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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

37



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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Anhang: Systematische Bibliographie zu ,,Erziehung und Entwicklung bzw. Modernisierung*

Der vorliegende Aufsatz setzt sich anhand der internationalen Literatur kritisch mit der Rolle des
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