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John U. Ogbu
Minorititengruppen in der Schule
Rahmenbedingungen fiir Erfolg und Versagen®

Schulerfolg von Minorititsgruppen héngt unter anderem ab (a) von der Alltagstheorie iiber
Schule und Lebenserfolg, (b) von priméren (d.h. vor dem Kontakt mit der westlichen Kultur
bestehenden) und sekundédren (nach dem Kontakt sich entwickelnden) kulturellen und
sprachlichen Unterschieden und (c) vom Typus der jeweiligen Minoritit, wobei ,kastenarti-
ge* Minorititen besonders betroffen sind, da sie hiufig Opposition und Widerstand gegen-
iiber der Schule entwickeln. Einige Vorschlidge zur Verbesserung des Schulerfolgs von Mino-
ritdtsgruppen werden diskutiert.

Context and process in minority education

Conditions accounting for variability in minority students behavior and success are (a) status
mobility system / folk theory of success and schooling, (b) primary cultural differences
(which existed before two populations came in contact) and secondary cultural differences
(which came into being after two populations had come in contact with each other) and (c)
types of minorities. The ,,castelike* minorities experience persistent disproportionate school
failure because of job ceiling, their distrust of the schools and their oppositional and/or am-
bivalent cultural frame of reference. Educational consequences are discussed under several
perspectives.

Einleitung

In den letzten beiden Jahrzehnten haben Anthropologen und andere Sozialwissen-
schaftler- Probleme untersucht, die sich mit Kindern aus Minorititengruppen in den
Vereinigten Staaten und anderen stiddtischen Industrienationen befaBten. In vielen
Fillen haben sie herausgefunden, daB Kinder aus Minorititengruppen in der
Schule schlechter abschneiden als Kinder aus der dominanten Gruppe. Innerhalb
der Anthropologie wird das Phanomen schlechterer schulischer Leistungen bei den
Minorititen oft der Tatsache zugeschrieben, daB Kinder, die Minorititen angeh6-
ren, Kultur-, Sprach- oder Kommunikationsmuster, Formen sozialer Interaktion
u.d. in die Schule mitbringen, die sich von denjenigen der Schule unterscheiden.
M.a. W.: Kinder aus Minoritdten schneiden in der Schule relativ schlecht ab, weil
sie sich ,,einer kulturell unterschiedlichen Lernumgebung gegeniibersehen. Viele
Kinder (aus Minoritdten) eignen sich Inhalt und Stil des Lernens, wie sie von den
Lehrplanmaterialien und den geforderten Lehrmethoden beim Schuleintritt vor-
ausgesetzt werden, nicht an* (Philips 1976: 30).

Soziolinguistisch orientierte Forscher betonen gewohnlich die Unterschiede in den Stilen und Strategien
der Kommunikation (Gumperz 1981; Kochman 1982); die kognitiven Anthropologen und einige
Schulpsychologen unterstreichen die Unterschiede bei kognitiven Stilen und Strategien (Cohen 1969;

Hale 1982; Shade 1982; Ramirez und Castenada 1974); die Transaktionalisten verweisen auf das man-
gelnde Zusammenspiel in Stilen sozialer Interaktion und fiihren beispielsweise an, daB Lehrer, die der

! Die Ubersetzung aus dem Englischen besorgte Frau Sonja Hauser, M. A.
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dominanten Gruppe angehdren, von Kindern aus Minoritdten erwarten, daB sie sich ihnen gegeniiber
verhalten, wie es die Erwachsenen in den Minoritdtengemeinschaften nicht von ihnen erwarten. Des-
halb haben Kinder aus Minderheiten Probleme, sich anzupassen, und in der Schule unter Lehrern aus
der dominanten Gruppe zu lernen (Erickson und Mohatt 1982). Andere Forscher sind der Meinung,
daB Kinder aus Minoritidten moglicherweise deshalb in der Schule versagen, weil sie aus Kulturen kom-
men, die auf ,,miindlicher Verstindigung basieren‘‘, wihrend die Schule ein Ort ist, wo ,,Verstindigung
hauptsichlich durch die Schrift erfolgt* (Gumperz 1979; Kochman 1972; Ogbu 1983).

Waihrend diese Studien ein wichtiges Problem des Schulunterrichts von Schiilern
aus Minorititen festmachen mégen, ndmlich das mangelnde Zusammenspiel oder
den Konflikt von Stilen der Kommunikation, Interaktion usw., bilden die Beobach-
tungen im Klassenzimmer jedoch keine ausreichende Grundlage fiir eine Erkli-
rung des Problems, insbesondere seiner Dauerhaftigkeit. Ein Hauptziel dieses Auf-
satzes wird sein, darzulegen, daf3 das dauernde Problem mangelnden Zusammen-
spiels aufgrund kultureller Unterschiede im Schulunterricht von Kindern aus Mino-
ritditen das Produkt einer besonderen Art von historischem, -soziokulturellem
,.,Kontext* ist.

'Einige Probleme bei herkommlichen Ansiitzen

Die herkémmliche Erkldrung basiert auf Daten aus Forschungen iiber eine Art von
Minorititen, die ich an anderer Stelle als kastenartige Minorititen bezeichnet habe
(Ogbu 1978). Hierbei handelt es sich um Minoritdten, die unfreiwillig und auf
Dauer stirker oder weniger stark in eine Gesellschaft eingegliedert worden sind.
Sie betrachten ihre gegenwirtige Gesellschaft gewohnlich als ihre ,,Heimat* und
haben u.U. tatsdchlich keine andere annehmbare ,,Heimat*. Die schwarzen Ame-
rikaner sind hierfiir ein klassisches Beispiel, da sie als Sklaven in die Vereinigten
Staaten gebracht wurden. Andere kastenartige Minorititen in den Vereinigten
Staaten schlieBen in unterschiedlichem Mafle Indianer, Eskimos, mexikanische
Amerikaner, hawaiianische Ureinwohner und Puerto-Ricaner ein.

In den Vereinigten Staaten finden sich auch andere Minoritédten, deren Kinder im
Verhiiltnis besser in der Schule abschneiden, auch wenn sie ihre eigenen Sprachen
und Kulturen besitzen. Darunter sind Araber, Chinesen, Philippinos, Japaner, Ko-
reaner, Sikhs aus dem Punjab und Leute von den Westindischen Inseln, um nur
wenige zu nennen. Diese gehoren der Einwandererminorititengruppe an, wie ich
sie nenne; sie sind Minoritédten, die mehr oder weniger freiwillig in die Vereinigten
Staaten gekommen sind, um ihren wirtschaftlichen, sozialen oder politischen Status
zu verbessern (Ogbu 1978). Obwohl die Einwanderer anfinglich u.U. in der
Schule Problemen begegnen, die auf sprachliche und kulturelle Unterschiede zu-
riickzufiihren sind, scheinen diese Probleme nicht dauerhaft zu sein, so daf3 Kinder
aus Einwandererminoritéten letztlich erfolgreich lernen. Fiir die kastenartigen Mi-
noritdten sind die sprachlichen und die kulturellen Probleme (und auf diese Weise
schulischer MiBerfolg) nicht nur unverhéltnisméBig groB, sondern auch dauerhaft
(vgl. auch Ogbu 1978; Parlamentarischer Sonderausschu3 1973; Tomlinson 1983;
Huntsman 1979; McDermott 1974). v
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Minorititengruppen in der Schule

Die Vermutung liegt also nahe, daB schulisches Versagen von Minorititen nicht
nur auf die Tatsache zuriickzufiihren ist, da Kultur und Sprache einer Minorité-
tengruppe anders sind und den Lehr- und Lernproze8 behindern.

Die zweite Schwiche liegt darin, daB8 die Analyse sich nicht den strukturellen Fra-
gen in der Minoritidtenausbildung zuwendet. Unter strukturellen Fragen verstehen
wir diejenigen, die zur Untersuchung von Merkmalen der groBeren Gesellschaft
filhren (z.B. das Schichtungssystem, die korporative Wirtschaft etc.), auBerdem
Fragen der Behandlung der Minoritédten durch die gréoBere Gesellschaft/die domi-
nante Gruppe, einschlieBlich der Art, wie sich die Minorititen an der Wirtschaft
beteiligen, und der Reaktionsweisen oder ,,kollektiven Losungen*, die die Minori-
tdten entwickelt haben, um mit ihrer Behandlung fertig zu werden. Wir meinen,
daB diese strukturellen Faktoren die Arten von Ausbildung, die den Minorititen
zuginglich gemacht werden, ebenso wie die Interaktions-, Kommunikations- und
Motivationsmuster wie auch die Ansichten, die sowohl die Lehrer als auch die Kin-
der aus Minoritéten in ihrer jeweiligen Gemeinschaft und ihrem jeweiligen Zu-
hause erwerben, auf wichtige Weise formen. Obwohl das Klassenzimmer das
,.Schlachtfeld* ist (Roberts 1971), scheinen die Ursachen des Kampfes oft sowohl
zeitlich als auch Ortlich entfernt zu liegen.

Darlegung der Variabilitiit von Verhalten und Erfolg bei Schiilern aus Minoritiiten

Unter Beriicksichtigung der Probleme in der gegenwirtigen Analyse von schuli-
schem Versagen bei Minorititen, die wir oben beschrieben haben, wiirden wir mei-
nen, daB die nidchste Aufgabe fiir den Sozialwissenschaftler darin besteht, die be-
obachtete Variabilitit in den schulischen Leistungen von Minoritidten zu erkldren.
D.h. woran liegt es, da manche Minoritdtengruppen verhiltnismaBig gut in der
Schule abschneiden (Ogbu 1978; Lee 1984), auch wenn sie einer anderen Kultur
angehoren als der, in der in der Schule gelehrt und gelernt wird und auch die Spra-
che eine andere ist als die des Lehrens und Lernens? Warum z.B. lernen und ver-
wenden die Mitglieder mancher Minoritdtengruppen die Sprache und Kultur der
Schule erfolgreich, wihrend es andere nicht tun2

Unsere Uberpriifung verfiigbarer Studien verweist auf einige Voraussetzungen, die
notig sind, um die Variabilitdt in den schulischen Leistungen von Minorititen dar-
zustellen. Der konzeptuale Rahmen, der eine solche Darlegung erlaubt, erfordert,
daB wir a) das Wesen der Verbindungen zwischen Ausbildung einerseits und sozio-
kulturellen und historischen Kriften andererseits beriicksichtigen; b) zwischen den
Typen von Minoritdtengruppen unterscheiden und dabei diejenigen feststellen, die
verhéltnisméBig erfolgreich in der Schule sind und diejenigen, die verhéltnismaBig
wenig Erfolg haben; und c) zwischen Typen kultureller Unterschiede und ihrer
Verbindung zu den Typen von Minoritéten differenzieren.

Unterrichtswissenschaft 1985 (Nr. 4), 377390 379
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Statusmobilitdtssystem/Alltags- Theorie von Erfolg und Ausbildung

Betrachten wir fiir einen Augenblick die folgenden Fragen: Warum ermdéglicht eine
Gesellschaft ihren Kindern eine staatliche Ausbildung? Warum schicken Eltern
ihre Kinder in die Schule? Warum gehen Kinder, wenn sie alt genug sind, ihre Ent-
scheidungen selbst zu treffen, weiter auf die Schule? Beobachtungen in den Verei-
nigten Staaten und Ergebnisse von Studien anderswo veranlassen uns zu der Mei-
nung, daB eine Gesellschaft Schulen baut, um ihre zukiinftigen erwachsenen Mit-
glieder dafiir auszubilden, soziale, wirtschaftliche und andere Aufgaben zu erfiillen,
die die herrschenden Michte als bedeutsam fiir das Wohlbefinden der Gesellschaft
betrachten. Die Art der Ausbildung, die in einer bestimmten Gesellschaft ermog-
licht wird, hdngt deshalb davon ab, was diese herrschenden Michte als die wesent-
lichen Aufgaben oder Probleme der Gesellschaft definieren bzw. wie sie sie defi-
nieren. In den modernen stidtischen Industriegesellschaften scheinen die wirt-
schaftlichen Aufgaben vorrangig zu sein. D.h. daB, obwohl die Ausbildung durch
politische und ideologische Bediirfnisse und Probleme (Cohen 1975) und durch
Religion und Tradition beeinflult wird, heute die industrielle Wirtschaft und ihre
wahrgenommenen Bediirfnisse anscheinend die wichtigste Quelle des Einflusses -
sind, der auf die staatliche Ausbildung einwirkt.

Eltern und Kinder scheinen auch wegen ihrer eigenen Ansicht iiber die Rolle der
Ausbildung in ihrem gegenwirtigen und zukiinftigen sozialen und wirtschaftlichen
Wohlbefinden auf diese Ausbildung anzusprechen.

Wirtschaftliche Einfliisse auf die Ausbildung werden im allgemeinen durch die
Handlungen und den Zwang, den der Staat wie auch die fithrenden Krifte in der
Industrie ausiiben, geregelt (Franklin 1983; Ogbu 1984). Belege dafiir, da die
Schulen Ansichten, Werte und Verhaltensweisen lehren, die das amerikanische
Wirtschaftssystem unterstiitzen, sind sowohl durch die Analyse von Schulbiichern
(Elson 1964) als auch durch ethnographische Studien (Wilcox 1978) gefunden
worden.

Weder das politische System noch die wirtschaftlichen Interessen der Gesellschaft,
noch die sich verdndernden Erfordernisse des Wirtschaftssystems, ja nicht einmal
die Anstrengungen der Schulen selbst kdnnen garantieren, da3 es den Schulen ge-
lingen wird, die Angehérigen eines Segments der Gesellschaft ,,auszubilden*. Der
Erfolg der Schule hédngt zum Teil davon ab, wie die Leute die Rolle der Ausbildung
in einer Theorie des Vorwértskommens wahrnehmen und interpretieren. Die Aus-
bildung ist nur einer von mehreren Faktoren in der Alltags-Theorie vom Erfolg,
und ihre wahrgenommene Bedeutung wie auch ihre Verwirklichung hingén von
der wirtschaftlichen Nische ab, die die Leute einnehmen, auBerdem von der histori-
schen Erfahrung bei der Nutzbarmachung der Erziehung zum Fortkommen und
von den Werten und dem kulturellen Bezugsrahmen, den sie entwickelt haben.
Ein Konzept, das es uns erlaubt, die bildungsméBigen Bestrebungen und Anstren-
gungen der Leute zu verstehen, ist dasjenige des Statusmobilitdtssystems oder der
Alltags-Theorie des Fortkommens. Jede Gesellschaft oder Population hat eine
Theorie des Fortkommens. Jede Alltags-theorie bringt ihre eigenen idealen Ver-
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Minorititengruppen in der Schule

haltensweisen und idealen Personen oder Rollenmodelle hervor — die Art von Leu-
ten, die von den Angehdrigen der Population zum groBten Teil als erfolgreich an-
gesechen werden oder Leute, die vorankommen wegen ihrer personlichen Eigen-
schaften und Verhaltensweisen (LeVine 1967). Die Eltern versuchen im allgemei-
nen, ihre Kinder so zu erziehen, daB sie wie solche Leute werden, und wenn die
Kinder idlter werden, streben auch sie danach, wie solche Leute zu werden. Deshalb
werden die Angehorigen der Population oder Gesellschaft, sobald ein signifikanter
Anteil der Angehorigen irgendeiner Gruppe und Gesellschaft, die einen unter-
schiedlichen Hintergrund haben, wegen der Ausbildung als erfolgreich wahrge-
nommen wird, im allgemeinen den starken Glauben daran entwickeln, daBl man,
um voranzukommen, in der Schule gut abschneiden oder eine gute Ausbildung er-
halten sollte. Die Leute werden dann versuchen, ihre Verhaltensweisen nach den-
jenigen zu modellieren, von denen sie glauben, daB sie den schulischen Erfolg for-
dern, und die Eltern werden ihre Kinder ermutigen, solche Verhaltensformen zu
praktizieren (Lee 1984). Die Kinder selbst werden wahrscheinlich positiv hierauf
ansprechen. .

Wir miissen jedoch darauf hinweisen, dafl die Kinder in manchen Populationen
auch lernen kdnnen, wie man in die Schule geht, ohne in einer Gemeinschaft auf-
gewachsen zu sein, wo die Ausbildung traditionell als Strae zum Erfolg im Er-
wachsenenleben gedient hat, vorausgesetzt, daB die Angehérigen der Population
glauben, daB sie als Erwachsene Erfolg haben werden, wenn sie in der Schule Er-
folg haben; oder wenn die Angehorigen der Population ihre Ausbildung auBBerhalb
des gegenwirtigen Statusmobilitatssystems der Gesellschaft verwenden konnen.
Wo jedoch die Leute keine Tradition des personlichen Fortkommens durch Aus-
bildung haben, nicht daran glauben, daB sie als Erwachsene allein dadurch Erfolg
haben werden, daB sie eine gute Ausbildung erhalten und auch keine alternative
Verwendung fiir ihre Ausbildung haben, werden ihre Kinder nicht so einfach ler-
nen, wie man in die Schule geht.

Primire und sekunddre kulturelle und sprachliche Unterschiede

Eine zweite Voraussetzung besteht darin, zwischen Typen kultureller (und sprach-
licher) Unterschiede zu differenzieren, die Kinder aus Minoritéiten wahrscheinlich
in die Schule mitbringen. Eine Quelle der Verwirrung in der gegenwirtigen Ana-
lyse der Ausbildung von Minorititen liegt darin, daB verschiedenartige Typen von
kulturellen und sprachlichen Unterschieden in einen Topf geworfen werden, auch
wenn sie unterschiedliche Implikationen aufweisen, was die Ausbildung anbelangt.
In unserer Arbeit hat es sich als niitzlich herausgestelit, zwischen priméren und se-
kundéiren kulturellen Unterschieden zu differenzieren (Ogbu 1982, 1984).

Primdre kulturelle Unterschiede sind solche Unterschiede, die bereits existierten, bevor zwei Populatio-
nen in Kontakt miteinander kamen, z.B. bevor eine Population zur Minorititsgruppe wurde aufgrund
der Auswanderung in ein anderes Land. Primére kulturelle Unterschiede verursachen primére kultu-
relle Diskontinuititen oder kulturelle Konflikte in der Schule fiir Kinder aus Minorititen. Die letzteren

erfahren Probleme beim Lehren und Lernen wie auch bei der sozialen Anpassung, weil sie in Schule und
Klassenzimmer Standardverhaltensweisen und Vorstellungen iiber Lehren und Lernen mitbringen, die
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sich von denjenigen der Schule und denjenigen der Angehorigen der dominanten Gruppe unterschei-
den, die in der Schule herrscht und das Lehrpersonal stellt (Musgrove 1953; Philips 1972, 1983):
Primére kulturelle Unterschiede in der Ausbildung finden sich auch, wo die Ausbildung nach westli-
chem Muster in priliterate Populationen eingefiihrt worden ist (Gay und Cole, 1967).

Forscher haben auch herausgefunden, daB priliterate Volker, die Schulen nach westlichem Muster be-
suchen, nicht unter ,,affektiver Dissonanz‘ leiden, wenn sie ,,kulturelle Grenzen iiberschreiten‘ (Freed
und Freed 1981; Heyneman 1979; Lancy 1983; Musgrove 1983). In einer pluralistischen Gesellschaft
wie den Vereinigten Staaten sind die hauptsdchlichen Triger der priméren kulturellen Unterschiede die
Einwanderer und Fliichtlinge.

Sekundire kulturelle Unterschiede — der zweite Typ kultureller Unterschiede — sind diejenigen, die ent-
standen, nachdem zwei Populationen in Kontakt miteinander gekommen sind. Dieser Typ von kulturel-
len Unterschieden ergibt sich am hiufigsten, wenn die Kontaktsituation wahrgenommen wird oder reale
Dominanz und Ausbeutung der einen Gruppe durch die andere beinhaltet. Sekundire kulturelie Unter-
schiede kommen jedoch auch auf, wenn das Verhiltnis zwischen Gruppen mit Konflikten und MiStrau-
en, aber nicht notwendigerweise mit Unterordnung und Ausbeutung belastet ist (Lijphart 1981). Fiir die
Minorititen ergeben sich sekundire kulturelle Unterschiede im allgemeinen als Mechanismen, die der
Ausbeutung durch Unterordnung unter die dominante Gruppe begegnen und als Mechanismen, die die
Grenzen zwischen sich und der dominanten Gruppe aufrechterhalten. Die sich ergebenden kulturellen
Unterschiede schlieBen u. U. Neuinterpretationen von kulturellen Merkmalen ein, die vor dem Kontakt
und vor der Unterordnung bestanden. Anthropologen, die Akulturationsprozesse unter Indianern und
mexikanischen Amerikanern im Siidwesten der Vereinigten Staaten untersuchen, haben Beispiele einer
solchen Neuinterpretation dokumentiert (Siegal 1955).

“Studien iiber sekundére kulturelle Unterschiede im schulischen Kontext neigten bisher dazu, sich auf ein

oder zwei bestimmte Gebiete von Unterschieden zu konzentrieren. Sie liefern deshalb nicht genug Da-
ten fiir einen Uberblick iiber den Kontrast zwischen der Kultur einer gegebenen Minorititengruppe und
der Kultur der Schule oder der dominanten Gruppe, die die Schule beherrscht. Einige Studien z. B., wie
diejenige von Erickson und Mohart (1982) unter den Odawa-Indianern in Kanada, sollen als Beispiel
dienen. Aus dieser und dhnlichen Studien kénnen wir die distinktiven Merkmale von sekundéren kultu-
rellen Unterschieden wie folgt zusammenfassen: Eines dieser Merkmale ist, da8 die sekundéren kultu-
rellen Unterschiede entstanden, nachdem die Minoritaten sich einer dominanten Gruppe unterordnen
muBten. Zweitens neigen die kulturellen Unterschiede dazu, sich eher im ,,Stil** als im ,,Inhalt‘‘ zu mani-
-festieren, ganz im Gegensatz zu den priméren kulturellen Unterschieden, bei denen der ,,Inhalt* der
Hauptindikator fiir die Unterschiede ist. Tatséchlich konzentrieren sich die meisten Studien sekundirer
kultureller Unterschiede auf den ,,Stil*, nicht den ,,Inhalt“. Die Beispiele schlieBen Unterschiede im
kognitiven Stil (Ramirez und Castenada 1974; Shade 1982), im Kommunikationsstil (Gumperz 1981;
Kochman 1982), Interaktionsstil (Erickson und Mohatt 1982) und Lernstil (Boykin 1980; Philips 1976,
1983) ein.
Ein drittes distinktives Merkmal von sekundéren kulturellen Unterschieden ist, daB die Tréger unwillig
scheinen, die Verhaltensnormen und Ansichten der dominanten Gruppe und der Institutionen, wie z. B.
der Schulen, die sie beherrschen, zu lernen oder zu akzeptieren. Die Minorititen organisieren sich u. U.
sogar in Opposition zu Versuchen von Mitgliedern ihrer Gruppe, ,,die kulturellen Grenzen zu iiber-
schreiten®. SchlieBlich sehen sich diejenigen Minoritdten, die tatséchlich versuchen, die ,kulturellen
Grenzen zu iiberschreiten‘, u. U. nicht nur duBerer Opposition von anderen Mitgliedern ihrer Gruppe
gegeniiber, sondern erfahren auch eine emotionale oder soziale Identitétskrise (DeVos 1984; Petroni
1970; Philips 1972; M. Wax 1971; R. Wax 1970).

Typen von Minoritdten

Eine dritte und letzte Voraussetzung besteht darin, zwischen Typen i/on Minorita-
ten zu unterscheiden. Die Haupttypen sind autonome, Einwanderer- und kastenar-
tige Minoritdten (Ogbu 1978; 1983).

Autonome Minoritdten konnen eine abgegrenzte kulturelle Identitit besitzen, die auf rassischen, lingu-
istischen, religiosen oder anderen Unterschieden zur dominanten Gruppe basiert; sie sind jedoch im
Regelfalle der dominanten Gruppe nicht wirtschaftlich oder politisch untergeordnet. Autonome Minori-
tdten, die sich in den Vereinigten Staaten finden, schlieBen die Amish, Mormonen, Juden und Italiener
ein.
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" Einwandererminorititen sind Menschen, die vor kurzem freiwillig in eine neue Gesellschaft umgesiedelt
sind. Es mangelt ihnen anfangs u. U. an wirtschaftlicher und politischer Macht, und sie nehmen vielleicht
eine niedrige Stufe in der sozio6konomischen Hierarchie ein. Dennoch behalten sie ihr eigenes separa-

- tes Statussystem bei, und dies oft, wihrend sie das der groBeren Gesellschaft ablehnen oder ausschlie-
Ben. Die augenscheinlichen kulturellen und sozialen Unterschiede der Einwandererminorititen zur do-
minanten Gruppe hindern sie nicht daran, in ihrer neuen Gesellschaft ,.kulturelle Grenzen zu iiber-
schreiten®, und dies liegt an ihren zweckdienlichen Verhaltensweisen und ihrem Pragmatismus. D. h. die
Einwanderer versuchen, die Sprache und jene Aspekte der Kultur der dominanten Gruppe zu lernen,
die dem guten schulischen und beruflichen Abschneiden forderlich sind. Ungleich den autonomen und

. kastenartigen Minorititen sehen sie ihr Heimatland als Bezugspunkt an und vergleichen ihre gegenwir-
tige Situation mit der in ihrem Herkunftsland. Ein solcher Vergleich zeigt ihnen oft, daB sie in der Gast-
gesellschaft eine bessere Aussicht auf personliches Fortkommen haben. Die Aussicht auf Wohistand,
Aufstiegsmoglichkeiten und politische Freiheit, die bedeutende Faktoren darstellen, die das Auswan-
dern der Gruppe in die neue Gastgesellschaft motivieren, beeinfluit ihre Verhaltensweisen in der Gast-
gesellschaft. Minoritéten, die als Beispiele fiir Einwanderer in die Vereinigten Staaten dienen konnen,
schlieBen Chinesen, ,,Lateinamerikaner*, Inder aus dem Punjab und Leute von den Westindischen In-
seln ein.

Kastenartige Minorititen sind diejenigen Minorititen, die mehr oder weniger unfreiwillig und dauerhaft
durch Sklaverei, Eroberung oder Kolonisierung in eine Gesellschaft eingegliedert und dann in den Be-
dienstetenstatus verbannt wurden. Die schwarzen Amerikaner sind, wie schon frither angedeutet, ein
gutes Beispiel, da sie als Sklaven nach Amerika gebracht wurden und dann durch legale, und nach der
Emanzipation extralegale Mittel auf Bedienstetenrollen beschridnkt wurden (Berreman 1960; Davis,
Gardner und Gardner 1965; Myrdal 1944). Die Indianer, die urspriinglichen Eigentiimer des Landes,
wurden durch Eroberung eingegliedert und dann gezwungen, in Reservaten zu leben (Siegal 1955; Spi-
cer 1962). Mexikanische Amerikaner in den siidwestlichen Vereinigten Staaten wurden ebenfalls durch
Eroberung eingegliedert; Leuten, die spiter von Mexiko einwanderten, wurde der untergeordnete Sta-
tus der unterworfenen Gruppe zugewiesen (De Leone 1983; Balderreman 1982; Grebler et al. 1970;
Webber 1973). Die Zugehorigkeit zu einer kastenartigen Minorititengruppe ist oft dauerhaft und be-
steht von Geburt an. In den Vereinigten Staaten trifft dies jedoch fiir Indianer, mexikanische Amerika-
ner und Puerto-Ricaner weniger zu als fiir schwarze Amerikaner, und zwar wegen des weiten Spektrums
der farblichen Unterschiede innerhalb jeder der drei anderen Gruppen, die von reinem WeiB bis zu rei-
nem Schwarz reichen (Nava 1970; Senior 1972; U.S. Ministerium des Inneren, Biiro fiir Indianische
Angelegenheiten 1974).

’

Konsequenzen fiir die Ausbildung

Von den verschiedenen Minoritéitengruppen sind es die kastenartigen Minorititen,
die immer wieder unverhéltnismiBiges Versagen in der Schule erleben, und sie sind
es auch, die fortwidhrend Probleme des mangelnden Zusammenspiels oder Kon-
flikts in kognitiven Stilen, kommunikativen Stilen und Hoflichkeitsformen im Un-
terricht erleben. Im Kontrast dazu haben autonome Minorititen gewohnlich einen
kulturellen Bezugsrahmen, der schulischen Erfolg fordert. Einwandererminorité-
ten erleben anfangs wegen kultureller und sprachlicher Unterschiede Schwierigkei-
ten beim schulischen Lehren und Lernen wie auch in der sozialen Anpassung in der
Schule. Diese Probleme unter den Einwanderern nehmen jedoch im Laufe der Zeit
ab, teils, weil die Einwanderer in die Schule gehen und ganz genau wissen und im
allgemeinen auch akzeptieren, daB man ihnen ,,fremde* Werte, Regeln der Inte-
raktion und Kommunikation, gesellschaftliche Kompetenzen und kognitive Fihig-
keiten und Strategien beibringt und daB sie diese auch lernen miissen.

Aus wirtschaftlichen und anderen Antrieben bemiihen sich die Einwanderer, kul-
turelle und sprachliche Schranken in der Schule zu {iberwinden; sie setzen das Er-

Unterrichtswissenschaft 1985 (Nr. 4), 377-390 383



John U. Ogbu

lernen von Verhalten und Sprache geméB den Standards oder Erfordernissen der
Schule nicht mit dem Verlust ihrer Identitdt und Sicherheit gleich. Statt dessen ler-
nen sie, zwischen dem kulturellen Bezugsrahmen der Schule (wenn sie in der
Schule sind) und dem kulturellen Bezugsrahmen ihrer ethnischen Gemeinschaft
(wenn sie wieder in ihrer ethnischen oder Einwanderergemeinschaft sind) zu alter-
nieren. Die Einwanderer erleiden deshalb u.U. keine affektive Dissonanz oder
Identitatskrise, wenn sie geméf den schulischen Standards handeln oder ,.kultu- -
relle Grenzen iiberschreiten‘‘. Manche Einwanderergruppen mogen jedoch natiir-
lich die Ausbildung auch nicht ernsthaft verfolgen, wenn sie andere Wege des Fort-
kommens in ihrer Gastgesellschaft haben (Tomaskovic-Devey & Tomaskovic- De-
vey 1985).

Es sind also die kastenartigen Minorititen, die, wie oben schon bemerkt, dauernd
unverhéltnisméBiges schulisches Versagen erfahren und kulturelle Konflikte im
Klassenzimmer ertragen. Das liegt z.T. an der Art, wie sie von der groeren Ge-
sellschaft und den Schulen behandelt werden und z.T. an der Art, wie sie selbst auf
diese Behandlung reagieren.

Die dominante Gruppe oder groBere Gesellschaft trigt zur Evolution und Perpetu-
ierung eines unverhéltnisméBig schlechteren schulischen Abschneidens von Mino-
ritdten bei, indem sie Generationen der Minoritidten eine institutionalisierte Be-
grenzung der beruflichen Wahiméglichkeiten auferlegt. Begrenzung der beruflichen
Wahlmoglichkeiten bedeutet, dal es Minoritdten durch schriftlich fixierte
und/oder inoffizielle Praktiken nicht gestattet ist, als Individuen frei um jeden Ar-
beitsplatz zu konkurrieren, den sie gern hitten und fiir den sie die durch die Aus-
bildung bedingte Qualifikation und Fihigkeit haben.

Die Begrenzung der beruflichen Wahlmdglichkeiten trégt zur Evolution und Per-
petuierung des schlechteren schulischen Abschneidens auf mehrfache Weise bei.
Erstens fiihrt die Beschrinkung auf untergeordnete Titigkeiten, die keine gute
Ausbildung voraussetzen, oft dazu, da Minorititen nur eine minderwertige Aus-
bildung erhalten, und dies versetzt sie ins Hintertreffen beim Wettstreit in schuli-
schen Aufgaben, wenn man sie mit Kindern aus der dominanten Gruppe vergleicht,
die eine bessere Ausbildung genielen (Ogbu 1978). Zweitens beraubt der Aus-
schlu der Minoritdten von Arbeiten mit hohem Status, die sich auBerhalb ihrer
begrenzten Berufswahlmdglichkeiten befinden und kognitive und andere Fahigkei-
ten des Mittelklassetyps erfordern und diese auch férdern, diese Minoritiiten der
Moglichkeit, jene Fahigkeiten als Teil ihrer kulturellen Repertoires zu entwickeln.
Dieselben Fahigkeiten, die Arbeiten mit hohem Status erfordern und férdern, for-
dern auch den schulischen Erfolg.

Die Bereitstellung schlechterer Ausbildung ist die zweite Art, wie die dominante
Gruppe das schlechtere schulische Abschneiden von Minoritédten férdert. Studien
zeigen, daf3 kastenartige Minoritéten oft eine schlechtere Ausbildung genieBen, die
auf untergeordnete Arbeiten vorbereitet (Carter 1970; Ogbu 1978). Dies geschieht
nicht mehr ldnger durch so grobe Mechanismen wie bewuf3te Segregation, schlech-
teres Personal und geringere finanzielle Mittel. Viele subtilere Mechanismen unter-
streichen die unterschiedliche Zukunft, der sich Schiiler aus kastenartigen Minori-
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titen und solche aus der dominanten Gruppe gegeniibersehen. Ein solcher subtiler
Mechanismus, der gegenwirtig in den Vereinigten Staaten wachsende Aufmerk-
samkeit erregt, ist die Tatsache, daB von Schiilern aus kastenartigen Minoritdten
unverhéltnismaBig oft behauptet wird, sie hitten ,,Lernschwichen®, wodurch sie in
spezielle Ausbildungskanile geschleust werden, was sie auf schlechtere Arbeiten
vorbereitet.

Die Reaktion der Minorititen; Die andere Hilfte des Problems

Die Wahrnehmung und Reaktionen sind wichtig fiir das Versténdnis der schuli-
scherr Probleme von Minorititen. Die Situation ist jedoch im Falle der kastenarti-
gen Minorititen, wie z.B. der schwarzen Amerikaner, paradox. Sie scheinen die
Ansicht zu akzeptieren, die dem Statusmobilitdtssystem und der Alltags-Erfolgs-
theorie der groferen Gesellschaft zugrundeliegt, ndmlich daB die Rekrutierung in
die und die Entlohnung und das Fortkommen innerhalb der Arbeitsplatzhierarchie
an schulische Empfehlungsschreiben gebunden sein sollte. Fiir manche kastenar-
tige Minoritaten, wie z.B. die schwarzen Amerikaner, scheint ihr langer histori-
scher und gemeinsamer Kampf um gleichberechtigte Ausbildung anzudeuten, da3
sie die 6ffentliche Ausbildung als gute Strategie zur Verbesserung ihres Status an-
sehen. Uberdies enthiillen Studien oft, daB diese Minorititen ein hohes Bildungs-
streben an den Tag legen. Auf der anderen Seite stellen kastenartige Minoritdten
ihren Wiinschen und Bestrebungen keine Anstrengungen an die Seite. Unsere ei-
gene ethnographische Studie in Stockton, Kalifornien, die sowohl in der Schule als
auch in der Gemeinde durchgefiihrt wurde, wie auch andere ethnographische Stu-
dien (Bouie 1981; Schofield 1982) weisen in starkem MaBe darauf hin, daB Kinder
aus kastenartigen Minoritéiten die meisten ihrer Anstrengungen auf nichtschulische
Aktivititen verteilen. Diese Beobachtungen haben uns zu der Auffassung veran-
laBt, daB das schlechte schulische Abschneiden von Kindern aus kastenartigen Mi-
noritéten teilweise ein Ergebnis der Tatsache ist, daf sie nicht genug Zeit, Anstren-
gung und Durchhaltevermégen in ihre schulische Arbeit stecken (Ogbu 1984b).
Interviews mit Schiilern aus kastenartigen Minoritdten zeigen gewdhnlich, daB sie
wissen, was notig ist, um in der Schule gut abzuschneiden. Das wiirde z. B. erkléren,
warum Schiiler aus Einwandererminoritidten wie Chinesen, Japaner, Leute aus dem
Punjab und einige WeiBle gut in der Schule abschneiden, weil sie mehr Zeit und
Anstrengung auf ihre schulischen Arbeiten verwenden (Ogbu 1974, 1977). Die
Frage stellt sich dann, warum Kinder aus kastenartigen Minorititen nicht geniigend
Zeit, Anstrengung und Durchhaltevermdgen auf ihre Schularbeit verwenden.

Eine andere Beobachtung ist, daf3 Kinder aus kastenartigen Minorititen zwar wie
andere Kinder aus Minoritdten mit unterschiedlichen Kulturen, Sprachen und An-
sichten iiber das, was sich ereignen wird, in die Schule kommen, aber oft weniger
bereit oder fahig sind, sich zu verindern. D.h. daB Kinder aus kastenartigen Mino-
ritdten weniger bereit sind als andere, schulische Standards anzunehmen, die schu-
lischer Arbeit und schulischem Erfolg férderlich sind. Tatsdchlich widersetzen sie
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sich manchmal nicht nur der Verdnderung, sondern rebellieren oder organisieren
sich gegen Lehrer, Schulbehérden und Gleichaltrige der dominanten Gruppe ‘aus
einer Vielfalt von Griinden. Diese Opposition schrinkt natiirlich die Zeit und die
Anstrengungen wie auch das Maf3 des Durchhaltevermégens ein, das sie auf ihre
schulische Arbeit verwenden. So erhebt sich die zweite Frage, warum sich kasten-
artige Minoritiiten der Veridnderung widersetzen. Warum organisieren sie sich au-
Berdem gegen Schulbehdrden (emschhethh den Lehrern) und die schulischen Be-
dingungen?

Eine Erklirung der Anstrengungen fiir und des Widerstandes gegen die Schule bei
kastenartigen Minoritiiten

Wir meinen, daf es vier Griinde fiir den Mangel an ernsthaftem schulischen Lernen
sowie fiir den Widerstand gegen die schulischen Bedingungen und die Behorden
gibt. Einer ist, daB kastenartige Minorititen nach generationenlanger Erfahrung
erkannt haben, daB sie sich einer Begrenzung der beruflichen Wahlméglichkeiten
- gegeniiber sehen.
Der zweite ist, daB die Tatsache der segregierten und schlechteren Ausbildung eine
bestdndige Feindseligkeit und dauerndes MiBtrauen zwischen den Minoritdten und
den Schulen zur Folge hatte.
Drittens haben die Minoritdten aufgrund einer Geschichte des Konflikts wegen ih-
rer erzwungenen Eingliederung, des daraus folgenden Ausschlusses aus echter As-
similierung und wegen der bestindigen Unterordnung und Ausbeutung, ein kom-
plexes Identitédtssystem entwickelt, innerhalb dessen sie sich selbst nicht nur als ver-
schieden von, sondern in den meisten Aspekten als ihren Unterdriickern feindlich
gegeniibergestellt sehen.
Ein vierter Grund riihrt aus den bereits frither dlskutlerten sekundéren kulturellen
Unterschieden her und ist eng mit der oppositionalen Identitit verkniipft. Zusitz-
lich zu einer oppositionalen Identitét entwickeln die Minoritéiten einen oppositio-
nalen kulturellen Bezugsrahmen, der Mechanismen zum Schutz threr Identitdt und
zur Aufrechterhaltung der Schranken zwischen ihnen und der dominanten Gruppe
beinhaltet. Gewisse Verhaltensweisen werden schlieBlich von den Minoritéten ge-
wohnlich nur als richtig fiir Angehdrige der dominanten Gruppe angesehen, wih-
rend andere (oft die gegenteiligen) als angemessener fiir Minoritéiten definiert wer-
den (Fordham 1983, Holt 1972; Ogbu 1983). Deshalb sehen sich Individuen, die
versuchen, sich wie Angehorige der dominanten Gruppe zu verhalten und die ver-
suchen, , kulturelle Grenzen* in verbotenen Territorien ,,zu iiberschreiten* dem
Widerstand von Gleichgestellten und anderen Angehérigen der Minoritdtengruppe
gegeniiber, weil die letzteren denken, daf} solche Individuen versuchen, sich ,,dem
Feind* anzuschlieBen (DeVos 1967). Im schulischen Lehren und Lernen kann be-
stimmtes Verhalten oder das Sprechen von Standardenglisch ,,kulturell* (und des-
halb unbewuflt) als Versuch definiert werden, ,,kulturelle Grenzen‘ in verbotenen
Territorien ,,zu iiberschreiten‘‘. Und weil gute schulische Leistungen ,,kulturell* als
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ein ,kulturelles Merkmal*“ der dominanten Gruppe angesehen werden, wird ein
Schiiler aus einer Minoritit, der schulischen Erfolg hat, u.U. als ,,seltsam* oder so-
gar als Verriter der ihm in der Gruppe Gleichgestellten angesehen, und gezwun-
gen, sich zu verdndern oder sich anders zu verhalten (Petroni 1970).

Zusammenfassung und Ergebnisse

Zusammenfassend 148t sich sagen, daB die Gegenmechanismen, die kastenartige
Minorititen wegen der Begrenzung beruflicher Wahlmdglichkeiten, ihres Mi3trau-
ens gegeniiber Schulen und Leuten, die die Schulen beherrschen und wegen ihres
oppositionalen oder ambivalenten kulturellen Bezugsrahmens entwickelt haben,
Aspekte der sekundaren Kultur der Minorititen sind. Ihr interaktionaler Stil, ko-
gnitiver Stil, kommunikativer Stil usw. sind h4ufig auch Teil dieser sekundiren kul-
turellen Entwicklungen bzw. werden von ihr beeinfluBt. Sie dienen den Minoriti-
ten auch fiir die Aufrechterhaltung von Grenzen und sind an ihr Identitdts- und Si-
cherheitsempfinden gekoppelt. Folglich sind diese kulturellen Unterschiede nicht
leicht zu veridndern: Die Mitglieder dieser Minorititen, sind bewu8t und unbewuBt
unwillig, die schulischen Formen des Sprechens, der Interaktion und des Denkens
anzunehmen, aus Angst, dafl diese schulischen Normen und Formen ihre eigenen
ethnischen oder rassischen Formen ersetzen und dadurch ihre Identitit verdndern
und ihr Sicherheitsempfinden zerstdren konnten. Die Losungen, die am hiufigsten
von Forschern vorgeschlagen werden, die ein ,,mangelndes kulturelles Zusammen-
spiel”“ in der Schule als die Ursache der schwicheren schulischen Leistungen bei
Minorititen identifizieren, nehmen gewdhnlich zwei Formen an: Erstens empfeh-
len sie, daB die Fahigkeiten (z. B. kommunikative und kognitive Fahigkeiten sowie
Interaktionsfahigkeit), mit denen die Minorititen arbeiten, festgestellt werden soll-
ten; zweitens, daB die Vermittlungstechniken dahingehend veréindert werden sol-
len, daB sie mit den Fihigkeiten der Kinder vereinbar sind (Au und Jordan 1981;
Erickson und Mohatt 1982; Gumperz 1981; Philips 1972).

Unsere eigenen Beobachtungen und unser komparativer Ansatz fiihrt uns zu der
Meinung, daB die Verdnderung auf beiden Seiten erfolgen muf3 und kann — auf der
des Lehrers und der des Schiilers. Eine Voraussetzung jedoch fiir die Verdnderung
der Situation, fiir die Verbesserung des Lehrens und Lernens in der Schule bei
Schiilern aus kastenartigen Minoritéten ist das Verstdndnis, wie historische und so-
ziokulturelle Faktoren au8erhalb der Schule die Vorgéinge in der Schule in der Art
und Weise, die wir oben zu beschreiben versucht haben, beeinflussen. AuBerdem
besteht zusitzlich zu der Notwendigkeit, daB der Lehrer sich des Problems bewuB-
ter wird, noch eine Notwendigkeit, das BewuBltsein der Kinder selbst iiber dieses
Problem zu erhéhen. Die Lehrer sollten das Wesen des kulturellen und sprachli-
chen Unterschiedes des Kindes und die Griinde fiir die Unterschiede verstehen; die
Kinder sollten ebenfalls das gleiche Wissen erwerben. Uberdies sind wir an anderer
Stelle zu dem SchluB gekommen (Ogbu 1984; Ogbu und Matute-Bianchi 1984),
daB es spezielle Programme geben sollte, um den Kindern aus kastenartigen Mino-
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rititen lernen zu helfen, wie sie die Ubernahme von schulischen Standards und
Verhaltensweisen und schulischem Sprechen nicht mit einem Verlust ihres eigenen
ethnisch-kulturellen Bezugsrahmens und ihres Identitdtsempfindens gleichsetzen
miissen.
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