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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-
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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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