehung und Entwicklung als Gegen-
stand deutscher Forschung: Riickblick auf eine annidhernd 20jahrige Suche nach Zusam-
menhiingen, Erklirungen und Perspektiven® eine Bilanz, deren Untertitel die wissen-
schaftliche Entwicklung in der Bundesrepublik bis zur Gegenwart als ganze treffend
kennzeichnen diirfte. Auf diese Entwicklung wird in Abschnitt 4 dieser Ausfithrungen
zuriickzukommen sein.

3. Grundsiitze und Wirklichkeit der Bildungshilfe und Forschungsforderung seitens der
Bundesrepublik Deutschland

Die auf die Dritte Welt bezogene Bildungsforschung hatte wihrend der sechziger Jahre
nur punktuelle Beriihrungen mit der bundesdeutschen Entwicklungspolitik; ihre Wir-
kung blieb gering, da Wissenschaftler — ungeachtet der Existenz eines wissenschaftlichen
Beirats beim Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit — im allgemeinen
nur zu vertraulichen Projektgutachten herangezogen wurden, um entweder auf der
Ebene von Politik oder Verwaltung bereits beschlossene Grundsatzentscheidungen zu
legitimieren oder fiir Einzelheiten der Ausfiihrung Rat zu geben (vgl. BOSSE/RUDERS-

5 In: Bildung und Erziehung 33 (1980), S. 475—496; FREMEREYs kritisch resiimierende und den
Literaturertrag strukturierende Ubersicht stellt eine vorziigliche Erginzung zu den hier unver-
meidlich nur knapp bezeichneten Entw1cklungen wie auch zu den Besprechungen und der Biblio-
graphie im vorliegenden Heft dar.
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DORF 1973; BOSSE 1978; beide Arbeiten werten Dokumente und Interviews aus, die sich
zeitlich von 1959 bis 1971/72 erstrecken). Gewdhnlich fanden weder vorbereitende
Grundlagenforschung noch &ffentlich zugingliche kritische Evaluation statt. Das Pro-
blem adéquater Politikberatung und -kritik blieb ungelost.

Seit in den siebziger Jahren unzulinglich reflektierter Transfer von Anlagen, Produk-
tionen, Bauverfahren aller Art im einzelnen als oft wenig erfolgreich erkannt und entspre-
chend problematisiert wurde, sucht man seitens der Trédger der Entwicklungshilfe, den
Unterschieden in Wirtschaft, Gesellschaft, Kultur und den Moglichkeiten jeweiliger ,,Ent-
wicklung® real Rechnung zu tragen. So auch in dem ideologisch besonders schwierigen
Bereich der Bildungsforderung: Weit gespannte Bildungspline — ausgelost durch groBe
Hoffnungen auf Steigerung wirtschaftlicher Produktivitit und politischer Partizipation
durch Bildung, proklamiert auf internationalen Konferenzen — haben zu starkem Ausbau
vor allem des sekundiren und tertidren Sektors gefiihrt, den auch die Bundesrepublik nach
Kriften unterstiitzt hat. Wie die genannten wissenschaftlichen Arbeiten belegen, zeigt sich
mehr und mehr, da8 die grofen Bildungsanstrengungen vieler Léinder der Dritten Welt
weder zu einem entscheidenden Stimulans soziotkonomischer Entwicklung geworden
sind, noch den Massen den Weg zu sozialer Gleichheit geebnet haben. Vielfach ist eher zu
erkennen, daB sie zur Verschérfung wirtschaftlicher Probleme, zur Trennung von Stadt
und Land und zur Vertiefung von Klassenstrukturen beigetragen haben. — Als diese
Situation sich abzuzeichnen begann, beschloB die Bundesregierung im Dezember 1971
das ,,Grundgesetzprogramm der Bildungs- und Wirtschaftshilfe*, in dem es heiBt:

»Bildungsplanung und Bildungsforschung: Bildungsplanung und Bildungsforschung in den Entwick-
lungsiédndern sollen stirker als bisher unterstiitzt werden, und zwar in dem MaBe, in dem in der Bun-
desrepublik Deutschland ein entsprechendes Potential auch mit Kenntnissen und Erfahrungen der
spezifischen Probleme im Bildungsbereich der Entwicklungslinder geschaffen wird. Die Unterstiit-
zung dieser Bereiche in den Entwicklungslindern wird sich daher auf der Grundlage bereits beste-
hender Ansitze in der Bundesrepublik Deutschland vorerst auf die Schwerpunktbereiche der funk-
tionalen Grunderziehung sowie der beruflichen Aus- und Fortbildung konzentrieren. Hierzu zihlt
auch eine intensivere Unterstiitzung der Entwicklungslidnder beim Aufbau der besonders wichtigen
beruflichen Beratungsdienste mit dem Ziel, zu einer besseren Ubereinstimmung von Ausbildung und
Arbeitsmarkterfordernissen in den Entwicklungsldndern beizutragen sowie bereits Ausgebildete
besser in den Arbeitsproze$ einzugliedern.* (Presse- und Informationsamt der Bundesregierung:
Bulletin Nr. 3, 7. Januar 1972, S. 20)

Im Juli 1980 hat die Bundesregierung mit »entwicklungspolitischen Grundlinien* diesem
Programm einige wichtige Spezifizierungen hinzugefiigt®:

— Die Lénder der Dritten Welt sollten sich nach eigenen Fortschrittsbildern entwickeln. (§ 7)

— Es geht zu allererst darum, die Grundbediirfnisse der Menschen zu befriedigen, darunter auch
Bildung. (§ 10)

— Die entwicklungspolitische Zusammenarbeit soll im Einklang mit eigenstiindigen kulturellen Ent-
wicklungen der Linder der Dritten Welt stehen. Die auswirtige Kulturpolitik soll sie in ihrer Be-
mithung um Erhalt und Stérkung kultureller Identitit unterstiitzen, (§21)

— Die wichtigste Aufgabe ist e, Entwicklungslander beim Aufbau und Ausbau einer eigenen, wis-
senschaftlich-technologischen Infrastruktur zu unterstiitzen, (§25)

— Neben der Forderung anderer prioritirer Bereiche sollen Bildungsprogramme in Zukunft stirker
in den Vordergrund riicken. Dabei wird Programmen der Grunderziehung wachsende Bedeutung
zukommen. (§ 29)

— Die Verfahren der Zusammenarbeit werden weiter verbessert und vereinfacht. (§ 34)

6 Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit:: Die entwicklungspolitischen Grund-
linien der Bundesregierung. Bonn. Juli 1980. — Die ausgewihlten Paragraphen sind nicht iiberall
wortlich, sondern je im hier interessierenden Sinn zusammengefaBt zitiert,
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Die programmatischen Regierungserkldarungen 16sen bei der Wissenschaft die Hoffnung
aus, daB ihnen entsprechende Forderungsaktionen folgen. So kniipft auch das vorliegende
Beiheft in seinen entwicklungswissenschaftlichen wie -politischen Absichten an sie an,
verweist auf den gegenwirtigen Stand der Wissenschaft einschlieBlich offener Forschungs-
probleme in einzelnen Disziplinen und sucht zu konkreten Forschungsprojekten anzu-
regen.

Sobald es sich um mehr alsinternationale Konferenzen, einzelne Reisen oder anwendungs-
nahe Projekte bestimmter Institutionen handelt, finden allerdings bisher Forschungsvor-
haben nur sehr schwer die notwendige 6ffentliche Férderung. Dazu sei auf zwei Berichte
in Teil III dieses Heftes verwiesen: einerseits iiber Institutionen der Bildungshilfe und
andererseits iiber Forschungsideen, die bei einer afrikanisch-deutschen Konferenz ent-
wickelt wurden. Bereits kleine empirische Projekte, die mit afrikanischen Partnern ko-
operativ in Angriff genommen werden sollen, werden wegen Reisen, Ubersetzungskosten
usw. relativ kostspielig. Die Vielfalt unterschiedlich in Frage kommender Forschungs-
einrichtungen, deren komplizierte Zustdndigkeitsabgrenzungen und Regelungen fiir
Gutachten und nicht zuletzt die enge finanzielle Begrenzung von Forschungsmitteln fiir
Auslinder, drohen die bisher wenigen, ohnehin schwierigen und zeitaufwendigen Initia-
tiven zu ersticken, wo Ermutigung notwendig wire.

Hinzuzufiigen ist, daB die Wissenschaft dessen unbeschadet zugleich der Méglichkeiten
zu ihrer freien Entfaltung, zur Verfolgung eigener Ziele, zur Aufnahme von Grundlagen-
forschung, zur Entwicklung ihrer Methoden und zur Ausiibung ihrer kritischen Funktion
sicher sein muB. So fruchtbar die Kooperation zwischen Wissenschaft und Politik in vielen
Einzelfillen angewandter Forschung sein kann, so wenig ist nach wie vor das Problem
offener, auch kritischer wissenschaftlicher Politikberatung gelost.

4. Wissenschaftliche Einsichten, politische Bedingungen und praktische Erfahrungen als
Basis kiinftiger Forschung

Von GOTTFRIED HAUSMANNSs weit ausholender Antrittsvorlesung im Jahr 1961, die eine
,,Padagogik der Entwicklungslédnder schlechthin als Etappe eines Prozesses forderte, ,,in
dem die Erziehungswissenschaft sich anschickt, die pddagogischen Aufgaben in den Griff
zu bekommen, die sich aus der in der Gegenwart weltumfassend gewordenen Kulturpro-
blematik ergeben* (S. 38), hat inzwischen der Weg zu vergleichsweise bescheidenen gegen-
wirtigen Versuchen gefiihrt, der Vielfalt padagogischer Aufgaben, entsprechend der Viel-
falt der Linder der Dritten Welt, in je situationsspezifischer Analyse, padagogisch-poli-
tischem Programm und lebensnaher Praxis gerecht zu werden. Das Problembewufitsein
ist bedeutend gewachsen, weil die ,,weltumfassend gewordene Kulturproblematik*, also
die Frage nach den kulturellen Zielen der Nationen, d. h. nach dem Verhiltnis ihrer boden-
stindigen Kulturen zur allgegenwirtigen Vermittlung in sich divergenter Strukturen, Ver-
haltensweisen und Werte der Industrienationen immer virulenter geworden ist; doch ge-
rade deshalb scheint die Moglichkeit, ein in sich geschlossenes, umfassendes erziehungs-
wissenschaftliches Konzept zu erarbeiten und zur Geltung zu bringen, in gréere Ferne
denn je geriickt zu sein, wenn es nicht dem Verdikt des Kulturimperialismus verfallen
will.

In dieser Lage stellen sich Forschungsaufgaben, die in den Teilen I und II dieses Heftes
herausgearbeitet werden und hier noch pointierend gekennzeichnet werden sollen. Doch
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dazu ist es zunichst notwendig, in einigen Punkten die wissenschaftlichen Einsichten,
politischen Entwicklungen und praktischen Erfahrungen zusammenzufassen, die zu der
gegenwirtigen Situation gefiihrt haben:

(1) Die Erkenntnis von der priigenden Bedeutung der familiéren, Skonomischen, kulturel-
len, politischen, kurz: der sozialen Umwelt und ihrer Werte fiir die Entwicklung der Per-
sonen und ihrer Gruppen ist zur groBen Herausforderung von Pidagogik und Erziehungs-
wissenschaft geworden. Die Wirkung informeller Bildung und ,heimlicher Erzieher*
iibertrifft in der Regel weit die von formaler und nicht-formaler Erziehung. Die rasche
Verbreitung des Konzepts der Sozialisation gerade in dem hier zur Rede stehenden Zeit-
raum belegt dies deutlich. Humane Erziehung 148t sich nur im jeweiligen sozialen Kontext
analysieren, programmieren und praktizieren.

(2) Die Entwicklung eines Bildungssystems steht im Zusammenhang der jeweiligen Ent-
wicklung einer Gesellschaft als ganzer, so etwa auch in politischer, 6konomischer, kultu-
reller Hinsicht. Die Interdependenz zwischen einerseits formaler und nicht-formaler Bil-
dung und andererseits Wirtschaft und Politik ist so komplex, daB —entgegen den optimisti-
schen Annahmen zu Beginn der sechziger Jahre — eine unmittelbar positive Foérderung ge-
sellschaftlicher ,,Entwicklung* oder »Modermisierung* durch BildungsmaBnahmen nur
bei einem Vorgehen erwartet werden kann, das an die iiberlieferte Kultur ankniipft und
mit wirtschaftlichen und sozialen MaBnahmen genau abgestimmt, d. h. in sie integriert ist.

(3) Die Analyse des Bildungssystems, die Entwicklung seiner Programmatik und die pid-
agogische Praxis miissen daher unter theoretischen Konzepten vorgenommen werden, die
den entsprechenden Untersuchungen und Theorien iiber die Entwicklung der Gesell-
schaft als ganzer zugrunde liegen oder die mindestens die Entwicklung der Gesellschaft
als ganzer, deren Ziele, deren Praxis, deren Widerspriiche in Rechnung stellen. In diesem
Sinne ist es unerliBlich, fiir die Notwendigkeit von Bildungsreformen Begriindungszu-
sammenhinge herauszuarbeiten, wie sie sich etwa aus Bildungsékonomie, Politékonomie,
Kulturpolitik, Theorie der Personlichkeitsentwicklung oder Gemeinwesenpidagogik er-
geben (vgl. hierzu KORDES 1976). Alle nachfolgenden Beitrige beschiftigen sich explizit
oder implizit mit diesemn Problem.

(4) Wie das Bildungswesen der Industriestaaten auf deren politische und 6konomische
Struktur abgestimmt ist, innovative Impulse aus dem Bildungswesen auf diese Struktur
einwirken und zugleich an ihr ihre Grenze finden, so ist auch das Bildungswesen jedes der
Léander der Dritten Welt Teil von deren politischer und 6konomischer Struktur. Richtung
und Umfang von Ausbau und Reformen nennenswerten AusmaBes im Bildungswesen
bediirfen der Initiative oder zumindest der Zustimmung der jeweiligen politischen Organe.
Es ist das Dilemma dieser Lénder, daB ihre Struktur sich — wenn auch in verschiedener
Gestalt, so doch jedenfalls in hohem MaB — unter externen Einfliissen gebildet hat und sie
von diesen weiterhin erheblich bestimmt wird. So steht auch das Bildungswesen zwar unter
interner Kontrolle, aber zugleich auch unter externen Einfliissen,

(5) Zu den besonderen externen Einwirkungen zihlt die Bildungsférderung, zu deren
positiver Wirkung beizutragen eines der wesentlichen Ziele von Forschung ist, die mit dem
vorliegenden Heft stimuliert werden soll. Bildungsférderung nennenswerten Umfangs
wird in der Regel durch internationale Organisationen, Regierungen einzelner Staaten
oder 6ffentliche Institutionen, wie Kirchen, Stiftungen und andere, an oder iiber Regie-
rungen oder Institutionen der Empfingerldnder gegeben. Sie ist héufig an Bedingungen
gebunden, die im Sinne der Ebnung des Weges zum Erreichen bestimmter Entwicklungs-
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ziele durchaus sinnvoll sein mogen, die dessen ungeachtet aber auch einer unmittelbaren
Einwirkung auf das Bildungswesen gleichkommen. In den Drittweltlindern bestehende
Herrschafts- und Klassenstrukturen werden dadurch in der Regel eher gestiitzt oder allen-
falls modifiziert, als etwa grundsitzlich in Frage gestellt.

(6) Die Grenzen fiir den groBen Strom der Bildungsférderung und so auch fiir Aktivititen
der Verantwortlichen einzelner Férderungsprojekte werden damit sichtbar: Hilfe bedeu-
tet in jedem Fall externe Einwirkung, Veréinderung einer gegebenen Situation; sie muB
,allerdings, soll sie als Hilfe zur Selbsthilfe wirken, an unmittelbar gegebene soziale und
kulturelle Lebensformen ankniipfen. Zugleich kann eine solche externe Einwirkung aber
in der Regel auch nur unter Respektierung gegebener politischer und soziokonomischer
Makrostrukturen praktiziert werden. Dies zu betonen ist notwendig, weil Theoretiker so
gut wie unerfahrene Praktiker hierzulande gelegentlich dazu neigen, Bildungstheorien
und vor allem -mafBnahmen zu entwerfen, die sozusagen die lange Geschichte européischer
Dominanz und Ausbeutung mit ihren Wirkungen auch noch auf die gegenwirtige Sozial-
struktur, Wirtschaft und Kultur der Drittweltlinder beiseite schieben und sich unter Um-
gehung der herrschenden, an Europa oder USA orientierten Eliten samt der von ihnen
vertretenen Schulen und Hochschulen direkt an ,,die Basis* wenden und dieser eine situa-
tionsgerechtere Ausbildung bringen wollen. Bei aller Hochachtung, die einzelnen Personen
entgegenzubringen ist, die einen solchen Weg politischer Intervention tatséchlich ein--
schlagen, diirfte er fiir eine generelle Zusammenarbeit zwischen Nord und Siid schwerlich
gangbar sein. Es wire schon viel gewonnen, wenn mit entsprechender Sensibilitit wenig-
stens jeweils eine Losung der moglichst besten Unterstiitzung und des relativ geringsten
Ubels gefunden werden konnte,

5. Die Aufgaben kiinftiger Forschung als Ertrag der Beitriige im vorliegenden Heft

Ohne die Absicht, hier systematisch Forschungsdesiderate entwickeln zu wollen, sei ab-
schlieBend noch kurz auf die einzelnen Beitrige des vorliegenden Heftes verwiesen. Dabei
ist die zentrale Leitfrage zu stellen, welche Forschungsaufgaben sich aus den nachfolgen-
den Versuchen ergeben, den internationalen Stand der fiir erziehungswissenschaftliche
Forschung in Landern der Dritten Welt relevanten Fragestellungen in einzelnen Problem-
feldern abzustecken und darzustellen.

Die Erérterungen im ersten, iiberwiegend analytischen Teil ,,Entwicklung und Bildung*
werden mit drei stark gesellschaftstheoretisch orientierten Abhandlungen erdffnet.
Patrick Dias geht von einer im wesentlichen makroanalytischen Darstellung der Bedingt-
heit des Erziehungssystems durch die jeweiligen sozioSkonomischen Verhéltnisse aus und
betont die daraus folgenden enttiuschenden Leistungen gegeniiber den Erwartungen der
Bevolkerung. Selbst aus dem Arnold-Bergstrisser-Institut kommend, wirft auch er die
Frage nach der Erziehung als einem Entwicklungshindernis auf und postuliert, Pidagogik
in der Dritten Welt vor die Aufgabe zu stellen, ,,eine nationale, dem Gemeinwohl ver-
pflichtete Identitit und Solidaritiit zu bilden*. — ULLRicH LaASER ordnet das uneinheitliche
Bild entwicklungsbezogener Bildungsforschung entsprechend dem verfiigbaren Instru-
mentarium theoretischer Moglichkeiten und dem thematischen Spektrum der Forschung.
Zu jeder Theorie, zu jedem Themenbereich stellt er Fragen fiir kiinftige Forschung, auf die
hier nur verwiesen werden kann. Er betont vor allem die erheblichen Integrationsaufgaben
im Sinne des Verbundes unterschiedlicher Paradigmen. — Dias und Laaser haben ERNEST
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Jouny zu der Frage angeregt, wie Bediirfnisse nach Erziehung und Bildung der Massen
geweckt werden. Er stellt daher der Bildungstheorie in der Dritten Welt wie in der unseren
die Aufgabe, mit Hilfe empirischer Forschung zu kliren, ,,welche Befihigung in bezug auf
welche erst zu entwickelnden Bediirfnisse Erziehung und Bildung zu bewirken haben, . . .
um den Gesellschaften als praktisch libergeordnete Einheiten und den Gruppen und
Individuen, die sie bilden, den Ausgang aus der traditionellen und der imperialistischen*
— ich méchte hinzufiigen: auch der technokratischen — »Misere zu erméglichen*,

Der vielfiltigen gesellschaftswissenschaftlichen Theoriebildung lassen sich vergleichbar
intensive Anstrengungen um die Entwicklung erziehungswissenschaftlicher Theorien
nicht an die Seite stellen. Die bisher vorgenommenen internationalen Forschungsvorhaben
gehoren ganz iiberwiegend zum Bereich der angewandten Forschung. Ausgehend von dem
inkohérenten Stand verschiedener theoretischer Paradigmen in der Bundesrepublik, den
USA, Frankreich und, von dort iibergreifend, in Landern der Dritten Welt, bleibt — mit
den erwihnten Vorbehalten — die Aufgabe bestehen, an einem soziokulturellen Entwick-
lungskonzept fiir eine mehrdimensionale internationale Theorie zu arbeiten (vgl. dazu
WuLF 1980).

Freva DirtMANN-KoHLI greift in der Erorterung der Bedeutung psychologischer Konzepte
tiir Bildungsprogramme in der Dritten Welt drei wichtige Bereiche von Persénlichkeits-
eigenschaften heraus: Leistungsorientierung, pro-soziale Orientierungen und intellek-
tuelle Fahigkeiten. In der Konfrontation von Zielen wie auch von Forschungskonzepten
und -ergebnissen aus industrialisierten Gesellschaften mit den kulturellen Traditionen,
Werten und Zielen von nicht oder nur wenig industrialisierten Gesellschaften zeigt sich,
daB ihre transkulturelle Giiltigkeit einstweilen kaum geklirt ist. Welche Komponenten
sind universell, welche sind aus ethnozentrischer Verblendung bisher nicht als kulturkreis-,
gesellschafts- und situationsspezifisch erkannt? Die Dritte Welt ist aus der Theoriebildung
der Psychologie fast ganz ausgeblendet. Die Autorin erhebt die dreifache Forderung nach
einer Forcierung interkultureller Sozialisationsforschung, nach einer Systematisierung
vorhandener Person-Umwelt-Modelle und nach einer Integration psychologischer Lern-
programme und Entwicklungstheorien. Auf dieser Basis plédiert sie, ganz im Sinne der
librigen Beitrige, fiir eine Neuformulierung allgemeiner Theorie unter EinschluB der bis-
her vernachléssigten (und bisher beriicksichtigte Varianzen tiberschreitenden!) Einsichten
in Sozialisationsprozesse in der Dritten Welt. Zudem ist die Griindung eines neuen For-
schungsfeldes — angewandte (piddagogische) Entwicklungspsychologie in der Dritten
Welt — unerldBlich, um iiber klarere Vorstellungen zu rationaleren Entscheidungen iiber
mogliche Ansatzpunkte bei der Forderung individueller Entwicklung zu kommen.

Die Untersuchung informeller Bildungsprozesse hat besondere Bedeutung gewonnen, seit
die begrenzte Wirkung institutionalisierter formaler und nicht-formaler Bildung gerade im
Zusammentreffen von traditionalen Kulturen mit modernen Ausbildungserfordernissen
in der Dritten Welt erkannt ist. Tats#chlich steht die Erforschung dieser Prozesse noch im
Anfang. Sie erfordert erhebliche multidisziplinire Anstrengungen vor allem in anthro-
pologischer, historischer, psychologischer und soziologischer Hinsicht. Neben das Inter-
esse an umfassender Theorieentwicklung stellt TRAUGOTT SCHOFTHALER den Orientierungs-
bedarf bildungspolitischer Intervention. Da Formalisierung von Bildung nicht Neuland
gewinnt, sondern informelle Lernprozesse in neue Bahnen lenkt, sind speziell zwei Kli-
rungen wichtig: der Aufweis inhaltlicher Verflechtungen informeller mit formaler und
nicht-formaler Bildung sowie die sozialstrukturelle Zuordnung informeller Bildungspro-
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zesse. Zum Ausbau theoretischer Ansitze bei gleichzeitiger Sicherung bildungspolitischer
Relevanz wird eine Reihe spezifischer theoretischer Arbeiten, Fallstudien und Sekundir-
analysen vorgeschlagen. So kdnnte eine Zusammenstellung der Einsichten neuerer Orga-
nisations- und Industriesoziologie in die kognitiven Folgen der Herausbildung organisier-
ter Sozialsysteme unter bildungstheoretischem Aspekt wegweisend wirken. Die Sichtung
gegenwirtiger Uberlegungen zum Verhiltnis moderner Alltagstheorien zu Funktions-
prinzipien von Mythos und Magie kénnten einiges beitragen zur Entkrampfung der in den
Sozialwissenschaften giingigen ethnozentrischen Tradition, parallel zur geselischaftlichen
Evolution Fortschritte zu freierer Vernunfttitigkeit anzunehmen. Da die Untersuchung
informeller Bildungsprozesse weit mehr als Theorie und Planung formaler Bildung an
strukturellen Ahnlichkeiten von Gesellschaften unterschiedlichen Typus orientiert ist,
kann sie einen wichtigen Beitrag zur Forderung transkultureller Kommunikation leisten.
Die vorgeschlagenen Fallstudien und Biographie-Analysen zur Bedeutung ethnisch-
sprachlicher Gruppenzugehdrigkeiten oder zur Bewiiltigung von Kulturkonflikten durch
Rollendifferenzierung treffen auf Problemlagen, die heute sowohl in agrarischen als auch
in Industriegesellschaften verbreitet sind.

Die Arbeit von Doris ELBERs und HEINzZ KULL veranschaulicht am Beispiel der Benach-
teiligung ganzer Bevolkerungsgruppen in Industrie- wie Drittweltlindern die Analogie
bestimmter gesellschaftlicher Prozesse in beiden Weltteilen und ihre Widerspriichlichkeit,
auf die schon Jouny hinwies; sie diirfte daher von erheblicher theoretischer und praktischer
Bedeutung sein. Als Beitrag zur Minderung benachteiligender Wirkungen der Bildungs-
systeme in den gegebenen Gesellschaftsordnungen stellen sich der Bildungsforschung
Aufgaben der Analyse, der Kritik und der Suche nach Alternativen. Zu deren Losung
fordert der Aufsatz Antworten auf eine Reihe relevanter Einzelfragen.

Der zweite Teil ,,Padagogische Intervention durch Institutionen* setzt mit Uberlegungen
von VOLKER LENHART und HERMANN ROHRS ,,zu einer Theorie der Schule in der Dritten
Welt* ein, indem schultheoretische Annahmen, die fiir Industriegesellschaften entwickelt
wurden, entsprechend der historischen Situation, der ,,AuBenabhingigkeit der Schulen
und der besonderen Sozialisationsbedingungen in Ubergangsgesellschaften modifiziert
werden sollen. Es wird zwischen Qualifikations-, Sozialisations-, Allokationsfunktionen
und der in diese eingelagerten Personalisations- oder Bildungsfunktion einerseits und der
strukturellen, administrativen und didaktischen Dimension andererseits unterschieden.
Fiir eine Schul- und Bildungsreform mit dem Ziel Dependenz abbauender, entwicklungs-
férdernder Qualifikationsvermittlung bedarf es vor aller organisatorischen und didak-
tischen Forschung der Kldrung der Sozialisations- und AHlokationsfunktionen unter Ein-
beziehung traditionaler bzw. im Wandel begriffener Familien- und Gemeindestrukturen.
Die kulturspezifische Begrenztheit gingiger erziehungswissenschaftlicher Theorien, auch
gerade fiir die einzelnen Regionen der Dritten Welt, wird in derartiger Forschung evident.

Als ein zentraler Bestandteil der Entwicklung einer solchermafBen auf die spezifischen
Bedingungen und Erfordernisse des formalen Bildungswesens in Lindern der Dritten Welt
orientierten Erziehungskonzeptes kann die Curriculuminnovation gelten, die HaGEN
KorpEs thematisiert. Curriculumplanung als pidagogische Leitlinie zur Entwicklung
menschlicher Ressourcen und sozialen Fortschritts innerhalb der Strukturen eines natio-
nalen Bildungswesens erfordert notwendigerweise internationale und interkulturelle
Curriculumforschung, die geopolitische Widerspriiche und Konflikte zwischen sozio-
Okonomischen Systemen unterschiedlichen Entwicklungsstandes einbezieht. Korpes’
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Darlegungen fiihren zu drei entwicklungspolitischen Thesen: (1) Die internationale Zu-
sammenarbeit in der Curriculumentwicklung nimmt eher ab als zu, da eine zunehmende
7ahl von Lindern eine ihnen je angemessene Curriculumforschung und -planung vor-
nimmt. (2) Deutsche Erziehungswissenschaftler miissen sich in der internationalen Zu-
sammenarbeit um Perspektiven und Prinzipien der Curriculumentwicklung bemiihen, die
— entgegen vielfacher Gepflogenheit der Bildungshilfe — nicht an einzelne, womoglich
bundesdeutsche Perspektiven und Prinzipien gebunden ist. (3) Ausgehend von Erfah-
rungen der bikulturellen und bilingualen Einbindung von Gastarbeiterkindern sowie dem
IntegrationsprozeB in der Europdischen Gemeinschaft, wird man sich auf eine Umvertei-
lung der Bildungsinvestitionen einzustellen haben, die den internationalen Verpflichtun-
gen zunehmend Gewicht gibt.

Orientiert an dem generellen (wenn auch jeweils spezifisch unterschiedlich ausgeprigten)
Entwicklungsstand der Léander in der Dritten Welt, betont JoserF MULLER die Notwendig-
keit einer Grundbildung als emanzipations- und entwicklungsorientierte Form von Bil-
dung, die zugleich integraler Bestandteil des auf Verinderungen zielenden Entwicklungs-
prozesses sein muB. Der Bezugsgrad und die Relevanz von Struktur und Curriculum der
schulischen und auBerschulischen Einrichtungen hinsichtlich der iibergreifenden gesell-
schaftlichen Determinanten und Faktoren sind von entscheidender Bedeutung fiir den Er-
folg einer solchen Strategie; sie zielt auf eine multidimensionale Konzeption von Erzie-
hung und Bildung, um auch die Partizipationsbereitschaft und -fahigkeit der Menschen
zur Verbesserung und Entwicklung ihrer regionalen und nationalen Lebensbedingungen
zu férdern. Desgleichen bedarf es eines Ausbaus der Grundlagen fiir eine sorgfiltige Bil-
dungsplanung und -verwaltung, der Entwicklung entsprechender Institutionen und Curri-
cula und einer auf sie bezogenen Lehreraus- und -fortbildung.

Einer der mit der Entwicklung von zielorientierten Lernprozessen verbundenen Aspekte,
die erforderliche Verinderung bzw. Anpassung von Unterrichtsmethoden und -techniken,
ist Gegenstand der Ausfiihrungen von KArL-HEINZ FLECHSIG und REINHARD FUHR. Bisher
hat auch radikale Schulkritik nur in begrenztem Ma8 Auswirkungen auf die Reform des
Unterrichts gezeigt. Auch in Landern der Dritten Welt iiberwiegt der traditionelle Frontal-
unterricht mit lehrerzentrierten Kommunikationsstrukturen. Die Vorschldge und Erwa-
gungen dieses Beitrags pladieren fiir die Erprobung von alternativen Lernformen, die die
in der Umwelt der Schiiler vorhandenen Ressourcen einbeziehen; die entsprechenden
Forschungsaufgaben werden formuliert.

Auch das etablierte Priifungs- und Berechtigungswesen in Léndern der Dritten Welt diirfte
als Bestandteil bisher dominanter eurozentrierter Institutionen und Inhalte schulischer
Bildung reformbediirftig sein. Die Bedeutung des Beitrags von MICHAEL OMOLEWA zu
diesem Komplex liegt darin, daB er —einziger afrikanischer Autor dieses Heftes —in seiner
Kritik am bestehenden Priifungswesen weitaus zuriickhaltender bleibt, als es vergleichs-
weise die europiischen Autoren in ihren Beitrégen sind. Inwieweit eine solche ,,moderate**
Position als realititsnah und pragmatisch gelten muB oder als revidierbare Anpassung an
die herrschenden Verhiltnisse aufgefaBt werden kann, kann und soll hier nicht Gegen-
stand der Reflexion sein. Die am Beispiel Nigerias getroffenen Aussagen OMOLEWas fiih-
ren vielmehr zu Aufgaben fiir die Forschung: FRANK ACHTENHAGEN, HEIDRUN BURFEIND
und RemHARD Fusr fordern thesenartig die Entwicklung alternativer Verfahren der
Qualifikationsermittlung und neuer Modelle zur Uberwindung von Dysfunktionalititen
zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem. ’
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Die Implementierung von Grundbildungskonzepten, Schul- und Unterrichtsreformen und
die Entwicklung von Curricula lassen nach angemessener Lehreraus- und -fortbildung
fragen. Wie HEINZ-PETER GERHARDT darlegt, fiihrt die Identifizierung und Definition
neuer Konzepte und Aufgaben der (Aus-)Bildung in Lindern der Dritten Welt zu Kon-
sequenzen fiir die kiinftige Rekrutierung und berufliche Qualifizierung von Lehrkraften.
Zu solcher basisorientierter Reform gehort insbesondere eine verstiirkte Integration des
Lehrpersonals in die nationalen und regionalen Gesellschaftsstrukturen mittels gréBerer
Beteiligung und Einbeziehung von Schiilern und Eltern in den Planungs- und Umsetzungs-
prozeB; sie bedarf einer institutionellen Absicherung durch die Schaffung langfristig aus-
gerichteter Ausbildungs- und Verwaltungseinrichtungen.

Die Erdrterungen von MATTHIAS WESSELER zum tertidren Sektor des Bildungswesens in
Lindern der Dritten Welt konzentrieren sich im wesentlichen auf Hochschuleinrichtungen.
Fiir eine Umgestaltung nachschulischer hoherer Bildungseinrichtungen werden als zentrale
Aufgabenbereiche die Adaptierung von Naturwissenschaften unter Ankniipfung an vor-
herrschende traditionelle Techniken und von Sozialwisenschaften unter Aufnahme regio-
nal existierender sozio-kultureller Traditionen sowie die Formulierung einer Strategie der
,,self-reliance‘* genannt. Dessen unbeschadet sieht WESSELER die Notwendigkeit inter-
nationaler Zusammenarbeit und Unterstiitzung zur Verwirklichung und Absicherung sol-
cher Prozesse und Konzeptionen, die bislang nur selten und rudimentér erprobt worden
sind.

In den Planungsberatungen fiir den vorliegenden Band wurden Bedenken erhoben, wie-
weit Information iiber Rundfunk und Fernsehen als Medien informeller Bildung in einem
Band erziehungswissenschaftlicher Arbeiten vermittelt werden sollte. Im Blick auf die in
der Dritten Welt geradezu rasant wachsende politische und piddagogische Bedeutung
dieser Medien und die geringe Kenntnis dariiber hierzulande sind die Bedenken fallen-
gelassen worden. Breitenwirkung von Bildungsbestrebungen 148t sich in der Dritten Welt
kaum ohne diese Medien erzielen, deren Verbreitung ohnehin stindig wéchst. JENs NAU-
MANN gibt einen Uberblick mit Hinweisen auf bisher eingeschlagene Richtungen in der
Forschung iiber Verbreitung und Wirkung. In der Darlegung derzeitiger Forschungsbe-
strebungen plidiert er fiir eine ,,Hérerforschung*, die sich — anders als die der kommer-
ziellen Sender und der groBen auslindischen Stationen — nicht auf die stiddtischen Massen
und die politisch-intellektuellen Eliten konzentriert, sondern auf die ldndliche Bevolke-
rung. Erst wenn es trotz aller durch die Sprachenvielfalt und den Analphabetismus beding-
ten Erhebungsschwierigkeiten gelingt, zuverldssige Informationen iiber ,,Reichweite* und
,,Wirkungen‘* solcher Medien zu gewinnen, wird es méglich sein, die libertriebenen Wellen
von pidagogisch-bildungspolitischem Interesse und Desinteresse am Medium Rundfunk
zu iiberwinden.

Die Beitriige dieses Beiheftes — erganzt durch die Informationen des dritten, doku-
mentarisch orientierten Teils — verdeutlichen, daB die erziehungswissenschaftliche For-
schung mit der Dritten Welt in der Bundesrepublik gegenwirtig erst am Beginn einer
Phase hoffentlich konstruktiver internationaler Rezeption und Kooperation steht. Thre
Ertrige fiir alle am ProzeB der Erforschung und Verdnderung bestehender ,,Bildungs-
wirklichkeit Beteiligten kénnen einen grundsitzlichen Gewinn an wissenschaftlicher
Erkenntnis und einen praktisch-politischen Gewinn fiir die globale Gestaltung einer bes-
seren Zukunft erbringen.
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PATRICK V. DIAs

Erziehungswissenschaft, Bildungsforderung und Entwicklung
in der Dritten Welt

Die Rolle des Erziehungswesens fiir die gesellschaftliche Entwicklung in der Dritten Welt
—und damit zusammenhingend auch der Bildungsforderung und Erziehungswissenschaft —
wird in den folgenden Ausfithrungen nicht abstrakt analytisch, sondern problembezogen
diskutiert; damit soll deutlich werden, daB es um gesellschaftspolitisch zentrale Probleme
der Linder der Dritten Welt geht, die aus der Perspektive des Erziehungswesens gesehen
werden. Der Verfasser stiitzt sich hierbei auf seine empirischen Untersuchungen in
Lindern Afrikas und Asiens, die eine Modernisierung ihrer Gesellschaften im Rahmen
des kapitalistischen Wirtschaftssystems erstreben’.

1. Sozial-historische Gegebenheiten des Erziehungswesens

Aufgabe des Erzichungswesens ist die Sozialisation und Ausbildung der jiingeren Gene-
ration; in neuester Zeit erstreckt sich diese Aufgabe allerdings auch auf immer mehr
Erwachsene. Da das Erziehungswesen das Funktionieren des sozioSkonomischen Systems
garantieren soll, ist es zu einem so zentralen Bestandteil der gegenwartigen nationalen
Gesellschaften geworden, daB diese ohne eine Analyse ihrer Erziehungsinstitutionen nicht
mehr verstanden werden konnen. Alle Gesellschaften haben im Lauf ihrer Geschichte
fiir die Erzichung der nachwachsenden Generationen Systeme von Werten und Normen
und entsprechende Strukturen entwickelt. Jedoch nie vorher hat die soziale Organisation
von Lernprozessen jenen Grad an institutioneller Verfestigung (im Strukturaufbau, in der
Rollendifferenzierung, in der Normierung von Lerninhalten, in der Festlegung von Inter-
aktionsabldufen und Kontrollmechanismen) erreicht, wie er fiir das Erziehungssystem
charakteristisch ist, das im Lauf des 19. Jahrhunderts von der modernen biirgerlichen
Gesellschaft im Rahmen des Industrialisierungsprozesses eingefiihrt worden ist. Nach all-
gemeiner Uberzeugung ist die institutionalisierte Erziehung von groBer Bedeutung fiir
den Aufbau einer neuen Gesellschaft. Unternehmer und politisch liberale Krifte, Sozia-
listen und revolutionidre Demokraten — sie alle gehen davon aus, daB ,,die Zukunft ihrer
Klasse und folglich der Menschheit ganz und gar von der Erziehung der heranwachsenden
(Arbeiter-)Generation abhingt (MARX 1866, S. 194).

In diesem Sinne haben sowohl missionarische wie auch merkantilistische Gruppen in der
Zeit der Konsolidierung der kolonialen Expansion das Erziehungswesen zur Festigung
der christlich-westlichen Herrschaft in Asien, Lateinamerika und Afrika eingesetzt, um
,.sich eine Welt nach ihrem eigenen Bilde* zu schaffen (MARX/ENGELS 1890, S. 47). Durch
die Einfiihrung neuer exogener Sozialisationsagenturen sollte der aufgrund kolonialer
Unterwerfung erfolgte Funktionsverlust der traditionellen Sozialisationsstrukturen wett-

1 Siehe dazu die Veroffentlichungen des Verfassers im Literaturverzeichnis.
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* gemacht werden und die soziookonomische Eingliederung und kulturelle Integration der
unterworfenen Bevilkerung in neue, koloniale Strukturen vollzogen werden. Die Erzie-
hungspolitik der Kolonialmichte zielte darauf ab — in der Regel unter MiBachtung der
vorhandenen Strukturen —, auf breiter Basis eine langsame Annéherung der Kolonisierten
an die Kolonisatoren und deren kulturelle Gewohnheiten zu bewirken, orientiert an der
wirtschaftlich-technokratisch iiberlegenen eigenen Gesellschaftsordnung?®. Gleichzeitig
sollte die Ausbildung von ,assimilierten Eliten‘ behutsam vorangetrieben werden, um zur
Aufrechterhaltung der etablierten Herrschaft in ausreichendem Maf iiber Arbeitskrifte
fiir untergeordnete Stellungen in Verwaltung und Wirtschaft sowie im kirchlichen Dienst
verfiigen zu konnen.

Ungeachtet der unterschiedlichen Beurteilung der mit Unterwerfung verbundenen kul-
turellen Assimilation —einige sprechen von einer ,zivilisatorischen segensreichen Leistung’
(1), andere von ,Zersetzung eigenstandiger Kulturentwicklung* oder von einem ,Bestand-
teil der imperialistischen strukturellen Gewalt® —ist doch unbestritten, daB die Erziehungs-
systeme der Lénder Afrikas, Asiens und Lateinamerikas trotz gewisser Unterschiede in
der Kolonialpolitik grundsitzliche Gemeinsamkeiten aufweisen. Struktur und Inhalt ent-
stammen dem europiischen Zivilisationskreis; sie sind akademisch, formalistisch und
stidtisch orientiert und zeichnen sich durch vornehme Distanz gegeniiber der einheimi-
schen Kultur und der lindlichen Gesellschaft aus; die vermittelnden Lernprozesse richten
sich auf soziale und wirtschaftliche Ziele, die den Metropolen eigen sind; sie férdern ein
reproduktives, angepaBtes und individualistisches Leistungsverhalten und sind daher auf
den Erwerb von Zeugnissen und Zertifikaten ausgerichtet, die den Zugang zu Herrschafts-
positionen bzw. die Aufrechterhaltung eines hohen sozio-Okonomischen Status garan-
tieren. Die so ausgebildete Klasse wurde angesehen als ,,progressives oder zivilisiertes
Element* (Britisch Afrika), ,,educated class* (Britisch Asien), ,,évolués‘ ,,schwarze Elite*
(Franzosisch und Belgisch Afrika), als ,,emanzipiert* (Spanisch Afrika), ,,zivilisiert und
assimiliert (Portugiesisch Afrika) und ,,gebildet nach Wertvorstellungen der Bourgeoi-
sie** (Lateinamerika) (vgl. D1as 1979, 8. 155-157).

Es ist ein Paradox der Geschichte, daB die Kolonialméchte mit der Herausbildung einer
ihr ,anhinglichen Klasse® durch die Ausweitung des Erziehungswesens gleichzeitig selbst
die ,,Waffen geschmiedet* und die Ménner ausgebildet haben, die aus ihrer Unterwer-
fungssituation heraus das Selbstbestimmungsrecht gegen die Kolonialherrschaft reklamiert
und die politische Souverinitit errungen haben. Diese dialektische Geschichtsentwicklung
hat — wie empirische Untersuchungen zeigen — in der Dritten Welt die Uberzeugung ge-
prigt, daB Bildung ein leicht zu handhabendes Potential sei zur Erreichung individueller
und kollektiver Freiheit, zur Herstellung von Gleichheit zwischen Gruppen und zur Besei-
tigung sozio-6konomischer Strukturzwénge.

2 Die Verwaltungspolitik in den franzdsischen, belgischen, portugiesischen, spanischen und nieder-
lindischen Kolonien war von diesem Verstindnis geprigt. Die englische Politik war pragmatischer
und opportunistischer orientiert: direct oder indirect rule. Im letzteren Fall hatte man weniger die
Aufwertung der existierenden einheimischen Gesellschaft im Sinn als vielmehr die Maoglichkeit
der indirekten Intervention iiber eine funktionierende Gesellschaft und die Beanspruchung ihrer
scheinbar freiwilligen Zusammenarbeit zur Durchsetzung des eigenen Herrschaftsinteresses.

3 Fiir einen Uberblick vgl. DEsAI (1971): Er faBt die verschiedenen Positionen wie folgt zusammen:
(1) The Ideal-Typical Index Approach; (2) The Diffusionist Approach of Radical Social Scientists;
(3) The Marxist Approach (S. VIII-IX).
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2. Erziehungsforderung im Entwicklungsprozef3

Das vom Westen iibernommene Erziehungswesen erhielt nach der Unabhéngigkeit einen
hohen politischen Stellenwert — hauptséchlich deshalb, weil einerseits die fiihrenden
Unabhingigkeitskdmpfer dank ihrer Erziehung in die Spitzenpositionen gelangt waren
und andererseits die Entlassung in die Unabhéngigkeit meistens einherging mit einer
abrupten administrativen Machtiibergabe, die eine pl6tzliche und sehr starke Nachfrage
nach ,,westlichen Qualifikationen‘‘ mit sich brachte. Hinzu kam die Tatsache, daB fast alle
Unabhingigkeitsbewegungen bzw. -parteien wegen des Fehlens einer tiefgreifenden
sozialen Revolution eher einen populistischen Charakter hatten. Die Folge war, da8 alle
nachkolonialen Regierungen sich veranlafit sahen, der politisch mobilisierten Bevolkerung
groBere Bildungschancen als unabdingbares Recht einzurdumen. Die Expansion des Er-
ziehungswesens — propagiert als Beseitigung von Unwissenheit und als Erwerb eines zum
sozio-bkonomischen Aufstieg unentbehrlichen Wissens — erfiillte zudem symbolisch die
Funktion der Befreiung, die trotz politischer Unabhéngigkeit weder im wirtschaftlich-
-technologischen noch im kulturellen Bereich verwirklicht werden konnte (vgl. WOHLCKE/
WOGAU/MARTENS 1977). Die Forderung nach Selbstbestimmung und Selbstverwirk-
lichung durch bessere Bildung — wie sie etwa in der 1948 verkiindeten ,,Allgemeinen Er-
kldrung der Menschenrechte* enthalten ist —fiel in den einzelnen Léndern auf fruchtbaren
Boden und wurde verstirkt durch eifrige Aktivitdten internationaler Organisationen (vor
allem der UNESCOQ), durch BildungshilfemaBnahmen iiberwiegend westlicher Regie-
rungen und internationaler Stiftungen sowie durch die Mitwirkung sozial- und wirtschafts-
wissenschaftlich ausgebildeter Experten im Dienst der nationalen Regierungen.

Wegen ihrer sehr hohen Analphabetenraten — hiufig 90% der erwachsenen Einwohner —
und unter der Annahme, Alphabetisierung sei eine Grundbedingung fiir sozialen Wandel,
fiir Wirtschaftswachstum, fiir das Funktionieren demokratischer Systeme und politische
Stabilitit begannen viele Entwicklungsiénder gegen Ende der 50er Jahre mit Unterstiit-
zung der UNESCO, Alphabetisierungskampagnen durchzufiihren. Gestiitzt auf umfang-
reiche Erfahrungen bei der Alphabetisierung, die sich inhaltlich jedoch auf das Erlernen
konventioneller elementarschultypischer Fertigkeiten bezogen, wurde von der UNESCO
1961 ein Programm fiir eine ,,Weltkampagne zur Bekdmpfung des Analphabetismus*
vorgelegt. Nach diesem Programm sollten in den afrikanischen, asiatischen und latein-
amerikanischen UNESCO-Mitgliedstaaten alle Erwachsenen unter 50 Jahren innerhalb
des ersten Entwicklungsjahrzehnts 1960—1970 alphabetisiert und fiir den Fortschritt
mobilisiert werden.

Ergebnis dieser Kampagne war jedoch, daB diese Linder eher zu einem Wettlauf um
nationale Prestige-Symbole und internationales Ansehen angestachelt wurden und ge-
fihrliche Illusionen iiber die Wirksamkeit akademischer Ausbildung weitere Nahrung
fanden, wiihrend andererseits von tiefgreifenden bildungspolitischen und piadagogischen
Problemen abgelenkt wurden. Auch die 1964 beschlossene Strategie einer selektiven und
vorsichtigen Alphabetisierung konnte diese Tendenz nicht umkehren, da auch sie von einer
relativ isolierten Betrachtung der Erziehung ausging und einen unbegriindeten Bildungs-
optimismus verbreitete: Den Menschen der Dritten Welt brauchten nur die Instrumente
eines in schulischer Form erworbenen Wissens in die Hand gegeben zu werden, um einen
ProzeB der Verinderung, der produktiven Beschéftigung und der selbstzuverantworten-
den Bewiltigung ihrer Probleme in Gang zu setzen. Kaum besser erging es dem in den
siebziger Jahren propagierten Konzept der ,funktionalen Alphabetisierung‘. Es war von
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tiefgreifenden Widerspriichen durchsetzt, die durch den Bezug auf Rahmenvorstellungen
der Modernisierung, Industrialisierung, Landwirtschaftsentwicklung, Verdnderung des
Menschen nach sozio-okonomischen Erfordernissen iibermichtiger Fortschrittskrifte
erklirbar sind*.

Auf dem schulischen Sektor haben zwar die drei internationalen Chartas zur Entwicklung
der Erziehungssysteme (Karachi-Plan 1959/60, Addis Abeba-Plan 1961 zusammen mit
der Tananarive-Konferenz 1962 und Santiago-Plan 1962)° dazu gefiihrt, daB Pléne
fiir das Erziehungswesen in die soziale und wirtschaftliche Planung einbezogen werden.
Der wichtigste Grund dafiir lag in der Konzeption der Chartas, nach der wirtschaftliches
Wachstum von der Entwicklung des Erziehungswesens insgesamt und von der Gewihrung
einer allgemeinen und freien Pflichtschulausbildung im besonderen abhinge. Thr groBer
politischer und psychologischer Druck hatte eine explosive quantitative Ausweitung des
Erziehungswesens zur Folge. Gleichzeitig haben die Chartas aber in den neuen Nationen
die Giiltigkeit des anachronistischen, von den einstigen Kolonialmichten iibernommenen
Erziehungssystems festgeschrieben und die Suche nach geeigneteren Erziehungsstruk-
turen und padagogischen Modellen verhindert; auBerdem lieBen sie das Erziehungssystem
zu einer finanziellen Last werden, ohne mit der Unterentwicklung zusammenhéngende
Probleme geldst und die AuBenabhiangigkeit gerade im Erzichungsbereich vermindert zu
haben.

Im gleichen Zeitraum nahm aus denselben Griinden die im Rahmen der bilateralen sog.
technischen Hilfe geleistete Bildungshilfe einen erheblichen Umfang an: Die technische
Hilfe® der OECD-Lindern, die Anfang der sechziger Jahre ca. 15% der gesamten Ent-
wicklungshilfe ausmachte, war gegen Ende der sechziger Jahre auf 30% angestiegen;
knapp iiber die Hilfte entfiel auf das Bildungswesen (personell und finanziell). In absoluten
Betriigen ausgedriickt nahm die Bildungshilfe von ca. 385 Mio. Dollar im Jahr 1960 um
415 Mio. auf ca. 800 Mio. Dollar im Jahr 1969 zu.

Unter den privaten Institutionen waren in den fiinfziger und sechziger Jahren die christ-
lichen Kirchen die Hauptstiitzen des formalen Erziehungswesens in der Dritten Welt. Sie
werden mit erheblichen Mitteln von den westlichen Kirchen unterstiitzt. Der Umfang
dieser Hilfe 3Bt sich jedoch nicht genau ermitteln (D1as 1971a,Bd. 1, S.148-163). Auch
private ausldndische Firmen und multinationale Konzerne haben zur Ausbildung ihres
Personals in den Entwicklungsldndern erhebliche Mittel investiert (BUCHANAN 1975).
Neben einer Reihe von Bildungsinstitutionen, z. B. Universitéten der Metropolen, haben
sich groBe Stiftungen — besonders amerikanische — stark in Bildungshilfeprojekten enga-
giert. So hat die Ford Foundation 1963 25 Mio. Dollar allein fiir Projekte zur Expansion
des Erziehungswesens ausgegeben (in Indien zwischen 1951 und 1963 10 Mio. Dollar);
die Projekte streuen breit, sie reichen von Primarschulen bis zur Forschung, von Modell-

4 Man geht weiterhin davon aus: ,literacy and development are strictly linked. These relation-
ships . . . have been accepted as realities by many nations* (BATAILLE 1976, S. 101).

5 In diesen internationalen Konferenzen, die von der UNESCO organisiert waren, wurden die lang-
fristigen Ziele der Entwicklung des Erzichungswesens fiir die drei Kontinente Asien, Afrika und
Latein-Amerika festgelegt.

6 Technische Hilfe — im Gegensatz zu Kapitalhilfe — bedeutet i. d. R. Unterstiitzung bei der Er-
schlieBung und Steigerung der sozialen und wirtschaftlichen Leistungsfihigkeit durch kostenlosen
Einsatz von Fachkriften und Material in Bereichen der Erziehung, Gesundheit, Verwaltung, In-
formationswesen usw.
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schuleinrichtungen bis zur Unterstiitzung von Regierungsplanungsbehérden (CERYCH
1965).

Zweifellos wurden durch diese BildungshilfsmaBnahmen die Ausbildungsmoglichkeiten
enorm vermehrt und eine beachtliche Anzahl von Verwaltungskriften, Wissenschaftlern
und Technikern ausgebildet. Es 148t sich dennoch nicht leugnen, ,,daB die Auslandshilfe
vor allem dazu gefiihrt hat, klassische Lehrmethoden zu zementieren, die von autoritdren
Lehrern (Auslindern wie Einheimischen) vorgetragen werden, die einem Typus ent-
sprechen, wie er vor hundert Jahren geprigt wurde* (PEARSON-Bericht 1969, S. 245).
Diese Art von Bildungshilfe hat zur Verfestigung von stereotypen Vorstellungen iiber die
Entwicklungsliinder gefiihrt: daB sie ndmlich in jeder Beziehung unterentwickelt seien und
weit in die Zukunft hinein iiberwiegend landwirtschaftliche Giiter produzierende und
rohstoffliefernde Linder bleiben wiirden. Sie hat die Bedeutung eines aulenorientierten
und abhéngigen Erziehungssystems als Allokationsfaktor fiir sozio-6konomische Rollen
und als Kontrollinstrument fiir einen bestimmten, nur in international abgesteckten Gren-
zen zugelassenen sozialen Wandel verfestigt (BOSSE 1978). Die Festschreibung dieser
ungeeigneten sog. ,modernen‘ Erziehungsmodelle und die Verfestigung ihrer gesellschaft-
lich problematischen Rolle fand ihre Rechtfertigung in den Ideologien und theoretischen
Konzepten der Sozial- und Wirtschaftswissenschaften.

3. Erziehung, Modernisierung und Humankapitalbildung

Nach dem Zweiten Weltkrieg sind die Sozialwissenschaften, deren weltweit anerkanntes
Zentrum die USA waren, zu einem Reflex der (amerikanischen) Gesellschaft geworden,
,,in der sich der Anspruch, angesichts einer in der Verfassung inkarnierten Revolution
immer schon auf dem Weg des Fortschritts zu sein, mit einem starken Bediirfnis nach mog-
lichst stérungs- und reibungsloser Ordnung vereinigt* (KLAGES 1969, S. 185). So werden
die Sozialwissenschaften immer stirker als wirksame Instrumente zur Losung praktischer
gesellschaftspolitischer Probleme angesehen; Konzepte wie ,,geplanter sozialer Wandel*
und ,,Social Engineering* sind Ausdruck dieser Uberzeugung (LIPPIT et al. 1958).

Die vorherrschende konzeptionelle Tradition war die des Funktionalismus (in seinen verschiedenen
Ausprigungen wie u. a. Struktural-Funktionalismus, Systemanalyse bzw. allgemeine Systemtheorie).
In den fiinfziger und sechziger Jahren lieferte diese Tradition unter den Bezeichnungen ,,Sozialer
Wandel®, ,,Entwicklung* und ,,Modernisierung* den theoretischen Rahmen fiir Untersuchungen
iiber makrosoziologische und makropolitische Probleme des Erziehungswesens in Lindern der Drit-
ten Welt, die vor der Aufgabe der ,Nationbildung' standen (vgl. BRODE 1969; SpiTz 1968). Es wurde
versucht, die Bedeutung der Erziehung als eines funktional ausgegliederten, relativ autonomen Teil-
bereichs des gesamtgesellschaftlichen Systems fiir den ModernisierungsprozeB zu bestimmen und
ihn als Mobilisierungsfaktor im Rahmen des Entwicklungsprozesses einzusetzen (vgl. KARABEL/
HALSEY 1977). Typisch fiir diesen Trend sind Arbeiten iiber die Rolle der Erziehung im gesamtge-
sellschaftlichen Zusammenhang, die von Anfang der sechziger Jahre an unter Titeln erschienen wie:
,.Erziehung und sozialer/politischer Wandel, ,,Erziehung, Politik und Entwicklung", ,,Erziehung
und nationale Entwicklung*, ,,Erzichung, Manpower und Wirtschaftswachstum*, , Erziechung und
Nationenbildung* u. . (vgl. D1as 1979, S. 320—323). Auf der Grundlage von zwei kontrastierenden
Vorstellungen iiber die Gesellschaftsordnung (traditionale und moderne) ging man aus von einem
dynamisch-konservativen, neoevolutionistisch-teleologischen Verstindnis des Geschichtsablaufs
als eines Biindels gleichgerichteter Wachstumsprozesse. Durch das Eindringen der Idee des ,Social
Engineering’ in den gelenkten ModernisierungsprozeB, dessen integrierter Bestandteil das Erzie-
hungswesen war, wurde in den unabhiingig gewordenen Nationen einerseits das im Zeitalter des
Kolonialismus geprigte BewuBtsein der Riickstdndigkeit und die Notwendigkeit des Abstreifens
traditioneller (mit der Modernisierung inkompatibler) Wert- und Einstellungsmuster verstdrkt und
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zum anderen die Aufmerksamkeit von der international bedingten, strukturellen Abhingigkeits-
situation abgelenkt und verwiesen auf individuelle Sozialisationsprozesse (Einstellungsdnderungen)
und gruppendynamische Prozesse.

Im Einklang mit der struktural-funktionalistischen Denkrichtung wurde von der National-
okonomie das Konzept des ,Human-Kapitals‘, der durch Ausbildung zu entwickelnde
dritte Produktionsfaktor neben Arbeit und Kapital propagiert, um unter Einsatz aller
verfiigbaren menschlichen Ressourcen Entwicklung in der Dritten Welt in Gang zu setzen
bzw. zu beschleunigen (BLAUG 1966). Nach dieser Theorie besitzen die Linder der Drit-
ten Welt ein ungeheuer groBes, bisher ungeniitzes Potential an Menschen, in das es durch
ErziehungsmaBnahmen zu investieren gilt, wenn sie sich entwickeln wollen. Einer der
profiliertesten Vertreter dieser Theorie sagt: ,,Das grundlegende Problem der meisten
unterentwickelten Linder ist nicht die Knappheit natiirlicher Ressourcen, sondern die
Unterentwicklung der Human-Ressourcen. Deshalb muB ihre Hauptaufgabe im Auf-
bau ihres Human-Kapitals bestehen* (HARBINSON 1963). Die Entwicklungslidnder sind
also arm, nicht nur aufgrund kolonialer Ausbeutung und der Struktur ihrer internationalen
Beziehungen, nicht nur wegen unzureichender Realkapitalbildung, sondern ganz ent-
scheidend wegen ihres Mangels an geeignetem Humankapital. Entwicklung und Verédnde-
rung ihrer Situation sind nur dann gewéhrleistet, wenn sie so schnell wie moglich die unzu-
langliche Qualitit der menschlichen Ressourcen erhohen, ohne daB notwendigerweise
radikale Strukturverinderungen erforderlich wiren (CARNOY 1975). Die Weltbank und
die Ford Foundation haben den Anhingern dieser Schule umfangreiche Mittel zur Ver-
fiigung gestellt, damit diese als Wissenschaftler und Experten ,,die ,Frohe Botschaft® des
Human-Kapitals unter den Nationen Asiens, Afrikas und Lateinamerikas verbreiten‘
(KARABEL/HALSEY 1977, 8. 15). DaB diese Botschaft uneingeschrinkten Eingang bei den
Regierungen und verantwortlichen Stellen der Linder der Dritten Welt gefunden hat,
beweisen u. a. die unter Mitwirkung der UNESCO zustande gekommenen euphorischen
Aussagen der sechziger Jahre iiber die Rolle der Erziehung in der Humankapitalentwick-
lung als ersten, notwendigen Schritts zur nationalen Entwicklung’.

Der technologische und strukturale Funktionalismus sowie der weniger empirisch-wissen-
schaftlich als vielmehr politisch-ideologisch begriindete Investitions- und Expansions-
aktivismus im Erziehungswesen hat — trotz einiger kritischer und skeptischer Stimmen —
die erziehungspolitischen Entscheidungen in den beiden ersten Dekaden der zweiten
Hiilfte dieses Jahrhunderts eindeutig bestimmt. In diesem Zeitraum erfuhr das Erziehungs-
wesen mit seiner iiberkommenen Struktur und inhaltlichen Orientierung eine ungeheure
lineare Expansion. Von 1950 bis 1965 ist die Zahl der Einschreibungen in den Primar- und
Sekundarschulen sowie in den hoheren Bildungsinstitutionen um das Dreifache gestiegen.
Entsprechend den menschenrechtlich-demokratischen Imperativen und den entwick-
lungsideologischen Versprechen haben die mit Erziehung verkniipften Erwartungen und
die sozialen Forderungen nach mehr Bildung und Ausbildung zugenommen. Einigen der
bisher benachteiligten Gruppen wurden Bildungsmoglichkeiten erdffnet; die Pro-Kopf-
Ausgaben fiir Erziehung haben sprunghaft zugenommen; Man hat sich — nicht ohne
Erfolg — bemiiht, die Qualitit der Lehrerausbildung zu verbessern. Zudem hat man sich

7 Vgl. die SchluBresolution der Konferenz der Erziehungsminister in Tokyo, April 1962: ,,5.... As
an Asian intergovernmental meeting, we have seen for the first time that education is not only
the right of our peoples . ., it is equally a factor which contributes directly to the economic growth
of our individual countries . . .
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daran gewohnt, auf gesamtgesellschaftlicher Ebene Erziehung als eine wichtige sozio-
Skonomische Institution anzusehen, die einer genauen Planung, Organisation und Ver-
waltung im Rahmen der Entwicklungsplanung und -verwaltung bedarf. Es wird anerkannt,
daB zwischen Erziehung, Wirtschaftspolitik und Gesellschaftsstruktur Wechselbezie~
hungen bestehen, deren einzelne Komponenten allerdings weiter untersucht werden
miissen. Man hat mit Hilfe systemanalytischer und nachfrage- bzw. angebots-orientierter
Modelle und Methoden die einzelnen Variablen zu isolieren versucht, so beispielsweise
Erziehung und Sozialisation, soziale Mobilitit, Selektion, Festigung sozio-6konomischer
Statuspositionen, Berufsstruktur, Arbeitskriftebedarf, Qualifizierung der Arbeitskrifte,
politische Partizipation und Aktivitit, politische Rekrutierung, politische Integration,
nationale Identitiitsbildung usw. Man hat auBerdem relativ gute Beschreibungen der
Struktur und Funktion der Erzichungssysteme im gesellschaftlichen Zusammenhang und
ihrer didaktisch-methodischen Leistungen vorlegen kénnen. Es wurden klassifikatorische
Schemata vorgelegt und Hypothesen dariiber erarbeitet, wie Erziehung sozialen Wandel
induzieren bzw. Unterentwicklung iiberwinden helfen kann (ARAN et al. 1972).

Dennoch kann nicht iibersehen werden, dafl der funktionalistische, systemanalytische
Ansatz in der wissenschaftlichen Theorie und in der erziehungspolitischen Praxis von
seinen Primissen her konservativ und darauf angelegt war, die in der Kolonialzeit ent-
standenen Strukturen als gegeben und im wesentlichen unabénderlich zu betrachten; daB
er eher auf kleine Verbesserungen ausgerichtet war; daB er auf Stabilisierung der sozialen
Strukturen und nicht auf deren Umwillzung zielte. Er hat Erziehungssysteme, Erziehungs-
politik und Bildungsplanung zu Aporien gefiihrt, die sich gegen Ende der sechziger Jahre
als ,,weltweite Erziehungskrise* entpuppt haben (CooMBSs 1968) und deren augenfillige
Signale die weltweiten Unruhen und Revolten der Sekundarschiiler und Studenten waren.
Diese Unruhen unterstrichen damit vor allem in den Landern der Dritten Welt die gesell-
schaftspolitische Bedeutung der jungen Generation sowie ihren Anspruch auf Beteiligung
am politischen Entscheidungsproze$ und auf Teilhabe an der Auseinandersetzung um die
Verteilung der Herrschaftspositionen. Dieser Herausforderungsproze kann keineswegs
als abgeschlossen gelten.

4. Erziehung— ein Entwicklungshindernis?

Die Ende der sechziger Jahre/Anfang der siebziger Jahre offen zutage getretenen Pro-
bleme des Erziehungswesens in der Dritten Welt haben politische, wirtschaftliche, soziale,
pidagogische und kultur-anthropologische Dimensionen, die nicht nationalen Beschréin-
kungen unterworfen sind. Sie haben vielmehr weitreichende internationale Auswirkungen
nicht nur fiir die Bildungsforschung und Bildungsférderung, sondern auch fiir den Bereich
der allgemeinen internationalen Beziehungen®. Nachfolgend seien einige dieser Probleme
genannt:

In den meisten Lindern der Dritten Welt wurden die international und national festgelegten Ziel-
vorgaben nicht erreicht (die Analphabetenrate verringerte sich zwar zwischen 1950 und 1970, die

absolute Zahl der Analphabeten nahm jedoch weiter zu; in den meisten Landern liegt die Elementar-
schulrate kaum iiber 50% usw.). Die wachgerufenen sozialen Erwartungen konnten nicht befriedigt

8 Die Mitte der 60er Jahre einsetzende Diskussion iiber ,,strukturelle Abhéngigkeit*, ,,strukturelle
Heterogenitit*, ,,asymmetrische Interaktion* usw. macht die Einbeziehung des internationalen
Rahmens unumginglich zum Verstéindnis der Erziehungssysteme in der Dritten Welt.
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werden. Die durch diese Diskrepanz verursachte politische Bedrohung héngt wie ein Damokles-
schwert iiber jeder neuen Regierung — gleichgiiltig, ob sie demokratisch oder autoritr ist — und ruft
einen permanenten Unsicherheitszustand im internationalen System hervor. Das unverminderte
Bevolkerungswachstum — und die damit wachsende Zahl der , schulpflichtigen* Kinder — schaffen
eine anhaltend prekire Situation, mit der die Entwicklungslénder weder politisch noch wirtschaftlich
fertig werden.

Schon rein quantitativ ist die Produktivitit der Erziehungssysteme in allen Entwicklungslindern
wegen sehr ungiinstiger Rahmenbedingungen duBerst niedrig (Nicht-Befriedigung der elementaren
Erniihrungs-, Wohnungs-, Gesundheitsbediirfnisse; Mangel an Schulbauten, Lehr- und Lernmittel
usw.). Die hohe Anzahl von Wiederholern und Versagern hat nicht nur eine psychisch zerstorerische
und marginalisierende Wirkung, sondern ist gleichzeitig mit hohen sozio-6konomischen Kosten ver-
bunden.

Da die Anzahl der schulpflichtigen Kinder sténdig zunimmt und die Pro-Kopf-Kosten pro Schiiler
relativ hoch sind, haben die Ausgaben fiir Erzichung eine Grenze erreicht, die nicht mehr iiber-
schritten werden kann. Sie betragen 16 bis 30% der Sffentlichen Haushalte und 4 bis 7% des Natio-
naleinkommens. Die Folge ist, daB viele Lander im Erzichungsbereich auf wachsende Auslandshilfe
angewiesen sind, da sie die erforderlichen Mittel nicht selbst aufbringen kénnen.

Je expansiver und kostenintensiver das Erziehungssystem wird, um so akuter werden die Probleme
der Entlohnung und der Qualifikation der Lehrer (Afrika ist vor allem im Hinblick auf Lehrpersonal
fiir Sekundar- und Hochschulen immer noch von auslindischer Hilfe abhiingig). Eine qualitativ gute
Besetzung des Lehrkorpers hingt nicht zuletzt von der Lohnstruktur dieses Sektors und seiner
relativen Position innerhalb des Gesamtarbeitsmarkts ab. In fast allen Lindern Siidasiens und Latein-
amerikas hat sich trotz eines ausreichend qualifizierten Manpower-Angebots seit Mitte der sechziger
Jahre die Versorgung der Schulen mit Lehrern verschlechtert, weil der finanzielle Anreiz fiir Lehr-
berufe geringer geworden ist.

Betrachtet man die Lehrerstrukturierungsproblematik in Verbindung mit der Kostenseite des Er-
ziehungswesens, so wird deutlich, daB die Dritte Welt — realistisch gesehen — zu arm ist, um sich ein
Erziehungssystem nach herkommlichem Muster leisten zu konnen, das einigermaBen die nationalen
Bediirfnisse und Planziele erfiillt (nach einer indischen Kalkulation miiBten die Erziehungsausgaben
von 1965 bis 1985 um das Sechsfache erhéht werden). Weil man arm und nicht in der Lage ist, Kapital
zu akkumulieren, verfiigt man nicht iiber die Vorbedingungen, die zur Entwicklung der materiellen
Produktionsmittel und zur titigkeitsgerechten Ausbildung der Arbeitskrifte notwendig sind, um die
Voraussetzungen zur Uberwindung der Unterentwicklung zu schaffen.

Eine optimale Anwendung der knappen Ressourcen wurde nicht erreicht. Die in einfachen
bildungsokonomischen Ansitzen angenommenen Beziehungen zwischen Erziehung,
Menschenpotential und wirtschaftlichem Wachstum erweisen sich, wie die im Zusammen-
hang mit Bildungsplanungsversuchen erhobenen Daten zeigen, als sehr viel komplexer
und schwerer kontrollierbar, als zundchst unterstellt worden war. In keinem Land konnte
eine feste Korrelation zwischen Berufen und Art und Grad der Erziehung iiberzeugend
nachgewiesen werden, genausowenig wie eine feste Korrelation zwischen sektoraler
Produktivitit und Hohe der beruflichen bzw. allgemeinen Bildung. Die Korrelations-
koeffizienten waren von einem Sektor zum anderen, von einem Land zum anderen und
von einem Zeitraum zum anderen verschieden, so daB komplementédre Beziehungen
zwischen Produktion, Menschenpotential und Erziehung fragwiirdig erscheinen. Es hat
sich ferner gezeigt, daB ein wirksamer Einsatz der ausgebildeten Fachkrifte von verschie-
denen strukturellen Faktoren der Gesellschaft abhéngig ist: etwa von der Hohe der allge-
meinen Entwicklungsrate und ihrem Verhiltnis zur Expansion des Erziehungswesens; von
den Arbeitsmoglichkeiten in den verschiedenen Sektoren und der Bedeutung der Erzie-
hung als einer Zugangsvoraussetzung fiir bestimmte Berufe; von der aus Prestigegriinden
erwachsenen Neigung fiir bestimmte Berufe bzw. Ausbildungsgénge; vom Bildungsgrad
der Gesamtbevélkerung und von den regional und sozial unterschiedlichen Zugangsmog-
lichkeiten verschiedener Bevolkerungsgruppen zum Erziehungswesen usw. (IIEP 1968).
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Wegen der Komplexitit der Beziehungen zwischen Bildung und Wirtschaft hat sich auch
nicht die Hoffnung erfiillt, durch den Erwerb von neuen Fertigkeiten die Entwicklung von
Industrien vorantreiben zu kénnen bzw. durch Initiativen auf dem handwerklichen Sektor
einen autarken EntwicklungsprozeB in Gang zu setzen; im Gegenteil: In den meisten
Lindern der Dritten Welt hat sich die Erziehung als hemmender Faktor fiir die Entwick-
lung der Landwirtschaft erwiesen; diese Entwicklung hat gravierende, nationale und inter-
nationale, politische und konomische Folgen fiir alle Lénder, in denen die groBe Bevolke-
rungsmehrheit auf die landwirtschaftliche Produktion angewiesen ist.

In bezug auf die soziale Mobilitit haben empirische Studien auch fiir die Entwicklungs-
linder gezeigt, daB der Erziechung keineswegs die Bedeutung eines revolutionierenden
Faktors zukommt, im Gegenteil: Zunichst einmal begiinstigt das Erziehungssystem eher
die Reproduktion der gegebenen sozialen Schichtung. Besonders fiir asiatische, nordafri-
kanische und lateinamerikanische Linder gewinnen daher Untersuchungen iiber Rekru-
tierungsmuster der Schiiler und Lehrer und iiber die Bedeutung der Herkunftsschichten fiir
die Leistungsfihigkeit des Bildungssystems stark an sozio-politischer Brisanz (GORE et al.
1967). Das Erziehungssystem begiinstigt vor allem auf der Sekundar- und Hochschul-
ebene, bei der Verteilung von sozio-6konomischen Status- und der Besetzung politischer
Machtpositionen die wenigen Gruppen, die wirtschaftlich und gesellschaftspolitisch in der
Lage sind, sich Zugang zu Herrschaftspositionen zu verschaffen, wirtschaftliche Vorteile
auszunutzen und gesamtgesellschaftliche Kontrollfunktionen auszuiiben — genauso wie
die ,Griine Revolution und das industrielle Wirtschaftswachstum®. So hat Erziehung —
zumal die technologisch-bildungsékonomische Planung des Manpower-Bedarfs ohne die
Absicht grundlegender gesellschaftlicher Strukturverinderungen vorgenommen wurde —
dazu beigetragen, daB die sog. Entwicklung der unterentwickelten Welt mit dem absoluten
und relativen Absinken des Einkommens von 60% der Gesamtbevolkerung (d. h. der
Armen) und mit einem iiberproportionalen Anwachsen von Privilegien der oberen und
mittleren Schichten einherging. Da die Macht-, Status- und Geldhabenden die wirtschaft-
lichen und politischen Institutionen — darunter das Erziehungswesen — zu ihren Gunsten
manipulieren konnen, steht zu erwarten, daf zusétzliche Investitionen — die auch zu Lasten
der Armen gehen — sich einseitig zugunsten der ,,Power-Elite** bzw. ,Staatsklasse‘ oder
,Staatsbourgeoisie* auswirken werden (vgl. Dias 1979, S. 234-255).

Hinzu kommt, daB dem Bildungswesen nach der Unabhéngigkeit aus politisch-ideologi-
schen Griinden ein hoher Stellenwert als Produzent eines nationalen BewuBtseins und einer
nationalen Identitédt zugeschrieben wurde. Erziehung sollte die vorgegebene soziale und
wirtschaftliche Heterogenitit in den Léndern der Dritten Welt {iberwinden helfen. Vor-
liegende empirische Studien legen jedoch den SchluB nahe, daB die tatsichlich stattge-
fundenen Erziehungsprozesse in vielen Fillen weder die politische Sozialisation noch die
politische Integration gefordert haben, sondern im Gegenteil die in zahlreichen Léndern
bestehende Heterogenitidt und Ungleichheit sowie den sozio-kulturellen Abstand zwi-
schen den Gruppen reproduziert, vergroBert und in vielen Fillen sogar hervorgerufen
haben. Man kann daher nicht umhin, ,,auch die géingige Uberzeugung infrage zu stellen,
daB [die Erzichung] als effizientes Instrument zur Entwicklung einer kohérenten politi-
schen Kultur und einer nationalen Identitit anzusehen sei* (HANF et al. 1977, S. 18). In
vielen Fillen trdgt das Bildungswesen eher dazu bei, die Integration der herrschenden

9 ,,Griine Revolution“ bezeichnet gréBere Ernteertrige (vor allem bei Reis und Weizen) dank der
Verbesserungen in Saatgut, Bewisserung, Diingung und Mechanisierung in der Landwirtschaft.
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Klassen und die Identititsbildung fithrender Eliten zu gewéhrleisten und somit die Herr-
schaftsstruktur zu reproduzieren.

5. Erziehungsprozefl und Erziehungswissenschaft

Die enttiuschenden Leistungen des Erziehungssystems gegeniiber den Erwartungen der
Bevélkerung, seine — gesamtgesellschaftlich gesehen — geringe Wirksamkeit sowie seine
strukturellen Schwiichen sind, wegen ihrer wechselseitigen Beziehungen, gleichzeitig
Bedingung und Ausdruck der immanenten Schwichen in der Organisation der Lernpro-
zesse und in den zu vermittelnden Inhalten. Diese Probleme konnen unter vier Gesichts-
punkten zusammengefaBt werden: (1) Bildungsziele und allgemeine padagogische Vor-
stellungen, (2) Inhalt und Aufbau des Curriculums, (3) Erziehung als interpersonaler
VermittlungsprozeB, (4) Didaktik als Unterrichtstheorie.

Die Bestimmung der Bildungsziele in Abhéngigkeit von Wertvorstellungen und gesell-
schaftlichem Selbstverstindnis hingt mit der kulturanthropologischen Problematik der
traditionellen Werte im Entwicklungsproze zusammen. Unbestritten ist, daB Einfiihrung
und Ausbau des Erzichungswesens in den Landern der Dritten Welt von dem evolutio-
nistischen Wertdeterminismus abhingig sind, der im Zusammenhang mit der Durchset-
zung des Modernisierungsprozesses einschlieBlich des modernen Erziehungswesens als
integralen Bestandteils fiir unabdingbar angesehen wurde. Die in ihm enthaltenen Wert-
vorstellungen und Denkstrukturen wurden in den westlichen Sozialwissenschaften in
Typologien ausgedriickt, wie z. B. der rational-traditionalen Dichotomie von MAX WEBER
oder den pattern variables von TALCOTT PARSONS. Der Entwicklungsdeterminismus geht
einher mit einer scheinbaren Entideologisierung; diese stiitzt sich auf die Durchsetzung
der wirtschaftlichen Rationalitit und die Vorherrschaft der Technologie im Rahmen des
Modernisierungsprozesses, in dem traditionale Werte und Glaubensiiberzeugungen nicht-
westlicher Kulturen und prakapitalistische Gesellschaftsformationen mit einem negativen
Vorzeichen versehen werden (vgl. z. B. die Entwicklungsstadien bei W. RosTow, den
Modernisierungsansatz bei D. LERNER oder das Konzept der sikularisierten politischen
Kultur bei G. ALMOND). Abgesehen von einigen einheimischen Versuchen zur Gestaltung
des Erziehungswesens (Beispiel: das GHANDI-WARDHA-Schema; siehe dazu VARKEY
1939; VERMA 1969) und von der romantischen Transposition franzosischer Kultur in
ein schwarzes Gewand (Beispiel: die Négritude bei L. SENGHOR) (siehe dazu BENOT 1966),
kénnen wir feststellen, daB in der ersten nachkolonialen Phase bis Ende der sechziger
Jahre gerade wegen der auBerordentlichen Bildungsexpansion kaum ernsthafte Gedanken
darauf verwendet wurden, ,,Modernitiit mit einer die Identitit erhaltenden Kontinuitdt*
in Bezug zu setzen (SHILS 1961). Erst in jlingster Zeit wurde in einigen Lindern versucht,
der ,,inheritance situation’ (NETTL/ROBERTSON 1968, S. 63) unter Riickgriff auf die
eigene kulturelle Vergangenheit eine eigenstiandige Prigung zu geben: In Tansania wurden
nach der Arusha-Erklirung!® von 1967 Versuche gemacht, die Ujamaa-Vorstellungen
zur Umgestaltung des Erziehungswesens zu verwirklichen. Die Einfiihrung der Mutter-
sprache als Unterrichtssprache, auch auf Universititsebene, wurde in Indien und Indo-
nesien in der zweiten Hilfte der sechziger Jahre forciert; allerdings wurden die wihrend

10 Die Arusha-Deklaration ist als ein Programm zur selbstindigen, nationalen und sozialistischen
Entwicklung Tansanias zu verstehen. :
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der sechziger Jahre begonnenen Reformversuche u. a. in Ghana, Guinea und Mali abge-
brochen.

Spitestens jedoch Ende der sechziger/Anfang der siebziger Jahre — mit dem weltweiten
Bekanntwerden der chinesischen Kulturrevolution, mit der Popularisierung der ,,con-
sciencizac¢do-Methode* PAOLO FREIREs in allen drei Kontinenten und mit der Ausstrah-
lungskraft des kubanischen Modells der Revolution im Erziehungswesen vor allem auf
Afrika — wurde den meisten Entwicklungsldndern klar, daB sie nicht linger die Fremdbe-
stimmung ihrer Kultur und die Situation der Wertanomie im Erziehungswesen ignorieren
konnten. Eine befriedigende Losung wurde jedoch nicht erreicht. Angesichts der ge-
schichtlichen Entwicklung und der Integration dieser Lander in die Weltwirtschaft wird
man dieses Problem auch weder mit einem Riickgriff auf eine ,,urspriingliche*, ethno-
logisch-anthropologische Tradition noch durch die Ubernahme politisch-ideologischer
Zielsetzungen vieler, zumeist oligarchisch-autoritérer Regierungssysteme 16sen konnen.
Ist die Wiederbelebung des Islam im Iran eine Antwort auf diese Frage? Zur Formulierung
von Bildungszielen in Abhingigkeit von den gesamtgesellschaftlichen Zielen erscheint
eine BewuBtseins- bzw. Identititsbildung aufgrund einer ernstzunehmenden Sozial- und
Wirtschaftsgeschichte — die leider noch in den Anfingen steckt — und die darauf gegriin-
dete Gesellschaftsformation von entscheidender Bedeutung. Die ideologisch untermauer-
ten Versuche in China, Tansania, Kuba, Guinea-Bissau und Mosambik kdnnten als erste
Schritte in dieser Richtung angesehen werden, deren Bewihrung jedoch noch aussteht.

Mit der ersten, noch ungelésten Aufgabe ist auch erklédrt, warum die Forderungen nach
einer Erneuerung von Aufbau und Inhalt des Curriculum nicht erfiillt werden konnen,
wenn man — wie bis vor nicht allzu langer Zeit — nach den externen Standardmerkmalen
der ehemaligen Metropolen, etwa nach dem Cambridge Certificate oder nach dem franzé-
sischen Bakkalauréat schielt. Bejaht man jedoch das Kriterium der Angemessenheit und
Relevanz fiir die eigenen sozio-okonomischen Bediirfnisse, so stellt sich die Frage: Wie
gelangt man zu einer optimalen Bestimmung der sozial erforderlichen Lerninhalte
(KORDES 1976)? DaB dieses Problem der inhaltlichen Kriterien fiir Curricula ein uni-
versell kontroverses Thema ist, das mit den Entstehungsbedingungen eines gesellschafts-
politischen Konsenses zusammenhéngt, diirfte nach den entsprechenden heftigen Dis-
kussionen auch in der Bundesrepublik hinreichend bekannt sein.

In den Lindern der Dritten Welt liegt jedoch zum einen die Schwierigkeit darin, daB die
gesellschaftlich kontroverse Klirung der allgemein giiltigen Ziele und Inhalte des Erzie-
hungssystems kaum richtig in Gang gekommen ist. Zum anderen fehlen ihnen immer noch
Fachleute — dies trifft besonders fiir Afrika zu —, um ein Curriculum-System aufstellen zu
konnen. Sie sind deshalb auf die Hilfe von Experten angewiesen, die aufgrund der mit
einem schlechten Gewissen wahrgenommenen Ethnozentrismusgefahr meinen, sich auf
eine technokratische, wertfreie Funktionalitit beschrinken zu kénnen oder zu miissen.
Drittens sind die Verantwortlichen in den Entwicklungslédndern angesichts der fehlenden
umfassenden internen bildungspolitischen Diskussion (sei es wegen ihrer autoritidren
politischen Systeme, sei es wegen des kleinen Kreises der zusténdigen Bildungspolitiker,
-planer und -verwalter) der Versuchung ausgesetzt, die (technokratisch verkiirzten) natio-
nalen Entwicklungspline und Regierungsprogramme zum alleinigen MaBstab fiir ihre
Curriculumpline zu machen. Tatsache bleibt, dal die Lerninhalte und -prozesse gegen-
iiber den gesellschaftspolitischen Erfordernissen permanent unzulinglich und inadédquat
bleiben werden, solange die formelle politische Unabhéngigkeit nicht auch auf den Bereich
der kulturellen Reproduktion ausgedehnt wird.
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Erziehung als interpersonaler Vermittlungsprozef ist weiterhin von Wertvorstellungen und
Interaktionsmustern abhéngig, die aus der (kolonial-)dependenten Situation herriihren.
In einer vergleichenden Untersuchung neueren Datums iiber Ursachen und Bedingungen
der Modernisierung in sechs Entwicklungslindern (Argentinien, Chile, Israel, Indien,
Bangladesh und Nigeria) kommen INKELES/SMITH (1974) zu der Feststellung, da8 die
Erziehung ein sehr starker und unabhéngiger Bestimmungsfaktor der individuellen
Modernitit ist. Erziehung bewirkt dies vor allem durch die Prdgung von neuen, modernen
Haltungen und Werten, durch das Hervorbringen neuer Einstellungen und Verhaltens-
weisen und vor allem durch die soziale Organisation der Lernprozesse. Was auch immer der
Wert dieser Feststellung im Rahmen einer systemimmanenten Funktionsbestimmung der
Erzichung als integralem Bestandteil des Modernisierungsprozesses sein mag, die grund-
sitzliche Ambivalenz des sog. Modernititssysdroms, das mit dem Bildungsstand zu korre-
lieren scheint, darf nicht iibersehen werden (LAUTERBACH 1974). Es wird ignoriert, dal
das wiihrend der Kolonialzeit eingefiihrte Bildungssystem eine neue Kultur darstellt, daB
es die Einstellung zu einer fremden Kultur einiibt und bestétigt und insofern nicht nur fiir
eine , Weitervererbung des kulturellen Kapitals* sorgt, sondern gleichzeitig mit seiner
sozialen Reproduktion der Kolonialbeziehungen ,eine ideologische Funktion der Ver-
schleierung der Reproduktionsfunktion® erfiillt (BOURDIEU/PASSERON 1972, S. 215).

Insofern bleibt das in den neuen Gesellschaftsformationen Afrikas, Asiens und Latein-
amerikas nicht inkorporierte Erziehungswesen ein Instrument sozialer Entfremdung und
individueller Vereinsamung, ein Instrument des , Kulturimperialismus*, ein Instrument
symbolischer Gewalt in bezug auf die Entwicklung von Denkstrukturen, kognitiven Stilen,
Leistungsmotivationen und Lernprozessen (CARNOY 1974). Diese Situation kommt in
der Benutzung der Kolonialsprache am deutlichsten zum Ausdruck. Die sprachlichen
Codes sind ja nicht nur grundlegende Kontrollmittel in der Uberlieferung einer Kultur
bzw. Subkultur, sondern dariiber hinaus Schopfer der sozialen Identitdt. Zum Problem
der Ubermittlung einer fremden Kultur durch eine fremde Unterrichtssprache — vor allem
in Afrika — kommt in den meisten Entwicklungstindern auch das Problem der Sprache im
Zusammenhang mit der ,,Kultur der Armut* hinzu.

So betrachtet, bleibt in allen Entwicklungslindern die Erziehung zur Eigenstindigkeit
und Miindigkeit mit Hilfe einer Padagogik, die die Anthropologie, Wirtschaft, Geseli-
schaft und Geschichte der jeweiligen Linder beriicksichtigt — GODELIER (1974, S. 385 ff.)
nennt diesen Komplex ,,0konomische Anthropologie** — eine noch zu I6sende Aufgabe.
Sie ist als Herausforderung an die Erziehungswissenschaft zu verstehen, eine eigenstén-
dige, verschiedene Gesellschaftsformationen iibergreifende Forschung zu betreiben, um
zu einer Theorie vom Menschen als homo universalis educandus zu gelangen und um den
interkulturell giiltigen Wissenschaftscharakter der Pddagogik unter Beweis zu stellen.
Eng damit verbunden ist das Problem einer geeigneten Didaktik (verstanden als Lehr- und
Lernmethode, Unterrichtsorganisation, -technologie, Evaluierung) als historisch gewach-
senes, sozio-kulturell spezifisches Bestreben, die Sozialisation der jiingeren Generation
gewihrleisten zu konnen'!. Wie die geschichtlichen Untersuchungen iiber Erziehungs-
und Sozialisationsprozesse in den Kulturen aller drei Kontinente zeigen, sind durchaus
didaktische Modelle vorhanden, in denen beispielsweise das soziale Lernen im Hinblick
auf die Entwicklung gemeinschaftlicher Werte und solidarischen Verhaltens (soziales

11 Es geht dabei um die Entkolonisierung der angewandten Erziehungswissenschaft und um die
Gewinnung einer von Modernisierungsmythen befreiten anthropologischen Dimension.
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BewuBtsein, Gruppensolidaritit, sozialer Einsatz, gemeinsames Tun) stirker betont wird
— im Gegensatz zur Hervorhebung der individuellen Leistung und der Autonomie des
Individuums, die typisch fiir das koloniale Erbe war. Es ist bemerkenswert, daB Gesel-
schaften der Dritten Welt, die sich einem ,sozialistischen’ Programm verpflichtet fiihlen
(von Cuba und China bis hin zu Indien, Tansania, Mexiko und Mosambik), Wert auf eine
kollektiv-solidarische Pidagogik legen. Ihr Ziel ist die Entwicklung einer ,sozialistischen’
bzw. sozial-solidarischen Persénlichkeit, deren Handeln durch die Bediirfnisse der Ande-
ren und durch die der sozial-revolutioniren Gesellschaft motiviert ist (CAGAN 1978).

Beispielhaft hierfiir sind die Volkspédagogen, durch die zur Zeit in Lateinamerika neue
Bildungsprozesse in Gang gebracht werden (,consciencizacao’, ,alphabetizacion’, ,forma-
cién integral’, ,communidad educativa’, ,promocion popular‘). Sie zielen darauf ab, bei den
Volksmassen ein soziales BewuBtsein herauszubilden und zu solidarischem Handeln und
aktiver Beteiligung bei der Beseitigung sozio-6konomischer MiBstinde anzuregen (siehe
Beispiele dazu in STUCKRATH-TAUBERT 1975). Auch die neuen Vorstellungen iiber die
Ruralisierung der Elementarschule in Afrika zielen auf eine Beteiligung der gesamten
Dorfgemeinschaft, damit sich das Lernen im Rahmen kollektiven Handelns vollzieht
(CoomMBs/AHMED 1974; AHMED/COOMBS 1975). Die Pddagogik in der Dritten Welt sieht
sich somit vor die Aufgabe gestellt, iiber den rein empirisch-technologischen Rahmen
hinaus eine nationale, dem Gemeinwohl verpflichtete Identitdt und Solidaritét zu bilden.

6. Schluf3bemerkung

Die aufgezeigten Probleme des Erzichungswesens in der Dritten Welt kdnnen als Ende
einer Sackgasse betrachtet werden, aber auch als Markierungspunkte des Scheidewegs
zum Umdenken zu einem neuen Anfang. Die Tatsache, daB die hier kritisierten negativen
Begleiterscheinungen der Expansion und Entwicklung des Erziehungswesens nicht nur in
westlich orientierten Entwicklungsléindern’ auftreten, sondern auch in Gesellschaften, die
etwa sozialistisch-marxistischen Modellvorstellungen zu folgen versuchen, kann weder als
Entschuldigung fiir kapitalistische Fehlentwicklungen noch ais Einwand gegen die durch
empirische Daten gestiitzte Analyse gelten. Eine solche Interpretation bedeutete letztlich
die Verharmlosung der sozio-politischen, erziehungspolitischen und pédagogischen Pro-
bleme der Dritten Welt: Etwa in der Weise, daB weiterhin an einer Uberbewertung der
Rolle der Erziehung fiir den sozialen Wandel festgehalten und/oder ihre, die eigenstéindige
Entwicklung verhindernde und die Klassenstruktur reproduzierende Funktion ilibersehen
wird; daB lediglich die Erhohung der Funktionalitdt und Angemessenheit von Lehrpro-
grammen und -methoden betont wird, ohne daB dabei die wirtschaftspolitischen Rahmen-
bedingungen geniigend beriicksichtigt werden; daB bildungsplanerische Anpassungen an
die sozio-politischen Realitdten mit ihren neu sich abzeichnenden Prioritdten vorgenom-
men werden, ohne dal dabei die erforderlichen Verdnderungen des internationalen
Systems und seiner Abhangigkeitsstruktur beachtet werden.

Eine erfolgversprechende Strategie zur Reform des Erzichungswesens und eine reali-
stische Einschétzung der Leistung von Erziehung in der Dritten Welt kann sich nicht den
hier aufgeworfenen Fragen entzichen, wenn sie von der Uberzeugung ausgeht, dal Erzie-
hung eine notwendige, aber nicht ausreichende Bedingung zum angemessenen Verstand-
nis und Funktionieren jeder Art von Gesellschaftsformation ist und daB Erziehung — trotz
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“aller Widerspriiche — ein Potential zur Realisierung individueller und kollektiver An-
spriiche auf Befreiung und eigenstéindige Entwicklung bietet.
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ULLRICH LAASER

Bildung und Systemwandel in der Dritten Welt

Perspektiven einer entwicklungsbezogenen Bildungsforschung

Die folgenden Ausfiihrungen sind als Skizze des komplexen Feldes zu verstehen, innerhalb
dessen sich entwicklungsbezogene Bildungsforschung vollzieht; sie sollen einen kursori-
schen Uberblick iiber die Pluralitit der theoretischen und methodologischen Méglich-
keiten geben. Ein derartiger Uberblick mu8 freilich liickenhaft bieiben und hat daher nur
den bescheidenen Anspruch, die facettenreiche Forschung iiber den Zusammenhang von
Bildung und Entwicklung in Drittweltlindern grob zu gliedern und zu umreiBen.

1. Theoretische und paradigmatische Perspektiven

Entsprechend der unterschiedlichen theoretisch-thematischen Orientierung, zeigt die ent-
wicklungsbezogene Bildungsforschung ein uneinheitliches Bild; in der Literatur finden
sich verschiedene Bezeichnungen dieses heterogenen Objektbereichs (vgl. die Begriffs-
erkliarungen bei ANWEILER 1977). Ublicherweise werden in der sozialwissenschaftlichen
Methodologiediskussion kritisch-rationalistische und dialektisch-materialistische For-
schungsparadigmata in verschiedenen Varianten einander gegeniibergestellt. Die Auf-
fassungen von Gesellschaft und ihrem Wandel spiegeln auch die Ansétze entwicklungsbe-
zogener Bildungsforschung wider:

— Systemansatz: ,,Gesellschaft* wird von einer Menge sozialer Objekte gebildet, die in einem inter-
dependenten Zusammenhang stehen. Eine Teilmenge, wie das ,,Bildungssystem‘ 148t sich als
»Subsystem** auffassen;

~ Funktionaler Ansatz: Soziale Systeme lassen sich primér unter dem Aspekt ihrer bestandserhal-
tenden Leistungen/Mechanismen untersuchen; Bildungssysteme konnen als ein solches funktio-
nales Subsystem aufgefaBt werden;

— Evolutionstheorie: Soziale Systeme lassen sich primér unter dem Aspekt der Variation, Selektion
und Retention von Systemeigenschaften untersuchen; die Analyse von Bildungssystemen zielt
hier entsprechend auf den Wandel von Institutionen;

— Symbolischer Interaktionismus: Soziale Systemelemente werden primér unter dem Aspekt ihrer
wechselseitig bedingten Reaktionsfolgen, die zumeist sprachlich-symbolisch vermittelt sind,
betrachtet; die pidagogisch versierte Analyse zielt auf die entsprechende Interaktionssteuerung
der Handlungstréger des Subsystems Bildung;

~ Konflikttheorie: Soziale Systemelemente werden primér unter dem Aspekt ihres Spannungs- und
Konfliktverhiltnisses, das soziale Gesamtsystem beziiglich des ihm innewohnenden Konflikt-
potentials betrachtet; auch die Handlungstridger des Bildungssystems bzw. die Subsysteme des
Gesamtsystems stehen untereinander in konfligierenden Verhéltnissen.

Diesen Theorieansitzen stehen gegeniiber:

— Marxistisch-leninistische Gesellschafistheorie des Dialektischen Materialismus: Die konkreten
gesellschaftlichen Verhiltnisse sind Resultante eines historisch sich entfaltenden ,,Widerspruchs*
zwischen den Produktivkriften und den Produktionsverhiltnissen, welcher sich wiederum aus
der Tatsache des Privateigentums und der entfremdeten Arbeit ableitet; auch die erzieherische
Realitdt ist nicht anders als die auf sie reflektierende Wissenschaft prinzipiell durch die je konkreten
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historisch-gesellschaftlichen Verhéltnisse definiert/konstruiert und daher auch nur unter Bezug-
nahme auf diese einsichtig und zureichend analysierbar;

— Neomarxistische und neoleninistische Theorien (Kritische Theorie der Gesellschaft, Theorien des
staatsinterventionistischen Monopolkapitalismus, Theorien des peripheren Kapitalismus):
Gesellschaft und ihr Wandel werden unter dem Aspekt der verdnderten Bedingungen des globalen
Prozesses der Entfaltung und Akkumulation von Kapital untersucht; insbesondere wird der Uber-
gang vom nationalen Konkurrenz- zum internationalen Monopolkapitalismus, vom Waren- zum
Kapitalexport und vom Liberal- zum interventionistischen Kapitalismus, der Akkumulations-
prozeB in der besonderen Erscheinungsweise von Stadt-Land und Nord-Siid-Konflikt (struktu-
reller Heterogenitit) betrachtet, Erziehungssysteme in der Dritten Welt sind integrale Elemente
des somit konstituierten Dependenzsystems.

Soweit fiir entwicklungsbezogene Bildungsforschung relevant, seien einige der theoreti-
schen Perspektiven genauer skizziert; dabei soll es darauf ankommen, offene Probleme
und mogliche ,,Durchbruchstellen zukiinftiger Forschung genauer zu bezeichnen.

1.1. Strukturfunktionalismus

Auch fiir Entwicklungs- und Bildungssoziologie gilt, was GOULDNER (1974) als ,,Coming
Crisis of Western Sociology* erkannte: eine Priaponderanz der beiden erstgenannten, im
Strukturfunktionalismus* zusammenlaufenden Ansitze. Danach ist ein soziales System
ein auf Bestandserhaltung und Gleichgewichtslage tendierendes Handlungsgefiige kom-
plementirer Rollen, welche ihrerseits durch normativen Konsens bestimmt und aufein-
ander bezogen sind (PARSONS). Wandel ist in diesem equilibristischen Modell dann ge-
geben, wenn eine oder mehrere Rollen bzw. Rollenaggregate (Institutionen) nicht erwar-
tungskonform interagieren, so daB im Gesamtsystem ,,Spannungen® (strains) entstehen,
auf die es mit der Mobilisierung ,,genuiner Interessen‘ (vested interests) reagiert; erst mit
deren Uberwindung tritt das System in einen verinderten Zustand iiber.

Modernisierungstheorien beruhen auf dem Systemansatz; sie sind mit Aspekten von Systemdiffe-
renzierung und -integration befaBt, wobei zumeist das Modell der industriellen Gesellschaft den
MaBstab fiir den jeweiligen Entwicklungsstand abgibt: Die Skonomische Perspektive notiert die
Expansion von Markt- und Tauschorganisation, Zunahme von Arbeitsteilung, Professionalisierung
des Erwerbshandelns, Intensivierung der Fiskalorganisation, Institutionalisierung rationalen Wirt-
schaftshandelns durch Biirokratie. Die politikwissenschaftliche Perspektive notiert die Ausweitung
von Mobilisierungs-, Integrations-, Distributionskapazititen, die Zunahme der Autonomie in-
stitutioneller Subsysteme, die Effektivierung legitimatorischer Mechanismen. Die soziokulturelle
Perspektive notiert innersystemische Schichtungs- und Mobilitdtsprozesse, den Ubergang von
segmentirer zu funktionaler Differenzierung, die Ausweitung zweckrationaler Subsyteme, Sikula-
risierung des Wert- und Glaubenssystems usw. Ob als ,,Evolutions*-, ,,Alternativt‘- oder ,,Akkul-
turations“-Modellvariante (vgl. zum ersteren etwa LEVY 1966 oder EISENSTADT 1973; zum zweit-
genannten z. B. APTER 1965, oder zum letzteren die Arbeiten des Committee on Comparative
Politics des amerikanischen Social Science Research Council unter dem Vorsitz von Lucian W. Pye,
(dem sog. ALMOND-PYE-COMMITTEE'. Jegliche Modernisierungstheorie rekurriert mehr oder weniger
ausdriicklich auf den Systemansatz, der Expansion, Differenzierung und Integration industrieller
Konstitutionsweisen aus dem FlieBgleichgewichtsmodell notwendig ableitet. In gewisser Hinsicht
trifft sich dieses Verstindnis von. Systemwandel, das Expansions- und Differenzierungsprozesse

1 Fiir die Studienreihe des Social Science Research Council, Committee on Comparative Politics
(,,Studies in Political Development*) zeichneten G. A. ALMOND, L. W. PYE, E. SHILS, S. VERBA,
M. WEINER, R. E. WARD u. a. verantwortlich. Aus deren bedeutsamen Publikationen seien ex-
emplarisch nur genannt: ALMOND, G. A./COLEMAN, J. S.(Eds.): The Politics of the Developing
Areas. Princeton 1960. ALMOND, G. A./POWELL, G. B.: Comparative Politics. A Developmental
Approach. Boston/Toronto 1966. PYE, L. W.: Aspects of Political Development. Boston 1965.
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gleichsam ontologisiert, mit dem marxistischen Dogma von der notwendigen Entfaltung der Produk-
tivkrifte; nicht zuféllig treten daher auch kritische Theoretiker, wie NUSCHELER (1974; vgl. auch den
Beitrag von JOUHY im vorliegenden Heft) zu einer partiellen Ehrenrettung der Modernisierungs-
theorien an. Insgesamt verbindet streng ausgelegte systemtheoretisch orientierte Wandlungsfor-
schung durch ein harmonisierendes Geschichts- und Gesellschaftsbild, durch Fetischisierung von
Kontinuitdt und Anpassung, organizistische Modellvorstellungen einen affirmativ-konservativen
Charakter mit einem eurozentristischen Fortschritts-/Wachstumsdogma (zur Generalkritik am
Strukturfunktionalismus vgl. vor allem MILLs 1963 und gegenwirtig GOULDNER 1974).

Dies alles trifft auch uneingeschriankt auf systemtheoretische Bildungstheorie zu: Das
Subsystem ,,Bildungswesen* dient im system look vorwiegend der Rekrutierung kiinftiger
Rollentriger und deren Fixierung auf systemadéiquates Rollenhandeln. Es vermittelt als
wichtige Sozialisationsagentur die konformitétssichernden Bediirfnisdispositionen/Wert-
orientierungen bzw. die diese regelnden Gratifikations- und Sanktionsmuster. Uber das
Bildungssystem verlaufen entscheidende Rekrutierungs-, Selektions- und Allokations-
prozesse, die hauptséchlich unter dem Aspekt von Bestandserhaltung (pattern main-
tenance, integration, goal attainment) untersucht werden. Auch die kybernetischen Modelle
fragen nach dem Beitrag von Bildung zur sozialen Homdostase, nach Speicherkapazititen,
Operationsmustern, Riickmeldungswegen u. . (vgl. DEUTSCH 1969). Auch dann, wenn
Bildung unter dem Aspekt ihres subversiven Potentials betrachtet wird, wird diese Sicht
wieder affirmativ gewendet. Danach dient der Schonraum ,,Bildung* vornehmlich dazu,
innovative Dispisitionen/Orientierungen gleichsam experimentell kontrolliert, in be-
grenztem Umfang und ohne Gefihrdung des Systemganzen auszuprobieren. Freilich steht
dieser institutionalisierte Wandel dennoch insofern im Dienst der Sicherung von Kon-
tinuitdt und Systemkonsolidierung, als Gefihrdungspotential antizipiert und Gegen-
strategien erprobt werden; subversive Funktionen wenden sich damit erneut in integrative
Funktionen. Im Blick auf die Drittweltlinder, in denen koloniale und neokoloniale Bil-
dung revolutiondre Eliten produzierte, die in den Emanzipationsbewegungen durchweg
eine Schliisselrolle spielten, greift der Strukturfunktionalismus zu kurz. In und um das
Bildungswesen hat sich immer auch systemsprengendes Potential organisiert — dies mog-
licherweise mehr als in allen anderen Subsystemen zweckrationalen Handelns. Eines muf3
freilich hinzugefiigt werden: Begrifflichkeit und Methodologie sind nicht ausnahmslos
abzulehnen. Einerseits fiihrt der Begriff der Spannungen und genuinen Interessen aus dem
Equilibrismus im Ansatz schon heraus (DAHRENDORF [1969, S. 109]: ,,Der Begriff der
Dysfunktion fiihrt wie von selbst auf die Spuren einer sinnvollen soziologischen Theorie
des Konflikts*‘), andererseits ist die ,,positivistische® Methodologie des Strukturfunk-
tionalismus durchaus auf andere Paradigmata anwendbar (GALTUNG [1972, S. 80]: ,,Auch
das was oft positivistische Methodologie genannt wird, 1dB8t sich auf Probleme . . . gar
marxistischer Analyse anwenden‘‘). Auch der entwicklungsbezogenen Bildungsforschung
stellt sich von hieraus stérker als zuvor die Aufgabe, solche Theoriebausteine und Metho-
den auf ihre Verwertbarkeit im Rahmen eines von der Bildungssoziologie zunehmend
geforderten paradigmatischen Verbundes zu priifen (vgl. die Bemerkungen weiter unten).

Eine kiinftige entwicklungsbezogene Bildungsforschung hat sich verstérkt mit dem kon-
servativ-affirmativen Gehalt eines streng ausgelegten Parsonismus auseinanderzusetzen,
insbesondere den Blick auf bestandskritisches Potential und wandlungsrelevante Prozesse/
Mechanismen zu richten; gleichermaBen hat sie Begriffe, Hypothesen und Methoden
strukturell-funktionaler Analyse auf ihre Leistungsfihigkeit fiir eine interparadigmatisch
konzipierte Forschung zu priifen.
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1.2. Systemtheorie

Einen im strukturfunktionalen Theorierahmen verbleibenden Ansatz hat LUHMANN
(1975) gewihlt, als er zwei besonders augenfillige Erscheinungen des gegenwirtigen
Systemwandels soziologisch noch einmal besonders deutlich thematisierte: (1) die Heraus-
bildung eines internationalen Systems der ,,Weltgesellschaft* mit neuen strukturellen
Merkmalen und (2) die Herausbildung selbststeuernder, ,,reflexiver* Subsysteme, welche
nicht nur den Wandel des Gesamtsystems, sondern auch riickbeziiglich ihrer selbst
zweckrational steuern; besondere Bedeutung kommt dabei dem permanenten, reflexiven
Lernen zu.

Ausgehend von einem erweiterten Systembegriff (wonach als ,,System* nurmehr ein Beziehungs-
gefiige zu verstehen ist, das ,, Komplexitit reduziert*), identifiziert LUHMANN (1975) einen neuen,
handlungsleitenden Erwartungsstil, der zunehmend an die Stelle des Normenkonsens tritt. Weltweit
griindet sich das Erwartungsgefiige auf ,,kognitive* (anstelle ,,normativer*) Grundlagen, , stilisiert
sich enttiduschungsfreudig, lernbereit: Kognitives Erwarten sucht sich selbst, normatives Erwarten
sucht sein Objekt zu @ndern. Lernen oder Nichtlernen —das ist der Unterschied* (S. 55). Das System
ist geradezu durch Enttiduschungsfreude und institutionalisiertes Lernen, durch permanente Revision
des am MaBstab von Kognition und ZweckmaBigkeit orientierten sozialen Handelns definiert. Dabei
kommt dem reflexiven Charakter des Lernens, seiner Anwendung auf sich selbst, besondere Bedeu-
tung zu: Das ,,Lernen des Lernens® ist die Grundlage der Systemsteuerung — im globalen MaBstab
(ansatzweise dienen die supranationalen Lehr- und Lernplaninstanzen von UNESCO, OECD oder
Wissenschaftsverbinden bereits dieser Funktion). Damit wird auch das iiberkommene Rollenkonzept
obsolet: Die soziale Rolle ist nicht mehr an iiberdauernde, normativ definierte Erwartungen gebun-
den, sondern einem steten Wandel unterlegen. Zu ihrer Beschreibung reicht auch das Modell der
,,transitorischen* Rolle, die —wie etwa Laufbahnsystem oder Regelbeforderung —ihre Verdnderungs-
vorschriften in sich trigt, nicht aus; vielmehr ist ein neues Konzept der ,,offenen‘ Rolle, wie es etwa
JENSEN (1970) vorschligt, vonniten. Die Konsequenzen der weltweiten Entwicklung des institutiona-
lisierten ,,Jernbaren Lernens* sind nach LUHMANN (1975, S. 58) ,,mit den gegenwirtigen Denkmitteln
gar nicht abzuschitzen* und stellen damit auch die entwicklungsbezogene Bildungsforschung vor
wichtige Aufgaben:

Es gilt, die Expansion ,,kognitiver** Erwartungsmuster auf die Gesellschaften der Dritten
Welt (Sikularisierung von Glaubensvorstellungen, Biirokratisierung der Interaktions-
weisen, Verwissenschaftlichung von Entscheidungsbildung) in Zusammenhang mit der
Institutionalisierung reflexiven Lernens zu studieren (Etablierung von Planungs- und
Evaluationspotential, Neukonzipierung von Berufsrollensystemen, Effektivierung von
Lenkungssystemen).

1.3. Verhaltenstheorie

Von Stukturfunktionalismus und Systemtheorie leiten sich zwei Linien von Kritik ab,
deren eine sich gegen die ,,Ubersozialisierung* des Individuums, deren andere sich gegen
,»Equilibrismus‘ wendet. Die Verhaltenstheorie richtet den Blick neu auf das handelnde
Individuum, stellt dessen Verhalten wieder in den Blickpunkt soziologischer Theorie,
indem es diese auf eine behavioristische Lerntheorie reduziert (vgl. vor allem HOMANS
1961, der spiter, 1969, mit dem programmatischen Ruf ,,Bringing Men Back in“ den
Interaktionismus auch auf die Theorie des sozialen Wandels iibertragen wollte).

Soziales Verhalten richtet sich in dieser Sicht nach dem Prinzip von Gewinnmaximierung und wird
auf einem ,,freien Markt* unterschiedlich bewerteter sozialer Handlungsmoglichkeiten ausgehandelt.
Dabei ist es auf den méglichst ,,billigen** Erwerb von Gratifikationen gerichtet, etwa Lob, Zustim-

mung, Zuwendung, Strafverschonung oder &hnlichen ,,positiven Verstirkern*. ,,Marktverénde-
rungen‘, d. h. neue Bewertungen der zu erhandelnden Belohnungen bzw. neue der zu ihrem Erwerb
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aufgewendeten ,,Kosten®, bewirken soziale Verdnderung — ein im Hinblick auf die stetig sich ver-
indernden Normensysteme vieler Drittweltgeselischaften sicher lohnender Blickwinkel (BOESCH
1970, S. 339, definiert ,,Entwicklungslinder beispielsweise ausdriicklich anhand des Kriteriums
,,Aspirationswandel*). Die Aufmerksamkeit richtet sich dabei besonders auf den eher mikroskopi-
schen Interaktionsbereich von Milieu (Gemeinde, Kommurie), Organisation und Institution (Familie,
Bezugsgruppe, im edukativen Bereich eben auf Schule und Schulklasse; vgl. u. a. BANDURA/WALTERS
1963). Hier interessieren der Wandel der Verstirkerreize und Gratifikationsmuster, die damit korre-
lierte Rollenvariation und Statussystemumschichtung, die Bedingungen und Innovationsdiffusion im
Verhaltensbereich. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung fragt insbesondere nach dem er-
zieherisch verantworteten Interaktionswandel, der Etablierung neuer Belohnungs-/Bestrafungs-
systeme in Schule und Klasse, dem Wandel von Schiiler-, Lehrer- und Elternrolle (beispielsweise
erfordert der ruralisierte Grunderziehungsansatz eine umfassende Neudefinition der traditionalen
bzw. postkolonialen Lehrerrolle). Sie fragt vor allem aber nach den schulisch bedingten Orientie-
rungsproblemen, kognitiven Dissonanzen, nach Kulturkonfliktreaktionen, Statusunsicherheit und
Aspirationsverzerrungen (vgl. ZIMMERMANN 1969, der das Verhiltnis von Rollenvariation/-konstanz
und der jeweiligen Rollenbewertung zu einer der , strategischen Determinanten‘ von sozialer Dyna-
misierung erhebt; zum Thema ,,Kulturkonflikt*, ,,Normenwandel*).

Das theoretische Potential der soziologischen Verhaltenstheorie (Statuskongruenztheorie,
soziologischer Behaviorismus, Bezugsgruppentheorie, Dissonanztheorie u. a.; vgl. Opp
1972) ist jedenfalls erheblich und insbesondere zur Beschreibung/Erkldrung von Wand-
lungsphiinomenen auf mikrosoziologischer Betrachtungsebene niitzlich. Im Blickpunkt
entwicklungsbezogener Bildungsforschung stehen die iiber Schule und Bildungswesen
vermittelte Neuordnung von Verstirker-, Gratifikations-, Rollen- und Normensystemen.

Fruchtbar freilich wird auch soziologischer Behaviorismus nur dann, wenn er nicht einem
iiberzogenen psychologischen Rigorismus anheimfillt, d. h. die Gesamtheit sozialen Wan-
dels nicht aus dem individuellen Verhalten der gesellschaftlichen Subjekte abzuleiten
sucht.

1.4. Konflikttheorie

Diese kritische Perspektive stellt Strukturdominanz zwar nicht in Frage, thematisiert je-
doch die Phiinomene von Dysfunktion, Labilitdt, Diskontinuitét, und Konflikt als die fun-
damentalen Bewegungsprinzipien von Systemwandel. Normenkonsens und Synchronie
der Bediirfnisdispositionen wird primér durch Herrschaft gestiftet, das soziale System ist
nur jeweils aktuelle Erscheinungsform des permanenten Konflikts aller sozialen Elemente/
Subsysteme (vgl. COSER 1956; DAHRENDORF 1959); nicht das ,,Sein‘‘, sondern das ,,Wer-
den*, nicht das Gleichgewicht, sondern Ungleichgewicht sind die sozialen Konstruktions-
kriterien. Die Rolle des Bildungswesens bestimmt sich im Spannungsfeld der konfligieren-
den Interessen daher zunichst als Konstituens von Macht und sozialer Ungleichheit; es
fungiert weniger als sozial unifizierender Kanal zum Zweck der reibungslosen Integration
sozialer Handlungstriger in ein harmonisches Qualifikationsgefiige, sondern als Ver-
teilungsinstanz fiir ungleiche Zugangsmoglichkeiten zu den gesellschaftlichen Macht- und
Einkommensressourcen (vgl. die komparative Theoriediskussion bei COLLINS 1971 oder
NEELSEN 1974). )

Unter dem Rubrum ,,schichtspezifische Sozialisation*, ,,Bildung, Stratifikation und Mobilitédt* u. &.
ist diesem Thema eine Flut von Literatur gewidmet, die den Zusammenhang zwischen Herkunft,
Bildungszugang und Sozialchancen eindrucksvoll bestitigen — dies allerdings vornehmlich fiir die
industriestaatlichen Verhiltnisse (vgl. stellvertretend fiir die Vielzahl der Studien PERRUCCI 1970
oder MULLER 1974; mit Blick auf die Entwicklungslinder DEPPE-WOLFINGER 1966). Das Bildungs-
wesen reproduziert das bestehende Schicht- und/oder Klassengefiige, legitimiert herrschende Macht-
konstellationen und spezifiziert die Rollenvorschriften.
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Konflikttheoretische Bildungsforschung zielt daher auf jene Bedingungen und Prozesse,
durch welche iiber das Bildungswesen die Interessen der Machtelite vermittelt werden:
die schulisch bedingte Statusdifferenzierung, affirmative Bildungsideologien und Legi-
timationspotentiale, schichtspezifische Differenzierung von Normen und Sanktionen. Sie
bringt auBerschulisch auftretende Antagonismen in Zusammenhang mit Bildungsfunk-
tionen bzw. studiert das im Bildungssystem aufgebaute Konfliktpotential.

1.5. Dependenztheorie

Hier miindet die Konflikttheorie bereits in jenen Ansatz der als Theorem der ,,struktu-
rellen Heterogenitit*, als ,,Dependenztheorie®, ,,Theorie des strukturellen Imperialis-
mus*, ,,Theorie des peripheren Kapitalismus*, ,,Theorem des ungleichwertigen Tauschs*
oder ,, Theorem der asymmetrischen Interaktionen* in verschiedenen Varianten verarbei-
tet worden ist (aus dem frankophonen Sprachraum vgl. AMIN 1972; JALEE 1968; PALLOIX
1971; aus dem lateinamerikanischen Raum u. a. FRANK 1968, 1976; SUNKEL 1972).

Im Zentrum dieses umfassend politékonomischen, am besten wohl als ,,neo-leninistisch zu bezeich-
nenden Ansatzes steht das ,,strukturell bedingte Abhéngigkeitsverhiltnis, in dem die reichen indu-
striellen ,,Metropolen* und die verarmten nichtindustriellen ,,Peripherien* (,,Satelliten*) mitein-
ander verbunden sind. Die Wohlstandskluft zwischen nordlicher und siidlicher Welthélfte bestimmt
sich nicht mehr als ,,soziale Distanz* unterschiedlich sich entwickelnder Systeme, sondern durch die
weltumfassende Struktur des Verhiltnisses der Metropolen zu den Satelliten, in der die Metropolen
dazu bestimmt sind, sich zu entwickeln, wohingegen die Satelliten unterentwickelt werden. Diese
weltumfassende Struktur resultiert aus der fortgeschrittenen Expansion kapitalistischer Waren-,
Kapital- und Arbeitsmirkte im WeltmaBstab. Kennzeichnend fiir die fortgeschrittene Entwicklung
des kapitalistischen Akkumulationsprozesses ist dabei die Entstehung von Supermonopolen (multi-
nationalen Konzernen) bzw. die Abnahme nationaler Rivalititen zwischen den indistriekapitalisti-
schen Staaten, die Forcierung von Kapitalexport und der Ausbau abhéngiger ,,Briickenkdpfe der
Metropolen in den peripheren Gebieten. Der ProzeB vollzieht sich in allen Dimensionen 6konomisch,
politisch, psychologisch, soziokulturell und eben auch edukativ.

,Dependente Bildung* ist damit integraler Bestandteil des strukturellen Gewaltverhilt-
nisses und entspricht den Zwéngen der internationalen Tauschverhéltnisse und der ,,neuen,
internationalen Arbeitsteilung*, (wie sie von FROBEL et al. 1977 beschrieben wurde). Sie
dient vorziiglich der Rekrutierung der diesem System adédquaten Arbeitsrollentriger, d. h.
in den ,,Extraktionslindern* einer groBen Zahl minderqualifizierter blue colar-Worker
(Minen, Plantagen) und einer hauchdiinnen Schicht von dispositiv-koordinativ titigen,
dependenten Eliten bzw. in den Industrieldndern einer breiten Schicht mittel- und héher-
qualifizierter Fachkrifte und einer steigenden Zahl spezialisierter Autoritdten (vgl.
GALTUNG 1978). Gleichzeitig sorgt es durch die Vermittlung neuer Konsumbediirfnisse
nachhaltig fiir einen Anstieg der Nachfrage nach Industriewaren, damit fiir weitere Ex-
pansion von Mirkten. Unter den neueren Bedingungen des Entfaltungsprozesses mit
Produktionsauslagerung in Drittweltlinder bzw. Kapitalansiedlung in ihnen (z. B. Bra-
silien, Mexico, ,,freien* Produktionszonen Hongkongs und Singapurs) differenziert sich
das Verteilungsbild fiir Arbeitsrollen weiter: Zunehmend wichst auch in Drittweltlindern
mit eigener exportorientierter Produktion (zumeist Weiterverarbeitung von Halbfertig-
fabrikaten) der Bedarf nach technischen Fachkriften und biirokratischen Chargen. Ver-
stiarkt wird das zur Bewiltigung dieser Vollziige notwendige ,,Know-How*‘ mitexportiert —
u.a.durch,,Bildungshilfe* und ,, kulturpolitische‘‘ Beziehungen, die vermehrt unter diesem
Aspekt diskutiert werden (vgl. die Kritik an der bundesdeutschen Technischen Hilfe durch
BECK 1972; HOFFMANN/SCHARSCHMIDT 1972; der ,,Auswirtigen Kulturpolitik‘* durch
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HECKEL 1968; oder der politikberatenden Bildungs-/Entwicklungsforschung durch
Bosse 1978). Mit Blick auf die Universitaten der Dritten Welt spricht MAzRUI (1975)
von , kulturellen multinationalen Konzernen®, deren Funktion als ,kulturelle Import-
substitution von Qualifikationen und Werten anzusehen sei, GALTUNG (1974) ordnet
Bildungs- und Kulturtransfer insgesamt in einen ,,kulturellen Imperialismus* ein.

Insbesondere vergleichende Kulturwissenschaften richten den Blick seit der Grundlagen-
studie MANNONIs (1956) auf einen besonderen Aspekt der dependenten Sozialisation,
den auch entwicklungsbezogene Bildungsforschung verstéirkt wird thematisieren miissen:
die ,Kolonisierung* oder ,,Kapitalisierung” der psychischen Tiefenstrukturen des
Menschen, die mit der Entfaltung industriekapitalistischer Produktionsweisen, dem Ein-
bruch von Tauschwertorientierung und Warenfetischismus einhergeht.

Es wird angenommen, da8 sich besondere Defektmuster in der Ich- und Libido-Entwicklung des
Beherrschten identifizieren lassen, die diesen auf spezifische Phasen der infantilen Entwicklung
fixieren und spiter als , koloniale- Mentalitat”, , Kulturkonflikt* oder &hnliches zur Anschauung
kommen; FRoMM et al. (1972) sprechen etwa von einer Flucht in die ,,regressive Harmonie* iiber-
kommener Traditionswerte als ,,Zufluchtswerte*, FANON (1969) beschreibt das Syndrom der Selbst-
aggression, PARIN et al. (1971) verfolgen differenziert den Verlauf von Objektbeziehungen und
Abwehrorganisation; hierher gehort auch der heuristische Vorschlag Bossgs (1975), dem Theorem
der strukturellen Heterogenitit ein intrapsychisches Komplement der ,,Retrogression* zuzuordnen.
Das Bildungswesen in der Dritten Welt dient in dieser Sicht der institutionalisierten Infantilisierung/
Domestizierung der betroffenen Sozialisanden, indem es derlei Defektmuster konstituiert und den
Grund fiir dependente Bediirfnispositionen legt. (Eine ausfiihrliche Darstellung der Merkmale des
Subjektverhaltens, die kapitalistischer Produktionsweise in fortgeschrittenen industriekapitalisti-
schen Gesellschaften inhirent sind, gibt OTTOMEYER 1977).

Die Diskussion der Dependenztheorie(n) und ihrer bildungsorientierten Reflexionen ist
rege und die Kritik an ihr — vornehmlich kritisch-rationalistischer Provenienz —umfassend:
vor allem sind es methodologische Einwénde wie Tautologie der Aussagen, Mangel em-
pirischen Gehalts, Mehrdeutigkeit der zentralen Begriffe, Deduktionen auf der Basis
empirischer Vermutungen (vgl. die Kritik an FRANK durch GODZIK et al. 1976, die auch
von GALTUNG sowie m. E. auch von FRANK selbst an verschiedenen Stellen geduBert wird).
Hinzu kommen ungelGste Fragen der gegenwirtigen Kapitalismuskritik insgesamt, so u. a.
die Frage nach Existenz und Ausma8 ,.kolonialer Extraprofite*, nach den strukturellen
Unterschieden zwischen frihem Konkurrenz- und gegenwirtigem globalem Monopol-
kapitalismus und deren Wachstumsbedingungen, nach der Rolle des sozialistischen Staa-
tensystems innerhalb des weltweiten Kapitalisierungsprozesses und grundlegende Be-
griffsfragen wie die nach der Entbehrlichkeit des Monopolbegriffs iiberhaupt (vgl. dazu
SWEEEZY 1971; BREUER 1975; SCHUHLER 1968).

Eine dependenztheoretisch versierte Bildungsforschung der Zukunft hat nach den Kon-
sequenzen zu fragen, die sich fiir die Funktionsbedingungen des Weltbildungssystems
durch die neueren Prozesse der Kapitalentfaltung ergeben. Sie fragt nach der verénderten
Arbeitsrollenteilung im WeltmaBstab, den Qualifikationszwiingen der neuen internatio-
nalen Arbeitsteilung, dem Beitrag von Bildung zur Introjektion dependenter Motivations-
und Bediirfnismuster. Ihr Fortschritt steht in engstem Zusammenhang mit dem der Depen-
denz- und Monopolismustheorie insgesamt, welche ihren verbindlichen (politékonomi-
schen) Gesamtrahmen abgibt, freilich noch immer um ihren ,,Theoriestatus‘ ringt. In
ihrem Kompetenzbereich mag die entwicklungsorientierte Bildungsforschung zur weiteren
Klédrung der strukturellen Gewaltverhiltnisse beitragen und von hier aus zu einer umfas-
senden Theorie abhiéngiger Sozialisation gelangen.
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1.6. Theorie des interventionistischen Kapitalismus

Neomarxistische Uberlegungen zur Zunahme des Staatsinterventionismus lassen sich
leicht auf das spitkapitalistische Weltsystem iibertragen.

Wie HABERMAS (1973, 1976)-und unter besonderem Bezug auf das Bildungssystem auch OFFE (1975)
darlegten, wichst vor allem jener Marktsektor stindig, dessen Leistungen nicht mehr durch den
Regelmechanismus des Liberalkapitalismus garantiert werden koénnen, so etwa der Gesundheits-,
Verkehrs-, Riistungs- und eben auch der Bildungssektor. Der Staat mufl zunehmend planend und
steuernd intervenieren, wo das Rentabilitéitsprinzip versagt; er nimmt in Regie, was bislang dem
Wildwuchs konkurrierender Einzelkapitale iiberlassen war. Gleichzeitig gilt es aber, Legitimitit und
Effizienz der bestehenden Produktionsverhéltnisse durch die wachsende Interventionsnotwendigkeit
nicht infrage stellen zu lassen und sich der Massenloyalitit weitethin zu versichern — ein angesichts
der wachsenden Funktionsliicken des Marktes stets schwieriger werdendes Problem, das auch den

. Bildungssektor betrifft. Die Fiktion der Gleichheit von Bildungschancen und der Optimalitdt von
Qualifikationserzeugung muf aufrechterhalten werden.

Diese Uberlegungen lassen sich unschwer auf den international organisierten Kapitalismus
iibertragen. Auch in die Funktionsliicken des Weltmarktes sucht zunehmend eine zentrale
Globalplanung einzugreifen; in verstirktem Maf wird die Mobilisierung von Legitima-
tionspotential bestandsnotwendig. Mit HIRSCH/LEIBFRIED (1973, S. 9) 148t sich beispiels-
weise die OECD bereits als solche interventionistische Planungsinstanz verstehen, die
,,eine Art'Generalagentur der fortgeschrittensten staatsmonopolistischen Léander darstellt
und bei den 6konomischen und politischen Auseinandersetzungen mit der ,Dritten Welt*
wichtige Koordinierungs- und Initiativfunktionen iibernommen hat*. Diese Einschédtzung
diirfte auch auf Teile des internationalen Bildungsforschungs- und -planungsapparats
zutreffen; so vor allem auf die Erziehungsabteilungen von OECD mit dem Development
Assistance Committee (DAC), auf die Weltbank mit der International Development Agency
(IDA), auf die groBen Stiftungen und m. E. selbst auf die UNESCO.

Eine kritische, entwicklungsbezogene Bildungsforschung hat verstirkt die legitimatori-
schen Funktionen eines global geplanten und kompensatorisch in die Funktionsliicken des
kapitalistischen Weltmarktes eingreifenden Weltbildungssystems zu untersuchen; sie
hitte nach den auf Weltebene zur Anschauung kommenden Rationalitits-, Legitimitéts-
und Motivationskrisen zu fragen, nach dem Beitrag von Bildung zur Krisenbewiltigung
und Aufrechterhaltung weltbiirgerlicher Gleichheitsvorstellungen.

1.7. Paradigmenverbund

Bildungs- wie Entwicklungstheorie bescheiden sich zumeist nicht mehr mit nur einem
theoretischen Zugang, und die rigide Trennung zwischen ,,Dualismus‘‘-Theorien — basie-
rend auf der Untersuchung von traditionellem und modernem sozio-konomischen
Sektor in den Entwicklungsldndern — und ,,Imperialismus“-Theorien, zwischen herme-
neutischer reiner ,,Pddagogik* und empirisch-pragmatisch oder marxistisch orientierten
»Erziehungswissenschaften wird zunehmend aufgegeben. Entsprechend LUHMANNs
Empfehlung zu einem ,,Theoriestil kombinatorischer Relationierung** (1975, S. 6) und
ZAPFs Klage iiber falsifikatorischen Rigorismus (1969, S. 13) bemiiht sich eine Reihe von
Autoren bereits um einen interparadigmatischen Ansatz —so etwa HEINTZ (1969, 1972),
dessen Paradigma von ,,Unterentwicklung* auf vier Theoriequellen griindet (System-.
theorie, Theorie struktureller Spannungen, Anomietheorie, Macht- und Elitentheorie).
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Im bildungssoziologischen Bereich pliddieren nachdriicklich MOLLENHAUER (1972),
WELLENDORF (1973), FEND (1974) oder HURRELMANN (1975) fiir eine interparadigma-
tisch konstruierte Erziehungswissenschaft. So bemiiht Letzterer beispielsweise fiir seine
,.gesellschaftstheoretische Analyse HABERMAS’ dialektischen Ansatz, fiir die ,,organisa-
tionstheoretische Analyse LUHMANNs funktionalistische Systemtheorie und fiir die
,,interaktions-theoretische‘* Analyse eine revidierte Rollentheorie. Tatséchlich liegt in
der Interdisziplinaritét der aussichtsreichste Weg, Tiefe und Breite entwicklungsbezoge-
ner Bildungsthematik zu durchmessen, da zur Zeit keine der genannten Paradigmata
und Theorien Universalititsanspruch erheben kann, sondern nur je spezifische Leistungs-
fahigkeit in Beschreibung/Verstédndnis bestimmter Realitétsausschnitte aufweist. Freilich
stehen vor allem die Vertreter einer kritischen Bildungs- wie Entwicklungssoziologie dem
kombinatorischen Theoriestil oder gar einem naiven Reduktionismus eher miBtrauisch
gegeniiber, so daf auch diese Diskussion weiterhin die entwicklungsorientierte Bildungs-
forschung beschiftigen wird.

2. Thematisches Spektrum

Seit dem Zweiten Weltkrieg wird der Aufbruch der Dritten Welt wissenschaftlich auf-
merksam notiert, und viele Disziplinen entwickelten geradezu einen Boom an Forschung,
die sich ,international-minded‘‘ gibt. ,,Entwicklung*, , Modernisierung*, ,,Industriali-
sierung*, ,,Kapitalisierung®, ,,Dynzfmisierung“, ,,Mobilisierung* und dhnliche Begriffe
wurden zu fast allen Sachgebieten in Bezug gesetzt, so daB sich auch thematisch ein zu-
nehmender Facettenreichtum ergab. Okonomie, Politologie, Psychologie und andere
Disziplinen gingen Entwicklungsfragen ihrer Kompetenz gemiB nach; einige Beitriige
dieser Kerndisziplinen seien nachfolgend im Zusammenhang mit bildungsrelevanten
Fragestellungen kurz umrissen.

2.1. Die 6konomische Dimension

Es scheint bezeichnend fiir die neuere Geschichte der Entwicklungsforschung, daf sie
durch &konomische Ablaufmodelle inspiriert/dominiert wurde. Klassische und neo-
klassische Wachstumstheorien sahen die Entwicklung der Drittweltldnder zunéchst fast
ausschlieBlich als Ersparnis- und Investitionsanstieg, Kapitalzuwachs, Zunahme von
Produktionskapazitit, Ausbau 6konomischer Schliisselsektoren, technischen Fortschritt
im Sinne der Verbesserung von Produktivkriften. Insbesondere im Rahmen der Bemiithun-
gen um eine ,, Theorie des Technischen Fortschritts* (SOLOw 1956) entwickelte sich die
Frage nach dem produktiven Beitrag des Investitionsgutes ,,Bildung und Wissenschaft®.

Danach werden, wohl zuerst mit SCHULTZ (1959, 1960), Lehr- und Lernprozesse als Investition in
den ,,Produktionsfaktor Mensch*, ihre Resultate als ,,immaterielles* oder ,,Humankapital* ange-
sehen. Entsprechend wird weiter angenommen, da einer Input-Optimierung gewisser Bildungs-
faktoren (Art, Dauer, Organisation, Kosten-Nutzen-Relation usw.) auch ein Ansteig des Realein-
kommens und bestimmter sozioSkonomischer Faktoren korreliert sei — seit HARBISON (1964) nach-
driicklich auch im Hinblick auf Drittweltlinder. Der EinfluB bildungsékonomischen Denkens ist
kaum zu iiberschiétzen, bis in die Gegenwart bilden seine Modelle die Grundlage zu weltweit ver-
breiteter Bildungsplanung, die in den sechziger Jahren geradezu euphorisch begriit wurde. Laut
Umfrage des International Institute for Educational Planning (IIEP) verfiigten gegen Ende jener
Dekade 80 von 98 Drittweltlindern iiber eine Bildungsplanung, die durchweg den bekannten Man-
power-Requirements-Ansitzen und iiberaus optimistischen internationalen Bildungsprognosen
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folgte (UNESCO 1970, S. 35). Neben den regionalen Rahmenplinen der UNESCO von Addis-
Abeba (1961), Karachi (1961) und Santiago (1962) waren von besonderer Modellwirkung das grof3-
angelegte ,, Mediterranean Regional Project'* der OECD (v. RECuM 1966; OECD 1962)?, fiir Schwarz-
afrika lange auch der unter Federfithrung HARBISONs zustande gekommene nigerianische ,,ASHBY-
Report* (1960), weltweit schlieBlich auch die Empfehlungen der PEARson-Kommission (1969;
s. auch KLINGNER/SEUL 1971).

Die Folgen des ,,quantitative bias* sind bekannt und als ,,Weltbildungskrise** (COOMBS
1968) friih kritisiert worden. In einer ungeheuren ,,Input-Explosion* (Zunahme fehl-
qualifizierter Schiiler/Lehrer, Kostenanstieg bis zu einem Drittel des Nationalbudgets,
vgl. FAUREs umfassende Bilanz 1973) hat okzidentale Fortschrittsdoktrin in Verbindung
mit unreflektiertem padagogischem Optimismus zu erschreckenden Konsequenzen ge-
fiihrt. Erst in neuerer Zeit wird der als selbstverstdndlich angesehene Zusammenhang von
Bildung und dkonomischer Entwicklung problematisiert und hinsichtlich seiner konstitu-
tiven Bedingungen studiert. So befand etwa PEASLEE (1969), daB Investitionen in den
Faktor Mensch keineswegs zwangsldufig den erhofften Anstieg des Bruttosozialprodukts,
des technologischen Niveaus und anderer soziobkonomischer Faktoren bewirken, sondern
daB sie einem stufenspezifischen Phasenplan zu folgen haben, um effektoptimal zu greifen.
Eine Wiederholungsstudie von CHAUDRY (1974) bestritt dariiber hinaus die Giiltigkeit
auch dieses Phasenplans, der — da empirisch aus der Entwicklung in Industrieléindern ge-
wonnen — fiir Drittweltlinder keine Giiltigkeit habe. Auch GALTUNG (1978) bestreitet
auf der Basis einiger Zeitreihenvergleiche entschieden die Universalitét eines Zusammen-
hangs zwischen Humanressourcen und Wirtschaftsverlauf. SchlieBlich belegen neuere
langzeithistorische Analysen ebenfalls, daB die Prozesse von Literalisierung und Pro-
duktions-/Einkommenszuwachs keineswegs zwangsldufig miteinander korrelieren.
Weder ist Industrialisierung, wie CIpOLLA (1969) zeigt, der Literalisierung stets nachge-
lagert — im Fall der frithen europiischen Industrialisierung war es gerade umgekehrt —,
noch sind Urbanisierung und Kapitalkonzentration zwangsldufig Vorbedingungen nach-
folgender Literarisierung, wie noch LERNER (1958) behauptet hatte. FLORA/ZAPF (1973)
gelangten auf Basis eines historischen Zehnldndervergleichs ebenfalls zu der Auffassung,
daB ein raumzeitlich unspezifisches Modell von Modernisierung empirisch nicht zu sichern
sel.

Wie eine Reihe von Studien zeigt, lernt die Bildungsforschung gegenwirtig aus den Feh-
lern der vergangenen Dekaden, so etwa HUsENs Uberlegungen zur Zukunft des institutio-
nellen Schulwesens (1978), doch steht eine polit-6konomische Fundamentalkritik der
Bildungsokonomie und ihrer Anwendung auf Planungsprozesse in der Dritten Welt, wie
sie BECKER/JUNGBLUT (1972) und HUISKEN (1974) mit Blick auf bundesdeutsche Ver-
hiltnisse geleistet haben, noch aus. Derartige Kritik hitte Bildungsékonomie vornehmlich
als Rationalisierungshilfe fiir kapitalistische Planung von Bildungsproduktion zu ver-

2 Verdffentlichungen aus dem Mediterranean Regional Project der OECD, einer exemplarischen
Anwendung des Nachfragemodells auf Griechenland, Italien, Portugal, Spanien, Tiirkei und Jugo-
slawien: PARNES, H. (Ed.): Forecasting Educational Needs for Economic and Social Development.
Paris 1962. PARNES, H. (Ed.): Planning Education for Economic and Social Development. Paris
1962. Country Reports. 6 Bde. Paris 1965. AsHBY, SIR E.: Investment in Education. The Report
of the Commission on Post School Certificate and Higher Educationin Africa. Lagos 1960. COOMBSs,
P. H.: Die Weltbildungskrise. Stuttgart 1969 (englisches Original: 1968). Auch gegenwirtig
erkennt CooMBS dieselben Krisenmuster; vgl. Coomss, P. H.: A Fresh Look at the World Educa-
tional Crisis. Keynote Address. In: Commonwealth Secretariat: Report of the 7th Commonwealth
Education Conference. Accra 9—18th March 1977.
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stehen und in derselben Perspektive zu untersuchen, in der marxistische Politékonomie
Akkumulationsprozesse insgesamt analysiert.

Entwicklungsbezogene Bildungsforschung hitte nicht nur die spezifischen Determinanten
des komplexen Zusammenhangs von Humanressourcen und Wirtschaftsverlauf zu be-
riicksichtigen; sie hitte —iiber neuere ,,Ehrenrettung* der Bildungsékonomie, wie Arbeits-
markttheorie oder Absorptionsansatz hinausgreifend — auf den welt6konomischen Be-
zugsrahmen zu reflektieren, um Bildung und Wirtschaftsentwicklung im Zusammenhang
globaler, politékonomischer EinfluBgroBen zu studieren. Analog dazu hitte die Mikro-
dkonomie des Bildungswesens sich mit den Kosten-Ertrags-Ansitzen weltweiter Schul-
planung auseinanderzusetzen, die das Bildungswesen primdr als profitmaximal wirtschaf-
tenden Schul-,,Betrieb‘* auffassen wollen.,

2.2. Die politikwissenschaftliche Dimension

Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs konstituierte auch die Politologie ihre spezifische
Entwicklungsforschung, und eine zunehmende Zahl von Publikationen war mit ,, Nation-
Building*, ,,State- Building*, ,, Political Development*, ,, Political Change* und #hnlichen
Themen befaft.

Die wohl bedeutsamsten Anregungen auch fiir entwicklungsbezogene Bildungsforschung gingen von
dem eingangs genannten ALMOND-PYE-COMMITTEE aus, das den Zusammenhidngen politischer
Systementwicklung mit bestimmten gesellschaftlichen Strukturen systemastisch nachging. Hervor-
zuheben sind jene nahezu klassischen Studien, die die Rolle des Bildungswesens fiir den politischen
Wandel und umgekehrt den Einflul politischer Variabler auf das Bildungssystem untersuchten —
dies durchweg beziiglich der Rekrutierung, Selektion und Allokation politischer Eliten, der Mecha-
nismus politischer Sozialisation, der Prozesse politischer Integration und der administrativen Bedin-
gungen von Bildungsplanung/-verwaitung (COLEMAN 1965; zu Sozialisationsstudien vgl. etwa Mas-
SALIAS 1972; zur Kritik u. a. PREWITT 1975; Integrationsprobleme behandeln systemtheoretisch
PYE 1965, kritisch Mazru1 1972, 1973).

Die meisten der in der systemtheoretischen Tradition EASTONs stehenden Arbeiten des
ALMOND-PYE-COMMITTEE Offnen der entwicklungsbezogenen Bildungsforschung ein
weites Betitigungsfeld: So z. B. wire es sicher lohnend, das Krisenschema politischer
Entwicklung nach PYE (1965) in die Bildungsinstitutionen hinein zu verfolgen und fest-
zustellen, wie sich hier Legitimationsfragen, Probleme der Partizipation- und Loyalitts-
sicherung, Distributions- und Penetrationsprozesse verdichten. Entsprechend etwa lieBe
sich der Frage nachgehen, ob sich den sieben politischen Systemtypen ALMONDs (1966)
spezifische Typen erzieherischer Subsysteme zuordnen lassen, ob sich empirisch z. B. ein
konservativ-autoritidrer Schultypus von einem solchen der ,,immobilistischen‘* oder der
,» Yormundschaftsdemokratien* unterscheiden lieBe.

Vor dem Hintergrund der jiingsten Ereignisse im Iran etwa wire auch die Frage inter-
essant, inwieweit sich die spezifischen Allianzmuster nach LIPSET/ROKKAN (1967) zwi-
schen weltlich-administrativen, kirchlich-traditionalen, kirchlich-dissidenten, feudalen,
militérischen, urbanen und regionalen Eliten in der Bildungspolitik nachweisen lassen und
wie sich im erzieherischen Raum Konflikte zwischen Staat-Kirche, Stadt-Land, Unter-
nehmer-Lohnarbeiter, Zentrum-Peripherie kristallisieren. Moglicherweise sind die ge-
nannten Variablen und Prozesse bildungssoziologisch so leistungsfihig zu erfassen, daB3
sich Bildung und Systemwandel auch in einen geschlossenen politikwissenschaftlichen
Entwicklungszusammenhang der Dritten Welt bringen lassen (vgl. den auf Schwarzafrika
bezogenen Versuch HANFs 1971).
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Insgesamt bleibt es keine komplizierte Aufgabe, den Zusammenhang zwischen Bildungs-
entwicklung und politischem Wandel aufzudecken. Erfahrungen aus der Entwicklung des
europiischen Schulwesens diirften kaum iibertragbar sein. Es zeigt sich vielerorts, da
Bildung als Primarzugang zu politischem Elitestatus an Bedeutung verliert und andere
Rekrutierungsmechanismen wie etwa die Militdrkarriere (vgl. GUTTERIDGE 1965) ent-
sprechend an Bedeutung zunehmen. Wachsender Antiintellektualismus innerhalb der
zweiten postkolonialen Generation, zunehmendes Konfliktpotential zwischen etablierten
und nachdringenden Verwaltungskadern und vor allem die Unmdglichkeit der beruf-
lichen Absorption nachdringender Schul- und Hochschulabsolventen mindern die Ein-
schitzung des Bildungswesens als wichtigste Agentur der Chancenverteilung.

Die Moglichkeiten geplanter politischer Sozialisation diirften bisher ebenfalls liberschitzt
worden sein. Insbesondere in den Drittweltlindern trug aufklérerische Bildung im Gefolge
christlicher Mission gewil3 entgegen den Absichten ihrer urspriinglichen Tréger entschei-
dend zur Konstitution revolutiondrer Kader bei (GROHs 1967). In fast allen Drittwelt-
landern tritt neben die Schule eine Fiille konkurrierender Sozialisationseinfliisse, die sich
keineswegs auf Familie, Peer-Group, Dorfkultur und postadoleszente Sozialisation (Aus-
landsstudium) beschriinken (vgl. die Liste intervenierender Variabler bei CLIGNET 1975).

Im Licht der nachkolonialen Erfahrungen scheinen die , klassischen* Systemfunktionen
von Bildung (Rekrutierung, Allokation, Sozialisation, Integration, Legitimation) erheblich
modifiziert zu sein; moglicherweise lassen sich in der Analyse dieser Modifikationen die
spezifischen Leistungen der politischen Systemtheorie stirker als bisher nutzbar machen.

Freilich darf sich eine politikwissenschaftlich orientierte Bildungsforschung keinesfalls
auf die systemtheoretische und funktionale Perspektive beschrinken. Gerade sie hat nach
dem weltpolitischen Determinationsgefiige zu fragen, innerhalb dessen sich nationale Bil-
dungsfunktionen formen, sie hat nach bildungsmiBig vermittelten Legitimationspoten-
tialen fiir die Ungleichverteilung von Macht zu fragen und nach den Mechanismen der
Perpetuierung internationaler Dependenzverhiltnisse, soweit das Weltbildungswesen
dazu beitrdgt. Domine kritisch verstandener entwicklungsbezogener Bildungsforschung
wiire hier die Analyse des Bildungs- und Kulturtransfers als Mechanismus der Abziehung
abhingiger politischer Eliten durch Brain Drain‘* (vgl. SCHIPPULLEs Datenzusammen-
stellung 1973), als Institutionalisierung abhingiger Technologie iiber ,, Technische Hilfe*
und Counterpart-Schulung (vgl. die Datenzusammenstellung bei LAASER 1978) oder als
s»-auswirtige Kulturpolitik* (HECKEL 1968). Dariiber hinaus liegen iiber den privatwirt-
schaftlichen Bildungs- und Technologietransfer der Monopole kaum Erkenntnisse vor; sie
lassen sich moglicherweise in das ,,Briickenkopf-Theorem™ der Dependenztheorie ein-
ordnen und kdnnten die Basis einer politischen Theorie des Kulturimperialismus abgeben,
wie sie GALTUNG (1978) bereits umrissen hat.

2.3. Die sozialpsychologische Dimension

Seit der bekannten Protestantismusthese M. WEBERs hiufen sich die Versuche, sozio-
okonomischen Wandlungsprozessen psychische Korrelate (,,Geisteshaltung®, , Ge-
sinnung*, ,,Glauben*‘) zuzuordnen:

LERNER (1958) erhob die ,,Empathie* (soziale Einfiihlsamkeit, Identifikationsfahigkeit, Kompetenz

zur Transposition von Erlebnisinhalten) zum Kriterium des Menschen im Ubergang. MCCLELLAND
(1961) machte in direkter Ankniipfung an WEBER das ,,Leistungsstreben** zur Voraussetzung erfolg-
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reichen Wirtschaftshandelns und damit der Modernisierung. KAHL (1968) machte , Futurismus,
Aktivismus und Familismus als Kriterien fiir die Identifikation der Triger der Modernisierung
(1963) aus. LipsET unterschied in Anlehnung an PARSONS’ Pattern Variables ,,universalistisch-
leistungsorientierte” von ,,partikularistisch-statusorientierter Haltung. Ein psychologisches
Modernisierungssyndrom definierten INKELES/SMITH (1974) und untersuchten es im Rahmen des
groBangelegten Harvard Project on the Social and Cultural Aspects of Development. Modernitit
schlieBt danach Komponenten wie ,,Offenheit fiir neue Erfahrungen, Autorititsunabhingigkeit,
Wissenschafts- und Technikglaube, Anti-Fatalismus, Leistungsorientierung, ArbeitsbewuBtsein
mit Piinktlichkeit und Vorausplanung, iiberlokales Interesse, allgemeine Informiertheit iiber inter-
nationale Ereignisse* ein.

Fast ausnahmslos werden diese und dhnliche Merkmale zum notwendigen Korrelat von Moderni-
sierung erklirt. Die raumzeitlich als invariant angesehenen Verhaltensgrundlagen korrelieren hoch
mit den Prozessen von Urbanisierung, Kapitalisierung, Media-Partizipation, Literarisierung u. .,
bzw. sie gehen diesen — wie MCCLELLAND fiir die Leistungsmotivation nachwies — gar voraus. Dieser
Ansatz trifft sich mit jenen entwicklungssoziologischen Auffassungen, die der Formierung nicht-
traditionaler ,,innovativer Unternehmereliten* (RosTow 1956) oder den ..denkenden Eliten*
(EvzioNt 1968) treibende Funktion fiir den sozialen Wandel zumessen. Zur Messung dieses ,, Be-
havioral Take-Off** sind verschiedene Instrumente entwickelt worden, so ctwa INKLELES ,,Overall
Measure of Modernity*‘-Skala oder MILLERS ,,Scale Battery of International Patterns and Norms**
(1972; vgl. auch BoEscH 1970 oder SCHNAIBERG 1970). Alle derartigen Variablen korrelieren hoch
mit der Intensitdt des Kontaktes mit westlichen Institutionen, insbesondere mit dem MaB an Schul-
bildung. Das Bildungssystem tendiert dazu, eine der entscheidenden Agenturen fiir den Aufbau anti-
traditionalistischer Motivations-, Einstellungs- Personlichkeits- und Leistungsmuster zu sein; in
dieser Funktion bildet es sicher weiterhin einen Brennpunkt entwicklungsbezogener Bildungsfor-
schung.

Die entwicklungsbezogene Bildungsforschung steht vor denselben Schwierigkeiten, denen
die interkulturell vergleichenden Test- und Fragebogenerhebungen insgesamt konfron-
tiert sind. Bezugspunkt aller Vergleiche sind euro-amerikanische Verhaltensvorstellungen,
nach denen die Inventarien durchweg konstruiert sind; kultureigene Verhaltensanteile,
die doch in hohem Ma8 systemrelevant sind, werden dadurch systematisch ausgeblendet.
Deren Verhiltnis zu Bildung und Bildungssystem bleibt im Dunkeln. Hier steht man vor
der Aufgabe, Instrumente zu konstruieren, die nicht-westliche Verhaltensweisen zu
messen geeignet sind, so daB sich der EinfluB} von westlichen Institutionen auf eben diese
Verhialtensanteile ermitteln 146t.

Erst eine derartige Fragestellung fiihrt iiber die Trivialerkenntnis hinaus, die die meisten
bisherigen Studien zutage forderten: daB der Kontakt mit westlichen Institutionen auch
westliche Verhaltensweisen produziert. — Wichtiger diirfte allerdings jene Gruppe sozial-
psychologischer Modernisierungsforschung sein, in der der Beitrag des Bildungssystems
zur Genese von Kulturkonflikt, Anomie und kolonialer Entfremdung untersucht wird:

Das Interesse gilt hier den Konflikterlebnissen/-reaktionen, die das ,,zwischen zwei Wirklichkeiten*
(BoescH) gestelite Individuum kennzeichnen (zur Operationalisierung psychischer Anomie vgl.
BASLER 1975; zum Begriff der psychischen ,,Entfremdung® vgl. SEEMAN 1959, 1971). Es stellt sich
die Frage, in welchem AusmaB die Bildungssysteme der Dritten Welt abweichendes Verhalten pro-
duzieren, indem sie Identitétskonflikte, Orientierungsprobleme, Selbstzweifel, Aspirationswandel,
Enttiuschungsanfilligkeit, rezeptives oder imitatives Verhalten und andere Merkmale ,,kolonialer
Entfremdung* (zum Begriff vgl. ZAHAR 1969) verstirken. So machte etwa B. LEUNMI (1978) die
Schule nach kolonialem Muster ausdriicklich mitverantwortlich fiir die Entstehung von Kulturkon-
flikt und assoziierten Phinomenen, insbesondere von Jugendkriminalitdt. INKELES bestreitet wieder-
um in der genannten Studie (INKELES/SMITH 1974) nachdriicklich eine Korrelation zwischen dem
MaB an westlicher Schulbildung und psychischer Devianz — ein Widerspruch, der vor allem auf die
Unterschiede in der Variablendefinition und -operationalisierung zuriickzufiihren ist (INKELES re-
duziert beispielsweise Kulturkonflikt und psychische Anomie auf bloBe psychosomatische Funktions-
stérungen, die zudem lediglich durch Interview erhoben worden sind).
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Entwicklungsbezogene Bildungsforschung hat sich diesen und dhnlichen Fragekomplexen
verstarkt zu widmen. Vor allem gilt es, nicht-okzidentale Konzepte von Ich-Entwicklung,
Ich-Identitdt und Ich-Stdrung zu entwickeln, um destruktive Wirkungen westlicher Ver-
schulung auf die psychische Entwicklung/Reifung der Angehdrigen anderer Kulturen in
deren Rahmen zu erhellen.

Entwicklungsbezogene Bildungsforschung kann m. E. in diesem Zusammenhang auf drei bekannte,
grundsitzlich zwar verschiedene, an entscheidenden Punkten aber konvergierende Theorietradi-
tionen zuriickgreifen: die analytische Ich-Theorie (ERIksoN 1959/1966; DELEvITA 1971), die ko-
gnitivistische Entwicklungspsychologie (PIAGET 1971, 1973; KOHLBERG 1971) und die interaktio-
nistische Handlungstheorie (MEAD 1934/1968; E. GOFFMAN 1956/1969). Diesen Ansdtzen ist
gemeinsam, daB der Aufbau der Person im ProzeBablauf einer immanenten Entfaltungslogik ge-
horcht, die vom Einfachen zum Komplexen und iiber kontinuierliche Sequenzschritte verlauft; am

Ende steht das autonome, seiner selbst gewisse und des konsistenten, das heift einheitlichen, kon-
tinuierlichen Handelns fahige Individuum.

Die Orientierung dieser Traditionen an allgemeinen oder gar universellen Elementen des
entwickelten Subjekts bringt jedoch ein gravierendes Problem mit sich: interkulturelle
Unterschiede erscheinen eher als nebenséchliche Spezifikationen ein- und desselben
Potentials, als daB sie in ihrer eigenen Problematik erkennbar sind.

Entwicklungsbezogene Bildungsforschung ist auf die Anregungen der analytischen, ko-
gnitivistischen und interaktionistischen Modelle verwiesen. Sie bediirfen dazu einer
kulturspezifischen Priifung und Modifikation. In besonderem MaB wird ihr Augenmerk
dabei den erzieherischen Naturformen und ihrem sozialisatorischen EinfluB gelten, deren
Festlegung auf kulturspezifische Reifungsprozesse auch neu zu wiirdigen sein wird.

Mit der theoretischen und thematischen Pluralitét ist die entwicklungsbezogene Bildungs-
forschung unausweichlich auch mit der Gesamtheit methodologischer Ansétze/Probleme
konfrontiert, die zu umreiBen hier freilich zu weit fiihren wiirde; hier ergibt sich eine Fiille
von Einzelfragen der Begriffsbildung, Variablenoperationalisierung, Datenbeschaffung
und -interpretation, wie sie beispielsweise NAROLL (1970) mit Blick auf interkulturelle
Vergleichsforschung zusammengestellt hat. Dem Bildungsforscher stellen sich zudem
Fragen der Bildungsokonomie, z. B. der Sekundéranalyse unzulénglicher Bildungsstati-
stiken vieler Drittweltldnder, ebenso wie solche der psychologischen Skalen- und Test-
konstruktion, beispielsweise nach den Mdglichkeiten der Culture-Fair-Schulleistungs-
messung. Ahnlich steht er Fragen der empirischen Soziologie — so etwa den Fragen alter-
nativer Evaluationsmdglichkeiten durch Selbstevaluation oder handlungsorientierte Be-
gleitevaluation — gegeniiber oder auch solchen der neueren Dependenzdebatte, die etwa
um Kldrung der erzieherischen Korrelate zu ,,Marginalismus*, ,, Self- Reliance* 0. 4. bemiiht
ist, usw.

Insgesamt laufen in der entwicklungsbezogenen Bildungsforschung vielfiltige Probleme
der verschiedensten Disziplinen und Paradigmata zusammen, so daf sich der Zusammen-
hang von Bildung und Entwicklung in der Dritten Welt mittlerweile erheblich komplizier-
ter darstellt als noch im Licht des iiberheblichen padagogischen Optimismus der Dekolo-
nisationsepoche und der frithen Dekadenstrategie.
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ERNEST JOUHY
Die Dialektik von Herrschaft und Bildung in der Dritten Welt

Anmerkungen zu den Beitrigen von DIAS und LAASER

Die Geschichte aller formalen Bildung seit Entstehung der Hochkulturen ist eng mit der
Entstehung von herrschenden Gruppen und Klassen bzw. mit der herrschaftlichen Orga-
nisation des gesellschaftlichen Wirtschafts-, Sozial- und Kulturprozesses verbunden. ,,Die
herrschenden Ideen sind immer die Ideen der herrschenden Klasse* sagt MARX, was bei
Betrachtung und Analyse der Entwicklung pddagogischer Ideen ohne Zweifel nachge-
wiesen werden kann und — insbesondere in den letzten 50 Jahren — auch auf den verschie-
densten Gebieten der Sozialisations-, Erziehungs- und Bildungsforschung belegt wurde.

Aber die These ist trotz ihrer scheinbaren Evidenz zweideutig. Die herrschenden Ideen
sind nédmlich in jeder Hochkultur insofern widerspriichlich, als die Mitglieder der herr-
schenden Klassen sowohl traditionelle wie auch innovatorische Gedanken und Bildungs-
vorstellungen formulieren. Wie kdnnte es auch anders sein, wenn fiir die Produktion von
Ideen ebenso eine Verfiigungsgewalt iiber das akkumulierte Wissen und Konnen der Zeit
ausgeiibt werden muf3 wie fiir die materielle Produktion. Die herrschenden Klassen aller
antiken Hochkulturen waren — unter anderem — leisure classes, d. h. ein Teil dieser
herrschenden Geselischaftsgruppen hatte die materielle Moglichkeit, das kulturell-ideo-
logische Erbe zu bearbeiten und zu nutzen, ohne durch andere Arbeitsaufgaben der mate-
riellen oder politischen Herrschaft ,,behelligt* zu werden. Nur so ist es zu verstehen, dal
Ideen der herrschenden Klasse, oder genauer: Ideen, die den Reihen der Herrschenden
entsprangen, die Inhalte und Formen der herrschenden gesellschaftlichen Organisation in
Frage zu stellen vermochten und den jeweils tradierten Ideologien im Bereich der gesell-
schaftlichen Interaktion den versteckten oder offenen Kampf ansagten.

ECHNATON widersprach seinen Ammonpriestern wie alttestamentliche Propheten den etablierten
Cohen und Leviten, die Sophisten der Agiis den aristokratischen Traditionalisten, SOKRATES der
konformistischen Bildung der athenischen Eliten, BUDDHA der hinduistischen Priesterkaste; LAO-
TsE appellierte an die Féhigkeit des Menschen, sich der ewig wandelnden Essenz der Welt zuzu-
wenden und wandte sich gegen die Textgldubigkeit von Recht und Ordnung, so wie der Nazarener
den Glauben gegen die Buchstabentreue der herrschenden Schriftgelehrten setzte, Hus, CALVIN,
LUTHER und MUNZER gegen die klerikale Dogmatik auf die umwilzende Macht der Evangelien ver-
wiesen. Die Ideen der herrschenden Klasse sind also sowohl als die Ideen der etablierten Herrschaft
zu verstehen wie auch als diejenigen, die sich, aus den Reihen dieser Klassen kommend, gegen den
Inhalt und die Form des etablierten Denkens und Verhaltens auflehnen.

Gewi8 sind die Widerspriiche der geistigen Welt in ihrer religios-philosophischen und ihrer sozial-
politischen Formulierung nicht aus der Selbstbewegung des ,,Weltgeistes heraus zu verstehen,
sondern nur im Zusammenhang mit der materiellen Geschichte der Gesellschaften, in denen sie
entstehen. Fast eriibrigt sich eine solche Feststellung hundertdreiBig Jahre nach MARX’ und ENGELS’
,»Kritik der deutschen Ideologie*, aber es scheint mehr als je notwendig, die Verbindung von Herr-
schaft und Ideenbildung — insbesondere im Bereich der Erziehung und Bildung — in ganz anderer
Weise zu analysieren als die Vertreter des ,,realen Sozialismus* und andere mehr oder weniger
simplifizierende ,,Marxisten* es tun, die — um mit ENGELS (1953, S. 456f.) zu sprechen — ,,die
materialistische Geschichtsauffassung ... in eine nichtssagende, abstrakte, absurde Phrase [ver-
wandeln].
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Alle Analysen der Wechselwirkung von 6konomisch-sozialer Macht und der in ihrem
Rahmen entwickelten und herrschaftlich vermittelten Ideen miissen wohl davon aus-
gehen, daB sie selbst Teil des widerspriichlichen gesellschaftlichen Prozesses sind, den sie
theoretisch zu fassen suchen, daf sie mithin selbst Macht sind und Teil an der Herrschaft
suchen, auch und gerade dann, wenn sie die bestehenden Verhiltnisse umzuwilzen zum
eigentlichen Gegenstand ihrer geistigen Produktion machen. Das gilt ganz besonders fiir
die piadagogische Theoriebildung im komplexen Macht- und Herrschaftsgefiige der heuti-
gen Weltgesellschaft.

So wie die piadagogische Philosophie der Aufklirung an der Entfaltung der biirgerlich-
kapitalistischen Gesellschaft Europas und Nordamerikas herrschaftsbildenden Teil hatte,
so geht die Erziehungs- und Bildungstheorie der letzten hundert Jahre sowohl in die
Durchsetzung der imperialistischen Verhiltnisse als auch in ihre geistige und materielle
Anfechtung in héchstem MaB widerspriichlich ein. Die kritische Auseinandersetzung mit
der kolonialistischen Kulturpolitik erfolgte und erfolgt durch die gleichen Intellektuellen,
die dem kolonialistischen Bemithen um den herrschaftlichen Kulturtransfer zum Zweck
der Organisation 8konomisch-politischer Abhéngigkeit ihre Sprache, ihre Begriffe und
ihre anti-imperialistische Zielsetzung verdanken. Mit anderen Worten, die Herrschaft
des Imperialismus alter und neuer Form, also die Abhéngigkeit der Dritten Welt im Be-
reich der geistigen Produktion, dufert sich ebenso im Transfer der formalen Bildung und
ihrer materiellen, klassenbildenden Organisation wie in den populistischen oder marxisti-
schen Ideen und piadagogischen Praktiken ihrer Gegner. So richtig also die Analysen eines
FREIRE oder ILLICH, eines FANON oder NYERERE sind, so notwendig ihr Bemiihen um die
Durchbrechung der wirtschaftlich-kulturellen Herrschaft des Imperialismus im Bildungs-
wesen der Dritten Welt ist, so unausweichlich abhéngig sind ihre Ideen und die Organi-
sation ihrer Durchsetzung von eben den Voraussetzungen materieller und geistiger Pro-
duktion, die dieser Kolonialismus und Imperialismus erst geschaffen hat. Wenn mithin
wahr ist, dal die politischen Interessen der euro-amerikanischen Machteliten die Bil-
dungsbemiihungen der Dritten Welt entscheidend beeinflut haben und im wesentlichen
fiir die ,,Kultur des Schweigens® der verelendeten Massen verantwortlich zu machen sind,
so ist nicht weniger richtig, daB der gewaltige AnstoB zur Massenbildung und zur Eman-
zipation erst durch die materielle und geistige Entwicklung der Produktivkrifte unter der
Herrschaft des Imperialismus in Gang gekommen ist und weder Bildungsinhalte noch
Bildungsformen und -prozesse ohne seine Ergebnisse denkbar sind.

Somit bleibt ein Hauptproblem der Bildungsforschung in der Dritten Welt einerseits die
empirisch-historische Herausarbeitung der Dialektik von ,herrschenden Ideen* zum
Thema autozentrierter, anti-imperialistischer Entwicklung und andererseits die Dialektik
der antagonistischen Modermnisierungstendenzen, die Abhingigkeit und neo-imperia-
listische Herrschaft ebenso verfestigen wie sie neue Herrschaft auf der Basis revolutio-
nirer Diktaturen etablieren kénnen. Diese Problematik ist durch keine Denunzierung des
imperialistischen Charakters der bisherigen ,,Bildungshilfe* aus der Welt zu schaffen, so
notig diese kritische Analyse auch immer bleibt. Darum sollen nachfolgend einige An-
merkungen gemacht werden, die Evidentes mit weniger Evidentem zu verbinden suchen,
um die bestiirzende Ahnlichkeit der Problematik in ,,sozialistischen** wie ,kapitalisti-
schen‘ Entwicklungsldndern zu unterstreichen und damit ihren Griinden, also den Strate-
gien des Bildungstransfers, ndherzukommen.

Diese kritische Auseinandersetzung ist seit den Anfingen der 60er Jahre mit wachsen-
dem Erfolg unternommen worden und hat viel dazu beigetragen, die missionarische Bil-
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dungszuversicht und die Vorstellung von der ,,uneigenniitzigen** Bildungshilfe der Indu-
strienationen zu erschiittern. Die Gleichldufigkeit von Modernisierung des Erziehungs-
und Bildungswesens in der Dritten Welt mit den wirtschaftlichen und politischen Interessen
der Machteliten in den Industrienationen wurde und wird zunehmend aufgedeckt und
durch die Vielzahl der empirischen und kritischen Forschungsergebnisse der letzten 15
Jahre belegt (vgl. etwa HANF et al. 1977). Die Lektiire von FREIRE, ILLICH und NYERERE'
wie auch der deutschen Autoren (vgl. etwa SENGHAAS 1977 und NUSCHELER 1974) ver-
mittelt den Eindruck, daB ,,Modernisierung* und ,,Humankapitalbildung** bzw. die ent-
sprechenden Theorien vor allem Instrumente wiren, um die wirtschaftlich-politische
Abhingigkeit der Drittweltlinder durch die Zulieferung entsprechend qualifizierter
Arbeitskrifte zu zementieren und die Ausbildung neuer, west- oder osthériger Power-
Elites zu férdern.

Der empirische Nachweis dieser vorherrschenden Tendenz der Bildungspolitik der Indu-
strielander gegeniiber denen der Dritten Welt ist im wesentlichen geleistet und gelungen,
wenn er auch aus 6konomisch-politischen Griinden in den bildungspolitischen Entschei-
dungsgremien der. internationalen Organisationen und der Drittweltlinder nicht ver-
arbeitet wird. Diese folgen vielmehr weiterhin Strategien, deren Umsetzung das Elend der
Massen nicht behoben hat, wohl aber einer Minderheit den Zugang zum individuellen und
egoistischen take off mit Hilfe internationaler Bildungsinvestitionen ermoglichte. Aber
der kritische Nachweis der Interessengebundenheit dieser Strategien an die Herrschafts-
strukturen der Industrieldnder 148t wesentliche Fragen im Schatten der Betrachtung. So
gilt dieser Beitrag einer gewissen theoretischen Erhellung der historischen und aktuellen
Beziehung von Herrschaft und Bildung in der Dritten Welt: Er setzt die Erkenntnisse
bisheriger kritischer und emanzipatorischer Analysen voraus, u. a. die von DIAS in diesem

1 ,,Ich glaube nicht, daB es eine internationale Erziehung geben kann, die die hintergriindigen politi-
schen und kulturellen Antagonismen zwischen verschiedenen Menschen auBer acht 148t. Das ist fiir
mich der entscheidende Punkt. Was heifit denn zum Beispiel internationale Erziehung in Kuba oder
in den USAY? Ist es vorstellbar, dabei an ein gleiches Programm und an gleiche Ziele zu denken?
Aus der Sicht der Vereinigten Staaten geht es bei internationaler Erziehung genau um die Erhal-
tung der Uberlebensbedingungen eines kapitalistischen Systems. Ich kann mir nicht vorstelien,
daB eine kapitalistische Gesellschaft eine Form von internationaler Erziehung hervorbringt, die
auf die Abschaffung des Kapitalismus zielt.* (FREIRE 1979, unveréffentlichtes Manuskript) —,,Das
berufliche, politische und finanzielle Monopol der Wohlfahrtsbiirokratien (fiir soziale Phantasie,
Erfindungsreichtum) ist der tiefergehende Grund fiir die neuen Formen der Armut. Jedes einfache
Bediirfnis, fiir das eine Antwort institutionell gefunden worden ist, hat eine neue und unvorher-
gesehene Qualitdt von Armut im Gefolge. Vor zehn Jahren war es in Mexiko iiblich, im eigenen
Haus zu sterben und von seinen Freunden begraben zu werden. Nur die Bediirfnisse der Seele
wurden von istitutioneller Seite, der Kirche, betreut, Dasselbe Phdnomen ist heute ein Zeichen
von Armut oder iiberdurchschnittlicher Privilegien. Tod und Sterben werden jetzt institutionell
verwaltet.* (ILLICH 1970, unverdffentlichtes Manuskript; vgl. auch ILLicH 1971) —,,Ein Mensch
entwickelt sich, wenn er sich bildet — ganz gleich, was er lernt; er ,wird* aber nicht entwickelt, wenn
er lediglich Befehle von jemandem, der besser ausgebildet ist als er, ausfiihrt ohne zu verstehen,
warum diese Befehle gegeben wurden. Ein Mensch entwickelt sich, wenn er sich an einer freien
Diskussion iiber ein neues Vorhaben beteiligt und wenn er an den daraus folgenden Entscheidungen
teilhat — aber er ,wird‘ nicht entwickelt, wenn er wie ein Herdentier in das neue Vorhaben hinein-

- getrieben wird. Die Entwicklung dieses Menschen kann in der Tat nur von eben diesem Menschen
allein bewerkstelligt werden; die Entwicklung des Volkes kann nur bewerkstelligt werden vom
Volk.* (NYERERE 1975, S. 15f.)

69



Heft, hilt sie aber nicht fiir erschopfend. Eine solche Ergidnzung beginnt mit einfachen
Skonomischen Betrachtungen (vgl. etwa BOHNET 1971, S. 50ff., S. 81£f.). .

Der ProzeB der Modernisierung bedeutet Skonomisch den Ubergang von regionaler,
homdostatischer und vorwiegend ruraler Subsistenzwirtschaft zu nationaler und inter-
nationaler, hochgradig arbeitsteiliger Marktwirtschaft mit spiralhafter Entwicklung der
agrarischen und manufakturellen bzw. industriellen Produktion. Die Entfaltung der Pro-
duktivkriifte bedeutet ihrerseits die Offnung der Schere zwischen Gebrauchswert und
Tauschwert der Produktion der Drittweltlinder und dies sowohl auf ihrem jeweiligen
Binnenmarkt als auch —und vor allem — auf dem Weltmarkt: Der Marktwert der Drittwelt-
produktion agrarischer und mineralischer Produkte liegt unter ihrem Gebrauchswert in
den Industrielindern. Gleichzeitig liegen die Weltmarktpreise fiir Industrieprodukte iiber
ihrem Gebrauchswert fiir die Bedarfsdeckung der Produktion und des Konsums in den
Drittweltldndern.

Daraus resultiert die Schere zwischen der steigenden wissenschasftlich-technischen Kom-
petenz und Skonomischen Macht der privat- oder staatskapitalistischen Industrienationen
gegeniiber der wachsenden wirtschaftlichen Marginalisierung und politischen Abhingig-
keit der Drittweltlinder. Dieses Machtgefille nimmt dauernd zu, weil sich der verfiigbare
Reichtum (das Mehrprodukt) in der Verfiigungsgewalt der Machteliten der Industrie-
nationen anhiuft und deren wissenschaftlich-technologische Uberlegenheit verfestigt.
Dieser Proze8 driickt sich u. a. in der Aus- und Aufriistung der Drittweltlander durch die
Machteliten der Industrienationen aus. Damit vertieft sich auch die Kluft zwischen der
wissenschaftlich-technologischen Dynamik der Industrielinder und der vornehmlich
rezeptiven und unproduktiven Assimilation ihrer Ergebnisse in den Schulen, Universi-
taten und 6konomisch-politischen Zentren der Dritten Welt.

Die Machteliten in der Dritten Welt selbst, die einen gewissen Grad wissenschaftlich-
technischer Kompetenz mit Hilfe kopierter Bildungs- und Planungsorganisation erworben
haben, zementieren damit ihre Abhéngigkeit nach aufen und ihren Machtanspruch nach
innen. Gerade durch den BildungsprozeB entfernen sie sich 6konomisch, sozial und kul-
turell immer weiter von den bauerlichen und stadtischen Massen. Diese sind ihnen um so
stirker ausgeliefert, je mehr die neugebildeten einheimischen Machteliten diese ,,kopierte*
Modernisierung vorantreiben. Praktisch vertieft sich die Kluft zwischen Méchtigen und
Abhingigen, weil die effektive Kompetenz als Voraussetzung fiir die gesellschaftliche
und individuelle Produktionsleistung sich zunehmend bei den Machteliten konzentriert,
seien diese die neue Kompradorenbourgeoisie oder national-revolutionédre Militédreliten.
Im allgemeinen haben sich auch letztere als unmotiviert und unfihig erwiesen, diese
Kompetenz an die abhéingigen Massen weiterzugeben bzw. eine der arbeitenden bauer-
lichen und stiddtischen Bevilkerung adaquate Kompetenz zu entwickeln.

Gleichzeitig vertieft sich durch den technisch-6konomischen Transfer der Produktions-
und Konsumweisen der Industrieldnder in die Dritte Welt dort die Kluft zwischen Stadt
und Land, zwischen den ,,neuen‘ Bediirfnissen und den traditionellen Mdglichkeiten, sie
zu befriedigen. In der Stadt — mit ihren importierten Lebensweisen, ihren Ideen und tech-
nischen Medien — entfalten sich Bediirfnisse der Massen weit schneller als die materiellen
Moglichkeiten des Konsums. Die Stadt bietet auf dem Sektor des Konsums und der zwi-
schenmenschlichen Verhiltnisse eine Vision des ,,modernen‘* Lebens, aber nur eine diinne
Machtelite lebt entsprechend dieser Vision, wéihrend die Masse der Menschen in Stadt
und Land ihr Elend gerade durch die kollektive Unmdglichkeit und individuelle Inkom-
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petenz erfihrt, die Giiter und Dienstleistungen selbst zu erstellen, die diese Vision zur
eigenen Wirklichkeit werden lieBe®.

Die Schere zwischen Land und Stadt 6ffnet sich auch deshalb, weil die traditionelle land-
liche Produktion fiir den Eigenbedarf der Produktion fiir den Weltmarkt geopfert wird.
Die sich schnell erweiternden Bediirfnisse der mittellosen Massen, die sich an der Bediirf-
nisstruktur der Industrienationen orientieren, stehen dann einer binnenwirtschaftlichen
Produktionsstruktur gegeniiber, die nicht einmal die elementarsten Bediirfnisse nach
Nahrung, Unterkunft, medizinischer und kultureller Versorgung befriedigen kann.

ZusammengefaBt LBt sich feststellen: Die Schere zwischen individuellen und kollektiven
Bediirfnissen einerseits und den 6konomisch-sozialen Voraussetzungen zu ihrer Befriedi-
gung &ffnet sich in den Landern der Dritten Welt weit schneller als in den Industrienatio-
nen. Damit aber wiichst dort das absolute wie das relative Elend sowohl in seinen physi-
schen Dimensionen (Erndhrung, Unterbringung, Gesundheit) wie auch in seinen psy-
chischen (Desorientierung durch das Zerbrechen tradierter Wert- und Normsysteme,
durch zunehmende Inkompetenz der arbeitenden Bevolkerung gegeniiber den Anforde-
rungen der 6konomischen, sozialen und politischen Entwicklung).

Es hieBe, die Augen vor der Wirklichkeit zu verschlieBen, wenn man diese Entwicklung
als das alleinige Ergebnis der privatkapitalistisch-oligopolistischen Produktions- und Ver-
kehrsformen Nordamerikas, Westeuropas und Japans und aus ihrem imperialistischen
Ausbeitungsinteresse ableiten wollte. In der Tat verlauft die oben skizzierte Entwicklung
in Drittweltlindern mit 6konomisch-politischer Abhéngigkeit vom Westen und denen, die
ein Biindnis mit den Industrienationen des ,,realen Sozialismus* eingegangen sind, in auf-
fallend #hnlicher Weise. Die Programme der Machteliten, die durch den antiimperiali-
stischen Kampf in die Schliisselpositionen ihrer Gesellschaften gekommen sind — mogen
sie religits-sozialistisch, leninistisch oder sozial-demokratisch orientiert sein — bewirken
frappierend dhnliche Phinomene des 6konomisch-sozialen und kulturellen Umbruchs,
wie die, die von der Kompradorenbourgeoisie oder von Militdrs halbfeudaler Provenien-
mit der Unterstiitzung des westlichen Imperialismus entworfen wurden. Unleugbar ist
das Bestreben der einen wie der anderen, den ProzeB der Modernisierung voranzutreiben
und eine gewisse nationale Identitidt und Autonomie zu erreichen. Damit vertiefen sich
aber gerade die oben aufgefiihrten Tendenzen der Entstehung von Machteliten, die Kapi-
tal, Technologie, Know-how und Ideologien importieren und assimilieren und Moderni-
sierung nach amerikanischem oder sowjetischem Muster von oben nach unten dekretieren.
Viet-Nam wie Indonesien, Cuba wie Brasilien, Angola wie Zaire — sie alle versuchen
gleichermaBen sich die materielle und ideelle Produktionsweise der Industrieldnder anzu-
eignen. Uberall fiihrt dies notwendigerweise zur Zerstérung traditioneller Produktions-
und Verkehrsverhiltnisse, unabhingig davon, ob der ProzeB von revolutionéren oder von
imperialismushorigen Machteliten in Gang gesetzt wurde. Im einen wie im anderen Typ

2 ,,...in den Entwicklungsgesellschaften gibt es, genau genommen, weder die Kapitalquellen, iiber
welche die frithkapitalistischen Staaten verfiigten (innere und duBlere Exploitation), noch die
traditionelle akkumulierende Klasse (Bourgeoisie) . . . Die in Frage kommende Oberschicht vieler
Entwicklungslédnder hat zu sehr (und notwendigerweise) die Tendenz, die jeweils erzielten Profite
entweder direkt zu konsumieren, um so ihren Lebensstandard dem der ehemaligen Herren anzu-
gleichen, oder aber sie ins kapitalistische Ausland zu transferieren . . .* (GANGE/REICHE 1971,
S.257) — Zur Problematik der Entwicklung der Bediirfnisstruktur in der Dritten Welt vgl. SIMSON
1978 und ScHWEFEL 1978.
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der Drittweltgesellschaft sind diese Eliten mit 6ffentlichen und privaten Privilegien aus-
gestattet, von denen eines der wesentlichen der Zugang zu Informationen und Bildung ist.
Es muB illusionslos festgestellt werden, daB die Eingliederung der Volker der Dritten
Welt in das 6konomische, politische und kulturelle Geflecht der Weltgesellschaft nicht
von den manifesten oder latenten Bediirfnissen der iiberwiegend agrarischen Massen,
sondern von den Interessen und Vorstellungen der alten oder neuen Machteliten gesteuert
wird. Dabei verschlingt die Eroberung und Absicherung dieser Machtinteressen einen
unverhiltnismiBig hohen Anteil des Sozialprodukts in doppelter Form: einmal durch eine
statusorientierte Bildung, ein andermal durch den aufgeblihten biirokratischen Apparat
fiir Riistung, Militir, Polizei und Verwaltung.

Das Herausstellen dieser fundamentalen Gemeinsamkeiten bedeutet selbstversténdlich
nicht die Gleichsetzung der national-revolutionédren und der halb-feudalen bzw. neo-
imperialistischen Eliten. Die Brutalitdt der Unterdriickung zu Somozas Zeiten in Nica-
ragua darf mit der in Kambodscha nicht nur von der gemeinsamen Unmenschlichkeit ihrer
Erscheinung aus betrachtet werden, die Entwicklungspolitik Algeriens darf nicht gleich-
gesetzt werden mit der Marokkos, die Revolution Kubas nicht mit dem Militérfaschismus
Argentiniens, Brasiliens oder Chiles. Der revolutionére Antiimperialismus hat die furcht-
barsten Probleme, die der Imperialismus aufgeworfen hat, Hunger, Ausbeutung, Hoff-
nungslosigkeit und Zerstorung der tradierten Sozialbezichungen zwar nicht gelost, aber
die Voraussetzung fiir ihre Losung geschaffen, wihrend der Imperialismus durch Ver-
hinderung der Aggrarreform, Unterordnung der Wirtschaft und Politik unter die Inter-
essen des kapitalistischen bzw. ,sozialistischen* Weltmarktes ihre Uberwindung ver-
hindert. Dennoch ergeben sich wahrhaft fundamentale Gemeinsamkeiten aus der Explo-
sion der Produktionsweisen und der Produktivkrifte, die von den MOBUTUS genauso in
Anspruch genommen werden miissen wie von einem NYERERE, gerade weil die jeweilige
Macht nur iiber Assimilation bzw. Entwicklung moderner Produktionsweisen erobert
und bewahrt werden kann. Damit verquicken sich in dichotomischem Gewand in der
Dritten Welt und gerade bei den Machteliten die Funktionen rationaler, fortschrittlicher
und demokratisch-emanzipatorischer Vorhut mit denen des Klassen- oder Gruppen-
egoismus, der den Massen die ,,Kultur des Schweigens* (FREIRE) aufzwingt.

Gerade dieser Doppelcharakter der Machtelite und insbesondere ihrer Modernisierungs-
und Bildungspolitik kommt in den meisten kritischen Analysen nicht klar genug zum Aus-
druck. Selbst eine so iiberzeugende und umfassende Analyse wie die von D1AS in diesem
Heft zeigt hier einen blinden Fleck, wenn es darin heiBit: Zu beobachten ist ein ,iiber-
proportionales Anwachsen von Privilegien der oberen und mittleren Schichten. . ., da die
technologisch-bildungsékonomische Manpowerbedarfsplanung ohne grundlegende gesell-
schaftliche Strukturverinderungen [Hervorhebung hinzugefiigt] vorgenommen wurde. Da
die Macht-Status- und Geldhabenden die Moglichkeit erhielten, wirtschaftliche und
politische Institutionen — darunter Erzichung — zu ihren Gunsten zu manipulieren, ist zu
erwarten, daB zusitzliche Investitionen — die auch von den Armen mitfinanziert werden —
sich einseitig zu Gunsten der ,Power-Eliten‘ auswirken werden.*

Nun haben aber Kuba und Nord-Korea, Algerien und Tansania, Sambia und Angola,
Siid-Jemen und Viet-Nam — um nur einige zu nennen — ,,grundlegende gesellschaftliche
Strukturverinderungen* in national-revolutionédren Prozessen vorgenommen, so daf sich
dort eigentlich die Modernisierungsbestrebungen nicht in der ,,Manipulation zu Gunsten
der Power-Eliten‘* auswirken diirften. Es stellt sich aber auch dort die Frage, ob nicht
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trotz ,,grundlegender gesellschaftlicher Strukturverinderungen* in diesen Lindern — der
6konomische, kulturelle und politische Aufwand, ,,der von den Armen mitfinanziert
wird“, erstrangig der neuen Machtelite und der Absicherung ihres Fiihrungsanspruchs
zugute kommt. Geht die faktische Entmachtung der Abhdngigen nicht auch dort Hand in
Hand mit der Entstehung technischer Eliten, mit der unerldBlichen Investition in die 6ko-
nomische Infrastruktur? Macht nicht auch dort, trotz revolutiondrer politischer Veridnde-
rungen, die Eingliederung in die weltwirtschaftliche Kooperation und Konkurrenz Bildung
und Erziehung zu einem sozial selektiven Mechanismus, der sich von emanzipatorisch-
demokratischen Zielsetzungen in der Praxis brutal abhebt (vgl. LEYS 1977)?

Die hier nur angedeuteten Tendenzen der Entwicklung in Drittweltlindern haben tief-
gehende Konsequenzen fiir Theorie und Praxis der Erziehung und Bildung im Weltmaf-
stab. Es kann fiir eine theoretische Bewiltigung der Bildungsproblematik der Dritten Welt
nicht geniigen, die katastrophalen Folgen des universalen Umbruchs nur der Herrschafts-
form des Imperialismus zuzuschreiben, ohne sich an die Wurzeln der Verbindung vorzu-
graben, die zwischen Herrschaft und Modernisierungskompetenz besteht. So bedeutende
Bildungstheoretiker wie FREIRE und ILLICH schédrfen zwar den Blick fiir das zweckratio-
nale Herrschaftsinteresse der imperialistischen Modernisierung, aber im Grunde weisen
sie keinen Weg zu seiner Uberwindung auf, weil sie die Griinde des Elends allein den Pro-
duktions- und Herrschaftsverhéltnissen zuschreiben, ohne diese mit der weltweiten Ex-
plosion der Produktionsweisen, also mit dem Umbruch der Produktions-, Verkehrs- und
Lebensverhiltnisse durch Wissenschaft und Bildung der herrschenden Industriekultur
selbst in direkte Verbindung zu setzen. Der Imperialismus ist der grausame Agent dieses
Umbruchs, aber eben nur sein vorldufiger Agent, der eine materielle und kulturelle Revo-
lution von solch gewaltigem Ausmal ausldst, daB die eigentlichen Probleme erst dort voll
sichtbar werden, wo radikale, politisch-soziale Revolutionen sie freilegen®. Es kann nicht
geniigen, die 6konomisch-kulturelle Mutation unserer einen Welt allein vom Blickfeld
wie die, die von der Kompradorenbourgeoisie oder von Militiirs halbfeudaler Provenienz
einer Bildungsphilosophie aus zu betrachten, die ihre bildungspolitischen Konsequenzen
nur aus den Formen der imperialistischen Herrschaft ableiten und gerade dadurch eine
radikalkritische Infragestellung des Kulturtransfers verhindert bzw. den Weg zu seiner
Uberwindung zumindest nicht konkret 6ffnet. SchlieBlich beruht die ,,Kultur des Schwei-
gens* nicht nur auf dem Herrschaftsmonopol der Gebildeten, sondern ebenso auf deren
Perspektivlosigkeit, also der ,,Sprachlosigkeit* der herrschenden Bildungsideen gegen-
iiber den Problemen, die die technisch-wissenschaftliche Kultur im WeltmaBstab erzeugt.
Die , Kultur des Schweigens* ist auch die der Sprachlosigkeit bzw. des phrasenhaften
Nicht-Sagens der Gebildeten, ob sie nun im Interesse der Herrschaft oder der Revolution
argumentieren. darum konnen ILLICH und FREIRE, CHE GUEVARA und MAO TSE TUNG,
NYERERE und CABRAL bestenfalls Wegbereiter einer kritischen Pddagogik sein, nicht ihre
Leitdenker.

Meiner Meinung nach mufi NUSCHELER (1978, S. 26) im folgenden Punkt vollzugestimmt
werden: ,,. .. ich stimme nicht in das iibliche Requiem auf die modernisierungstheoretische

3 ,Hier stellt sich nun die Frage, ob nicht jenseits konkurrierender Gesellschaftsordnungen oder
einer besonderen kapitalistischen oder sozialistischen Modernititsteleologie ein allgemeiner ver-
pflichtender Satz von Zielen und Verhaltensnormen notwendig ist, um iiberhaupt eine agrarische
oder industrielle Entwicklung einleiten und vorantreiben zu kénnen.* (NUSCHELER 1978, S. 32)
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Leiche ein . . . und lasse mich nicht davon abhalten, die Modernisierungstheorien nach
brauchbaren analytischen und therapeutischen Elementen abzuklopfen. Wenn diese
Bankrotterklirung [sc. der Modernisierungstheorie] forsch-lapidar damit begriindet
wird, die Modernisierungstheorien seien widerlegt* [ich wiirde hinzufiigen: oder sie hitten
den zerstorerischen und zynischen Charakter macht- und profitverschleiernder Ideolo-
gien, E. J.], ,,dann muB ich den Verdacht haben, daB hier mit progressiv erscheinenden
Kraftworten das Unvermogen zur differenzierenden Auseinandersetzung verdeckt
wird*“*. Die ,,notwendige Zunahme an Rationalitit* (NUSCHELER) bedeutet zwar, daB die
,,Schule die Tugenden der Industriegesellschaft ins Gehirn priigelt: Piinktlichkeit, Zuver-
lassigkeit, FleiB, Disziplin und Verantwortung, Organisationstalent, Sauberkeit und Ord-
nung. Schule schafft so ein neues Verhiltnis des Menschen in den Entwicklungsléandern
zu sich selbst: er entdeckt sich als Einzelner, Selbstverantwortlicher, der sich durch Lei-
stung in seiner Gesellschaft durchzusetzen hat* (BOsSE 1977, S. 58), aber dies ,,Priigeln
ins Gehirn*, eben jener ,,Tugenden®, auf denen die ,,notwendige Zunahme an Rationali-
tit* ebenso beruht wie der Ausbruch irrationaler Verzweiflung der Massen, bildet eine
Minderheit heran, die die Voraussetzungen mitbringt, eine kompetentere neue herr-
schende Klasse zu bilden. Es ist gerade dieses Ineinandergreifen von weltweitem Triumph
rationalistischer, technisch-wissenschaftlicher Kultur und Bildung und der Geburt neuer,
héchst inhumaner Herrschaftseliten, die den Umbruch von den traditions- zu den evo-
lutionsorientierten Gesellschaften unserer Welt in all ihren Teilen charakterisiert. Eine
an der Rationalitit und der Beherrschbarkeit von Natur und Mensch orientierte Erziehung
und Bildung hat mit gesellschaftlicher Notwendigkeit die Ausbildung von Qualifikationen
einer Minderheit zur Folge, die zu moderner, meist verstimmelnder Abhéngigkeit der
Mehrheit der arbeitenden Gesellschafter fiihrt. Das klingt wenig zuversichtlich und
resignativ — doch nur fiir den, der davon ausgeht, daB3 der Ubergang ,,vom Reich der Not-
wendigkeit ins Reich der Freiheit in einem einzigen Sprung erfolgen kann.

Eine Bildungstheorie, die die Uberwindung dieser gesellschaftlichen Bewegung bzw.
ihrer konomisch-kulturellen Folgen zum iibergreifenden politisch-didaktischen Ziel hat,
darf diesen barbarisch erscheinenden Widerspruch von Entfaltung moderner Produktiv-
krifte und Zerstorung traditioneller Kommunikation und Identitét nicht idealistisch ver-
brimen oder scheinradikal iiberspringen wollen. Sie muB im Gegenteil davon ausgehen,
daB die Verflechtung der wirtschaftlich-sozialen und der kulturellen Entwicklung aller
Teile unserer Welt zu einer nicht umkehrbaren Entfaltung materiell-psychischer Bediirf-
nisse bei den Massen der Arbeitenden fiihrt, die deren eigentliche Bildungsmotivation
ausmacht (und dies gerade unter den Bedingungen zweckrational organisierter Herrschaft
und Macht und insbesondere iiber die wichtigen wissenschaftlich-technischen Instrumente

4 Zuvor heiBt es an der gleichen Stelle: ,,Es stellt sich also die Frage, ob die inzwischen iibliche Pau-
schal- und Totalkritik an den Modernisierungstheorien nicht auch brauchbare oder gar unverzicht-
bare Theorieelemente zu verschiitten droht und die angebotenen theoretischen Alternativen also
nicht nur ihre Schwiichen iiberwinden, sondern selbst wiederum neue Schwichen und Liicken
hinterlassen. Daran muB die Frage anschlieBen, ob nicht durch eine Kombination von bisher riva-
lisierenden Entwicklungstheorien eine Synthese mit hoherer theoretischer Erkldrungskraft ge-
funden werden kann, die Modernisierungstheorien also in einer komplexen und zugleich kritischen
Entwicklungstheorie aufgehoben werden kénnen.*
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und Qualifikationen, die diese Entwicklung steuern). Diese neuen Bediirfnisse laufen der

Emanzipation (im Geiste der Aufklirung) gleichzeitig zuwider und beférdern sie®.

Kuba und China haben unter Beweis gestellt, daB die Entfaltung der Bediirfnisse auf der
Basis der modernen, rational-wissenschaftlichen Entwicklung der Wirtschaft und Gesell-
schaft vordergriindig die Gesellschaft ,,den kapitalistischen Weg* einschlagen 148t. Doch
einerseits kann keine ideologische Mobilisierung die Verbindung von individualistisch-
konkurrentiellen Anreizen und Modernisierung verhindern; andererseits entwickelt aber
die Ausbildung solcher Bediirfnisse bei den Massen in ungeahnter Weise auch deren
Fihigkeit zur Entfaltung der Produktivkréfte. Darum ist nicht ,,von den Bediirfnissen der
unterdriickten bauerlichen Massen‘ in der Erziehung und Bildung auszugehen, sondern
von den Bediirfnissen, die ihre Unterdriicker erst zu erzeugen im Begriff sind, d. h. von den
Bediirfnissen einer hochgradig arbeitsteiligen, rational gesteuerten, wissenschaftlich-
technisch entfalteten Gesellschaft.

Bildungstheorie in der Dritten Welt — wie in der unseren — hat mithin die Frage zu stellen
und mit Hilfe empirischer Forschung schrittweise zu beantworten, welche Befihigung in
bezug auf welche erst zu entwickelnden Bediirfnisse Erziehung und Bildung zu bewirken
hat, welche Fihigkeiten und Kenntnisse notwendig sind, um den Gesellschaften als prak-
tisch iibergeordnete Einheiten und den Gruppen und Individuen, die sie bilden, den Aus-
gang aus der traditionellen und der imperialistischen Misere zu ermdglichen. Die Erstel-
lung einer solchen Theorie ist ohne heftige Kontroversen, ohne miihselige Uberpriifung
der kulturpolitischen und padagogischen Erfahrung, ohne Aneignung der gesellschafts-
wissenschaftlichen und pédagogischen Kultur der Industrienationen nicht méglich. Sie ist
aber auch nicht moglich, wenn sie mit scheinradikaler Katastrophenangst und Horror vor
dem menschlichen Elend angegangen wird. Davon waren die Intellektuellen der euro-
péisch-amerikanischen Emanzipationsbewegung schon einmal erfat — zu Beginn des
Industriezeitalters —, und zu Recht provozierte dies den VOLTAIREschen Sarkasmus gegen
das RoussEaUsche Menschenbild. Die Menschenrechte — und damit die humane Erzie-
hung — werden ihrer Durchsetzung nicht durch das Jammern iiber ihre tégliche zynische

5 ,,Wie schon Zawadzki und Lazarsfeld gezeigt haben, verhindert die ausschlieBliche Beschif-
tigung mit dem physischen Uberleben . . ., da8 sich ein Zusammengehérigkeitsgefiihl und ein Kon-
sens tiber gemeinsames politisches Handeln entwickelt; beides ist aber notwendig, wenn sich ein
revolutionéres BewuBtsein bilden soll. Armut macht mitnichten Revolutiondre aus den Menschen . ..
Ein revolutionires BewuBtsein erfordert die bestindige, habitualisierte, aber dynamische Erwar-
tung, daB die grundlegenden Bediirfnisse immer besser befriedigt werden kénnen; angefangen mit
rein physischen Bediirfnissen (Nahrung, Kleidung, Wohnung, Gesundheit und Sicherheit fiir Leib
und Leben) iiber soziale (affektive Bindungen an Familie und Freunde) bis hin zu den Bediirfnissen
nach Menschenwiirde und Gerechtigkeit.* (DAVIEs 1969, S. 401; Hervorhebung hinzugefiigt) —
,,Es ist in der Tat nachweisbar, da8 nicht das Elend an sich emanzipatorisch wirkt, sondern erst die
materielle Moglichkeit, es durch die Entfaltung der gesellschaftlichen Produktivkraft als iiber-
windbar anzusehen. Dazu gehort mithin ebenso die Entfaltung der historisch entwickelten Fahig-
keiten der herrschenden Klassen, durch neue Technologien und Organisationsformen der abhin-
gigen Arbeitskraft die geistige und materielle Produktion auf eine héhere Stufe zu heben, wie auch
das BewuBtsein der Abhéngigen, daB sie selbst ohne ihre Herren diese Fihigkeiten entwickeln
und anwenden kénnen. Die Entwicklung dieses BewuBtseins ist die Folge von Erziehung und Bil-
dung im Scho8 der jeweiligen Herrschaftsverhiltnisse und ihrer dominanten bzw. kritischen Ideo-
logien . . . Wir behaupten, daf} in relativ kurzer Zeit die Entwicklung des BewuBtseins mehr zur
Entwicklung der Produktion beitrigt als der materielle Anreiz ...* (CHE GUEVARA 1969).
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Verletzung nihergebracht, sondern ausschlieBlich iiber die rationale Analyse ihrer Vor-
aussetzungen und durch die miihseligen praktischen Versuche, die Menschen zu beféhi-
gen, sie als Bediirfnis zu erfahren und selbst darum zu kdmpfen.
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FREYA DITTMANN-KOHLI

Die Bedeutung psychologischer Konzepte fiir Bildungsprogramme
in der Dritten Welt

1. Problemstellung und Erkenntnisinteresse

Fiir die erziechungswissenschaftliche Forschung iiber die Dritte Welt ist die Erarbeitung
wissenschaftlich haltbarer Vorstellungen iiber die Ziele von Bildungsprogrammen beson-
ders wichtig, weil die qualitative Bildungsplanung, insbesondere die Curriculumentwick-
lung, nicht auf zufillige Vorurteile und Alitagstheorien iiber die Natur des Menschen und
seine Verdnderung angewiesen sein soll. Die Psychologie kann hier insofern einen Beitrag
leisten, als sie sich mit der Definition und dem empirischen Studium von Personlichkeits-
merkmalen, ihren Entstehungsbedingungen in der individuellen Entwicklung und ihrem
Zusammenhang mit (wiinschenswertem) Verhalten befa8t. Der Beitrag der Psychologie
zur Bildungsplanung kann sich nicht auf die Feststellung von Wertentscheidungen richten.
Wohl aber kann sie kldren helfen, welche Konsequenzen bestimmte Personlichkeits-
dispositionen oder individuelle Entwicklungsrichtungen haben konnen und durch welche
Sozialisationsbedingungen/Lernkontexte solche Dispositionen — wenn {iberhaupt — zu
fordern wiren. Deshalb werden im folgenden einige Personlichkeitsmerkmale daraufhin
analysiert, ob sie mit Verhaltensweisen zusammenhéngen, die direkt oder indirekt zu einer
Verbesserung der individuellen Lebensbewiltigung oder der sozio-6konomischen Ent-
wicklung beitragen konnten. Ferner interessiert, ob padagogische MaBnahmen zur syste-
matischen Férderung der Qualifikationen angegeben werden konnen oder existieren und
welche ungeldsten Probleme die Qualifikationskonzepte enthalten (vgl. BRANDTSTADTER/
SCHNEEWIND 1977).

Individuelle und gesellschaftliche Lebensbedingungen werden durch viele Faktoren de-
terminiert und hdngen nicht allein von der Verbreitung und Auspragung bestimmter psy-
chischer Dispositionen bei Schulabgingern oder Teilnehmern an Bildungsprogrammen
ab. Doch eignen sich offensichtlich die durch Sozialisationsprozesse entstehenden Disposi-
tionen in unterschiedlichem Ma8 fiir die individuelle und gesellschaftliche Lebensbewilti-
gung. Unter bestimmten Lebensbedingungen bzw. Charakteristiken sozio-6konomischer
Entwicklung bekommen einige allgemeine Personlichkeitscharakteristiken besondere
Bedeutung fiir die Realisierung nationaler Entwicklungsziele. Diese Ansicht spiegelt sich
auch in den Empfehlungen der Konferenz der afrikanischen Erziechungsminister in Lagos
(UNESCO 1976): Den afrikanischen Mitgliedstaaten wird u. a. empfohlen, die Bildungs-
und Lernziele angesichts der verdnderten 6konomischen, sozialen und kulturellen Bediirf-
nisse nach der Unabhéngigkeit ihrer Lander neu zu iiberdenken, den 6konomischen Bei-
trag von Bildungsprozessen intensiver zu erforschen, die Bildungsprogramme stirker den
Realitdten und Bediirfnissen eines Landes anzupassen und Strategien zu untersuchen,
welche zur Entwicklung von Initiative und Produktionsorientierung in der Bevolkerung
beitragen kénnen.

Der folgende Beitrag soll der Diskussion von Bildungszielen und Curriculumplanung auf der Ebene
individueller Qualifikationen unter der Annahme dienen, ,,daB in der Erziehung Ausstattung zur
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Bewiltigung von Lebenssituationen geleistet wird* (ROBINSOHN 1975, S. 45). Wir werden uns dabei
auf allgemeine Personlichkeitseigenschaften beschrianken und fachliche Qualifikationen fiir die Aus-
iibung spezifischer sozialer Rollen oder beruflicher Titigkeiten, die nicht fiir alle Kinder und Er-
wachsenen in gleicher Weise relevant sind, ausklammern. Zwar wird die ,,Bewiltigung von Lebens-
situationen® durch berufliche Fihigkeiten durchaus tangiert, doch leiten sich diesbeziigliche Lernziele
direkt aus der jeweiligen Titigkeitsstruktur her. Die hier zu analysierenden Konzepte betreffen
Persénlichkeitsmerkmale im weiteren Sinne, d. h. sowohl Handlungsorientierungen (Leistungs-
orientierungen, pro-soziale Orientierungen) als auch intellektuelle Fihigkeiten. — Die Konzepte
wurden divergierenden theoretischen Ansitzen entnommen und kénnen deshalb nicht ohne weiteres
in einem iibergreifenden Modell der Pers6nlichkeit vereinigt werden: Entsprechend dem Forschungs-
stand der Psychologie, konnen keine , letzten Ldsungen* gegeben und keine endgiiltigen Klirungen
fiir die konzeptionellen Schwierigkeiten herbeigefiihrt werden, die sich aus der Uneinigkeit {iber die
grundlegenden Charakteristiken des ,,Systems Mensch* und seines Umweltbezugs ergeben. Deshalb
werden unter der Perspektive der Lebensbedingungen und Kulturen der Dritten Welt auch Defizite
der aus den westlichen Industrielindern stammenden psychologischen Konstrukte sowie die Mog-
lichkeit positiver Riickwirkungen weltweiter Fragestellungen auf die westliche Theoriebildung deut-
lich.

2. Leistungsorientierung
2.1. Relevanz des Konstrukts ,,Leistungsmotivation‘

Leistungsmotivation wird als erworbene Personlichkeitseigenschaft verstanden und das
Leistungsmotiv als Streben definiert, seine Tiichtigkeit in allen jenen Situationen unter
Beweis zu stellen oder zu steigern, in denen ein GiitemaBstab zur Beurteilung der Hand-
lung bzw. ihres Resultats als verpflichtend angesehen wird (HECKHAUSEN 1974). Dieses
Streben, sich als tiichtig zu erweisen — sei es in den Augen anderer oder im Vergleich zu
eigenen frilheren Leistungen —, ist mit einer Reihe begleitender Wahrnehmungs- und
Titigkeitscharakteristiken, wie vorausschauender Planung, Interesse an Riickmeldung,
kalkulierter, mittelschwerer Zielsetzung, besonderem Arbeitseinsatz usw., assoziiert.

Die Relevanz des Konstrukts Leistungsmotivation fiir die Diskussion iiber Erzichungsziele in der
Dritten Welt beruht nicht nur auf seiner relativ umfassenden Verankerung in verschiedenen For-
schungsbereichen, wie allgemeiner und intellektueller Psychologie, Sozialisations- und Curriculum-
forschung, sondern vor allem auf dem empirisch untermauerten Zusammenhang mit nationalem
wirtschaftlichen Wachstum. Die Grundlage zur Formulierung dieser psychologischen Variable war
fiir MCCLELLAND (1961) bekanntlich die WEBERsche Theorie iiber die Rolle des Protestantismus
fiir das Leistungsstreben und dessen Wirkung auf wirtschaftliche Entwicklung. In einer gréfieren
Anzahl empirischer Untersuchungen iiber historische und gegenwirtige Gesellschaften ergaben sich,
wie theoretisch vorausgesagt, signifikante Zusammenhénge zwischen dem Anstieg ,,nationaler*
Leistungsmotivation und anschlieBendem Wirtschaftswachstum; der Anstieg von Leistungsmotiva-
tion wurde als entscheidend verursachender Faktor fiir die Steigerung der wirtschaftlichen Aktivititen
und der unternehmerischen Erfolge in der jeweiligen Gesellschaft identifiziert. — Zusétzliches Inter-
esse kommt der Leistungsmotivationim Rahmen der qualitativen Bildungsplanung wegen der Existenz
von Trainingskursen zum Erwerb von Leistungsmotivation zu. Diese Kurse wurden erfolgreich als
Mittel zur wirtschaftlichen Aktivierung in Drittweltlindern erprobt und teilweise fortgefiihrt
(McCLELLAND/WINTER 1969).

2.2. Kulturelle Varianten der Leistungsorientierung
Verschiedene Kulturen und Subkulturen variieren nicht nur in der Starke ,,der‘ Leistungs-
motivation, sondern auch im Typus der Leistungsorientierung, d. h. darin, was motivierend

wirkt, was als wiinschenswert angesehen und gefordert wird und welche Arten von Lei-
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stungsverhalten gelernt werden. Die zahlreichen positiven Korrelationen zwischen Lei-
stungsmotivation und wirtschaftlicher Entwicklung in historischen Gesellschaften, Indu-
strieldndern und Drittweltlindern, die McCLELLAND (1961; 1966) und seine Mitarbeiter
festgestellt haben, beweisen nicht, dal es sich immer um die gleiche Art von Leistungs-
orientierung handelt. Die positiven Ergebnisse mogen zum Teil darauf zuriickzufiihren
sein, daB die zugeordneten Mefwerte unterschiedliche Arten von Leistungsorientierungen
reprasentieren. Intensivere Einzelstudien zeigen u. a. eine jeweils spezifische Zusammen-
setzung der Leistungsorientierung nicht-westlicher Kulturgruppen (vgl. MADING 1964;
DITTMANN 1972 a), und sie verdeutlichen, daB in anderen (nicht-westlichen) Kontexten
und in nicht-industrialisierten Gesellschaften ebenfalls Personlichkeitsstrukturen ent-
stehen, die zu erfolgreichen wirtschaftlichea Leistungen disponieren. Vor allem aber zei-
gensie, dafl die MCCLELLANDsche Variante nicht die einzige Art der Leistungsorientierung
ist und nicht unter allen sozio-6konomischen Ausgangsbedingungen die optimale Hand-
lungsdisposition fiir geschiftlichen Erfolg und Wirtschaftswachstum darstellt.

,.Leistung' ist ein abstraktes Phinomen, das sich allgemein als Einsatz menschlicher Anstrengung
fiir die Realisierung verschiedenster Handlungsresultate mit jeweils bestimmten Giitekriterien, aber
im Zusammenhang unterschiedlicher Wertmuster darstellt. Dennoch 148t sich fiir jede Gesellschaft
der , Ist-Wert* der Leistungsorientierung einer Bevolkerungsgruppe beschreiben, wobei allerdings
fiir jede Gruppe gesondert ein qualitativ und quantitativ zu bestimmendes Profil herzustellen wire.
Trotz der bisherigen Unsicherheiten bei der interkulturellen Messung von Leistungsmotivation und
anderen Leistungsdispositionen kann als gesichert gelten, daB zwischen verschiedenen Kulturgruppen
erhebliche Unterschiede nicht nurin Art und AusmaB des bei Heranwachsenden ermutigten Tiichtig-
keitsstrebens, sondern auch im Stellenwert wirtschaftlicher Aktivitit bestehen.

Quantitative Unterschiede zwischen afrikanischen Stimmen stimmen nur teilweise mit der
beobachteten wirtschaftlichen Dominanz der Stammesgruppen iiberein. Wahrend LEVINE
(1969) z. B. bei den westafrikanischen Yoruba eine hohe Leistungsmotivation feststellte,
schitzen KORNADT/VOIGT (1970, S. 34) die Sozialisationsbedingungen fiir Leistungs-
motivation bei den in Kenia dominanten Kikuyu aufgrund der bis heute fortdauernden
betonten Ablehnung individualistischen Wettbewerbs eher negativ ein:

,»Die traditionelle Gesellschaftsstruktur der meisten Stimme und deren religidse Uberzeugungen
fiihrten ... zu einer formalisierten Bindung an Tradition und zu einer Minimalisierung von Einzel-
leistung und Konkurrenz; Gruppenbindung, -verantwortung und Konformitit wurden dadurch ge-
fordert, daB Arbeit, Verantwortung, GenuB8 u. dgl. vielfach in gemeinsamen, kooperativen und z. T.
auch ritualisierten Verhaltensformen ausgeiibt wurden.*

Die besondere inhaltliche Struktur der Leistungsmotivation und ihre wirtschaftliche Irrelevanz kann
am Beispiel der in Kenia sozio-6konomisch wenig erfolgreichen Luo illustriert werden. Die Luo
duldeten bzw. ermutigten Leistungsstreben innerhalb bestimmter kulturell definierter Grenzen: Im
Bereich kriegerischer Leistungen und sozialer Geschicklichkeit wurde der Ehrgeiz angespornt;
wirtschaftliche Leistungen dagegen galten weder als Ziel des Wettbewerbs noch als Mittel zum Be-
weis personlicher Tiichtigkeit (WHISSON 1964; OGOT 1967). Noch heute kann sich ein guter, unter-
haltsamer Redner der allgemeinen Anerkennung sicher sein. Die Luo zeichnen sich durch rednerische
Fihigkeiten auch besonders aus, was sich unter anderem auf ihre politischen Aktivitdten forderlich
auswirkt.

Invielen afrikanischen Stdmmen, insbesondere bei den halbnomadisierenden Hirtenvélkern, zudenen
die Luo gehorten, wurde landwirtschaftliche und handwerkliche Arbeit im allgemeinen nicht zu den
eines Mannes wiirdigen Tétigkeiten gezihlt und schon gar nicht als Méglichkeit der Selbstverwirk-
lichung durch besondere Tiichtigkeit angesehen. Solche Arbeiten waren minderwertig und daher den
Frauen vorbehalten. Besitz und alle Tétigkeiten im Zusammenhang mit den Viehherden galten als
wiirdig und wesentlich, wurden aber nicht leistungsthematisch, sondern religios interpretiert. Zwar
stieg der Wert einer Herde mit ihrer GroBe, aber die Viehzucht wurde nicht unter der Perspektive
wirtschaftlichen Leistungsverhaltens wahrgenommen und daher nicht als Tatigkeit verstanden, bei
der Anstrengung, gute Fihigkeiten oder richtige Sachkenntnisse zu besonderem Erfolg fiihren.
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Derartige Beobachtungen bestérken die Hinweise auf die Rolle der —kulturell unterschied-
lichen — Werthaltungen, die Tiichtigkeitsstreben erst auf bestimmte Titigkeiten ausrichten
bzw. von anderen fernhilt. Wesentlicher als die Stdrke der Leistungsmotivation kénnte
unter bestimmten sozialen Konfigurationen also ihre Richtung sein. Ferner illustriert das
Beispiel der Luo, daB ,,Hochmotivierte“ nicht, wie MCCLELLAND den Impuls zu Wirt-
schaftswachstum interpretierte, in Unternehmerberufe einstromen und dort erfolgreich
sein konnen, wenn es diese Rollen bzw. entsprechende Aktivititen in einer Gesellschaft gar
nicht gibt. Aus diesem Grunde kann hohe Leistungsmotivation Wirtschaftswachstum nur
unter bestimmten Ausgangsbedingungen urséchlich steigern (vgl. HECKHAUSEN 1974;
EIGLER 1975; DITTMANN 1974). '

2.3. Die Indeterminiertheit des Konstrukts

Fir die qualitative Bildungsplanung ergibt sich aus dem Vorhergehenden, daB die beson-
dere Art der Leistungsorientierung spezifiziert werden muB, um die es sich handeln soll —
je nach ihrer besonderen Richtung und Akzentuierung hat sie unterschiedliche Auswir-
kungen auf das gesellschaftliche Zusammenleben und das individuelle Handeln. Die Lei-
stungsmotivationstheorie als solche sagt nichts iiber die Inhalte der GiitemaBstibe aus,
auf die das Leistungshandeln gerichtet ist; und zweifellos ist nicht zu erwarten, daB jede
Artvon Leistungshandeln und -resultaten zu wirtschaftlicher Entwicklung fiihrt. Zu diesem
Zweck muB die Motivation auf potentiell erfolgreiche wirtschaftliche Aktivitiiten gerichtet
werden.

Nach attributionstheoretischer Auffassung stellt die Wahrnehmung der eigenen Fihigkeit und/oder
Anstrengung im Sinn einer Ursache fiir die erfolgreiche Losung einer Aufgabe den eigentlichen Kern
leistungsmotivierten Strebens dar. Dies kann nur dann geschehen, wenn der Handelnde sich fiir das
Ergebnis selbst verantwortlich siecht (MEYER 1973). Leistungsmotivierte wollen sich selbst als Ur-
heber wirksamer Handlungen erleben und nicht als Spielball fremder Krifte (DECHARMS 1973).
Alle anderen Effekte des Leistungsverhaltens, sei es nun eigener wirtschaftlicher Erfolg, nationale
Entwicklung, religidse Erlésung usw., sind nur zufillige Nebenziele, in denen sich das eigentlich
belohnende Erleben der eigenen Tiichtigkeit spiegelt.

Demgegeniiber zieht VEROFF (1973) aus einer Reihe empirischer Untersuchungen iiber die Lei-
stungsmotivation verschiedener Bevolkerungsgruppen der USA den SchluB, daB es ganz unterschied-
liche Arten von leistungsorientierten Dispositionen gibt, d. h. daB Individuen durch verschiedene
Aspekte des Leistungsgeschehens besonders motiviert werden konnen: (a) Es kann die Selbstbe-
stitigung der eigenen Tiichtigkeit, Kompetenz oder Macht besonders motivierend sein (Personen-
orientierung). (b) Im Vordergrund kénnen die selbstéindige Ausfiihrung der Handlungen oder die
Freude an der Titigkeit stehen, welche motivierend wirken (ProzeBorientierung). (c) Die von beiden
zu unterscheidenden ergebnisorientierten Motivationsmuster sind nach dem angestrebten Handlungs-
resultat differenzierbar. Beim ersten Untertyp wirkt der Sachbezug der Leistung motivierend. (d) Fiir
den zweiten Untertyp ist soziale Anerkennung, Sieg bei Wettbewerb oder andere Arten der Zu-
schreibung von GiitemaBstiben (z. B. gute Noten) der motivierende Faktor. (e) Eine weitere Diffe-
renzierung der Motivationsstruktur ergibt sich entlang der affektiven Dimension in bezug auf die
Frage, ob eher die Hoffnung auf Erfolg motivierend wirkt oder das Streben nach Vermeidung von
Fehlern und MiBerfolg dominiert, bzw. in welchem Verhéltnis beides gemischt ist. (f) Noch vielfiltiger
werden die Varianten schlieBlich dadurch, daB Aufgaben aus durchaus verschiedenartigen Situa-
tionen und Lebensbereichen leistungsthematisch wahrgenommen werden kénnen.

Der Typus von Leistungsmotivation, den McCLELLAND (1961) mit seinem wirtschaftlich
erfolgreichen Unternehmer im Auge hatte, kennzeichnete einen bestimmten Menschen-
typ mit Personlichkeitscharakteristiken wie Selbstéindigkeit und Unabhiingigkeit; dieser
Unternehmer ist dann arbeitsmotiviert, wenn er innovativ, rational, effizient und produk-
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tiv handeln kann, weshalb er sich nicht in jeder Arbeitsumgebung entfalten kann. Diese
Art der Leistungsorientierung wird durch eine Unterrichtsstruktur, die rezeptives Lernen,
Konformitit und Fremdsteuerung vom Schiiler verlangt, nicht befriedigt. Wissenschaft-
liches Arbeiten und biirokratische Titigkeiten scheinen davon ebenfalls nicht zu profi-
tieren. Kooperative Forschung von Psychologen und Wirtschaftswissenschaftlern miiBte
klaren, welche Art von Leistungsmotivation zur Tétigkeits- und Belohnungsstruktur ver-
schiedener Berufe paBt bzw. wie man letztere erginzen oder verindern kann, um die Pro-
duktivitit und Effizienz von gut bezahlten Stelleninhabern in Drittweltldndern zu férdern.
Zu dieser Forschungsaufgabe gehért auch die Kldrung des Verhiltnisses zwischen Lei-
stungsmotivation und anderen Arten von Leistungsorientierungen.

Im Hinblick auf die qualitative Bildungsplanung ist die Vielfalt méglicher Varianten der
Leistungsorientierung zugleich problematisch und vorteilhaft. Einerseits kann man in
dieser Lage keine einfachen Anleitungen formulieren, andererseits ist aber der Freiraum
zur Bestimmung wiinschenswerter Komponenten des Konstrukts groBer. In bezug auf das
Konstrukt der Leistungsmotivation gilt, daB sich Varianten der Leistungsorientierung be-
stimmen lassen und Kombinationen mit anderen (ethischen) Wertorientierungen mag-
lich sind, die z. B. statt hemmungsloser Konkurrenz soziale Verantwortung foérdern.

2.4. Interventionsprogramme

Die Trainingskurse zum Erwerb von Leistungsmotivation basieren auf den Forschungs-
ergebnissen iiber Erwerb, Struktur und Funktion dieser Motivdisposition. Seit iiber einem
Jahrzehnt wurden Versuche mit Trainingsprogrammen durchgefiihrt, die den Erwerb be-
stimmter Arten von Leistungsorientierung im Dienste schulischer Anforderungen zum Ziel
hatten (ALSCHULER et al. 1970; MCCLELLAND 1972; DECHARMS 1973; RHEINBERG
1979). Es sind aber nicht die Trainingsprogramme mit schulinternen, sondern auBerschu-
lischen, wirtschaftlichen Leistungszielen von besonderem Interesse fiir die Dritte Welt,
denn Lerneifer und Bildungsaspirationen der Schiiler lassen in quantitativer Hinsicht
wenig zu wiinschen iibrig. Die Bedeutung von psychological education-Programmen zur
Stimulation wirtschaftlicher Aktivititen zeigten schon die experimentellen Trainingspro-
gramme mit indischen Geschiftsleuten aus Kakinada (einer kleinen Stadt in Anda Paresh),
die an 10tdgigen Kursen am Small Industries Extension Training Institute in Hyderabad
teilnahmen. In diesen Kursen lernten die Teilnehmer, sich realistische Ziele zu setzen,
leistungsmotiviert zu denken, rationale Handlungsstrategien fiir weitere Unternehmungen
auszuarbeiten, ihr Selbstbild und ihre Lebensziele im Hinblick auf Leistungsorientierung
zu iiberpriifen u. a. m. (MCCLELLAND/WINTER 1969).

Die Trainingselemente waren so angelegt, daB die verschiedenen theoretisch als wichtig angesehenen
Komponenten der Leistungsmotivation (Gefiihle, Wahrnehmungsweisen, Strebungen, Verhaltens-
weisen, instrumentelie Werte) durch Ubungen verschiedener Art erworben und eingeiibt wurden.
Wihrend die iiblichen FortbildungsmaBnahmen fiir Geschiftsleute Angebote zur Erweiterung wirt-
schaftlicher Kenntnisse und Entscheidungsstrategien enthalten, etwa in Form von Vortrigen und
Fallstudien, richten Motivationskurse die Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf Zusammensetzung
und Verlauf der eigenen psychischen Prozesse; sie sind personenzentriert und nicht sachzentriert. —
Im Vergleich zu Kontrollgruppen mit den iiblichen Lernangeboten erwies sich das Motivations-
training als sehr erfolgreich in der Intensivierung unternehmerischer Aktivititen. Bei %3 der Teil-
nehmer bewirkten die Kurse eine Verdoppelung der normalen oder spontanen Rate innovativer,
wirtschaftlicher Aktivitdten; die wirtschaftliche Leistungssteigerung war auch nach Monaten und
Jahren noch deutlich (MCCLELLAND 1966, S. 311.). Vergleichbare Resultate ergaben sich bei wei-
teren Kursen in Bombay.

81



Die Argumentation und Darstellung dieser und anderer Trainingsversuche bei MCCLEL-
LAND/WINTER (1969) hinterlassen den Eindruck, daB hier ein {iberall einsetzbares Ver-
fahren zur Stimulierung wirtschaftlicher Entwicklung in Lindern der Dritten Welt ge-
funden wurde. Dieser Anspruch ist iiberzogen, aber es bleibt die Aufgabe, zu zeigen, fiir
welche Zwecke der Erwerb von Leistungsmotivation geeignet ist und wieweit das Pro-
gramm adaptiert werden kann, um verschiedenen Lernergruppen, Lernbedingungen und
Lernzielen gerecht zu werden. Die Grenzen des Trainings liegen darin, daB3 die Steigerung
der wirtschaftlichen Aktivitdt und der Innovationsneigung nur dort stattfinden kann, wo
O6konomisch zweckmiBige Rollen und potentiell ergiebige Aktivitdten vorhanden sind und
iibernommen werden konnen. Diese Voraussetzung ist gerade in wirtschaftlich wenig ent-
wickelten Landern durchaus nicht generell gegeben. Sowoh! der Mangel an materieller
und organisatorischer Infrastruktur als auch mit wirtschaftlicher Tétigkeit inkompatible
kulturelle Werte und Regelungen kdnnen wirksame Hindernisse darstellen oder ent-
scheidende negative Nebenwirkungen (wirtschaftliche MiBSerfolge, Stellenverlust, soziale
Achtung usw.) hervorrufen.

Ferner setzt ein solches Training ein MindestmaB von Ubereinstimmung zwischen den
kognitiv-affektiven Strukturen der Leistungsmotivation und den Begriffen, Zielvorstel-
lungen und dem Weltbild voraus, welche die Teilnehmer aus ihrer eigenen Kultur mitbrin-
gen. Dies betrifft insbesondere kognitive Strukturen, die die Wahrnehmungen des (eige-
nen) Handelns, seiner Ursachen und Folgen, seiner zeitlichen Aspekte, seiner willkiir-
lichen Steuerung betreffen. Zwar sind Vorstellungen iiber Erfolg, Mierfolg, Anstrengung
und Fihigkeit offensichtlich in den meisten Kulturen vorhanden, aber die damit verkniipf-
ten weiteren Charakteristiken kdnnen doch erheblich variieren (TRIANDIS et al. 1972).
Grundlegende kognitive und wertbezogene Unvereinbarkeiten konnen die Explikation
des Leistungskonzepts erschweren. Beispielsweise weicht der traditionelle afrikanische
Zeitbegriff erheblich vom westlichen ab (MBrt1 1967); auch die Vorstellungen iiber Ver-
ursachung von Ereignissen und iiber den Zufall entsprechen in einem ,,magischen Welt-
bild* nicht den westlichen. In extremen Féllen bleibt daher die persénlichkeitsverindernde
Wirkung der Trainingsinhalte aus, weil die interkulturelle Kommunikation nicht erfolg-
reich ist (DITTMANN 1974). Allerdings bewirken modernisierende Einfliisse eine stindige
Verringerung der kulturellen Distanz, da z. B. die Verbreitung von Schulbildung, moder-
nen Wirtschaftsformen und Berufen zur Verbreitung der westlichen Auffassung von per-
sonlicher Leistung und Erfolg beitrigt (vgl. INKELES/SMITH 1974).

Daf} Leistungsorientierung als Bildungsziel als wiinschenswert anzusehen ist, zeigen die
eingangs zitierten Empfehlungen der afrikanischen Erziehungsminister, die die Entwick-
lung produktiver Orientierungen bei Schiilern fordern. In diesem Zusammenhang ist eine
Bemerkung BLOOMs (1974) interessant, der — obwohl der Schwerpunkt seiner eigenen
Arbeiten im Bereich der kognitiven Lernziele liegt — im Hinblick auf die Dritte Welt die
entscheidenden Sozialisationseffekte der Schule nicht in den Lerninhalten, sondern in der
Art der entwickelten Leistungsorientierung sieht. Dafl Schulbesuch nicht automatisch zu
einer giinstigen, sondern oft eher zu einer beruflich und wirtschaftlich ungiinstigen Art
der Leistungsorientierung fiihrt, ist immer wieder beobachtet und beklagt worden. Die
gerade in der Dritten Welt starke Auslesefunktion der Schule férdert tendenziell das Eigen-
interesse und eine Orientierung, bei der schulische Anstrengungsbereitschaft als Mittel
fiir spiteren finanziellen Erfolg angesehen wird; Leistung als Beweis eigener Tiichtig-
keit, die auch im spéteren Beruf zu sachlich guter Arbeit und fortgesetzter Anstrengung
motiviert, wird dagegen weniger gefordert.
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Eine umfassende Untersuchung des Sekundarschulsystems in Kenya (KORNADT/VOIGT 1970) weist
darauf hin, daB die Sekundarschulabginger eine fiir die soziale und wirtschaftliche Entwicklung des
Landes ungiinstige Art der Leistungsorientierung erworben haben. Zwar ist die Motivation fiir schuli-
sches Lernen auBerordentlich groB — jeder will Klassenbester sein; schlechte Schulnoten werden
schamhaft verborgen —, aber die Leistungsorientierung ist mit Strebertum und ausschlieBlicher Aus-
richtung an Priifungsleistungen verbunden; sie kann nicht mit unternehmerischer, produktionsorien-
tierter Leistungsmotivation gleichgesetzt werden. Diese den traditionalen Werten entgegengesetzte
Wettbewerbsorientierung wird verstindlich aufgrund der herrschenden Lebensbedingungen, die
nicht nur fiir Kenya typisch sind: Der erfolgreiche SekundarschulabschiuB ist Voraussetzung, aber
nicht Garantie fiir eine bezahlte Arbeit vorzugsweise in der Verwaltung, die die Unterstiitzung der
Herkunftsfamilie und eine Altersversorgung fiir die Eltern ermdglicht und vor allem verhindert, die
wenig angesehene und anstrengendere Arbeit in der Landwirtschaft, im Handwerk oder im Betrieb
aufnehmen zu miissen (vgl. DITTMANN 1972 a).

Angewandte Forschung iiber Leistungsmotivation hat Einsichten dariiber geliefert, daB
verschiedene Motivationstypen durch unterschiedliche Komponenten der Lernumwelt
angeregt werden (RHEINBERG 1979). Wiirden solche Untersuchungen auf Drittweltlinder
ausgedehnt und Méglichkeiten zu planvoller Gestaltung der Lernerfahrungen exploriert,
kénnten dysfunktionale Typen der Leistungsorientierung in Zukunft u. U. konstruktiv
verdndert werden. Vor allem wire es wichtig, fiir dltere Schiiler Kursmaterial zu ent-
wickeln, das die Motivation zu persdnlicher Anstrengung als Beitrag zu gesellschaftlicher
Lebensbewiltigung und nationalen Entwicklungszielen steigern konnte. Die Aussichten
fiir eine nachschulische Anwendung der Leistungsmotivation wiirden erh6ht und die Um-
setzung in konkretes Handeln erleichtert, wenn das Motivationstraining mit der Vermitt-
lung von Strategien zur Losung akuter eigener Probleme der Lebensbewiltigung gekoppelt
wiirde (etwa Strategien der Stellensuche, Moglichkeiten der Selbstbeschéftigung).

3. Pro-soziale Orientierungen

Im Zuge der zunehmenden Kiritik an Leistungsdenken und Individualismus sind vor allem
im letzten Jahrzehnt — parallel zur Verbreitung post-moderner Werthaltungen bei west-
lichen Jugendlichen (HAVIGHURST 1975) — in stirkerem MaB interpersonelle und soziale
Orientierungen untersucht und ihre Implikationen fiir Erziehungsziele und Sozialisations-
prozesse diskutiert worden. Die euro-amerikanische Besinnung auf pro-soziale Orientie-
rungen hat ihren Ausdruck vor allem in den theoretischen und empirisch-analytischen
Forschungen zum moralischen Urteil und zur moralischen Entwicklung gefunden, die sich
an der Stufenkonzeption der kognitiven Entwicklung orientieren. Ansédtze zur Umsetzung
in Erziehungsprogramme finden sich in den Arbeiten KOHLBERGs und seiner Mitarbeiter
und Nachfolger. Hier wird die Entwicklung einer aligemeinen moralischen Urteilsfahigkeit
und nicht lediglich die Anerkennung dominanter Normen und Ubernahme begrenzter
Tugenden angestrebt (KOHLBERG/TURIEL 1978; vgl. BERTRAM 1979). Im Rahmen einer
kritischen Bestandsaufnahme hat CAGAN (1978) mit Nachdruck gegen den Individualis-
mus in amerikanischen Schulen argumentiert, der auch in den Schulreformen der 60er
Jahre mit ihrer Betonung von Selbstentfaltung und -aktualisierung nicht iiberwunden
worden sei. Als Alternative wiinscht CAGAN eine Schule, die auf Altruismus, Kooperation
und Empathie fiir andere aufbaut. Endziel einer solchen Erziehung soll die ,,moralische
Autonomie‘* im Sinne der post-konventionellen Moral sein, gepaart mit Engagement und
aktiver sozialer Verantwortung. Diese Erzichungsziele werden auch von vielen anderen
Autoren als wichtig angesehen.
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Zweifelsohne gibt es gute Griinde, eine solche Moralerziehung ebenfalls als eine mégliche
Grundposition fiir Erziehungskonzeptionen in Drittweltldndern in Betracht zu ziehen.
Die zunehmende Desintegration traditionaler Kulturen im Zuge der Modernisierung
nicht-westlicher Gesellschaften fiihrt nicht nur zu Identitédtsproblemen, sondern auch zu
solchen der moralischen Entwicklung: Die traditionalen Regeln fiir das Leben in iiber-
schaubaren Gemeinschaften verlieren ihre Relevanz, die kleinen sozialen Netze 16sen sich
im Zuge der Urbanisierung auf, die Prinzipien der Reziprozitit und Solidaritéit im Ver-
wandtschaftssystem werden fragwiirdig, Loyalitdt gegeniiber der Stammesgemeinschaft
gilt im modernen Berufsleben als VerstoB gegen das Gleichheitsprinzip. Die fiir die
arbeitsteilige Industriegesellschaft als notwendig erachtete Solidaritdt (BERTRAM 1979,
S. 542) ist in vielen Drittweltlindern mit ihren kiinstlichen Grenzen und divergierenden
Kulturgruppen noch wesentlich wichtiger.

. Fiir moderne Ansitze zu pro-sozialen Erziehungszielen sei auf die bekannten Bemiihungen Tanzanias
um eine moralische Neuorientierung des Erziehungswesens verwiesen. Hier liegt ein Versuch vor, die
Entwicklung egoistisch-elitirer Einstellungen zu unterbinden und Orientierungen der Solidaritdt und
Kooperation beim Aufbau einer neuen Gesellschaft zu fordern (MWINGIRA 1969). Aber auch in
einem eindeutig kapitalistisch orientierten Stadt-Staat wie Singapur werden im Zuge einer Erzie-
hungsreform (Neugliederung der Schulformen) gegenwirtig Forderungen nach einer ,,Moralerzie-
hung*laut, die die disruptiven Effekte schneller Modernisierung und hemmungslosen wirtschaftlichen
Erfolgsstrebens ausgleichen soll. Der bisher praktizierte Losungsversuch ist jedoch unzureichend und
wird selbst von den Entscheidungstrégern als ungeniigend betrachtet: Um ethnische und religios-
kulturelle Empfindlichkeiten nicht zu verletzen, soll lediglich ein neues Fach ,,Religion* eingefiihrt
werden, in dem moralische Lehren am Beispiel des Lebenswandels der groBen Religionsstifter ohne
Problematisierung veranschaulicht werden sollen. Fiir eine kulturgruppeniibergreifende Moralerzie-
hung, die auch auf die stédtischen Lebens- und Wirtschaftsformen Bezug nimmt, fehlt angeblich die
Unterstiitzung der Eltern. Politische Riicksichten diirften aber hier nur eine der Ursachen sein. Ver-
mutlich spielt auch mangelnde Innovationsfreudigkeit der Bildungsplaner eine Rolle bei der zégern-
den Verinderung der Bildungsziele und -inhalte, die bisher, um international wettbewerbsfahig zu
bleiben, voll an den Commonwealth-Richtlinien ausgerichtet sind.

Im Gegensatz zur modernen Schulerziehung waren pro-soziale Erziehungsziele in der traditionalen
Erziehung fest verankert. Vorstellungen zur Revitalisierung traditionaler Erziehungsinhalte sind vor
allem in afrikanischen Lindern entwickelt worden. Traditionale Religionen und Wertorientierungen
waren hier nicht wie der Protestantismus auf die ,,Bew#hrung durch das Werk* und damit die indi-
viduelle Leistung, sondern auf die sozialen Beziehungen gerichtet; im Zentrum sozialer Wertvor-
stellungen stand der Zusammenhalt der Gruppe. Rituale mit harmoniestiftenden Funktionen sind in
den afrikanischen Gesellschaften besonders hiufig gewesen (PARRINDER 1962, S. 87).

Traditionale afrikanische Erziehung ist umfassend, und alle gesellschaftlichen Institutionen bieten
sozialisationsrelevante Aktivitdten, die dem Individuum Verhaltensmuster, Regeln und Vorstel-
lungen fiir seine Mitgliedschaft in Dorfgemeinschaft und Stammesgesellschaft vermitteln. Bei diesem
ProzeB waren nicht nur die Eltern, sondern auch die weitldufige Verwandtschaft und die Nachbar-
schaft aktiv beteiligt; im BewuBtsein der Heranwachsenden und spiteren Erwachsenen ist das
Anliegen der Gemeinschaft, seine Personlichkeitsentwicklung entsprechend den geltenden Werten
und Normen bleibend zu beeinflussen, deutlich. Als Kern des Erziehungsvorgangs wird die Formung
des Sozialcharakters angesehen. MAJASAN (1967) kam bei seiner Untersuchung der Yoruba zum
Ergebnis, da8 die Formung des Sozialcharakters und die religiosen Haltungen die Hauptziele tradi-
tionaler Erziehung darstellten, alle anderen Erziehungsziele bauten auf diesen Grundlagen auf.

Im Verlauf einer umfassenden Analyse der traditionalen afrikanischen Erziehung schreibt MBuagBaw
(1979), daB die Grundlagen der Stammeserziechung insbesondere auf dem Lande trotz der desinte-
grierenden Modernisierungsprozesse teilweise erhalten geblieben sind. Die folgenden Feststellungen
iiber die Charakteristiken traditionaler Erziehung sind zwar aus dem Gesichtskreis seines Heimat-
landes Kameroun getroffen worden, beanspruchen aber einen weiteren Geltungsbereich: ,,Wir wis-
sen, daB Stammeserziehung in einer Gesellschaft stattfindet, die eine klar definierte Einheit ist und in
welcher Ideale und Ziele klar definiert sind und befolgt werden. ... Moralische Erziehung wird durch
ein gemeinsames Ideal begriindet, und menschliche Briiderschaft wird durch Gastfreundschaft ge-
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zeigt.” (S. 2) —,,Ein wichtiges Merkmal afrikanischer Erziehung ist es, daB sich ein dominierender,
weitreichender Gemeinschaftsgeist herausbildet, der sowohl dem Lehrer als auch dem Lerner die
Bedeutung der Titigkeiten deutlich werden 148t. Dieser weitreichende Gemeinschaftsgeist zentriert
die Aufmerksamkeit auf Gastfreundschaft, Gemeinschaftlichkeit, die Beachtung moralisch/religioser
Orientierungen und Regeln, auf die Ahnen unddie Welt des Ubernatiirlichen.* (S. 3).—,,... trotz ver-
schiedener Schwierigkeiten, die aus Kdmpfen, Schulden, Streitigkeiten und anderen Unstimmig-
keiten resultieren, versucht er [der Afrikaner] in Harmonie zu leben, indem er gute Bezichungen zu
den Altesten, zu den Familienmitgliedern, Freunden und Angehérigen der Altersgruppe, zu den
Nachbarn ... und den Ahnen herstellt.“ (S. 7) —,,Moralische Erziechung in der friihen Reifezeit ist sehr
intensiv und betont Entscheidungsfindung, Verzicht, Engagement, Realititsorientierung und die
Ubernahme einer Lebensphilosophie.* (S. 8)

Dies verdeutlicht, da8 es sich bei Forderungen nach pro-sozialer Erziehung fiir Drittwelt-
lander nicht so sehr um etwas Neues, Zusitzliches handelt, sondern eher um eine Riick-
besinnung auf Erziehungsziele, die traditionell schon der auBerschulischen Sozialisation
oblagen. Bildungsplaner mit pro-sozialen Erziehungszielen konnten auf vorhandene
kulturelle Wertorientierungen stirker zuriickgreifen als im Fall der Leistungsmotivation.
Die Lerninhalte moderner Sozialerziehung kénnten auf moralische Uberzeugungen und
Handlungsmuster aufbauen, die Kinder aufgrund (der Reste) der traditionalen familidren
und kommunalen Sozialisation in vielen Drittweltlindern noch mitbringen; gleichzeitig
wiire die auBerfamilidire moralische Sozialisation zu unterstiitzen und eventuell zu beleben.
Eine schulische Moralerziehung wiirde dann vorhandene Dispositionen ausbauen, aktua-
lisieren und festigen. Allerdings sind die gingigen Ansitze zur Moralerziehung mit ihren
Vorschlidgen zur Stimulation der sozialkognitiven Entwicklung durch moralische Dilem-
mata, zur Messung moralischer Urteilsstrukturen, zur Bildung autonomer Gruppen
oder gar zur Reorganisation von Schule und Unterricht zu anspruchsvoll, als daB sie fiir
Drittweltlinder gefordert werden konnten, in denen es ohnehin zu wenig und zu schlechte
Schulen sowie zu wenig Lehrerbildungsanstalten gibt und wo die Lehrer vielfach noch
nicht einmal fiir den einfachsten Unterricht hinreichend ausgebildet sind.

4. Intellektuelle Fihigkeiten

Psychologische Studien in der Dritten Welt haben immer wieder niedrigere Werte auf den
Skalen der MeBinstrumente fiir intellektuelle Fahigkeiten ergeben (vgl. FLEISHER FELD-
MAN et al. 1974). Die gefundenen Unterschiede zwischen ethnischen Gruppen, sozialer
Schicht und Bildungsniveau machen deutlich, daB die Mdglichkeiten zur Ausbildung der
intellektuellen Fertigkeiten, die bei der Losung von Testaufgaben benutzt werden, recht
ungleich verteilt sind (z. B. zeigen die sorgfiltigen Analysen von HOLTZMAN et al. [1975]}
die Bedingungen fiir eine unterschiedliche und gleich hohe Entwicklung von Test-Intelli-
genz bei mexikanischen und amerikanischen Kindern und Jugendlichen). Die Schul-
erziehung westlichen Typs entwickelt ,,funktionale kognitive Systeme* eines bestimmten
Typs, die sich in den bekannten Faktorenstrukturen kognitiver Fihigkeiten manifestieren.
Ist Schulerziehung nicht vorhanden, bildet sich in traditionalen Gesellschaften diese
Faktorenstruktur nicht aus (VERNON 1969 a). Sollte die Schule als Garant fiir die Entfal-
tung der Intelligenz, als Ausgleich fiir mangeinde kulturelle Stimulation angesehen
werden?

Die kognitiven Fahigkeiten wurden meist nur an wenigen, inhaltlich eingeschrinkten ,, Testaufgaben‘

gemessen, deren Ahnlichkeit mit den Anforderungen sonstiger Lebenssituationen der Bevolkerung
bis in die Gegenwart nicht oder nur ausschnittweise festgestellt wird (COLE/SCRIBNER 1974, Kap. 8).
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Die interkulturelle Kognitionsforschung der 70er Jahre hat dazu gefiihrt, die bisherigen Annahmen
dariiber, was die Tests oder experimentellen Aufgaben messen, infrage zu stellen. Dies steht in gro-
bem MiBverstéindnis zum fritheren ,,guten Image* der kognitiven Féhigkeiten, die im Vergleich zu
den Personlichkeitseigenschaften im engeren Sinne als zuverldssig meBbar und eindeutig erkennbar
gelten (COLE/SCRIBNER 1974). Die Illusionen iiber den Erkldrungswert interkultureller Fahigkeits-
messung wichen in dem MaB, wie das Interesse an den auBerexperimentellen Verhaltensweisen nicht-
westlicher Kulturgruppen wuchs.

4.1. Intelligenztestleistungen

Intelligenztests galten lange Zeit als Instrument zur Erfassung einer universellen, gene-
rellen Fihigkeit und werden in der euro-amerikanischen Forschung auch weitgehend noch
so behandelt; z. B. sind die kognitiven Tests in den USA heute wichtigstes Kriterium fiir
die Selektion von Stellen- und Studienbewerbern. Problematisch ist diese Praxis insofern,
als es schwierig ist, den Beitrag dieser so gemessenen ,,Intelligenz* zu Leistungen auBer-
halb der Schule, im Beruf und in der alltdglichen Lebensbewiltigung nachzuweisen
(McCLELLAND 1973): Fiir eine Reihe von Berufen konnten keine Beziehungen zwischen
guten Leistungen und Intelligenztestwerten oder Schulnoten und -abschliissen nachge-
wiesen werden; in vielen anderen Untersuchungen sind die MaBe fiir die Beurteilung der
Berufsleistungen fragwiirdig. AuBerdem wurden in vielen Studien, die eine Beziehung
zwischen Intelligenztestwerten und auBerschulischen Leistungen belegen, konfundie-
rende Variablen, wie soziale Schicht oder bessere Zugangsmoglichkeiten aufgrund von
Schulabschliissen, nicht kontrolliert (MCCLELLAND 1973, S. 4ff.). Bekanntlich wurden
Tests urspriinglich zur Vorhersage des Schulerfolgs konstruiert; in diesem Sinne sind sie
tatsédchlich reliabel und valide. Noten, Priifungsleistungen und IQ-Tests kénnen aber nicht
generell als MaBe kognitiver Fahigkeiten angesehen werden, die bei der Problemldsung im
Alltag oder Beruf entscheidend sind. Die Vorhersagekraft von Fihigkeitstests muB, auch
wenn sie reliabel sind, fiir verschiedene Kulturgruppen, Lebensumstéinde und Kriterium-
verhalten jeweils gesondert empirisch aufgewiesen werden. PAWLIK (1976) weist am
Extrem-Beispiel der australischen Aborigines darauf hin, wie unsinnig eine Diagnose
,»der* Intelligenz einer Bevolkerungsgruppe anhand von Testaufgaben ohne ,,6kologische
Validitit* ist.

Dennoch kann die Messung intellektueller Fahigkeiten und Fertigkeiten unter bestimmten
Bedingungen wertvolle Dienste bei der Einschitzung spezifischer Stiirken und Schwichen
leisten. Voraussetzung hierfiir ist die Verwendung von Tests im Sinne der Erfassung und
Diagnose der Leistungsfihigkeit fiir spezifische Aufgabentypen, deren Beziehung zu einem
erwiinschten Verhalten eindeutig hergestellt werden kann. Erst der Bezug einer bestimm-
ten intellektuellen Fertigkeit bzw. eines Biindels solcher Variablen zu beruflichen Tétig-
keiten oder sonstigen Anforderungen kann den individuellen und gesellschaftlichen Wert
von Fahigkeiten und Fertigkeiten etablieren (vgl. FLEISHER/FELDMAN et al. 1974).

Ein Beispiel fiir den diagnostischen Einsatz von Intelligenztests und ihre Bedeutung fiir die Bildungs-
planung sind die Untersuchungen von VERNON (1969 a und b), der eine groBe Anzahl von Testbatte-
rien benutzte und Profilvergleiche durchfiihrte, um die Wirkungen abweichender Sozialisationsum-
welten in verschiedenen Kulturen zu erforschen. Er verglich die Testergebnisse 11jéhriger Jungen aus
Uganda mit denjenigen von Kindern aus Jamaica und England sowie Eskimos und kanadischen
Indianern. Die Vergleiche der Faktorenstrukturen, die quantitativen und qualitativen Leistungs-
unterschiede und die Analyse der Aufgabeninhalte ergaben aufschluBreiche Hinweise iiber beson-

dere Schwiichen der ostafrikanischen Schiilerim Bereich rdumlicher Vorstellungen; GoopNow (1969)
diskutiert dhnliche Untersuchungsergebnisse fiir die Fihigkeit zur Unterscheidung von Richtungs-
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angaben in Zeichnungen, die sich gerade in den friiher als , kulturfrei* bezeichneten Intelligenztests
zeigten. Rdumliche Vorstellung wird u. a. in einer Reihe von Berufen benétigt, in denen mit tech-
nischen Zeichnungen gearbeitet wird. Die Verfiigbarkeit dieser kognitiven Operation wird in der
Berufsausbildung vorausgesetzt, Symptomatisch sind in diesem Fall die Aussagen kenianischer Lehrer
an technischen Schulen, die im Verlauf einer Untersuchung zur Evaluation von Handwerkerschulen
(DITTMANN 1972 b) auf die auffilligen Defizite ihrer Schiiler beim Umgang mit technischen Zeich-
nungen hinwiesen. Obwohl die Jugendlichen hinsichtlich ihrer Examensleistungen in der allgemein-
bildenden Schule bereits eine stark ausgelesene Gruppe darstellten, bendtigten sie zusdtzliche Unter-
weisung, um die Voraussetzungen fiir den vorgesehenen reguldren Fachunterricht zu erwerben. —
Entscheidend fiir weitere Fortschritte bei der Nutzung der Diagnosemoéglichkeiten der existierenden
Tests ist also die Erforschung der Aufgabenmerkmale, ihrer Struktur und Einbettung in Lebenswelt-
titigkeiten.

4.2. Kognitive Entwicklung

Die Auffassung PIAGETs von der Natur und Entwicklung menschlicher Intelligenz betont
die universellen Merkmale des Intellekts als Instrument der Auseinandersetzung des Men-
schen mit seiner Umwelt. Es werden nicht individuelle Unterschiede in der Auspriigung
und Zusammensetzung kognitiver Fahigkeiten zur Vorhersage von Schulerfolg, sondern
gerade die allgemein-menschlichen Abldufe und Strukturen der Verarbeitung von Infor-
mationen zum Gegenstand der theoretischen und empirischen Forschung gemacht. Der
universelle Anspruch von PIAGETs Intelligenzbegriff und die bestitigenden empirischen
Daten iiber eine invariante Entfaltung der gleichen kognitiven Strukturen in aulereuro-
péischen Kulturen (z. B. FLEISHER FELDMAN et al. 1974) verleiten zu einer Uberbewertung
dieser Forschung fiir pddagogische Fragestellungen.

Zunichst scheint die Férderung des kognitiven Niveaus als Erziehungsziel nahegelegt zu werden auf-
grund einer Reihe von Untersuchungen mit PIAGET-Aufgaben in technologisch wenig entwickelten,
traditionalen Kulturen. Die Befunde zeigen fiir Kinder und Erwachsene ohne Schulbildung tendenziell
die kognitive Entwicklungsstufe von Vorschul-Kindern in Europa und USA. Diese Ergebnisse sind
jedoch als Diagnose der verfiigbaren Intelligenz, wie viele andere Studien iiber kognitive Fahigkeiten,
mit Vorsicht zu interpretieren. Viele Faktoren, darunter die Vertrautheit mit dem Aufgabeninhalt
sowie das Vorkommen bestimmter kognitiver Operationen in der jeweiligen Gesellschaft, konnen die
Aufgabeniésungen erheblich beeinflussen; daher ist der Riickschlu auf das Nicht-Vorhandensein
einer kognitiven Stufe aus fehlenden Testleistungen nicht méglich. Die diagnostizierte ,,Riickstdndig-
keit* der Bevolkerung in der kognitiven Entwicklung, die durch entsprechende Bildungsangebote
aufzuholen wiire, mag daher ein Artefakt sein. Einen solchen Fall beschreiben COLE/SCRIBNER (1974,
Kap. 9) anhand eines Forschungsprogramms iiber die Kpelle in Liberia, in dem sie zunéchst ein ,,friih-
kindliches** kognitives Niveau bei Erwachsenen anhand einer Kommunikationsaufgabe diagnosti-
zierten, aber spiter feststellten, daB die Kommunikationsleistungen in dieser Gesellschaft wie in
vielen schriftlosen Kulturen héchst komplex und differenziert waren und keine sonstigen Anzeichen
fiir ein kindliches Entwicklungsniveau im normalen Alltag gefunden werden konnten.

Die padagogische Problematik kognitiver Entwicklungsziele betrifft einerseits die Impli-
kationen der Stufentheorie, in welcher die Verdnderung der kognitiven Struktur als
Ergebnis der kontinuierlichen titigen Auseinandersetzung mit Gegenstinden und Be-
griffen verstanden wird, so daB die Erhohung der kognitiven Entwicklungsstufe auch als
Nebenprodukt eines entsprechend angelegten naturwissenschaftlichen Unterrichts ange-
sehen werden kann. In unserem Diskussionszusammenhang wichtig ist andererseits die
Einsicht, daB die von den PIAGET-Aufgaben abgedeckten Problemsituationen und das
dabei erforderliche kognitive und behaviorale Bewiltigungsverhalten sehr begrenzt sind.
,Obwohl Piaget selbst seine Beschreibung von kognitiven Strukturen als umfassende
Erkldrung fiir das Erkennen von Welt ansieht, so reduziert er sie doch auf ein logisches
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System von relativ wenigen aufeinander bezogenen Operationen bzw. Gruppierungen von
Operationen. Wieso und ob iiberhaupt solche Strukturen im realen Leben eingesetzt wer-
den, bleibt mehr oder minder auBerhalb des Feldes der Analyse** (OERTER et al. 1977,
S. 11).

Was die hichste Stufe der kognitiven Entwicklung, die formalen Operationen, angeht, so
sind in letzter Zeit zunehmend Zweifel an ihrer hiufigeren Verwendung im Alltag Er-
wachsener, ihrer Funktionalitét und qualitativen Uberlegenheit geduBert worden (CHAND-
LER 1976; LABOUVIE-VIEF/CHANDLER 1978; LABOUVIE-VIEF 1980; RIEGEL 1978).
Dringend erforderlich scheinen also Beobachtungen im Alltagsleben iiber tatséichliche
Verwendung und Notwendigkeit bzw. Wichtigkeit der konkreten und formalen kognitiven
Operationen fiir die Aufgaben der individuellen und gesellschaftlichen Problemlsung.
Trainingsprogramme, die sich auf die bisher gingigen PIAGET-Aufgaben konzentrieren,
laufen jedoch in jedem Fall Gefahr, einerseits die Komplexitit von Alltagsproblemen nicht
einmal anndhernd zu reprisentieren und andererseits die Genauigkeit des erforerlichen
Denkens zu iibertreiben. LAWRENCE (1969, S. 213) illustriert einen dhnlichen Punkt durch
Uberlegungen zu einem realitéitsbezogenen Naturlehreunterricht im Rahmen der tanza-
nischen Bildungsreform: ,,Selten, wenn iiberhaupt, werden alltéigliche und deshalb kom-
plexe Situationen direkt untersucht. Dennoch ist das Vorhandensein ablenkender Merk-
male ungeheuer wichtig.*

Die bisherige PIAGET-Forschung gibt wenig Anhaltspunkte hinsichtlich der Beziehung
kognitiver, innerer Titigkeiten zu duBeren Handlungsweisen. In Drittweltlindern kommt
es nicht einfach auf die absolute Kapazitit des Denkens an, sondern mindestens ebenso dar-
auf, daB das Denken tatséchlich eingesetzt wird: Ob Probleme und Aufgaben in potentiel-
len Problemsituationen wahrgenommen und angegangen werden, auch ohne da8 sie von
Autorititen als Probleme bezeichnet sind, diirfte fiir den Arbeitslosen, den Subsistenz-
bauern und den Handwerker oder Ladenbesitzer entscheidend sein. Dagegen kann die
Denkpsychologie, welche sich mit Problemlosung im allgemeinen beschiftigt, eher theo-
retische Ansitze bieten, die sich mit handlungstheoretischen bzw. titigkeits- und umwelt-
psychologischen Grundpositionen verbinden lassen.

4.3. Problemldsefdhigkeit

Problemlosefihigkeit bzw. Schritte und Strategien der Problemldsung fanden seit alters her
vor allem das Interesse der experimentell arbeitenden Psychologen, wurden in letzter Zeit
jedoch auch im Rahmen von Trainingsprogrammen (z. B. LAYER/SCHREIBER 1976) zu
Lernzielen gemacht und fiir therapeutische Zwecke zur Verbesserung der Alltagsbewil-
tigung in Betracht gezogen (MAHONEY 1977). In den westlichen Industrielindern wird
Probleml6sung im Sinne einer generalisierten intellektuellen Fihigkeit auch als erstrebens-
wertes individuelles Entwicklungsziel im schulischen Kontext betrachtet.

Als Probleme werden von der Denkpsychologie dabei solche unerwiinschten Ausgangssituationen
bezeichnet, in denen dem Individuum keine bekannten Methoden zu ihrer Losung,d. h. zuihrer Trans-
formation in erwiinschte Endzustinde, bekannt sind. Im Gegensatz dazu sind Aufgaben definiert als
(geistige) Anforderungen, fiir deren Bewiltigung das Individuum auf (ihm selbst oder anderen) be-
kannte Methoden zuriickgreifen kann, Probleme werden hinsichtlich ihrer Offenheit bzw. Geschlos-
senheit unterschieden. Offene Probleme sind dadurch gekennzeichnet, daB der Anfangs- oder End-

zustand nicht vorgegeben oder schlecht definiert sind und im Verlauf des Problemlésungsprozesses —
— zusitzlich zu den noch unbekannten Mitteln — erst erarbeitet werden miissen (DORNER 1976). Die
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Forschung iiber Problemldsungsprozesse legte den Schwerpunkt bisher zumeist auf geschlossene
Probleme akademischer Art, wihrend das Problemldseverhalten im Alltag wenig Beachtung fand.
Das gilt auch fiir psychologische Forschung in nicht-westlichen Kulturen, die sich vor allem auf Test-
aufgaben oder Aufgaben vom PIAGET-Typ konzentrierte. Auch die PIAGET-Aufgaben betonen nicht
die empirischen Erfahrungen und die Problemdefinition in vorher als unproblematisch oder 16sbar
wahrgenommenen Situationen, sondern akzentuieren die Losung von fremdbestimmten Aufgaben-
stellungen durch die Anwendung mathematischer oder logischer Operationen.

Als mogliches Ziel von Bildungsbemiihungen ist die Entwicklung von Probleml6sefahig-
keit fiir Linder der Dritten Welt von Interesse sowohl im Rahmen offentlicher Schul-
systeme als auch weniger institutionalisierter Lernumwelten, etwa der Erwachsenenbil-
dung. In der Bildungsplanung der Dritten Welt miite Problemldsefdhigkeit allerdings
explizit umweltbezogen und handlungsorientiert aufgefa3t werden; sie diirfte nicht wie
bisher als Disposition zu rein kognitiver Titigkeit, ohne Bezug zur konkreten Lebensbe-
wiltigung, konzipiert werden. Erst die Aussicht, Lésungen auch in die Praxis umsetzen
und durchfiihren zu miissen, zwingt zu Realitédtsnihe und Engagement in bezug auf die
Verbesserung wirtschaftlicher und sozialer Lebensbedingungen. Entscheidend am Kon-
zept der Problemloseféhigkeit als Bildungsziel ist seine Verbindung mit bestimmten Arten
von ,,Problemen* oder Zielen und Inhalten des Denkens, das als Instrument zur Verbes-
serung der Lebensprozesse aufgefat wird. Problemloseféhigkeit im Sinne von ,,Kompe-
tenzen zur Lebensbewiltigung* auszubilden, hieBe, die personlichen und gemeinschaft-
lichen Bedingungen und Merkmale eigener und kollektiver Existenz zum Gegenstand des
Denkens zu machen und eine bessere Qualitdt der Person-Umwelt-Interaktion anzu-
streben.

Auperschulische Erwachsenenbildung: Problemlosefahigkeit konnte ein zentrales Konzept
fiir die inhaltliche Ausrichtung von Erwachsenenbildung werden. Auch fiir Entwicklungs-
projekte auBerhalb der Bildungshilfe ist ihre Forderung ein bedeutendes Anliegen, da die
Idee der ,,Hilfe zur Selbsthilfe** die Vermittlung von Kompetenzen zur Problemlésung bei
den lokalen Partnern und der betroffenen Bevolkerung impliziert. Bei der Ausarbeitung
curricularer Konzepte fiir die funktionale Bildung oder Grundbildung (s. den Beitrag von
MULLER in diesem Heft) miiite Problemldsefdhigkeit zu einem organisierenden Leitge-
danken werden und in konkrete Lernschritte zur Entwicklung motivationaler, kognitiver
und behavioraler Komponenten des Konstrukts umgesetzt werden. Der Vorteil dieses
Konstrukts ist, da es inhaltliche Ndhe zum Alltagshandeln ermdéglicht. Erwachsene in der
Dritten Welt sind ebenso wie in den Industrielindern an der alltdglichen Lebensbewilti-
gung interessiert und sind nur durch ein Angebot von Wissen und Fertigkeiten, das ent-
weder sehr unterhaltsam oder fiir die Lebenspraxis wichtig ist, zum Lernen zu bewegen.
Insofern miissen ,, Kompetenzen der Lebensbewdltigung als Lernziele fungieren, und
Problemlosefidhigkeit und kreatives Denken muB sich auf neue Interpretationen oder alte
Widerspriiche ihrer eigenen Lebenssituation beziehen und zu erfahrbar besseren Losun-
gen filhren kénnen. Die inzwischen weltweit anerkannten Erziehungsprogramme FREIRES
(1974) haben ihre Basis in einer Orientierung des Lernens Erwachsenér an funktionaler
Probleml6sung und Kreativitidt im Bereich der schwierigsten Existenzprobleme, die zu-
meist ihre Ursachen in sozialer Unterdriickung haben.

Wenn existentiell relevante Problemidsefdhigkeit zum Lernziel fiir eine eindeutig bestimmbare Be-
voélkerungsgruppe mit inhaltlich spezifizierbaren Problemen bestimmt wird, ist die Voraussetzung fiir
eine hinreichend genaue Planung der Lerninhalte und der Vorgehensweise gegeben. Durch die
Methode der Situationsanalyse, die FREIRE ,,thematische Untersuchung* nennt, konnten die Pro-'
bleminhalte diagnostiziert und als Lernstoffe didaktisch aufbereitet werden. Die ,,generativen
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Themen* reprisentieren schlieBlich die Probleme und Widerspriiche, die erkannt und gelost werden
sollen (vgl. BENDIT/HEIMBUCHER 1977, S. 49).

EWERT (1977) hat nach FREIREs Ideen ein Versuchsprogramm fiir Bauern in Zaire entwickelt, um
die Anwendbarkeit dieser Methode unter afrikanischen Bedingungen und den andersartigen lokalen
Sozialstrukturen zu testen. Er fand zwar, da das Programm Verdnderungen im Verhalten, in Ein-
stellungen und Wissen hervorbrachte, die eine Verdnderung des BewuBtseins und der Problem-
erkenntnis anzeigten, aber eine Umsetzung in die Praxis, die zu einer Verdnderung der Sozialstruktur
hitte filhren konnen, erfolgte nicht (NaMuDDU 1980, S. 10). — HOXENG (1973, S. 18) berichtet iiber
derartige Lernziele ,,funktionaler Problemitsefdhigkeit* im Rahmen eines Entwicklungsprojekts in
Ecuador. Mit Hilfe angepaBter Lernmethoden wurde versucht, den Canipesinos die bewufte Wahr-
nehmung der Probleme in ihrer unmittelbaren Umgebung zu vermitteln und sie bei der Entwicklung
von Vorstellungen iiber Losungsalternativen zu unterstiitzen. Das Projekt lehnt sich an die Ideen
FREIRES (1974) an, beschiftigte sich aber vor allem mit dem Entwurf preiswerter, attraktiver Lern-
mittel, die Erwachsenen zu einer genaueren und bewuBteren Wahrnehmung der sozio-kulturellen
Umwelt mit jhren Folgen fiir die eigene Bediirfnislage und Handlungsfreiheit verhelfen und die ko-
gnitiven Fihigkeiten zur Veridnderung dieser Umweltbedingungen steigern. Es wurde ferner ein
Disseminationssystem geschaffen, durch welches die Lernmittel und -methoden weite Verbreitung
fanden und vor allem in lindlichen Gegenden durch lokale facilitators eingesetzt werden konnten.

Das erfolgreichste Beispiel dieser Lernmittel ist das Simulationsspiel ,,Hacienda®, welches eine Uber-
tragung von ,,Monopoly* auf die sozio-kulturelle Situation der Campesinos darstellt. Die verschie-
denen Rollen und Institutionen (Priester, Jurist, Campesinos, Banken, 6ffentliche Schule, non-
formale Erwachsenen-Kurse, Haciendado) sind ebenso wie die Spielstrategien und Regeln (z. B.
wirtschaftlich investieren, sparen, solidarische Kooperation, individueller Wettbewerb, Verkauf und
Abhiéngigkeit vom Haciendado, Schulbesuch mit Abwanderung in die Stadt) nach den Ergebnissen
sozialwissenschaftlicher Analyse und intimer Landeskenntnis iiber die Lage der Campesinos festge-
legt worden. Das Brettspiel wird z. T. regelmaBig in den Dorfern in kleinen oder groBen Gruppen
gespielt, ist sehr beliebt und fiihrt nicht selten zu Diskussionen und realen Verhandlungen iiber neue
Wege der wirtschaftlichen und sozialen Problemlésung und neue Méglichkeiten der Planung von Bil-
dung und Lebenslauf. — Weitere Simulationsspiele zum Training von Problemerkenntnis und Lésungs-
suche wurden z. B. iiber Kooperativen, Mirkte (Verkaufsstrategien) und Erndhrung entworfen.

Schulische Interventionsplanung: Um Primar- oder Sekundarschulcurricula zu konstru-
ieren, die die Bewiiltigungsfihigkeiten bei groBen Schiilergruppen verbessern konnten,
miiBten die Problemtypen und Strategienbiindel identifiziert werden, die in den Lebens-
zusammenhingen dieser Schiiler relevant sind. Dies ist eine anspruchsvolle Forschungs-
aufgabe. Sind die Problemtypen und Losungsstrategien zu spezifisch, konnen sie nicht fiir
alle Schiiler gleichermafBien relevant sein (z. B. Stadt-Land-Unterschiede). Werden die
Probleminhaite andererseits zu abstrakt gewéhlt, dann kénnen die erworbenen Problem-
l6sestrategien nicht ohne weiteres auf den Alltag iibertragen und nicht in habituelle Bewil-
tigungsmuster integriert- werden. Die Entwicklung einer hochgradig verallgemeinerten
Problemlosefihigkeit bendtigt mehr als spezifisches Training an einzelnen Aufgaben. Der
Transfer von Fahigkeiten, die im Umgang mit bestimmten Fachproblemen erworben wer-
den (etwa mathematischen oder naturwissenschaftlichen Problemen oder Denksport-
aufgaben) auf andersartige Probleminhalte (etwa interpersoneller, gesellschaftlicher oder
praktischer Natur) ist begrenzt. Die Problemlosefihigkeit ist sowohl von der Verfiigung
iiber verschiedene Losungsstrategien und Techniken als auch vom Wissen iiber den Reali-
titsbereich, in dem das Problem angesiedelt ist, abhédngig (DORNER 1976). Die Art ange-
messener kognitiver Operationen ist — dhnlich wie Inhalt und Form duBerer Titigkeiten —
von den Eigenschaften des Denk- oder Handlungsgegenstandes abhingig (CHANDLER
1976). — Limitierend fiir den Transfer konnen sich auch Verinderungen des Problemkon-
textes, etwa von der Schulsituation zum Beruf, auswirken.

Derartige Transferschwierigkeiten aufgrund verinderter Kontextfaktoren zeigt folgendes Beispiel
aus der interkulturellen Forschung. CoLE (1975, S. 167 ff.) analysierte experimentelle Untersuchun-
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gen iiber das Probleml$severhalten und die Leistungen von Kpelle-Reisbauern in Liberia. Die
schlechten Leistungen der Bauern im Experiment waren, so stellte sich schlieBlich heraus, auf ver-
fremdende Elemente der Aufgabensituation zuriickzufiihren, die das Auffinden von Ldsungen ver-
hindert hatten. Bei genauerer Beobachtung des Problemloseverhaltens im Alltag zeigte sich dem-
gegeniiber, daB die fraglichen Fihigkeiten offensichtlich vorhanden waren und angewendet wurden.

Trotz der weiter oben angedeuteten Schwierigkeiten handelt es sich bei der Problemlose-
fihigkeit um eine Qualifikation, deren Ertrag insbesondere fiir Linder der Dritten Welt
positiv sein diirfte und die als Lernziel moglicherweise auch fiir 6ffentliche Schulsysteme
realisierbar ist. CURLE (1963, S. 145) rechnet zu den Eigenschaften, die schon im Grund-
schulalter als geeignete Erziehungsziele in der Dritten Welt gelten kdnnen, eine ,,Freude
an der Phantasie* und eine ,,fragende und experimentierende Einstellung*, um so dem
friihzeitigen AbschluB des geistigen Wachstums entgegenzuwirken. Die innovativen,
kreativen Aspekte von Problemldsefdhigkeit bzw. ihr Gegenteil — Festhalten an iiber-
kommenen Losungen und etablierten Normen, geistige Rigiditdt und Apathie —haben in
der Literatur zu Entwicklungshilfefragen immer wieder Aufmerksamkeit gefunden. Es ist
eine verbreitete Auffassung, daB zu den psychischen Defiziten in vielen armen Regionen
gerade die geistige Apathie, das fehlende BewuBtsein definierbarer und zu bewiltigender
Probleme zdhlt (vgl. HOXENG 1973).

ONG (1969, S. 639) beschreibt in seiner Analyse schriftloser Kulturen Lebensformen, Sozialisations-
und Handlungsbedingungen, die die individuelle Entwicklung geistiger Flexibilitdt und des fiir Pro-
blemldsung notwendigen divergenten Denkens negativ beeinflussen kénnen. Fehlt in einer Gesell-
schaft die Schrift, miissen besondere MaBnahmen fiir die Speicherung, Ordnung und das Abrufen
von Wissen getroffen werden. Um zu vermeiden, daB Erkenntnisse verloren gehen, miissen diese in
méglichst strenger Form verbal gefaB3t und in regelméBiger Weise weitergegeben werden. Daher wird
die individuelle Ausformung durch Vortragende (von Liedern, Epen, Mirchen, Erzéhlungen) poten-
tiell dem Wissenserhalt gefihrlich; Inhalt und Form der Werke miissen in der vorschriftsmiBigen
traditonellen Art wiedergegeben werden. Im weiteren kulturellen System werden eine experimentell-
problemldsende Haltung und entsprechende Fahigkeiten tendenziell ebenfalls der Speicherung und
traditionellen Ordnung des Wissens gefihrlich, da man das gesicherte Wissen nicht in separaten

Biichern und Bibliotheken ablegen und nach Beendigung des ,,Probedenkens* oder nach dem Fehl-
schlag neuer LOsungen sich neu aneignen kann.

Generell ist festzustellen, daB traditionale Gesellschaften per definitionem charé;kterisiert
sind durch eine Ideologie, die existierende Lsungen und Denkformen fiir kontinuierlich
giiltig erklidrt und weder kritische Hinterfragung noch Suche nach neuen sozialen, mate-
rialen und geistigen Lebensformen und Bewiltigungsstrategien fordert oder ermutigt. Die
Hoffnung auf sozialen und wirtschaftlichen Fortschritt verlangt konsequenterweise in
Drittweltldndern trotz des Wunsches nach Wiederbelebung fritherer sozio-kultureller
Identitat die Wertschitzung einer gewissen Offenheit gegeniiber Neuem sowie einer gut
entwickelten Problemlasefihigkeit und experimentierender Einstellung, was auch in ent-
sprechende Entwicklungsziele fiir Kinder und Erwachsene umgesetzt werden muf.

Eine ins einzelne gehende Curriculumplanung kann sich allerdings nicht auf die Fragestellung all-
gemein empfundener motivationaler und kognitiver Entwicklungsbediirfnisse beschrénken. Sie wird
fiir kulturell-6konomisch homogene Regionen die bereits vorhandenen Kompetenzen zur Problem-
16sung genauer diagnostizieren miissen, um nicht zu vermitteln, was schon vorhanden ist. Ferner
wiren von vornherein Unterscheidungen zwischen verschiedenen Niveaus der Problemlosefdhigkeit
zu treffen, die dem spéteren Einsatzbereich in der beruflichen Praxis und der Linge der Schulbildung
entsprechen. Wie LAWRENCE (1969) feststellt, sind fiir den Durchschnitt der Schiiler — nicht fiir die
kleine Gruppe der spiteren Studenten und Fachleute — prizises Fachwissen und die Kenntnis wissen-
schaftlicher Prinzipien nicht von Belang. Vielmehr wire eine Art,,Alltagswissenschaft* fiir praktische
Probleme und bescheidene, den knappen Ressourcen und der besonderen Umwelt angepalten
Ldsungen erforderlich, die aber erst noch entwickelt werden miissen. Dieser Vorschlag trifft sich mit
der Idee der Grundbildung fiir Primarschiiler. Das Problemldsetraining kénnte sich ferner erstrecken
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auf ein systematisches Training des Erfindens neuer Losungswege, was sich mit gewissen Einschrin-
kungen auf der Basis bisheriger Versuche zum Problemldsetraining (DORNER 1976) auch an lebens-
nahen Alltagsproblemen der Dritten Welt absehbar realisieren lassen miiBte. Beim Erwerb von Pro-
blemlgsefihigkeiten sind prozeBorientierte Verfahren, die die Selbstbeobachtung eigener innerer und
duBerer Strategien der Problembewiltigung betreffen, vielversprechend (DORNER 1976, Kap. 7; so-
wie auch die Selbststeuerungsprogramme von MEICHENBAUM [1976] und anderen Autoren).

Die derzeitigen schulischen Bedingungen fiir die Entwicklung kreativer Problemlésefihig-
keit sind in der Dritten Welt nicht giinstig. Der lehrerzentrierte Unterrichtsstil, der von
den Schiilern lediglich rezeptives Lernen verlangt, wird allgemein als negative Sozialisa-
tionsbedingung fiir die Entwicklung von Problemldsefihigkeit und kreativen Einstel-
lungen angesehen; dieser Unterrichtsstil stellt aber gerade in den Lindern der Dritten
Welt die Regel dar (BLOOM 1974). Desgleichen wirken SchulabschluBtests, die lediglich
aus multiple-choice items bestehen und ~ fiir Lehrer und Schiiler gleichermaBen — auf
Jahre hinaus das Unterrichtsgeschehen determinieren, in Richtung auf eine enge Be-
grenzung verfiligbarer Fihigkeiten und Strategien.

In eindrucksvoller Weise hat KING (1974) die problematischen Wirkungen des Cambridge Primary
Examination in Kenya auf die Kanalisierung der Fihigkeitsentwicklung der Schiiler beschrieben. Die
Schiiler beschaffen sich die Priifungsfragen fritherer Jahrginge, die geschiftstiichtige Inder zusam-
mengestellt und in groBen Mengen verkauft haben. Um den ersehnten Sprung in die Sekundarschule
zu schaffen, verbringen die jungen Afrikaner ihre letzten Jahre in der Primarschule mit dem Einiiben
dieser Testaufgaben, deren Beherrschung weder eine gute Voraussetzung fiir die spiteren Anforde-
rungen der Sekundarschule sind — dort werden z. B. englische Aufsitze, nicht Vokabelkenntnis ver-
langt — noch eine Vorbereitung auf die Aufgaben und Probleme darstellen, die sie nach ihrer Schul-
entlassung werden 16sen miissen. Im Gegenteil kann man von einer Ver-Bildung der Problemlése-
féhigkeit ausgehen, denn nur in der schulischen Welt gibt es ein Aufgabenfeld, das durch eine groBe
Anzahl klar abgrenzbarer und eindeutig l6sbarer Probleme gekennzeichnet ist, die ohne iibergeord-
nete Urteile und Riicksicht auf Relevanz, Wirtschaftlichkeit, Kosten/Nutzen und Nebenwirkungen
geldst werden sollen.

Zusammenfassend gesehen, hitte die Forschung iiber die Entwicklung von Problem-
losefdhigkeiten in der Dritten Welt vor allem zwei Aufgaben: Die erste ist die Ermittlung
der relevanten Probleminhalte oder Realititsbereiche, an denen Problemldsung gelernt
werden soll. Dies wéren Aufgaben fiir eine auf die soziale und materielle Umwelt gerich-
tete 8kologische Psychologie, unter dem iibergreifenden Selektionskriterium, Problem-
lagen zu indentifizieren, die zu einer Verbesserung der Lebensbedingungen fithren. Zwei-
tens wird man Interventionsprogramme sichten, neu konstruieren und erproben miissen,
die den besonderen Anforderungen der Dritten Welt entsprechen, wobei die Differenzie-
rung zwischen einer allen Schiilern zuginglichen Grundbildung und einer zusitzlichen
intensiveren Berufs- und Allgemeinbildung rechtzeitig vorzunehmen ist. In beiden Fillen
ist eine prézise Begriffsbildung und theoretische Verankerung (wie sie z. B. von DORNER
[1976] demonstriert wird) ein Mittel, um die Erfolgswahrscheinlichkeit der anwendungs-
bezogenen Forschung und der spéteren Praxis zu erhdhen.

5. Zur Problematik ,,wiinschenswerter Personlichkeitsmerkmale*

Die vorgestellten Variablen konnen potentiell als wiinschenswerte Aspekte der Person-
lichkeit gelten; sie beschreiben eine Person, die leistungsorientiert ist, auf kreative Art
Probleme 16st und diese selbstindig angehen und umsetzen kann. Diese Qualifikationen
haben mit der individuellen Leistungsfihigkeit zu tun, die nicht in allen kulturell ent-

.
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wickelten Idealvorstellungen iiber Menschen iiberhaupt oder an vorderster Stelle ent-
halten ist (vgl. NAMUDDU 1980). Die nicht-westlichen traditionalen Vorstellungen iiber
wiinschenswerte Qualifikationen des Menschen haben, wie dargestellt wurde, weniger mit
intellektueller Leistungsfihigkeit und Leistungsmotivation zu tun; sie sind vor allem auf
sozialintegrative Merkmale gerichtet. Allerdings kann man argumentieren, da8 wiin-
schenswerte Personlichkeitsmerkmale sich nicht an der Vergangenheit orientieren diirfen,
sondern funktional sein miissen im Hinblick auf die angéstrebten iibergeordneten Ziele
und somit von den heutigen Lebensbedingungen in Entwicklungsldndern auszugehen
haben. Insofern wiirde sich die Betonung leistungsbezogener Qualifikationen durchaus
auf die gegebenen unbefriedigenden Lebensbedingungen und das Ziel ihrer Verbesserung
bezichen.

Jedoch haben wir zur Kenntnis zu nehmen, daB andere Menschen oder Kulturen nicht
unbedingt einem von Fremden vorgeschriebenen Idealbild folgen wollen. Sie wollen eine
eigene Identitit; vor allem in Afrika gab und gibt es politische (GRoHs 1980) und kultu-
relle (ACHEBE 1980; OGOT 1966) Bestrebungen, das eigene Idealbild von demjenigen
der Européer abzusetzen und die eigene, die traditionale Personlichkeit zu bewahren.
Gerade dieser Forderung nach Revitalisierung der Tradition werden Argumente ent-
gegengestellt, die sich auf die Notwendigkeit neuer Idealbilder fiir den modernen Afri-
kaner, auf seine kulturelle und geistige Gleichberechtigung auf internationaler Ebene be-
ziehen und vor der Gefahr warnen, daB die ,,afrikanische Personlichkeit* als Museums-
stiick einen Heimatkundestatus erhélt (ACHEBE 1980). Die black consciousness-Bewe-
gung Siidafrikas weist mit aller Deutlichkeit eben dieses traditional orientierte Selbstbild
zuriick (GROHS 1980), um der Diskriminierung und Unterdriickung durch die Weilen, die
die Afrikaner auf ihre Andersartigkeit und ihr Afrikanertum festlegen wollen, mit dem
Anspruch auf Gleichberechtigung und Gleichwertigkeit entgegenzutreten (vgl. O'TOOLE
1973).

Die Definition wiinschenswerter Personlichkeitscharakteristika, die zum akzeptierten
Leitbild taugen, ist im ProzeB der BewuBtseinsbildung in der Dritten Welt noch nicht ab-
geschlossen. Kriterien fiir eine optimale Entwicklung der Personlichkeit, zu denen die
Verhaltenswissenschaft einen Beitrag leisten kénnte, miiBten jedenfalls die Bediirfnisse
nach Selbstachtung und Identitéit einbeziehen. Wie die Gesamtkonstellation einer opti-
malen menschlichen Entwicklung im allgemeinen oder im Hinblick auf bestimmte Lander,
Kulturkreise und Lebensbedingungen auszusehen hétte, ist auf dem derzeitigen Stand
der Forschung und des allgemeinen Wissens kaum zu entscheiden.
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TRAUGOTT SCHOFTHALER

Informelle Bildung

,.Die heutige kapitalistische Wirtschaftsordnung ist ein ungeheurer Kosmos,
in den der einzelne hineingeboren wird und der fiir ihn, wenigstens als ein-
zelnen, als faktisch unabénderliches Gehéuse gegeben ist, in dem er zu leben
hat. Er zwingt dem einzelnen, soweit er in den Zusammenhang des Marktes
verflochten ist, die Normen seines wirtschaftlichen Handelns auf . . . Der
heutige, zur Herrschaft im Wirtschaftsleben gelangte Kapitalismus also
erzieht und schafft sich im Wege der 6konomischen Auslese die Wirtschafts-
subjekte — Unternehmer und Arbeiter —, deren er bedarf.*

Max WEBER 1904 (WEBER 1973, S. 45)

1. Zum Begriff ,,informelle Bildung*

,Informelle Bildung* ist ein heuristischer Begriff, dessen Konturen unscharf sind'. Er
erhilt seine Bedeutung im Rahmen eines analytisch weiten Bildungsbegriffs, der diejenige
Ausformung des Subjekts bezeichnet, die sich als eine Folge von Bildungsprozessen dar-
stellen 14Bt, d. h. von Verédnderungen der Gewohnheiten und Fahigkeiten des Denkens
und Handelns. Dieser vorwiegend in forschungsstrategischen Uberlegungen (OEVER-
MANN 1976 a) geprigte Bildungsbegriff umfaBt die Gesamtheit aller moglichen Bildungs-
prozesse im Unterschied zu dem der Sozialisation, der deren Auspriagungen in spezifischen
Gesellschaften und Kulturen bezeichnet. Da vergleichende Forschung auf diesen allge-
meinen Bildungsbegriff angewiesen ist, erscheint es zweckmaBig, in einem internationalen
erziehungswissenschaftlichen Forschungsbericht die Bedeutung des Informellen im Rah-
men von Bildungsprozessen zu diskutieren. Bildungsprozesse werden theoretisch faBbar
entweder von bestimmten, auf Bildung zielenden Interaktionen oder von ihrem am Sub-
jekt erkennbaren Ergebnis her. Informelle Bildung fungiert jeweils als Restkategorie: Im
ersten Fall werden Bildungsprozesse bestimmten Lernorten zugewiesen: der Familie, der
Schule, dem Betrieb. Informell sind dann Bildungsprozesse, die nicht diesen Lernorten
zuzuordnen sind, bzw. der nicht erfalte Rest. Im zweiten Fall wird der Bildungsstand des
Individuums benannt und entweder mit dessen fritherem oder dem Bildungsstand anderer
Individuen verglichen. Zu erkldren ist dabei, welchen Beitrag einzelne Bildungsinstanzen
dazu geleistet haben; der nicht erkldrte Rest ist ,,informell*.

In den vielen Sozialisationstheorien, die diese beiden Perspektiven (oft im Wechsel) ge-
brauchen, wird die Bedeutung des ,,Informellen* noch dadurch kompliziert, daB es mit
dem Nichtintendierten (zum Beispiel hidden curriculum) gleichgesetzt wird. Weitere
Komplikationen des Begriffs ergeben sich durch eine Segmentierung von Bildungspro-
zessen: Moralisch-kommunikative und vor allem affektive Verdnderungen im Repertoire
des Subjekts erscheinen im Vergleich zur kognitiven Entwicklung als weniger deutlich
geformt vor allem deshalb, weil sie seltener Mittelpunkt der Forschung sind. In der beson-
ders durch PIAGET und KOHLBERG beeinfluBten kognitivistischen Sozialisationsforschung
werden dariiber hinaus die allgemeinen ,,bildenden‘ Interaktionen, die als universeller
Kern sozialisatorischen Austauschs gelten (PIAGET 1976), unabhingig von ihren kultur-
spezifischen Inhalten und Formen betrachtet, was die Bedeutung des Informellen um eine
Variante bereichert.

1 Fiir ihre kritischen Anregungen und Verbesserungsvorschlige danke ich vor allem den Kollegen
RENATE NESTVOGEL und HANS-CHRISTIAN HARTEN.
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Weitere Unschirfen des Begriffs ,,informelle Bildung* resultieren aus unterschiedlichen sozialwis-
senschaftlichen Traditionen. Stark vergrobernd sind-dies drei Benennungsgewohnheiten: (1) In
pddagogischer Perspektive sind Bildungsprozesse informell, soweit sie nicht geplant sind (hidden
curriculum, szenisches Arrangement formaler Bildung, ,,funktionale Erziehung®“). Dieser durch
JoHN DEWEY gepriégte Begriff dient jedoch von Anfang an vorwiegend zur Bezeichnung auerschu-
lischer Bildung; Familienerziehung gilt, gleichgiiltig, ob geplant oder nicht, stets als informell (BOHN-
SACK 1976, S. 1531.). (2) In psychologischer Perspektive ist die Unterscheidung formaler und infor-
meller Bildungsprozesse kein vorrangiges Problem. Es gibt jedoch eine Reihe von Aquivalenten,
die aus der Einsicht resultieren, daB die fiir experimentelle ,,sertings* von Lerntheorien ausgewihlten
Faktoren immer nur einen Teil der tatséchlich erkennbaren Veridnderungen von Individuen erkliren.
Vom Subjekt aus gesehen, sind es vor allem die verborgenen (covert resp. unconscious) Reaktionen
auf duBere Einfliisse; von der Umwelt aus gesehen, sind es vor allem die experimentell nicht beriick-
sichtigten Faktoren, die als Restkategorien fungieren und so das Informelle in Bildungsprozessen
markieren (BANDURA 1977; SToKoLs 1978). (3) In kulturanthropologischer, ethnologischer und
soziologischer Perspektive sind Bildungsprozesse informell, soweit sie nicht klar organisiert sind.
Dabei handelt es sich entweder um Analysen des prigenden Einflusses gesellschaftlicher und kultu-
reller Konstellationen (National- und Sozialcharakterforschung; Soziologie des Wissens und des
Ideologischen) oder um Untersuchungen der iiber die Aneignung der Inhalte hinausgehenden, ver-
borgenen Funktionen formaler Bildung (BoWLES/GINTIS 1976).

Unter diesen Voraussetzungen ist es erstaunlich, daf sich ein so verwaschener Begriff wie
minformelie Bildung* (informal education) iberhaupt durchsetzen konnte. Er gehort zum
gingigen Sprachgebrauch von Bildungsexperten internationaler Organisationen. Seine
Geschichte ist die einer Restkategorie: Noch bis zum Beginn der siebziger Jahre war es
liblich, institutionalisierte Bildung als formal education und alle anderen Bildungsprozesse
als non-formal oder out-of-school education zu kennzeichnen. So wird auf der Lomé-
Konferenz von 1972 die Institution Schule der school of life entgegengesetzt (UNICEF
1972, S. 108). Mit der wachsenden Bedeutung mediengesteuerter und auBerhalb der
traditionellen Institutionen organisierter Bildung wird der Begriff non-formal education
(nicht-formale Bildung) auf auBerschulische Bildungskampagnen und -programme ein-
geengt; der Rest heilt informelle Bildung (CooMss et al. 1975).

In einer neuen UNESCO-Publikation werden formale, nicht-formale und informelle
learning systems gleichrangig behandelt; doch sind letztere eher BezugsgroBen fiir die
anderen beiden, als daf sie in ihrer Eigenstindigkeit erkennbar wiirden (METZGER 1978,
S. 21, 46). Der Begriff ,,informelle Bildung* scheint funktional notwendig immer dann,
wenn es um eine Anderung der Ziele, Arrangements und Institutionen von Bildung geht.
Er ist meist nicht selbst Gegenstand der Reflexion, sondern soll im Sinne einer Arbeits-
abgrenzung zeigen, da3 die Planurng formaler und nicht-formaler BildungsmaBnahmen
stets nur einen Ausschnitt aus der Gesamtheit von Bildungsprozessen betrifft. In der Dis-
kussion bildungspolitischer Interventionen werden deshalb weniger die Inhalte als der
geringe Organisationsgrad informeller Bildung herausgestelit:

»,Non-formal education® . . . ist dabei strikt abzugrenzen von dem Begriff der ,informal education’,
der den Erziehungsproze8 in der Familie und der sie umgebenden Umwelt sowie diejenigen Fihig-
keiten und Fertigkeiten impliziert, die in dieser Umwelt vor wie auch parallel zu schulischen (formal)
und auBerschulischen (non-formal) Bildung vermittelt werden. Die ,informal education® ist weit-

gehend nicht geplant, wihrend die ,non-formal education® ebenso wie die formale Bildung geplante
Lernprozesse darstellen* (NESTVOGEL 1978, S. 64).

Im AnschluB an Uberlegungen zum Nutzen einer genaueren Begriffsklirung (2) sollen
im folgenden friihere Ansitze (3) und interdisziplindre Konzepte (4) zur informellen Bil-
dung vorgestellt werden, um dann ein heuristisches Schema vorzuschlagen, mit dessen Hilfe
sich einige Konturen informeller Bildungsprozesse zeichnen lassen (5). Es soll gezeigt wer-
den, welchen Beitrag die unterschiedlich interdisziplinir ausgerichteten Traditionen der
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Kultur- und Kognitionsforschung (6), der Ethnotheorie und deskriptiven Ethnologie (7)
und der Modernisierungsforschung (8) zur Klirung informeller Bildungsprozesse leisten
konnen. Zum SchluB werden einige Forschungsprojekte vorgeschiagen, mit deren Hilfe
kurz- und mittelfristig einige Ausschnitte informeller Bildung bearbeitet werden kénnen (9).

2. Genauere Bestimmung von informeller Bildung

Eine Bildungsforschung, die wesentlich durch die Auseinandersetzungen um Strukturalis-
mus und Systemdenken in den letzten beiden Jahrzehnten geprégt ist, kann Bildungs-
prozesse nicht mehr nach dem Modell der padagogischen Dyade von Lehrendem und
Lernendem erklidren. BewuBte Planung ist nicht der Gegensatz zur Anomie von Bildungs-
prozessen, wie das gegenwirtig konservative Kampagnen fiir mehr ,,Mut zur Erziehung*
unterstellen. Auch Bildungsprozesse, die nicht von Intentionen bestimmbarer Subjekte
getragen werden, die nicht in experimentellen settings arrangiert oder nicht iiberschaubar
institutionalisiert sind, sind ,,planméBig* am Aufbau der Personlichkeit beteiligt. Nur sind
die Regeln, nach denen diese Bildungsprozesse ablaufen, nicht besonders gut erforscht.
Solange jedoch Bildungsplaner die Inhalte unscheinbar organisierter Bildungsprozesse
nicht beriicksichtigen, indem sie informelle Bildung vorwiegend als Restkategorie zur
Markierung weiBer Flecken in der bildungspolitischen Landschaft benutzen, verbauen
sie Wege zu einer differenzierten Entscheidung iiber Ausweitung oder Begrenzung for-
maler und nicht-formaler Bildung. Die vordergriindig unversdhnlichen Positionen in der
Debatte um Bildungsexpansion oder Entschulung lassen sich als Handlungsalternativen
und als Optimierungsprobleme diskutieren, wenn Einverstédndnis dariiber erzielt werden
kann, daB Formalisierung nicht Bildung schafft, sondern sie in Bahnen lenkt, die einer
Begriindung bediirfen.

Einsicht in die Regeln informeller Bildung ist fiir die Entwicklung von Theorien ebenso
wichtig wie fiir die Planung von Interventionen; sie fordert die Transparenz der Arbeit
von Bildungstheoretikern und -praktikern: (1) Sowohl innerhalb als auch zwischen ver-
schiedenen Gesellschaften sind unterschiedliche Bandbreiten der Bildungsprozesse formal
und nicht-formal organisiert. Die Eigenart solcher Bildungsarrangements ist eher erkenn-
bar, wenn das Geschehen in den informellen Bereichen zumindest partiell zugédnglich wird.
Besonderheiten der Bildungsprozesse sozial und kulturell abgrenzbarer Gruppen lassen
sich nicht auf ihre gut organisierten Bestandteile reduzieren. (2) Jede Planung von Bil-
dungskampagnen und jede Verinderung formaler Bildung verdndert die Gewichtung der
drei Organisationssparten. Interventionen gewinnen nicht Neuland, sondern strukturieren
vorhandenes Terrain um. (3) Einsicht in informelle Prozesse kann daher das Pro und
Contra bildungspolitischer Eingriffe durchsichtiger machen, die transkulturelle Kom-
munikation erleichtern und die Normativitit von Bildungsforschung klarlegen.

3. Frithere Ansdtze zum Konzept der informellen Bildung

MaAx WEBERs eingangs zitierter Erziehungsbegriff meint zweifellos mehr als das Gesche-
hen in Bildungsinstitutionen und mehr, als durch die Intentionen handelnder Subjekte ge-
deckt ist. WEBER hat diesen ,,informellen‘* Rest von Bildungsprozessen leider nie analy-
siert. Aber er hat das als Thema der Soziologie formuliert, was in der Folgezeit meist nur
in kritischen Randgruppen der scientific community diskutiert wurde: die Festlegung der
Personlichkeitsentwicklung durch Selektionsregeln einer Gesellschaftsformation.
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Dieses Problem informeller Bildung wurde bis in die sechziger Jahre hinein sonst kaum beachtet. Eine
Ausnahme — allerdings oft auf eher vortheoretischem Niveau —ist die klassische kulturrelativistische
Anthropologie. Sie suchte nach Zusammenhingen zwischen Kulturen und Persénlichkeitsstrukturen
und griff dabei schon frithzeitig auf Elemente psychologischer Theoriebildung zuriick. Frithe An-
nahmen iiber die Unterschiedlichkeit von ,,Nationalcharakteren** (bereits bei HERDER), die umfang-
reiche ,,Vélkerpsychologie** WILHELM WUNDTs (deren zehn Binde im Verlauf der ersten zwanzig
Jahre unseres Jahrhunderts verdffentlicht wurden) und die schnell sich ausbreitende anthropologische
Feldforschung (zum Beispiel MARGARET MEADs Sozialisationsschilderungen aus Samoa und Neu-
guinea und RuTH BENEDICTs Typologie gesellschafts- und stammesspezifischer goals und purposes)
bereiteten den Boden fiir eine systematische culture and personality-Forschung (BARNOUW 1973;
BeucHELT 1974). In ihr fanden differenziertere Konzepte Raum: (a) Im Six Cultures-Projekt von
WHITING et al. (1953, 1974) wurde ein begrittliches Instrumentarium entwickelt, das der Vielfalt von
Personlichkeitsentwicklungen gerecht zu werden suchte. (b) Durch ERicH FrRoMMs Thesen zum
»»Sozialcharakter (1949) wurden die alten ,,Nationalcharaktere* ihres Mythos entkleidet. (c)A.F.
C. WALLACESs mazeway-Modell (1963), A. 1. HALLOWELLs Studien zum ,,cultural patterning of world
views* (1955), C. OsGooDs Analysen kulturspezifischer ,,semantischer Differentiale** (1964) und
die unterschiedlichsten friihstrukturalistischen Arbeiten zeigten Mbglichkeiten einer Analyse von
Verflechtungen zwischen individuellen und kulturellen Orientierungssystemen.

Damit war schon die kognitive Wende sozialanthropologischer Forschung programmiert, die in der
tausendfachen experimentellen Priifung von PIAGETs Entwicklungstheorie rund um die Welt in den
letzten zwanzig Jahren einen vorldufigen Gipfelpunkt erreicht hat. Das Gros der kulturanthropolo-
gischen Annahmen iiber Zusammenhinge von Kulturen und Personlichkeiten zeichnet sich bis in die
sechziger Jahre hinein jedoch durch groBe Beliebigkeitsspielrdume aus. Idealistische, phiinomeno-
logische und oft frei typologisierende Darstellungsmethoden verhindern eine Vergleichbarkeit der
einzelnen Forschungsergebnisse und reduzieren die aktuelle Bedeutung der ganzen Gattung auf vor-
wiegend heuristische Verwendung. Erklarungen finden sich in den zumeist rein deskriptiven Dar-
legungen kaum,

4. Interdisziplinire Konzepte zu Bedingungen und Prozessen informeller Bildung

Die in den letzten Jahren geprégten Bezeichnungen environmental education und ékolo-
gische Sozialisationsforschung scheinen auf interdisziplindre Konzepte zur Erkundung
informeller Bildungsprozesse zu verweisen.

Environmental education im amerikanischen Sprachgebrauch meint zunéchst nicht mehr als das Be-
miihen, Erkenntnisse der kologischen Bewegung in die 6ffentliche Erziehung zu integrieren. Als
Problem wird ein gestortes Verhiltnis der stidtischen Bevélkerung zu ihrer natiirlichen Umwelt vor-
ausgesetzt (TROOST/ALTMAN 1973). In der Diskussion internationaler Konferenzen (OECD/CER],
UNESCO/UNEP) erweiterte sich der Bedeutungsgehalt um die Beziehung des Individuums zu seiner
sozialen Umwelt. Vor dem Hintergrund der Probleme 6konomischen Wachstums und gesellschaft-
licher Entwicklung geht es in diesen Konferenzen darum, wie formale und nicht-formale Bildung ver-
dndert werden miissen, um das Engagement zur Gestaltung der natiirlichen und gesellschaftlichen
Lebensbedingungen zu fordern (OECD 1976; UNESCO 1978).

Erstaunlicherweise wird in solchen programmatischen Erkldrungen ,,Umwelt* fast ausschlieBlich als
Betitigungsfeld, kaum jedoch als Bedingungsfeld menschlichen Handelns gesehen. Die Frage nach
dem Einfluf} stédtischer oder lindlicher Umgebung, industrialisierter oder agrarischer Sozialstruktur
auf Denk- und Handlungsgewohnheiten wird selten gestellt. In einer umfangreichen Sammiung von
Forschungsberichten zu environmental knowing wird der Begriff environmental learning fast durch-
weg auf learning about the environment reduziert. Die Interaktion zwischen Individuum und Umwelt
ist zumeist auf Probleme der Umweltwahrnehmung eingeschrinkt (MOORE/GOLLEDGE 1976, z. B.
S. 1211f.; vgl. J. WoHLwiLLs Kritik dort S. 385~392). Zur Erkundung informeller Bildungsprozesse
tragen die environmental education-Konzepte und environmental learning-Forschungen daher noch
nicht viel bei; doch ist gegenwirtig bei Bildungsexperten in Lindern der Dritten Welt neues Interesse
an Traditionen von indigenous learning erwacht (SCHOFTHALER 1980).

Von ihrer Programmatik her scheinen die Konzepte dkologischer Sozialisationsforschung besser
hierher zu passen. Teilweise unabhiingig voneinander formulierten zum Beispiel OEVERMANN
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(1976 b), BERTRAM (1976) und BRONFENBRENNER (1978) Strategien, die die Sozialisationsforschung
als eine ,,schicht- und subkulturspezifische* bzw. ,,mehrebenenanalytische* aus den schematischen
Dualismen der schichtenspezifischen Sozialisationstheorien fithren kénnen. Kerngedanke solcher
Konzepte ist die Forderung nach einer Beriicksichtigung der unterschiedlichen sozialen Aggregats-
ebenen, auf denen Bildungsprozesse institutionalisiert sind, von der Kleingruppe bis zum Gesell-
schaftssystem. Da die Frage der EinlGsbarkeit solcher Programme noch offen ist (ECKENSBERGER
1979), wird es nétig sein, das Instrumentarium einer Theorie informeller Bildung von bereits elabo-
rierten, wenn auch weniger umfassenden Konzepten auszuborgen.

5. Heuristisches Schema zur Organisation von Bildungsprozessen

Der Komplexitiit von Bildungsprozessen wird der Perspektivenwechsel zwischen ,,Lern-
ort* und ,Individuum* nicht gerecht. Dieses Begriffspaar vernachléssigt sowohl das
Spektrum unterschiedlicher Organisationsgrade als auch die Existenz unterschiedlicher
Strukturebenen von Bildungsprozessen. Es wire wohl arg naiv, die Effekte eines ,,Lern-
orts Gesellschaft* neben die von Familie oder Schule zu stellen. Es hiee die Bedeutung der
Umweltfaktoren zu unterschitzen, wollte man sie alle auf eine Ebene stellen. Die Anfor-
derungen, die sie direkt oder vermittelt an das Individuum stellen, wirken je spezifisch auf
dessen Entwicklung (STINCHCOMBE 1969). Ohne eine Differenzierung der Struktur-
ebenen werden zu leicht Bildungsprozesse kontrastiert oder miteinander identifiziert,
deren soziale Konstruktion solche Vergleiche unter Umstédnden nicht zuldBt (KEDDIE
1977). '

BRONFENBRENNERS Strukturhierarchie bietet gute Voraussetzungen fiir eine solche Diffe-
renzierung: Das Mikrosystem umfaBt die direkten Beziehungen zwischen dem Individuum
und seinen Interaktionspartnern (settings); das Meso- und das Exosystem umfassen kom-
plexere Lebenswelten (die kumulativen Effekte mehrerer Interaktionsbereiche) und die
Einfliisse weniger faBbarer, weil groBerer Institutionen; das Makrosystem schlieBlich be-
steht aus den Regelstrukturen, die den Lebenswelten und den zwischen ihnen bestehenden
Strukturen zugrunde liegen (Gesellschaft als Anhdufung von Blaupausen fiir Lebens-
welten ...) (BRONFENBRENNER 1978, S. 6). — Soviel man im einzelnen an diesen Benen-
nungen kritisieren mag, ist doch die Gewichtigkeit einer solchen Hierarchie von Struk-
turen fiir eine Bildungstheorie kaum zu bestreiten.

Tabelle 1 stellt einen Zusammenhang zwischen diesen Strukturebenen, den grundlegen-
den Funktionen der einzelnen Systeme, den Inhalten der in ihnen ablaufenden indivi-
duellen Bildungsprozesse und den Organisationsformen von Bildung her. Unter der Per-
spektive einer Suche nach informellen Bildungsprozessen erscheint das Strukturschema
von BRONFENBRENNER nicht mehr nur als die Hierarchie stetig zunehmender Komplexi-
tit, als die es konstruiert ist. Vielmehr stellen sich Meso- und Makroebene als weniger
deutlich geformte Metastrukturen von formal greifbaren Mikro- und Exosystemen dar.
Der Grund dafiir diirfte darin liegen, daB die Bereiche direkter Interaktion (Mikro) als
Ausschnitte gesellschaftlicher Organisationen (Exo) konzipiert sind, gleichzeitig aber
ebenso durch die komplexeren Interaktionszusammenhinge von Lebenswelten (Meso)
geprigt werden wie die Organisations- durch die Makroebene. Das Vierebenenmodell ist
als Schichtung von einfachen Sozialsystemen und deren Metastrukturen und von kom-
plexen Sozialsystemen und deren Metastrukturen zu verstehen. Es eignet sich gut zur
Analyse unterschiedlicher Organisationsformen von Bildung. Das soll an einigen Bei-
spielen gezeigt werden. '
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Tabelle 1: Heuristisches Schema zur Analyse informeller Bildungsprozesse

Strukturebene Systemfunktionen Individuelle Organisation von

(mit Beispielen) Bildungsprozesse Bildungsprozessen
(Beispiele) formal nicht- informell

formal

MIKROSYSTEME Anpassung Aufbau von Wissen, X X X

Interaktionsbereiche, Routinen und Fertigkeiten;

wie Familien, Schulen, Bildung kognitiver und

auBerschulische kommunikativer Strukturen

Bildungsveranstaltungen

MESOSYSTEME Zielverwirk- Identitétsbildung und

Komplexe Lebens- lichung Erwerb pragmatischer

welten, wie jugendliche Regeln

Alternativkultur

EXOSYSTEME Integration Erwerb formaler Qualifika- X

Gesellschaftliche tionen und Berechtigungen;

Organisationen und Aneignung von Zweck-

Institutionen, wie das Mittel-Kalkiilen und

Schulsystem Relevanzstrukturen

MAKROSYSTEME  Institutionen- Aneignung gesellschaftlicher X

wie die deutsche kapi- erhaltung Normalititsentwiirfe und

talistische Industrie-
gesellschaft (Kultur,
Sozialstruktur,
Okonomie)

deren Selektionsregeln

Mikroebene: In Familien, Schulen und auBerschulischen Bildungsveranstaltungen werden Wissen,
Handlungsroutinen und Fertigkeiten aufgebaut. Das geschieht sowohl formal im Rahmen von Bil-
dungsinstitutionen und Lehrplinen als auch nicht-formal, z. B. in Funkkolleg-Gruppen, als auch in-
formell durch Imitation, soziales Klima und szenische Arrangements. Unter Systemgesichtspunkten
handelt es sich um die Vermittlung von Grundqualifikationen sozialer Anpassung (was hier im Sinne
von adaptation bei PARSONS und damit nicht als Gegenbegriff zu Verinderung zu verstehen ist).

Mesoebene: Lebenswelten umfassen eine Fiille an sozialen Beziehungen, in denen ein Individuum
steht. Sie haben itber-individuellen Charakter und lassen sich als Aktionsriume verschiedener ge-
sellschaftlicher Gruppierungen klassifizieren, ohne da8 sie einfach parallel zur formalen Unterglie-
derung der Gesellschaft geordnet wiren. So laufen in der jugendlichen Alternativkultur unterschied-
liche Interaktionen zusammen. Sie ist eine der — durch Phidnomenbeschreibungen nur unzureichend
erfaBten — Mesoebenen, auf denen personale und soziale Identitiiten ausbalanciert und die pragma-
tischen Regeln der Anwendung kognitiver und kommunikativer Fahigkeiten festgelegt werden. Thre
Systemfunktion ist daher die der Verwirklichung individuell formulierter Ziele. Bildungsprozesse
sind hier ausschlieBlich informell; sie lassen sich jedoch teilweise — durch entsprechend fachiiber-
greifende Unterrichtsgestaltung oder in reflexiven Jugenddiskussionen — formal und nicht-formal
auf der Mikroebene organisieren.

Exoebene: Gesellschaftliche Organisationen wie das Schulsystem umfassen eine Fiille strukturell
aufeinander aufbauender schulischer und auBerschulischer Interaktionen. Auf dieser Ebene werden
formale Qualifikationen erworben, die individuelle Anspriiche auf soziale Positionen untermauern.
Bildungsprozesse nicht-formaler Art sind hier beispielsweise Aufklarungskampagnen in den Medien.
Informell iibertragen sich unter anderem die latenten Sinnstrukturen des formalen Berechtigungs-
wesens und die durch Medien verbreiteten Orientierungswerte und Deutungsmuster, die zur Aneig-
nung organisationsspezifischer Zweck-Mittel-Kalkiile und Relevanzstrukturen fiihren. Die zuge-
horige Systemfunktion ist die der Integration.
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Makroebene: Die in der deutschen kapitalistischen Industriegesellschaft gegebene Verkniipfung kultureller
Traditionen mit sozialen Strukturen und 6konomischen Bedingungen ist als komplexeste der vier
Ebenen natiirlich nicht selbst Veranstalter von Bildungsprozessen. Sie umfaBt eine Fiille an Meso-
systemen und ist in Exosystemen organisiert, die wiederum den Rahmen fiir die einzelnen Inter-
aktionsbereiche abstecken. Die hier angesiedelten Bildungsprozesse lassen sich als informelle An-
eignung gesellschaftlicher Normalitéitsentwiirfe kennzeichnen, die teilweise (z. B. durch Curriculum-
konstruktion und Planung von Bildungskampagnen) auf der Exoebene organisiert werden konnen.
Zugehorige Systemfunktion ist die der Institutionenerhaltung (im Sinne von PARSONS’ latent pattern
maintenance).

Das Schema zeigt, daB die Bedeutung komplexer Lebenswelten und sozialer Makrostruk-
turen fiir individuelle Bildungsprozesse vor allem durch eine Analyse informeller Bildung
herausgearbeitet werden kann. DaB auch auf den beiden anderen Ebenen Bildung sich
nicht in formalen und nicht-formalen Bildungsveranstaltungen erschopft, haben die Bei-
spiele veranschaulicht. Das Schema zeigt aber auch, wie vielfiltig sich sozialwissenschaft-
liche Theorien schon mit Problemen informeller Bildung beschéftigt haben, ohne dabei
aber schon so klare Konturen zu zeichnen, daB die vorliegenden interdisziplindren Pro-
gramme 6kologischer Bildungsforschung zureichend realisiert werden kénnten. Deshalb
sollen in den folgenden Abschnitten drei Gattungen interkultureller Forschung vorgestellt
“werden, deren Zusammenfiihrung informelle Bildungsprozesse erhellen und eine Grund-
lage fiir die Verwirklichung okologischer Forschungsprogramme schaffen konnte: die
Kultur- und Kognitionsforschung als Problembereich vergleichender, teilweise sozial-
anthropologisch ausgerichteter Psychologie; Ethnotheorie und deskriptive Ethnologie
in der Tradition kognitiv gewendeter Kultur- und Persdnlichkeitsforschung; Konzepte
individueller und gesellschaftlicher Modernisierung, die vorwiegend soziologisch bzw.
sozialpsychologisch, jedoch sehr heterogen sind.

6. Kultur- und Kognitionsforschung

Kultur- und Kognitionsforschung ist die am weitesten entwickelte Sparte interdisziplindrer
Zusammenarbeit von Psychologie und Sozialanthropologie. Wahrend im Rahmen kultur-
vergleichender Psychologie bzw. ,,psychologischer Anthropologie** (einen Uberblick gibt
WILLIAMS 1975 a) eine groBe Theorievielfalt vorherrscht und daher eine Theorie noch nicht
deutlich formuliert wurde, filhrte die Konzentration auf die Suche nach kulturspezifischen
Modifikationen individueller kognitiver Bildungsprozesse stets zu den in der Debatte um
kognitivistische Entwicklungstheorien brisantesten Problemen.

Schon in den zwanziger Jahren unternahm WyGoTski einfache Experimente, mit deren Ergebnissen
er zeigen konnte, wie sich Klassifikationsverhalten infolge eines Wechsels von lindlich-agrarischer zu
stidtisch-industrieller Kultur dndert: Vor die Aufgabe gestellt, die Objekte Schaufel, Axt, Sige und
Holzstiick nach Zusammengehérigkeit zu ordnen, wihlten die Bewohner lindlicher Gegenden, die
iiber wenig formale Bildung verfiigten, Axt, Sdge und Holzstiick aus, wihrend Stadtbewohner mit
formaler Bildung die Werkzeuge zusammenstellten (LURIA 1971). Wihrend diese Forschungen inner-
halb der sowjetischen Psychologie AnlaB zur Formulierung einer historisch-materialistischen Ent-
wicklungstheorie waren, wurden vergleichbare Probleme im Westen weniger spezifisch im Rahmen
der traditionellen Debatte zwischen universalistischen und kulturrelativistischen Positionen erortert
(KLUCKHOHN 1952).

Erst die PIAGET-orientierte Vergleichsforschung seit den sechziger Jahren hat diesen Faden systema-
tisch aufgenommen (COLE/GAY/GLICK/SHARP 1971; BERRY/DASEN 1974; COLE/SCRIBNER 1974;
MoDGIL 1974; ASHTON 1975; BRISLIN/BOCHNER/LONNER 1975; MODGIL/MODGIL 1976; DASEN
1977). Fiir eine Theorie informeller Bildung ist das Gros dieser Forschung aber nur beschrinkt wich-
tig: Es tendiert dazu, die Entwicklung der von PIAGET formalisierten Stufenfolge als weitgehend
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kulturunabhéingigen ProzeB zu betrachten. Wenn der Erkenntnisgewinn im wesentlichen in dem Auf-
weis besteht, daB in industrialisierten Gesellschaften die Stufen kognitiver Entwicklung schneller und
vollstindiger als in traditionalen und Ubungsgesellschaften durchlaufen werden, so ist noch nicht
geklirt, ob damit sozialstrukturelle Defizite aufgedeckt sind, die einer gelungenen kognitiven Sozialisa-
tion entgegenstehen, oder ob es sich um Effekte unterschiedlicher gesellschaftlicher Normalititsent-
wiirfe handelt oder ob sich hier ein kultureller Bias der Theorie auswirkt (WOBER 1974; BUCK-MORSsS
1975). Das Stufenkonzept scheint zu sehr formalisiert, um solche fiir die Analyse informeller Bil-
dungsprozesse grundlegenden Fragen beantworten zu kénnen. Ahnliches 148t sich zu KOHLBERGS auf
PIAGET aufbauenden Forschungen zur Parallelitit kognitiver und moralischer Entwicklung sagen. Er
hat seine Annahmen iiber den Zusammenhang restriktiver Lebenswelten (Slums, Gefingnis, Militér,
Biirokratie) und heteronomer Bildung moralischer Urteile nicht weiter verfolgt, sondern kulturelle
Vergleiche vorwiegend in den Dienst des Aufweisens einer Universalitiit der Stufenfolge individueller
Moralentwicklung gestellt (KOHLBERG 1974, 1976; zur Kritik SIMPsON 1974),

Fiir eine Erkldrung informeller Bildung sind daher die in PIAGET- oder KOHLBERG-kriti-
scher Absicht unternommenen oder unabhéngig davon eher relativistischen Vergleichs-
studien wichtiger. Sie nehmen die bei PIAGET und KOHLBERG verfolgte Strategie einer
Idealisierung und Formalisierung der Stufen individueller Entwicklung zuriick, indem sie
den Modus des Gebrauchs von Kompetenzen mit untersuchen (theoretisch am klarsten
begriindet bei RIEGEL 1975). PIAGETs Stufenmodell wird dabei sozial verankert, indem
Transformationsstrukturen bestimmt und analysiert werden (functional learning systems,
ScriBNER/COLE 1973; functional skill systems, ScrRIBNER/CoLE 1978). Thre bisherigen
Ergebnisse lassen sich unter drei Gesichtspunkten zusammenfassen:

(1) Die in unterschiedlichen settings induzierten Bildungsprozesse lassen sich nicht sinnvoll auf einer
einzigen Stufenfolge individueller Entwicklung abbilden: Schulische Bildung vermittelt nicht einfach
bessere Qualifikationen als auBerschulische, sondern andere (COLE/SHARP/LAVE 1976).

(2) Die Ausbildung von Denk- und Handlungsstrukturen kann weitgehend als Funktion konkreter
Lebenswelten gelten. Strukturen und Inhalte von Bildungsprozessen kénnen daher nicht getrennt
voneinander untersucht werden (COLE/SCRIBNER 1975; GLADWIN 1970).

(3) P1AGETs Annahme, in traditionalen und Ubergangsgesellschaften werde die entwickeltste Stufe
von Bildungsprozessen (,,formale Operationen®) systematisch nicht erreicht, muB zweifach relativiert
werden: Zum einen ist das Ziel von Bildungsprozessen nicht unabhiingig von kulturellen Handlungs-
erfordernissen und gesellschaftlichen Normalitéitsentwiirfen zu sehen; zum anderen kann die Frage
nach der Vielfalt unterschiedlicher Entwicklungsziele individueller Bildung mit PIAGETs formalem
Konzept gar nicht erfat werden (Fallstudie: MULFORD/YOUNG 1973).

Die Debatte zwischen PIAGET-orientierter und PIAGET-kritischer Vergleichsforschung
bietet im wesentlichen drei Ansatzpunkte fiir eine Theorie informeller Bildung: Unter-
suchung der soziokulturellen Bedingungen von universalistischen und partikularistischen
Ausrichtungen individueller Orientierung; Begriindungen von Entwicklungssequenzen
anhand sozialer Normen (Ordnungskriterien fiir die empirische Vielfalt von Bildungs-
zielen); Formulierung von Strukturierungsregeln, die unterschiedlichen Arrangements von
Bildungsprozessen zugrunde liegen. — Damit wird der universalistischen Position der
PIAGET-Schule nicht eine relativistische Behauptung beliebiger Entwicklungsmoglich-
keiten entgegengestellt; sondern der Geltungsbereich formalisierter Theorie wird durch
Aufdecken sozialer Transformationsmechanismen eingeschrinkt.

Kultur- und Kognitionsforschung dieser Art kann informelle Bildungsprozesse vor allem
auf der Ebene der Mikro- und Mesosysteme erhellen. Nach Tabelle I konnte sie den Erwerb
pragmatischer Regeln und der Modi des Gebrauchs von Wissen (,,Weisheit** und ,,Ritua-
le**) untersuchen. Je mehr die Kooperation von Psychologen und Sozialanthropologen
durch soziologische Beitrige erweitert wird, desto deutlicher kdnnten auch die dritte und
vierte Strukturebene informeller Bildungsprozesse einbezogen werden. Vorléufig scheint
die Psychologie in diesem Zusammenhang theoretisch am weitesten fortgeschritten zu
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sein. Ihre Position wird sich noch verstirken, wenn die rapide zunehmende Umweltpsy-
chologie (die ihrerseits im Kontext der oben erwihnten Umweltforschung eine Sonder-
stellung einnimmt) den neuerdings eingeschlagenen Weg fortsetzt. Sie beschrinkt sich
nicht mehr nur auf die Erforschung der unterschiedlichen Modi der Umweltwahrnehmung
und der Einstellungen gegeniiber einer Veranderung der physischen und sozialen Umwelt,
sondern untersucht auch experimentell die Beeinflussung von Verhalten durch unter-
schiedliche natiirliche und kiinstliche Lebenswelten (Trendbericht: STOKOLS 1978).

7. Ethnotheorie und deskriptive Ethnologie

Seit den Studien MARGARET MEADs zur Erziehung in Samoa und Neuguinea beschiftigen
sich Ethnologen nicht mehr nur mit Sitten und Gebréuchen, Stammesstrukturen und Aus-
tauschregeln fremder Vélker, sondern erforschen gezielt auch die Auswirkungen sozialer
Strukturen auf individuelle Bildungsprozesse. Wenn auch die klassische ethnologische
Feldforschung noch kein besonderes Augenmerk auf Bildung richtet — in den Human
Relations Area Files (HRAF)? fehlen immer noch Bildungsvariablen, die der Bildungs-
forschung erst das riesige Datenmaterial erschlieBen konnten —, so zeigt doch die groBe
Zahl der in jiingster Zeit erschienenen Bibliographien, Forschungsberichte und Reader zu
anthropology and education, wie groB das Interesse ist (BURNETT 1974 [eine HRAF-
Arbeit!]; SPINDLER 1974; WILLIAMS 1975; FUCHs 1976; CALHOUN/IANNI 1976; ROSEN-
STIEL 1977). Die meisten dieser Arbeiten zeigen, daB es nicht mehr méglich ist, die Be-
schrinkung auf Deskription aufrechtzuerhalten, wenn soziale Strukturen als Bedingungs-
faktoren individueller Bildungsprozesse untersucht werden sollen. Wieder ist es die Kon-
zentration auf Kognition, die zum Motor theoretischer Entwicklung wird. Wenn in An-
lehnung an Sozialisationstheorien individuelle Strukturen préziser als in traditionellen
Erzichungstheorien beschrieben werden, wird es auch nétig, die sozialen Feinstrukturen
nachzuzeichnen.

Die zuniichst eng angelehnt an die traditionellen Gebiete der Ethnologie ausgebildete Ethnotheorie
(ethnoscience) hat sich die phinomenologische Beschreibung solcher Feinstrukturen zum Ziel ge-
setzt. Unter Beriicksichtigung alltiglicher Klassifikationsstrukturen will sie das fiir eine bestimmte
Kultur typische Wissens- und Erkenntnissystem beschreiben. Der Vergleich zweier Reader zur
ethnotheoretisch-kognitiven Anthropologie aus den letzten zehn Jahren zeigt ein wachsendes Inter-
esse fiir die individuelle Verarbeitung der sozial vorgegebenen bzw. gemeinschaftlich produzierten
Sinnstrukturen. Der iltere der beiden reprisentiert noch vorwiegend die von W. H. GOODENOUGH,
W. C. SturtevanT und C. O. FrakE entwickelten Methoden und ist durchweg deskriptiv: Die Vielfalt
der Phinomene wird in Sinnzusammenhinge (,,Segregate'*) gegliedert und nach der Existenz von
strukturbildenden Gegensatzpaaren (,,Kontrast-Sets*) durchforscht (TYLER 1969). Der neuere
dagegen fragt sehr viel mehr nach der individuellen Wahmehmung und Verarbeitung solcher Sinn-
strukturen (SANCHES/BLOUNT 1975). So schildert C. O. Frake einen Kosmos kommunikativer
Regeln, in den Sprechakte beim Betreten eines Yakan-Hauses eingebettet sind, und die den einzelnen
Subjekten gegenwirtigen Interpretationsmuster (FRAKE 1975). Ergénzend dazu gibt es eine Reihe
von Versuchen in Anlehnung an wissenssoziologische Traditionen, die Leistungsfihigkeit ethnotheo-
retischer Kategorien auch anhand einer Gesamtanalyse des Systems sozialer Wahrnehmung einer
ganzen Gemeinschaft oder eines ganzen Stammes priifen. So beschreibt Jackson die Besonderheit

2 Die von G. MURDOCK 1937 an der Yale-Universitit begonnene und bis heute fortgefiihrte Samm-
lung ethnographischer Daten, die sog. Human Relations Area Files, enthalten unter mehreren
hundert Aspekten vergleichbare Daten iiber mehr als 400 ethnische Gruppen, die als représentativ
fiir alle bekannten Weltkulturen gelten. Sie basieren auf itber 5000 ethnologischen Forschungs-
berichten.
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der , realistischen* Handlungsorientierung der westafrikanischen Kuranko, die sich in einem auBer-
gewdhnlich gegenwartsorientierten Raum- und Zeitverstéindnis duBert und sich in einem dynamischen
Verstindnis der Geschlechts- und Altersrollen zeigt. Sein Versuch, dies auf eine durch Naturgegeben-
heiten geforderte Variabilitdt der Wirklichkeitswahrnehmung und -interpretation zuriickzufiihren,
diirfte jedoch zu kurz greifen (JAcksoN 1977). Die Leistung der Ethnotheorie liegt mehr in der
deskriptiven Zuordnung sozialer Feinstrukturen zu bereits ausgebildeten individuellen Strukturen als
in der Erhellung genetischer Prozesse.

Doch gibt esin den letzten Jahren eine Anzahl von Studien, die nicht nur Symbolstrukturen
detailliert beschreiben, sondern sie auch auf ihre Resistenz gegeniiber Prozessen des so-
zialen Wandels oder ihre Verdnderung infolge des Ausbaus des formalen Bildungssystems
untersuchen. STEA/SOJA (1975) zeigen, wie gering die Stabilitdt der Strukturen rium-
licher Wahrnehmung ist, indem sie deren Verinderungen infolge neuer Wohn- und Sied-
lungsarrangements erkundeten. WOBER (1974) beschreibt die Balanceprobleme, die sich
beim individuellen Ubergang vom traditionalen zum modernen Gesellschaftssektor er-
geben. Handlungsorientierte und belohnungsorientierte Zielsetzungen beim Erwerb von
Wissen sind nur schwer individuell zu integrieren. Ahnliche Probleme bei der individuellen
Verarbeitung von Kulturkonflikten schildert eine Studie zur Personlichkeitsentwicklung
bei Hawaii-Amerikanern (GALLIMORE/BOGGS/JORDAN 1974). Methodisch besonders
ausgefeilt (Kombination phidnomenologischer Interaktionsbeschreibungen und Inter-
pretation psychologischer Experimente), geht sie der Krise beim Ubergang von gruppen-
orientierten zu individualistischen Personlichkeitsbildern nach. Die Erosion von traditio-
nalen Strukturen innerhalb der modernen Gesellschaft, die in ihrer Entwicklung behindert
sind, untersucht NAGATA (1978) in seiner Studie einer Hopi-Reservation am Beispiel der
Ideologisierung der sagenumwobenen ,,friedlichen Gesinnung* dieses Volkes.

Beschreibungen symbolischer Orientierungssysteme alltidglichen Handelns lassen oft eine
Differenzierung zwischen formalen und informellen Wegen vermissen, auf denen Hand-
lungsorientierungen erworben werden. In jedem Fall sind sie jedoch Beschreibungen eines
Bedingungsfelds jeglicher bildungspolitischer Intervention. Soweit sie Konflikte zwischen
Orientierungen im formalen Bildungssystem und in alltédglichen Lernsituationen analy-
sieren oder die Folgen von Verdnderungen sozialer Institutionen fiir das Symbolsystem
aufspiiren, geben sie AufschluB iiber mégliche Verluste bei geplanter Umgestaltung des
Bildungssystems und verweisen auf die sozialstrukturellen Ebenen, die Grundlagen ein-
zelner Handlungsmotivationen sind. Anhand einer Systematisierung solcher Erkenntnisse
lassen sich méglicherweise Aquivalente fiir Institutionen informeller Bildung konstruieren,
die durch sozialen Wandel verloren gegangen sind, und gesellschaftliche Identitiiten ge-
winnen, die an die Stelle der beim Ubergang zu neuen Sozialformen beeintrichtigten alten
Identitédten treten konnen.

Die Relevanz ethnotheoretischer und sonstiger deskriptiv-ethnologischer Forschung fiir
eine Theorie informeller Bildung liegt vor allem in der hohen Sensibilitit fiir die Besonder-
heiten des Einzelfalls, die die phanomenologischen Darstellungsmethoden auszeichnet.
DaB dies nicht ein bloB deskriptives Unternehmen sein mu8, zeigen viele neuere Studien,
die auf der Grundlage einer exakten Schilderung ,,mittlerer* sozialer Strukturen Regel-
miBigkeiten und Entstehungsgeschichte der Plazierung von Individuen in diesen Struk-
turen untersucht haben (vgl. Tabelle 1, Meso- und Exosystem). Je klarer eine solche theo-
retische Orientierung wird, desto eher diirften auch die untere und die obere Struktur-
ebene informeller Bildungsprozesse in den Blick kommen.
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8. Modernisierungsforschung

In klassischer Modernisierungstheorie und in entwicklungssoziologischer Diskussion wird
Bildung meist als Faktor, als Bedingung fiir gesellschaftliche Entwicklung untersucht. In-
formelle Prozesse kommen dabei naturgemaB zu kurz. Thre Erforschung erfordert die
Umbkehrfrage: Wie verindert gesellschaftliche Modernisierung die Personlichkeit? An-
sétze fiir diese Fragestellungen finden sich in einigen miteinander noch kaum verbundenen
Seitenlinien der Modernisierungsforschung.

Zur Genese von Leistungsmotivation: In der Kritik an MCCLELLANDs Theorie zeigte sich
die Fruchtbarkeit solcher Umkehrfragen. So konnten SEIBEL und Mitarbeiter wesentliche
Differenzen in der Entwicklung von Leistungsmotivation bei eher egalitir oder eher hier-
archisch strukturierten Vélkern in Nigeria feststellen (SEIBEL/MASSING 1974; DAMACHI/
SEIBEL 1973). LEVINE (1969) konnte ebenfalls in Nigeria herausfinden, daB kulturelle
und soziale Strukturen gewichtigeren Einfluf} auf die Genese von Leistungsmotiven und
Unterordnungsbereitschaft (bei ihm kontrastiert!) haben als individuelle Indikatoren wie
Religion, Herkunft usw. (vgl. auch DITTMANN 1974).

Zu ,,individueller Modernisierung*‘: Die meisten Studien zu ,,individueller Modernisie-
rung" sind wenig mehr als die Ubertragung gesellschaftlicher Modernitdtsnormen auf Per-
sonlichkeitsmerkmale. Doch ist die Normierung einer ,,modernen* Personlichkeit und die
Suche nach ihren Produzenten als Problemstellung zu flach, um sich lange halten zu kén-
nen. So zeigt sich in neueren Publikationen eine Konzentration auf differenziertere Fragen
wie die nach dem Zusammenhang zwischen Rigiditit sozialer Strukturen sowie Formali-
sierungsgrad der Bildung und der Wandlungsfahigkeit und dem Autonomiedenken des
Individuums (INKELES/SMITH 1974; INKELES/HOLSINGER 1974, darin vor allem der Bei-
trag von SUZMAN). Zudem wurde als neue Frage die nach dem Einflul unterschiedlich
modernisierter Gesellschaftsstrukturen gestellt, den sie an den Bildungsinstitutionen vor-
bei auf individuelle Bildungsprozesse haben (INKELES/DIAMOND 1978).

Psychoanalytisch orientierte Forschungen: DaB gesellschaftliche Modernisierung nicht nur
die Seite hat, die ihre theoretischen Protagonisten beschreiben, sondern auch noch eine
Schattenseite — die des Verlusts gewachsener Identitdten —, haben vorwiegend psycho-
analytisch orientierte Autoren klargestellt. Viele von ihnen sind besonders wichtig, weil sie
nicht nur die Verinderung sozialer Strukturen allgemein als ,,Modernisierung* den indi-
viduellen Verarbeitungsproblemen gegeniiberstellen. Sie bestimmen genauer als viele ein-
dimensionale Modernisierungskonzepte, welche sozialen Strukturen zerstért oder ver-
dndert werden, und untersuchen dann die unterschiedlichen Modi psychosozialer Anpas-
sung an diese Lage, die vom Austausch personaler Identititen bis zur Hiufung von Krank-
heiten und zum physischen Zerbrechen reichen (BOSSE 1979; PARIN/MORGENTHALER/
PARIN-MATTHEY 1963, 1971; STAEWEN/SCHONBERG 1970; MURPHY 1973).

Zum Zusammenhang von Kulturwandel und Feldabhingigkeit kognitiver Orientierung:
Gesichertes Ergebnis aller Studien zum Zusammenhang von Kulturwandel und Feldab-
hingigkeit ist: Akkulturations- und Modernisierungsprozesse fordern den kognitiven Stil
einer Unabhiingigkeit vom eigenen sozialen Feld. Sie fordern abstraktere und ,,mobilere*
Formen der Darstellung sozialer Beziehungen, die den formalisierten Austauschprozessen
in modernen Gesellschaftsstrukturen entsprechen, und dringen Bindungen an tradierte
Lebenswelten zuriick, in denen personale Identititen gewachsen waren. So sind die Wer-
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tungen solcher Feldunabhéngigkeit kontrovers, umstritten auch die Moglichkeiten einer
Beibehaltung oder Wiedergewinnung personaler Stabilitit und Kritikfihigkeit in der
Folge sozialen Wandels. Einige Autoren beschreiben den Zusammenhang ,,wertfrei* und
favorisieren damit eine rasche Modernisierungspolitik (NEDD/GRUENFELD 1976; WITKIN
etal. 1977). Andere suchen die unterschiedliche Leistungsfihigkeit beider kognitiver Stile
zu ergriinden und plidieren daher fiir bi-kognitive und bi-kulturelle Erzichung (BERRY
1975; RAMIREZ/CASTANEDA 1974). Vermutlich ist jedoch schon der Begriff ,,Feldab-
héngigkeit* zu ethnozentrisch geprigt, als daB man ihn sinnvoll in vergleichender For-
schung verwenden konnte. Es bediirfte keiner groBen Gedankenakrobatik, um die Be-
nennungen auszutauschen: Wenn man davon ausgeht, daB in einer Gesellschaft feldunab-
héngiges Denken, abstrakte Wahrnehmung sozialer Strukturen die Norm ist, dann kann
man gerade die nach WITKINs Begrifflichkeit ,,feldunabhingigen* Individuen als in hohem
MaB ,,abhingig“ von der durch die Bedingungen der modernen Gesellschaft geprigten
Lebenswelt bezeichen. ,,Unabhingig* von diesem Feld wiren dann schon eher die tradi-
tional denkenden Individuen, die in sozialen Lebenswelten, deren Existenz durch Moder-
nisierung gefdhrdet ist, . konkret* ihre Identitit sehen und deshalb angeblich zu ,,abstrak-
tem® Denken weniger in der Lage sind. Zudem erfaBt der Feldunabhingigkeitsbegriff
nicht die Differenzen im Kommunikationsstil, die zamindest interkulturell nicht zu iiber-
sehen sind: Selbst im modernen Teil Afrikas spielen Gedéchtnisleistungen und orale Kom-
munikation eine groBere Rolle als schriftliche Informationsweitergabe. Es wiire geradezu
widersinnig, wollte man im Prokrustesbett der Feldunabhingigkeitstheorie von vorn-
herein diesem Kommunikationsstil die Féhigkeit zur ,,Abstraktion“ von eng begrenzten
Lebenswelten absprechen. Weiter fiihren hier schon Untersuchungen, die kognitive Stile
als Funktion ldndlicher oder urbaner Lebenswelt untersuchen und zugleich die Verinde-
rung dieses Alltags zur Vorbedingung fiir eine Anderung des kognitiven Stils erkliren
(FUKUI/DEMARTINI 1978; WEEKS 1978).

Zur Rolle der Muttersprache und einer (fremden) Zivilisationssprache: Besonders in den
meist vielsprachigen schwarzafrikanischen Lindern sind in jiingster Zeit Bestrebungen
zu beobachten, die jeweilige Muttersprache wenigstens in der ersten Phase formaler Bil-
dung auch als Unterrichtssprache zu verwenden. In den sekundiren und tertidren Bil-
dungsbereichen herrschen jedoch die ,,Zivilisationssprachen* noch unbestritten vor; auch
in Gesellschaften, die eine einheimische Verkehrssprache haben wie das Kisuaheli in
Ostafrika. So haben viele junge Afrikaner von der Muttersprache iiber die Verkehrs-
sprache zur ,,Zivilisationssprache* zwei Sprachbarrieren auf dem Weg von der Familien-
erziehung zur hoheren Bildung zu iiberwinden. Welche Folgen die damit verbundene
sprachliche ,,Versdulung* der unterschiedlich organisierten Bildungsprozesse fiir die
Personlichkeitsentwicklung hat, ist noch kaum untersucht worden. Immerhin gibt es eine
Reihe von Studien, die hinreichend davor warnen, die in einer Bildungssprache gewonne-
nen Erkenntnisse iiber individuelle Denkprozesse zu Annahmen iiber die Gesamtperson-
lichkeit zu erweitern. Sie konnen allerdings keinen anderen Ausweg als die Multilinguali-
tét der Bildung vorschlagen (GUMPERZ 1975; SANCHES/BLOUNT 1975). So bleibt die
bildungspolitische Grundfrage offen: Soll durch VergroBerung des Anteils muttersprach-
licher Erziehung méglichst lange personale Stabilitiit aufgebaut werden, bevor das Indivi-
duum in die ,,moderne‘* Welt auch sprachlich eintritt (BAMGBOSE 1976)? Oder sind die
dann eintretenden Identitéitskonflikte zu groB, so daB sich ein méglichst friihzeitiger Ein-
tritt in die neue Sprachwelt empfiehlt, was zudem den Vorteil hitte, daB gesellschaftliche
Identitéiten stirker als ethnische Gruppeninteressen Triger von Bildungsprozessen wiir-
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den (MAZRUI 1972)? Vermutlich kénnten Untersuchungen zur Rolle der sprachlichen
,, Versiulung* formaler, nicht-formaler und informeller Bildung Entscheidungshilfen
bieten.

Zur sozialen Bedeutung ethnischer Zugehorigkeit: Mit der schnellen Zunahme selbstén-
diger Nationalstaaten in der zweiten Hilfte unseres Jahrhunderts entstanden viele neue
Konflikte zwischen ethnisch-sprachlichen Gruppen. Noch in den sechziger Jahren herrsch-
te in den internationalen Organisationen die Erwartung vor, mit wachsender geselischaft-
licher Entwicklung wiirde die Bedeutung ethnischer Faktoren zuriicktreten. Diese Erwar-
tungen wurden nicht nur in den jungen Nationalstaaten vielfach widerlegt; sogar in den
Industriestaaten wuchsen neue politische Bewegungen auf dem Boden ethnischer Identi-
titen (GREELEY/MCCREADY 1974). So konnte die sozialwissenschaftliche Reflexion
dieser Entwicklungen nicht ausbleiben. — Der soziologische Teil der sog. Ethnicity-Debatte
dreht sich primir um die Frage, wieweit die bewuBtere Orientierung an ethnisch und
sprachlich geschlossenen Gruppierungen eine Gegenbewegung gegen starken Modernisie-
rungsdruck ist. Dabei ist vor allem die Wertung (Riickschritt oder notwendige Stabilisie-
rung?) umstritten (DASHEFSKY 1976). — Der sozialpsychologische Teil der Debatte be-
schiftigt sich mit der Frage, wieweit die Herkunft (paternity) im alltiglichen Verhalten
ihren unverwechselbaren Ausdruck (patrimony) finden muB, um dem einzelnen die nétige
soziale Balance zu sichern. Diskutiert werden vor allem die Bedeutung des ethnischen
Code fiir Gruppensolidaritiit und die unterschiedliche Rolle von Fremd-Codes fiir Status-
zuschreibungen (GILES et al. 1977; NEDD/GRUENFELD 1976; GLAZER/MOYNIHAN 1975).
Insgesamt stellen die Ethnicity-Studien Integrationsversuche mehrerer der anderen
genannten Themen dar (Sprache, Feldunabhingigkeit, Akkulturation, psychosoziale
Anpassung). Sie leuchten eine Ebene sozialer Organisation aus, die zwischen dem unter
Modemmisierungsdruck geratenen Individuum und der sich wandelnden Sozialstruktur zu
vermuten ist. Als sicher kann gelten, daB bewuBte Bindung an die ethnische Gruppe ein
Modus ist, Ergebnisse informeller Bildungsprozesse auch angesichts sich wandelnder
sozialer Institutionen zu erhalten. Offen bleibt, unter welchen Bedingungen dabei eher
Traditionsbindung und Kritiklosigkeit oder gar Ressentiments gegeniiber anderen ethni-
schen Gruppen gefordert oder eher Verhaltenssicherheit und Kritikfdhigkeit gegeniiber
,.feldunabhingig* formulierten Herrschaftsanspriichen erreicht werden. Fiir eine Theorie
informeller Bildung kann die Klirung solcher Fragen wichtige Transformationsmechanis-
men zwischen mittleren und gesamtgesellschaftlichen Ebenen von Bildungsprozessen
aufdecken (vgl. Tabelle I). Doch ist die Integration der fiir eine solche Untersuchung wich-
tigen Seitenstringe der Modernisierungsforschung in den Ethnicity-Debatten noch recht
unbefriedigend. Da diese Debatten selten von klaren theoretischen Priamissen ausgehen,
sondern stark unter Handlungsdruck stehen, fehlt ihnen die geselischafts- und kultur-
theoretische Grundlage fiir eine Begriindung bildungspolitischer Interventionen (SINGLE-
TON 1976). So ist noch kaum gepriift worden, welche institutionellen Aquivalente zur
ethnisch-sprachlichen Gruppe denkbar sind. Eine Erforschung informeller Bildungspro-
zesse unter der Beriicksichtigung der Herkunftsvariablen miiBte sich dieser Frage vor-
rangig zuwenden.

9. Zur Erforschung informeller Bildungsprozesse

Die vor Jahren diskutierte Verschrinkung von Ethnomethodologie und Ethnotheorie
(ARBEITSGRUPPE 1973) scheint nicht tragfihig genug, um die hier vorgestellten anthro-
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pologischen, psychologischen und soziologischen Konzepte miteinander zu kombinieren.
Eine iiberwiegend typologisch-phdnomenologisch ausgerichtete Konzeption ist zwar
»wahlverwandt* mit dem Gegenstand ,,informelle Prozesse** und deshalb vermutlich eine
geeignete Darstellungsform fiir sie; doch sind — das zeigte die Priifung ethnotheoretischer
Studien — auf diese Weise zu wenige konkrete Anhaltspunkte fiir eine Orientierung bil-
dungspolitischer Interventionen zu gewinnen. Fiir sie sind im wesentlichen zwei Voraus-
setzungen notwendig: eine Kldrung der inhaltlichen Verflechtungen informeller mit for-
maler und nicht-formaler Bildung sowie eine Klirung der Verflechtungen und Differenzen
zwischen den institutionellen Ebenen informeller Bildung. Sowohl in Teilen der Kultur-
und Kognitionsforschung als auch in Teilen der Modernisierungsforschung lieBen sich
Ansitze dazu identifizieren. Sie scheinen jedoch theoretisch bei weitem nicht elaboriert
genug zu sein, um schon Regeln fiir eine brauchbare ethnographische Beschreibung in-
formeller Bildungsprozesse anbieten zu konnen. Zum Ausbau dieser Ansitze und zur
gleichzeitigen Sicherung bildungspolitischer Relevanz konnten die folgenden Forschungs-
vorhaben dienen:

Institutionalisierungsformen von Bildung (theoretische Arbeit): Die gegenwirtig verfiig-
baren Erkldrungsversuche zur Funktion von Organisationsformen sozialen Handelns fiir
eine Institutionalisierung von Bildungsprozessen kdnnten zusammengestellt und ver-
glichen werden. Beispiele: Industriesoziologische Studien zu den Folgen verschiedener
Arbeitsorganisation fiir die Ausbildung unterschiedlicher Attitiiden und genereller ko-
gnitiver Orientierungen von Individuen (BOWLES/GINTIS 1976); systemtheoretische
Analysen der Fihigkeit sozialer Organisationen zur gleichzeitigen Stabilisierung und
Generalisierung konkreter Handlungsmotivationen (LUHMANN 1968).

Mythos und Magie im modernen Alltagsdenken (theoretische Arbeit): Eine Literaturiiber-
sicht zum Verhéltnis ,,westlicher Alltagstheorien zu Funktionsprinzipien von Mythos und
Magie konnte neue Moglichkeiten kulturellen Transfers und transkultureller Kommuni-
kation zeigen. Wenn es méglich ist, die in evolutionérer Perspektive iiberholt erscheinen-
den Orientierungsregeln von Mythos und Magie zumindest teilweise als Element der
iiblichen und damit funktionalen Verhaltensrepertoires alltiglichen Handelns in modernen
Gesellschaften wiederzufinden, sind Briicken zwischen traditionaler und moderner Kultur
sichtbar. Solche Briicken wurden in vergleichenden Untersuchungen kognitiver Entwick-
lung zu oft iibersehen, indem wissenschaftliches Denken westlicher Priagung mit dem All-
tagsdenken in Gesellschaften der Dritten Welt kontrastiert wurde (EMBER 1977). Eine
Einsicht in die Formen der Koexistenz von Alltagswissen und Wissenschaft wire zudem
ein moglicher Beitrag zur Verhinderung zerstérerischer Identititskonflikte in Akkultura-
tionsprozessen (SHWEDER 1977; LARUE 1975; LEE 1976; SCHNELLE/BALDAMUS 1978).

Fallstudien zur Rollendifferenzierung: Neben einem solchen theoretischen Uberblick
konnten Fallstudien zu einzelnen Problemiquivalenzen zwischen modernen und Uber-
gangsgesellschaften zur Erleichterung transkultureller Kommunikation beitragen. In
ihnen sollten Beispiele dafiir beschrieben werden, unter welchen Bedingungen und wie die
Erfahrung kultureller Kontraste durch Erwerb der Fihigkeit zur Rollendifferenzierung be-
wiiltigt werden kann. Es ist verfehlt, die individucllen Akkulturationsprobleme in ehemali-
gen Kolonialgesellschaften zu einem sozialpsychologischen Sondertatbestand zu stilisieren,
wie das beispielsweise Kopio (1973) tut. Er idealisiert die individuellen Entfaltungsmég-
lichkeiten in ,,hochentwickelten** Gesellschaften und setzt ihnen ,,anomische** Strukturen
einer Personlichkeitsformung in Entwicklungsléindern entgegen (ebd., S. 248-311).
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Solche iiberzogenen Kontrastmodelle fithren — wie bei KoDJO — zur Ausweglosigkeit
moralischer Appelle. Die Besonderheit individueller Lebensbewiltigung in Ubergangs-
gesellschaften wird greifbar, wenn sie auf vergleichbare Problemiagen in Industriegesell-
schaften bezogen werden. So lieBen sich die Prozesse einer Integration kulturell unter-
schiedlicher Lebenswelten in einer Person als Prozesse einer Rollendifferenzierung
beschreiben, die bei Gastarbeitern in Europa dhnlich strukturiert sind wie bei Industrie-
arbeitern der ersten Generation in Schwarzafrika. Genauso konnten die besonderen Pro-
bleme eines afrikanischen Sekundarschiilers, der die Rollenerwartungen der Schule und
seiner dorflichen Lebenswelt als kaum miteinander vereinbar erfahrt, genauer untersucht
werden, wenn sie mit dhnlich gelagerten Stadt-Land-Konflikten in Europa verglichen wer-
den, als wenn ihnen ein unwirkliches Modell gelungener Bewiltigung von Akkulturations-
konflikten entgegengesetzt wird.

Inhalts- und Sekunddranalysen von Akkulturationsberichten: Die bisherigen Informa-
tionen iiber die psychischen Auswirkungen, die Verdnderungen von Lebensweisen, Denk-
stilen usw. als Folge von Kulturwandel/Kulturkonflikten sind wenig iiberschaubar. Es
liegen jedoch viele biographische oder autobiographische Berichte vor, in denen am Bei-
spiel eines Lebenslaufs die Folgen und Begleiterscheinungen sozialen und kulturellen
Wandels in Ubergangsgesellschaften intensiv beschrieben und gedeutet werden. Eine In-
haltsanalyse solcher Literatur kénnte zur besseren ,,Planung* informeller Bildungspro-
zesse in Gesellschaften unter Modernisierungsdruck beitragen (Beispiele wéren die
Berichte von: LUEMBE/APOKO/NZIOKI 1967; KIKI 1969; ZOTOUMBAT 1971; GAY 1973).
Eine Ergéinzung wire die Sekundiranalyse des vorhandenen empirischen, leider kategorial
oft kaum vergleichbaren Materials in Akkulturationsstudien, das man beispiclsweise unter
der Fragestellung nach Mdglichkeiten zur Rollendifferenzierung oder zur Koexistenz von
Alltagswissen und Wissenschaft auf eine Ebene bringen konnte (IRVINE/SANDERS 1972;
BERrY 1975).

Informationssammlung zu ethnisch-sprachlichen Konflikten: Aus welchen Griinden treten
in welcher Region Sprachstreitigkeiten zwischen ethnischen Gruppern auf? Wenn man
dazu Material wie Zeitungsberichte, Leserbriefe usw. zusammenstellen konnte, lieBen
sich vorldufige Hinweise darauf gewinnen, in welcher Region ethnisch-sprachliche Grup-
pen eine besonders wichtige Funktion fiir individuelle Stabilitét besitzen. Moglicherweise
sind in diesem Material (Begriindungen!) auch Informationen iiber die Art informeller
Orientierungen enthalten, deren Verlust befiirchtet wird, oder Angaben iiber Aquivalente
zu solchen Gruppen (die Programm- und Horeranalysen von G. MytroN sind pilot
studies; vgl. den Beitrag von J. NAUMANN im vorliegenden Heft.)

Umfrage zum Stand der Hintergrundinformationen von Bildungspolitikern: Eine Befra-
gung der ,,Macher** von Bildungsprogrammen iiber ihren Informationsstand zu den Be-
dingungen, auf die ihre bildungspolitische Intervention trifft, kénnte die praktische Rele-
vanz einer Theorie informeller Bildung deutlich machen. In der Befragung diirfte sichtbar
werden, daB der Informationsstand der ,,Macher* iiber die vorhandenen Arrangements
der Personlichkeitsentwicklung zu gering ist, um die Effektivitdt und die Erwiinschtheit
der Folgen ihrer Intervention hinreichend einschétzen zu kénnen.
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Doris ELBers / HEINZ KULL

Bildungsreformen in den Lindern der Dritten Welt

Unter besonderer Beriicksichtigung benachteiligter Bevolkerungsgruppen

1. Vorbemerkungen

»,Bildungsforschung mit der Dritten Welt* schlieBt die Frage ein, welche Konsequenzen
Bildungsreformen fiir benachteiligte Bevolkerungsgruppen haben oder haben kénnen. In
den Lindern der Dritten Welt ist die Existenz benachteiligter Bevolkerungsgruppen ein
offensichtliches Problem, das auch in den Industrieldindern besteht: ,,Die Welt der Kolo-
nien und der Beherrschung existiert nicht nur in den fernen Tropen, in den Elendsvierteln
der lateinamerikanischen Stddte oder in den Strohhiitten der Bergbauern in den Anden,
Diese Welt gibt es genauso im Herzen der reichsten Stiddte der Industrielinder, zum Bei-
spiel in den Mexikaner- und Puertoricaner-Vierteln und in den schwarzen Gettos der US-
Metropolen‘‘ (Casas 1978, S. 139). ILLicH (1977) verweist auf Zusammenhinge; er fiihrte
im Rahmen seiner Forschungs- und Lehrtitigkeit Kurse durch, ,,in denen wir das Erlebnis
der Armut in kapitalreichen und kapitalarmen Gesellschaften verglichen haben. Wir
haben erlebt, welchen Schock es fiir viele Amerikaner bedeutete, wenn sie in Latein-
amerika beobachteten und studierten und sich zum ersten Mal klar machten, daB es einen
Zusammenhang der Randstindigkeit von Minderheiten zu Hause und der der Massen
in Ubersee gibt* (S. 100).

Ist diese Randstindigkeit unter anderem das Ergebnis von Bildungsprozessen? Gibt es
Bildungsprozesse, die diese Randstéindigkeit fordern? Im folgenden soll versucht werden,
einige Dimensionen dieser Frage zu kldren. Zu den benachteiligten Bevolkerungsgruppen
gehoren die Personen, deren Teilhabe am wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Leben
einer Gesellschaft reduziert ist. Dies kann individuell (durch korperliche, seelische oder
geistige Bedingungen) oder sozial verursacht sein (Mangel an Bildungs- und Ausbildungs-
pldtzen, Wirtschaftsstruktur und Mangel an Arbeitsplitzen, vorherrschende Sprache, vor-
herrschende kulturelle Muster und #hnliches)’.

Es gibt verschiedene Ebenen, auf denen sich die Beschéftigung mit Bildungsreformen in den Léndern

der Dritten Welt unter besonderer Beriicksichtigung benachteiligter Bevolkerungsgruppen begriin-
den 14Bt,

(1) Die moralische Ebene: Den Begriff ,,Wiirde des Menschen* ndher zu bestimmen, ist schwierig.
Um die UNO-Konventionen iiber ,,wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte** sowie iiber ,,zivile
und politische Rechte* wurde jahrzehntelang debattiert. Diese Konventionen sind jedoch heute, auch

1 Die Begriffe ,,Benachteiligung* oder ,,Randstindigkeit* lassen sich in einem absoluten und in
einem relativen Sinn verwenden. Absolut benachteiligt sind jene Personengruppen, die nicht in der
Lage sind, minimale existentielle Bediirfnisse einzulésen. Solche Bediirfnisse betreffen — entspre-
chend der basic needs-Diskussion — die Lebenserwartung, die Erndhrung, Wohnung, Arbeit, Bil-
dung und Gesundheit. Selbst wenn diese Bediirfnisse befriedigt werden, konnen bestimmte Per-
sonengruppen weiterhin relativ benachteiligt sein, wenn ihre Lebenschancen geringer sind, als dies
fiir den Durchschnitt der Gesellschaft gilt oder angesichts der nationalen oder internationalen
Ressourcen mdoglich ist.
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wenn sie noch nicht von der Mehrheit der UNO-Mitgliedstaaten ratlfmert worden sind, Richtwerte
fiir internationale Verstidndigung auf moralischer Ebene.

(2) Die sozial-technische Ebene: Werden Bevolkerungsgruppen benachteiligt, so muB die Gesell-
schaft in ihrem Entwicklungsproze8 auf das Potential dieser Menschen verzichten. Gleichzeitig
kénnen benachteiligte Bevolkerungsgruppen als hemmende oder stérende Faktoren wirken. Im
Idealfall wird die gesellschaftliche Entwicklung von allen Gesellschaftsmitgliedern getragen. In die-
sem Fall diirfte es jedoch keine Benachteiligungen im Bildungssystem mehr geben. Vielmehr hitte
dieses die in der UNO-Vereinbarung iiber Bildung und Erziehung festgelegte Funktion, jeden einzel-
nen so weit wie eben moglich zu férdern, so daB jeder einzelne spiter seinen Beitrag fiir die Weiterent-
wicklung der Gesellschaft leisten kann. Der Idealfall 1Bt sich in der Realitéit kaum finden.

(3) Diepolitische Ebene: Die Benachteiligung im Sinne einer verminderten Teilnahme am wirtschaft-
lichen, sozialen und kulturellen Leben ist von eminenter politischer Brisanz. Diese Brisanz wird ge-
mildert, wenn die Benachteiligten ihre Situation als selbstverstindlich, gottgewollt, naturgegeben
oder selbstverursacht erleben oder wenn sie davon ausgehen, daB Benachteiligungen ein temporirer
Zustand sind. Falls das Gesellschaftssystem nicht den Abbau vorhandener Benachteiligungen be-
treibt, wird in der Regel versucht, iiber das Bildungssystem eine der hier genannten Interpretationen
als Begriindung fiir die Existenz von Benachteiligten zu vermitteln.

(4) Die personliche Ebene: Was veranlaBt vor allem junge Menschen aus Industrienationen zur Aus-
einandersetzung mit Problemen der Dritten Welt? Ist es das dort vorhandene Elend? Vielleicht ist
es oft weniger das Elend der Have-nots als ein Unbehagen der Haves, das die Auseinandersetzung mit
Problemen der Dritten Welt motiviert: die Kritik an der Lebensform der Industrienationen, deren
Merkmale wie hochgradige Arbeitsteilung, Technisierung, Biirokratisierung, Leistungsorientierung,
Konkurrenz, Zweckrationalitit, Entfremdung und Isolation hiufig genug kulturkritisch abgehandelt
worden sind.

Die Befiirchtung, daB genau diese Modelle auf die Linder der Dritten Welt itbertragen
werden, hat sich in vielen Industrialisierungs- und Bildungshilfeprojekten bestitigt, die
Probleme der Industrienationen in Staaten der Dritten Welt exportiert haben. Gibt es fiir
die Linder der Dritten Welt ein Entwicklungsmodell, das die in den Industrienationen
vorhandene Deprivation vermeidet? Die Deprivation ist dabei zu differenzieren in eine
durchschnittliche psychische Deprivation fiir jedermann und eine kumulative Deprivation
fiir benachteiligte Bevolkerungsgruppen. — In der bildungspolitischen Diskussion 148t sich
ein groBes Interesse an alternativen Ansitzen feststellen (community development pro-
grams, Ruralisierung der Erziehung, Ausbau des informellen Sektors im Erziehungs-
wesen, Entwicklung alternativer Technologie u. a.). Es ist nicht sicher, ob diese zu zweck-
rationalen, d. h. zu verniinftigen und wirtschaftlichen Losungen fiir die in den Lindern
der Dritten Welt anstehenden Probleme fithren. Stellenweise dringt sich vielmehr der
Eindruck auf, daB in den Alternativen Losungen fiir Industriegesellschaften erlittene
Deprivationen gesucht werden. Sollte dies der Fall sein, dann konnte sich das wissenschaft-
liche Engagement unbeabsichtigt auf Projekte konzentrieren, die im gesamtgesellschaft-
lichen Kontext der Linder der Dritten Welt relativ unbedeutend bleiben, weil die herr-
schenden Gruppen und weithin auch die Masse der Bevolkerung in diesen Lindern eine
andere Entwicklung favorisieren und bereit sind, den fiir diese Entwicklung notwendigen
psychischen und sozialen Preis zu fordern und zu zahlen.

2. Benachteiligungen im und durch das Bildungssystem
Das Bildungswesen ist eine Institution, die Bildung vermittelt und zugleich festlegt, was in
einer Gesellschaft als Bildung zu gelten hat. Es ist ferner eine Institution zur Selektion und

Allokation von Personen. Mit der Einfiihrung und Ausweitung eines formalisierten Bil-
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dungssystems gehen in der Gesellschaft praktizierte Allokationsmechanismen in der
Weise auf das Bildungssystem iiber, daB mit dem Erwerb hoherer Bildungsabschliisse in
der Regel der Anspruch auf eine héhere Position verkniipft wird und umgekehrt die
héhere Position sowie die mit dieser Position verbundenen Vergiinstigungen mit dem
Hinweis auf die héheren Abschliisse gerechtfertigt werden. Auf diesem Hintergrund
lassen sich im Bildungssystem folgende Benachteiligungen aufzeigen: individuell beim
Zugang zu grundlegenden Bildungsgéngen, individuell beim Zugang zu héheren Bil-
dungsgiingen, strukturell durch die Existenz ungleichwertiger Bildungsgéinge.

(1) Die Benachteiligung beim Zugang zu grundlegenden Bildungsgéngen ist in den Lin-
dern der Dritten Welt gegenwirtig das offensichtlichste Problem. Selbst bei optimaler
Nutzung der vorhandenen Ressourcen konnen nur 50% der Kinder eine Schule besuchen

. (vgl. die Beitrdge von LENHART/RGHRS und von MULLER im vorliegenden Heft). Damit
beginnt ein durch das Bildungssystem verursachter DifferenzierungsprozeB: ,,In wenig
stratifizierten Gesellschaften Schwarzafrikas ist die Einfithrung modemer Erziehung, die
aber nur einen Teil der Bevolkerung im Schulalter aufnehmen kann, der Beginn sozialer
Ungleichheit* (HaNF et al. 1977, S. 22£.). Dieser Mangel an Bildungsplitzen ist fiir die
Ausgeschlossenen, also immerhin 50% der Kinder im Schulalter, deshalb so folgenschwer,
weil mit der Ausweitung des Bildungssystems der in der Gesellschaft vorhandene Bil-
dungs- und Kulturbegriff verandert wird (vgl. ILLIcH 1977, S. 24f.). Bildung ist jetzt das,
was in der Schule gelernt wird, und wer nicht zur Schule geht, hat nach fremdem und
eigenem BewuBtsein keine Bildung. Es erfolgt eine Umwertung, bei der diejenigen Kul-
turbereiche, die zwar im Volk vorhanden, nicht aber im Bildungssystem représentiert sind,
degradiert werden. FReIRE (1977, S. 52) setzt an diesem Punkt an, wenn er in seinen Alpha-
betisierungskampagnen den Menschen bewuflt macht, daB ihre iiberkommene Kultur
Kultur ist. Vom Bildungsproze$3 ausgeschlossen sind vor allem folgende Gruppen: Per-
sonen bestimmter Regionen (Stadt/Land-Problematik), Personen bestimmter ethnischer
oder kultureller Zugehorigkeit (Stammeszugehdrigkeit, Sprache, Religion), Personen aus
unteren Einkommensgruppen (Schulgeld, Verzicht auf Mitarbeit, Sorge fiir Geschwister),
Midchen und Frauen, Personen mit kdrperlichen und geistigen Defiziten.

Je kleiner —rein quantitativ — die Gruppe der Benachteiligten wird, desto groBer wird qua-
litativ die tatsichliche Benachteiligung, da sich mit der Ausweitung des Bildungsangebots
sowie entsprechender 6konomischer und sozialer Verdnderungen der Charakter gesell-
schaftlicher Kommunikationsstrukturen und Verkehrsformen dndert. Um dies zu verhin-
dern, wird neuerdings anstelle des Ausbaus formaler Bildungsgénge die Durchfiihrung
allgemeiner Grundbildungsprogramme propagiert. Diese Programme kdnnen Benach-
teiligung nur dann iiberwinden, wenn alle Personen in den entsprechenden Lernproze3
einbezogen werden.

Die Existenz von Bildungspldtzen garantiert noch keine Bildung. In afrikanischen Bil-
dungssystemen gibt es eine sehr hohe Zahl von drop-outs. Nach CaLLaway (1973) gilt fiir
die afrikanischen Staaten insgesaint, da8 nur 30% der Kinder, die in die Primarschule ein-
treten, diese auch beenden. Dies liegt seiner Meinung nach moglicherweise daran, daB die
Schulen zunédchst kostenlos, spater aber kostenpflichtig sind, oder an der Tatsache, daB die
Eltern ihre Kinder aus der Schule nehmen, wenn diese kriftig genug sind, mitzuarbeiten.
»Welche Griinde auch immer —und es gibt viele ortliche Unterschiede —, es sind dringend
Untersuchungen iiber die Bedingungen eines so hohen Anteils an vorzeitigen Abbriichen
notig, ebenso nétig sind Ansétze, um den finanziellen Verlust und die menschlichen Pro-
bleme, die das Abbrechen hervorruft, zu 16sen* (S. 8).
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(2) Benachteiligung beim Zugang zu hoheren Bildungsgingen ist in den industrialisierten
Staaten unter den Begriffen ,,Chancengleichheit* oder equality of opportunity in educa-
tion hinlénglich diskutiert worden. Es gab in den Industriestaaten zahlreiche Reform-
versuche, die jedoch keine grundlegende Anderung bewirken konnten (vgl. hierzu GoLp-
SCHMIDT/SCHOFTHALER 1979, S. 299ff.; MULLER/MAYER 1976). Das formale Bildungs-
system bewirkt in diesen weiterhin soziale und kulturelle Ungleichheiten.

Wie ist diese Situation in den Landern der Dritten Welt (wobei es problematisch ist, hier
iiberhaupt eine verallgemeinernde Aussage zu treffen)? ,,Out of every 1000 who reach a
standard of permanent literacy in primary schools, only 10 to 20 per cent go on to secondary
schooling* (CaLLaWAY 1973, S. 5). Beim Zugang zu diesen Bildungsgéingen sind bestimm-
te ethnische, religidse, soziale und regionale Gruppen privilegiert, andere benachteiligt,
wobei sich diese Differenzen im Lauf der Bildungsexpansion nicht verringern, sondern
vergréBemn: ,,Die Erkenntnisse implizieren, da sich ethnische und sozio-dkonomische
Unterschiede nicht notwendigerweise verringern. Es besteht allerdings die Gefahr, da8
sie in Zukunft erheblich zunehmen und damit noch ungerechtere Gesellschaften produ-
zieren werden, zumindest im mittelfristigen EntwicklungsprozeB“ (Foster 1977, S. 25).
FosTER, der diese Frage in Ghana untersuchte, stellte ferner fest (ebd., S. 45): ,,Weit ent-
fernt, die soziale Gerechtigkei zu fordern und drmere Gruppen zu unterstiitzen, bedeuten
die gegenwirtigen Losungsansitze nur eine Fortsetzung der Ungleichheit. Sie verstirken
zudem den beruflichen Status von Gruppen, die sowieso schon zu den Besitzenden ge-
horen. Die Ausgangslage ist hier, daB Aktionen der Regierung, so gut gemeint sie auch
immer gewesen sein mogen, in groBen Teilen Afrikas die Chancenungleichheit tatsichlich
vergroBerten und das Entstehen einer Elite forderten, die sich langfristig in immer stir-
kerem MaB aus sich selbst heraus reproduziert.*

(3) Die Benachteiligung als strukturelles Merkmal von Bildungssystemen resultiert aus der
Tatsache, daB ein differenziertes Bildungssystem mit ungleichwertigen Abschliissen prin-
zipiell Ungleichheit produziert. Nach GALTUNG/BECK/JaasTAD (1978) ist Gleichheit im
Bildungswesen nur dann gegeben, wenn alle Mitglieder einer Gesellschaft den gleichen
Bildungsstand erwerben—sei dieser Bildungsstand auf einer sehr niedrigen oder sehr hohen
Stufe. GALTUNG et al. stellen fest, daB in allen Staaten Ungleichheit im Bildungswesen exi-
stiert. Die Ungleichheit ist mit Unterschieden in den Fihigkeiten von Menschen und mit
(bestimmten) Auffassungen iiber diese sowie mit den Merkmalen des 6konomischen
Systems verkniipft. Bevorzugung und Benachteiligung im Bildungs- und Gesellschafts-
system bedingen sich wechselseitig.

Die Autoren die ihre Thesen mit empirischen Untersuchungen belegen und ihre Ausfiihrungen als
erste Uberlegungen zu diesem Thema verstehen, stellen fest: ,,Es besteht kein Zweifel, daB das Gebiet
nicht geniigend erforscht ist. Die vorhandene Literatur beschiftigt sich offen gestanden nicht mit erzie-
herischen Ungleichheiten. Das Gebiet ist so wenig erforscht, daB sogar Fachleute dahin tendieren,
die Probleme von Ungleichheit und Ungerechtigkeit (und Chancenungleichheit) zu verwechseln.
Fachleute neigen dazu, letzteres als das tatséchliche und ersteres als ein nicht vorhandenes Problem
anzusehen, Dies ist leicht verstidndlich, denn die gesamte westliche Theorie und Erziehungspraxis
orientieren sich an der Doppelidee von Individualismus und unterschiedlichen Fahigkeiten; mit der
Implikation, daB die Erziehung, die bei einem einzelnen investiert wird, irgendwie proportional sein
sollte zu seiner Kapazititsaufnahme. ,Fihigkeit wird als individuelles Eigentum angesehen, nicht
als etwas, was sich in einem sozialen Umfeld entwickelt. Das Individuum, nicht das Kollektiv, ist das
Hauptziel der Erziehung. Diese Doppel-Annahmen zu hinterfragen ist somit nicht nur ein Infrage-
stellen der westlichen Sozialkultur, sondern ein Infragestellen der westlichen Kultur insgesamt‘
(GALTUNG et al. 1978, S. 19). '
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Dementsprechend 148t sich die Benachteiligung im Bildungswesen nicht mehr als tempo-
riare oder partielle Erscheinung interpretieren, die dadurch zu beseitigen ist, daB man die
jeweils benachteiligte Gruppe (Médchen, Kinder von Landarbeitern, Angehorige be-
stimmter rassischer oder religioser Gruppen) gezielt férdert. Die Benachteiligung ist viel-
mehr das Ergebnis des in ,,Leitern* organisierten Bildungssystems, das sich an der Lei-
stungsfihigkeit des einzelnen orientiert und den Verlierer produziert. Selbst wenn es daher
gelingt, eine benachteiligte Gruppe in das Bildungssystem zu integrieren, bleibt die Be-
nachteiligung bestehen. Nach der Logik des Systems werden jetzt die freigewordenen
Plitze von anderen Personen eingenommen.

Es gibt fiir diesen Tatbestand eine Vielzahl unterschiedlicher Erkldrungen, sei es im Hinblick auf
individuelle Unterschiede (Intelligenz, Interessen, Lern- und Leistungsbereitschaft), sei es auf gesell-
schaftliche Notwendigkeiten (Problem der Verteilung prinzipiell knapper Ressourcen: bestimmte
Personen miissen notwendigerweise mehr oder lianger lernen, weil sie gesellschaftlich wichtige Auf-
gaben iibernehmen miissen; Menschen mit lingerer Ausbildung sollen Verantwortung und Denk-
leistung fiir andere ibernehmen). Wie weit diese Erklarungen im einzelnen zutreffen, bleibe dahin-
gestellt. Wichtig ist hier allein die Tatsache, da8 ein in ,,Leitern* organisiertes Bildungssystem gesell-
schaftliche Ungleichheit schafft, reproduziert und legitimiert.

3. Slum- und Squatterbevolkerung, der informelle 6konomische Sektor in den Stddten der
Dritten Welt

In den Lindern der Dritten Welt gehdren zu den benachteiligten Bevolkerungsgruppen
die'in den stidtischen Slums und Squatters lebenden Menschen, die in abgewirtschafteten,
iiberbelegten Wohnvierteln oder in Spontansiedlungen am Rande der Stidte wohnen.
Wie groB ist der Anteil dieser Menschen? Welche Existenz- und Arbeitsmoglichkeiten
haben sie? Wie kann die Situation dieser Menschen durch Reformen im Bildungswesen
verbessert werden?

Der Anteil der in Slums und Squatters lebenden Bevolkerung ist in einzelnen afrikanischen Stiddten
verschieden. In Nairobi zdhlen hierzu ungefihr 50% der stidtischen Bevolkerung; in Abidjan sind
es etwa 60%, in Addis Abeba ungefidhr 90%. Die besondere Lebenssituation dieser Menschen ist
durch unzureichende Wohnversorgung (hohe Dichtewerte, schlechte Bausubstanz), unzureichende
materielle und soziale Infrastruktur (prekire sanitire Verhiltnisse, mangelhafte Wohnfolgeeinrich-
tungen) und geringes durchschnittliches Pro-Kopf-Einkommen gekennzeichnet.

Entsprechend den Kriterien der herkémmlichen Arbeitsmarktstatistik, sind diese Menschen meist
arbeitslos — daher die erschreckend hohen Arbeitslosenquoten in den Stidten der Dritten Welt. Diese
Menschen arbeiten jedoch fast alle im sog. informellen 6konomischen Sektor, der ausschlieBlich auf
der Eigeninitiative der dort titigen Menschen beruht, und verdienen sich so ihren Lebensunterhalt.
Produziert werden dort einfachste Giiter und Dienstleistungen auf einem Preisniveau, das deutlich
unter dem des formalen, modernen Sektors liegt. Typische Tétigkeiten sind Dienstleistungen wie
StraBenkiichen, ambulante Getriinkeversorgung, Schuhpflege und produzierende Titigkeiten wie
die Weiterverarbeitung von Autoreifen zu Schuhen, die Herstellung von Mébeln, Lederarbeiten
und Baumaterialien. Neben diesen Titigkeiten des Tertiiir- und auch Sekundérbereichs findet man
insbesondere in Mittelstiadten auch Titigkeiten im Primérbereich: den Anbau landwirtschaftlicher
Produkte, Viehzucht, extraktive Brennholzgewinnung. Die angewandten Technologien sind arbeits-
intensiv und benétigen nur geringes ,,Kapital®, durch Verwertung von hiuslichen und vor allem
industriellen Abféllen (recycling) wird auch an Materialkosten gespart. Die Produkte und die in
diesem Zusammenhang eingesetzten lokalen Technologien wirken oft importsubstituierend. Die
Eingangsvoraussetzungen fiir eine Titigkeit im informellen Gkonomischen Sektor sind geringer
als die fiir den formalen Sektor; man benétigt weniger Startkapital und einfachere Qualifikationen.
Aus diesem Grund ist der informelle Skonomische Sektor besonders fiir stddtische Neuzuwanderer
sehr attraktiv.
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Diesen positiven Charakteristika des informellen 6konomischen Sektors stehen relativ gravierende
Mingel gegeniiber: Das Einkommen der hier Beschiftigten liegt hier in der Regel deutlich unter dem
der im formalen Sektor Titigen. Die Arbeit im informellen Sektor — gleichgiiltig ob selbststindig
oder lohnabhingig — wird oft als illegal angesehen. Fiir diese Arbeit bestehen keine sozialrechtlichen
Regelungen: Sozial- und Rentenversicherung sind unbekannt, mangelnder Kiindigungsschutz bewirkt
unregelmiBiges Einkommen. Die Lebens- und Arbeitssituation der im informellen 6konomischen
Sektor titigen Menschen hdngen in starkem MaB vom Verhalten staatlicher Stellen ab. Eine Kon-
solidierung der Situation wire moglich, wenn der informelle 6konomische Sektor legalisiert, d. h.
offentlich anerkannt wiirde, ohne dal derartige Kleinbetriebe jedoch tiber Lizenzenregistriert wiirden,
die ihrerseits Lizenzgebiihren, Steuerzahlungen und sonstige Auflagen zur Folge haben konnten.

Lange Zeit wurde der informelle Squatter-Wohnungsbau negiert oder illegalisiert; als er
endlich legalisiert wurde, hatte diese Entscheidung gewaltige InvestitionsanstéBe zur
Folge. Diese Erfahrung ldBt erwarten, daB8 die staatliche Anerkennung des informellen
6konomischen Sektors zu neuen Initiativen und somit zur Schaffung zusitzlicher Arbeits-
plétze fiihrt. Insgesamt stehen die Chancen fiir eine solche Entscheidung giinstig. In den
Staaten der Dritten Welt scheint sich die Ansicht durchzusetzen, da das Problem der
stiddtischen Massenarbeitslosigkeit mit staatlichen oder privaten Investitionen in den sog.
modernen Sektoren allein nicht geldst werden kann; zumal die Nachfrage nach Arbeits-
plidtzen um jahrlich ca. 10—15% steigt, wihrend die Zahl der Arbeitsplitze im formalen
Sektor derzeit jahrlich nur um 2—6% zunimmt. Dieses Ungleichgewicht wird sich in den
néchsten Jahren kaum veréndern, da die Hauptdeterminante — der Abwanderungsproze3
der ldndlichen Bevolkerung in die Stiddte — trotz unterschiedlicher Korrekturversuche
als nahezu irreversibel anzusehen ist.

Einzelne afrikanische Regierungen und internationale Organisationen (Internationales
Arbeitsamt, Weltbank) haben begonnen, FérdermaBnahmen fiir den informellen 6ko-
nomischen Sektor zu konzipieren und einzusetzen. Neben der Legalisierung sind dies
insbesondere investitionsorientierte MaBnahmen wie die Vergabe staatlicher Kredite,
die Vergabe staatlicher Auftrage (wegen der Kapazitiitsschwierigkeiten unter Umstéinden
an mehrere Kleinbetriebe) und die Schaffung von Gewerbegebieten mit minimaler Infra-
struktur (Wasserversorgung, Elektrizitit) in der Nihe einkommensschwacher Wohn-
viertel. Diese Ansidtze miiBten durch entsprechende MaBnahmen im Bildungsbereich er-
ginzt werden. Dabei ist zu beriicksichtigen, da} das bestimmende Merkmal des informellen
Sektors, die Selbsthilfe der beteiligten Gruppen, nicht durch staatliche oder private Unter-
stiitzungsmaBnahmen gefihrdet werden darf. Gegenstand von Lernprozessen kénnen die
Methoden der Selbsthilfe, die Schaffung von Arbeitsplitzen, die Vermittlung von Manage-
mentfihigkeiten fiir Kleinstunternehmer, die Griindung von Genossenschaften oder
fachliche berufliche Qualifikationen sein. Ein Blick auf die vorliegende Literatur zeigt, daB
solche Fragen bereits diskutiert werden. So veranstaltete das Commonwealth Centre for
Advanced Studies in Youth Work in Africa im Frithjahr 1975 in Gaberone (Botswana)
einen Kursus fiir First Level Youth Workers, in dem u. a. diese auf Selbsthilfe angelegten
Lerninhalte behandelt wurden. (THE COMMONWEALTH AFRICA 0. J., bes. S. 6).

Institutionell miiite dabei auf mehreren Ebenen gleichzeitig, aber differenziert angesetzt
werden: (a) in den Grundschulen der Slum- und Squattergebiete, wobei es allerdings
bisher noch zu wenige Grundschulen in diesen Gebieten gibt; (b) bei der Gruppe der er-
wachsenen Zuwanderer aus dem lidndlichen Raum; diese haben hiufig die Grundschule
(mit oder ohne AbschluB) besucht; die Schulabgénger sind unter den Selbstindigen des
informellen Sektors iiberproportional vertreten (vgl. PARA/HUNTER 1975); (c) bei den
Jugendlichen und Erwachsenen ohne Schulbesuch. Wie Erwachsene, die nicht lesen und
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schreiben kdnnen, in Kleinstunternehmen ihre Arbeitsanforderungen meistern, schildert
LewiN (1978) am Beispiel einer Fischhéndlerin in Ghana, die Fische mit dem Bus 800 km
weit an einen Geschiftsfreund schickt, der die Fische dann weiterverkauft. Die Partner
treffen sich nicht, sondern kommunizieren miteinander iiber ein kompliziertes Steinchen-
system; am Monatsende rechnen sie auf diese Weise die Steinchen in Geld um.

Bei der Konzeption von BildungsmaBnahmen fiir die Bewohner von Slum- und Squatter-
gebieten ist zu beriicksichtigen, daB es innerhalb des informellen Sektors bereits jetzt eine
Vielzahl unterschiedlicher Qualifikationen und ein ausgeprégtes informelles Bildungs-
system gibt. Die Jugendlichen oder die Zuwanderer erwerben diese Qualifikationen in
zum Teil ausbildungsgleichen Lehrverhéltnissen. Diese fithren jedoch zu keinerlei Zerti-
fikaten oder Berechtigungen; formal findet damit keine Ausbildung statt. Bei der Konzi-
pierung von Bildungsansitzen kann es daher nicht darum gehen, neue Bildungsinhalte zu
erfinden. Statt dessen sollten die Bildungsinhalte und Qualifikationen untersucht, ergéinzt
und formal anerkannt werden; doch liegt die formale Anerkennung nur dann im Interesse
der Betroffenen, wenn sie iiblichen Abschliissen gleichwertig ist. — Inwieweit die hier
angesprochenen arbeitsmarkt- und bildungspolitischen MafBinahmen realisiert werden
k6nnen, ist offen. Die Legalisierung des informellen Sektors ist wahrscheinlich, die Ver-
gabe technischer Hilfen wird heute bereits stellenweise praktiziert. Die Forderung nach
Anerkennung der Bildungsabschliisse als gleichwertig scheint dagegen eher hypothetisch
zu sein.

4. Zusammenfassung, Schlufifolgerungen und offene Fragen

Ausgangspunkt der hier vorgelegten Uberlegungen ist die Existenz massiven Elendsin den
Léndern der Dritten Welt und die Frage, wie weit dieses Elend durch MaBnahmen im
Bildungswesen gedndert werden kann. Als erste Losung bietet sich an, in den Landern
der Dritten Welt das am Vorbild industrialisierter Staaten orientierte Bildungssystem
weiter auszubauen. Die historischen Erfahrungen und theoretischen Analysen zeigen
jedoch, daB differenzierte und hierarchisch gegliederte Bildungssysteme Benachteili-
gungen nicht aufheben. Statt dessen werden bestehende Benachteiligungen legitimiert
und reproduziert sowie neue Benachteiligungen produziert. Deutlicher Beleg hierfiir ist,
daB das Elend in der Dritten Welt eine Parallele in den Slums vieler Stddte der Industrie-
linder hat, obgleich diese iiber gut ausgebaute Bildungssysteme verfiigen. Bei optimisti-
scher Einschitzung 148t sich bestenfalls argumentieren, dal das Elend in der Dritten Welt
absolut ist, wihrend die Benachteiligung in den Slums von Industrieldindern gewdhnlich
nur ein relatives Elend darstellt.

Im Prinzip kdnnte sich eine Gesellschaft trotz aller moralischen Bedenken einen bestimm-
ten Anteil randsténdiger Bevolkerung leisten (die Industrienationen tun dies auch), wenn
dies nach dem Motto ,,das groBtmégliche Gliick fiir die groBtmogliche Zahl von Menschen
notwendig ist. Doch dieses Motto ist so nicht einlsbar. Die randstindige Bevolkerung
besteht zwar aus Personen; sozial wirksam sind aber die gesellschaftlichen Positionen, die
sie einnehmen. Diese Positionen sind fiir die gesamte Gesellschaft eine permanente Be-
drohung. Solange sie bestehen, kann auch jede nicht in der Randsténdigkeit lebende Per-
son potentiell auf diese Positionen gelangen. Das Ergebnis ist Angst in Schule, Familie,
Betrieb und Gesellschaft. Das groBtmogliche Gliick ist daran gebunden, daB es auf allen
sozialen Positionen besteht. So erzeugt das in den Industrienationen entwickelte Bildungs-
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system doppelte Deprivation: erstens eine allgemeine Deprivation, die sich in Konkur-
renzdruck, Leistungsorientierung, Isolation und Angst duert und jeden betrifft und zwei-
tens eine kumulierte Deprivation fiir benachteiligte Bevilkerungsgruppen, die neben der
allgemeinen Deprivation noch die Erfahrung machen miissen, Verlierer zu sein. Dieses
Bildungssystem ist selbst fiir die Industrienationen nicht uneingeschrinkt begriiBenswert.
In jiingster Zeit werden daher in verschiedenen Industriestaaten alternative Formen im
Bildungswesen gesucht. Die Alternativen zielen jedoch primir auf eine Verinderung der
allgemeinen psychischen Deprivation. Nur wenige Ansitze suchen die Situation benach-
teiligter Bevolkerungsgruppen zu verbessern.

Was bedeutet dies fiir die Bildungsforschung mit der Dritten Welt? Wo man sich an den
in Industrienationen entwickelten Bildungssystemen orientiert, wird man auch in den
Lindern der Dritten Welt ein Bildungssystem entwickeln, das — wie der Beitrag von
OmoLEwa im vorliegenden Heft deutlich zeigt — Benachteiligungen produziert, reprodu-
ziert oder legitimiert und das zur psychischen Deprivation der gesamten Bevélkerung bei-
trdgt. Wo man sich dagegen an in den Industrienationen entwickelten Alternativen orien-
tieren sollte, determinieren in der Regel psychische Probleme der Wohlhabenden die
Zielsetzung; die soziale Situation der benachteiligten Bevélkerungsgruppen wird dagegen
iibersehen.

Die vorgetragenen Uberlegungen haben gefragt, ob sich Anregungen zu konkreten Ver-
dnderungen im Bildungssystem fiir die Squatter-Bevolkeryng in den Lindern der Dritten
Welt konzipieren lassen. Das Ergebnis ist unbefriedigend. Pidagogischer Sachverstand,
konkrete Erfahrung in normalen und alternativen Schulen sowie soziale Phantasie reichen
so weit, daB handhabbare Vorschlige fiir lebensnahe Erziehung und Ausbildung entwickelt
werden konnen, die praktisch auf das hinauslaufen, was sich in der theoretischen Uber-
legung als ablehnenswert, weil stets zu neuen Benachteiligungen fiihrend, herauskristalli-
siert hat. Sowohl fiir die Industrienationen als auch fiir die Lander der Dritten Welt gibt es
nur punktuelle Verbesserungsvorschlidge; dagegen fehlen alternative BildungsmaBnah-
men, durch die gegen bestehende Benachteiligungen konkret geholfen wird und zugleich
neue Diskriminierungen vermieden werden. Ungeachtet dieser unbefriedigenden Grund-
situation sind selbstverstindlich punktuelle MaBnahmen zur Forderung benachteiligter
Gruppen weiterhin notwendig.

Der Bildungsforschung mit der Dritten Welt stellt sich die Frage, wie ein Bildungssystem
organisiert werden kann, das Benachteiligungen so gering wie moglich hilt. Diese Frage
schlieBt ein: die Analyse und Kritik bestehender Bildungssysteme unter dem Aspekt von
Benachteiligungen, die Analyse gegenwirtiger Alternativen im Bildungssystem unter dem
gleichen Aspekt und die Suche nach weiter gehenden Alternativen sowohl fiir die Linder
der Dritten Welt als auch fiir dic Industricnationen.

Diese Fragen lassen sich in Einzelaufgaben iibersetzen, die zum Teil bereits bearbeitet
werden, zum Teil bisher abseits des wissenschaftlichen Interesses liegen. Solche Einzel-
fragen sind: (1) Analyse der drop-out-Problematik: Zahl, Zusammensetzung der drop-
outs, Griinde fiir den Bildungsabbruch, mogliche Verénderungen im Bildungssystem zur
Senkung der drop-out-Quote (organisatorische, institutionelle, finanzielle, juristische,
didaktische und methodische Ansitze), die Stellung der drop-outs im Beschiftigungs-
system. (2) Nicht-formale und informelle BildungmaBnahmen und deren Integration in
das formale System. Die Funktion von Zertifikaten, die Anerkennung und Gleichstellung
von Zertifikaten informeller BildungsmaBnahmen. (3) BildungsmaBnahmen im Jugend-
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lichen- und Erwachsenenalter. Durch welche MaBnahmen wird die Teilung in ,,Gebildete*
und ,,Ungebildete* verschirft? Durch welche MaBlnahmen ldBt sie sich vermindern?
(4) Bildungs- und Beschiftigungssystem unter dem Aspekt der Benachteiligungen im
Bildungssystem, berufliche Grundqualifikationen, Vorbereitung auf potentielle externe
Arbeitsplitze, Hilfe zur Selbsthilfe. (5) Bildungs- und Gesellschaftssysteme unter dem
Aspekt ,.gleicher AbschluB fiir alle* (welche Erfahrungen wurden in China tatséchlich
gemacht?). Wie wirkt sich die Forderung nach gleichem AbschluB fiir alle auf die Lern-
und Leistungsmotivation aus? Wird die Benachteiligung bestimmter Gruppen bei der
Realisierung dieser Forderung aufgehoben oder ausgelagert? Wie erfolgt die Auswahl der
Kader? Welche Selektionskriterien sind anstelle von Bildungskriterien vorhanden, még-
lich oder denkbar? Ist ein Verzicht auf Selektion eine ernstzunehmende Forderung fiir die
Bildungsdiskussion?

Literatur

CaLLawAY, A.: Educational planning and unemployed youth in Africa. In: COMMONWEALTH SECRE-
TARIAT (Ed.): Youth and Development in the Commonwealth. Approaches to Employment Prob-
lems in Africa and Asia. London 1975, S. 1-24.

Casas, E. S.: Humanisierung der Sozialwissenschaft: Perspektiven der Anthropologie. In: Mosgr, H./
ORNAUER, H. (Hrsg.): Internationale Aspekte der Aktionsforschung. Miinchen 1978.

EmMERU, L.: Educational Training and Employment. ILO Policy Seminar Strategies for Increasing
Productive Employment in African Countries. Genf o. J. (International Labour Office).

FosTER, PH.: Education and Social Stratification. What We Think We Know and What We Ought to
Know. Paris (UNESCO, International Institute for Educational Planning) 1977.

FRrEIRE, P.: Erziehung als Praxis der Freiheit. Beispiele zur Pddagogik der Unterdriickten. Reinbek
1977.

GALTUNG, J./BECK, CHR./JAAsTAD, J.: Educational Growth and Educational Disparity. Paris
(UNESCO) 1978.

GOLDSCHMIDT, D./SCHOFTHALER, T.: Die Soziologie in Wechselwirkung mit Bildungssystem, Bildungs-
politik und Erziehungswissenschaft. In: LiiscHEN, G. (Hrsg.): Deutsche Soziologie seit 1945.
(Sonderheft 21 der KZfSS.) Opladen 1979, S. 294—-323.

HaNF, TH./AMMAN, K./Dias, P./FREMEREY, M./WEILAND, H.: Erziehung —ein Entwicklungshindernis?
Uberlegungen zur politischen Funktion der formalen Erziehung in Afrika. In: Zeitschrift fiir Pid-
agogik 23 (1977), S. 9-33.

ILLicH, 1.: Schulen helfen nicht. Uber das mythenbildende Ritual der Industriegesellschaft. Strukturen
einer Kulturrevolution. Reinbek 1977.

LewiN, CH.: Promotion of Youth Employment through Small Scale Enterprise (unverdff. Manu-
skript). Essen 1978.

MULLER, W./MAYER, K.: Chancengleichheit durch Bildung? Untersuchung iiber den Zusammenhang
von Ausbildungsabschliissen und Berufsstatus. (Deutscher Bildungsrat: Gutachten und Studien
der Bildungskommission. Bd. 42.) Stuttgart 1976.

Para, CH./HUNTER, M.: Nairobi’s informal sector. In: Ehistiks 40 (1975), No. 237.

THE COMMONWEALTH AFRICA REGIONAL YOUTH WORK: Report on Short Course for First-level Youth
Workers. Gaberone, Botswana 1975. Lusaka o. J.

125






Teil II: ‘
Piadagogische Intervention durch Institutionen:
Schule, tertidrer Bereich, Massenmedien

Z.£.Pid. 16. Beiheft






VOLKER LENHART / HERMANN ROHRS

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

1. Schule und Entwicklung

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

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

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

2. Zur Anwendbarkeit schultheoretischer Annahmen auf Gesellschaften der Dritten Welt

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

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

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

3.1. Die Qualifikationsfunktion

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

white
blue

grey
no

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

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

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

3.2. Die Sozialisationsfunktion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.3. Die Allokationsfunktion

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.1. Die strukturelle Dimension

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

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

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

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

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

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

4.2. Die administrative Dimension

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

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

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

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

Curriculum und Entwicklung

Unter welchen Bedingungen ist eine gelingende internationale Zusammenarbeit zwischen
Curriculumforschern in der Bundesrepublik und in der Dritten Welt denkbar?

Nasrudin wurde einmal gebeten, in sein Heimatdorf zuriickzukehren, damit er dort
die Bewohner an seiner Weisheit teilhaben lasse. Er bestieg eine Plattform auf dem
Dorfplatz und fragte rhetorisch: ,,Oh, mein Volk! Wiit Ihr, was ich Euch erzéhlen
soli?+

Einige Rowdies der Gegend, entschlossen sich zu amiisieren, riefen rhythmisch:
»Nein...!Nein...! Nein... !*

,»,In diesem Fall“, sagte Mulla Nasrudin mit Wiirde, ,,werde ich mich des Versuchs
enthalten, eine solch unwissende Gemeinde zu unterrichten — und er stieg von
seinem Podest herunter.

In der nédchsten Woche, nachdem sie von den Halbstarken die GewiBheit erlangt
hatten, daB diese ihr Geschrei nicht wiederholen wiirden, redeten die Dorfilteren
wiederum auf Nasrudin ein, eine Botschaft an sie zu richten. ,,Oh, mein Volk*, be-
gann er wieder, ,,wiBt Thr, was ich Euch sagen soll?** Einige der Leute, in UngewiB-
heit dariiber, wie nun zu reagieren sei, murmelten: ,,Ja* ...

,»In diesem Fall““, erwiederte Nasrudin, ,,sehe ich keine Notwendigkeit fiir mich,
Euch noch mehr zu sagen*. Und er verlieB den Dorfplatz.

Bei einer dritten Gelegenheit, nachdem eine Delegation der Alteren ihn wiederum
besucht und angefleht hatte, noch eine Anstrengung zu unternehmen, stand er vor
dem Volk: ,,Oh, mein Volk! WiBt Ihr, was ich Euch sagen soll?*

Weil er eine Antwort zu erwarten schien, riefen die Dérfler: ,,Einige von uns wissen
es, andere aber wissen es nicht.

,.In diesem Fall*, sagte Nasrudin, indem er sich zuriickzog, ,,]aBt die Wissenden die
Unwissenden belehren*. (Zit. nach SHAH 1964, S. 80f.)

Das Vorbild des Mulla Nasrudin hat der internationalen Curriculumkooperation in den
ersten zwei Jahrzehnten kaum Pate gestanden. Vielmehr spiegelte sich das Wirtschafts-
gefille zwischen weiter und weniger entwickelten Lindern auch in der Machtverteilung
zwischen Bildungshilfe gebenden und nehmenden Lindern: Wir Curriculumwissenschaft-
ler aus Westeuropa und USA waren die',Wissenden‘ (Experten), und wir teilten Konzepte
und Erfahrungen dieser neuen Wissenschaft, welche Curriculumforschung heiit, den
Nicht-Wissenden in den weniger entwickelten Landern mit. Dabei muB uns etwas ent-
gangen sein, was uns nicht hiitte entgehen kénnen, wenn wir weniger Experte und mehr
,Mulla‘ gewesen wiren.

Denn den Anfang der modernen Curriculumarbeit bildeten im wesentlichen die Lehrplan-
revisionen von Bildungsexperten in der neokolonialen Dritten Welt: der Begriff ,Curri-
culum’ (= Lauf, Bahn, Durchgang, Weg) enthilt ja seinen wesentlichen Sinn erst durch die
Frage nach dem Beitrag von Lehrplan und Schule zur individuellen Entwicklung und zur
gesellschaftlichen Evolution der Menschen. Nicht umsonst fiihrte ein fiir das Bildungs-
wesen in der Dritten Welt zeitweilig mittdtiger UNESCO-Direktor, SAUL B. ROBINSOHN,
Begriff und Ansatz der Curriculumentwicklung in der BRD ein. Danach erst erfolgte der
curriculumwissenschaftliche und -technologische Transfer aus den USA — der uns aller-
dings nicht daran hinderte, genuin ,deutsche* (z. B. ideologiekritische, hermeneutische
usw.) Konzepte und Praktiken der Curriculumforschung zu entwickeln. Diese urspriing-
liche Konstellation (Dritte-Welt-Herkunft und USA-Transfer) muB gerade uns deutschen
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Erziehungswissenschaftlern wieder bewuBt werden, wenn wir das Problem der Curri-
culuminnovation aus der Sicht unserer Kollegen in den weniger entwickelten Lindern
Afrikas, Asiens und Siidamerikas reformulieren. Denn in dieser Perspektive wird eine
Milliardenschar frustrierter, in ihren Bildungsaspirationen zuriickgedringter Kinder und
Jugendlicher sichtbar, unter denen ,avantgardistische’ Minderheiten beginnen, sich
kriminell zu betitigen oder buchstéblich ganze Regionen zu verwiisten; andere, die ein
Stiick Bildungsgang hinter sich bringen konnten, erscheinen zunehmend politisiert — sie
legten vielfach die Grundlagen fiir den Sturz der Amin, Bokassa, Reza Pahlewi ... Viel-
leicht legen sie morgen schon die Ziindung fiir einen gréBeren internationalen Umsturz*?

Der vorliegende Beitrag will vor diesem Hintergrund versuchen, Dilemma und Méglich-
keit interkultureller Curriculumforschung und -kooperation zu rekonstruieren. Er beginnt
dabei mit einer Untersuchung der Geschichte und Verdnderung der Curriculumentwick-
lung in der Dritten Welt insbesondere unter dem Gesichtspunkt ihrer gesellschafts- und
bildungstheoretischen Begriindungszusammenhénge. In einem zweiten Teil soll die Titig-
keit der Curriculumentwicklung in ihrer Schrittmacherfunktion fiir die Verbindung von
individueller Entwicklung und gesellschaftlichem Wandel spezifiziert werden, um daran
anschlieBend Merkmale einer ,entwicklungsangemessenen® Curriculumarbeit zu be-
nennen. Der Beitrag endet mit Thesen zu Problemen und Perspektiven einer interkultu-
rellen Curriculumforschung und -kooperation.

1. Curriculuminnovation in der Dritten Welt:
Geschichte einer heimlichen internationalen Arbeitsteilung

Die Curriculumrevision in der Dritten Welt erfolgte bislang nur in den seltensten Fillen
vollig autonom. GroBtenteils —und das schlieBt auch die Volksrepublik China ein — orien-
tierte sich Curriculumarbeit immer an Vorbildern weiter entwickelter Gesellschaften:
vorwiegend an den Vorbildern der friiheren Metropolen, dann aber auch an den amerika-
nischen und sowjetischen Prototypen, bis zu deren heutigen Biindnispartnern (besonders
Ost- und Westdeutschen). Diese unterschiedlichen bilateralen Interferenzen versuchte
die UNESCO in einer solidarischen Form multilateraler Zusammenarbeit zu integrieren.
Diese systematische Curriculumrevision, wie sie in immer stirkerer Weise zusammen-
fassend die UNESCO heute zu konzipieren sucht, hat jedoch mehrere Mingel: Zum
einen erweckt sie den Schein, als konne man das vor ihr definierte Zielsystem einer ,kom-
prehensiven® Schule umstandslos allen Entwicklungslindern als Modell ihrer Curri-
culuminnovation unterlegen; zum zweiten 148t sie unberiicksichtigt, daB das System der
komprehensiven Bildungsreform selbst historisch gegen ein friiheres ebenfalls universell
angezeigtes System, ndmlich dem der funktionalen Alphabetisierung und Erziehung,
_definiert wurde; schlieBlich tut sie so, als sei dieser Plan das Resultat des , Weltgeistes und
nicht einer latenten Auseinandersetzung zwischen unterschiedlich méchtigen und ab-
hingigen Gesellschaften und deren Curriculumplanern. Um diese Abstraktion aufzu-
heben, ist es von Nutzen, die Entwicklung der Curriculumentwicklung in der Dritten Welt
als das zu kennzeichnen, was sie groBtenteils auch in Wirklichkeit ist: als widerspriichliches
Ergebnis der Auseinandersetzung zwischen Geber- und Empféngeriéindern.

Britische Curriculumentwickler haben dies in Tansania wie folgt ausgedriickt: ,,Es gibt einen enormen
Unterschied zwischen den Losungen, welche auslindische Administratoren liefern, welche sich mit

Problemen beschéftigen, wie sie sie ,identifizieren‘, und solchen eines nationalen Volkssprechers,
welcher weiB, wohin er geht, und der in die Herzmitte seines eigenen Volkes blicken kann* (CaME-
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Abbildung 1: Phasen der Auseinandersetzung um die Curriculumrevision in den weniger entwickelten
Ldndern der Dritten Welt

EINHEIMISCHE ‘ FREMDE
Curriculumforscher Curriculumforscher
und -planer und -planer

(0) Ausgangspunkt:
Qualitative Expansion des konventionellen,
aus der Kolonialepoche geerbten Bildungssystems

(1) Kulturpolitischer
Revitalisierungsansatz:
—~ Kulturelle Identitatsbildung
— Staatspolitische Nationenbildung
(,,Authentifizierung der Lehrpldne*) I
AN (2) Bildungsékonomisch orientierter
\ Ruralisierungsansatz:
— Arbeits- und prozeBorientierte Qualifika-
AN tionen fiir landwirtschaftliche Produktion
A und ldndliche Entwicklung

(,,Ruralisierung der Lehrpline*)
N |—7 Ip

(3) Wissenschaftspropadeutischer Ansatz der
individuellen Kompetenzentwicklung:
— Entwicklung wissenschaftsorientierter
(kognitiver) Problemlésungskompetenzen
— Entwicklung sozial-kommunikativer
(moralischer) Identititsformationen
(,,Modernisierung der Lehrpline*)

(4) Gemeinwesenpédagogischer Ansatz der
Gemeinschaftsentwicklung:
— Entwicklung sozialer (solidarischer,
kooperativer) Identitét
— Entwicklung sozialer Fahigkeiten der
Realitdtsbewiltigung
(,,Sozialisierung der Lehrpline*) 1

\ (5) Sozio-Okonomisch orientierter
Jntegrationsansatz':
\ — Integration von Qualifikationen in Zusam-
menhang mit Regionalentwicklung
\ — Integration von schulischen Funktionen
mit dringend zu I6senden gesellschaftlichen
\ Problemen
(,,Integration der Lehrpléne in den
\ I sozio-6konomischen Zusammenhang*)

(6) Politdkonomisch orientierter
Mobilisierungsansatz:
— Integration von Stadt- und Landschulen
— Polytechnische Verbindung von Hand- und
Kopfarbeit
— Integration von Berufs- und Allgemeinbildung
(,,Autozentrierung der Curriculuminnovation*)
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RON/DODD 1970, S. 219). Einheimische Erziehungswissenschaftler und Bildungsplaner driicken sich
— aulerhalb internationaler oder bilateraler Konferenzen ~ manchmal drastischer aus, wenn sie die
,technische Assistenz' europiéischer Curriculumforscher wie folgt schmihen: ,,Diese Interventions-
einrichtung ist zum hauptsichlichen Erdrosselungsinstrument fiir jedweden Ausdruck nationaler
Souverdnitdt geworden (M'DIAYE 1972, S. 39), und die auslindischen Experten generell als
»S0ldner des status quo* charakterisieren (BOULARES 1973, S. 27).

Der gemeinsame Ausgangspunkt aller Curriculuminnovationen der Dritten Welt 1Bt sich
in dieser Formel zusammenfassen: Rekonstrukiion der durch Kolonialisierung entfrem-
deten und eingeschrinkten Bildung. In jeder geschichtlichen Phase eines Entwicklungs-
landes und von jeder Seite wurde jedoch stets immer nur eines der vielen moglichen
Rekonstruktionsprobleme besonders scharf herausgearbeitet und zur Leitfigur der Curri-
culuminnovation gemacht. In sehr vereinfachter Weise 148t sich dieses wie folgt schemati-
sieren:

Die Abbildung ist wie folgt zu lesen:

(1) Beim Ubergang vieler Léinder in — zumindest politisch-formale — Unabhingigkeit bildeten
kulturpolitische Begriindungen den ersten Ansatzpunkt fiir eine qualitative Curriculumrevision durch
die einheimischen Verantwortlichen, meist Staatsfiihrer, selbst: Bildungsprozesse sollten auf Wieder-
entdeckung und Rehabilitierung der eigenen Geschichte und der eigenen kulturellen Personlichkeit
(in Afrika etwa négritude, african personality) angelegt sein und zur Bildung einer solidarischen Gesell-
schaft und einer nationalen Identitét beitragen (konkrete Folgen des Ansatzes waren Revisionen des
Sprach-, Politik- und Geschichtsunterrichts sowie Adaptationen der herkémmlichen mathematisch-
naturwissenschaftlichen Ficher an lokale und regionale Gegebenheiten).

(2) Vorwiegend europdische und amerikanische Experten reagierten auf diesen Ansatz mit dem
Hinweis, daB eine Integration der Schule nicht nur in die ideologischen, sondern auch in die unmittel-
bar 6konomischen Verhiltnise unterentwickelter Lander notwendig wiire und die funktionalen Er-
fordernisse vorwiegend léndlicher Entwicklung eine bildungsékonomisch begriindete Curriculum-
revision notwendig mache: Die grundlegenden Lernprozesse miiBten auf die Aktivierung spezifischen
Arbeitsvermogens und besonderer Arbeitsproduktivitit gerichtet sein und der Verbesserung von
Landwirtschaft und Erniihrung dienen (diese Revision schlug sich insbesondere in den von der
UNESCO und den westlichen Regierungen forcierten Projekten der funktionalen Alphabetisierung
und der Ruralisierung von Primar- und Sekundarschulen nieder). Begriff und Konzept der ,Ruralisie-
rung' ist den einheimischen Experten und Betroffenen stets eigentiimlich fremd geblieben. Sie sahen
darin eine nunmehr pidagogische Fortschreibung der auf dem Berliner KongreB beschlossenen
internationalen Arbeitsteilung.

(3) Aber erst die Riickbesinnung auf die traditionelle humanistische Bildungstheorie bei Europidern
und Amerikanern und insbesondere die Ankniipfung an die neuere Entwicklungspsychologie in den
USA ermdglichten es, ein wissenschafispropideutisches Konzept gegen den Ruralisierungsansatz zu
setzen. Die Entwicklung der Heranwachsenden muB demnach orientiert sein an dem, was weniger
und mehr entwickelte Lander eint, nimlich an Weltstandards von Wissenschaft und Technologie, und
damit an der Heranfiihrung der Kinder und Jugendlichen an strukturelle Kompetenzen kognitiver
Problemldsung und praktischer Realititsbewiltigung (diesen Uberlegungen verdanken sich neu- .
konstituierte Fachintegrationen und Lernbereiche, z. B. environmental studies, sciences d’observa-
tion usw.).

(4) Dennoch muBite dieser Ansatz an seiner abstrakten Betonung universaler Strukturen und an
seiner ungeniigenden Beriicksichtigung lokaler Strukturen und ihrer Entwicklungsziele scheitern.
Eine neue Generation einheimischer Curriculumplaner forcierte daher die Einbettung sowohl wissen-
schaftspropddeutisch orientierter als auch bildungsékonomisch orientierter Curriculuminnovationen
in das dorfliche oder stidtische Gemeinwesen, zum einen um die Konkretisierung erlangter kognitiver
Kompetenzen iiber das Klassenzimmer hinaus zu gewihrleisten, zum anderen um die Mobilitit der
Schulabgénger zu kanalisieren, d. h. méglichst auf Titigkeiten der eigenen Gemeinde zu orientieren
(Ergebnisse waren community schools, école de promotion collective usw.). Das Problem dieser Curri-
culuminnovation bestand jedoch wiederum darin, daB sie vielleicht Integration in das soziale System
des Gemeinwesens bewirkt, aber daB sie sowohl das 6konomische System der lindlichen Entwicklung
als auch das iibergreifende nationale (stiddtische) System der Schule auBer acht lieB.
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(5) Vorwiegend auslidndische Experten schlugen deshalb eine Anbindung der Lehrpline und
Schulen an jeweils konkrete Projekte der Regionalentwicklung vor, also etwa an Produktionsprojekte
(wie modernisierte Reis-, Baumwoll-, Mais-, Kaffee- und Kakaoproduktionen), an Vermarktungs-
projekte (wie die Bildung mittlerer, meist von Frauen betriebener Mirkte), an Infrastrukturprojekte
(wie Dorfsanierung, Wege- und Straenbau usw.).

(6) Die Inkonsistenzen dieses Ansatzes und die Widerspriichlichkeit ihrer Auswirkungen bestétigten
den einheimischen Bildungsplanern und Curriculumforschern erneut, daB regionale und lokal adap-
tierte Lehrpldne funktional nur effektiv und praktisch nur legitimiert sind, wenn sie (a) in eine Stadt
und Land, Arm und Reich integrierende Gesamtschule und (b) in eine Berufs- und Allgemeinbildung
verbindende polytechnische Ausbildungsstruktur eingebettet wiirden.

Natiirlich stellen sich in den einzelnen Léndern und Personen Formen und Abliufe der
Auseinandersetzung um Curriculuminnovation stets anders und neuartig dar. Diese Art
der Darstellung hat lediglich den Vorteil, einen historisch-realistischen Einblick in das zu
geben, was Curriculuminnovation prinzipiell ausmacht: sukzessive Erschiitterungen der
Selbstverstindlichkeit bislang eingeschliffener Interpretations- und Handlungsmuster und
materiell-ideologisch umkédmpfte Rekonstruktionen einer ,progressiven‘ Bildungsnorm,
soweit diese unter verdnderten nationalen und internationalen Machtverhiltnissen mog-
lich wurde (vgl. SEIDL 1975).

1.1. Der kulturpolitisch orientierte Revitalisierungsansatz und der bildungsékonomisch
orientierte Ruralisierungsansatz

Das kuiturpolitische Konzept der ,Revitalisierung* versteht sich als eine durch die koloniale
Entfremdung und Anomie notwendig gewordene ,,rédécouverte de l'identité culturelle et
nationale’* (SENGHOR 1964, S. 250), welche iiber die Avantgardefunktion der politischen
Fiihrer und Intellektuellen ein humanistisches, expressives Bildungssystem in der neuen
Nation zu etablieren sucht. Die ersten curricularen Reformbemiihungen haben in diesem
Sinne Intellektuelle unternommen, indem sie nach Erreichung der politischen Unab-
hangigkeit Geschichts- und Geographiebiicher, spéter auch die Literatur-Handbiicher
umschrieben. Die Kritik am kolonialen Schulsystem richtet sich in diesem Ansatz gegen
die Uberfremdung der Lerninhalte, -methoden und -sprachen, welche den Schiiler fiir eine
fremde Kultur assimiliere, ihn aber seinem’eigenen Milieu und seiner Nation entfremde.

Damit stand Curriculumforschung vor einem eigenartigen Entstehungs- und Verwen-
dungszusammenhang. In bezug auf den Entstehungszusammenhang galt es, das kulturelle
Modell, welches fiir den Fortbestand des zu konstituierenden gesellschaftlichen Systems
Voraussetzung ist, durch die Rekonstruktion der eigenen Geschichte und durch die Ent-
larvung der ,kolonialen Liige von der Primitivitét eingeborener Kulturen‘, neu zu ent-
decken. Diese Form der Curriculumanalyse kann als eine ,revitalistische* beschrieben
werden: Durch Riickbesinnung auf die eigene, teilweise ,versunkene‘ oder herabgewiir-
digte Kultur soll die neue nationale Identitit herausgebildet werden. Bezogen auf die
Curriculumprogramme, hat dieser Ansatz in einigen Lindern zur Rehabilitierung der ein-
heimischen Sprachen als Unterrichtssprachen und zur Produktion eigener Schulbiicher
und -medien gefiihrt, denen in der Regel wissenschaftliche Institute, die meistens Sprach-,
Stammes- oder Ahnenforschung betrieben, beigegeben wurden. Bis heute hat dieser An-
satz die politische Funktion behalten, der Vereinnahmung durch die Metropolen ein Ende
zu setzen (SIGRIST 1973, S. 11; NEKPO 1971, S. 15) und vermittelst der Schule die Kon-
struktion einer stabilen Nation anzubahnen, die iiber eine bestimmte kulturelle Gestalt
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verfiigt und sich ihrer fiir vorhandene oder neu erdachte Zwecke bedient. Die Funktion
der Nationbildung schien dabei fiir die Vertreter dieses Ansatzes so dominierend zu sein,
daB die Institution des formalisierten Schulwesens nicht nur nicht infrage gestelit, sondern
auch gegen alle schulstiirmerischen Verbalangriffe aus Europa und Nordamerika massiv
verteidigt und gestiitzt wurde (AGBOTON 1968). Hier liegt offensichtlich die Grenze der
Revitalisierungsmotivation, die bei aller retrospektiven Idealisierung nichtim Traum daran
denkt, im Sinne der afrikanischen Tradition Bildung und Erziehung zu dezentralisieren
und die Gesellschaft als Ganze zu ,entschulen® (vgl. FAURE 1972, S. 6). In diesem Ansatz
eine Analogie zu humanistischen und neuhumanistischen Anforderungen im Europa des
18. und 19. Jahrhunderts zu sehen, ist vielleicht nicht ganz abwegig. So handelt es sich beim
négritude-Konzept der frithen afrikanischen Curriculumrevision ganz offensichtlich um
die Einfiihrung eines ,,ensemble de valeurs de civilisations du monde noir” und einer
,,maniére d’étre négre* und einer ,,art de vivre qui est humanisme* (SENGHOR, in BEEBY
1969, S. 60), also um eine Art afrikanischer Allgemeinbildung, die vor dem gleichen Pro-
blem steht wie diejenige des frithen Europa: der Schwierigkeit ndmlich, die ,Summe aller
Kulturinhalte bar jeden verpflichtenden Prinzips‘ (BLANKERTZ 1963, S. 109) —zumindest
im 6konomischen oder gesellschaftsformativen Sinn — zum Fundament der Bildung zu
machen (vgl. KORDES 1976, S. 144—153).

DaB der kulturpolitische Ansatz die Strukturprinzipien der Schule beim Alten belieB und
damit — trotz aller Expansionsbemiihungen —ihren elitdren und dysfunktionalen Charakter
bewabhrte, stand im Mittelpunkt der Interventionen, welche die Geberldnder seit den sech-
ziger Jahren iiber ihre Erzichungsexperten den Entwicklungsléindern angedeihen lieBen.
Dabei wurde das Trommelfeuer gegen die konventionellen Schulen am vehementesten
von den bildungsékonomischen Vertretern der Ruralisierungs-Konzeption vorgetragen.
Thre berithmtesten Sprecher sind der Franzose DUMONT (1964, 1969) und der Englidnder
BALOGH (1964). Deren engagierte Polemik hat eine Reihe von Behauptungen aufgestellt,
die lange Zeit zu uniiberpriiften Annahmekernen einer internationalen Curriculuminno-
vation festgeschrieben wurden. Diese Behauptungen sind etwa: (1) Schulbildung férdert
die Abneigung gegen alle manuelle Arbeit; (2) Schulbildung verursacht Landflucht; (3) der
afrikanische Lehrer ist ein bauern- und arbeiterverachtender ,,feiner Herr* geworden;
(4) die Menschen in den lindlichen Gesellschaften sind durch 6konomische Irrationalitét
gekennzeichnet; (S) die landlichen Gesellschaften Afrikas, Lateinamerikas und Siidost-
Asiens stehen durch traditionalistische Wertorientierungen gegeniiber Natur und Milieu
der Modernisierung der Landwirtschaft feindlich gegeniiber, usw. (KORDES 1976).

Polemik und Hypothesen haben zur Folge gehabt, daB —innerhalb der Bildungsékonomie
und angewandt auf die Zwecke der fiir Entwicklungslénder gewiinschten ldndlichen Ent-
wicklung — ein neuer Ansatz entwickelt wurde. Dieser ,,Humanressourcen-Ansatz*
(NGUYEN HUN CHAU 1964; DEBEAUVAIS 1964; LEWIS, in BEEBY 1969, S. 30; SKOROV
1968, S. 27) verwirft die klassischen bildungsékonomischen Prognose- und Entschei-
dungskalkiile, die zumeist in der Extrapolation von Produktionstendenz, Produktivitét
und Berufsverteilung sowie in der Berechnung eines Kapitalkoeffizienten bestanden; denn
diese konnen innerhalb des Kontextes ldndlicher Geselischaften die UngewiBheit iiber
zukiinftige Zustdnde noch weniger reduzieren als in den Industriestaaten. Die Planung
der menschlichen Ressourcen muB bei der Ermittlung der disponiblen nicht- oder unter-
beschiftigten Arbeitskrifte (mehr als 80% in der Dritten Welt) und der Errechnung des
" nicht-monetéren Bruttosozialprodukts der Subsistenzwirtschaften beginnen.
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Die Losung, die dieser Ansatz vorsieht, kann mit dem Begriff ,, Encadrement’ (NGUYEN
HUN CHAU 1964, S. 279) beschrieben werden, d. h. der groBe traditionelle Sektor der
Wirtschaft in einem afrikanischen Land muf betreut und eingerahmt werden durch Insti-
tutionen und deren modern ausgebildete und orientierte Trager. Ihnen werden neue Auf-
gaben und Rollen zugewiesen, die eine bestmdgliche Nutzung ihrer Arbeitskraft fiir die
landliche Entwicklung zum alleinigen Kriterium haben: Jeder Arzt, Lehrer, Funktionir
hat jetzt eine Rolle zu itbernehmen, welche seiner ,Klientel‘ zu einer leichteren Anpassung
an die Erfordernisse der ldndlichen Entwicklung verhelfen soll (NGUYEN HUN CHAU
1965, S. 279). ’

Wenn bildungsékonomische Ansdtze Versuche darstellen, spezifische Bildungsnéte oder -schwierig-
keiten von Wirtschaftsgesellschaften auf einer bestimmten Stufe der technischen, 6konomischen
und sozialen Entwicklung zu iiberwinden, dann kénnte folgende Fragestellung interessant sein: In-
wieweit die Analogie des Humanressourcen- Ansatzes mit der merkantilistischen Theorie des 18. Jahr-
hunderts (LE THAN KHol 1964, S. 105), auf dhnliche sozialokonomische Strukturen riickfiihrbar ist,
wie ohnehin ein Vergleich der in ihrer Polemik eigenartigen Artikulationen LA CHALOTAIS und
VILLAUMES (vgl. BLANKERTZ 1963, S. 53 ff.) mit denen DUMONTs und BALOGHs. Auch der moralisti-
sche Streit um die utilitire Theorie der Grundbildung als eines Opfers von 6ffentlich-gesellschaftli-
chem Wert gegeniiber dem heidnischen Genuff am Nutzlosen und Unsachlichen (BLANKERTZ 1963,
S. 114f; DUMONT 1969, S. 2181f.) 148t solche geschichtlichen Essays reizvoll erscheinen. In jedem
Fall versteht sich dieses Konzept als eine durch Sachzwang und Umstéinde befugte ,,Aufwertung
verborgener produktiver Krifte des schwarzen Kontinents* (DUMONT 1969, S. 89), die mit autori-
tirer Staatsgewalt ein schulisches Sozialisations-System dem familidren entgegenstellt.

Ganz offensichtlich bedient sich der hier vorgestellte bildungsékonomische Begriindungs-
zusammenhang eher einer 6konomischen Theorie, um menschliches Sozialverhalten und
komplexe Handlungssysteme zu erkliren, als einer Bildungstheorie. Strategische Gréf3e
innerhalb ihrer Grundidee ist die Beschiftigung (emploi) der ungenutzten menschlichen
Ressourcen. Die Sorge um die zukiinftige landliche Entwicklung umschattet das Bemiihen
um Emanzipation, Autonomie und Menschwerdung des Individuums. — Die Reaktion
der meisten afrikanischen Curriculum- und Bildungsforscher auf die Ruralisierungszu-
mutung ist vielen westlichen Experten gar nicht klar geworden. Nur wer Zugang zu ihrem
inneren Kreis hatte, wurde der Beschimpfungen und Verhéhnungen gewahr.

1.2. Der wissenschaftspropéddeutisch orientierte Sozialisationsansatz und der gemein-
wesenpadagogisch orientierte Enkulturationsansatz

Gegeniiber dem iibermichtigen, durch UNESCO-Assistenz nachhaltig unterstiitzten
Druck der ,Geberlénder* versuchten die einheimischen Lehrer und Curriculumplaner sich
durch ,heimliche‘ Verstidndigungen dariiber zu wehren, was sie in dieser Lage legitimieren
und/oder aktivieren sollten oder nicht. Die Praxis in der Schulorganisation und im Unter-
richt sah jedenfalls groBtenteils so aus, daB die von auBen geplante totale Substituierung
der Grundbildung (und teilweise auch der Sekundarerziehung) durch eine spezialisierte
und esoterische landwirtschaftliche Berufsvorbereitung groBtenteils zuriickgenommen
wurde. Einer Okonomisierung oder Agrarisierung der Bildung wurde nachhaitig und
wirkungsvoll Widerstand geleistet (KORDES 1976, S. 313). In jedem Fall hatten die ein-
heimischen Verantwortlichen zunichst einen sehr schweren Stand. Ihre europiischen und
ihre US-amerikanischen Kollegen waren eher geisteswissenschaftlich orientierte Pddago-
gen als 6konomisch ausgebildete Bildungsplaner und Agronomen. Diese hatten die Ten-
denz, die widerstrebenden Pidagogen der Dritten Welt als ,akademisch-parasitdr* zu
schméhen, als verwdhnte Kinder, denen man ein lieb- aber untauglich gewordenes Spiel-
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zeug wegnimmt. Dabei haben diese westlichen Experten lange iibersehen, daB Afrikaner,
Asiaten und Siidamerikaner seit Beginn der Kolonialzeit stets um ein an wissenschaftlich-
technische Standards orientiertes Bildungssystem gegen ihre Kolonialherren gekidmpft
und, wo sie es errungen hatten, es als ,point of no return® gegen periodisch aufflammende
Ruralisierungsversuche der Kolonialverwaltung und der Missionen verteidigt haben.
Diesem meist latenten Bemiihen kamen jedoch gegen Ende der 60er Jahre immer schwer-
wiegendere Erfahrungen und Argumente zu Hilfe. In den Ruralisierungsschulen stellte
sich immer mehr heraus, daB die bloBe Tatsache der korperlichen Betétigung noch nicht
zu bkonomischer Produktivitit fiihrt; zwar lernen die Schiiler neue Inhaite, aber sie geben
ihnen die alte Geltung. Auch gelernte Pidagogen und Bildungsokonomen aus den USA
kommen nun zu Hilfe; sie qualifizieren das Ziel der Ruralisierung in der Grundbildung als
Jillegitim* und sogar als ineffektiv ab: Grundschule sei nicht der Ort, Landwirtschaft zu
lernen, sondern der Ort, in elementarer Bildung (SKOROV 1968, S. 43) die familidre So-
zialisation zu vervollstindigen. Nur die allgemeine und elementare Schulbildung sei fiir
Kinder, da zu jung fiir die Ubernahme eines Berufs, ein angemessener Start in das soziale
Leben (SKOROV 1968, S. 34). FLOUD/HALSEY (1965, S. 10) meinen im Anschlufl an
SCHELSKY sogar: ,,Es ist vielleicht der Fall, daB8 die Grundschule der Gesellschaft sogar
im O6konomischen Sinn am besten dienen kann, wenn sie sich selbst dem traditionellen
Geschift der Erziehung als Allgemeinbildung widmet*.

Das Hauptaugenmerk der neuerlichen curricularen Reflexion gilt nicht mehr der unmittel-
bar 6konomischen Produktivitit der menschlichen Arbeit, sondern der Bildungsproduk-
tivitit, der aktiven Lerntiitigkeit junger Menschen. CURLE (1970, S. 145) hat in seiner
Darstellung afrikanischer Erziehungsformen alles Bemiihen als illegitim bezeichnet,
welches die Plastizitiit des Primarschulalters dazu benutzen méchte, eine im Okonomischen
Sinne ,,entwicklungsorientierte Personlichkeit sozusagen festzuformen, lediglich die
Habitualisierung von bestimmten Einstellungen, etwa der RegelméBigkeit, der Experimen-
tierfreudigkeit, der Genauigkeit, der Piinktlichkeit und der Kreativitit stellt nach ihm ein
legitimes Ziel dar: Diejenigen Schiiler, welche es erreicht und verinnerlicht hétten, wiirden
besser darauf eingestelit sein, moralische Dilemmata und dkonomisch-technische Pro-
bleme zu 16sen, als jene, die unter einen funktionalen Zwang gestellt worden sind.

Kognitivistische, wissenschaftsorientierte Anforderungen an Schulreformen wollen also
verstanden werden als eine durch den wissenschaftlich-technologischen Riickstand Afrikas
besonders legitimierte Anstrengung, die Fihigkeiten des Volkes zum Zuge kommen zu
lassen (FAURE 1972, S. 149) und die notwendige Umwandlung vorindustrieller Mentali-
tdten voranzutreiben (IPAR 1969, S. 6). Der Versuch, eine Art Normstruktur aus diesem
Ansatz zu begriinden, stoBt jedoch auf Einwinde, welche den in Deutschland gegen die
unterrichtstechnologischen Begriindungen vorgebrachten recht dhnlich sind (vgl. ROBIN-
SOHN 1971, S. 5; BLANKERTZ 1969, S. 1631f.); indem dieser Ansatz lediglich die jeweils
bestehenden schulischen Systeme mit einer modernen, effizienten Lernstruktur versieht,
perpetuiert er gleichzeitig Defizite und Ungerechtigkeiten, welche sich die alte Schule hat
zuschulden kommen lassen.

Es ist allerdings nicht zu libersehen — und hier setzen vielfach die Stimmen und Arbeiten
der einheimischen Curriculuminnovatoren ein —, daB die wissenschaftspropadeutisch oder
-politisch orientierte Curriculumrevision den Aspekt individueller Intelligenzentwicklung
so sehr forciert, daB dabei der Bezug auf die kollektive Identitéitsbildung und deren Funk-
tion auf der Strecke bleiben. Deshalb haben vor Ort verantwortliche Pddagogen oft das
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Bediirfnis entwickelt, die verschiedenen vorldufigen Ansétze in einer Art Gemeinwesen-
padagogik zusammenzufassen. In dieser Tendenz trafen sie sich tibrigens nun plétzlich
mit denjenigen UNESCO-Experten und Curriculumforschern, welche ein Jahrzehnt lang
die Herolde des bildungs6konomischen Ansatzes waren.

Es entwickelten sich community schools — dhnlich den farm settlement schools im Westen
der USA im 19. Jahrhundert — in einigen Regionen der Dritten Welt, und zwar teils ver-
streut als isolierte Inseln innerhalb eines allgemeinen und konventionellen Schulsystems
wie die von Kirchen aktivierten écoles de promotion collective (PIVETEAU 1972; YAOUNDE
1969; GILLETTE 1964}, teils aber auch als fiir die gesamte Gesellschaft zu generalisierende
Schulen wie die in den ,,Ujamaa‘““-Dorfern Tansanias (NYERERE 1971; MWINGIRA, in
JoLLY 1969). Alle diese Schulen beruhen auf einem gemeinwesenpadagogischen Begriin-
dungszusammenhang, der die sozialen Bediirfnisse und Interessen der lokalen Kollektivi-
tat vor alle anderen schulischen Funktionen stellt. In ihren Aktionsparametern kniipft
diese Padagogik sowohl an die christliche wie an die traditionelle afrikanische Erziehung
an, von denen sie annimmt, dal ihnen Erwerbsstreben, Wettbewerb und Ungleichheit
fremd und die Verhaltensweisen der Kooperation, Distribution und Gleichheit natiirlich
waren (NYERERE 1971, S. 20ff.; PIVETEAU 1972, S. 13ff.). Ein bezeichnendes Prinzip
dieser Schulen ist ihre Dezentralisierung und relative Autonomie, durch die der traditio-
nellen interfamilidren Solidaritit eine neue Aufgabe gegeben wird: die Gestaltung einer
Art Gesellschaft, von der man sich erhofft, daB sie am ehesten Widerstandskrifte gegen
vonauflen kommende Zumutungen der Ausbeutung und Akkumulation entwickeln kénnte
(vgl. SIGRIST 1973, S. 15). Dieser Riickzug ist auch dadurch motiviert, daB die Aussichten
auf Hilfe von auen geringer als die Moglichkeiten der Selbsthilfe (self-reliance) einge-
schitzt werden (NYERERE 1971, S. 18ff.).

Dieses Schulsystem wird nicht iiberall eindeutig und identisch definiert und praktiziert.
Aus den gemeinsamen Strukturmerkmalen 148t sich immerhin folgendes erkennen: Die
gemeinwesenpédagogisch begriindete Schule ist als eine Art Kulturmittelpunkt des Dorfes
zu verstehen, an deren Aktivititen alle Mitglieder der Dorfgemeinschaft (GILLETTE 1964,
S. 39) beteiligt sein konnen; ihr Ausgangspunkt ist nicht ein vorgegebenes Curriculum,
sondern ein stets neu durch Erhebungen zu erkennendes und zu beschlieBendes Bediirfnis
oder Interesse — beispielsweise einer Krankenheilung, eines Hauserbaus, einer Gefliigel-
zucht, eines Festes u. 4, (GILLETTE 1964, S. 40; PIVETEAU 1972, S.31ff.,S. 551f.), aus dem
bestimmte elementare Kenntnisse des Sprechens, Schreibens, Rechnens gelernt und er-
probt werden kénnen. Der Schule kommen dabei in der Regel besonders soziale Aufgaben
zu, wie die der Aufkldrung der Dorfbewohner iiber die grundlegenden Gesetze von Ge-
sundheit, Erndhrung und Hygiene (YAOUNDE 1970; MWINGIRA, in JOLLY 1969, S. 72)
sowie des Schutzes von schwangeren Frauen und jungen Médchen vor zu harten Arbeits-
anforderungen (LOME 1972, S. 19-21). Alle Mentoren dieser Schulformen kimpfen
zugleich vehement gegen eine produktivistische Orientierung der Kindererziehung.

Offensichtlich miissen Selbstverstindnis und Beschéftigungsprofil der Lehrer an Gemein-
schaftsschulen ganz anders sein als in den meisten anders begriindeten Schulen (NYERERE
1971, S. 20). In der neuen Schule als einer dorflich-autonomen Einrichtung muB der
Lehrer oder die Lehrerin die Funktionen der fiir Hygiene- und Erndhrungsverbesserung
zustdndigen Animatrice, des fiir landwirtschaftliche Technologien kompetenten Anima-
teurs, des Krankenpflegers und des genossenschaftlichen Buchhalters erfiillen (PIVETEAU
1972, S. 99). Je nach den ortlichen Gegebenheiten und Bediirfnissen mu8 sich die Schule
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neu definieren. Die von UNICEF unter der Leitung CHEIKH HAMIDOU KANESs in Lomé
1971 organisierte Konferenz von Erziehungs- und Planungsministern aus acht afrikani-
schen Lindern (LOME 1972, S. 48) hat diesen Gedanken nicht nur aufgegriffen, sondern
sogar radikalisiert. Sie verlangt, keine weiteren formalisierten Schulen zu bauen, sondern
lediglich im Sinne der Gemeinwesenpidagogik informelle erzieherische Einrichtungen im
afrikanischen Buschland zu errichten.

DaB diese Schulen keine Zensuren, keine Klassen, keine einheitlichen Programme kennen
" (PIVETEAU 1972, S. 53; GILLETTE 1964, S. 39), macht deutlich, daB hier eine Norm-
Struktur vorliegt, welche den emanzipatorischen Charakter der Bildung unter einen
lokalen und gemeinschaftlichen Begriindungszusammenhang stellt, aufgrund dessen die
Schule entweder aus dem gesamtgesellschaftlichen Kontext ausgegliedert wird und damit
unweigerlich als kaum noch realisierbar oder generalisierbar erscheint, oder aber es wer-
den durch ihn dem Staat Wohlfahrts- und Schutzaufgaben zugewiesen, durch deren Erfiil-
lung er die dorfliche Gemeinschaft von Ausbeutung und Akkumulation freihalten soll
(SIGRIST 1973, S. 15). In der Praxis ldndlicher Gesellschaften 148t dieser sozialpddagogi-
sche Ansatz obendrein oft globale gesellschaftspolitische Begriindungskontexte ver-
blassen. ,,Sozial* steht dann fiir ,,gesellschaftlich®, da ,,sozial*“ mit der Verteilung von
Rollen und Pflichten, von Prestige und Macht, von Geld und Giitern, kurz mit dem Zusam-
menleben von Menschen innerhalb einer kleinen, umgrenzten Gemeinschaft zu tun hat.
Die Verflechtung dieser Schule mit einer ldndlichen Gemeinde soll nicht mehr die Ein-
filhrung einer herrschenden, durch den Staat massiv verhirteten Gesellschaftsformation
mit sich bringen, sondern der Beibehaltung bzw. Erneuerung und Modernisierung genos-
senschaftlicher Gesellschaftsformen dienen. Genossenschaftliche Gesellschaftsform
soll dabei verstanden werden als Abbau von Schichtungen und anderer wesentlicher
wirtschaftlicher sozialer Ungleichheiten bzw. als Forderung traditioneller Solidaritit, wie
sie sich in Gastfreundschaft, Mitarbeit, gegenseitiger Hilfe in Not sowie in Geschenksitten
und Tauschhandel ausdriickt.

1.3. Der sozio-Okonomisch orientierte Integrationsansatz und der polit-6konomisch
orientierte Mobilisierungsansatz

Den meisten bisher erstellten Curricula steht ein neuer Durchmusterungsprozef3 bevor,
dieser kann in zweierlei Weise verlaufen. Die erste Weise ist ausgedriickt in dem Gedan-
ken der ,integrierten* Entwicklung; er wird besonders von auslidndischen und internatio-
nalen Organisationen (UNESCO 1977, S. 194) gefordert. Eine im Rahmen integrierter,
z. B. ldndlicher Entwicklung vorgenommene Curriculumrevision hitte Schule vor allem auf
das jeweilig signifikante Projekt einer regionalen Infrastrukturerneuerung, landwirtschaft-
lichen Modernisierung oder einer Umsiedlung einzustellen. Solche sehr stark mit ,Anima-
tion' bzw. ,Community Development' verbundenen Bildungsreformen sind etwa ange-
strebt im Rahmen der ErschlieBung des Hinterlands neuer Industrie- und Handelsgebiete
(Beispiele: Industrieregionen San Pedro-Abidjan in der Elfenbeinkiiste; Lagos in Nigeria),
bei der mit dem Bau von Staudimmen verbundenen Umsiedlung und Neustrukturierung
von Gemeinwesen (Beispiele: Bandama in der Elfenbeinkiiste sowie mehrere groe Stau-
dédmme in Zaire) oder auch bei der unabléssigen Modernisierung der Extraktion von Roh-
stoffen und des Anbaus landwirtschaftlicher Produkte fiir den Export (Beispiel: die Um-
stellung der Kaffee- und Kakaoproduktion auf eine neue, qualitativ bessere Kultur).
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Die zweite Weise der Durchmusterung ist wesentlicher, weil gesellschaftlich umfassender.
Hier steht den herkémmlichen Curricula durch den polit-6konomischen Ansatz der
Curriculuminnovation geradezu ein Entschematisierungsproze bevor. Mit dieser weiter-
gehenden Entwicklungsstufe der Curriculumarbeit in der Dritten Welt wird die inter-
national ,abgekartete’ Art und Weise der Curiculuminnovation selbst zum Thema der
Reflexion. Die bisherigen Schulreformen werden als Produkte des Kriftemessens zwischen
reichen und armen Léndern analysiert. Der jeweils Stdrkere ist in der Regel eher in der
Lage, sein Ermessen durchzusetzen, als der Schwichere, der lediglich die Chance hat, zu
Strategien der Kompensation und Substitution bildungsplanerischer Entscheidungen zu
greifen. Curriculumrevisionen werden nunmehr im Sinne der umfassenderen Strategie
daraufhin untersucht, wie weit sie Techniken darstellen, welche die Moral und Motivation
der in ihrer Mehrheit unterprivilegierten Massen aufrechtzuerhalten suchen, ohne kon-
krete, signifikante Verbesserungen — sei es in Form von Belohnungen, sei es in Form
eines verdnderten sozialen Status o. 4. — herbeizufiihren.

Mit anderen Worten: Es wird nach der Rolle der Curriculumforschung und -entwicklung
innerhalb des sozio-6konomischen Verwertungszusammenhangs gefragt, zumal dieser
durch Widerspriiche zwischen dem gesellschaftlichen Charakter der nationalen Produk-
tion, ihrer privaten Aneignung und ihrer auslédndischen industriellen Transformation und
Wertsteigerung gekennzeichnet ist. In diesen Widerspruchs-Verhiltnissen muf8 Rurali-
sierung als ein Versuch kritisiert werden, in welchem die Passung zwischen Qualifikations-
Struktur und landwirtschaftlichem Arbeitsproze$3 nicht die allseitige Entwicklung der Per-
sonlichkeit, sondern die Ausbildung der Ware ,Arbeitskraft‘ zur Folge hat, deren Qualitit
an ihrer Leistung fiir die Steigerung der Mehrwertrate gemessen wird. Das polit-Gkonomi-
sche Schema diirfte bekannt genug sein, so daB sein Begriindungszusammenhang auf diese
knappen Aussagen beschrinkt werden kann. Doch ist festzuhalten, da — parallel zum
Humanressourcen-Ansatz der Bildungsékonomie — auch unter dieser Pramisse Planungs-
theorien und -praktiken in der Dritten Welt in Arbeit waren oder sind: Algerien, Peru,
Kuba, Tansania haben einen im wesentlichen polit-6konomisch begriindeten staatlichen
Plan ausgearbeitet; in vielen Fallen haben sie sogar ihre Studenten zur ,Mobilisierung des
Klassenkampfs‘ und zur ,Umwilzung der gesellschaftlichen Produktionsverhiltnisse im
ruralen Milieu‘ eingesetzt (KORDES 1976, S. 139).

Lange Zeit war eine so angelegte Curriculumnorm vorwiegend defensiv oder aggressiv
gegen koloniale und neokoloniale Schul- und Staatsstrukturen eingestellt. Erst in neuerer
Zeit wagen es einige Curriculuminnovatoren (und ihre Regierungen), den Bildungsauftrag
u. a. auch als eine frithzeitige Mobilisierung der Bauern- und Arbeiterjugend gegen jede
Form der Ausbeutung zu verstehen, eine Mobilisierung, die — im Sinne von FANON und
CABRAL —die Stammes- und Dorfstrukturen fiir die Befreiung einsetzt (SIGRIST S. 20—-23).
Diese Gegengewalt- und Mobilisierungsstrategie, welche radikalisierte Intellektuelle in
Koalition mit der Schuljugend zu praktizieren versuchen, hat in neokolonialen Staatsfor-
men zumindest erreicht, daf3 Schiiler und Studenten kontinuierlich die Regime bedrohen
und die 6konomische Gesellschaftsformation mit sténdiger Unsicherheit iiberziehen. So-
lange der polit-6konomische Ansatz eine defensive und inoffizielle Strategie von Lehrern
und Schiilern blieb, bestand er in folgenden ,Operationen‘: Solidarisierung der Schiiler
und Studenten mit den biirgerlich-bduerlichen Massen im Sinne einer Klasse mit gemein-
samen Interessen; Verschirfung der Frustration und Aggression groBer Massen durch
Weckung des BewuBtseins eigener Bediirfnisse und Moglichkeiten sowie der Erkenntnis
eigener Armut und Ausbeutung; Weigerung der Dérfer und Stimme, Steuern zu bezahlen;
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Beschlagnahme von Schulen; Errichtung illegaler Regierungen auf regionaler und natio-
naler Ebene; Desintegration durch offene Konflikte mit den staatlichen und privaten
Institutionen usw.

Wodie defensive Strategie zur offiziellen Option einer neuen Staats- und Gesellschaftsform
wurde, fiihrt sie zur Bildung von Einheits- oder Gesamtschulen fiir jedermann. In diesen
wurde soweit wie moglich allgemeine Bildung mit beruflicher Bildung, manuelle Arbeit
mit geistiger Arbeit und technische Qualifikation mit polytechnischer Kompetenzentwick-
lung vermittelt. Unter dem Begriff der BewuBtseinsbildung wird vielfach ein curriculares
Programm definiert, das dhnlich der ,politischen Alphabetisierung‘ FREIREs in einer neuen,
freien Generation Parteinahme fiir die antiimperialistische und -feudalistische Revolution
schaffen will. Insofern versteht sich dieses Konzept als eine durch die materiell-ideologi-
schen internationalen und nationalen Verhiltnisse befugte ,formation de réflexes nou-
veaux, welche den Ausgebeuteten aus seiner Haltung der Unterwerfung, die die ,tranqui-
lisierende* Arbeit der Ordnungskrifte sehr erleichtere, herauszwingt (FANON 1961, S.31).

Ganz offensichtlich bedient sich dieser polit-6konomische Begriindungszusammenhang
einer umgedrehten Basis-/Uberbautheorie: Der korrupte und dem internationalen Kapi-
talismus ausgelieferte Staat sei der gesellschaftlichen Bildung ihrer Miglieder zu unter-
werfen. Der Erziechungsbegriff verliert hier wohl seinen traditionellen Substanzcharakter,
gewinnt aber gleichzeitig dadurch, daB er in eine neue Kategorie gesellschaftlich-kritischer
Praxis iiberfiihrt wird. In diesem soll ein meta-empirisch gesetzter iiberindividueller
Emanzipationsanspruch gegeniiber den herkdommlichen Stammes- und Klassenverhilt-
nissen durchgesetzt werden.

1.4. Entwicklungslogik der Curriculuminnovation oder historische Dynamik?

Die Schilderung der Curriculumrevision nach unterschiedlichen Phasen hat den Vorteil,
Curriculumentwicklung als ein einheitliches Thema iiber die verschiedenartigen Ansétze
und Annahmen von Reformprozessen hinweg zu behandeln. Die Analyse 148t einen roten
Faden fortschreitender Curriculumentwicklung in der Dritten Welt erkennen. Sie begann
mit einem allgemeinen resozialisatorischen Ansatz (kulturpolitisch orientierte Curriculum-
innovation) mit Blick auf Normen und Rollenerwartungen einer neu zu konstituierenden
alten Gesellschaft; diese wurde revitalisiert und erweitert im Blick auf die von den Heran-
wachsenden zu erwartende soziokulturelle Produktivitit; diesen beiden noch globalen
Ansitzen folgt dic Wendung zur Entwicklung der Heranwachsenden im Hinblick auf ihre
individuellen kognitiven und affektiven Anlagen; diese wird im gemeinwesenpédagogi-
schen Ansatz ergénzt durch Reorientierung der Schule im Hinblick auf die Entwicklung
der Familien und Gemeinwesen;sie alle erfahren schlieBlich ihre Synthese in jener polit-
6konomischen Reflexion, welche die gerechte Verteilung der Bildungsressourcen auf alle
Regionen und die moglichst unverkiirzte, Allgemein- und Berufsbildung verbindende
Entwicklung aller Jugendlichen zur Norm der Curriculumrevision macht.

Natiirlich kann und soll nicht behauptet werden, daB Curriculuminnovation in der Dritten
Welt dieser ,Entwicklungslogik* folgt. Viel eher sind Phasenabbriiche und -verschiebungen
— meist aufgrund von Machtverinderungen — in den weniger entwickelten Lindern fest-
zustellen. Diese Verschiebungen fiihren vielfach zu radikaleren Curriculumreformen als
etwa Machtwechsel zwischen Sozialdemokraten und Konservativen in Westeuropa. So
haben Machtverdnderungen in Peru und Chile zunichst zur Riicknahme von Curriculum-
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reformen in der gleichen Radikalitét gefiihrt, mit der sie eingefiihrt worden waren. Andere
wenig entwickelte Linder, vor allem aus dem ehemals britischen Kolonialbereich, schei-
nen in konventionellen Curricula zu verharren bzw. sie lediglich mit kleineren kulturpoliti-
schen und wissenschaftspropadeutischen, meist fachdidaktisch angelegten Akzenten fort-
zufiihren. Dennoch kann eine Beurteilung der Wirksamkeit und Angemessenheit eines
Curriculum oder eines Bildungssystems nicht einfach von dessen Beziehung zum jeweiligen
herrschenden politischen System abhéingig gemacht werden. Insofern erlaubt die histo-
rische Darstellung auch eine genuin padagogische und bildungspolitische Beurteilung von
,Fortschritt* oder ,Riickfall‘ einzelner Curriculumprojekte in ihren jeweiligen Systemen.

2. Curriculum und individuell-gesellschaftliche Entwicklung

Die geschichtliche Rekonstruktion der Curriculuminnovation in den weniger entwickelten
Landern vermag—mehr noch als ein systematisches Konzept —ihr entscheidendes Problem
zu fixieren: Welche Rolle spielt das Curriculum im weiteren Sinn fiir die Entwicklung der
Individuen und Geselischaften? Zu lange ist uns in der Alten Welt der urspriingliche, im
17. Jahrhundert eingefiihrte Begriff des Curriculum abhanden gekommen. Wir haben uns
angewohnt, in der aus den USA transferierten Curriculumforschung und -entwicklung den
besonderen Aspekt der konsequenten, mit wissenschaftlichen Hilfsmitteln durchgefiihr-
ten Planung und Kontrolle von Lehrpldnen zu sehen. Urspriinglich war jedoch mit dem
Begriff des Curriculum mehr gemeint, ndmlich jener Aspekt der Didaktik, welcher sich auf
die Bildungsprozesse in der gesamten Lebensspanne des Menschen (curriculum vitae)
bezieht. Curriculumforschung und -entwicklung beinhaltet somit vor allem die padago-
gische Begleitung der Lerngeschichte (Schullaufbahn, Bildungsgang, Bildungskarriere)
der Menschen und die Rekonstruktion unterbrochener Bildungsprozesse. Curriculum-
innovation signalisiert zundchst jenen ProzeB, in welchem erziehungswissenschaftliche
Forschung Verantwortung fiir die Entwicklung des Menschen, fiir seine Humanisierung
mitiibernimmt und damit Teilmoment der Kompetenzentwicklung und Identitétsbildung
von Individuen und Kollektiven wird. Im Verlauf der zunehmend generalisierten Institu-
tionalisierung von Bildung ist dann jener andere Aspekt der erziehungswissenschaftlich
rationalisierten gesellschaftlichen Auseinandersetzung um Schulformation, Lernstruktur
und Bildungsziel hinzugekommen; damit ist Curriculuminnovation ein Teilmoment sozia-
len Wandels und gesellschaftlicher Evolution geworden.

Aus der Geschichte der Bildungsreformen in der Dritten Welt wird deutlicher als sonst
irgendwo, wie weit Curriculuminnovation in quasi katalysatorischer Konstellation mitver-
antwortlich fiir die Synchronisation, Widerspriichlichkeit oder ,Parallelitidt‘ zwischen indi-
vidueller und gesellschaftlicher Entwicklung ist und damit — alter und ewig neuer huma-
nistischer Gedankengang — beteiligt ist an der Evolution menschlicher Gattung, an der
Humanisierung und Demokratisierung der Gesellschaft wie an der Sozialisation und En-
kulturation der Individuen.

2.1. Gesellschaftliche Entwicklung
In Ablehnung von partikularistischen Systemvorstellungen, wie sie in Westeuropa und
Nordamerika géngig sind, hiitet sich eine autonome Curriculumforschung in der Dritten

Welt vor Zuriickfithrung der Entwicklungszusammenhénge auf Fragen des Wachstums
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und des Pro-Kopf-Einkommens. Die entscheidende Frage, ob das Problem gesellschaft-
licher Entwicklung in der Dritten Welt im allgemeinen und des Entwicklungsunterschiedes
zwischen mehr oder weniger entwickelten Landern als Ausdruck eirifach unterschiedlich
hoher Entwicklungsniveaus oder je spezifischer Formen der Beziehungen zwischen den
Lindern gesehen werden kann, 148t sich auf allgemeiner Ebene heute wohl recht eindeutig
beantworten. Ist ein weniger entwickeltes Land der internationalen Arbeitsteilung so sehr
ausgesetzt, daB es vorwiegend Rohstoffe liefert, welche entwickelte Linder weiterver-
arbeiten, so ist im Entwicklungsland nur begrenzte Entwicklung erreichbar, im Extrem-
fall sogar weitere Unterentwicklung moglich (wie beispielsweise in einigen Regionen Siid-
amerikas). Ist iberdies die einheimische Basis in den Entwicklungslindern auf eine innere
Arbeitsteilung gegriindet, in der ,,die ,oberen Klassen‘ (Landbesitzer, Minenbesitzer) das
,Haben‘ besorgen und die arbeitenden Klassen (unausgebildete Arbeitskrifte, ...) die
,Extraktion* besorgen* (GALTUNG 1979, S. 550), und werden die arbeitsteilig in den ent-
wickelten Lindern weiterverarbeiteten und reexportierten Endprodukte in erster Linie
von den oberen Klassen konsumiert, so ist in den Entwicklungsidndern abhéngige Ent-
wicklung unausweichlich, im Extremfall ergibt sich eine innere Auseinanderentwicklung
(wie am Beispiel einiger erdol-, kaffee-, kakao- und kupferproduzierender Linder erkenn-
bar).

In einer so von der ,,internationalen Arbeitsteilung* abhingigen und beschédigten Ent-
wicklung bleibt der Primarbereich des Bildungssystems auf untergeordnete Qualifika-
tionen (etwa fiir die Rohstoffproduktion) beschrénkt und produziert der Sekundar- und
Tertidrbereich der Erziehung vorwiegend ,,Spezialisten fiir die Extraktion* (GALTUNG
1979, S. 550), wie Techniker, Verwaltungspersonal, Transporteure. Ein Staat, der in
diesem Spannungsfeld zwischen stagnierender bauerlicher Produktion und (vorwiegend)
kapitalistischem Auslandskapital, substantiell reagiert (beispielsweise durch Verstaat-
lichung oder Ubernahme von Aktienmehrheiten), vermag in der Regel die enormen
Nebenfolgen und -kosten kaum zu verkraften, die beispielsweise durch Kapitalflucht,
Einschrinkung eigener innovativer Entwicklungen, Abwanderungen kompetenten Per-
sonals ausgelost werden. Eine Parallele im Bildungssystem liefern jene curricularen Ein-
griffe des Staates, die auf die Errichtung von gestufter Gesamtschule fiir jedermann mit
einheitlichen Zertifikaten zielen: Die Abwanderung qualifizierter Lehrer und eines Teils
der Jugendlichen (aus der oberen Schicht) ist zunéchst die Folge.

Gesellschaftliche Entwicklung in der Dritten Welt besteht also nicht einfach in der Ver-
besserung von Infrastruktur und Handelsbilanz sowie in der Erhéhung von Pro-Kopf-
Einkommen. Sie ist laut statistischem Nachweis mehr durch die aktive, eigenstindige Aus-
einandersetzung der gesellschaftlichen Krifte einer weniger entwickelten Nation charak-
terisiert, die postkoloniale, teilweise autozentrierte, d. h. auf eigene Bediirfnisse und Inter-
essen gerichtete Strukturen errichten.

2.2. Individuelle Kompetenzentwicklung und Identititsbildung

Gegeniiber dem Universalismus der kognitivistischen Entwicklungspsychologie und dem
Instrumentalismus der behavioristischen Lerntheorie hiitet sich eine mythen- und ideo-
logiekritische Curriculumforschung in der Dritten Welt vor der Dichotomisierung von
Tradition und Moderne sowie vor der Anonymisierung der internationalen politokono-
mischen Umweltzustinde. Gerade die interkulturellen Verifikationsversuche der Ent-
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wicklungstheorien von PIAGET und KOHLBERG haben gezeigt, daB es nicht geniigt, festzu-
stellen, welche Stufen wo und wann von welchen Menschen erreicht worden sind.

GLick (1975) verweist zum Beispiel auf Befunde von GREENFIELD/BRUNER, die in Senegal bei
Wolof-Kindern aus stiddtischen und landlichen Bezirken Invarianzleistungen nachweisen konnten.
Wolof-Kinder aus dem Busch dagegen erreichten im Alter zwischen acht und neun Jahren (mit
einer leichten Zunahme bis zum 13. Lebensjahr) nur zu 50 Prozent dieses operative Niveau. Durch
eine leichte Verdnderung des Testaufbaus (die Kinder selbst fiihrten die Umschiittungsexperimente
aus, nicht mehr der wissenschaftliche Beobachter) konnte GREENFIELD die Quote von Invarianz-
leistungen bei den Buschkindern auf 82 Prozent steigern. Ahnlich unterschiedliche Ergebnisse, deren
Differenz nur zum Teil auf die Qualitét kultureller Adaptation der Tests zuriickzufiihren ist, erzielten
DASEN/DELEMOS bei Vergleichen von australischen Ureinwohnern mit anderen Bevélkerungs-
gruppen (GLICK 1975, S. 641-643). So erscheint schon fiir die Stufe der konkreten Operationen der
Nachweis einer Universalitiit der kognitiven Entwickungstheorie schwierig. Fiir die Stufe der for-
malen Operationen scheint der Nachweis sogar systematisch unmdoglich zu sein.

Die Befunde einfacher Verifikations- oder Falsifikationsversuche von kognitiven Ent-
wicklungstheorien erscheinen zu statisch, um sie fiir Curriculuminnovation nutzen zu
kénnen. Zunéchst ist ein solcher Befund auch das Ergebnis der jeweiligen lerntheoretisch
sowie historisch-materialistisch zu prazisierenden ,pddagogischen Umwelt‘ und des sozio-
okonomischen Entwicklungsstandes. Zum zweiten kann ein solcher Befund sinnvoll nur
iiber eine sorgfiltige pddagogisierte Nachforschung, in PIAGETs Begriffen in ,Klinischer
Methode der Exploration‘, experimentell erbracht werden. Das heifit: Das Herausldsen
aus traditionellen, voroperativen Schemata ist lernbar; so ist die Lernfihigkeit zu iiber-
priifen, nicht das augenblicklich-zuféllige Vorliegen oder Nicht-Vorliegen kognitiver
Leistungen. Uberdies sind der vereinzelte Aufweis besonders entwickelter kognitiver
Strukturen und der héufige Aufweis weniger entwickelter kognitiver Strukturen nicht
geeignet, die Universalitdtshypothese mit Bedauern beiseite zu legen. Ganz im Gegenteil:
Dieser Befund fiihrt zu folgenden padagogisch brisanten Fragen: Sind dic in threr Stimulus-
Unabhiingigkeit und kognitiven Realitdtsbewiltigung weiterentwickelten, autonomeren
Menschen — obzwar Ausnahme einer Epoche und einer Gesellschaft (weil die Mehrheit
der iibrigen Menschen durch die politischen und 6konomischen Bedingungen abhingiger
und deformierter Entwicklungsldnder blockiert wird) — nicht in gewissem Sinn die nor-
malen Menschen dieser Epoche und dieser Gesellschaft? Und ist der Regelfall der unter-
brochenen und geschidigten Kompetenzentwicklung nicht gerade die Ausnahme, welche
Erklirung — und entwicklungsangemessene Curriculuminnovation — verlangt (vgl.
MARX’ 6. These iiber FEUERBACH)?

Was Entwicklungspsychologie und Lerntheorie fiir Curriculuminnovation unbrauchbar
und abstrakt macht, ist eine doppelte Unfahigkeit. Die erste Unfihigkeit ergibt sich aus
der unhistorischen Verhaftung an die aktuellen Gleichgewichtsbedingungen. Die Theo-
rien kdnnen etwas nicht erfassen, was so iiberaus bedeutsam fiir Curriculuminnovation
in der Dritten Welt ist: die verschiedenen, oft in derselben Generation der Heranwach-
senden identifizierbaren geschichtlichen Trégerstrukturen menschlicher Entwicklung.
Wihrend PIAGETs Untersuchung nur die geschichtliche Trigerstruktur einiger groBbiir-
gerlicher Kinder (KOHLBERG: diejenige von College- und High-School- Absolventen in
den USA) zum Gegenstand hatte, hat es afrikanische, siidamerikanische und asiatische
Curriculum- und Entwicklungsforschung mit mehreren Trigerstrukturen zu tun: mit
Kasten-, Sklaven- und Stammeskindern aus archaischen oder feudalen Produktions-
weisen, mit GroBfamilien- oder Klankinder aus patriarchalisch-vorkapitalistischen Pro-
duktionsweisen, mit Mischlingskindern aus groBbiirgerlichen Lebensstrukturen, mit
Funktiondrskindern neokolonialer Strukturen, mit Kindern politisch evolutionérer stadti-
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scher Produktionsweisen (wie in Soweto, Sao Paolo, Kalkutta). Sowenig man den heutigen
schwarzen USA-Biirger auf Strukturen des Niggersklaven reduzieren kann, genausowenig
lassen sich umgekehrt Kasten- und Landarbeiterkinder vor dem Hintergrund entwickelter
kognitiver Strukturen biirgerlicher metropolitaner Jugendlicher abbilden.

Die zweite Unfihigkeit universaler oder abstrakter Entwicklungs- und Lernpsychologen
liegt daher in der Ignorierung eines Gesetzes, welches nicht zuféllig ein an die vielen Ent-
wicklungslidnder der Sowjetunion der Zwanziger Jahre gewéhnter Entwicklungsforscher
(WyGoTsK1 1972) formuliert hat und welches sich in vielerlei Varianten bei neueren
Curriculumforschern in der Dritten Welt wiederfindet: das ,Gesetz des wechselseitigen
Zusammenhangs des niederen und héheren Systems in der Entwicklung’. Auf die Pro-
bleme der Kompetenzentwicklung in der Dritten Welt angewandt, konnte dieses Gesetz
wie folgt ausgelegt werden: Mehr noch als in relativ entwickelten und unabhéngigen
Gesellschaften ist die Entwicklung der Heranwachsenden in der Dritten Welt nur als
Ergebnis fortdauernden wechselseitigen Aufeinanderwirkens von Tradition und Mo-
derne, von gesellschaftlicher Praxis und wissenschaftlicher Theorie zu verstehen. Das
beginnt mit der alles entscheidenden Entwicklung sprachlicher Kompetenzen, die nur liber
die Analyse der bilingualen Person zu verstehen sind, die viele Zwischensprachen (inter-
languages) zu verarbeiten hat. Ebenso ist der Heranwachsende in der Dritten Welt ein
,Bikultureller‘, d. h. seine kulturelle und kognitive Produktivitdt bemift sich nicht nur nach
Normen und Anforderungen einer bestimmten Kultur, sondern unausweichlich nach den
z. T. widerspriichlichen Anforderungen mehrerer Kulturen (intercultures). Erst seine
Fihigkeit (aber auch die des Curriculum), diesen Zusammenhang zwischen Eigensprache
und Fremdsprache, zwischen Eigenkultur und Fremdkultur stets auf neuen Komplexitéts-
und Urteilsstufen zu reorganisieren, macht Entwicklung aus. Diese Feststellung ist nicht
nur aufgrund kulturanthropologisch spezifizierbarer Lernvoraussetzungen zu treffen,
sondern auch aufgrund politisch-6konomisch evidenter Probleme der Identitatsbildung
von Heranwachsenden, die in der Dritten Welt nahezu unausweichlich zwischen dem
traditionellen und dem modernen Sektor von Sozialisation und Produktion oszillieren.
Die Jugend in der Dritten Welt ist in einem geradezu chronischen AusmaB ,marginal‘, d. h.
im sozialen Sinne ungeniigend integriert — sei es zu Hause, wo sie nicht mehr die gleiche
Sprache spricht und die gleichen Normen teilt, sei es im sozialen System der Gesamtge-
sellschaft, die vielfach noch keine klare Sprache und Norm besitzt. Und sie ist ,transitional’,
d. h. im 6konomischen Sinne ungeniigend integriert — sei es im traditionellen Sektor, der
ein ,point of no return’ fiir die Jugendlichen zu werden droht, sei es im modernen Sektor,
der fiir die meisten ein aktuell unerreichbarer Punkt bleibt. Wenn Jugendliche in der Drit-
ten Welt die Avandgarde der Revolution darstellen, dann vor allem deshalb, weil ihre
soziale Position auf lange Sicht nicht konsolidierbar erscheint.

2.3. Curriculuminnovation und individuell-gesellschaftliche Entwicklung

Der Schweizer Soziologe ZIEGLER hat eine gewagte Parallelitdt zwischen gesellschaft-
licher und individueller Entwicklung herzuleiten versucht und der Curriculuminnovation
nachgerade aufgegeben, an dem ,Abenteuer einer kognitiven Gesellschaft* mitzuwirken.
,»PIAGETs Theorie der Gruppierungen und die freie positive (Zusammenarbeit) und negative Reak-
tion (falschen Mythen anhidngen) des Menschen gegeniiber dem kategorischen Imperativ, welche

durch Bemiihungen um logische Operationen verstérkt wird, erklirt auch, warum so viele ansonsten
bewundernswerte Geselischaften der Dritten Welt sich weigern, die relative Sicherheit der mythi-
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schen Organisation zu verlassen und sich in das ungewisse Abenteuer der Konstruktion einer kogni-
tiven Gesellschaft zu stiirzen. Aber schlieBlich ist einzig die Gesellschaft mit logischer Mentalitit fahig,
das technisch-industrielle Instrumentarium zu assimilieren und zu handhaben und eine produktive
Okonomie zu errichten, welche fihig ist, die Menschen in wachsender Zahl (und mit wachsenden
Anspriichen) zu erndhren. Die Gesellschaften mit mythischer Mentalitit, welche sich weigern, sich
fiir den Aufbau einer kognitiven Gesellschaft zu engagieren, machen demnach nichts anderes, als auf
den Gebrauch formaloperatorischen Denkens, einschlieSlich ihrer komplexen und stets wandelnden
Equilibrationen, also auf Logik, zu verzichten. Damit unterschreiben sie ihr eigenes Todesurteil**
(ZIEGLER 1969, S. 2421.).

Die in diesem Zitat verborgene Assoziation einer universalistischen Entwicklungs- oder
gar Curriculumtheorie hat gewiB den Vorteil, der Unverbindlichkeit und dem Widerstreit
z. T. willkiirlicher Bildungsideen und -normen BewertungsmaBstibe ,gelungener‘ bzw.
;miBlungener’ Entwicklung entgegenzusetzen. Solche BewertungsmaBstibe charakteri-
sieren jedoch nur formale Entwicklungsniveaus, welche den realen, kulturell und kono-
misch variablen Entwicklungsstinden entgegengehalten werden miissen: Erfolgt eine
Entwicklung fachlicher oder sprachlicher, interlinguistischer oder interkultureller Kom-
petenz ohne Beschidigung individuell-gesellschaftlicher Identitit? Erfolgt eine Heraus-
16sung aus traditionellen Schemata ohne Beschiddigung oder Unterbrechung kognitiver
Kompetenzentwicklung, usw.? Die letzte Kategorie zeigt, daB kritische Moglichkeiten
universaler Entwicklungsprinzipien nur abstrakte Verbindungen zur Mikrogenese indi-
vidueller Kompetenzentwicklung und Identitétsbildung herstellen. Die jeweils historische
Verbindung von Curriculuminnovation zur Makrogenese von Bildungssystemen in der
Dritten Welt determiniert dagegen letztlich, wieviel von diesem Anspruchsniveau prak-
tisch realisierbar ist und realisiert wird. Die in Abschnitt 2.2, skizzierte Geschichte der
Curriculuminnovation als Entschematisierung kolonialer Strukturen spiegelt indirekt
Méglichkeiten und Grenzen einer autonomen, demokratischen und pidagogischen Curri-
culumforschung in der Dritten Welt wider:

(1) Das bis heute vorherrschende Bildungssystem wurde in der Kolonialzeit konstituiert,
gerade um die Bestandsvoraussetzungen der kolonialen Produktionsweise zu schaffen, also
bei den Einheimischen unumgéngliche Vertreter-Fihigkeiten (Arzthelfer, landwirtschaft-
liche Produzenten, Katecheten) aufzubauen.

(2) Weltmarktkomplementire Anpassungen, die sich aus der weltwirtschaftlichen Ent-
wicklung besonders seit dem Zweiten Weltkrieg ergaben, machten Reaktionen auf Schwi-
chen kolonialer (6konomischer und kultureller) Antriebskréafte erforderlich: Funktiondre
(Lehrer, Arzte, Juristen, Verwalter) und qualifizierte Produzenten (in Landwirtschaft,
Dienstleistungsbetrieben) wurden als ,Spezialisten fiir die Extraktion‘ ausgebildet.

(3) Dysfunktionale Folgen der quantitativen Expansion des Bildungssystems unmittelbar
nach Unabhingigkeitserkldrungen haben politisch z. T. durchsetzbare kompensatorische
Reaktionen hervorgerufen: zunichst Versuche der Loyalisierung durch Nationenbildung
(kulturpolitischer Ansatz), dann — mit Hilfe auslindischer Investoren — verstiirkte Ver-
suche der Differenzierung des Bildungssystems in eine groBe ruralisierte Organisation der
Grundbildung und eine kleinere Formation der Sekundar- und Tertidrbildung (bildungs-
Okonomischer Ansatz usw.).

(4) Erst die Gewinnung einer relativen Unabhingigkeit von internationaler Arbeits-
teilung — geschehe sie durch massive Gewinnung teurer Rohstoffe (wie Erdol, Kupfer,
Uran) oder durch konsequente Rekonstruktion der 6konomischen Gesellschaftsforma-
tion in Richtung auf eine autozentrierte, sich teilweise vom Weltmarkt abkoppelnde Struk-

161



tur — ermoglicht iiber kompensatorische Curriculuminnovationen hinaus integrative (ge-
meinwesenpiddagogische und wissenschaftspolitische) oder gar emanzipatorische (polit-
Okonomische) Curriculumreformen.

So sehr diese ,Entwicklungslogik‘ einer voranschreitenden Curriculumforschung und
-innovation auch von den jeweiligen 6konomisch-politischen Voraussetzungen abhingig
ist, so sehr erlaubt sie doch erneut, die jeweilige Curriculumarbeit in unserer wie in der
Dritten Welt als eine begriindete, der allgemeinen Entwicklung angemessene oder als eine
unterbegriindete, die allgemeine soziokulturelle Entwicklung unterschitzende Curri-
culumrevision einzuordnen. Wenn ein Curriculumvorhaben — wie beispielsweise in
Libyen, Venezuela oder Nigeria — nicht bis an die Grenzen einer integrativen, geschweige
denn kompensatorischen Curriculumrevision vorst68t, muB und darf gefragt werden: Wie
wird verhindert, daB die Substanz einer Curriculuminnovation unter vorgeblichen oder
tatséchlichen Zwingen iiber politische Kompromisse so sehr vermindert oder veriandert
wird, daB sie sogar hinter dem gesellschaftlich und 6konomisch Mdglichen zuriickbleibt?
Wenn ein Curriculumvorhaben ~ beispielsweise ein solches der Ruralisierung und der
funktionalen Grundbildung — den Fortschritt der gesellschaftlichen Bildung kiinstlich
unter den geschichtlich bereits erreichten Bestandsvoraussetzungen hilt, muB es ent-
sprechend infrage gestellt werden kénnen.

3. Merkmale einer ,entwicklungsangemessenen‘ Curriculumarbeit

Curricular-didaktische Konzepte bestehen unvermeidlich aus priskriptiven Sétzen dar-
liber, welche Bildungsziele unter welchen gesellschaftlich-6ffentlichen Voraussetzungen
gerechtfertigt sind, welche Bedingungen geschaffen, welche Methoden angewandt und
welche Zwischenschritte verwirklicht werden miissen, um Bildungsziele iiberhaupt wir-
kungsvoll zu erreichen. In unserem Fall, der Curriculuminnovation in und mit weniger
entwickelten Landern, wird zusétzlich fiir ein solches Konzept gefordert, daB alle geplan-
ten curricularen Entscheidungen ,entwicklungsangemessen‘ sein sollten und zwar sowohl
im Hinblick auf die Masse der heranwachsenden Kinder und Jugendlichen als auch im Hin-
blick auf das politisch-6konomische System der jeweiligen Gesamtgesellschaft.

Die meisten Beobachter der curriculumwissenschaftlichen Szene werden in ihr nicht nur
den praktischen, sondern auch den theoretischen Fortschritt vermissen. Zwar haben sich
die Grundmuster der Diskussion im Lauf der Jahrzehnte weitgehend gewandelt; doch
dies ist eher historisch-politischen Wandlungen zu verdanken, wodurch bis dahin giiltige
Muster auBer Geltung gesetzt wurden, als empirisch triftigen Falsifikationen von Hypo-
thesen, die aus systemtheoretischen Aussagen der Curriculumforschung {iber das Verhilt-
nis von Curriculum zu individuell-gesellschaftlicher Entwicklung abgeleitet sind. Man hat
vielmehr den Eindruck, daf es eine Reihe separater, voneinander weitgehend unabhingi-
ger historisch und ideologisch vorbelasteter Programme gibt, von denen jedes die eigene
Theorie als angemessensten Problemldsungsversuch versteht. Der Kern der Annahmen
des jeweiligen Ansatzes steht dabei im Prinzip nicht zur Disposition.

Gleichwohl tduscht ein solcher darwinistischer Eindruck. Eine Durchsicht der Curriculum-
projekte in der Dritten Welt und ihrer Literatur zeigt, daB es zwischen individuell-gesell-
schaftlichen Entwicklungsbedingungen und curricularen Modellen nicht beliebige oder
gar beliebig viele Kombinationsmoglichkeiten gibt. Mit anderen Worten: Bestandsauf-
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nahmen ,guter Innovationspraxis, soweit sie sich sowohl an ihrer Effektivitdt und Ad4dquat-
heit als auch an piddagogischen und demokratischen MaBstdben messen lassen, sind in ge-
wissen Ansitzen durchaus ergiebig. Sie sind fiir die Dritte Welt hier und da — eklektisch
(z. B. BREMBECK et al. 1972) oder in Form einer ,Rationale‘ (KORDES 1976, 1979) — ver-
sucht worden. Ein knapper Durchgang durch die bisherigen Erfahrungen mit Curriculum-
arbeit in der Dritten Welt ermdglicht es, Bedingungen anzugeben, unter denen Wand-
lungen der curricularen Bildungssysteme in Entwicklungslindern diese oder jene Form
annehmen und die ihrerseits entwicklungsangemessenen, progressiv, oder entwicklungs-
unangemessen, regressiv, auf Gesellschaft und Individuum einwirken kénnen.

,Gute' Innovationspraxis (FREY 1975) einer Curriculumarbeit in der Dritten Welt miiBBte
nach allem, was wir bisher aufgefiihrt haben, folgenden Kriterien geniigen: Entwicklungs-
angemessenheit, Autonomie, Effektivitdt, Legitimitét.

Entwicklungsangemessenheit driickt sich in einer (selbstverstandlich relativen) Fihigkeit zur reflek-
tierten Herausbildung eines Musters der Curriculumstrukturierung aus, das eine neue, gegeniiber der
bisherigen Curriculumentwicklung ,héhere‘ Stufe und erweiterte Funktion (Substitution — Kompen-
sation — Integration) charakterisiert. Autonomie driickt sich in der Fihigkeit aus, Muster des Bildungs-
systems und der Lernplanung auszubilden, die anderen (6konomischen, politischen, kulturellen)
Systemen gegentiber relativ selbstindig strukturiert sind, und zwar sowohl gegeniiber dem internatio-
nalen System der Arbeitsteilung (z. B. deren Extraktionsorientierung, die sich in Ruralisierungs-
bestrebungen niederschldgt) als auch gegeniiber den nationalen ideologischen und materiellen Ver-
héltnissen (z. B. gegeniiber Verhinderungen umfassender Entwicklung und vollstindiger Aufklirung).
Effektivitdt driickt sich in der Fihigkeit aus, ein entwicklungsangemessenes und autonom strukturier-
tes Curriculumprogramm realistisch zu gestalten und wirkungsvoll bis zur Erfiillung der eigenen Ziele
und Perspektiven (beziehungsweise ihrer angemessenen Neukonstituierung) durchzufiihren. Legi-
timitdt driickt sich in der Fahigkeit aus, fiir eine ,Zone der nachstméglichen Entwicklung® kulturelle
Armut, Bildungsdeprivation und die mit Nicht-Bildung einhergehende Immobilitit der unterprivile-
gierten (meist bauerlichen) Massen signifikant zu verringern.

Aus diesen vier Kriterien einer guten Innovationspraxis lassen sich die folgenden Leit-
linien begriinden:

(1) In bezug auf politisch-dffentliche Voraussetzungen ist eine Curriculuminnovation
dann ,gut’, (a) wenn langfristig eine auf rationaler Uberzeugungsarbeit basierende Massie-
rung erfolgt und (b) wenn stéindige Riickkoppelung und Neuthematisierungen ,von unten
nach oben‘ moglich sind.

(2) Inbezug auf die gesellschaftliche Begriindungsdimension wird eine Curriculuminnova-
tion dann ,gut‘ sein: (a) wenn sie die Spaltung von Stadt und Land und damit auch von
unteren und oberen Schichten zu vermindern trachtet und (b) wenn in der Gesamtkon-
zeption besondere regionale oder gruppenbezogene Projekte unter Hinzuziehung iiber-
geordneter, flankierender (6konomischer, infrastruktureller, kultureller) MaBnahmen
realisiert werden. — Schulische Bildung in der Dritten Welt ist gerade darin wirksam, daB3
sie eine neue Generation mobiler, bilingualer und bikultureller Heranwachsender férdert,
die sinnvollerweise dahin gehen, wo ihre Kompetenzen und Krifte am besten genutzt wer-
den. Deshalb lassen sich ausgebildete Heranwachsende legitimerweise nur in ihrer Region
halten, sofern die Skonomische Gesellschaftsformation auf eine einigermaBen gleich-
méBige regionale Verteilung von stddtischen, infrastrukturellen, wirtschaftlichen und kul-
turellen Ressourcen und Kompetenzen eingerichtet ist (BUDE/BERGMANN 1979;
KORDES 1977).

(3) Inbezugauf die Gesamtorganisation der Schule wird eine Curriculuminnovation dann
,gut’ sein, (a) wenn sie ein einheitliches Gesamtschulsystem fiir jedermann einrichtet (und
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dariiber hinaus andere Zertifikate nicht anerkennt), (b) wenn sie vorwiegend Schulgriin-
dungen in lindlichen Gebieten und fiir die unteren Klassen einrichtet, (c) wenn sie die
Dauer der Grunderziehung bis ins berufsfihige Alter streckt, (d) wenn sie fiir die Schul-
abgénger regional angemessene ,Empfangsstrukturen’ fiir die Einbindung in Beruf oder
Studium bereithilt, (¢) wenn sie famildre Sprach- und Kulturerziehung mit den politisch-
wissenschaftlichen Bildungszielen in der Schule synchronisiert. — Die Primarstufe war bis
jetzt fiir 95 Prozent der Schiiler die letzte Stufe der Ausbildung vor dem ungewissen Uber-
gang ins Beschéftigungssystem. Eine wirksam reformierte Primarschule kann diesem
Ubergang nur gerecht werden, wenn sie in das Beschiftigungssystem selbst in semi-
formaler Weise einfiihrt und wenn in Zusammenarbeit mit anderen Teilsystemen und
Institutionen der Gesellschaft ,career-guides* fiir den jeweiligen regionalen Kontext aus-
gebildet und eingesetzt werden. '

(4) Inbezug auf curriculare Entscheidungsdimensionen (im engeren Sinn) wird eine Curri-
culuminnovation dann ,gut‘ sein, (a) wenn die Entscheidung fiir eine Verbindung kérper-
licher und geistiger Lernarbeit fillt, (b) wenn die Entscheidung fiir die Vermittlung all-
gemeiner (sozialer) und vielseitiger technischer Fertigkeiten in Form polytechnischer
Bildung filit, (c) wenn eine Entscheidung gefillt wird, in Bildungszielen und -inhalten
vor allem die kooperativen (genossenschaftlichen) Neigungen zu befordern.

(5) Inbezug auf die Bildungsinhalte wird eine Curiculuminnovation dann besonders ,gut
sein, (a) wenn fiir die Unterrichtskommunikation in den ersten Jahren die lokale oder
regional gebrduchlichen Sprachen benutzt und diese dann spéter mit umfassenderen Ver-
kehrs- oder Weltsprachen vermittelt werden, (b) wenn dem elementaren Schreib-, Sprach-
und Rechenunterricht eine arbeits- und umweltorientierte Grundlage gegeben wird,
(c) wenn die Sozialbildung in eine integrierte Umwelt eingebettet wird, in welcher Reali-
tatsbewiltigung und kritisch-solidarische Praxis die Leitziele sind, (d) wenn das Konzept
des naturkundlichen Unterrichts so entformalisiert wird, daB der konventionelle Biologie-
unterricht durch konkrete Experimental-, Beobachtungs- und Demonstrationslektionen
abgel6st und moglichst mit sozialen Projekten verzahnt wird.

Das zu l6sende Problem in dieser Entscheidungsdimension besteht in der Integration der drei grund-
legenden Lernbereiche: Die Losung im sprachlich-kommunikativen Lernbereich besteht nicht nur in
der radikalen, oft unmdoglichen Riickwendung auf die Eigensprache; vielmehr muB die Entwicklung
interlingualer Kompetenz eines bilingualen Sprechers geférdert werden; die Losung im moralisch-
sozialkundlichen Lernbereich liegt nicht einfach in der Negation einer wissenschaftlich-technologi-
schen (und teilweise auch politischen) Weltkultur, sondern mehr noch in der perspektivenreichen,
an Prinzipien angemessener internationaler Kommunikation ausgerichteten Entwicklung interkultu-
reller Kompetenz; schlieBlich ist eine Entwicklung kognitiver Fihigkeiten umfassend nur moglich,

wenn der produktive Transfer zwischen der Aneignung allgemeiner Denk- und Wissensstrukturen
und der Bewiiltigung je eigener 6kologischer und politokonomischer Realitit gelingt.

(6) In bezug auf Lernmethoden ist eine Curriculuminnovation dann als ,gut‘ einzu-
schitzen, (a) wenn die Sozialform des Unterrichts so flexibel wie moglich, das heiBt nicht
nur in Klassen, sondern in Gruppen oder individuellen Ubungen angelegt werden kann;
(b) wenn es hinsichtlich der Altersgruppierung keine fest vorgegebenen Regelungen geben
muB, d. h. auch heterogene Altersgruppen (etwa zwischen Erwachsenen und Heranwach-
senden) moglich werden; (c) wenn die curriculare Tradition des Jahresplans zugunsten
eines offeneren (an Ernten und regionalen Kalendern orientierten) Programms aufge-
geben werden kann; (d) wenn das ausschlieBlich formale Examenssystem teilweise durch
fertigkeitsorientierte ProzeBexamen und teilweise durch konkrete Projekt-Produkte (z. B.
Bau von Hiihnerh4usern oder Silos, Erstellung von Enquétes) ersetzt werden kann.
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(7) In bezug auf Lernorte und Lehrerrollen wird dann eine Curriculuminnovation ,gut*
sein, (a) wenn die Orte und Materialien des Unterrichts iiber die Schulwiinde hinaus in das
Dorfmilieu, in die Landwirtschaft, in die Genossenschaft und auf die Mérkte verlegt wer-
den konnen; (b) wenn iiber den formellen Lehrer hinaus weitere Lehrerressourcen (Per-
sonen des Gemeinwesens und der konomischen Produktion) fiir den Unterricht eingesetzt
werden konnen; (c) wenn die Lehrerpositionen mit einer weitergehenden Animateurfunk-
tion fiir Schiiler und Eltern, Gemeinwesen und Schulform ausgestattet werden kdnnen;
(d) wenn die Lehrerberufung im Gemeinwesen demokratisiert werden kann, so daB auch
die betroffenen und interessierten Dorf- bzw. Stadtteilbewohner Moglichkeiten der Kon-
trolle und der Sanktion gegeniiber dem Lehrer ihrer Kinder erhalten. — Das besondere
Problem der Statuszuweisung fiir Lehrer ist in der Dritten Welt durchgehend ungeldst
geblieben. Vorwiegende Tendenz ist, den Lehrern eine dhnliche Beamtenrolle zuzuer-
kennen, wie sie in den weiterentwickelten Lindern vorherrscht. Fiir die meisten Lander
der Dritten Welt, einschliefllich der sozialistischen Staaten, scheint die Einfiihrung von
,BarfuBB-Lehrern* eine revolutiondre Zumutung zu sein. Viel eher hért man Vorschlige,
die in die entgegengesetzte Richtung gehen, ndmlich den Lehrern in den ldndlichen Regio-
nen als Ermunterung eine zusitzliche Primie (indemnité) fiir die Bereitschaft, die Stadt
zu verlassen, zuzuerkennen (DUMONT 1969; HUGON 1971, S. 41).

(8) In bezug auf die schulische Produktionsweise wird eine Curriculuminnovation dann
,gut‘ sein, (a) wenn die 6konomischen Konsequenzen der schulisch-landwirtschaftlichen
Produktion in der Bewertung der Schulleistungen beriicksichtigt werden; (b) wenn fiir die
schulisch-landwirtschaftliche Arbeit Mittel eingesetzt werden, die gegeniiber der um-
gebenden Region eine ,Zone der nichstmoglichen Modernisicrung' markicren; (¢) wenn
die Schulferien unter Beriicksichtigung landwirtschaftlicher Jahreszeiten und biuerlich-
familidrer Produktion organisiert werden.

4. Probleme und Perspektiven einer internationalen Curriculumforschung und -kooperation

Aus den hier vorgelegten Uberlegungen resultieren drei spezifische Thesen fiir unsere
Einstellung zu internationaler Curriculumforschung und -hilfe sowie unserer eigenen
Einbindung in diese: '

These 1: Internationale wissenschaftliche Zusammenarbeit und praktische Integration
verschiedener Ansétze der Curriculuminnovation werden in den weiter wie in den weniger
weit entwickelten Gesellschaften immer zogernder, immer seltener verwirklicht. In vielen
Fillen verlduft die Tendenz bereits umgekehrt in Richtung auf Desintegration, Kommuni-
kationsabbruch, sogar Kontaktsperre. — Die Tendenz zur Desintegration ist nicht auf
islamische Republiken (Iran, Pakistan) beschrinkt; sie scheint — wie die Fille Tansania,
Kuba und andere zeigen — eine notwendige Phase zu sein, damit eine ,gute‘ Innovations-
praxis im Sinne der eigenen Entwicklung angemessener, unabhéngiger Curriculumarbeit
iiberhaupt Platz greifen kann. Denn die besondere Lage von Curriculumforschung und
-innovation in der Dritten Welt und die daraus resultierenden Schwierigkeiten, internatio-
nale Zusammenarbeit im Sinne stetiger Integration zu betreiben, sind offensichtlich:

(1) Die unterschiedlichen Niveaus der gesellschaftlichen und individuellen Entwicklung verbieten
die umstandslose Ubernahme von Rezepten der weiter entwickelten Lander. Entweder beruhen diese

Rezepte lediglich auf dem, was in dem entwickelten Land gerade ,in‘ ist, oder es sind relativ burschi-
kose Zumutungen, die — wie im Fall der Ruralisierung — eher die konomischen Hintergrundinter-
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essen der eigenen, weniger abhingigen Gesellschaft représentieren als eine irgendwie legitimierte
Norm von menschlicher Bildung in der Dritten Welt.

(2) Die unausweichlichen Abhingigkeitsverhiltnisse zwischen Geber- und Nehmerlédndern fiihren
leicht dazu, daB fremde Experten die mit ihrer Hilfe in weniger entwickelten Lindern gegriindeten
Institutionen bzw. die in ihnen tétigen Personen geradezu handlungsunfihig machen.

(3) SchiieBlich ist jede einheimische Curriculuminnovation eines Entwicklungslandes durch den
jeweils spezifischen sozio-kulturellen und historischen Hintergrund auf Sozialisations- und Produk-
tionsprobleme (der Marginalisierung, der kulturellen Ubergiinge, der kollektiven Entwicklung von
Jugend) bezogen, fiir die Fremde schwerlich Experten sind oder zu werden vermdgen. Dies sollte uns
unter anderem sehr vorsichtig werden lassen bei dem Transfer ,kulturabhingier® Curricula oder Tests
bzw. bei der Erstellung allgemeiner Lernzielbdnke und Lernzieltests.

These 2: Wir deutschen Erziehungswissenschaftler haben bisher internationale Zusam-
menarbeit mehr zum Kennenlernen und Vermitteln von Theorien und Modellen genutzt;
jetzt wire es an der Zeit, nicht nur unseren Kenntnisstand und unsere Aktionsbereitschaft,
sondern auch den Entwicklungsstand unserer interkulturellen Kompetenz zu iiberpriifen. —
Der kompetente Curriculumforscher ist sachlich in der Lage, in der Curriculuminnovation
eines weniger entwickelten Landes frithere (unproduktivere) oder zukiinftige (komple-
xere, differenziertere und reflektiertere) Stufen seiner eigenen Curriculumarbeit wieder-
zuerkennen sowie unterschlagene oder sogar reicher entfaltete Interpretationsschemata
zu rekonstruieren. Er wire dariiber hinaus in der Lage, die Abhéngigkeiten, die er auf-
grund seiner Zugehorigkeit zu einem weiterentwickelten Land mit dominierender Position
beim Partner in der Dritten Welt schafft, zu erkennen, in der Zusammenarbeit so weit wie
moglich zu thematisieren und womdglich aufzuheben. SchlieBlich wiirde er sich um eine
verbindliche Begriindung und Diskussion von Perspektiven und Prinzipien der Curricu-
lumentwicklung bemiihen, die nicht an einzelne Kulturen gebunden sind. Die durch
Curriculumarbeit ,verlingerbare Hegemonialisierung® (Bundesdeutsche fiihren bundes-
deutsche Curricula in Senegal, Mali und Zaire ein; DDR-Deutsche errichten ihre erwei-
terte Oberstufe in Angola und Mozambique) wire aufzuheben zugunsten von Kriterien
und Entscheidungen, wie sie hypothetisch im 3. Abschnitt dieses Beitrags vorgestellt
wurden.

These 3: Wir Erziehungswissenschaftler eines sehr weitgehend entwickelten, aber auch
iiberaus exportabhingigen Landes sollten uns praktische Gedanken iiber die Umvertei-
lung der Bildungsinvestitionen in unserem eigenen Land und im WeltmaBstab machen. —
Im kleinen intranationalen MaBstab beginnt die deutsche Erziehungswissenschaft bereits,
die Frage der bikulturellen und bilingualen Einbindung von Gastarbeiterkindern zu bear-
beiten. Das wird auf lingere Sicht nicht ausreichen. Dic VergroBerung der Europiiischen
Gemeinschaft (Spanien, Portugal, Griechenland, Tiirkei) sowie die Anstrengungen der
OECD und des Europarats tragen in sich den Keim einer Umverteilung europiischer
Bildungsinvestitionen, die auf die schon verknappte Fahigkeit, unser eigenes Bildungs-
wesen zu finanzieren, zuriickschlagen wird. Auf lange Sicht wird iiberdies die Dritte Welt
ihr umfassendes Bildungsrecht nicht nur einklagen, sondern auch mit Gewalt durchzu-
setzen suchen. Dieses sind die Erwartungen einer Jugend im WeltmaBstab, die wir ernst-
zunehmen haben.
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JOSEF MULLER

Grundbildung in der Dritten Welt

1. Das Schuldilemma in Entwicklungslindern

Das Recht auf Bildung ist auch in der Dritten Welt allgemein anerkannt. Die Aktivierung
der Bevolkerung und ihre Beteiligung am EntwicklungsprozeB ist eine Notwendigkeit, will
man nicht weiterhin ein elitiires, konfliktbeladenes, nur am Wachstum orientiertes Ent-
wicklungsmodell propagieren. Das hierfiir erforderliche MaB an Grundbildung und Fer-
tigkeiten kann aber durch die in Auflésung begriffene traditionelle Stammesunterweisung
ebenso wenig vermittelt werden wie durch das Primarschulwesen. Denn dieses kénnte,
selbst wenn es den Bediirfnissen der Zielgruppen entspréche, nicht hinreichend ausgebaut
werden, um eine allgemeine Schulpflicht wirksam werden zu lassen.

Uber den Anstieg der Einschulungsraten in den letzten Jahren liegen noch kaum gesicherte
Zahlen vor; das gleiche gilt fiir neuere Trends im Bevolkerungswachstum, von dem schlieB-
lich sowohl Einschulungsrate wie Analphabetenquote abhéngen. Wihrend Statistiken aus
dem Jahr 1974 (UNESCO: Educational Development 1974; WORLD BANK 1974, S. 28)
noch davon ausgingen, daB die Zahl der 5- bis 14jédhrigen, die in Entwicklungslindern
keine Schule besuchen kénnen oder die Schule vorzeitig verlassen, von 290 Millionen im
Jahr 1975 auf 375 Millionen 1985 steigen werde, so daB auch 1985 nicht einmal fiinfzig
Prozent der schulpflichtigen Kinder in Entwicklungsldndern eine Primarschule absol-
vieren wiirden, stimmen neuere Statistiken optimistischer. Man schitzt, daB die Analpha-
betenrate der 15- bis 19jihrigen wegen der verstirkten Einschulungsbemiihungen fast
aller Entwicklungslinder bis 1990 sogar auf etwa 20 Prozent fallen kénnte (UNESCO:
20 C/71, S. 2; die Altersgruppe der 15- bis 19jahrigen ist besonders interessant, da sich
hier hohere Einschulungsraten am ehesten auswirken werden). Doch wird auch nach den
optimistischsten Annahmen (UNESCO: 20 C/71) die absolute Zahl der Analphabeten
von 814 Millionen im Jahr 1970 auf 884 Millionen im Jahr 1990 ansteigen. Einschulungs-
bemiihungen und auBerschulische Alphabetisierungsprogramme werden also mit dem
Anwachsen der Weltbevolkerung nicht Schritt halten konnen. Und trotz aller Anstren-
gungen diirften 1980 noch 19 afrikanische und 8 asiatische Linder selbst in der Alters-
gruppe der 15- bis 19jdhrigen eine Analphabetenquote von iiber 50 Prozent haben.

Der weitere Ausbau des Schulwesens allein wird das Problem des Analphabetismus in
- diesem Jahrhundert also keineswegs beseitigen. Bereits jetzt verschlingt das Erziehungs-
wesen bis zu 20 Prozent der 6ffentlichen Ausgaben der Entwicklungslédnder (Benin 1975
sogar 39%, Elfenbeinkiiste 1974 29,5%, Mali 1972 28,7%; UNESCO: Statistical Year-
book 1976, Tafel 6.1, S. 535—540), wobei etwa die Hélfte davon auf das Primarschulwesen
entfillt. Unter diesen Umstinden kann das allgemeinbildende Schulwesen schon aus
finanziellen Griinden nur begrenzt ausgeweitet werden. Die Suche nach Reformen ist
daher nach wie vor dringend’, wenn man ernsthaft ein MindestmaB an Grundbildung fiir

1 Selbst wenn man der Forderung nach allgemeiner Schulpflicht in den néchsten beiden Jahrzehn-
ten noch groBeres Gewicht geben wiirde, so wird es nur schwer méglich sein, die Einschulungs-
raten auf iiber 75% zu erhéhen, da immer noch ein relativ groBer Teil der Bevdlkerung in Ent-
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moglichst viele in relativ kurzer Zeit erreichen will. Grundsitzlich sind zwei Alternativen
denkbar. Man setzt entweder vom EntwicklungsprozeB her an und versteht Erziehung als
Dienstleistung fiir andere Sektoren wie Gesundheit, Landwirtschaft, Handwerk und der-
gleichen. Oder man setzt vom ErziehungsprozeB her an, um zu jenem oft umschriebenen
Minimum an Grundkenntnissen zu kommen, das zu einem menschenwiirdigen Leben in
einer sich wandelnden Gesellschaft notwendig ist.

2. Das Grundbildungskonzept

Der FAURE-Report rdumt einer allgemeinen Grundbildung, die sich flexibel an Méglich-
keiten und Bediirfnissen orientiert, hochste Prioritit fiir die Bildungspolitik der siebziger
Jahre ein (FAURE et al. 1972, S. 192). Der Terminus ,,Grundbildung* (basic education)
war zum Schlagwort der Entwicklungsdekade geworden, das nur schwer zu fassen ist>. Die
Unscharfe des Begriffs ,,Grundbildung* hingt damit zusammen, daB er im wesentlichen
die erzieherische Vermittlung jenes MindestmaBes an Kenntnissen meint, das jeweils zu
einem menschenwiirdigen Leben des einzelnen in seiner sich wandelnden Umwelt und
Gesellschaft notig ist. Da gerade Flexibilitdt und Anpassung an konkrete Gegebenheiten
ein wesentliches Charakteristikum von Grundbildung ist, sind Inhalt und institutionelle
Verankerung nicht generell zu bestimmen.

Nach PHILLIPS (1975, S. 1-3) werden sechs unterschiedliche Bedeutungen mit dem Begriff verbun-
den: (1) Die ersten drei bis fiinf Jahre der Primarschule sowie kompensatorische Programme fiir
Jugendliche und Erwachsene, die keine Gelegenheit zum Schulbesuch hatten oder ihn vorzeitig ab-
brachen; (2) ein notwendiges Minimum von Erziehung fiir die breiten Massen (minimum mass edu-
cation) als Teil einer allgemeinen Entwicklungsstrategie; (3) jede organisierte Form, die grundlegen-
den Lernbediirfnisse (minimum learning needs) des einzelnen und der Gesellschaft sowie das Recht
auf Bildung zu befriedigen®; (4) eine erste Phase (vor allem) schulischer Erziehung, deren wichtigste
Funktion die Einfiihrung in die Welt des Lernens ist (diese Bedeutung wird mehr und mehr vom
Konzept des basic cycle of study abgelést); (5) auBerschulische vorberufliche Weiterbildung fiir
Jugendliche und Erwachsene, die bereits eine Schule besucht oder ein Alphabetisierungsprogramm
absolviert haben und auf das Berufsleben oder ein Entwicklungsprogramm vorbereitet werden sollen;

wicklungslindern verstreut auf dem Land bzw. in schwer zuginglichen Gebieten lebt. Die
Statistiken, die UNESCO in 20 C/71 vorlegt, wiirden ohnehin erheblich ungiinstiger aussehen,
wenn man einmal nur die auf dem Lande lebende Bevélkerung (in manchen Entwicklungslindern
80% der Gesamtbevolkerung) erfassen wiirde.

2 H. M. PHiLLips (1975, S. 5) hat sich die Mithe gemacht den unterschiedlichen Gebrauch
des Terminus zu untersuchen: ,,It will be seen that for the purpose of its use in educational
planning the term basic education is afflicted with a lack of statistical and documentary support,
a high degree of relativity in its more educational meaning, and different political and develop-
mental undertones. At the same time, it describes the world’s largest single unmet educational
need.” Die gleiche Schwierigkeit zeigte sich auch bei Anfragen bei anderen OECD-Lindern.
Da nicht einwandfrei geklért werden kann, was vor allem zum auBerschulischen Grundbildungs-
bereich gehért, sind auch die statistischen Angaben vage und lassen keine genaueren Vergleiche
zu.

3 Indieser Form wurde der Begriff vom International Council for Educational Development (ICED)
in die internationale Diskussion eingefiihrt und vor allem von UNICEF und der Weltbank auf-
gegriffen, die auBerdem noch von einem minimum package sprechen; vgl. World Bank (1974,
S. 29): ,,Basic education is an attempt despite severe resource constraints, to meet the needs of
substantial portions of the population who do not have access to even minimum educational
opportunities.* Fiir den ICED stellt sich vor allem die Frage nach einer moglichst allgemeingiil-
tigen Beschreibung der grundlegenden Lebensbediirfnisse; denn ohne die Prézisierung eines
minimum package wiirde das allgemeine Recht auf Bildung jede praktische Bedeutung verlieren
(vgl. Coomss et al. 1973, 1974).
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(6) die erste Phase eines lebenslangen Erziehungsprozesses®. Diese Phase kann nicht einfach mit einer
bestimmten Anzahl von ,,Schuljahren* gleichgesetzt werden (basic cycle of studies).

Unter Grundbildung werden hier sowohl die Primarschulerziehung, vor allem die ersten
drei bis fiinf Schuljahre, als auch auBerschulische Bildungsprogramme verstanden, die
der Befriedigung der grundlegenden Lernbediirfnisse einer bestimmten Zielgruppe
dienen. Solche auBerschulischen Bildungsprogramme konnen kompensatorisch eine
versdumte Schulbildung ersetzen oder als (vor-)berufliche Ausbildung die Schulbildung
ergidnzen und weiterfiithren.

Zwar ist vom tatsdchlichen Organisationsgefiige der vorhandenen Bildungsinstitutionen
in den meisten Lindern die Trennung in schulische und auBerschulische Grundbildung
vorgegeben; fiir das Ziel ist sie aber sekundér. Es geht darum, die zur Verbesserung der
konkreten Lebensbedingungen notwendigen Einstellungen, Kenntnisse und Fertigkeiten
zu vermitteln, Dazu gehoren® (a) Grundkenntnisse in Lesen, Schreiben und Rechnen;
(b) ein Grundverstindnis elementarer Naturvorgéinge als Voraussetzung fiir Hygiene,
Gesundheitsvorsorge, Erndhrung, Ackerbau, Viehzucht und Volkswirtschaft; (c) kon-
krete Kenntnisse und Fertigkeiten, um den eigenen Lebensunterhalt zu verdienen, eine
Familie zu unterhalten und einen Haushalt zu fithren; (d) die Fihigkeit, am o6ffentlichen
Leben teilzunehmen und seine Grundlagen einigermaBen zu verstehen; das bezieht sich
z.B. auf nationale Geschichte und nationales Selbstverstindnis, Aufgaben und Funktionen
von Regierung und Administration, Steuerwesen, Sozialfiirsorge, Genossenschaftswesen
und Selbsthilfebewegung; (e) Forderung jenes Prozesses der BewuBtseinsbildung, der den
Menschen zu kritischer Reflexion anleitet, ihn anspornt, sich seine Welt zu gestalten und
sich aktiv am EntwicklungsprozeB zu beteiligen.

Grundbildung sollte nicht als gegensitzliche Alternative zur Primarerziechung gesehen
werden, obwohl sich ihr Konzept von der universal primary education (UPE) in drei
wesentlichen Punkten unterscheidet: (1) Ziele und Inhalte der Grundbildung sind funk-
tional definiert als Lernbediirfnis bestimmter Zielgruppen, nicht als unterste Stufe der
Bildungshierarchie. (2) Zielgruppe sind nicht nur Kinder im schulpflichtigen Alter, son-
dern auch Jugendliche und Erwachsene. Wichtiger als das Alter ist die Homogenitét der
Interessen. (3) Grundbildung soll in einer Form vermittelt werden, die den Bediirfnissen
der Zielgruppe angemessen ist und den Mdglichkeiten des jeweiligen Landes oder der
jeweiligen Region entspricht®. Trotz dieser Unterschiede sollte eine Verbindung zwischen

4 Vgl. UNESCO Report of the Meeting of Experts on the Basic Cycle of Study (Ed-74/CONF 622/5):
,,It began to be recognised that education should be a continuous process. At this point the concept
of primary or elementary education gave way to the notice of a basic cycle of education of flexible
duration intended to provide enrichment for life in the perspective of lifelong education.*

5 Wir schlieBen uns hicr im wesentlichen der vom ICED vertretenen Auffassung von den minimum
essential learning needs an; allerdings wird bei dieser der von PAULO FREIRE betonte ProzeB der
BewuBtseinsbildung ausgeklammert und statt dessen von der Aneignung positiver Einstellungen
(positive attitudes) gesprochen. Wir versuchen, dies zu korrigieren.

6 Die letzte Konferenz der afrikanischen Erziehungsminister (24. Januar bis 4. Februar 1976 in
Lagos) faBte die Diskussion um die Grundbildung wie folgt zusammen: ,,Basic education is
neither a second-rate version of formal education nor a remedial course to enable the traditional
school’s ,rejects‘ to make up lost ground, nor is it to be seen as a revised or diluted version of adult
education or new informal system parallel to elementary education. Drawing its inspiration from
the ‘latest developments in teaching and education, suitable for application both in and out
of school, using direct methods as well as long-distance communication media, basic education
should be adapted in its content to the nature and aspirations of its clients, whether they are
children, adolescents or adults, and to the challenge of their living or working environment. This
implies a diversification of curricula and a modification of the time-table, without affecting the
unity of conception as regards the level and the quality of the goals to be attained (UNESCO
1976, S. 26).
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flexiblen auBerschulischen Grundbildungsansitzen und der Primarschule bestehen’,
Gerade darin unterscheidet sich das neue Konzept der Basic Education von dem der Fun-
damental Education der fiinfziger Jahre. Die Primarschule gilt nach wie vor als die erste
Stufe des allgemein anerkannten Bildungssystems. Alle auBerschulischen Ansitze und
Abschliisse werden letztlich doch wieder am formalen Schulsystem gemessen. Eine Ver-
nachlédssigung des Schulsystems zugunsten anderer, ,,kostensparender* Ansitze wiirde
daher die Chancengleichheit verringern, sie wiirde weder den Erwartungen der Eltern
noch denen der Schiiler entsprechen®.

3. Die Schule als Institution der Grundbildung

Nach wie vor ist die Primarschule in Entwicklungslindern die bedeutsamste Institution
der Grundbildung®; sie wird von politischen Entscheidungstriigern ganz unreflektiert mit
Grundbildung identifiziert. Eine Reihe von Lindern bemiiht sich ernstlich, die allge-
meine Schulpflicht zu verwirklichen. Man ist sich jedoch einig, daB eine VergréBerung des
von den Kolonialmichten iibernommenen Schulsystems ohne eine qualitative Reform
keine Losung darstellen kann und daB eine solche Reform nur Chancen hat, wenn sie von
héchster Stelle energisch unterstiitzt und lange genug durchgehalten wird.

Die Konferenz der afrikanischen Erziehungsminister stellte 1976 fiir eine Reform des Schulwesens
folgende Leitlinien auf (UNESCO 1976, S. 211.): (a) Verbindung der Schule mit der Umwelt und
dem Leben der Gemeinschaft, ohne daB es zu einer Zweiteilung in ein stidtisches und ein lindliches
Schulsystem kommt; (b) Verbindung der Schule mit dem ArbeitsprozeB; (c) Stirkung des afrikani-
schen Erbes durch die Schule. Bezugspunkt fiir Reformansitze in der Primarschule sollten jedoch

7 Die Weltbank betont zwar die Notwendigkeit, das nationale Erziehungssystem als umfassendes
Lernsystem zu konzipieren, das schulische, auBerschulische und sogar informelle Bildung inte-
griert, sprach zunichst aber von alternativen Ansétzen zu einem kostensparenden Erziehungs-
wesen (ohne diese Alternativen zu prizisieren), so daB Kritiker vermuten, hier wiirde doch wieder
einem zweitklassigen Bildungssystem fiir die ,,Leute auf dem Lande** das Wort geredet (vgl. auch
WiLLIaMs 1976). Eine Beratergruppe empfahl daher der Weltbank, vor allem im Zusammen-
hang mit der auBerschulischen Bildung weniger von einem alternativen oder kostensparenden
Erziehungssystem zu sprechen, um nicht die vielversprechenden auBerschulischen Ansitze in
MiBkredit zu bringen (vgl. Report of the External Advisory Panel on Education to the World
Bank, 31. 10. 1978, S. 15).

8 Darauf weist S. TANGIANE (Assistant Director General for Education der UNESCO) nachdriick-
lich hin (1977, S. 14-31). Interessanterweise betont er die Notwendigkeit einer universellen
Primarschulerziehung, kurz nachdem die afrikanische Erziehungsministerkonferenz mit Be-
teiligung von UNESCO-Experten die umfangreiche Empfehlung Nr. 14 zur Grundbildung aus-
gesprochen hatte (vgl. UNESCO 1976, S. 431.). TANGIANE duBert die Befiirchtung, daB auf diese
Weise ein zweitklassiges ,,billiges* Bildungssystem fiir die Armen geschaffen werden konnte.
CoLcLouGH/HALLAK (1976, S. 501—524) befiirchten, daB solche ,,Alternativen‘ nicht zuletzt
am Widerstand der Eltern scheitern konnten, die, wie dies zum Beispiel in Obervolta der Fall war,
fiir ihre Kinder eine ,,richtige Schule** und kein ,,centre d’éducation rurale** haben wollten (dhn-
lich COLCLOUGH 1976, S. 48--63),

9 BLAUG (1972) und andere Bildungsdkonomen sind sogar der Auffassung, daB in Entwicklungs-
lindern die Primarerziehung héhere ,,social rates of return erziele als jede andere Form schu-
lischer und universitérer Bildung. BLAUG beruft sich auf Untersuchungen in zehn Entwicklungs-
landern. Der V1. indische Fiinfjahresplan stellt fest: ,,A strong national consensus has already
emerged about this major shifts in educational policy required to ease the situation in the educated
labour market. First, it is purposed to increase the share of primary education and adult education
in total educational outlay. This would entail some reduction in the share of colleges and university
education* (International Development Review 1978, H. 3/4, S. 40).
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nicht der Produktionsproze8 sein, sondern bestimmte Féhigkeiten, die in einem umweltorientierten
LernprozeB vor allem zu entwickeln seien: zu beobachten, Informationen zu sammeln, zu vergleichen
und Folgerungen zu ziehen, Grundkenntnisse und Prinzipien auf neue Situationen zu iibertragen,
konkrete Arbeitsanweisungen auszufiihren.

Fiir eine solche Schule, deren Aufgabe es ist, zu einem Leben und Weiterleben in der ge-
sellschaftlichen Umwelt anzuleiten, lieBe sich als Arbeitshypothese aufstellen: Allge-
meines Grundwissen gehdrt in die Schule, berufliche Fertigkeiten und Kenntnisse werden
leichter im tatsichlichen ArbeitsprozeB erworben, womdglich unterstiitzt durch post-
primare Ausbildungsprogramme und auBerschulische Beraterdienste'®. Eine prinzipielle
Trennung von Allgemeinbildung und Berufsbildung ist jedoch gerade in einem Entwick-
lungsland wenig sinnvoll’. Vorbereitung auf ein Leben in der Gemeinschaft und auf den
Arbeitsprozef impliziert fiir die letzten Jahre der Primarschule vorberufliche Ausbildung.
Der Ubergang in das Berufsleben wiirde allerdings erleichtert, wenn man das Einschu-
lungsalter auf sieben oder acht Jahre erhdhen wiirde, wie es in einer Reihe von Entwick-
lungslindern erwogen oder bereits praktiziert wird (Tansania, Sambia, Sierra Leone,
Benin, Kamerun, Ruanda, Indonesien).

Aus der Forderung nach allgemeiner Schulpflicht ergeben sich fiir die Primarschule weitere
einschneidende Konsequenzen. Da man die Zahl der Schulen und Lehrer kurzfristig nur
begrenzt erhdhen kann, werden folgende Alternativen erwogen: Umwandlung von Schu-
len in dérflichen Bildungszentren; Schichtunterricht (wobei eine Gruppe von Kindern
morgens bzw. an den ersten drei Wochentagen, die andere Gruppe nachmittags bzw. an
den letzten drei Wochentagen unterrichtet wiirde); Erhohung der Klassenstérke; Einsatz
von erfahrenen Handwerkern, Bauern oder Hausfrauen in der Schule; Errichtung kleiner
Schulen mit nur einem Lehrer; Aufteilung des Bereichs der Primarschule in zwei mehr
oder weniger abgeschlossene zeitliche Blocke bzw. Reduzierung der Schulzeit iiberhaupt
auf einen Zeitraum, in dem so viel allgemeine Grundbildung vermittelt werden kann, da
ein Riickfall in den Analphabetismus vermieden und ein Weiterlernen z. B. bei der Arbeit
erleichtert wird. Hier stellt sich erneut die Frage nach der Qualitét einer solchen Erziehung.
Die Alternative wiire jedoch: gar keine schulische Bildung fiir etwa 50 Prozent der schul-
pflichtigen Kinder, die bestenfalls auf kompensatorische auBerschulische Lernméglich-
keiten im spiteren Leben vertréstet werden konnten. Doch vorerst bleibt das Problem
gleichwertiger Primarerziehung fiir méglichst alle schulpflichtigen Kinder eines Entwick-
lungslandes noch ungeldst. Die Leidtragenden sind dabei nicht nur die 20 Prozent der
Bevélkerung in schwer zuginglichen lindlichen Gebieten, sondern alle Menschen, die
nicht das Gliick haben, eine gut ausgebaute stadtische Schule zu besuchen.

Die Uberlegungen zur Reform des Primarschulwesens fiihren unmittelbar zu curricularen
Konsequenzen, denn die Verbindung von Schule und Umwelt, ArbeitsprozeB und kultu-

10 ,,The major target population for agricultural or rural education is not children but adults who
are already more or less committed to an agricultural or rural future. It is the farmer — not the
pupil — who must be the main object of specific agricultural training, although this training itself
is likely to be more effective when it is extended to an already more or less literate population®
(FOSTER/SHEFFIELD 1974, S. 8).

11 Hierzu hat sich die afrikanische Erziehungsministerkonferenz eindeutig geduBert: ,,In this con-
text, the main tasks of education are (among others) . . . to provide a new form of education so
as to establish close ties between the school and work; such an education, based on work and with
work in mind, should break down the barriers of prejudice which exist between manual and in-
tellectual work, between theory and practice, and between town and countryside* (UNESCO
1976, S. 30).
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rellem Erbe bedeutet — so etwa nach dem Bericht des Institut de Pédagogie Appliquée &
Vocation Rurale (IPAR) Buea zur Reform des Primarschulwesens (IPAR Buea 1977,
S. 27): Integration traditionell unterschiedlicher Ficher, praktische Aktivitiiten, Partizi-
pation der Gemeinschaft, entdeckendes und problemldsendes Lernen, kostensparende
Grundbildung, Anpassung an die jeweilige Umwelt.

Integration traditionell unterschiedlicher Ficher unter eine Leitdisziplin bedeutet, daB z. B. Rechnen
mit besonderem Bezug zu einer lindlichen Umgebung anhand konkreter Beispiele gelernt wird.
Praktische Aktivititen bedeuten die Vermittlung von Grundkenntnissen z. B. im landwirtschaftlichen
oder handwerklichen Bereich durch praktische (allerdings nicht unbedingt produktionsbezogene)
Arbeit im Schulgarten oder in einer Schulwerkstatt. Partizipation der Gemeinschaft bedeutet eine
stirkerer Integration der Schule in das dorfliche oder stédtische Leben, aber auch ein gewisses MaB
an Mitbestimmung von Eltern und Schiilern. Entdeckendes und problemlésendes Lernen sollte das
reine Memorieren und Reproduzieren ablosen. Eine kostensparende Grundbildung benutzt z. B. die
Materialien, die die Umwelt bietet, zum Schulbau und zur Erstellung von Hilfsmitteln fiir den Unter-
richt.

Der kritischste Punkt ist die Anpassung an die konkrete Umwelt, obwohl prinzipielle Unterschiede
im Primarschulcurriculum eines Landes vermieden werden sollen. Eine lindliche Umwelt — das
haben die Untersuchungen in Kamerun ergeben — ist z. B. bestimmt durch die kulturelle oder eth-
nische Gruppe (Sprache!), den Standard von Landwirtschaft und Handwerk, den Standard der Infra-
struktur.

Wihrend man das Curricelum von Fichern wie Rechnen, die Nationalsprache, fremd-
sprachlicher Unterricht im Kern national einheitlich gestalten kann, wird der Bereich der
environmental studies, zu dem unter anderem landwirtschaftliche Unterweisung, Gesund-
heitsfiirsorge und Selbsthilfe gehoren, sich stark an den drei skizzierten Kriterien orien-
tieren, die eine Umwelt bestimmen. Das gleiche gilt fiir den Bereich ,,Kunst und Hand-
werk* (vgl. dazu IPAR Buea 1977, S. 67~179). Das nationale Curriculum wird also kon-
tinuierlich Unterschiede zwischen Stadt und Land aufweisen, wobei die Extreme in Stadt
und Busch durchaus so weit auseinander liegen kénnen, daB man nur noch bei einem sehr
hohen Abstraktionsgrad von einem national einheitlichen Curriculum sprechen kann.

Ein besonderes Problem stellt die Unterrichtssprache dar. Nur wenige Entwicklungs-
ldnder sind in der gliicklichen Lage, in Arabisch oder Kisuaheli eine einheitliche National-
sprache zu haben. In vielen Léndern, vor allem im frankophonen Afrika, ist die Sprache
der ehemaligen Kolonialmacht nach wie vor selbst in der Primarschule Unterrichtssprache.
Jedermann lernt jedoch entschieden leichter in der Muttersprache, und deren Gebrauch
wird fiir die Schule eine der engsten Verbindungen zu Familie und Umwelt. Angesichts der
Vielzahl von einheimischen Sprachen scheint dieses Problem trotz aller Empfehlungen'?

12 So formulierte die Konferenz der afrikanischen Erziehungsminister in einer Erklidrung, die zu-
gleich das ganze Dilemma aufzeigt unter ,, The urgent needs: , These pressing requirements must
be satisfied by the full and complete restoration of the national languages as languages of in-
struction. Whilst they correspond to the profound aspirations of the general public, and ensure
for the present and the future the reconcilation that the African needs with his environment and
his integration into society at large, they place the educational effort in a new dialectical relation-
ship which ensures the dissemination of culture and knowledge in society and the intellectual
emancipation of the community by the elimination of any elite status. An approach of this kind
should lead to the revival of the national languages as vehicles of scientific and technical progress;
it will enable our societies, freed from all the effects of foreign domination, to contribute in their
own unique way to the fruitful dialogue upon which the full development of the various civiliza-
tions depends. This promotion of African national languages does not preclude, but on the con-
trary lends itself to a pragmatic and functional use of foreign languages for the purpose of fruitful
exchanges on a basis of equality* (UNESCO 1976, S. 31). Uber die Arbeit des Centre Linguistique
Appliqué de I'Université de Dakar (CIAD) vgl. das OECD-Papier DAC 78, 12, Annex 1, S. 10ff.
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vorerst weder politisch noch padagogisch l6sbar. Es zeigt sich mit dhnlicher Schérfe bei den
Alphabetisierungsprogrammen fiir Erwachsene. Im praktischen Schulbetrieb bringt diese
Situation eine Menge Ubersetzungsarbeit und Interpretationsiibungen mit sich, damit die
Kinder einerseits die richtige Sachinformation erhalten, andererseits den korrekten Ge-
brauch der offiziellen Landessprache erlernen. — Weitgehend ungeklért ist auch noch der
Bezug des afrikanischen Schulwesens zu traditioneller Stammesunterweisung und zu reli-
giéser Unterweisung (abgesehen von den Koranschulen die nicht ohne weiteres als all-
gemeinbildende Schulen gelten konnen)®.

Bislang gibt es noch keine umfassende Reform des Primarschulwesens in einem Entwick-
lungsland, iiber die geniigend Erfahrungsberichte vorliegen und die Modellcharakter
haben konnte. Es gibt iiberall Versuche wie in Kamerun (vgl. IPAR Buea 1977), Sierra
Leone, Benin, Nordnigeria, Indien, Indonesien (vgl. UNESCO-IBE 1978) und Peru, iiber
die einzelne Falistudien vorliegen. Vielfach handelt es sich dabei um Pilotprojekte oder
Studien zur Reform, die von den politischen Entscheidungstrigern noch gepriift werden.
So konnte allenfalls ein Trend skizziert werden. Ein allgemeines Muster fiir Reformen
des Primarschulwesens kann es schon deshalb nicht geben, weil es den Prinzipien der
Flexibilitdt, der Umweltbezogenheit und der Integration in die Gemeinschaft widerspre-
chen wiirde. Wie es moglich sein soll, trotz solcher Integration in die konkrete Gemein-
schaft ein wenigstens im Kern national einheitliches Schulsystem zu bewahren, bleibt eine
offene Frage.

4. Das auflerschulische Bildungswesen

Das sog. nichtformale, das hei3t das auBerschulische Bildungswesen umfaft alle organi-
sierten BildungsmaBnahmen auflerhalb des formalen Schulwesens. MaBnahmen in dessen
Rahmen richten sich sowohl an die Jugend als auch an Erwachsene (vgl. auch Prospects
No. 2, 1978).

Zu den Jugendbildungsprogrammen gehoren (a) direkte Vorbereitung auf die Berufsausbildung
durch Kurse fiir Jugendliche ohne oder mit nur geringer Schulausbildung und Kurse, die die Schul-
ausbildung ergénzen; (b) Aus- und FortbildungsmaBnahmen am Arbeitsplatz (on-the-job/in-service-
training) durch Aus- und FortbildungsmaBnahmen im Rahmen des Kleinhandels und einheimischen
Handwerks, kurzfristige Kurse fiir junge Arbeiter und Bauern zur Ergédnzung der Berufsausbildung
sowie Aus- und FortbildungsmaBnahmen groB8erer privater oder staatlicher Unternehmen (am
Arbeitsplatz), im landwirtschaftlichen und vor allem im industriellen Sektor. Hier sind allerdings die
Ubergiinge zum formalen Erziehungswesen flieBend; (c) ErziehungsmaBnahmen im Rahmen der
Gemeinwesenentwicklung durch Gruppenaktivitdten auBerhalb des formalen Schulwesens und
Programme nationaler Jugenddienste, vor allen in ldndlichen Gebieten.

Zu den Erwachsenenbildungsprogrammen gehéren (a) Ausbildung Erwachsener ohne oder mit ge-
ringer Schulbildung durch Programme der funktionalen Alphabetisierung und Fortbildungskurse fiir
Bauern, Handwerker und kleine Gewerbetreibende entweder am Arbeitsplatz oder in Fortbildungs-
zentren; (b) spezialisierte FortbildungsmaBnahmen durch Kurse fiir Administratoren oder Multi-
plikatoren in der lindlichen und dorflichen Entwicklung (rural/community development) und Kurse

13 Auf das Problem des Unterrichtspersonals kann hier nicht mehr eingegangen werden; vgl. dazu
unter anderem UNESCO-IBE, International Conference on Education, 35th Session (27. August
bis 4. September 1975), vor allem die Papiere ,,Teachers and other Professionals in Education:
New Profiles and New Status‘* und ,,The Teacher’s Role and Training — Joint Paper from the
International Teachers Organizations*.
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(oft im Baukastensystem) zur Auffrischung der Kenntnisse oder zur Weiterbildung vor allem in den
Bereichen von Management und Technik; (¢) ErziehungsmaBnahmen im Rahmen der Gemeinwesen-
entwicklung wie Organisation von Selbsthilfediensten, Unterricht in Hygiene, Hauswirtschaft, Fami-
lienplanung sowie gezielte FortbildungsmaBnahmen fiir Mitglieder von Genossenschaften, Gewerk-
schaften und Bauernverbinden; (d) Radiokampagnen zur Mobilisierung der Bevélkerung und zur
Information iiber Fragen der lindlichen Entwicklung und der Gemeinwesenentwicklung.

Im Rahmen der skizzierten Aufgaben der Jugend- und Erwachsenenbildung konzentriert
sich das auBerschulische Bildungswesen in Entwicklungslindern zunehmend auf die Inte-
gration von Bildungsprogrammen in regionale Entwicklungsprogramme und in Verbin-
dung damit auf das Gebiet der Grundbildung. Dabei hat das nichtformale Erziehungs-
wesen nicht selten Mingel des formalen Schulwesens zu kompensieren. — Jede MaBnahme,
die den wirtschaftlichen Aufschwung eines Landes zum Ziele hat, setzt parallele Bemii-
hungen auf dem Bildungssektor voraus. Eine ausgewogene wirtschaftliche und soziale
Entwicklung kann nicht ohne konstruktive Beteiligung der Betroffenen erreicht werden.
Entwicklung beruht auf Wandel. Esist eine wesentliche Aufgabe der Erzichung, Verstiind-
nis fiir diesen Wandel zu wecken und zu seiner aktiven Bewiltigung anzuleiten.

Das nichtformale Bildungswesen ist von seiner Struktur her flexibler als das formale Schulwesen; es
kann sich daher leichter den Erfordernissen des Arbeitsmarktes anpassen und gezielt Arbeitskrifte
aus- und fortbilden'. Solche Ausbildungsbediirfnisse entstehen zunehmend auch in den traditionellen
Bereichen der Landwirtschaft, die sich langsam von der Subsistenzwirtschaft zur marktorientierten
Vorratswirtschaft wandelt. Entwicklungsprogramme scheitern nicht selten oder bleiben unverhaltnis-
miBig lange auf die Mitarbeit auslédndischer Experten angewiesen, weil sie nicht von gezielten Bil-
dungsprogrammen begleitet werden. Umgekehrt miissen auBerschulische Bildungsprogramme (und
nicht nur auBerschulische!) auf die konkreten Arbeits- und Produktionsverhiltnisse abgestimmt sein.
Spitestens am Ende eines Ausbildungsprozesses muB ein Arbeitsplatz stehen. Nur wenn Bildungs-
programme mit nationalen oder regionalen Entwicklungsplinen abgestimmt sind, leisten sie den not-
wendigen Beitrag zur Aus- und Fortbildung der benétigten Arbeitskrifte. Es wire sinnlos, moderne
Anbaumethoden, den Gebrauch von Kunstdiinger, Insektenvertilgungsmitteln und Bewisserungs-
anlagen in einer vom EntwicklungsprozeB abgeschnittenen Zielgruppe lehren zu wollen, der zudem
noch die notwendigen Ressourcen fehlen, um propagierte Methoden auch zu erproben und anzu-
wenden. Erst wenn anlaufende Entwicklungsaktivititen ein gewisses Vorverstindnis fiir Entwicklung
und die Motivation zur Weiterbildung geschaffen haben, erst wenn die entsprechenden Hilfsmittel
und die Arbeitsplitze vorhanden sind, kénnen sich erzieherische MaBnahmen in Produktionserfolgen
niederschlagen. Andernfalls wird nur das Dilemma geschaffen, daB die Erziehungsinvestitionen an
Verstindnislosigkeit scheitern oder zu Frustration fithren, weil den Betroffenen nun erst die Be-
schrénktheit der eigenen Situation bedriickend bewuBt wird. Zudem ist zu beobachten, da8 in vielen
Entwicklungslédndern die Arbeitslosigkeit mit dem Niveau der Ausbildung steigt, weil fiir die Hoher-
qualifizierten keine geeigneten Arbeitsplitze vorhanden sind*®.

14 Da das auBerschulische Erziehungswesen nicht auf eine allgemeine Schulpflicht rekurrieren kann,
muB es viel stirker seine Niitzlichkeit nachweisen als das Schulwesen. Ein Angebot ist nur ,,ge-
fragt”, wenn es tatsichlich der Verbesserung der Lebensbedingungen dient. Die Gefahr von
Sterilitét ist daher auBerhalb des Schulwesens geringer. Der Einsatz von Massenmedien wie
Radio, lindliche Zeitungen und (in beschriinktem Umfang) auch Fernsehen ist im allgemeinen
vielversprechender; der Nutzen ist unmittelbarer, weil durch auBerschulische Programme die
bereits im ProduktionsprozeB stehende Bevélkerung angesprochen wird (vgl. den Beitrag von
NAUMANN in diesem Heft).

15 Beisolchintegriertem Ansatz konnen Erziehungsprogramme sogar in etwa wirtschaftlich rentabel
werden, wie der Erfolg von Programmen zur funktionalen Alphabetisierung beweist; vgl. dazu die
Léanderberichte in MULLER (1974, S. 199-410).
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Bildungsprogramme diirfen allerdings nicht nur dem wirtschaftlichen Fortschritt dienen.
Bildung ist mehr als nur Investition zur Héherqualifikation menschlicher Arbeitskraft.
Zwischen Bildung, Produktion und sozialer Gerechtigkeit besteht eine Wechselwirkung,
die nur dann eine positive ist, wenn Entwicklungsprogramme wirtschaftliches Wachstum
und soziale Gerechtigkeit miteinander zu verbinden trachten (dazu insgesamt MULLER
1976).

5. Verbindungen schulischer und auferschulischer Ansiitze

Die gegenwirtige Bildungskrise in der Dritten Welt ist nicht zuletzt eine Krise des gegen-
wirtigen Schulsystems. AuBerschulische Programme miissen dessen Defizite kompen-
sieren, mitunter sogar das Schulsystem selbst ersetzen. Als Alternative sollte man sie
jedoch nicht betrachten. Am sinnvollsten wire zweifellos ein Gesamtsystem, in dem das
schulische und das auBerschulische Bildungswesen so flexibel aufeinander bezogen sind,
daB sie sich gegenseitig ergénzen, eine mdglichst groBe Reichweite haben und kostengiin-
stig arbeiten konnen.

Die Mbglichkeiten der Zusammenarbeit liegen ohnehin auf der Hand: (1) Das auBer-
schulische Bildungswesen bietet Fortbildungsméglichkeiten an; es kann theoretisches
Schulwissen durch praktische Ausbildung abrunden und sich dabei den é6rtlichen Bediirf-
nissen anpassen; solche FortbildungsmaBnahmen kénnen durchaus den Charakter einer
Teilzeitbeschiftigung erhalten, falls Schulabgénger keinen festen Arbeitsplatz finden oder
dafiir noch nicht geniigend qualifiziert sind. (2) Es kann die Ausfallquote der Schiiler da-
durch verringern, daf83 es vorzeitig Abgegangene (drop outs) auf weiteren Schulbesuch
vorbereitet oder Schulabschliisse kompensiert. (3) Die auBerschulische Bildung kann
wertvolle, in der Praxis erprobte Anregungen zu inhaltlichen und methodischen Reformen
des Schulwesen geben (z. B. fiir arbeits- und umweltbezogene Curricula, Alternativen
zum géngigen Frontalunterricht). (4) Mitarbeiter auBerschulischer Bildungsprogramme
konnen in der Schule eingesetzt werden, wenn Lehrer fehlen oder fiir bestimmte Ficher
nicht ausgebildet sind. Umgekehrt kénnen Lehrer (wenn méglich nach zusétzlicher Aus-
bildung) im auBerschulischen Bildungswesen eingesetzt werden. (5) Gebdude kénnen
mehrfach benutzt werden: Schulen von Erwachsenen, Ausbildungszentren von Schiilern.
(6) Die Universitéiten konnen gezielte Programme zur Erwachsenenbildung anbieten, wie
das im anglophonen Afrika bereits geschieht (extension services, extra mural departments).
Bei geschicktem Management konnen sie sich dabei den Bediirfnissen wie den finanziellen
Ressourcen von Industrie und Wirtschaft so anpassen, daB das Erziehungsbudget eines
Landes kaum belastet wird. Oft wirken Studenten ohnehin als Freiwillige oder Teilzeit-
krifte bei auBerschulischen Bildungsprogrammen mit, die ohne sie kaum durchgefiihrt
werden konnten (z. B. funktionale oder traditionelle Alphabetisierungsprogramme).

Die Frage, ob in der zukiinftigen Bildungsplanung der Entwicklungslinder dem Schul-
wesen oder dem auBerschulischen Bildungswesen Prioritdt eingerdumt werden soll, ist
noch nicht ausdiskutiert. Ganz zu Ungunsten der Schule kann sie nicht entschieden wer-
den. Trotz aller Unzulénglichkeiten ist bisher noch kein Ersatz fiir das Schulwesen gefun-
den worden; eine etwaige Entinstitutionalisierung des formalen Bildungswesens ist in
allen Folgen noch nicht zu iibersehen. Das auBerschulische Bildungswesen (Fallstudien
dazu: AHMED/CooMBS 1975; UNESCO-IBE 1978; OECD DAC, 12 Annex I) wird je-
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doch erheblich an Bedeutung gewinnen. Jugendliche und Erwachsene kdnnen das Erlernte
viel schneller praktisch umsetzen als Kinder'®. Uberdies hat sich das Schulsystem héufig als
dysfunktional erwiesen, da es weder zu produktiver Arbeit anleitete noch zu sozialer Inte-
gration fiihrte. Erwachsene sind zudem die bildungsméBig Unterprlvﬂeglerten SchlieBlich
behinderte die Verstiindnislosigkeit der Eltern den Lernprozef der Kinder!’

6. Ansitze einer integrierten Grundbildung

Schulisches und auBerschulisches Bildungswesen kdnnen sich — gerade im Grundbildungs-
bereich — erginzen, auch wenn sie als selbsténdige Systeme arbeiten. Wichtig sind dabei
Ubergangsméglichkeiten von einem zum anderen System auch im Rahmen auBerschuli-
scher Bildungswege. Fiir das auBerschulische Bildungssystem erhebt sich hier allerdings
sofort das Problem der Aquivalenz der Qualifikationen auf der einen Seite und die Gefahr
der Formalisierung auf der anderen Seite. Das Bildungswesen in Entwicklungslandern
wird wohl! noch auf lingere Zeit dadurch gekennzeichnet sein, daB die beiden Bildungs-
systeme mehr oder weniger selbstindig nebeneinander oder miteinander arbeiten. Dar-
{iber hinaus gibt es allerdings einige interessante Ansétze zu einer integriertent Grundbil-
dung, von denen die meisten noch im Versuchsstadium sind.

Dazu gehéren die landlichen Erziehungszentren in Obervolta'®, die Zentren zur integrierten Volks-
erziehung in Guinea Bissau (CEPI)"®, das Namutambe-Projekt in Uganda (UNESCO-IBE 1978,
S. 198-203), die zwanzig dérflichen Bildungszentren (Community Education Centres) in Sierra
Leone, die rund um die Lehrerbildungsanstalt von Bunumbu (UNESCO-IBE 1978, S. 16—36;
AFRICAN CURRICULUM ORGANIZATION/DSE 1978) entstanden sind, vor allem aber die dorflichen
Bildungszentren in Tansania, die seit 1978 verstirkt zur Regelschule gemacht werden sollen
(UNESCO-IBE 1978, S. 72—-90).

Bei diesen Zentren handelt es sich nicht mehr um konventionelle Schulen, sondern um polyvalente
Bildungszentren fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene. Der Bezugsbereich dieser Zentren ist ihre
eigene Umwelt, ihr Ziel das Lernen und Weiterlernen zur Verbesserung der eigenen Lebensbedin-
gungen: So soll das ganze Dorf in einen Lernprozef3 einbezogen werden, dessen Tréger nicht mehr

16 NYERERE formulierte es einmal so: ,,Es ist jetzt Zeit, dariiber nachzudenken, ob es gerechtfertigt
ist, daB eine arme Gesellschaft wie die unsere, beinah 20% der offentlichen Einnahmen fiir die
Erziehung unserer Kinder und jungen Leute ausgibt, und sich zu iiberlegen, wozu diese Erzichung
gut sei. Denn in unseren Verhiltnissen ist es unmdglicch 147 Mill. Shilling jedes Jahr auf die
Erziehung unserer Kinder zu verwenden, wahrend andere leer ausgehen, wenn das Ergebnis nicht
eine angemessene Bedeutung hat fiir die Gesellschaft, die wir aufzubauen versuchen** (NYERERE
1967, S. 2).

17 NamMaN (1972, S. 71) warnt sehr deutlich vor falschen Alternativen: ,,It is my profound con-
viction that there will be no possibility of success for primary education in rural areas, whether
ruralized or not, if children leaving school return to a community which is not educated at the same
time. Adult education is thus essential for a harmonious development of the rural community as
a whole. Money invested in primary education in a rural area where there is no adult education
whatsoever may be considered as almost completely wasted.*

18 Die Zentren in Obervolta haben allerdings gegeniiber den Primarschulen einen schweren Stand,
weil die Bevolkerung hofft, da die Zentren so bald wie moglich durch Primarschulen ersetzt
werden, von denen man groBere Aufstiegschancen fiir die Kinder erwartet.

19 Die Zentren in Guinea Bissau sind beschrieben in dem wiederholt zitierten OECD-Papier, Annex
I, S. 16—19. Hier handelt es sich im wesentlichen um die Klassen 5 und 6 einer Primarschule.
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unterschiedliche Organisationen je fiir sich sind; sondern das Dorf hat ein Zentrum, das allerdings mit
den verschiedensten Beratungsdiensten zusammenarbeitet und neben unterrichtenden auch in star-
kem Umfang koordinierende Funktionen hat®’. Der Ansatz zwingt in curricularer Hinsicht dazu, die
Lernziele nicht deduktionistisch aus allgemeinen, gesamtstaatlich vorgegebenen Entwicklungszielen
zu bestimmen. Aufgrund einer Situationsanalyse sind vielmehr die lokalen Gegebenheiten ebenso
zu beriicksichtigen wie die unterschiedlichen Gruppen von Lernenden (Kinder, Jugendliche, Erwach-
sene: Minner und Frauen) und die Leistungen, die die verschiedensten ,,Vermittler-Institutionen*
(Schule — auBerschulische Dienste) praktisch vor Ort einbringen kénnen. Das bedeutet, daB auch
noch ein so entwicklungsbezogener Ficherkanon — wie Lesen/Schreiben/Rechnen, Selbsthilfe,
kulturelles Erbe, politische Bildung, Landwirtschaft/Kleinhandwerk/Kleinhandel — den lokalen
Bedingungen angepafit werden muB.

Trotzdem soll die Curriculumstrategie bei der Umsetzung von Lernzielen in Lerninhalte
auch noch den vertikalen Aufbau des Erziehungssystems (Primarbereich — Sekundar-
bereich — tertifirer Bildungsbereich) beriicksichtigen und einen Dualismus Stadt/Land
vermeiden, um nicht Chancengleichheit und Aufstiegsméglichkeiten zu gefahrden. So
behalten z. B. die tansanischen Community Education Centres, die versuchsweise in ver-
schiedenen Regionen des Landes errichtet wurden, das nationale Primarschul-Curriculum
in den Kernfichern bei, um den Schiilern Mobilitdt und Aufstieg in die Sekundarschule
nicht zu verbauen und eine gleichwertige Primarbildung zu gewihrleisten. Jugendliche
und Erwachsene ohne Schulausbildung absolvieren entsprechende Programme der funk-
tionalen Alphabetisierung. Die Unterschiede im Angebot zeigen sich daher besonders in
den Fichern, die auf das lokale Milieu abgestimmt sind und nicht zum Kanon des natio-
nalen Curriculum gehéren. Kinder, Jugendliche und Erwachsene haben dabei keineswegs
dasselbe zu lernen. Der Unterricht wird getrennt durchgefiihrt. Jugendliche und Erwach-
sene erhalten zusitzliche Unterweisung durch Mitarbeiter verschiedener Beratungs-
dienste und werden in die nationalen Radiokampagnen zu Themen wie Gesundheit, Er-
ndhrung, Alphabetisierung und politische Erziehung einbezogen.

Das Community Education Centre in Kwamsisi/Tansania differenziert sein Lehrangebot in den lokal

spezifischen Fichern nach dem Bedarf der unterschiedlichen Zielgruppen wie folgt (KINUNDA/
Mizamwa/HassaN 1977, S. 68—70):

20 NaIMaN (1972, S. 55) schlégt fiir die Entwicklungslinder folgende Schulform vor: ,,My idea is
a school, or rather an institution, which would give basic knowledge and skills to both children
and parents in a rural community. Whether this education should be given to both age groups
simultaneously or not remains a question of practical solutions. I would favour education given to
groups of parents and children jointly, so that they would study together under the leadership of
someone who would be both a teacher and a kind of community leader. This community school
would deliver basic education to youngsters and elders at the same time. Instead of grades and
classes and examinations to pass, an institution like this might have an initial course and an
advanced course. Both children and elders could remain in this institution for a certain number
of years until they had achieved what some people call the ,terminal performance specifications®
(= Minimum an Kenntnissen und Fertigkeiten, J. M.).“ — Die bolivianischen , Kernschulen*
(sistema escolar nuclear) arbeiten nach dhnlichem Konzept, das BAUER-STIMMANN (1971, S. 115)
folgendermaBen beschreibt: ,,Die Schule darf sich nicht ausschlieBlich auf die Vermittlung for-
malen Wissens beschrinken, sie muB dariiber hinaus den sozialen und wirtschaftlichen Mittel-
punkt einer jeden Gemeinde bilden und entsprechend vielseitige Aktivititen entfalten. Sie darf
sich nicht allein auf die Erziehung der Kinder beschriinken, sondern muB gleichzeitig auch Er-
wachsenenbildung in anschaulicher praktischer Form betreiben.*
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Politische Erziehung

Selbsthilfe

Gesundheitswesen

Erwachsene

Jugendliche

Kinder

Seminare iiber gemein-
sames Arbeiten

Seminare {iber Entwick-
wicklungsprojekte im
Distrikt

gleiche Lerninhalte wie
bei den Erwachsenen

Geschichte des eigenen
Dorfes

Anleitung zu gemeinsamer
Arbeit mit den Dorf-
bewohnern

Gemeinsame Feldarbeit
zur Erzeugung von Nah-
rungsmitteln zum Eigen-
gebrauch

Anlegen eines Versuchs-
feldes, um Produkte zu
ziehen, die sich vermarkten
lassen (cash crops)

Brunnen graben

Funktionale Alphabeti-
sierung

Ackerbau in Zusammen-
arbeit mit den Erwachsenen
auf dem Feld

Handwerk: Einrichtung
einer Werkstatt zur Her-
stellung von Hausmd&beln

Versuche zur Anpflanzung
von Baumwolle und Soja-
bohnen

Einiibung von gemeinsamer
Feldarbeit mit Jugend-
lichen und Erwachsenen

Handwerk: Koérbe flechten,
Topferei

Gemeinsame Arbeiten
zur Erweiterung der
Schule

Bedeutung von Ge-
sundheitsdiensten

Ursachen falscher
Erndhrung

Verhiitung von
Krankheiten

Erzeugung von
Trinkwasser

gleiche Lerninhalte
wie die Erwachse-
nen

personliche Sauber-
keit

Art und Gebrauch
von Nahrungsmit-
teln

Verhiitung von
Krankheiten

Sauberhaltung des
Dorfes

Mit der Aufgabe, Rahmencurricula an drtliche Verhéltnisse anzupassen, mit ,,au8erschu-
lischen‘* Diensten zusammenzuarbeiten, sich auch um Erwachsene und Jugendliche zu
kiimmern, wird die traditionelle Lehrerrolle revolutioniert. Der Lehrer kann selbstver-
standlich Erwachsenen nicht mit dem gleichen Autoritdtsanspruch gegeniibertreten wie
Kindern. Die Zusammenarbeit mit anderen Bildungstrigern verlangt Bereitschaft zur
Kompetenzteilung und Geschick, um Konkurrenzverhiltnisse zu vermeiden. Die Einbe-
ziehung von Bauern, Handwerkern, Musikern oder Kiinstlern aus dem engeren oder wei-
teren Dorfbereich in den Unterricht setzt Einfiihlungsvermégen und die Bereitschaft vor-
aus, sich auf padagogische Hilfestellungen zu beschrdnken. Der Schulleiter, der so vom
Prinzipal zum Koordinator von Lernprozessen geworden ist, kann sich ebenso schnell iiber-
fordert fithlen wie der Lehrer, der sich an seine traditionelle Rolle klammert. Am Rollen-
verhalten der Lehrer kann das Grundbildungskonzept ebenso scheitern wie am Erwar-
tungshorizont unzureichend aufgeklérter Eltern.

Die Erfolgskontrolle erfolgt traditionell durch Examina am Ende der Primarschule, even-
tuell noch durch gelegentlich auftauchende Schulinspektoren. Die Examina werden mehr
oder weniger einheitlich auf Landesebene durchgefiihrt. Es wird abfragbares Wissen ver-
langt. Der Erfoig entscheidet iiber den Aufstieg in die Sekundarschule und damit iiber den
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ganzen kiinftigen Lebensweg. Die Einfiihrung bedarfsorientierter Curricula setzt eine
Reform dieses rigorosen Priifungsverfahrens voraus, das fiir lokale Abweichungen keinen
Raum 148t und zu rein rezeptivem Lernverhalten verleitet. Autoritire Ziige der Schule
sind vielfach nur eine Konsequenz eines autoritiren Examenssystems. Man wird bei der
leider notwendigen Selektion fiir ,,héhere* Bildungsgiinge an irgendeiner Form von Prii-
fung, vielleicht verbunden mit einer Bewihrung durch praktische Arbeit, sicher nicht vor-
beikommen, aber vielleicht ist eine begleitende Kontrolle der Angemessenheit des einge-
leiteten Bildungsprozesses doch besser. Das wiirde eine Evaluierung von Prozessen, nicht
von Resultaten bedeuten (vgl. die Beitrige von OMOLEWA und ACHTENHAGEN/BURFEIND/
FUHR in diesem Heft).

Nach dem Konzept der integrierten Grundbildung miiBte die Bildungsplanung dezentrali-
siert erfolgen, d. h. daB auf nationaler Ebene (lediglich) die globalen Ziele und Priorititen
vorgegeben, auf regionaler Ebene dann Ziele und Prioritéten in flexible Programme umge-
setzt werden miissen, die auf Distrikts- und teilweise sogar auf lokaler Ebene ihre detail-
lierte Ausformung erhalten, um wirklich bedarfsbezogen sein zu kénnen. Der Planungs-
aufwand fiir ein Land wie Tansania mit 18 Regionen und etwa vier Distrikten je Region wird
damit ganz betrdchtlich. Er wird zudem in jedem einzelnen Distrikt relativ groB, da die
Zielvorstellungen der Planer und die Wunschvorstellungen der ,,Betroffenen‘ in etwa in
Ubereinstimmung gebracht werden miissen, wenn man eine ,,Mobilisierung** der Bevél-
kerung erreichen will. Der PlanungsprozeB wird auch nicht linear von oben nach unten
laufen kénnen, wenn man Mitsprache der Lernenden ernst nehmen will — und sei es auch
nur iiber Multiplikatoren, Meinungsbilder oder lokale Fiihrer, sofern diese das Vertrauen
der Bevolkerung besitzen (EVANS 1977). Allerdings zeigt sich in der Wirklichkeit einst-
weilen des 6fteren, daB eine Beteiligung der Zielgruppen zuniichst kaum zu erreichen ist.
Man ist gewohnt, auf Anweisung zu handeln. Das Planungsmodell wird daher evolutionir
und emanzipatorisch sein miissen, so da Umfang und Niveau der Mitwirkung der Bevol-
kerung sich mit dem Ma@ ihrer Bereitschaft und Fahigkeit zu aktiver Mitgestaltung stei-
gern konnen,

Im Konzept der Community Education Centres wird mit der Forderung nach einem bedarfs-
und umweltorientierten Grundbildungssystem ernst gemacht, das die vorhandenen Res-
sourcen optimal nutzt und jenes Mindestma8 an funktionalen Grundkenntnissen, das zu
einem menschenwiirdigen Leben in einer sich wandelnden Gesellschaft notwendig ist, der
ganzen Dorfgemeinschaft vermitteln soll. Bis jetzt gibt es allerdings nur Versuchspro-
gramme der zitierten Art, zentriert um einige Lehrerbildungsanstalten und angesiedelt im
lindlichen Milieu. Das Konzept ist prinzipiell auf die Stadt iibertragbar. Doch herrscht
dort noch ungebrochen die traditionelle, relativ gut ausgebaute Primarschule, die vor
allem auf den Aufstieg in die Sekundarschule und iiber diese in den Hochschulbereich
vorbereitet.

Erst wenn es dazu kommt, daB in einem Staat die politischen Entscheidungstriger im Rah-
men eines sozial gerechten Entwicklungskonzepts ein bedarfsbezogenes Bildungssystem
mit dem nétigen Nachdruck vertreten und die Reform lang genug durchhalten konnen
und daB die Lernenden sich von der Richtigkeit eines derartigen Konzepts iiberzeugen
lassen, haben die Community Education Centres eine Chance, iiber das Versuchsstadium
hinauszukommen. Dabei werden sich dann allerdings auch die praktischen Probleme der
Bildungsplanung, Curriculumentwicklung, Ausbildung von Lehrpersonal, Entwicklung
von angepaBten Unterrichtsmaterialienin jhrem vollen, d. h. im nationalen Umfang stellen.
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7. Aufgabenbereiche der Bildungsforschung

Beschleunigter Ausbau eines Grundbildungssystems fiir alle, verbunden mit einer qualita-
tiven Reform des Erziehungswesens in Entwicklungsldndern, ist auch eine Herausforde-
rung an die erziehungswissenschaftliche Forschung (vgl. auch die Fragenkataloge in
UNESCO-IBE 1978, S. 230-234).

(1) Zunichst stellen sich Fragen nach dem Zusammenhang einer bedarfsorientierten
Grundbildung mit der sozioSkonomischen Entwicklung eines Landes. Beide miissen auf-
einander bezogen sein. Aber wie kénnen Kenntnisse, Einstellungen und Fertigkeiten, die
eine iiberschaubare Zielgruppe fiir ein menschenwiirdiges Leben oder eine Beteiligung an
konkreten Entwicklungsprogrammen bendtigt, in Beziehung zu nationalen und inter-
nationalen Entwicklungszielen gebracht werden? Wie kann umgekehrt den konkreten
Zielgruppen solcher Entwicklungsprogramme die Relevanz nationaler demographischer
oder wirtschaftlicher Planung fiir das persénliche Fortkommen des einzelnen klar gemacht
werden (vorausgesetzt, eine solche nationale Planung orientiert sich iiberhaupt an den
Grundbediirfnissen)? Wie kann Bildung als Entfaltung der Personlichkeit oder als Men-
schenrechte mit Erziehung als Instrument der sozio-6konomischen Entwicklung in Ein-
klang gebracht werden?

Geklirt werden muB auBerdem, wie in einem Primarschulcurriculum der Bezug zur Um-
welt und zum ArbeitsprozeB realisiert werden kann, ohne die Einheit des Primarschul-
systems auf nationaler Ebene zu gefihrden. Es gilt, einen gemeinsamen Wissens- und
Fihigkeitsbestand zu identifizieren und zugleich die unterschiedlichen Umweltanforde-
rungen der nachschulischen Lebensbewiltigung zu integrieren. Weitere Fragestellungen,
zu denen die Bildungsforschung eventuell Antwort oder klédrende Beitrige leisten kdnnte,
sind die mogliche Verkiirzung der Primarschulzeit, die Erhohung des Einschulalters
und die Aufnahme beruflicher Ausbildung in das Curriculum. Um eine Reform durch-
fiihren zu kénnen, miiBten auch praktikable und wirkungsvolle Konzepte fiir den Reform-
prozeB entwickelt und Mittel gefunden werden, um die beteiligten Institutionen zur Zu-
sammenarbeit anzuleiten.

Da das auBerschulische Erziehungssystem so ausgebaut werden sollte, daB3 es kompensa-
torische Funktionen fiir das Schulwesen iibernehmen kann, stellt sich die Frage, wie die
Ubergiinge zwischen Schulwesen und auBerschulischem Bildungssystem aussehen konn-
ten. Einerseits wire es moglich, das auBerschulische Bildungssystem an der Schule zu
orientieren; andererseits wire es auch denkbar, das Schulwesen an dem flexibleren,
bedarfsorientierten auBerschulischen Bildungssystem zu orientieren. Bei einer engeren
Zusammenarbeit zwischen Schule und auBerschulischem Bildungssystem auf allen Ebenen
(lokal, regional, national) miissen Koordinationsprobleme gelost werden. Dabei geht es
nicht nur um institutionelle Rivalititen oder um administrativ getrennte Hierarchien, die
in der Zustindigkeit verschiedener Ministerien ihren Ausdruck finden, sondern um das
nationale Schulsystem auf der einen und eine Vielzahl auBerschulischer Dienste auf der
anderen Seite, die sich oft nur dank ihrer Eigenstdndigkeit in der Lage sehen, auf die tat-
sichlichen Bediirfnisse der Lernenden eingehen zu kdnnen. Diese Dienste weichen oft
einer Institutionalisierung aus, um nicht die Spontaneitit ihrer Bildungsprogramme zu
verlieren. Man hat versucht, in den polyvalenten Bildungszentren (community education
centres) einen integrierten Ansatz zu institutionalisieren. Uber Versuche, die wesentlich
von der Unterstiitzung einer benachbarten Lehrerbildungsanstalt abhidngen, ist man bis
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jetzt noch nicht hinausgekommen. Solche Versuche miiBten jedoch sehr sorgfiltig beob-
achtet und evaluiert werden, um aus ihnen Leitlinien fiir eine zukiinftige ,,Regelschule*
abzuleiten.

Ein ungel6stes Problem bleibt weiterhin die Wertschétzung der reguliren Schulbildung,
das heiBt: Wie kénnen Eltern und Kinder motiviert werden, alternativen, auf die kon-
kreten Gegebenheiten ausgerichteten Lernsystemen einen #hnlich hohen Stellenwert ein-
zurdumen wie dem klassischen Schulsystem? Und wie konnen die traditionelle Stammes-
unterweisung, die religidse Unterweisung, die handwerkliche Uberlieferung in eine posi-
tive Beziehung zum existierenden Schulwesen gebracht werden?

(2) Welche Konsequenzen hat ein bedarfsorientierter Ansatz fiir die Bildungsplanung?
Ganz allgemein fehlen die statistischen Unterlagen fiir gezielte Planung und fiir das Ab-
wigen moglicher Alternativen. Schon deshalb kann eine bedarfsorientierte Planung nicht
zentralistisch von oben nach unten (nationale Ebene — lokale Ebene) verlaufen. Sie ist
nicht nur auf die Riickkopplung von der Basis her angewiesen, sondern sie miiBte dort an-
setzen. Wie miiite eine Bildungsplanung angelegt sein, bei der auf nationaler Ebene die
globalen Ziele und Prioritiiten in flexible Rahmenprogramme umgesetzt werden, die aber
erst auf lokaler Ebene ihre Ausformung erhalten? Dezentralisierte Planungsstrukturen
fiihren zu einer Verlagerung der Verantwortlichkeiten, die bei labilen politischen Verhilt-
nissen die nationale Einheit gefdhrden kénnte. Im iibrigen fehlen ausreichende Erfah-
rungen mit solchen Planungsstrukturen. Aus Tansania, wo dieser Ansatz versucht wird,
liegen noch zu wenig gesicherte Ergebnisse vor.

Eine Beteiligung der Lernenden am PlanungsprozeB ist nicht einmal dort ohne weiteres
zu erreichen, wo es sich um kleine, iiberschaubare Projekte handelt. Man ist gewohnt,
andere fiir sich handeln oder sprechen zu lassen. Wie kann eine Planung, bei der die Prin-
zipien ,,Partizipation* und ,,Emanzipation* ernst genommen werden, solche Barrieren
iiberwinden, ohne das Sozialisationsgefiige zu sprengen? Wie kann bei der Planung die
Mitarbeit derer gesichert werden, die auf lokaler Ebene das Sagen haben, oder wie sind
Widerstiinde auf dieser Ebene auszuschalten? Ohne Motivations- und Sozialisationsfor-
schung lduft man Gefahr, in solchen entscheidenden Fragen von falschen Voraussetzungen
auszugehen und selbst mit dem offensten PlanungsprozeB die Basis nicht zu erreichen.

(3) Ahnliche Probleme ergeben sich auf curricularer und methodischer Ebene. Bedarfs-
orientierte Curricula konnen nicht aus zentral festgelegten globalen Zielen deduziert
werden, obwohl sie diesen Zielen gerecht werden miissen. Daraus ergibt sich die Forde-
rung nach Curricula, die offen sind und nicht etwa teacher-proof. Das fiihrt zu der Frage,
ob es mdglich ist, einfache, in Entwicklungslindern praktizierbare Techniken der Lern-
analyse, der Aufgabenanalyse, der Bedarfsanalyse zu entwickeln, um jene vielzitierten
minimum essential learning needs prizise bestimmen zu kénnen? Und wie lassen sich Lern-
sequenzen so flexibel zusammenfiigen, daB sie auch wechselnden Bediirfnissen gerecht
werden kdnnen? Wie lassen sich die Bereiche environmental studies oder arts and crafts
curricular umsetzen, unter welcher Leitdisziplin kénnen sie integriert werden? Die bis-
herigen Erfahrungen mit der Einbeziehung landwirtschaftlicher Unterweisung in das
Primarschulcurriculum sind nicht sehr ermutigend. Erfolgreicher waren die Versuche,
naturwissenschaftlich orientierte Curricula zu entwickeln, z. B. das Science Education Pro-
gramme for Africa (SEPA), oder die Bemiihungen einer eigenstidndigen Entwicklung
durch das Science Curriculum Development Centre des Njala University College in Free-
town.
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Das Problem der Unterrichtssprache ist ohne angewandte linguistische Forschung iiber
Lernen in mehreren Sprachen, iiber die Wirkung der Mehrsprachigkeit u. 4. kaum zu I6sen.
Die wissenschaftliche Diskussion um alternative Unterrichtsmethoden (alternative zum
traditionellen Frontalunterricht und zum Memorieren im Klassenzimmer) gibt es zwar
auch in Entwicklungslidndern. Sie ist jedoch eher ein Echo der européisch-amerikanischen
Diskussion, und zeigt kaum den Versuch, aus der eigenen Tradition entsprechende Me-
thoden zu entwickeln. — Ein entscheidendes Hindernis ist das rigide Examenssystem. Es
macht bedarfsorientierte curriculare Neuansétze von vornherein zunichte. Die wissen-
schaftliche Diskussion um angepaBte Techniken einer begleitenden Evaluierung von
Lernprozessen, bei der es um die Verbesserung des Lernprozesses selbst geht, hat gerade
erst begonnen. Hier liegt erheblicher Forschungsbedarf vor. Bemiihungen um kosten-
sparende einfache Lern- und Lehrmittel sind zwar seit lingerer Zeit im Gang. Gesicherte
Ergebnisse iiber den Nutzen moderner Medien — so vor allem hinsichtlich des Einsatzes
des Fernsehens im Unterricht — konnten dabei noch nicht erarbeitet werden.

(4) Reformen im Grundbildungsbereich bringen Anderungen der Lehrerrolle mit sich.
Man spricht vom Lehrer als Koordinator von Lernprozessen auf lokaler Ebene, vom
Community Educator. Der Lehrer soll offene Curricula den lokalen Bediirfnissen anpas-
sen und zusammen mit den Lernenden geeignete Lehrmittel entwickeln. Einerseits dis-
kutiert man, welche Minimalqualifikationen gerade noch fiir den Einsatz als Lehrer aus-
reichen, um so den Personalbedarf befriedigen zu kdnnen, den die Forderung nach Uni-
versal Primary Education (UPE) impliziert. Andererseits wird die Lehrerrolle so iiber-
frachtet, daB ihr niemand mehr gerecht werden kann. Welche padagogische Leistung,
welche fachliche Qualifikation, welche administrative Rolle kann man von Primarschul-
lehrern realistischerweise erwarten, und wie miiite eine entsprechende Lehrerbildung
aussehen?

(5) SchlieBlich wird Grundbildung mehr und mehr Bestandteil von Entwicklungsprogram-
men in anderen Sektoren wie Landwirtschaft, Gesundheitswesen, Kleinhandel, Handwerk
usw. Wie kdnnen fiir solche Programme Lernsequenzen entwickelt werden? Welche Kom-
munikationsprobleme treten dabei auf? Wie konnen entsprechende Kommunikations-
kanile zwischen den verschiedenen Diensten aufgebaut bzw. besser zur Wirkung gebracht
werden, damit es tatsdchlich zu einer integrierten Bemiihung um die landliche Entwick-
lung kommt? Welche Auswirkungen haben solche integrierten Ansétze fiir das Organisa-
tions- und Institutionsgefiige, bzw. welche organisatorischen und institutionellen Voraus-
setzungen miissen gegeben sein, damit integrierte Entwicklungsprogramme iiberhaupt
verwirklicht werden kénnen?
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KARL-HEINZ FLECHSIG / REINHARD FUHR

Methodik und Technologie des Unterrichts

Interventionsmoglichkeiten und Forschungsaufgaben

In den Lindern der Dritten Welt werden Lehr-/Lernmethoden praktiziert, die auf zwei
unterschiedliche Traditionen griinden: Einerseits sind sie als Elemente von Erziehungs-
systemen zu interpretieren, die durch kolonialen und postkolonialen Bildungstransfer aus
westlichen Lindern entstanden sind. Andererseits haben sie ihre Wurzel in heimischen
Erziehungstraditionen und kulturellen Mustern. Die Erziehungssysteme der meisten Lan-
der der Dritten Welt traten in der nachkolonialen Periode in eine Phase ein, in der sie {iber
den bloBen Bildungstransfer hinaus von den Prinzipien der ,,Modernisierung* und des
nation. building iiberformt wurden. Die einheimischen Erziehungstraditionen blieben
beim Aufbau der staatlichen Bildungssysteme zumeist unberiicksichtigt.

Die folgende Darstellung von Interventionen auf der unterrichtsmethodischen und unter-
richtstechnologischen Ebene sucht zum einen hervorzuheben, daB und in welcher Weise
sie hinsichtlich ihrer Ziele und Verfahren dem Vorbild ,,moderner* Industrienationen
folgten. Zum anderen wird untersucht, ob und in welcher Weise heimische Traditionen
wirkten und als Voraussetzungen beriicksichtigt wurden. — Der Begriff von Unterrichts-
methode, wie er hier verwendet wird, 148t sich wie folgt charakterisieren: Es handelt sich
um verallgemeinerungsfihige Arten der Organisation von Lernprozessen, die bei der
Vermittlung und Aneignung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Einstellungen auftreten.
Unterrichtsmethoden in diesem Sinne sind immer historische Gebilde, d. h. daB sie dem
kulturellen und geschichtlichen Wandel unterliegen. Sie sind aber auch Teckniken, die,
losgeldst von individuellen Erfahrungen, verallgemeinert und vermittelt werden kénnen,
und sie treten als individuelle Qualifikationen derer in Erscheinung, die im Bildungswesen
professionelle Funktionen ausiiben.

Der am weitesten verbreitete Typ von Unterrichtsmethode, wie er sich nicht nur in
Deutschland und in anderen Industrieldndern, sondern durch Mission und Kolonialisie-
rung auch in den Entwicklungsldndern etabliert und mit heimischen Traditionen vermischt
hat, ist der sog. Frontalunterricht. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, daB die Vorherr-
schaft des Frontalunterrichts in den Landern der Dritten Welt vielfach anders zu begriin-
den ist als in den Industrielindern: Einerseits wird im Lehrer hiufig ein geistiger Fiihrer
gesehen, der nationalen Idee (wie z. B. African Socialism in Tansania oder Harambee
in Kenya) vermittelt und der gleichzeitig die Tradierung kultureller Werte und die Ein-
haltung von Ritualen sicherstellt. Andererseits wird er, da er selbst nicht im Produktions-
prozeB steht, hiufig nicht als Fachmann fiir die Bewiltigung von Alltagsproblemen an-
erkannt und neigt aus seiner beruflichen, z. T. durch mangelhafte Ausbildung bedingten
Unsicherheit zu autoritdrem Verhalten. Der Frontalunterricht kommt dieser Tendenz ent-
gegen. Als weitere mogliche Begriindung fiir das Vorherrschen des Frontalunterrichts in
Lindern der Dritten Welt miissen die gegeniiber westlichen Lindern sehr viel ungiinsti-
geren Lehrer/Schiiler-Relationen und das teilweise vollige Fehlen von Unterrichtsmedien
angefiihrt werden.
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Der Lehrer ist Informator, Organisator und Evaluator in einer Person. Auf der Ebene der
Unterrichtsmethoden kann man daher immer dann von Interventionen sprechen, wenn
der Grundtyp des Frontalunterrichts in irgendeiner Form verindert wird. Diesist beispiels-
weise der Fall, wenn die Lernenden den Klassenraum verlassen, wenn der Unterricht von
einem Medium, statt von einem Lehrer gesteuert wird oder auch wenn die Lernenden
selbst solche Steuerungsfunktionen iibernehmen. Akzeptiert man dieses Verstindnis von
,Intervention‘* im Bereich der Unterrichtsmethode, dann sind es vor allem die folgenden
MaBnahmen, die derzeit von Bedeutung sind: (1) Nutzung von Massenmedien fiir Unter-
richtszwecke, (2) Nutzung von Lerngelegenheiten auBerhalb des Klassenraums, (3) Nut-
zung mobiler Lerngelegenheiten, (4) Wechsel bzw. Veridnderung der Unterrichtssprache,
(5) Integration von Arbeit und Lernen, (6) Nutzung auBerschulischer, in der Gemeinde
angesiedelter Ressourcen, insbesondere Einbeziehung nicht-professioneller resource
persons, (7) alternative Lernformen innerhalb des Klassenraums.

1. Nutzung von Massenmedien fiir Unterrichtszwecke

In Lindern, die hohe Zuwachsraten von Lernenden anstreben, jedoch iiber eine ver-
gleichsweise geringe Anzahl von qualifizierten Lehrern und wenige Unterrichtsmateria-
lien verfiigen, liegt der Gedanke nahe, Massenmedien zur Ausbreitung und Verbesserung
des Bildungssystems einzusetzen. Dies kann grundsitzlich auf zweierlei Weise erfolgen:
Bei einer extensiven Nutzung des Bildungsrundfunks und -fernsehens wird ein besseres
Verstindnis fiir die Notwendigkeit eines Wandels der Einstellungen der Bevélkerung
durch die pddagogische Aufbereitung von Informations- und teilweise auch von Unter-
haltungssendungen angestrebt. Intensive padagogische Nutzung der Massenmedien da-
gegen bedeutet, daB Erzichungsprogramme als Beitrag zur formalen und nicht-formalen
Erziehung gesendet werden (KATZ/WEDELL 1978, S. 121; vgl. auch NAUMANN in diesem
Heft).

2. Nutzung von Lerngelegenheiten aufierhalb des Klassenraums

In den Léndern der Dritten Welt ist das Lernen auBerhalb des Klassenraums pidagogisch
und 6konomisch zu begriinden: Im Rahmen der basic education oder rural work education
werden den Schiilern auf dem Lande Féhigkeiten und Fertigkeiten vermittelt, mit deren
Hilfe sie ihre Lebenssituation besser bewiltigen kdnnen; in stiddtischen Bezirken zwingt
die groe Zahl von Schiilern und die Knappheit der Ressourcen oft dazu, Lernméglich-
keiten au8erhalb des Klassenraums zu schaffen, so daB selbstorganisierte Lernprozesse in
der Gemeinde ohne unmittelbare Beteiligung des Lehrers organisiert werden. Dies muB
jedoch nicht notwendigerweise zur Verdnderung iiblicher Curricula fiihren.

In Tansania beispielsweise wurde seit Beginn der Periode der self-reliance (seit etwa 1967) die
Arbeit auf dem Feld universell im formalen Bildungssystem eingefiihrt, um fiir die landwirtschaftliche
Produktion niitzliche Fertigkeiten und Kenntnisse in angemessener Form vermitteln zu kénnen. Da
formale Erziehung jedoch meist als Mittel zum Aufstieg aus dem Subsistenzsektor in den ,,modernen*
Sektor angesehen wird, erfreut sich die Lernarbeit auBerhalb des Klassenraums keiner groBen Be-

liebtheit bei den Schiilern. Sie sto8t zudem auf erhebliche Organisationsprobleme und auf Kompe-
tenzdefizite bei den Lehrern (GILETTE 1977; HINZEN 1978).

Ein Beispiel fiir das Lernen auBerhalb des Klassenraums im stidtischen Kontext bietet das Projekt
»Selfdirected Learning in the In-School Off-School (ISOS) Program* in Manila: Wegen des groBen
Andrangs in den High Schools wurden neue Wege erprobt, um die Vielzahl der Schiiler unterrichten
zu kénnen, ohne die Zahl der Lehrer zu erhéhen. Jeder Lehrer unterrichtet an der Versuchsschule
drei Klassen zu je 40 Schiilern in drei Schichten pro Tag. Jeweils die zweite Hilfte der insgesamt 80
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Schiiler starken Klassenverbénde lernt im wochenweisen Wechsel auBerhalb der Schule. Diese
Schiiler erhalten Erkundungsauftrége und Anleitungen fiir selbstorganisierte Lernarbeit. In kleinen
Gruppen fiihren sie die Arbeiten aus und nehmen an Aktivititen von Community Learning Centers
teil, mit denen die Schule kooperiert. Auf diese Weise werden 240 Schiiler von einem Lehrer unter-
richtet, wobei die Moglichkeiten fiir die Individualisierung und Mitentscheidungen iiber die Lernwege
erhdht werden konnten (SKAGER 1978; ACUNA-GAVINO 1979),

Forschungsaufgaben: (1) Welche Organisationsformen fiir das kombinierte Lernen inner-
halb und auBerhalb von Bildungsinstitutionen lassen sich unter den jeweiligen Rahmen-
bedingungen realisieren und wie 148t sich der Organisationsaufwand mit quantitativ und
qualitativ verdnderten Lernerfahrungen begriinden? (2) Vorausgesetzt, das Lernen au3er-
halb des Klassenraums wird in das Curriculum integriert, welche Riickwirkungen hat diese
Integration auf die Lehr- und Lerninhalte der Bildungsinstitution und auf das Selbstver-
stdndnis der Lehrer, bzw. welche Verdnderungsprozesse konnten auf diese Weise einge-
leitet werden? (3) Da die Moglichkeit besteht, daB durch organisierte Lernprozesse aufler-
halb der Bildungsinstitution die Schiiler in den Widerspruch unterschiedlicher Lebensap-
sichten und Normen geraten, wenn die Trennung von Schule und Leben aufgehoben wird,
ist zu fragen, in welcher Weise solche Widerspriiche verarbeitet werden und ob diese'zu
verinderten Einstellungen von Schiilern und Mitgliedern der Gemeinden zum Lernen und
zu neuen Erkenntnissen fithren kann. (4) SchlieBlich sind die moglichen Nebenwirkungen
dieser Unterrichtsform zu untersuchen, denn das Lernen auBerhalb der Bildungsinstitu-
tion kann im negativen Fall zur Ausbeutung (z. B. durch unbezahlte Schiilerarbeit) und
zur Uberforderung von Kindern und Lehrern fiihren, im positiven Fall aber auch zur Ent-
lastung von Lehrern und zur positiven Beeinflussung der kommunalen Lebensgewohn-
heiten durch die Bildungsinstitution, wenn z. B. die schulische Bildung Qualifikationen
vermittelt, die im Alltag unmittelbar angewandt werden kénnen (z. B. neue Pflanzenan-
bauverfahren).

3. Nutzung mobiler Lerngelegenheiten

Der Grundgedanke, da8 man Ressourcen zur Herstellung von Lernsituationen immer
dann als mobiles Angebot einsetzen kann, wenn sie knapp und teuer sind und wenn ihre
Nutzung nur wihrend verhéltnisméBig kurzer Zeit an einem Ort erforderlich ist, liegt als
eine Form von Intervention auf unterrichtsmethodischer Ebene in Entwicklungslindern
nahe, da diese zur sparsamen Nutzung von Ressourcen gezwungen sind. Dabei spielen
neben dem 6konomischen Gesichtspunkt vor allem Griinde der aktuellen Informations-
vermittlung und solche der begrenzten Qualifikationen der Lehrer eine Rolle.

Als Beispiel fiir die Nutzung mobiler Lerngelegenheiten zur Verbesserung des naturwissenschaft-
lichen Unterrichts sei auf die im ,,Namutamba-Projekt* entwickelte Praxis verwiesen (YOLOYE/
BAJAH 1976): Eine Reihe von Pflanzen, die nur in einigen Regionen des Landes wachsen, wurden
in Behiltern (container-approach) an diejenigen im Projekt versandt, in deren niherer Umwelt diese
Pflanzen nicht vorkommen. Es wurde erwogen, dies auch auf Mineralien und andere Anschauungs-

objekte auszudehnen. Auf diese Weise entstanden in den Schulen Sammlungen von Anschauungs-
mitteln durch Selbsthilfe.

Forschungsaufgaben: Abgesehen von betriebswirtschaftlichen Fragen nach Kosten-
Nutzen-Relationen sowie Fragen nach technischer und verkehrsmiBiger Realisierbarkeit,
stellt sich fiir die Unterrichtsforschung insbesondere die Frage der Integration der durch
mobile Angebote bereitgestellten Lernméglichkeiten in das reguldre Curriculum sowie
das Problem des Einflusses von jeweils nur kurzfristig tatigen Lehrern, im besonderen
deren Rolle als Bezugspersonen oder Autoritétsfiguren. Zu erforschen wire auch die
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Mdglichkeit von Austausch- und Selbsthilfesystemen dhnlich dem des Namutamba-Pro-
jekts auf regionaler Ebene als Beitrag zu Innovations- und Disseminationsprogrammen.

4. Wechsel bzw. Verinderung der Unterrichtssprache

In vielen Entwicklungslidndern, in denen die Lehrer gehalten sind, die Staatssprache(n) als
Unterrichtssprache zu verwenden, stehen sie vor dem Problem, sich den Kindern
verstdndlich zu machen, wodurch mitunter ganz schlichte Informationen nicht oder talsch
aufgenommen werden. Auflerdem sind die Anforderungen an die Schiiler, die im Lauf
ihrer Schulzeit mit mehreren ihnen fremden Sprachen umzugehen haben, erheblich groSer
als in Industrieldndern mit weitgehender Anpassung von Mutter- und Unterrichtssprache.

Die meisten Staaten der Dritten Welt bilden als Folge des Kolonialismus ein Gemenge aus
einer Vielzahl von Voélkern und Stdmmen mit z. T. erheblich voneinander abweichenden
Muttersprachen. Nur in wenigen Regionen ist die Muttersprache identisch mit der Staats-
sprache, d. h. die Kinder miissen die Unterrichtssprache der Lehrer beildufig erlernen,
denn die verordnete Unterrichtssprache wird meist nicht als Fremdsprache vermittelt. In
vielen Fillen beherrschen die Lehrer die heimischen Sprachen nicht, vor allem dann, wenn
Kinder unterschiedlicher Sprachzugehérigkeit in einer Klasse bzw. Schule zusammenge-
faBt sind. In anderen Fillen sind die Lehrer dienstlich zum ausschlielichen Gebrauch der
Staatssprache im Unterricht verpflichtet. Ihre Bemithungen, den Lehrstoff zu vermitteln,
scheitern von vornherein an elementaren Verstindigungsschwierigkeiten.

Miindlichen Berichten iiber cine an der Universitdt Ife in Nigeria durchgefiihrte Vergleichsunter-
suchung zufolge ergaben sich in Grundschulklassen erhebliche Unterschiede des Lernklimas und der
Kommunikationsstile, je nachdem, ob die Lehrer die Kinder in ihrer Stammessprache oder in der
Staatssprache (Englisch) unterrichteten. —Ist die Staatssprache nicht identisch mit einer in der Kolo-
nialzeit als Amtssprache eingefiihrten Weltsprache wie Englisch, Franzésisch, Spanisch oder Portu-
giesisch, miissen diejenigen Schiiler, die die Schule iiber die ersten Grundschuljahre hinaus besuchen
wollen, diese Weltsprache als Fremdsprache erlernen, da der Unterricht oft schon ab der Sekundar-
stufe in dieser Sprache gehalten wird und die Lehrtexte nur in dieser Sprache vorliegen. Eine Umstel-
lung des Unterrichts z. B. in Pakistan von der Kolonialsprache Englisch auf die Staatssprache Urdu
st6Bt wiederum deshalb auf erhebliche Schwierigkeiten, weil die Landessprache (die ihrerseits fiir
einen grofien Teil der Schiiler eine Fremdsprache ist) einen durch die Kolonialzeit bedingten Entwick-
lungsriickstand aufweist und fiir viele moderne Begriffe keine Entsprechungen bekannt sind.

Ein Beispiel aus Peru zcigt. welche Schwierigkeiten sich durch die Vielsprachigkeit bei einer Reform
des Erziehungswesens crgcben und welche Riickwirkungen dies auf die Lernbereitschaft und das
Lebensgefiihl sowie auf die Entwicklungsmdglichkeiten der gesamten Bevélkerung einer Region
haben kann: Im Schulzentrum Quinua im Hochland der Anden sollten Anstrengungen zur Uber-
windung des Analphabetentums unternommen werden. Das Lernangebot in der Schule in der Mutter-
sprache Quetschua stieB auf nur geringes Interesse, denn die Eltern konnten keinen Sinn darin sehen,
ibre Kinder in ihrer eigenen unterprivilegierten Sprache unterrichten zu lassen. AuBerdem fehlte es
an brauchbaren Lehrmaterialien in Quetschua. Daher wurde Spanisch als Alphabetisierungssprache
eingefiihrt und nach didaktischen Konzeptionen des Fremdsprachenunterrichts vermittelt. Da die
Schiiler ihre Muttersprache ohne jeden Bezug zu schriftlichen Dokumenten erlernt hatten, wurde
Spanisch zundchst auch nur miindlich als Fremdsprache eingefiihrt. Bis dahin vernachléssigte spa-
nische Uberlieferungen in Form von Liedern, Sagen und Geschichten, die die Lehrer von einheimi-
schen Erwachsenen lernten, wurden in den Unterricht integriert, und sie leisten einen Beitrag zu
einem verédnderten Selbstverstidndnis der eigenen Kultur. Dieses war durch die Vernachlédssigung der
kiistenfernen Regionen bei staatlichen EntwicklungsmaBnahmen erheblich beeintrichtigt (AVE-
MANN 1972.)

Forschungsaufgaben: Fiir die Unterrichtsforschung stellt sich in diesem Bereich zuniichst
die Aufgabe, eine Bestandsaufnahme fiir Linder der Dritten Welt anzufertigen tiber die
Verwendung der Muttersprache im Grundschulunterricht und iiber Methoden der Ein-
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fithrung von mit der Muttersprache nicht identischen Unterrichtssprachen (Staatsspra-
chen). Bei dieser Analyse gilt es, die soziale Wertigkeit der Sprachen mitzuerfassen und
die Moglichkeiten zu erkunden, die sich fiir eine Wiederbelebung einheimischer sprach-
licher Traditionen und die Erhaltung des kulturellen SelbstbewuBtseins auch bei Verwen-
dung fremder Sprachen im Unterricht ergeben. — Ein zweites Forschungsfeld stellt die
Entwicklung von Konzepten zur Verwendung und Einfiihrung von Muttesprache, Staats-
sprache und ggf. Weltsprache als Unterrichts- bzw. Fremdsprache dar. Hierbei ist zweier-
lei zu beriicksichtigen: (1) Die Bedingungen fiir die Verwendung bzw. Einfithrung von
Sprachen im Unterricht hiingt einerseits vom Entwicklungsstand der jeweiligen Sprache ab
(ob es z. B. eine Schrifttradition in der Muttersprache gibt und wie weit diese geeignet ist,
moderne Lebensinhalte auszudriicken), und andererseits vom Status, den z. B. die Staats-
oder Weltsprache bei Lehrern und Eltern genieBt. (2) Das Beharren der Administration
auf ausschlieBlicher Verwendung der Staatssprache als Unterrichtssprache von der ersten
Grundschulklasse an diirfte in vielen Regionen weniger piddagogisch begriindet sein als
vielmehr politisch: Sprache soll so einerseits als nationalbildend und Stammeseinfliisse
reduzierend funktionieren und dient andererseits als Selektionsinstrument fiir den Zugang
zur herrschenden Schicht. — Ein weiterer Forschungsschwerpunkt diirfte die Analyse
des verwendeten Lehrmaterials sein, da von den im Unterricht verwendeten Begriffen,
Satzmustern und Redewendungen und den impliziten Wertaussagen nicht nur die Lern-
motivation der Schiiler, sondern auch generell die Einstellung der Lernenden zu ihrer
eigenen Situation und zu deren Verdnderung abhéngen diirfte. Solche Untersuchungen
konnten dann moglicherweise leitende Gesichtspunkte fiir die Entwicklung von Lehr-
materialien erbringen (z. B. fiir Alphabetisierungs-Kampagnen und fiir den Grundschul-
unterricht), in denen regionale, sozio-kulturelle und psycho-soziale Bedingungen der
Lehrer stirkere Beriicksichtigung finden (vgl. BAucom 1978).

5. Integration von Arbeit und Lernen

Drei historische Grundkonstellationen haben im wesentlichen in Industrieléindern péd-
agogische Konzepte und Systeme hervorgebracht, die der Integration von Arbeit und
Lernen im allgemeinbildenden Schulwesen gelten: Zunichst war es die Mittellosigkeit der
Schiiler, die produktive Arbeit leisten muBten, um den Schulbesuch finanzieren zu kon-
nen. Dies traf vor allem auf Waisenh&user zu. Sodann war es die sozialreformerische Idee,
daB die Klassengesellschaft nur dann zu iiberwinden sei, wenn die Trennung von Hand-
und Kopfarbeit schon sehr friihzeitig in der Erziehung aufgehoben wird, wodurch zu-
gleich der besondere Wert der Handarbeit bewuBt gemacht wird. Und schlieBlich sind es
Vorstellungen von einer ganzheitlichen Beanspruchung der Person in der Erziehung, wie
sie beispielsweise in der Waldorfpidagogik vertreten werden, die produktive, im beson-
deren auch ésthetisch-produktive Handarbeit zu einer wichtigen Komponente des Lern-
prozesses werden lassen. Diese drei pddagogischen Konzepte, die in den Industriegesell-
schaften sehr unterschiedlichen historischen Konstellationen und geistesgeschichtlichen
Strémungen des 19. und des beginnenenden 20. Jahrhunderts entstammen, finden sich,
wenn auch in modifizierter Weise, in Erziehungsreformen in Entwicklungslindern wieder,
wie die folgenden Beispiele zeigen.

In der Volksrepublik China ist die Integration von produktiver Arbeit und Lernen in der Schule offen-
sichtlich von allen drei Motiven bestimmt (KESSEN et al. 1976). Vor allem der Umstand, daB die pro-

duktive Arbeit in der Grundschule erst in der dritten Klasse und dann zunichst mit zwei Stunden pro
Woche beginnt, 1i8t das Skonomische Motiv am Anfang eher in den Hintergrund treten. In der
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organisierten Partnerschaft von Schulen und Produktionsbetrieben zeigt sich ein zusétzliches Moment
der Integration von Arbeit und Lernen, das iiber die unterrichtliche Interventionsebene hinausreicht
und die Ebene der Institutionen (Schulen und Betriebe) erreicht.

Auch der Fall des Kwamsisi Community School Project in Tanzania zeigt die Einbettung unterrichts-
praktischer Innovationen, die auf eine Integration von Arbeit und Lernen zielen, in iibergreifende
politische Zielsetzungen eines afrikanischen Sozialismus, wobei die rein 6konomischen Motive eher
randstindig werden (KiNUNDA et al. 1977). Im Kwamsisi-Projekt {ibernahmen die Schulen in enger
Zusammenarbeit mit den Eltern Produktionsaufgaben z. B. auf einer Farm, einer Hiihnerzucht-
station und in einer Schreinerei. Neben dem 6konomischen Ertrag, der verbesserten Ausstattung der
Schule mit Lernmitteln zugute kam, spielte hier die Funktion der Schule als Stitte experimenteller
Produktion eine Rolle, d. h. bevor die Gemeinde zum Anbau neuer Produkte und zu neuen Produk-
tionsweisen iiberging, sammelte sie zunichst im Bereich der Schule und auf experimentelle Weise
Erfahrungen. Bei diesem Projekt beschrénkte sich die Integration von Arbeit und Lernen nicht auf
den technischen Aspekt never Produktionsverfahren; durch die Beteiligung von Schiilern in Gremien,
die iiber die Planung und Organisation der Arbeit entschieden, konnten diese auch Fahigkeiten der
Mitbestimmung erlernen.

Diese Beispiele sollten nicht dariiber hinwegtiduschen, daB sich das Prinzip der Integration
von Arbeit und Lernen leicht dazu anbietet, Kinderarbeit als solche und vor allem die Aus-
beutung von Kindern zu rechtfertigen, wenn es nicht stéindig von der Offentlichkeit und
den Beteiligten kritisch iiberpriift wird. Dies ist vor allem dann erforderlich, wenn Lehrer
oder Arbeitgeber in der Unterrichtsmethode eine zusétzliche Einkommensquelle ent-
decken und die kontrollierenden Instanzen weit entfernt oder nicht an Kontrolle inter-
essiert sind.

Forschungsaufgaben: Zunichst wird es darum gehen, zu einer Systematisierung der ver-
schiedenen Integrationsmodelle zu gelangen, wobei die bereits erwahnten drei Aspekte
der Mittellosigkeit, der Gesellschaftsreform und der ganzheitlichen Erziehung Leitfragen
liefern kdnnten. Im besonderen werden die Grenzen zu definieren sein zwischen Beispie-
len positiver Integration und solchen, bei denen entweder das Lernen zum Anhéngsel von
Arbeit oder die Arbeit zum Anhéngsel vom Lernen wird. Sodann wird es darauf ankom-
men, die speziellen pddagogisch-didaktischen Primissen der verschiedenen Ansétze her-
auszuarbeiten und sie zu iibergreifenden gesellschaftlichen und padagogischen Konzepten
in Beziehung zu setzen; dies kann nur durch sehr genaue Fallstudien geleistet werden. Und
schlieBlich diirfen genaue Analysen der institutionellen und organisatorischen Probleme
nicht fehlen, die bei der Entstehung und Weiterentwicklung der Projekte im Vordergrund
standen und stehen.

6. Nutzung auflerschulischer, in der Gemeinde angesiedelter Ressourcen, insbesondere
Einbeziehung nicht-professioneller resource persons

Fiir die Nutzung auBerschulischer Ressourcen im Bildungswesen lassen sich zwei Haupt-
motive nachweisen: Knappheit der Ressourcen und Qualifikationsmangel. In Entwick-
lungsléndern, die sich in der nachkolonialen Periode das Ziel setzten, das Bildungswesen
in quantitativer Hinsicht rasch auszubauen und Primarerziehung fiir alle zu erméglichen,
stellten sich vor allem erhebliche Probleme des Personalbedarfs. Die Gefahr war vielerorts
groB, daf schlecht ausgebildete, wenig motivierte und schlecht bezahlte Personen, die zu-
dem wenig Bindung an die Gemeinde hatten und hiufig den Arbeitsort wechselten, einen
erheblichen Anteil an der Gesamtzahl der professionellen Lehrer ausmachten. Das Pro-
blem verschirfte sich dort, wo der Ubergang von einem bloB quantitativen Ausbau des
Bildungswesens zur Bildungsreform in qualitativer Hinsicht stattfinden sollte. Vor allem
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dann, wenn die Curricula arbeits- und umweltbezogen gestaltet und entsprechende Lern-
situationen von den Lehrern arrangiert werden sollten, zeigten sich zusitzliche Qualifika-
tionsméngel und Mentalitdtsbarrieren, da die Lehrer oft die damit verbundenen manu-
ellen Titigkeiten nicht beherrschten und/oder verachteten. Andererseits stehen und
standen einer Einbeziehung von tatsichlich qualifizierten Personen ohne eine entspre-
chende Ausbildung von seiten des Zertifikations- und Berechtigungswesens Widerstinde
entgegen, die es beispielsweise kaum erlauben, daB lokale Handwerker Schiilern prak-
tische Fahigkeiten vermitteln.

Dennoch gibt es in Entwicklungsléndern eine Reihe von Versuchen, nichtprofessionelles Lehrperso-
nal im Bildungssystem zu beschiftigen, wobei allerdings der Bereich der nicht-formalen und der
beruflichen Bildung aus den erwihnten Griinden gréBere Spielrdume fiir solche Ansitze bieten. Ein
im Jahr 1973 im Iran begonnenes Projekt der Alphabetisierung von Frauen auf dem Lande (The
Experimental Functional Literacy Project for the Social and Economic Promotion of Rural Women)
wurde beispielsweise nur durch die Einbeziehung freiwilliger und bis dahin als Lehrer nicht ausge-
bildeter Krifte erméglicht. Dabei wurden folgende Gesichtspunkte fiir die Auswahl dieser ,,Laien-
krifte* angewendet: PrimarschulabschluB in Lesen, Schreiben und den vier Grundrechnungsarten,
Alter zwischen 20 und 45, dauernder Wohnsitz in den betreffenden Gemeinden, Ansehen in der
Gemeinde und zeitliche Belastbarkeit. Diese Personen hatten im Programm drei Funktionen zu
erfiillen: die des Animateurs, die des Lehrers und Erziehers und die des Organisators. Die Inhalte,
an denen die Grundfertigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen vermittelt wurden, waren iden-
tisch mit den hausfraulichen Titigkeiten; diese wiederum sollten mit Hilfe des Programms innovativ
weiterentwickelt werden. Die Ausbildung der freiwilligen Helferinnen dauerte drei Wochen und
wurde durch ganztégige Sitzungen alle 14 Tage in der Folgezeit ergiinzt. Schwierigkeiten des insge-
samt ein Jahr dauernden Kurses, die bei der anschlieBenden Evaluation zutage traten, waren nach
Auskunft des Projektberichts auf eine Vielzah! von Ursachen zuriickzufiihren, nicht jedoch auf den
Einsatz der ,,Hilfslehrerinnen** (MIRZADEH 1978). Das Projekt zeigte, daB mit der Einbeziehung
nichtprofessioneller resource persons in Alphabetisierungsprogrammen sowohl ein Wandel der
Lehrerrolle als auch eine Verdnderung der Lehr- und Lernmethoden in Richtung auf groBeren
Umweltbezug verbunden sein kann,

Ein weiteres Beispiel ist aus dem Bereich der lindlichen Erwachsenenbildung in Brasilien zu erwih-
nen. Ziel des von MOBRAL (Brazilian Literacy Movement Foundation) getragenen Projekts ist die
branchenspezifische berufliche Halbqualifizierung von Erwachsenen, um deren Chancen auf dem
Arbeitsmarkt zu erhéhen. Ganz offensichtlich steht bei diesem Programm das Interesse der Ab-
nehmer an rasch mit den nétigsten Kenntnissen und Fertigkeiten ausgestatteten Arbeitnehmern im
Vordergrund, nicht aber die Befihigung der Lehrer zur Handhabung ihrer eigenen Situation. Ent-
sprechend oberflichlich ist das didaktische Training der ,,Monitoren*, bei denen es sich um Agrar-
ingenieure und Veterindrmediziner handelt. Das urspriingliche Trainingsprogramm — mit 5 Tagen
bescheiden genug ausgelegt — wurde auf zwei Tage reduziert, in denen dann, abgesehen von der Ver-
mittlung der Programmziele, so komplexe Themen wie ,.Unterrichtsplanung®, ,,Lehrmethode*,
»Gruppendynamik* und , Evaluation* behandelt werden sollten. AnschlieBende Weiterbildungs-
programme fiir die Monitoren fehlen. Es wurde jedoch ein fiinfstufiges Aufsichtssystem eingerichtet
(BaRBOsA 1977). Das Beispiel zeigt, daB eine Nutzung lokaler resource persons fiir Ausbildungs-
zwecke keineswegs immer mit einer Steigerung des Qualifikations- und Bildungsniveaus von Lernern
und Lernhelfern verbunden sein muB, sondern im Gegenteil deren Fixierung auf ein niedriges Niveau
dienen kann, wobei das Ausbildungsprogramm im wesentlichen Alibifunktionen zu erfiillen hat.

Forschungsaufgaben: Fiir die Unterrichtsforschung stellt sich im Zusammenhang mit der
Nutzung auBerschulischer resource persons zum einen die Frage, ob bzw. wieweit der
Lernerfolg der Schiiler gleich oder unterschiedlich ist, je nachdem, ob sie von ausgebil-
deten Lehrern oder Praktikern unterrichtet werden. Zum anderen ist die Frage offen, ob
solche Personen, wenn sie in Ausbildungssystemen titig sind, qualitative Verinderungen
der Unterrichtsmethode einbringen oder ob sie sich darum bemiihen, sich méglichst rasch
dem Verhalten professioneller Lehrer anzupassen. Insbesondere wire zu iiberpriifen, in-
wieweit diese MaBnahmen die Nutzung von im eigenen Kontext wirksamen tec