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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].

Z.£.Pid. 16. Beiheft 67



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-

68



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.)
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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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