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Josef Müller

Grundbildung in der Dritten Welt

1. Das Schuldilemma in Entwicklungsländern

Das Recht auf Bildung ist auch in der Dritten Welt allgemein anerkannt. Die Aktivierung

der Bevölkerung und ihre Beteiligung am Entwicklungsprozeß ist eine Notwendigkeit, will

man nicht weiterhin ein elitäres, konfliktbeladenes, nur am Wachstum orientiertes Ent¬

wicklungsmodell propagieren. Das hierfür erforderliche Maß an Grundbüdung und Fer¬

tigkeiten kann aber durch die in Auflösung begriffene traditionelle Stammesunterweisung

ebenso wenig vermittelt werden wie durch das Primarschulwesen. Denn dieses könnte,

selbst wenn es den Bedürfnissen der Zielgruppen entspräche, nicht hinreichend ausgebaut

werden, um eine allgemeine Schulpflicht wirksam werden zu lassen.

Über den Anstieg der Einschulungsraten in den letzten Jahren hegen noch kaum gesicherte

Zahlen vor; das gleiche gilt für neuere Trends im Bevölkerungswachstum, von dem schließ¬

lich sowohl Einschulungsrate wie Analphabetenquote abhängen. Während Statistiken aus

dem Jahr 1974 (UNESCO: Educational Development 1974; World Bank 1974, S. 28)

noch davon ausgingen, daß die Zahl der 5- bis 14jährigen, die in Entwicklungsländern

keine Schule besuchen können oder die Schule vorzeitig verlassen, von 290 Millionen im

Jahr 1975 auf 375 Millionen 1985 steigen werde, so daß auch 1985 nicht einmal fünfzig

Prozent der schulpflichtigen Kinder in Entwicklungsländern eine Primarschule absol¬

vieren würden, stimmen neuere Statistiken optimistischer. Man schätzt, daß die Analpha¬

betenrate der 15- bis 19jährigen wegen der verstärkten Einschulungsbemühungen fast

aller Entwicklungsländer bis 1990 sogar auf etwa 20 Prozent fallen könnte (UNESCO:

20 C/71, S. 2; die Altersgruppe der 15- bis 19jährigen ist besonders interessant, da sich

hier höhere Einschulungsraten am ehesten auswirken werden). Doch wird auch nach den

optimistischsten Annahmen (UNESCO: 20 C/71) die absolute Zahl der Analphabeten

von 814 Millionen im Jahr 1970 auf 884 MiUionen im Jahr 1990 ansteigen. Einschulungs¬

bemühungen und außerschulische Alphabetisierungsprogramme werden also mit dem

Anwachsen der Weltbevölkerung nicht Schritt halten können. Und trotz aller Anstren¬

gungen dürften 1980 noch 19 afrikanische und 8 asiatische Länder selbst in der Alters¬

gruppe der 15- bis 19jährigen eine Analphabetenquote von über 50 Prozent haben.

Der weitere Ausbau des Schulwesens allein wird das Problem des Analphabetismus in

diesem Jahrhundert also keineswegs beseitigen. Bereits jetzt verschlingt das Erziehungs¬

wesen bis zu 20 Prozent der öffentlichen Ausgaben der Entwicklungsländer (Benin 1975

sogar 39%, Elfenbeinküste 1974 29,5%, Mali 1972 28,7%; UNESCO: Statistical Year-

book 1976, Tafel 6.1, S. 535-540), wobei etwa die Hälfte davon auf das Primarschulwesen

entfällt. Unter diesen Umständen kann das allgemeinbildende Schulwesen schon aus

finanziellen Gründen nur begrenzt ausgeweitet werden. Die Suche nach Reformen ist

daher nach wie vor dringend1, wenn man ernsthaft ein Mindestmaß an Grundbüdung für

1 Selbst wenn man der Forderung nach allgemeiner Schulpflicht in den nächsten beiden Jahrzehn¬

ten noch größeres Gewicht geben würde, so wird es nur schwer möglich sein, die Einschulungs¬
raten auf über 75% zu erhöhen, da immer noch ein relativ großer TeU der Bevölkerung in Ent-
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möglichst viele in relativ kurzer Zeit erreichen will. Grundsätzlich sind zwei Alternativen

denkbar. Man setzt entweder vom Entwicklungsprozeß her an und versteht Erziehung als

Dienstleistung für andere Sektoren wie Gesundheit, Landwirtschaft, Handwerk und der¬

gleichen. Oder man setzt vom Erziehungsprozeß her an, um zu jenem oft umschriebenen

Minimum an Grundkenntnissen zu kommen, das zu einem menschenwürdigen Leben in

einer sich wandelnden Gesellschaft notwendig ist.

2. Das Grundbildungskonzept

Der FAURE-Report räumt einer allgemeinen Grundbüdung, die sich flexibel an Möglich¬
keiten und Bedürfnissen orientiert, höchste Priorität für die Bildungspolitik der siebziger
Jahre ein (FAURE et al. 1972, S. 192). Der Terminus „Grundbildung" (basic education)
war zum Schlagwort der Entwicklungsdekade geworden, das nur schwer zu fassen ist2. Die
Unscharfe des Begriffs „Grundbüdung" hängt damit zusammen, daß er im wesentlichen

die erzieherische Vermittlung jenes Mindestmaßes an Kenntnissen meint, das jeweils zu

einem menschenwürdigen Leben des einzelnen in seiner sich wandelnden Umwelt und

Gesellschaft nötig ist. Da gerade Flexibilität und Anpassung an konkrete Gegebenheiten
ein wesenthches Charakteristikum von Grundbildung ist, sind Inhalt und institutionelle

Verankerung nicht generell zu bestimmen.

Nach Phillips (1975, S. 1-3) werden sechs unterschiedliche Bedeutungen mit dem Begriff verbun¬
den: (1) Die ersten drei bis fünf Jahre der Primarschule sowie kompensatorische Programme für

Jugendliche und Erwachsene, die keine Gelegenheit zum Schulbesuch hatten oder ihn vorzeitig ab¬

brachen; (2) ein notwendiges Minimum von Erziehung für die breiten Massen (minimum mass edu¬

cation) als Teil einer allgemeinen Entwicklungsstrategie; (3) jede organisierte Form, die grundlegen¬
den Lernbedürfnisse (minimum learning needs) des einzelnen und der Gesellschaft sowie das Recht
auf Bildung zu befriedigen3; (4) eine erste Phase (vor allem) schulischer Erziehung, deren wichtigste
Funktion die Einführung in die Welt des Lernens ist (diese Bedeutung wird mehr und mehr vom

Konzept des basic cycle of study abgelöst); (5) außerschulische vorberufliche Weiterbildung für

Jugendliche und Erwachsene, die bereits eine Schule besucht oder ein Alphabetisierungsprogramm
absolviert haben und auf das Berufsleben oder ein Entwicklungsprogramm vorbereitet werden sollen;

wicklungsländern verstreut auf dem Land bzw. in schwer zugänglichen Gebieten lebt. Die

Statistiken, die UNESCO in 20 C/71 vorlegt, würden ohnehin erheblich ungünstiger aussehen,
wenn man einmal nur die auf dem Lande lebende Bevölkerung (in manchen Entwicklungsländern
80% der Gesamtbevölkerung) erfassen würde.

2 H. M. Phillips (1975, S. 5) hat sich die Mühe gemacht den unterschiedlichen Gebrauch
des Terminus zu untersuchen: „It will be seen that for the purpose of its use in educational

planning the term basic education is afflicted with a lack of Statistical and documentary support,
a high degree of relativity in its more educational meaning, and different political and develop-
mental undertones. At the same time, it describes the world's largest Single unmet educational

need." Die gleiche Schwierigkeit zeigte sich auch bei Anfragen bei anderen OECD-Ländern.
Da nicht einwandfrei geklärt werden kann, was vor allem zum außerschulischen Grundbildungs¬
bereich gehört, sind auch die statistischen Angaben vage und lassen keine genaueren Vergleiche
zu.

3 In dieser Form wurde der Begriff vom International Councilfor EducationalDevelopment (ICED)
in die internationale Diskussion eingeführt und vor allem von UNICEF und der Weltbank auf¬

gegriffen, die außerdem noch von einem minimum package sprechen; vgl. World Bank (1974,
S. 29): „Basic education is an attempt despite severe resource constraints, to meet the needs of
substantial portions of the population who do not have access to even minimum educational

opportunities." Für den ICED stellt sich vor allem die Frage nach einer möglichst allgemeingül¬
tigen Beschreibung der grundlegenden Lebensbedürfnisse; denn ohne die Präzisierung eines
minimum package würde das allgemeine Recht auf Bildung jede praktische Bedeutung verlieren

(vgl. Coombs et al. 1973,1974).
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(6) die erste Phase eines lebenslangen Erziehungsprozesses4. Diese Phase kann nicht einfach mit einer

bestimmten Anzahl von „Schuljahren" gleichgesetzt werden (basic cycle ofstudies).

Unter Grundbildung werden hier sowohl die Primarschulerziehung, vor allem die ersten

drei bis fünf Schuljahre, als auch außerschulische Bildungsprogramme verstanden, die

der Befriedigung der grundlegenden Lernbedürfnisse einer bestimmten Zielgruppe
dienen. Solche außerschulischen Bildungsprogramme können kompensatorisch eine

versäumte Schulbildung ersetzen oder als (vor-)berufliche Ausbildung die Schulbildung

ergänzen und weiterführen.

Zwar ist vom tatsächlichen Organisationsgefüge der vorhandenen Bildungsinstitutionen
in den meisten Ländern die Trennung in schulische und außerschulische Grundbüdung

vorgegeben; für das Ziel ist sie aber sekundär. Es geht darum, die zur Verbesserung der

konkreten Lebensbedingungen notwendigen Einstellungen, Kenntnisse und Fertigkeiten
zu vermitteln. Dazu gehören5 (a) Grundkenntnisse in Lesen, Schreiben und Rechnen;

(b) ein Grundverständnis elementarer Naturvorgänge als Voraussetzung für Hygiene,

Gesundheitsvorsorge, Ernährung, Ackerbau, Viehzucht und Volkswirtschaft; (c) kon¬

krete Kenntnisse und Fertigkeiten, um den eigenen Lebensunterhalt zu verdienen, eine

Familie zu unterhalten und einen Haushalt zu führen; (d) die Fähigkeit, am öffentlichen

Leben teilzunehmen und seine Grundlagen einigermaßen zu verstehen; das bezieht sich

z. B. auf nationale Geschichte und nationales Selbstverständnis, Aufgaben und Funktionen

von Regierung und Administration, Steuerwesen, Sozialfürsorge, Genossenschaftswesen

und Selbsthilfebewegung; (e) Förderung jenes Prozesses der Bewußtseinsbildung, der den

Menschen zu kritischer Reflexion anleitet, ihn anspornt, sich seine Welt zu gestalten und

sich aktiv am Entwicklungsprozeß zu beteiligen.

Grundbildung sollte nicht als gegensätzliche Alternative zur Primarerziehung gesehen

werden, obwohl sich ihr Konzept von der universal primary education (UPE) in drei

wesentlichen Punkten unterscheidet: (1) Ziele und Inhalte der Grundbüdung sind funk¬

tional definiert als Lernbedürfnis bestimmter Zielgruppen, nicht als unterste Stufe der

Bildungshierarchie. (2) Zielgruppe sind nicht nur Kinder im schulpflichtigen Alter, son¬

dern auch Jugendliche und Erwachsene. Wichtiger als das Alter ist die Homogenität der

Interessen. (3) Grundbüdung soll in einer Form vermittelt werden, die den Bedürfnissen

der Zielgruppe angemessen ist und den Möglichkeiten des jeweiligen Landes oder der

jeweiligen Region entspricht6. Trotz dieser Unterschiede sollte eine Verbindung zwischen

Vgl. UNESCO Report ofthe Meeting ofExperts on the Basic Cycle ofStudy (Ed-74/CONF 622/5):

„It began to be recognised that education should be a continuous process. At this point the concept

of primary or elementary education gave way to the notice of a basic cycle of education of flexible

duration intended to provide enrichment for life in the perspective of lifelong education."

Wir schließen uns hier im wesentlichen der vom ICED vertretenen Auffassung von den minimum

essential learning needs an; allerdings wird bei dieser der von Paulo Freire betonte Prozeß der

Bewußtseinsbildung ausgeklammert und statt dessen von der Aneignung positiver Einstellungen

(positive attitudes) gesprochen. Wir versuchen, dies zu korrigieren.
Die letzte Konferenz der afrikanischen Erziehungsminister (24. Januar bis 4. Februar 1976 in

Lagos) faßte die Diskussion um die Grundbildung wie folgt zusammen: „Basic education is

neither a second-rate Version of formal education nor a remedial course to enable the traditional

school's .rejects' to make up lost ground, nor is it to be seen as a revised or diluted Version of adult

education or new informal system parallel to elementary education. Drawing its inspiration from

the latest developments in teaching and education, suitable for application both in and out

of school, using direct methods as well as long-distance communication media, basic education

should be adapted in its content to the nature and aspirations of its clients, whether they are

children, adolescents or adults, and to the challenge of their living or working environment. This

implies a diversification of curricula and a modification of the time-table, without affecting the

unity of conception as regards the level and the quality of the goals to be attained" (UNESCO

1976, S. 26).
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flexiblen außerschulischen Grundbildungsansätzen und der Primarschule bestehen7.
Gerade darin unterscheidet sich das neue Konzept der Basic Education von dem der Fun¬

damental Education der fünfziger Jahre. Die Primarschule gilt nach wie vor als die erste

Stufe des allgemein anerkannten Bildungssystems. Alle außerschulischen Ansätze und

Abschlüsse werden letztlich doch wieder am formalen Schulsystem gemessen. Eine Ver¬

nachlässigung des Schulsystems zugunsten anderer, „kostensparender" Ansätze würde

daher die Chancengleichheit verringern, sie würde weder den Erwartungen der Eltern

noch denen der Schüler entsprechen8.

3. Die Schule als Institution der Grundbildung

Nach wie vor ist die Primarschule in Entwicklungsländern die bedeutsamste Institution

der Grundbildung9; sie wird von politischen Entscheidungsträgern ganz unreflektiert mit

Grundbildung identifiziert. Eine Reihe von Ländern bemüht sich ernstlich, die allge¬
meine Schulpflicht zu verwirklichen. Man ist sich jedoch einig, daß eine Vergrößerung des

von den Kolonialmächten übernommenen Schulsystems ohne eine qualitative Reform

keine Lösung darstellen kann und daß eine solche Reform nur Chancen hat, wenn sie von

höchster SteUe energisch unterstützt und lange genug durchgehalten wird.

Die Konferenz der afrikanischen Erziehungsminister stellte 1976 für eine Reform des Schulwesens

folgende Leitlinien auf (UNESCO 1976, S. 21 f.): (a) Verbindung der Schule mit der Umwelt und

dem Leben der Gemeinschaft, ohne daß es zu einer ZweiteUung in ein städtisches und ein ländliches

Schulsystem kommt; (b) Verbindung der Schule mit dem Arbeitsprozeß; (c) Stärkung des afrikani¬

schen Erbes durch die Schule. Bezugspunkt für Reformansätze in der Primarschule sollten jedoch

7 Die Weltbank betont zwar die Notwendigkeit, das nationale Erziehungssystem als umfassendes

Lernsystem zu konzipieren, das schulische, außerschulische und sogar informelle Bildung inte¬

griert, sprach zunächst aber von alternativen Ansätzen zu einem kostensparenden Erziehungs¬
wesen (ohne diese Alternativen zu präzisieren), so daß Kritiker vermuten, hier würde doch wieder

einem zweitklassigen Bildungssystem für die „Leute auf dem Lande" das Wort geredet (vgl. auch
Williams 1976). Eine Beratergruppe empfahl daher der Weltbank, vor allem im Zusammen¬

hang mit der außerschulischen Bildung weniger von einem alternativen oder kostensparenden
Erziehungssystem zu sprechen, um nicht die vielversprechenden außerschulischen Ansätze in

Mißkredit zu bringen (vgl. Report of the External Advisory Panel on Education to the World

Bank, 31.10.1978, S. 15).
8 Daraufweist S. Tangiane (Assistant Director General for Education der UNESCO) nachdrück¬

lich hin (1977, S. 14-31). Interessanterweise betont er die Notwendigkeit einer universellen

Primarschulerziehung, kurz nachdem die afrikanische Erziehungsministerkonferenz mit Be¬

teiligung von UNESCO-Experten die umfangreiche Empfehlung Nr. 14 zur Grundbüdung aus¬

gesprochen hatte (vgl. UNESCO 1976, S. 43 f.). Tangiane äußert die Befürchtung, daß auf diese

Weise ein zweitklassiges „billiges" Bildungssystem für die Armen geschaffen werden könnte.

Colclough/Hallak (1976, S. 501-524) befürchten, daß solche „Alternativen" nicht zuletzt

am Widerstand der Eltern scheitern könnten, die, wie dies zum Beispiel in Obervolta der Fall war,
für ihre Kinder eine „richtige Schule" und kein „centre d'education rurale" haben wollten (ähn¬
hch Colclough 1976, S. 48-63).

9 Blaug (1972) und andere Bildungsökonomen sind sogar der Auffassung, daß in Entwicklungs¬
ländern die Primarerziehung höhere „social rates of return" erziele als jede andere Form schu¬
lischer und universitärer Bildung. Blaug beruft sich auf Untersuchungen in zehn Entwicklungs¬
ländern. Der VI. indische Fünfjahresplan stellt fest: „A strong national consensus has already
emerged about this major shifts in educational policy required to ease the Situation in the educated

labour market. First, it is purposed to increase the share of primary education and adult education
in total educational outlay. This would entail some reduction in the share of Colleges and university
education" (International Development Review 1978, H. 3/4, S. 40).
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nicht der Produktionsprozeß sein, sondern bestimmte Fähigkeiten, die in einem umweltorientierten

Lernprozeß vor allem zu entwickeln seien: zu beobachten, Informationen zu sammeln, zu vergleichen
und Folgerungen zu ziehen, Grundkenntnisse und Prinzipien auf neue Situationen zu übertragen,
konkrete Arbeitsanweisungen auszuführen.

Für eine solche Schule, deren Aufgabe es ist, zu einem Leben und Weiterleben in der ge¬

sellschaftüchen Umwelt anzuleiten, heße sich als Arbeitshypothese aufstellen: Allge¬

meines Grundwissen gehört in die Schule, berufliche Fertigkeiten und Kenntnisse werden

leichter im tatsächlichen Arbeitsprozeß erworben, womöglich unterstützt durch post-

primare Ausbildungsprogramme und außerschulische Beraterdienste10. Eine prinzipielle

Trennung von Allgemeinbildung und Berufsbildung ist jedoch gerade in einem Entwick¬

lungsland wenig sinnvoll11. Vorbereitung auf ein Leben in der Gemeinschaft und auf den

Arbeitsprozeß impliziert für die letzten Jahre der Primarschule vorberufliche Ausbildung.

Der Übergang in das Berufsleben würde allerdings erleichtert, wenn man das Einschu¬

lungsalter auf sieben oder acht Jahre erhöhen würde, wie es in einer Reihe von Entwick¬

lungsländern erwogen oder bereits praktiziert wird (Tansania, Sambia, Sierra Leone,

Benin, Kamerun, Ruanda, Indonesien).

Aus der Forderung nach allgemeiner Schulpflicht ergeben sich für die Primarschule weitere

einschneidende Konsequenzen. Da man die Zahl der Schulen und Lehrer kurzfristig nur

begrenzt erhöhen kann, werden folgende Alternativen erwogen: Umwandlung von Schu¬

len in dörflichen Bildungszentren; Schichtunterricht (wobei eine Gruppe von Kindern

morgens bzw. an den ersten drei Wochentagen, die andere Gruppe nachmittags bzw. an

den letzten drei Wochentagen unterrichtet würde); Erhöhung der Klassenstärke; Einsatz

von erfahrenen Handwerkern, Bauern oder Hausfrauen in der Schule; Errichtung kleiner

Schulen mit nur einem Lehrer; Aufteilung des Bereichs der Primarschule in zwei mehr

oder weniger abgeschlossene zeitliche Blöcke bzw. Reduzierung der Schulzeit überhaupt

auf einen Zeitraum, in dem so viel allgemeine Grundbüdung vermittelt werden kann, daß

ein Rückfall in den Analphabetismus vermieden und ein Weiterlernen z. B. bei der Arbeit

erleichtert wird. Hier stellt sich erneut die Frage nach der Qualität einer solchen Erziehung.

Die Alternative wäre jedoch: gar keine schulische Bildung für etwa 50 Prozent der schul¬

pflichtigen Kinder, die bestenfalls auf kompensatorische außerschuhsche Lernmöglich¬

keiten im späteren Leben vertröstet werden könnten. Doch vorerst bleibt das Problem

gleichwertiger Primarerziehung für möglichst alle schulpflichtigen Kinder eines Entwick¬

lungslandes noch ungelöst. Die Leidtragenden sind dabei nicht nur die 20 Prozent der

Bevölkerung in schwer zugänglichen ländlichen Gebieten, sondern alle Menschen, die

nicht das Glück haben, eine gut ausgebaute städtische Schule zu besuchen.

Die Überlegungen zur Reform des Primarschulwesens führen unmittelbar zu curricularen

Konsequenzen, denn die Verbindung von Schule und Umwelt, Arbeitsprozeß und kultu-

10 „The major target population for agricultural or rural education is not children but adults who

are already more or less committed to an agricultural or rural future. It is the farmer - not the

pupil - who must be the main object of specific agricultural training, although this training itself

is likely to be more effective when it is extended to an already more or less literate population"

(Foster/Sheffield 1974, S. 8).
11 Hierzu hat sich die afrikanische Erziehungsministerkonferenz eindeutig geäußert: „In this con-

text, the main tasks of education are (among others) . . . to provide a new form of education so

as to establish close ties between the school and work; such an education, based on work and with

work in mind, should break down the barriers of prejudice which exist between manual and in-

tellectual work, between theory and practice, and between town and countryside" (UNESCO

1976, S. 30).
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rellem Erbe bedeutet - so etwa nach dem Bericht des Institut de Pedagogie Appliquee ä

Vocation Rurale (IPAR) Buea zur Reform des Primarschulwesens (IPAR Buea 1977,
S. 27): Integration traditionell unterschiedlicher Fächer, praktische Aktivitäten, Partizi¬

pation der Gemeinschaft, entdeckendes und problemlösendes Lernen, kostensparende
Grundbüdung, Anpassung an die jeweilige Umwelt.

Integration traditionell unterschiedlicher Fächer unter eine Leitdisziplin bedeutet, daß z. B. Rechnen

mit besonderem Bezug zu einer ländlichen Umgebung anhand konkreter Beispiele gelernt wird.

Praktische Aktivitäten bedeuten die Vermittlung von Grundkenntnissen z. B. im landwirtschaftlichen
oder handwerklichen Bereich durch praktische (allerdings nicht unbedingt produktionsbezogene)
Arbeit im Schulgarten oder in einer Schulwerkstatt. Partizipation der Gemeinschaft bedeutet eine

stärkerer Integration der Schule in das dörfliche oder städtische Leben, aber auch ein gewisses Maß
an Mitbestimmung von Eltern und Schülern. Entdeckendes und problemlösendes Lernen sollte das
reine Memorieren und Reproduzieren ablösen. Eine kostensparende Grundbildung benutzt z. B. die

Materialien, die die Umwelt bietet, zum Schulbau und zur Erstellung von Hilfsmitteln für den Unter¬

richt.

Der kritischste Punkt ist die Anpassung an die konkrete Umwelt, obwohl prinzipielle Unterschiede

im Primarschulcurriculum eines Landes vermieden werden sollen. Eine ländliche Umwelt - das

haben die Untersuchungen in Kamerun ergeben - ist z. B. bestimmt durch die kulturelle oder eth¬

nische Gruppe (Sprache!), den Standard von Landwirtschaft und Handwerk, den Standard der Infra¬

struktur.

Während man das Curriculum von Fächern wie Rechnen, die Nationalsprache, fremd¬

sprachlicher Unterricht im Kern national einheitlich gestalten kann, wird der Bereich der

environmental studies, zu dem unter anderem landwirtschaftliche Unterweisung, Gesund¬

heitsfürsorge und Selbsthilfe gehören, sich stark an den drei skizzierten Kriterien orien¬

tieren, die eine Umwelt bestimmen. Das gleiche gilt für den Bereich „Kunst und Hand¬

werk" (vgl. dazu IPAR Buea 1977, S. 67-179). Das nationale Curriculum wird also kon¬

tinuierlich Unterschiede zwischen Stadt und Land aufweisen, wobei die Extreme in Stadt

und Busch durchaus so weit auseinander liegen können, daß man nur noch bei einem sehr

hohen Abstraktionsgrad von einem national einheitlichen Curriculum sprechen kann.

Ein besonderes Problem stellt die Unterrichtssprache dar. Nur wenige Entwicklungs¬
länder sind in der glücklichen Lage, in Arabisch oder Kisuaheli eine einheitliche National¬

sprache zu haben. In vielen Ländern, vor allem im frankophonen Afrika, ist die Sprache
der ehemaligen Kolonialmacht nach wie vor selbst in der Primarschule Unterrichtssprache.
Jedermann lernt jedoch entschieden leichter in der Muttersprache, und deren Gebrauch

wird für die Schule eine der engsten Verbindungen zu Famihe und Umwelt. Angesichts der
Vielzahl von einheimischen Sprachen scheint dieses Problem trotz aller Empfehlungen12

12 So formulierte die Konferenz der afrikanischen Erziehungsminister in einer Erklärung, die zu¬

gleich das ganze Dilemma aufzeigt unter „The urgent needs": „These pressing requirements must

be satisfied by the füll and complete restoration of the national languages as languages of in¬

struction. Whilst they correspond to the profound aspirations of the general public, and ensure

for the present and the future the reconcilation that the African needs with his environment and
his Integration into society at large, they place the educational effort in a new dialectical relation-

ship which ensures the dissemination of culture and knowledge in society and the intellectual

emancipation of the community by the elimination of any elite Status. An approach of this kind
should lead to the revival of the national languages as vehicles of scientific and technical progress;
it will enable our societies, freed from all the effects of foreign domination, to contribute in their
own unique way to the fruitful dialogue upon which the füll development of the various civiliza-
tions depends. This promotion of African national languages does not preclude, but on the con-

trary lends itself to a pragmatic and functional use of foreign languages for the purpose of fruitful

exchanges on a basis of equality" (UNESCO 1976, S. 31). Über die Arbeit des Centre Linguistique
Applique de l'Universite de Dakar (CIAD) vgl. das OECD-Papier DAC 78,12, Annex I, S. 10 ff.
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vorerst weder politisch noch pädagogisch lösbar. Es zeigt sich mit ähnlicher Schärfe bei den

Alphabetisierungsprogrammen für Erwachsene. Im praktischen Schulbetrieb bringt diese

Situation eine Menge Übersetzungsarbeit und Interpretationsübungen mit sich, damit die

Kinder einerseits die richtige Sachinformation erhalten, andererseits den korrekten Ge¬

brauch der offiziellen Landessprache erlernen. — Weitgehend ungeklärt ist auch noch der

Bezug des afrikanischen Schulwesens zu traditioneller Stammesunterweisung und zu reli¬

giöser Unterweisung (abgesehen von den Koranschulen die nicht ohne weiteres als all¬

gemeinbildende Schulen gelten können)13.

Bislang gibt es noch keine umfassende Reform des Primarschulwesens in einem Entwick¬

lungsland, über die genügend Erfahrungsberichte vorliegen und die Modellcharakter

haben könnte. Es gibt überall Versuche wie in Kamerun (vgl. IPAR Buea 1977), Sierra

Leone, Benin, Nordnigeria, Indien, Indonesien (vgl. UNESCO-IBE 1978) und Peru, über

die einzelne Fallstudien vorliegen. Vielfach handelt es sich dabei um Pilotprojekte oder

Studien zur Reform, die von den politischen Entscheidungsträgern noch geprüft werden.

So könnte allenfalls ein Trend skizziert werden. Ein allgemeines Muster für Reformen

des Primarschulwesens kann es schon deshalb nicht geben, weil es den Prinzipien der

Flexibilität, der Umweltbezogenheit und der Integration in die Gemeinschaft widerspre¬
chen würde. Wie es möglich sein soll, trotz solcher Integration in die konkrete Gemein¬

schaft ein wenigstens im Kern national einheitliches Schulsystem zu bewahren, bleibt eine

offene Frage.

4. Das außerschulische BUdungswesen

Das sog. nichtformale, das heißt das außerschulische BUdungswesen umfaßt alle organi¬
sierten BUdungsmaßnahmen außerhalb des formalen Schulwesens. Maßnahmen in dessen

Rahmen richten sich sowohl an die Jugend als auch an Erwachsene (vgl. auch Prospects

No. 2,1978).

Zu den Jugendbildungsprogrammen gehören (a) direkte Vorbereitung auf die Berufsausbildung
durch Kurse für Jugendliche ohne oder mit nur geringer Schulausbildung und Kurse, die die Schul¬

ausbildung ergänzen; (b) Aus- und Fortbildungsmaßnahmen am Arbeitsplatz (on-the-job/in-service-

training) durch Aus- und Fortbildungsmaßnahmen im Rahmen des Kleinhandels und einheimischen

Handwerks, kurzfristige Kurse für junge Arbeiter und Bauern zur Ergänzung der Berufsausbildung
sowie Aus- und Fortbildungsmaßnahmen größerer privater oder staatlicher Unternehmen (am

Arbeitsplatz), im landwirtschaftlichen und vor allem im industriellen Sektor. Hier sind allerdings die

Übergänge zum formalen Erziehungswesen fließend; (c) Erziehungsmaßnahmen im Rahmen der

Gemeinwesenentwicklung durch Gruppenaktivitäten außerhalb des formalen Schulwesens und

Programme nationaler Jugenddienste, vor allen in ländlichen Gebieten.

Zu den Erwachsenenbildungsprogrammen gehören (a) Ausbildung Erwachsener ohne oder mit ge¬

ringer Schulbildung durch Programme der funktionalen Alphabetisierung und Fortbildungskurse für

Bauern, Handwerker und kleine Gewerbetreibende entweder am Arbeitsplatz oder in Fortbildungs¬

zentren; (b) spezialisierte Fortbildungsmaßnahmen durch Kurse für Administratoren oder Multi¬

plikatoren in der ländlichen und dörflichen Entwicklung (rural/Community development) und Kurse

13 Auf das Problem des Unterrichtspersonals kann hier nicht mehr eingegangen werden; vgl. dazu

unter anderem UNESCO-IBE, International Conference on Education, 35th Session (27. August
bis 4. September 1975), vor allem die Papiere „Teachers and other Professionals in Education:

New Profiles and New Status" und „The Teacher's Role and Training - Joint Paper from the

International Teachers Organizations".
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(oft im Baukastensystem) zur Auffrischung der Kenntnisse oder zur Weiterbildung vor aUem in den

Bereichen von Management und Technik; (c) Erziehungsmaßnahmen im Rahmen der Gemeinwesen¬

entwicklung wie Organisation von Selbsthilfediensten, Unterricht in Hygiene, Hauswirtschaft, Fami¬

lienplanung sowie gezielte Fortbildungsmaßnahmen für Mitglieder von Genossenschaften, Gewerk¬

schaften und Bauernverbänden; (d) Radiokampagnen zur Mobilisierung der Bevölkerung und zur

Information über Fragen der ländlichen Entwicklung und der Gemeinwesenentwicklung.

Im Rahmen der skizzierten Aufgaben der Jugend- und Erwachsenenbildung konzentriert

sich das außerschulische BUdungswesen in Entwicklungsländern zunehmend auf die Inte¬

gration von Bildungsprogrammen in regionale Entwicklungsprogramme und in Verbin¬

dung damit auf das Gebiet der Grundbildung. Dabei hat das nichtformale Erziehungs¬
wesen nicht selten Mängel des formalen Schulwesens zu kompensieren. - Jede Maßnahme,
die den wirtschaftlichen Aufschwung eines Landes zum Ziele hat, setzt parallele Bemü¬

hungen auf dem Bildungssektor voraus. Eine ausgewogene wirtschaftliche und soziale

Entwicklung kann nicht ohne konstruktive Beteihgung der Betroffenen erreicht werden.

Entwicklung beruht auf Wandel. Es ist eine wesentliche Aufgabe der Erziehung, Verständ¬
nis für diesen Wandel zu wecken und zu seiner aktiven Bewältigung anzuleiten.

Das nichtformale Bildungswesen ist von seiner Struktur her flexibler als das formale Schulwesen; es

kann sich daher leichter den Erfordernissen des Arbeitsmarktes anpassen und gezielt Arbeitskräfte

aus- und fortbilden14. Solche Ausbildungsbedürfnisse entstehen zunehmend auch in den traditionellen

Bereichen der Landwirtschaft, die sich langsam von der Subsistenzwirtschaft zur marktorientierten

Vorratswirtschaft wandelt. Entwicklungsprogramme scheitern nicht selten oder bleiben unverhältnis¬

mäßig lange auf die Mitarbeit ausländischer Experten angewiesen, weil sie nicht von gezielten Bil¬

dungsprogrammen begleitet werden. Umgekehrt müssen außerschuhsche Bildungsprogramme (und
nicht nur außerschulische!) auf die konkreten Arbeits- und Produktionsverhältnisse abgestimmt sein.

Spätestens am Ende eines Ausbildungsprozesses muß ein Arbeitsplatz stehen. Nur wenn Bildungs¬
programme mit nationalen oder regionalen Entwicklungsplänen abgestimmt sind, leisten sie den not¬

wendigen Beitrag zur Aus- und Fortbildung der benötigten Arbeitskräfte. Es wäre sinnlos, moderne
Anbaumethoden, den Gebrauch von Kunstdünger, Insektenvertilgungsmitteln und Bewässerungs¬
anlagen in einer vom Entwicklungsprozeß abgeschnittenen Zielgruppe lehren zu wollen, der zudem

noch die notwendigen Ressourcen fehlen, um propagierte Methoden auch zu erproben und anzu¬

wenden. Erst wenn anlaufende Entwicklungsaktivitäten ein gewisses Vorverständnis für Entwicklung
und die Motivation zur Weiterbildung geschaffen haben, erst wenn die entsprechenden Hilfsmittel

und die Arbeitsplätze vorhanden sind, können sich erzieherische Maßnahmen in Produktionserfolgen
niederschlagen. Andernfalls wird nur das Dilemma geschaffen, daß die Erziehungsinvestitionen an

Verständnislosigkeit scheitern oder zu Frustration führen, weil den Betroffenen nun erst die Be¬

schränktheit der eigenen Situation bedrückend bewußt wird. Zudem ist zu beobachten, daß in vielen

Entwicklungsländern die Arbeitslosigkeit mit dem Niveau der Ausbildung steigt, weil für die Höher¬

qualifizierten keine geeigneten Arbeitsplätze vorhanden sind15.

14 Da das außerschulische Erziehungswesen nicht auf eine allgemeine Schulpflicht rekurrieren kann,
muß es viel stärker seine Nützlichkeit nachweisen als das Schulwesen. Ein Angebot ist nur „ge¬
fragt", wenn es tatsächlich der Verbesserung der Lebensbedingungen dient. Die Gefahr von

Sterilität ist daher außerhalb des Schulwesens geringer. Der Einsatz von Massenmedien wie

Radio, ländliche Zeitungen und (in beschränktem Umfang) auch Fernsehen ist im allgemeinen
vielversprechender; der Nutzen ist unmittelbarer, weil durch außerschulische Programme die
bereits im Produktionsprozeß stehende Bevölkerung angesprochen wird (vgl. den Beitrag von

Naumann in diesem Heft).
15 Bei solch integriertem Ansatz können Erziehungsprogramme sogar in etwa wirtschaftlich rentabel

werden, wie der Erfolg von Programmen zur funktionalen Alphabetisierung beweist; vgl. dazu die
Länderberichte in Müller (1974, S. 199-410).
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Bildungsprogramme dürfen allerdings nicht nur dem wirtschaftlichen Fortschritt dienen.

BUdung ist mehr als nur Investition zur Höherqualifikation menschhcher Arbeitskraft.

Zwischen Bildung, Produktion und sozialer Gerechtigkeit besteht eine Wechselwirkung,
die nur dann eine positive ist, wenn Entwicklungsprogramme wirtschafthches Wachstum

und soziale Gerechtigkeit miteinander zu verbinden trachten (dazu insgesamt Müller

1976).

5. Verbindungen schulischer und außerschulischer Ansätze

Die gegenwärtige Bildungskrise in der Dritten Welt ist nicht zuletzt eine Krise des gegen¬

wärtigen Schulsystems. Außerschulische Programme müssen dessen Defizite kompen¬
sieren, mitunter sogar das Schulsystem selbst ersetzen. Als Alternative sollte man sie

jedoch nicht betrachten. Am sinnvollsten wäre zweifellos ein Gesamtsystem, in dem das

schulische und das außerschulische BUdungswesen so flexibel aufeinander bezogen sind,
daß sie sich gegenseitig ergänzen, eine möglichst große Reichweite haben und kostengün¬
stig arbeiten können.

Die Möglichkeiten der Zusammenarbeit hegen ohnehin auf der Hand: (1) Das außer¬

schulische Bildungswesen bietet Fortbildungsmöglichkeiten an; es kann theoretisches

Schulwissen durch praktische Ausbildung abrunden und sich dabei den örtlichen Bedürf¬

nissen anpassen; solche Fortbildungsmaßnahmen können durchaus den Charakter einer

Teüzeitbeschäftigung erhalten, falls Schulabgänger keinen festen Arbeitsplatz finden oder
dafür noch nicht genügend qualifiziert sind. (2) Es kann die Ausfallquote der Schüler da¬

durch verringern, daß es vorzeitig Abgegangene (drop outs) auf weiteren Schulbesuch

vorbereitet oder Schulabschlüsse kompensiert. (3) Die außerschulische Bildung kann

wertvolle, in der Praxis erprobte Anregungen zu inhaltlichen und methodischen Reformen

des Schulwesen geben (z. B. für arbeits- und umweltbezogene Curricula, Alternativen

zum gängigen Frontalunterricht). (4) Mitarbeiter außerschulischer Bildungsprogramme
können in der Schule eingesetzt werden, wenn Lehrer fehlen oder für bestimmte Fächer

nicht ausgebildet sind. Umgekehrt können Lehrer (wenn möglich nach zusätzlicher Aus¬

bildung) im außerschulischen BUdungswesen eingesetzt werden. (5) Gebäude können

mehrfach benutzt werden: Schulen von Erwachsenen, Ausbildungszentren von Schülern.

(6) Die Universitäten können gezielte Programme zur Erwachsenenbildung anbieten, wie

das im anglophonen Afrika bereits geschieht (extension Services, extra mural departments).
Bei geschicktem Management können sie sich dabei den Bedürfnissen wie den finanziellen

Ressourcen von Industrie und Wirtschaft so anpassen, daß das Erziehungsbudget eines

Landes kaum belastet wird. Oft wirken Studenten ohnehin als Freiwillige oder Teilzeit¬

kräfte bei außerschulischen Bildungsprogrammen mit, die ohne sie kaum durchgeführt
werden könnten (z. B. funktionale oder traditioneUe Alphabetisierungsprogramme).

Die Frage, ob in der zukünftigen Bildungsplanung der Entwicklungsländer dem Schul¬

wesen oder dem außerschulischen BUdungswesen Priorität eingeräumt werden soll, ist

noch nicht ausdiskutiert. Ganz zu Ungunsten der Schule kann sie nicht entschieden wer¬

den. Trotz aller Unzulänglichkeiten ist bisher noch kein Ersatz für das Schulwesen gefun¬
den worden; eine etwaige Entinstitutionalisierung des formalen BUdungswesens ist in

allen Folgen noch nicht zu übersehen. Das außerschulische BUdungswesen (Fallstudien
dazu: Ahmed/Coombs 1975; UNESCO-IBE 1978; OECD DAC, 12 Annex I) wird je-
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doch erheblich an Bedeutung gewinnen Jugendliche und Erwachsene können das Erlernte

viel schneller praktisch umsetzen als Kinder16 Überdies hat sich das Schulsystem häufig als

dysfunktional erwiesen, da es weder zu produktiver Arbeit anleitete noch zu sozialer Inte¬

gration führte Erwachsene sind zudem die bildungsmaßig UnterpnvUegierten Schließlich

behinderte die Verstandnislosigkeit der Eltern den Lernprozeß der Kinder17

6 Ansätze einer integrierten Grundbüdung

Schulisches und außerschulisches BUdungswesen können sich - gerade im Grundbildungs¬

bereich - erganzen, auch wenn sie als selbständige Systeme arbeiten Wichtig sind dabei

Übergangsmoghchkeiten von einem zum anderen System auch im Rahmen außerschuli¬

scher BUdungswege Für das außerschulische BUdungssystem erhebt sich hier allerdings

sofort das Problem der Äquivalenz der Qualifikationen auf der einen Seite und die Gefahr

der Formalisierung auf der anderen Seite Das BUdungswesen in Entwicklungslandern

wird wohl noch auf längere Zeit dadurch gekennzeichnet sein, daß die beiden BUdungs¬

systeme mehr oder weniger selbständig nebeneinander oder miteinander arbeiten Dar¬

über hinaus gibt es allerdings einige interessante Ansätze zu einer integrierten Grundbü¬

dung, von denen die meisten noch im Versuchsstadium sind

Dazu gehören die ländlichen Erziehungszentren in Obervolta18, die Zentren zur integrierten Volks-

erziehung in Guinea Bissau (CEPI)19, das Namutambe-Projekt in Uganda (UNESCO-IBE 1978,

S 198—203), die zwanzig dörflichen Bildungszentren (Community Education Centres) in Sierra

Leone, die rund um die Lehrerbildungsanstalt von Bunumbu (UNESCO-IBE 1978, S 16-36,

African Curriculum Organization/DSE 1978) entstanden smd, vor allem aber die dorflichen

Bildungszentren in Tansania, die seit 1978 verstärkt zur Regelschule gemacht werden sollen

(UNESCO-IBE 1978, S 72-90)

Bei diesen Zentren handelt es sich nicht mehr um konventionelle Schulen, sondern um polyvalente

Bildungszentren für Kinder, Jugendliche und Erwachsene Der Bezugsbereich dieser Zentren ist ihre

eigene Umwelt, ihr Ziel das Lernen und Welterlernen zur Verbesserung der eigenen Lebensbedin¬

gungen So soll das ganze Dorf in einen Lernprozeß einbezogen werden, dessen Trager nicht mehr

16 Nyerere formulierte es einmal so „Es ist jetzt Zeit, darüber nachzudenken, ob es gerechtfertigt
ist, daß eine arme Gesellschaft wie die unsere, beinah 20% der öffentlichen Einnahmen für die

Erziehung unserer Kinder und jungen Leute ausgibt, und sich zu überlegen, wozu diese Erziehung

gut sei Denn in unseren Verhaltnissen ist es unmoghcch 147 Mill Shilling jedes Jahr auf die

Erziehung unserer Kinder zu verwenden, wahrend andere leer ausgehen, wenn das Ergebnis nicht

eine angemessene Bedeutung hat für die Gesellschaft, die wir aufzubauen versuchen" (Nyerere
1967, S 2)

17 Najman (1972, S 71) warnt sehr deutlich vor falschen Alternativen „It is my profound con-

viction that there will be no possibihty of success for primary education in rural areas, whether

rurahzed or not, lf children leaving school return to a commumty which is not educated at the same

time Adult education is thus essential for a harmomous development of the rural commumty as

a whole Money mvested m primary education in a rural area where there is no adult education

whatsoever may be considered as almost completely wasted
"

18 Die Zentren in Obervolta haben allerdings gegenüber den Pnmarschulen einen schweren Stand,

weil die Bevölkerung hofft, daß die Zentren so bald wie möglich durch Pnmarschulen ersetzt

werden, von denen man größere Aufstiegschancen für die Kinder erwartet

19 Die Zentren in Guinea Bissau sind beschrieben in dem wiederholt zitierten OECD-Papier, Annex

I, S 16-19 Hier handelt es sich im wesentlichen um die Klassen 5 und 6 einer Pnmarschule
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unterschiedhche Organisationen j e für sich sind; sondern das Dorf hat ein Zentrum, das allerdings mit
den verschiedensten Beratungsdiensten zusammenarbeitet und neben unterrichtenden auch in star¬

kem Umfang koordinierende Funktionen hat20. Der Ansatz zwingt in curricularer Hinsicht dazu, die

Lernziele nicht deduktionistisch aus allgemeinen, gesamtstaatlich vorgegebenen Entwicklungszielen
zu bestimmen. Aufgrund einer Situationsanalyse sind vielmehr die lokalen Gegebenheiten ebenso

zu berücksichtigen wie die unterschiedlichen Gruppen von Lernenden (Kinder, Jugendliche, Erwach¬
sene: Männer und Frauen) und die Leistungen, die die verschiedensten „Vermittler-Institutionen"

(Schule - außerschulische Dienste) praktisch vor Ort einbringen können. Das bedeutet, daß auch

noch ein so entwicklungsbezogener Fächerkanon - wie Lesen/Schreiben/Rechnen, Selbsthilfe,
kulturelles Erbe, politische Bildung, Landwirtschaft/Kleinhandwerk/Kleinhandel - den lokalen

Bedingungen angepaßt werden muß.

Trotzdem soll die Curriculumstrategie bei der Umsetzung von Lernzielen in Lerninhalte

auch noch den vertikalen Aufbau des Erziehungssystems (Primarbereich - Sekundar¬

bereich — tertiärer Büdungsbereich) berücksichtigen und einen Dualismus Stadt/Land

vermeiden, um nicht Chancengleichheit und Aufstiegsmöglichkeiten zu gefährden. So

behalten z. B. die tansanischen Community Education Centres, die versuchsweise in ver¬

schiedenen Regionen des Landes errichtet wurden, das nationale Primarschul-Curriculum

in den Kernfächern bei, um den Schülern Mobilität und Aufstieg in die Sekundärschule

nicht zu verbauen und eine gleichwertige Primarbüdung zu gewährleisten. Jugendliche
und Erwachsene ohne Schulausbildung absolvieren entsprechende Programme der funk¬

tionalen Alphabetisierung. Die Unterschiede im Angebot zeigen sich daher besonders in

den Fächern, die auf das lokale Milieu abgestimmt sind und nicht zum Kanon des natio¬

nalen Curriculum gehören. Kinder, Jugendliche und Erwachsene haben dabei keineswegs
dasselbe zu lernen. Der Unterricht wird getrennt durchgeführt. Jugendliche und Erwach¬

sene erhalten zusätzliche Unterweisung durch Mitarbeiter verschiedener Beratungs¬
dienste und werden in die nationalen Radiokampagnen zu Themen wie Gesundheit, Er¬

nährung, Alphabetisierung und politische Erziehung einbezogen.

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

spezifischen Fächern nach dem Bedarf der unterschiedlichen Zielgruppen wie folgt (Kinunda/
Mizambwa/Hassan 1977, S. 68-70):

20 Najman (1972, S. 55) schlägt für die Entwicklungsländer folgende Schulform vor: „My idea is

a school, or rather an Institution, which would give basic knowledge and skills to both children

and parents in a rural Community. Whether this education should be given to both age groups

simultaneously or not remains a question of practical Solutions. I would favour education given to

groups of parents and children jointly, so that they would study together under the leadership of

someone who would be both a teacher and a kind of community leader. This Community school

would deliver basic education to youngsters and eiders at the same time. Instead of grades and

classes and examinations to pass, an Institution like this might have an initial course and an

advanced course. Both children and eiders could remain in this institution for a certain number

of years until they had achieved what some people call the .terminal Performance specifications'
(= Minimum an Kenntnissen und Fertigkeiten, J. M.)." - Die bolivianischen „Kernschulen"
(sistema escolar nuclear) arbeiten nach ähnlichem Konzept, das Bauer-Stimmann (1971, S. 115)
folgendermaßen beschreibt: „Die Schule darf sich nicht ausschließlich auf die Vermittlung for¬

malen Wissens beschränken, sie muß darüber hinaus den sozialen und wirtschaftlichen Mittel¬

punkt einer jeden Gemeinde bilden und entsprechend vielseitige Aktivitäten entfalten. Sie darf

sich nicht allein auf die Erziehung der Kinder beschränken, sondern muß gleichzeitig auch Er¬

wachsenenbildung in anschaulicher praktischer Form betreiben."
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Politische Erziehung Selbsthilfe Gesundheitswesen

Erwachsene Seminare über gemein¬
sames Arbeiten

Seminare über Entwick-

wicklungsprojekte im

Distrikt

Jugendhche gleiche Lerninhalte wie

bei den Erwachsenen

Kinder Geschichte des eigenen
Dorfes

Anleitung zu gemeinsamer
Arbeit mit den Dorf¬

bewohnern

Gemeinsame Feldarbeit

zur Erzeugung von Nah¬

rungsmitteln zum Eigen¬

gebrauch

Anlegen eines Versuchs¬

feldes, um Produkte zu

ziehen, die sich vermarkten

lassen (cash crops)

Brunnen graben

Funktionale Alphabeti¬
sierung

Ackerbau in Zusammen¬

arbeit mit den Erwachsenen

auf dem Feld

Handwerk: Einrichtung
einer Werkstatt zur Her¬

stellung von Hausmöbeln

Versuche zur Anpflanzung
von Baumwolle und Soja¬
bohnen

Einübung von gemeinsamer
Feldarbeit mit Jugend¬
lichen und Erwachsenen

Handwerk: Körbe flechten,

Töpferei

Gemeinsame Arbeiten

zur Erweiterung der

Schule

Bedeutung von Ge¬

sundheitsdiensten

Ursachen falscher

Ernährung

Verhütung von
Krankheiten

Erzeugung von

Trinkwasser

gleiche Lerninhalte

wie die Erwachse¬

persönliche Sauber¬

keit

Art und Gebrauch

von Nahrungsmit¬
teln

Verhütung von

Krankheiten

Sauberhaltung des

Dorfes

Mit der Aufgabe, Rahmencurricula an örtliche Verhältnisse anzupassen, mit „außerschu¬

lischen" Diensten zusammenzuarbeiten, sich auch um Erwachsene und Jugendliche zu

kümmern, wird die traditionelle Lehrerrolle revolutioniert. Der Lehrer kann selbstver¬

ständlich Erwachsenen nicht mit dem gleichen Autoritätsanspruch gegenübertreten wie

Kindern. Die Zusammenarbeit mit anderen Bildungsträgern verlangt Bereitschaft zur

Kompetenzteilung und Geschick, um Konkurrenzverhältnisse zu vermeiden. Die Einbe¬

ziehung von Bauern, Handwerkern, Musikern oder Künstlern aus dem engeren oder wei¬

teren Dorfbereich in den Unterricht setzt Einfühlungsvermögen und die Bereitschaft vor¬

aus, sich auf pädagogische Hilfestellungen zu beschränken. Der Schulleiter, der so vom

Prinzipal zum Koordinator von Lernprozessengeworden ist, kann sich ebenso schnell über¬

fordert fühlen wie der Lehrer, der sich an seine traditionelle Rolle klammert. Am Rollen¬

verhalten der Lehrer kann das Grundbildungskonzept ebenso scheitern wie am Erwar¬

tungshorizont unzureichend aufgeklärter Eltern.

Die Erfolgskontrolle erfolgt traditionell durch Examina am Ende der Primarschule, even¬

tuell noch durch gelegentlich auftauchende Schulinspektoren. Die Examina werden mehr

oder weniger einheitlich auf Landesebene durchgeführt. Es wird abfragbares Wissen ver¬

langt. Der Erfolg entscheidet über den Aufstieg in die Sekundärschule und damit über den
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ganzen künftigen Lebensweg. Die Einführung bedarfsorientierter Curricula setzt eine

Reform dieses rigorosen Prüfungsverfahrens voraus, das für lokale Abweichungen keinen

Raum läßt und zu rein rezeptivem Lernverhalten verleitet. Autoritäre Züge der Schule

sind vielfach nur eine Konsequenz eines autoritären Examenssystems. Man wird bei der

leider notwendigen Selektion für „höhere" Bildungsgänge an irgendeiner Form von Prü¬

fung, vielleicht verbunden mit einer Bewährung durch praktische Arbeit, sicher nicht vor¬

beikommen, aber vielleicht ist eine begleitende Kontrolle der Angemessenheit des einge¬
leiteten Bildungsprozesses doch besser. Das würde eine Evaluierung von Prozessen, nicht

von Resultaten bedeuten (vgl. die Beiträge von OmolewaundAchtenhagen/Burfeind/
Fuhr in diesem Heft).

Nach dem Konzept der integrierten Grundbildung müßte die Bildungsplanung dezentrali¬

siert erfolgen, d. h. daß auf nationaler Ebene (lediglich) die globalen Ziele und Prioritäten

vorgegeben, aufregionaler Ebene dann Ziele und Prioritäten in flexible Programme umge¬
setzt werden müssen, die auf Distrikts- und teilweise sogar auf lokaler Ebene ihre detail¬

lierte Ausformung erhalten, um wirklich bedarfsbezogen sein zu können. Der Planungs¬
aufwand für ein Land wie Tansania mit 18 Regionen und etwa vier Distrikten je Region wird
damit ganz beträchtlich. Er wird zudem in jedem einzelnen Distrikt relativ groß, da die

Zielvorstellungen der Planer und die Wunschvorstellungen der „Betroffenen" in etwa in

Übereinstimmung gebracht werden müssen, wenn man eine „Mobilisierung" der Bevöl¬

kerung erreichen will. Der Planungsprozeß wird auch nicht linear von oben nach unten

laufen können, wenn man Mitsprache der Lernenden ernst nehmen will - und sei es auch

nur über Multiplikatoren, Meinungsbilder oder lokale Führer, sofern diese das Vertrauen

der Bevölkerung besitzen (EVANS 1977). Allerdings zeigt sich in der Wirklichkeit einst¬

weilen des öfteren, daß eine Beteihgung der Zielgruppen zunächst kaum zu erreichen ist.

Man ist gewohnt, auf Anweisung zu handeln. Das Planungsmodell wird daher evolutionär

und emanzipatorisch sein müssen, so daß Umfang und Niveau der Mitwirkung der Bevöl¬

kerung sich mit dem Maß ihrer Bereitschaft und Fähigkeit zu aktiver Mitgestaltung stei¬

gern können.

Im Konzept der Community Education Centres wird mit der Forderung nach einem bedarfs-

und umweltorientierten Grundbildungssystem ernst gemacht, das die vorhandenen Res¬

sourcen optimal nutzt und jenes Mindestmaß an funktionalen Grundkenntnissen, das zu

einem menschenwürdigen Leben in einer sich wandelnden Gesellschaft notwendig ist, der

ganzen Dorfgemeinschaft vermitteln soll. Bis jetzt gibt es allerdings nur Versuchspro¬
gramme der zitierten Art, zentriert um einige Lehrerbildungsanstalten und angesiedelt im
ländlichen Milieu. Das Konzept ist prinzipiell auf die Stadt übertragbar. Doch herrscht

dort noch ungebrochen die traditionelle, relativ gut ausgebaute Primarschule, die vor

allem auf den Aufstieg in die Sekundärschule und über diese in den Hochschulbereich

vorbereitet.

Erst wenn es dazu kommt, daß in einem Staat die politischen Entscheidungsträger im Rah¬
men eines sozial gerechten Entwicklungskonzepts ein bedarfsbezogenes Bildungssystem
mit dem nötigen Nachdruck vertreten und die Reform lang genug durchhalten können

und daß die Lernenden sich von der Richtigkeit eines derartigen Konzepts überzeugen
lassen, haben die Community Education Centres eine Chance, über das Versuchsstadium

hinauszukommen. Dabei werden sich dann aUerdings auch die praktischen Probleme der

Bildungsplanung, Curriculumentwicklung, Ausbildung von Lehrpersonal, Entwicklung
von angepaßten Unterrichtsmaterialien in ihrem vollen, d. h. im nationalen Umfang stellen.
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7. Aufgabenbereiche der BUdungsforschung

Beschleunigter Ausbau eines Grundbildungssystems für alle, verbunden mit einer qualita¬

tiven Reform des Erziehungswesens in Entwicklungsländern, ist auch eine Herausforde¬

rung an die erziehungswissenschaftliche Forschung (vgl. auch die Fragenkataloge in

UNESCO-IBE 1978, S. 230-234).

(1) Zunächst stellen sich Fragen nach dem Zusammenhang einer bedarfsorientierten

Grundbüdung mit der sozioökonomischen Entwicklung eines Landes. Beide müssen auf¬

einander bezogen sein. Aber wie können Kenntnisse, Einstellungen und Fertigkeiten, die

eine überschaubare Zielgruppe für ein menschenwürdiges Leben oder eine Beteiligung an

konkreten Entwicklungsprogrammen benötigt, in Beziehung zu nationalen und inter¬

nationalen Entwicklungszielen gebracht werden? Wie kann umgekehrt den konkreten

Zielgruppen solcher Entwicklungsprogramme die Relevanz nationaler demographischer

oder wirtschaftlicher Planung für das persönliche Fortkommen des einzelnen klar gemacht

werden (vorausgesetzt, eine solche nationale Planung orientiert sich überhaupt an den

Grundbedürfnissen)? Wie kann Bildung als Entfaltung der Persönlichkeit oder als Men¬

schenrechte mit Erziehung als Instrument der sozio-ökonomischen Entwicklung in Ein¬

klang gebracht werden?

Geklärt werden muß außerdem, wie in einem Primarschulcurriculum der Bezug zur Um¬

welt und zum Arbeitsprozeß realisiert werden kann, ohne die Einheit des Primarschul¬

systems auf nationaler Ebene zu gefährden. Es gilt, einen gemeinsamen Wissens- und

Fähigkeitsbestand zu identifizieren und zugleich die unterschiedlichen Umweltanforde¬

rungen der nachschulischen Lebensbewältigung zu integrieren. Weitere Fragestellungen,

zu denen die BUdungsforschung eventuell Antwort oder klärende Beiträge leisten könnte,

sind die mögliche Verkürzung der Primarschulzeit, die Erhöhung des Einschulalters

und die Aufnahme beruflicher Ausbildung in das Curriculum. Um eine Reform durch¬

führen zu können, müßten auch praktikable und wirkungsvolle Konzepte für den Reform¬

prozeß entwickelt und Mittel gefunden werden, um die beteiligten Institutionen zur Zu¬

sammenarbeit anzuleiten.

Da das außerschulische Erziehungssystem so ausgebaut werden sollte, daß es kompensa¬

torische Funktionen für das Schulwesen übernehmen kann, stellt sich die Frage, wie die

Übergänge zwischen Schulwesen und außerschulischem Bildungssystem aussehen könn¬

ten. Einerseits wäre es möglich, das außerschulische Bildungssystem an der Schule zu

orientieren; andererseits wäre es auch denkbar, das Schulwesen an dem flexibleren,

bedarfsorientierten außerschulischen Bildungssystem zu orientieren. Bei einer engeren

Zusammenarbeit zwischen Schule und außerschulischem Bildungssystem auf allen Ebenen

(lokal, regional, national) müssen Koordinationsprobleme gelöst werden. Dabei geht es

nicht nur um institutionelle Rivalitäten oder um administrativ getrennte Hierarchien, die

in der Zuständigkeit verschiedener Ministerien ihren Ausdruck finden, sondern um das

nationale Schulsystem auf der einen und eine Vielzahl außerschulischer Dienste auf der

anderen Seite, die sich oft nur dank ihrer Eigenständigkeit in der Lage sehen, auf die tat¬

sächlichen Bedürfnisse der Lernenden eingehen zu können. Diese Dienste weichen oft

einer Institutionalisierung aus, um nicht die Spontaneität ihrer Bildungsprogramme zu

verlieren. Man hat versucht, in den polyvalenten Bildungszentren (community education

centres) einen integrierten Ansatz zu institutionalisieren. Über Versuche, die wesentlich

von der Unterstützung einer benachbarten Lehrerbildungsanstalt abhängen, ist man bis
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jetzt noch nicht hinausgekommen. Solche Versuche müßten jedoch sehr sorgfältig beob¬
achtet und evaluiert werden, um aus ihnen Leithnien für eine zukünftige „Regelschule"
abzuleiten.

Ein ungelöstes Problem bleibt weiterhin die Wertschätzung der regulären Schulbildung,
das heißt: Wie können Eltern und Kinder motiviert werden, alternativen, auf die kon¬

kreten Gegebenheiten ausgerichteten Lernsystemen einen ähnlich hohen Stellenwert ein¬

zuräumen wie dem klassischen Schulsystem? Und wie können die traditionelle Stammes¬

unterweisung, die religiöse Unterweisung, die handwerkliche Überlieferung in eine posi¬
tive Beziehung zum existierenden Schulwesen gebracht werden?

(2) Welche Konsequenzen hat ein bedarfsorientierter Ansatz für die Bildungsplanung?
Ganz allgemein fehlen die statistischen Unterlagen für gezielte Planung und für das Ab¬

wägen möglicher Alternativen. Schon deshalb kann eine bedarfsorientierte Planung nicht

zentrahstisch von oben nach unten (nationale Ebene - lokale Ebene) verlaufen. Sie ist

nicht nur auf die Rückkopplung von der Basis her angewiesen, sondern sie müßte dort an¬

setzen. Wie müßte eine Bildungsplanung angelegt sein, bei der auf nationaler Ebene die

globalen Ziele und Prioritäten in flexible Rahmenprogramme umgesetzt werden, die aber

erst auf lokaler Ebene ihre Ausformung erhalten? Dezentralisierte Planungsstrukturen
führen zu einer Verlagerung der Verantwortlichkeiten, die bei labilen pohtischen Verhält¬

nissen die nationale Einheit gefährden könnte. Im übrigen fehlen ausreichende Erfah¬

rungen mit solchen Planungsstrukturen. Aus Tansania, wo dieser Ansatz versucht wird,
liegen noch zu wenig gesicherte Ergebnisse vor.

Eine Beteiligung der Lernenden am Planungsprozeß ist nicht einmal dort ohne weiteres

zu erreichen, wo es sich um kleine, überschaubare Projekte handelt. Man ist gewohnt,
andere für sich handeln oder sprechen zu lassen. Wie kann eine Planung, bei der die Prin¬

zipien „Partizipation" und „Emanzipation" ernst genommen werden, solche Barrieren

überwinden, ohne das Sozialisationsgefüge zu sprengen? Wie kann bei der Planung die

Mitarbeit derer gesichert werden, die auf lokaler Ebene das Sagen haben, oder wie sind

Widerstände auf dieser Ebene auszuschalten? Ohne Motivations- und Sozialisationsfor¬

schung läuft man Gefahr, in solchen entscheidenden Fragen von falschen Voraussetzungen
auszugehen und selbst mit dem offensten Planungsprozeß die Basis nicht zu erreichen.

(3) Ähnliche Probleme ergeben sich auf curricularer und methodischer Ebene. Bedarfs¬

orientierte Curricula können nicht aus zentral festgelegten globalen Zielen deduziert

werden, obwohl sie diesen Zielen gerecht werden müssen. Daraus ergibt sich die Forde¬

rung nach Curricula, die offen sind und nicht etwa teacher-proof. Das führt zu der Frage,
ob es möglich ist, einfache, in Entwicklungsländern praktizierbare Techniken der Lern¬

analyse, der Aufgabenanalyse, der Bedarfsanalyse zu entwickeln, um jene vielzitierten

minimum essential learning needs präzise bestimmen zu können? Und wie lassen sich Lern¬

sequenzen so flexibel zusammenfügen, daß sie auch wechselnden Bedürfnissen gerecht
werden können? Wie lassen sich die Bereiche environmental studies oder arts and crafts
curricular umsetzen, unter welcher Leitdisziplin können sie integriert werden? Die bis¬

herigen Erfahrungen mit der Einbeziehung landwirtschaftlicher Unterweisung in das

Primarschulcurriculum sind nicht sehr ermutigend. Erfolgreicher waren die Versuche,
naturwissenschaftlich orientierte Curricula zu entwickeln, z. B. das Science Education Pro¬

gramme for Africa (SEPA), oder die Bemühungen einer eigenständigen Entwicklung
durch das Science Curriculum Development Centre des Njala University College in Free-

town.
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Das Problem der Unterrichtssprache ist ohne angewandte linguistische Forschung über

Lernen in mehreren Sprachen, über die Wirkung der Mehrsprachigkeit u. ä. kaum zu lösen.

Die wissenschaftliche Diskussion um alternative Unterrichtsmethoden (alternative zum

traditionellen Frontalunterricht und zum Memorieren im Klassenzimmer) gibt es zwar

auch in Entwicklungsländern. Sie ist jedoch eher ein Echo der europäisch-amerikanischen

Diskussion, und zeigt kaum den Versuch, aus der eigenen Tradition entsprechende Me¬

thoden zu entwickeln. - Ein entscheidendes Hindernis ist das rigide Examenssystem. Es

macht bedarfsorientierte curriculare Neuansätze von vornherein zunichte. Die wissen¬

schaftliche Diskussion um angepaßte Techniken einer begleitenden Evaluierung von

Lernprozessen, bei der es um die Verbesserung des Lernprozesses selbst geht, hat gerade
erst begonnen. Hier hegt erheblicher Forschungsbedarf vor. Bemühungen um kosten¬

sparende einfache Lern- und Lehrmittel sind zwar seit längerer Zeit im Gang. Gesicherte

Ergebnisse über den Nutzen moderner Medien — so vor allem hinsichtlich des Einsatzes

des Fernsehens im Unterricht - konnten dabei noch nicht erarbeitet werden.

(4) Reformen im Grundbildungsbereich bringen Änderungen der Lehrerrolle mit sich.

Man spricht vom Lehrer als Koordinator von Lernprozessen auf lokaler Ebene, vom

Community Educator. Der Lehrer soll offene Curricula den lokalen Bedürfnissen anpas¬

sen und zusammen mit den Lernenden geeignete Lehrmittel entwickeln. Einerseits dis¬

kutiert man, welche Minimalqualifikationen gerade noch für den Einsatz als Lehrer aus¬

reichen, um so den Personalbedarf befriedigen zu können, den die Forderung nach Uni¬

versal Primary Education (UPE) impliziert. Andererseits wird die Lehrerrolle so über¬

frachtet, daß ihr niemand mehr gerecht werden kann. Welche pädagogische Leistung,
welche fachliche Quahfikation, welche administrative Rolle kann man von Primarschul¬

lehrern realistischerweise erwarten, und wie müßte eine entsprechende Lehrerbildung
aussehen?

(5) Schließlich wird Grundbüdung mehr und mehr Bestandteil von Entwicklungsprogram¬
men in anderen Sektoren wie Landwirtschaft, Gesundheitswesen, Kleinhandel, Handwerk

usw. Wie können für solche Programme Lernsequenzen entwickelt werden? Welche Kom¬

munikationsprobleme treten dabei auf? Wie können entsprechende Kommunikations¬

kanäle zwischen den verschiedenen Diensten aufgebaut bzw. besser zur Wirkung gebracht

werden, damit es tatsächlich zu einer integrierten Bemühung um die ländhche Entwick¬

lung kommt? Welche Auswirkungen haben solche integrierten Ansätze für das Organisa¬
tions- und Institutionsgefüge, bzw. welche organisatorischen und institutionellen Voraus¬

setzungen müssen gegeben sein, damit integrierte Entwicklungsprogramme überhaupt
verwirklicht werden können?
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