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nachwachsenden Generation der Kolonialuntertanen. (Dieser Unter-
schied: die koloniale Fremdbestimmtheit, macht aus Schule und Bildung:
"Kolonialpidagogik".)

3) Im Kolonialschulwesen ist das koloniale Gewaltverhiltnis dem pad-
agogischen vorgeordnet. (D.h.: Die koloniale Fremdbestimmtheit prifor-
miert den noch verbleibenden pidagogischen Handlungsspielraum.)

4) Die mittels kolonialer Lehrpline zu loyalen Kolonialuntertanen
gewordenen Reprisentanten der kolonisierten Gesellschaft vertreten ten-
denziell eher die Interessen der Kolonialherren als die ihrer Herkunftsge-
sellschaft.

5) Da das koloniale Gewaltverhiltnis dem pidagogischen vorangeht,
kann es auch nicht mit pidagogischen Mitteln aufgehoben werden.
(M.a.W.: Die Kolonialpidagogik kann nicht mit pddagogischen Reformen
auBer Kraft gesetzt werden, sondern muB durch politische Verdnderungen
iiberwunden werden.)

Dennoch kénnen - auch unter Kolonialherrschaft - gesellschaftliche
und individuelle Heteronomieanspriiche mittels Erziehungs- und Bil-
dungsprozessen aufgrund des diesen innewohnenden Bildungs- und Auf-
kldrungspotentials niemals total verwirklicht und durchgesetzt werden.

Denn das Folgende gilt nicht nur fiir das europdische Schulwesen:

*Solange dic Heranwachsenden auf der Basis gewaltsam unterdriickter Bediirfnisse
sozialisicrt werden und dic soziale Kontrolle auch nur cin Minimum an Freiheitsgraden
des sozialcn Handelns zul48t, wird die Integration der nachfolgenden Generation in dic
bestehenden Rollensysteme nic bruchlos aufgehen, sondemn einen historischen Rest
iibriglassen, der die bestchende Gesellschaft transzendiert.”2

Dieser "historische Rest", d.h. die geschichtliche Moglichkeit von indi-
vidueller und kollektiver Emanzipation, war als Erscheinung auch in
kolonialen Schulsystemen von Anfang an prisent; - von den einen als
"dysfunktionale Elemente” der kolonialen Bildungspraxis interpretiert,
von anderen als "ambivalenter Charakter" oder als "ungewollte Nebenef-
fekte der europiisch geprigten Schulbildung” apostrophiert.3

Unter diesem Vorverstindnis soll im folgenden zunichst ein Einblick
gegeben werden in die deutsche kolonialpadagogische Vergangenheit.
Hierbei kommen die deutschen kolonialstaatlich gegriindeten Regierungs-
schulen zur Sprache wie auch die deutsche koloniale Bildungspolitik in
ihren Auswirkungen fiir das gesamte, vor allem von Missionsschulen
getragene Bildungssystem in den deutschen Kolonien. Daran schlieft sich
ein Vergleich der englischen und der franzosischen Kolonialpidagogik
an, weil deren Ziele, Strukturen und Praxis gemeinhin als Resultat zweier
diametral entgegengesetzter Kolonialdoktrinen dargestellt wird. In diesem
Teil wird zum AbschluB auch dic deutsche Kolonialplidagogik mit der
englischen und der franzisischen verglichen. Zum Schiu michte ich
kurz meine These erliutern, wonach die tatséichliche Entwicklung von
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Bildungsinstitutionen im Rahmen der neuzeitlichen Kolonialpidagogik
mehr und anderes war als ein bloBes "Kolonialerbe", das sich mit der
politischen Unabhiingigkeit der ehemaligen Kolonialliinder erledigt hitte.

1. Die deutsche Kolonialpadagogik

Die formale Schulbildung lag in den deutschen Kolonien iiberwiegend
nicht in kolonialstaatlicher, sondem in privater Hand. Denn Deutschland
trat erst mit dem Wettlauf um die noch nicht von europiischen Michten
beherrschten Gebiete in den 1880er Jahren in den Kreis der europiischen
Kolonialmichte ein und traf dort zum einen auf bereits existierende ein-
heimische Schulsysteme (Beisp. Koranschulen), zum anderen auf Schulen
in der Hand von Missionsgesellschaften, wobei es sich teilweise noch
nicht einmal um deutsche Missionsgesellschaften handelte (Beisp.: die
wesleyanischen Methodisten mit Sitz in London, die in Togo wirkten).
Insgesamt betrachtet, waren gegen Ende der deutschen Kolonialherrschaft
weniger als 5 % aller Schulen Regierungsschulen in staatlicher Hand, und
diese wurden von weniger als 5 % aller Schiiler im deutschen Kolonial-
reich besucht.4
Spricht man also von "deutscher Kolonialpiddagogik", so sollte deswegen
unterschieden werden zwischen:

a) den "Regierungsschulen”, die in der direkten Triigerschaft der jewei-
ligen deutschen Kolonialverwaltung standen, und

b) der deutschen "kolonialen Bildungspolitik™; dieser Aspekt bezieht
sich auf die kolonialstaatlichen Reglementierungspraktiken, die auch die
privaten Schultriger, namentlich die Missionsschulen, betrafen.

1.1. Die Regierungsschulen in den deutschen Kolonien

Die ersten Regierungsschulen in den deutschen Kolonien wurden nahezu
iiberall erst nach den ersten Missionsschulen gegriindet. Und das quanti-
tative Angebot an Regierungsschulen in den deutschen Kolonialgebieten
blieb, wie gesagt, immer relativ unbedeutend. Dennoch waren die Regie-
rungsschulen - qualitativ betrachtet - hidufig besser ausgestattete Schulen
mit Vorbildcharakter fiir die anderen Schulen der deutschen Kolonialge-
biete, und ihre Absolventen konnten bei entsprechender Leistung und
Loyalitit dem Kolonialregime gegeniiber auf eine relativ eintriigliche
Anstellung im deutschen Kolonialdienst hoffen.

Am Beispicl der Regicrungsschulen in der deutschen Kolonie Togo
sollen im folgenden Art und Umfang der staatlichen Kolonialschulen dar-
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gestellt werden.5 Von seiten der Kolonialregierung gab es in Togo insge-
samt gesehen drei elementarbildende Schulen, eine Regierungsfortbil-
dungsschule, eine Handwerker- und eine Ackerbauschule.

Die erste elementarbildende deutsche Regierungsschule in Togo wurde
1891, einige Jahre nach Beginn der deutschen Kolonialherrschaft (1884)
im Kiistenort Aného gegriindet. Zu dieser Zeit existierten bereits seit etli-
chen Jahren eine Vielzahl protestantischer Missionsschulen im Togo-
 Gebiet; die katholische Steyler Mission hingegen konnte aufgrund des
Kulturkampfes in Deutschland erst 1892 ihre erste Missionsschule in
Togo eroffnen. Die Griindung der Regierungsschule in Ané¢ho ging auch
auf eine Initiative der dortigen Herrscherfamilie Almeida zuriick, die fiir
diesen Zweck der deutschen Kolonialverwaltung die nicht unbedeutende
Summe von 1.000 Mark bereitstellte. Die Griindung von Schulen wurde
nicht iiberall und immer von den Einheimischen begriiBt; in dicsem Fall
hatte das einheimische Bildungsinteresse folgende Ursache: In Aného und
Umgebung war formale Schulbildung sog. "europiischen” Typs schon
seit lingerem bekannt. Die Herrscherfamilien waren es zudem gewohnt
gewesen, ihre Kinder auch auswirts (in Lagos im spiiteren Nigeria, an der
Goldkiiste, teils auch in Europa) ausbilden zu lassen, um mit ihren so
erworbenen Qualifikationen vor allem am Uberseehandel partizipieren zu
konnen. Wenn sich nun eine qualifizierte Schulbildung am Ort erlangen
lieBe, so hitte das fiir die Familien und die Kinder der einheimischen
Oberschicht durchaus Vorteile gegeniiber einer auswirtigen Unterbrin-
gung. Und offensichtlich hielt man eine kolonialstaatliche Schule hierfiir
besser geeignet als die vorhandenen Missionsschulen.

Die Unterrichtsficher dieser Regierungsschule waren Lesen, Schreiben,
Rechnen, Sprachiibungen, Anschauungsunterricht, Singen und Turnen.
Der Unterricht fand, sobald es ging, in deutscher Sprache statt. Der
Gebrauch der afrikanischen Muttersprachen im Unterricht war verboten;
sogar bei Turnspielen muBte Deutsch gesprochen werden. Anfangs waren
auch einige Midchen zum Unterricht gekommen. Als diese aber, aus wel-
chen Griinden auch immer, dem Unterricht fernblieben, machte die deut-
sche Kolonialverwaltung in Togo fiirderhin keine Anstalten mehr, sich
um die Midchenbildung zu kiimmem, so daB auch die weiteren staat-
lichen Schulen Deutsch-Togos ausnahmslos von Jungen besucht wurden.

1902 wurde eine zweite Elementarschule der Kolonialregierung an der
Kiiste in Lomé und 1912 eine dritte im Norden Togos in Sokode erffnet.
Die deutschen Regierungsschulen bemiihten sich auch darum, die S6hne
der afrikanischen Herrscherfamilien des Inlands fiir ihre Zwecke zu
rekrutieren, um aus ihnen loyale Kolonialuntertanen und Verbiindete zu
machen. Zu diesem Zweck wurden den Regierungsschulen auch Internate
angegliedert fiir die Unterbringung von Schiilem aus entfernteren Lan-
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desteilen Togos. Ein Gutteil der Absolventen dieser Regierungsschulen
sollte in die Dienste der Kolonialverwaltung eintreten. Sie bekleideten
dann die niederen Verwaltungsringe, z.B. als Zollaufseher, Dolmetscher
und Kanzlisten. Daher folgte der Unterricht einem flexiblen Lehrplan, um
dem jeweils wechselnden Bedarf der Kolonialverwaltung fiir bestimmte
Qualifikationen zu entsprechen.

Im Jahre 1911 wurde dann in Lomé erstmals eine Regierungsfortbil-
dungsschule erdffnet als eine Art "Oberstufe fiir die Volksschulen des
Schutzgebietes”. In der Zwischenzeit war das gesamte Schulwesen der
Kolonie unter Fithrung der Kolonialverwaltung vereinheitlicht worden
und man hatte Abgangspriifungen fiir die Volksschulen unter staatlicher
Kontrolle eingefiihrt, so daB auch Absolventen der Missionsschulen auf
diese Fortbildungsschule gehen konnten. Auf die Zwecke des Kolonial-
dienstes ausgerichtet waren insbesondere die Unterrichtsgegenstiinde die-
ser Schule wie Kurzschrift, Maschinenschreiben, Buchfiihrung, Rech-
nungswesen, Abfassen von Geschiiftsbriefen und Berichten, die selbstén-
dige Aufnahme von Verhandlungen, einfache Vermessungsarbeiten,
Anfertigen von Skizzen, Ablesen von Karten und Instrumenten usw.
Englischunterricht wurde trotz entsprechender Forderungen vor allem von
seiten der Einheimischen nicht eingefiihrt. Dabei wiren Englischkennt-
nisse in Westafrika im Handel fiir die Schiiler von groBem Nutzen gewe-
sen. Auch die Fortbildungsschule blieb also "deutsch”.

Im Jahre 1903 wurde von seiten der deutschen Kolonialregierung eine
Handwerkerschule in Lomé gegriindet und 1908 eine Ackerbauschule in
Notsé im Landesinneren; beide muBten allerdings aus Mangel an Erfolg
noch wihrend der Zeit der deutschen Kolonialherrschaft wieder geschlos-
sen werden. Die Handwerkerschule wurde mit der Begriindung ins Leben
gerufen, dafl von Europa importierte Arbeitskrifte zu teuer seien; statt-
dessen wollte man afrikanische Handwerker heranbilden, die danach
unter der Aufsicht eines deutschen Meisters billige Handwerksleistungen
erbringen sollten, um somit die kostpielige Einfuhr von Mo6beln, Haus-
bauteilen, Uniformen usw. zu eriibrigen. Die Ackerbauschule wurde 1908
vom Kolonialwirtschaftlichen Komitee iibernommen, das 1904 in Notsé
eine sog. "Baumwollschule” gegriindet hatte, um den seit iiber 200 Jahren
existicrenden lokalen Baumwollanbau in Togo weltmarktfahig zu machen
und die Baumwollausfuhr aus Togo ins Deutsche Reich zu erhhen.

Der Anteil der Regierungsschulen am Schulwesen Deutsch-Togos blieb
immer gering. So besuchten beispielsweise auch noch gegen Ende der
deutschen Kolonialherrschaft in Togo (in den Jahren 1909 - 1914) von
tiber 10.000 Schiilern der allgemeinbildenden Schulen nur um die 300 die
Regierungsschulen und all diese Regierungsschiiler waren, wie oben
schon erwihnt, ménnlich. Die Situation in Deutsch-Togo war dabei kein
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tarbildenden deutschen Regierungsschulen nur in Kamerun und in Neu-
Guinea. Und in die gehobenen Regierungsschulen im deutschen Kolonial-
reich gingen ausnahmslos Jungen.

c) Hohere akademische Bildung gab es (anders als z.B. im englischen
und franzdsischen Kolonialreich) in keinem deutschen Kolonialgebiet mit
Ausnahme einer "Hochschule" im allerdings untypischen Tsingtau (s. u.
Kap. 2.2. und Anm. 26). Die hochste Stufe der Bildungsmoglichkeiten,
die Fortbildungsschulen, konnen zwar als "gehobene” Schulen angespro-
chen werden. Doch ihr Lehrplan und ihr auf zwei Jahre ausgerichteter
Bildungsgang vermitteln eher das Bild einer Art Handelsschule als das
einer allgemeinbildenden Realschule oder gar eines Gymnasiums.

1.2. Die deutsche koloniale Bildungspolitik

Aus zunidchst relativ unverbunden nebeneinander existierenden und
inhaltlich heterogenen Schulen verschiedener Missionsgesellschaften ent-
stand im Laufe der Kolonialzeit der Kem eines vereinheitlichten Schul-
systems mit vergleichbaren Inhalten und Qualifikationen, mit AbschluB-
priifungen und Zeugnissen, mit internen Differenzierungen und Schulstu-
fen. Die Fiihrung in diesem VereinheitlichungsprozeB iibernahm die deut-
sche kolonialstaatliche Bildungspolitik, der sich auch die Missionsgesell-
schaften mehr und mehr unterwerfen muBten. Die Betroffenen selbst, d.h.
die einheimischen Schiiler, Eltern und Lehrer, hatten ohnehin auf diesen
ProzeB zwar gewisse, aber nur minimale EinfluBméglichkeiten, z.B. in
der Akzeptanz oder im Boykott bestimmter Schulen, in der marginalen
Kritik bei Versammlungen und Lehrerkonferenzen usw. Die Reglemen-
tierung hin zu einem einheitlichen und fiir die Zwecke der kolonialen
Beherrschung einigermaBen funktionalen Kolonialschulwesen muB des-
wegen (im Gegensatz zu den wenigen Regierungsschulen) als die bedeu-
tendste "Leistung” der deutschen kolonialstaatlichen Bildungspolitik
angeschen werden. Diese kolonialstaatliche Reglementierungs- und Kon-
trollfunktion bezog sich auf eine recht umfangreiche und vielfiltige pid-
agogische Praxis: In jedem Kolonialgebiet waren jeweils mehrere deut-
sche und teils auch auslidndische Missionsgesellschaften im Schulwesen
aktiv, und jede Missionsgesellschaft verfolgte dabei zunichst mehr oder
weniger ihre eigenen schulpolitischen Interessen. Die mehrklassigen
Schulen in urbanen Zentren oder Hauptstationen unterschieden sich dabei
deutlich von den ein- oder zweiklassigen Dorfschulen in den AuBensta-
tionen der Missionen. Auch die Lehrpline und Unterrichtsgegenstinde
sowie das Angebot an weiterfiihrenden und berufspraktischen, meist fiir
Missionszwecke konzipierten Bildungsgiingen unterschieden sich be-
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trichtlich (Lehrer- und Katechistenseminare, Handwerkerschulen fiir den

Missionsbedarf, Haushaltungsschulen zur Heranbildung christlicher

Hausfrauen). Von einem deutschen kolonialen Schulsystem konnte des-

wegen unter diesen heterogenen Bedingungen bis etwa zur Jahrhundent-

wende noch nicht die Rede sein.

Welchen Umfang das gesamte Schulangebot (Missions- und Regie-
rungsschulen) in den deutschen Kolonien gegen Ende der deutschen
Kolonialherrschaft erlangt hatte, erhellt aus einer umfangreichen Erhe-
bung zum deutschen kolonialen Schulwesen des Jahres 1911, die unter
der Leitung des Missionsinspektors Martin Schlunk (Norddeutsche Mis-
sionsgesellschaft) am damaligen Kolonialinstitut in Hamburg durch-
gefiihrt und anschlieBend ausfiihrlich dokumentiert wurde (vgl. Schlunk
1914a, b). Die Daten mogen aus erhebungstechnischen Mingeln der
damaligen Zeit heraus nicht immer zuverlidssig sein; und sie sind viel-
leicht aus Griinden der Selbstdarstellung hier und da "geschont". Dennoch
geben sie in ihrer Gesamtheit einen Einblick in einige Charakteristika des
Schulwesens in den deutschen Kolonien (die folgenden Angaben resultie-
ren z.T. aus eigenen Berechnungen It. Schlunk 1914a):

- Das Hauptkontingent der Schularbeit lag in allen deutschen Kolonial-
gebicten (Afrika, Pazifikgebiete und in China) eindeutig im elementar-
bildenden Bereich: Den insgesamt 2.548 Elementarschulen standen nur
109 gehobene Schulen und gar nur 53 Handwerkerschulen gegeniiber.
Und auf fast 142.000 Elementarschiiler kamen nur gut 6.000 Schiiler an
gehobenen und knapp 1.500 Schiiler an Lehranstalten fiir praktische
Arbeit (z.B. Handwerker- und Haushaltungsschulen).

- Das zahlenmiiBig groBte deutsche Kolonialschulwesen lag in Afrika;
denn von den genannten ca. 142.000 Elementarschiilem des deutschen
Kolonialreiches gingen iiber 114.000 in die Schulen der deutschen
Afrika-Kolonien. Dabei war das Schulwesen in Deutsch-Ostafrika
besonders umfangreich; dort gab es 953 Elementarschulen mit 64.484
Schiilern. Demgegeniiber hatte Deutsch-Siidwestafrika nur 48 Elemen-
tarschulen mit 4.269 Schiilern. Ob diese Unterschiede nur durch demo-
graphische Faktoren erklirbar sind (GroBe der Kolonialbevilkerung)
oder auch auf unterschiedliche Typen von Kolonien zuriickzufiihren
sind: hier "Plantagenkolonie” wie im Falle Deutsch-Ostafrikas, miiite
noch genauer untersucht werden.

- In allen deutschen Kolonialgebieten iiberwogen aufs Ganze gesehen die
einheimischen Lehrkrifte die europiischen um ein Vielfaches. Dies ist
auf die groBe Anzahl der einheimischen Lehrkrifte in den Elementar-
schulen zuriickzufiihren, wo von insgesamt 3.690 Lehrerinnen und
Lehrern nur 483 (d.h. 13 %) aus Europa stammten. In den gehobenen
Schulen waren dagegen europiische Lehrkrifte leicht in der Uberzahl,
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d.h. von 332 Lehrem kamen 183, also 55 %, aus Europa. Und in den

Schulen fiir praktische Arbeit unterrichteten fast gar keine einheimi-

schen Lehrkrifte; dort waren von 137 Lehrern nur 22 (d.h. 16 %) Ein-

heimische.

- Der Anteil der Miidchen, die zur Schule gingen, lag in allen Schulfor-
men und in allen Kolonialgebieten zum Teil weit unter dem der Jungen.
Als einzige Ausnahme sind hier die Schulen fiir praktische Arbeit in
Deutsch-Siidwestafrika zu nennen, die von 70 Midchen und nur von 8
Jungen besucht wurden; m.a.W.: es handelte sich dort um Schulen des
Typs fiir "weibliche” Hauswirtschaft und Handarbeiten. - Leider sind
die Zahlenangaben fiir das Elementarschulwesen in einigen Kolonien
gerade in dieser Frage nicht unbedingt zuverlissig, weil sich die Anga-
ben fiir Midchen und Jungen nicht auf die Gesamtzahl der Schiiler
summieren. Aber man kann dennoch schitzen, da8 im elementarbilden-
den Schulwesen etwa ein Viertel der Schiiler Médchen waren; im geho-
benen ein Fiinftel und in den praktischen Schulen ein Sechstel.

- Lehrerinnen (europiische wie einheimische) waren deutlich seltener als
Lehrer. Von den insgesamt 3.690 Elementarschullehrern in den deut-
schen Kolonien waren schitzungsweise nur 12 % Lehrerinnen (auch
hier gibt es leider wieder nicht ganz zuverldssige Zahlenangaben von
461 weiblichen Lehrkriften, davon 315 einheimische). In gehobenen
Schulen bzw. in Lehranstalten fiir praktische Arbeit waren Lehrerinnen
teils {iberhaupt nicht vertreten - mit Ausnahme der schon oben erwiihn-
ten Hauswirtschafts- und Handarbeitsschulen.

Fragt man nach diesem summarischen Blick auf das deutsche Kolonial-
schulwesen nun nach den Zielen der deutschen kolonialstaatlichen Bil-
dungspolitik, so kann zusammenfassend festgehalten werden:

In der deutschen kolonialen Bildungspolitik ging es um

a) die Subsumption der Missionsschulen unter staatliche Kontrolle,

b) die Funktionalisierung der Kolonialschule fiir die Zwecke der Kolo-
nialherrschaft.

Subsumption der Missionsschulen unter staatliche Kontrolle

Die ersten Eingriffe des Kolonialstaates in dic bestehende Missions-
schulpraxis machten sich im Versuch bemerkbar, die Griindung von
neuén Schulen zu kontrollieren. So erlieB beispielsweise die deutsche
Kolonialregierung in Togo im Jahre 1900 erstmals ein Gesetz des Inhalts,
dal die Errichtung neuer Schulen dem Gouvernement rechtzeitig vorher
angezeigt werden miisse, damit dieses sich vorher davon iiberzeugen
konne, daB die Lage der Schule, die Beschaffenheit der Schulriume, der



142 Christel Adick

Schulbetrieb usw. den Anforderungen, die die Kolonialregierung stelle,
geniigten.” Die Reaktion der Missionsgesellschaften auf diesen ErlaB war
jedoch so massiv (man sah die "Freiheit der Mission" gefihrdet), daB das
Gesetz im folgenden Jahr vom Kolonialamt in Berlin wieder zuriickgezo-
gen wurde. Dieser VorstoB der deutschen Kolonialverwaltung in Togo zur
Etablierung einer staatlichen Schulaufsicht blieb indessen nicht der ein-
zige. In den folgenden Jahren hiuften sich vielmehr die Anordnungen,
Erlasse und rechtlichen Regelungen im Hinblick auf solche Bereiche wie
Unterrichtssprache und Fremdsprachen, Lehrpline, Priifungen, Beihilfen
usw., mittels derer die Missionsschulen schrittweise ihrer eigenstiindigen
Gestaltungskompetenzen im Schulwesen beraubt wurden.®

In der Sprachenfrage konkurrierten einheimische Muttersprache, aus-
lindische Handelssprache und die Sprache der Kolonialherren um ihre
Stellung als Unterrichts- oder als Fremdsprache. In Deutsch-Togo waren
dies beispielsweise:

- Ewe als vorherrschende Muttersprache der afrikanischen SchiilerInnen

Siid-Togos (wo die meisten Schulen existierten),

- Englisch als vorherrschende Handelssprache in Westafrika und
- Deutsch als Sprache der Kolonialherren.

In Deutsch-Ostafrika dagegen war mit dem Kisuaheli eine nicht-euro-
piische Sprache als lingua franca vorhanden und wurde auch im Schul-
wesen benutzt. Die Missionsgesellschaften votierten aus missionarisch-
pidagogischen Uberlegungen heraus eher fiir die weitgehende Verwen-
dung einheimischer Muttersprachen in ihren Schulen (Aneignung des
Wortes Gottes in der Muttersprache), die deutsche Kolonialmacht aus
Herrschaftsinteressen dagegen eher fiir das Deutsche als Unterrichtsspra-
che. Die Interessen der Einheimischen (z.B. Erlemung der Handelsspra-
che Englisch) blieben dagegen so gut wie unberiicksichtigt. Unter dem
Druck der Kolonialverwaltung und im Zuge gesteigerter deutsch-natio-
naler Tendenzen in den Missionsgeselischaften wurde dann schlieBlich
doch die deutsche Sprache schrittweise in den Unterricht aller Schulen
eingefiihrt, zumal z.B. in Togo mit dem ErlaB einer Schulordnung im
Jahre 1906 die finanzielle Unterstiitzung der Missionsschulen von seiten
der Kolonialregierung an die Erteilung des Deutschunterrichts gekniipft
wurde. Der kolonialstaatlich verordnete "Lehrplan fiir die Volksschulen
des Schutzgebiets Togo" aus dem Jahre 1910 sicherte schlieBlich der
deutschen Sprache und weiteren deutsch- und deutschlandkundlichen
Unterrichtsgegenstinden (im Rechnen und in den "Realien” wie Heimat-
kunde, Erdkunde, Geschichte und Naturkunde sowie im Singen) ihren
hervorragenden Platz im Unterrichtsangebot aller Schulen im Kolonial-
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gebiet. Dennoch konnten sich die Missionsinteressen noch insoweit
durchsetzen, als weiterhin in den ersten Schuljahren und als Unterrichts-
fach die afrikanische Muttersprache im Unterricht prisent blieb.

Die erfolgreiche Subsumtion der Missionsschulen unter die kolonial-
staatliche Bildungspolitik erfolgte im wesentlichen auf dem Wege staat-
licher Schulbeihilfen. Wurden diese zundichst noch ohne besondere Auf-
lagen und pauschal allen Missionsgesellschaften fiir ihre Schulzwecke
gewihrt, so kniipfte die deutsche Kolonialregierung doch im Laufe der
Zeit immer mehr Bedingungen an die Vergabe dieser Beihilfen. Es konn-
te nicht ausbleiben, wie der damals amtierende protestantische Missions-

inspektor Schlunk feststellte,

"daB die Missionsschule, je weiter die koloniale Entwicklung fortschreitet, um so
mehr das Interesse des Staates herausfordent. In gewissem Sinne kommt den Missions-
schulen, wenn sie rechtlich durchaus den Charakter von Privatschulen tragen, also jeden
Augenblick von uns geschlossen werden kénnen, doch die Steliung von dffentlichen
Volksschulen zu. (..) Eine Anstalt, die bewuBt und nach ganz bestimmien Grundsitzen
an der intellektuellen Forderung des Volkes, an seiner sittichen Hebung, an der Bildung
von Charakiern arbeitet, die in das Volksleben Gedanken hineinwirft, deren Tragweite
(iir die soziale und politische Ausgestaltung der Kolonie von ausschlaggebender Bedcu-
tung werden kdnnen, muB es sich gefallen lassen, wenn der Staat von der Art ihrer
Arbeit Kenntnis nimmt und im gegebenen Fall hindernd oder fdrdemd eingreift."9

Die Modalititen der Beihilfevergabe waren z.B. in Togo schlieBlich so,
daf} alle Schulen einem einheitlichen, staatlich sanktionierten Lehrplan zu
folgen hatten, und daB die Hohe der Beihilfe fiir jede Missionsgesell-
schaft nach der Anzahl ihrer erfolgreichen Absolventen bei der von der
Regierung reglementierten Abgangspriifung der Volksschulen berechnet
wurde.

Wie immer auch das staatliche Finanzierungssystem im Detail gehand-
habt werden mochte, es schuf in den deutschen Kolonialschulsystemen
schlieBlich drei Kategorien von Schulen:

- die vollstindig aus 6ffentlichen Mitteln finanzierte Regierungsschule,
- die offentlich unterstiitzte und damit anerkannte Privatschule, in der

Regel: die Missionsschulen, die Beihilfe erhielten,

- die nicht geforderte und damit nicht anerkannte Privat- bzw. Missions-
schule.

Auch wenn die kolonialstaatliche Foérderung der Schularbeit der Mis-
sionen de facto nur einen geringen Teil der gesamten Aufwendungen der
Missionsgesellschaften fiir ihre Schulen ausmachte!?, so bedeutete das
Beihilfesystem und das damit verkniipfte verbindliche Lehrplansystem
dennoch ein durchaus effektives Mittel kolonialstaatlicher Schulaufsicht
und Sanktionsmoglichkeiten. In diesem Sinne miissen die Reglementie-
rungen der Sprachenfrage, des Lehrplans und der AbschluBpriifungen
sowie das Beihilfesystem als eine Einheit gesehen werden. Sie trugen ent-
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scheidend dazu bei, in den deutschen Kolonien trotz der geringen Prisenz
von Regierungsschulen schlieBlich ein vereinheitliches Kolonialschul-
system zu etablieren, in dem die deutsche kolonialstaatliche Bildungspo-
litik die Oberhand gewonnen hatte.

Funktionalisierung der Kolonialschule fiir die Zwecke
der Kolonialherrschaft

Ziel der kolonialstaatlichen Bildungspolitik war es ferner, die Schulbil-
dung in den Kolonien fiir die Zwecke der Kolonialherrschaft nutzbar zu
machen. Zeigte die Einrichtung von Regierungsschulen, wie im ersten
Abschnitt dargelegt, eine relativ direkte Koppelung von Bildungs- und
Kolonialinteressen, so war diese Beziehung im Falle der Subventionie-
rung und Kontrolle der Missionsschulen eher mittelbarer Natur. Immerhin
ist am Beispiel des Deutschunterrichts und der Einfiihrung einheitlicher
Lehrpline, Priifungen und staatlich anerkannter AbschluBzeugnisse
durchaus das Interesse zu erkennen, bei einem Teil der Kolonialunterta-
nen mittels Schulbildung eine Reihe von Qualifikationen und Verhal-
tensweisen hervorzubringen, die funktional fiir die Stabilisierung der
Kolonialinteressen sein sollten. Zwar darf sicher nicht unvermittelt von
programmatischen Lehrplananforderungen auf eine entsprechende Schul-
praxis und auf entsprechende Schiilerleistungen geschlossen werden.
Dennoch ist im Angesicht der tatsichlich erfolgten Uberpriifung dieser
Schiilerleistungen (z.B. in der staatlichen Abgangspriifung der Volks-
schulen) davon auszugehen, daB die Intentionen des vereinheitlichten
Lehrplans bis zu einem gewissen Grade auch tatstichlich im Schulalltag
durchgesetzt wurden. So muBten die Schiiler der Abgangsklasse der
Volksschule in Togo im Dezember 1910 z.B. folgende Aufgaben bear-
beiten konnen!!: Sie muBten einen deutschsprachigen Aufsatz verfassen,
sich in deutscher Sprache unterhalten und Lesestiicke aus dem Deutschen
ins Ewe iibersetzen und umgekehrt. Sie muBten ferner eine Rechenauf-
gabe folgender Art 16sen:

"12 172 kg Schiniissc kosten in Assahun 1,00 M. Dic Bahnfahrt von Assahun nach
Lomé betrigt filr 1000 kg 8 M, die Briickengebiihr in Lomé betrdgt fir 100 kg 11 M, dic
Fracht von Lomé bis Hamburg fiir 1000 kg 35 M, ausscrdem entstchen an sonstigen

Unkosten fiir 1000 kg 24,50 M. Zu welchem Preis kann der Handler in Hamburg 1000
kg Schiniisse verkaufen, wenn er einen Gewinn von 20 v.H. erzielen will?"

Schulische Bildung und kolonialwirtschaftliches Kalkiil schlossen sich
also keineswegs aus. Es stellt sich nur die Frage, ob die Schiiler in ihrem
spiteren Leben selbst als Exporteure ihrer Landesprodukte auftreten wiir-
den und den anvisierten Gewinn von 20 % in die eigene Tasche stecken
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kdnnten, oder ob sie diese Kalkulation in fremden Diensten (fiir europi-
ische Hindler oder Kolonialbeamte) anstellen wiirden. Zu dieser Frage
14Bt sich keine eindeutige Antwort geben: Ein Teil der Schulabsolventen
fand auf jeden Fall eine Anstellung im Handel und in Missions- und
Kolonialdiensten, nicht selten sogar als Lehrer, wie ein Riickblick auf
Tabelle 2 erkennbar macht: Denn de facto lag die gesamte Schularbeit
nahezu ganz in den Héinden einheimischer Lehrer und Lehrerinnen, die in
allen Kolonien und in allen Schulformen (sogar in den Regierungsschu-
len) die Zahl des europiischen Lehrpersonals iiberwogen. Im gesamten
deutschen Kolonialschulwesen waren beispielsweise im Jahre 1911 von
insgesamt 4.195 Lehrkriiften 3.414, d.h. 81 %, einheimische Lehrer (da-
von 336, also ca. 10 %, einheimische Lehrerinnen), bezogen auf die Leh-
rerschaft an Elementarschulen sogar 87 %.!2 Diese Lehrkrifte und weitere
mit regelmiéiBigem Geldeinkommen versehenen Schulabsolventen stellten
den Grundstock einer einheimischen, in gewissem Umfang "modern”
gebildeten Elite dar. Diese finanzierte mit ihrem Steueraufkommen einen
Teil ihrer eigenen kolonialen (Fehl-) Entwicklung. Anhand einer statisti-
schen Berechnung der Korrelation zwischen Schiilerzahlen und Wirt-
schaftsentwicklung in Deutsch-Togo zwischen 1900 und 1913 konnte
beispielsweise deutlich demonstriert werden, daB die Expansion des
kolonialen Bildungswesens mit dem Anstieg des AuBenhandels, der
Eigenfinanzierung der Kolonie (durch Zslle, Abgaben und Steuern) sowie
des direkten Steueraufkommens aus der einheimischen Bevélkerung
Schritt hielt.13 Ein weiterer Indikator fiir die Interdependenz zwischen
Kolonialschulwesen und Kolonialwirtschaft ergibt sich, wenn man die
Ausbreitung und regionale Verteilung der Schulen in Deutsch-Togo mit
InfrastrukturmaBnahmen (z.B. Eisenbahn-, StraBen- und Wegebau) und
den Anbaugebieten von Exporterzeugnissen miteinander vergleicht.!4
Diese Befunde diirfen nun nicht so verstanden werden, als hitten nun alle
oder gerade die ehemaligen Missions- und Regierungsschiiler diese Wirt-
schaftsentwicklung allein getragen - dieses kdme einer mechanistischen
Verkniipfung von Wirtschaft und Bildung gleich. Die Umstrukturierung
des landwirtschaftlichen Anbaus von der Subsistenz- zur Exportproduk-
tion geschah sicherlich auch oft mit einer analphabetischen Bevilkerung.
Aber in anderen Wirtschaftssektoren, z.B. in der Vermarktung europi-
ischer Einfuhr- und afrikanischer Ausfuhrprodukie, war der Zusammen-
hang zwischen lese-, schreib- und rechenkundigen afrikanischen Hind-
lern oder deren Sekretiren und dem Vorhandensein schulischer Bil-
dungsmdoglichkeiten schon direkter. Dabei ist auch in Rechnung zu stel-
len, daB die Kolonialschule nicht nur die oben genannten Fiihigkeiten
vermittelte, sondern auch auBerfachliche Verhaltensweisen und Orientie-
rungen (z.B. Piinktlichkeit, Selbstdisziplin, eine "kapitalistische” Wirt-
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schaftsethik u.i.), die dem kolonialwirtschaftlichen VerwertungsprozeB
(schlieBlich sollten die Kolonien ja eigentlich Gewinn abwerfen) zugute

kommen mochten. Ein Missionsfachmann schreibt dazu resiimierend:

"Dicse gesamie Schultdtigkeit, die der Regierungs- wie der Missionsschulen, crwcist
sich als eine Stitze der Kolonialverwaltung und des kolonialen Fortschritts (...). Nach
den verschicdensten Seiten werden dic Wirkungen ciner geistigen Hebung der Eingebo-
renen hervortreien. Die gesamie Kolonialverwallung wird ericichtert werden, wenn sic
wenigstens mit der Fihigkeit des Lesens bei den Eingeborenen rechnen darf. Ebenso
werden die durch die Schule ausgestreuten Bildungskeime in dem Wirtschaftsleben ihre
Friichte tragen, denn der geistig geweckte Arbeiter wird leistungsfahiger, und mit der
Erweiterung des Gesichiskreises stellen sich erfahrungsgemi8 Bediirfnisse ein, die tiber
die hergebrachten anspruchslosen Lebensformen hinausdréingen.” !5

Mag das Verhiltnis von kolonialer Bildung und Kolonialwirtschaft
nach dem bisher Gesagten noch einigermaBen unproblematisch klingen
- nach dem Motto: Warum sollten die Kolonialuntertanen nicht fiir sie
niitzliche Qualifikationen erwerben? - so offenbart sich die in den Vor-
bemerkungen konstatierte grundsitzlich heteronome Fremdbestimmung,
die das ganze Kolonialsystem kennzeichnet, am krassesten in dem, was in
der deutschen Kolonialpidagogik unter dem Begriff "Arbeitserziehung”
gefaBt wurde. Diese koloniale Arbeitserzichung schwankte zwischen
"reiner und skrupelloser Ausbeutung” von Kindem und Erwachsenen,
einem "Nebeneinander von Kinderarbeit und einem gewissen "Unter-
richt" und den schon erwihnten Lehranstalten fiir praktische Arbeit
(Handwerker-, Ackerbau- und Hauswirtschaftsschulen).!é Die koloniale
Arbeitserzichung stand unter dem Motto: "Man erziehe den Neger zur
Arbeit" - fiir die Interessen der Kolonialwirtschaft (kolonialistische Vari-
ante); oder sie folgte dem Auftrag: "Bibel und Pflug" bzw. “ora et
labora" - mit dem Ziel einer christlich devoten Landbevolkerung (missio-
narische Variante). Die Realitit sah so aus: Die Einheimischen wurden
zur Errichtung von Kopf- oder Hiittensteuern gezwungen oder zur
Steuerarbeit verpflichtet, wenn sie nicht imstande waren, ihre Steuerab-
gaben in Geld zu entrichten. Sie wurden zwangsweise fiir 6ffentliche
BaumaBnahmen wie Eisenbahn- und Wegebau rekrutiert und teilweise
sogar umgesiedelt. In den Plantagenkolonien muBten sie ein schlecht
entlohntes Fremd- und Wanderarbeitersystem erdulden. Die Schiiler wur-
den auf den Missionsstationen zu anfallenden Emnte-, Bau- und Instand-
haltungsarbeiten herangezogen, und nicht selten muBten sie auch auf den
Feldern ihrer afrikanischen Lehrer mitarbeiten. Auch von den Regie-
rungsschulen sind #hnliche Schiilertitigkeiten bekannt, die z.T. in
"pidagogischer Absicht” durchgefiihrt wurden, um dem Weglaufen der
Intematszbglinge vorzubeugen.

Trotz dieser insgesamt gesehen durch koloniale Interessen verzerricn
Bildungspolitik muB das Kolonialschulwesen zu denjenigen gesellschaft-
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lichen Bereichen geziihlt werden, die wesentlich an der auch von einhei-
mischen Interessen betriebenen Umstrukturierung von vor-modemen,
vor-kapitalistischen Wirtschafts- und Gesellschaftsformen zu sich moder-
nisierenden Gesellschaften beteiligt waren. Die Schiiler, ihre Familien
und ihre Umgebung, die einheimischen Lehrer, Hiindler und Kolonialbe-
diensteten trugen mit dazu bei, daB sich Lebensstil, Wirtschaftsweise,
Einstellungen und Verhaltensweisen der kolonisierten Gesellschaften in
einer Richtung veriinderten, die funktional war fiir die Inkorporation die-
ser Kolonialregionen in das hierarchische modemne Weltsystem. Aller-
dings erfolgte diese Inkorporation im Zuge der kolonialen Durchdringung
mehr und mehr zu nachteiligen und fremdbestimmten Bedingungen fiir
diese sich wandelnden Gesellschaften. Damit waren die Voraussetzungen
geschaffen fiir das, was heute unter Begriffen wie "Entwicklung der
Unterentwicklung”, "neo-koloniale Abhingigkeit” oder "peripherkapita-
listischer Entwicklungsweg" diskutiert wird.!?

Im Anschlul an diese Bestandsaufnahme der deutschen Kolonialpid-
agogik soll nun im folgenden gefragt werden: War die deutsche Kolonial-
piadagogik ein Sonderfall? Oder vermittelten alle kolonialen Schul-
systeme eine Hhnlich strukturierte (restriktive und deformierte) Bildung
und zeitigten dabei #hnliche langfristige Effekte? Diese Frage soll anhand
einer Gegeniiberstellung der englischen und der franzisischen Kolonial-
pddagogik diskutiert werden, die dann mit einem Vergleich dieser mit der
deutschen Kolonialpidagogik schlieBt.

2. Englische und franzésische Kolonialpiddagogik

2.1. Gegeniiberstellung der englischen und
franzgsischen Kolonialpidagogik

Eine beliebte Ubung in der Analyse der Ausbreitung von Schule in Afrika
stellt der Vergleich zwischen englischer und franzsischer Kolonialschul-
politik dar.!® Ein solcher Vergleich kann eine Reihe von dichotomisierba-
ren Merkmalen zutage fordern, die ich in der folgenden idealtypischen
Ubersicht (Tabelle 2) zusammengestellt habe.

(Siehe Tabelle 2, Seite 148)
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Tabelle 2
Idealtypische Gegeniiberstellung der kolonialen Bildungspolitik Frank-
reichs und Englands

Koloniale Bildungspolitik
franztsische englische
Vergleichsmerkmale
Kolonialdoktrin "mission civilisatrice”, "indirect rule”,
Assimilation und Adaptation
Assoziation
Verwaltungsstruktur zcntral, dczentral, kommu-
hicrarchisch nale Mitsprache
Bildungspolitik eher Elitef¢rderung eher Massenbildung
Schulsprachen nur Franztsisch im Muttersprachen
Unterricht zumindest in den
Anfangsklassen
Einstellung zur laizistisch, anti- Beihilfe fir
Mission klerikal Missionsschulen

Dieser idealtypischen Gegeniiberstellung franzdsischer und englischer
Kolonial(schul)politik, die einen Gutteil der Entwicklungen in den betref-
fenden kolonialen Mutterlindern Frankreich und England widerspiegelt,
stehen allerdings einige kritische Befunde entgegen:

- Bei niherem Hinsehen zeigt sich, daB die Praxis der Schulentwicklung
in den einzelnen afrikanischen Kolonien weder im englischen noch im
franzosischen Kolonialismus unbedingt den Idealtypen entsprach. Das
franzosische Schulwesen zeigte vor Ort zuweilen durchaus adaptationi-
stische Reaktionen und das englische Formen direkter Herrschaft usw.,
so daB die Schulpraxis in der Realitit zwischen den Polen der beiden
Kolonialdoktrinen schwankte.!?

- Auch innerhalb der kolonialpidagogischen Doktrinen gab es Entwick-
lungen und Verinderungen: So wurde die Idee der Assimilation im
franzosischen Kolonialismus etwa ab der Jahrhundenwende zuneh-
mend durch das Assoziationskonzept ersetzt. Dies geschah zu einer
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Zeit, als das franzdsische Kolonialreich wuchs und es offenbar Pro-
bleme gab bei der Vorstellung, alle Kolonialuntertanen (z.B. in Franzi-
sisch-Westafrika ca. 40 Mill.) in letzter Konsequenz zu assimilieren,
d.h. zu gleichberechtigten franzosischen Biirgem zu machen.20 Die
englische Kolonialpolitik des "indirect rule" in Reinkultur war ein spe-
zifisches Produkt Britisch-Westafrikas; sie wurde von den Englindern
vor allem in Anbetracht der Situation Nord-Nigerias erst relativ spit,
d.h. zur Jahrhundertwende "erfunden”, wenn es auch Vorliufer dieses
Herrschaftskonzepts gab. Die hinter der Vorstellung des "indirect rule”
stehende Kolonialphilosophie war nicht unbedingt bildungsfreundlicher
als die Bildungspolitik, die einer Assimilations- oder Assoziationsphi-
losophie folgte: So favorisierte z.B. Lord Lugard, der "Philosoph” des
"indirect-rule"-Konzepts, ein traditionalistisches Afrikabild; er verab-
scheute "westlich” gebildete Afrikaner.2!

- Der groBte Unterschied zwischen beiden Kolonialschulsystemen war
ihre Einstellung zu den Missionsschulen. Wihrend das englische Kolo-
nialschulsystem auf den Aktivititen der Missionsgesellschaften auf-
baute und deren Schulen unter dem Etikett "Privatschulen” in das
kolonialstaatlich vereinheitlichte Bildungswesen einbezog und mittels
Beihilfesystemen teilweise mitfinanzierte?2, wurde das koloniale
Bildungssystem in Franzdsisch-Westafrika ab 1903 konsequent per
Gesetz laizisiert: Die Missionsschulen, deren Beitrag zum Bildungswe-
sen auch schon in den Dekaden vor dem EriaB von 1903 von der fran-
zosischen Kolonialmacht nicht in demselben MaBe gewiirdigt worden
war wie in englischen Kolonien, waren damit de facto ganz aus der
offiziellen Bildungsentwicklung Franzisisch-Westafrikas abgekop-
pelt.2? Aber auch in der englischen Kolonialschulpolitik war das Ver-
hdltnis zu den Missionen nicht immer reibungslos. Kolonialstaatliche
Autoritit rangierte immer vor Missionsinitiativen, besonders deutlich in
Fillen, wo aus politischen Prinzipien heraus z.B. Missionsarbeit in
islamischen Gebieten strikt verboten wurde.24
Trotz der Unterschiede sind eine Reihe von Gemeinsamkeiten der eng-

lischen und franzosischen kolonialen Schulkonzepte festzustellen, die

sich insbesondere am idhnlich gelagerten Status von Schulbildung in

Kolonialsystemen und an iibereinstimmenden Folgewirkungen von Schu-

le im Kolonialismus ablesen lassen: Beide Kolonialmichte haben die

hichsten Positionen und weiterfiilhrende Bildung den Afrikanern solange
wie moglich vorenthalten. Beide kolonialstaatlichen Bildungssysteme
haben die Bildungsstruktur der "Mutterlinder” in wesentlichen Punkten
dupliziert. Die Schule hatte ferner in beiden Kolonialsystemen einen Ein-
fluB auf die Entstehung einer dualen Statushierarchie (traditioneller Status
gegeniiber Status durch Bildungsabschliisse). Beide kolonialen Bildungs-
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systeme waren selektiv in bezug auf Merkmale wie Geschlecht, Alter,
Ethnie, Stadt-Land-Unterschiede, familiirer und beruflicher Hintergrund
usw.2s

Allerdings gibt es eine empirische Fallstudie, die auch einige unter-
schiedliche Langzeiteffekte der englischen und der franzsischen Kolo-
nialschulsysteme bei ansonsten gleichen Randbedingungen ermittelt hat:
Asiwaju (1975) untersuchte die Auswirkungen der englischen und franzé-
sischen Kolonialschulpolitik bei den Yoruba im Grenzgebiet von Nigeria
und Dahomey (heute: VR Benin). Die beiden Substichproben weisen also
den gleichen sozio-kulturellen und historischen Hintergrund auf - auBer in
bezug auf das Merkmal der Kolonialherren fiir die Periode formaler Kolo-
nialherrschaft. Ein Vergleich ihrer Schulentwicklungen zeigt, daB zwi-
schen 1890 und 1945 in den betreffenden Yoruba-Gebieten in Dahomey
weit weniger Schulen ertéffnet worden waren als in Nigeria, und daB der
kolonialstaatliche franzosische EinfluB groBer gewesen war als der engli-
sche, wo viele Missionsschulen gegriindet wurden. Diese Unterschiede
fiihrt der Autor der Studie auf die schon genannte, seit 1903 in Angriff
genommene, totale Sikularisicrung im franzésischen Kolonialschulwesen
zuriick, wohingegen im britischen Gebiet viel lokale Initiative und Kon-
kurrenz zwischen Missionsgesclischaften die Verbreitung von Schulen
gefordert habe. Nach 1945 begann in beiden Gebicten cine Expansion, die
aber im britischen Gebiet stirker ausgepriigt war und eine zahlenmiilig
groBere gebildete Elite hervorgebracht hat. Auf beiden Seiten seien die
Gebildeten jedoch in einem "mixed language"-Zustand aufgewachsen, der
den Yoruba-Eliten eine grenziiberschreitende Kommunikation erschwert,
aber nicht unméglich gemacht habe, trotz der ungleich stirkeren Franko-
phoniepolitik der Franzosen in Dahomey. Es gebe also gewisse Unter-
schiede zwischen den Kolonialschulsystemen, vorschnelle Verallgemei-
nerungen seien jedoch unangebracht.

2.2. Unterschiede und Gemeinsamkeiten der englischen
und franzosischen im Vergleich zur deutschen
Kolonialpddagogik

Bei der Betrachtung der Schulsysteme verschiedener Kolonialméchte ist
zunichst zwischen den jeweils proklamierten Zielen und der tatsdchlich
vollzogenen Bildungspraxis zu unterscheiden. Hierbei gilt generell: Die
offizielle Kolonialdoktrin und die Schulpraxis in den jeweiligen Kolo-
nialgebieten stimmten nicht unbedingt iiberein. So zeigte z.B. das franzo-
sische Kolonialschulwesen de facto auch adaptionistische Ziige. Noch am
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durchgiingigsten ihrer adaptionistischen und den Missionsschulen gegen-
tiber relativ wenig interventionistischen Kolonialdoktrin folgten die Eng-
linder, aber auch dort nahmen die kolonialstaatlichen Reglementierungen
im Laufe des 20. Jahrhunderts deutlich zu. Die Grundziige der offiziellen
kolonialen Bildungspolitik der einzelnen Kolonialmiéchte unterlagen
somit historischen Verinderungen und kristallisierten sich vielerorts
eigentlich erst im 20. Jahrhundert, nach der Konsolidierung der Kolonial-
gebiet heraus. In der Schulgeschichtsforschung zu einzelnen Gebieten
mul} deswegen auf die Kolonialdoktrinen und deren historische Verinde-
rungen in ihren Auswirkungen auf Bildungsprozesse Obacht gegeben
werden im Sinne von unterschiedlichen Handlungsspielriumen fiir péad-
agogische Entscheidungen (z.B. auf der Ebene einzelner Missionsgesell-
schaften), die durch gewisse kolonialstaatlich vorgegebene Strukturen
lediglich begrenzt und priformiert, nicht aber total determiniert waren.

Im Vergleich der deutschen Kolonialpddagogik mit der englischen und
franzésischen sind insbesondere folgende Merkmale festzuhalten:

Fiir die deutsche Kolonialpidagogik 1dBt sich (vielleicht wegen der
relativ geringen Zeitspanne) keine einheitliche Doktrin ausmachen. Auch
wenn z.B. der Anteil des Deutschunterrichts stindig zunahm, so stand
dics keinesfalls im Zeichen ciner Assimilationsphilosophie wie in den
Anfiingen der franzdsischen Kolonialptidagogik. Ob sich eine durchgiin-
gige deutsche kolonialpiddagogische Doktrin noch herauskristallisiert
hiitte, dariiber 148t sich nur spekulieren, da das deutsche Kolonialreich (im
Unterschied zum englischen und franzdsischen) mit dem Ersten Welt-
krieg sein Ende fand.

In bezug auf die Stellung der kolonialstaatlichen Schulgewalt den Mis-
sionen gegeniiber zeigen sich groBere Ahnlichkeiten mit dem englischen
als mit dem franzosischen Kolonialschulwesen: Im englischen wie im
deutschen Kolonialreich waren die kolonialstaatlich errichteten Schulen
- ganz im Gegensatz zur Laizisierungspolitik in den franzosischen Kolo-
nien - quantitativ von weniger groBer Bedeutung als die Missionsschulsy-
steme. Im englischen wie im deutschen Kolonialschulwesen gestaltete
sich die staatliche Schulaufsicht iiber ein dhnlich gehandhabtes Beihil-
fesystem. Und in beiden Kolonialschulsystemen gab es schlieBlich in
bestimmten Fillen restriktive staatliche Erlasse, wenn die Missions-
gesellschaften in islamisierten Gebieten Schulen griinden wollten (so z.B.
den Norden Deutsch-Togos betreffend, dhnlich wie fiir Nord-Nigeria).

Der groBte Unterschied ist zu verzeichnen im Blick auf den generell
restriktiveren Bildungsaufstieg im deutschen Kolonialreich im Gegensatz
zu den vorhandenen héheren Bildungseinrichtungen im englischen und
im franzdsischen Kolonialschulwesen. Der deutsch-kolonialen Bildungs-
pyramide fehlten die hoheren Bildungsstufen wie Gymnasien und Hoch-
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schulen. Eine Ausnahme bildete hichstens die "Deutsch-Chinesische
Hochschule" in Tsingtau. Zu dieser wurden Chinesen zugelassen, die eine
(chinesische) schulische Vorbildung besaBen und die mindestens dreizehn
Jahre alt waren. Vorkenntnisse im Deutschen und in "westlichen” Wis-
senschaften wurden dagegen nicht verlangt. Wegen der deutlich anderen
Situation in China ist diese hthere deutsche Regierungsschule in Tsingtau
dennoch nicht mit hheren Bildungsanstalten in den "klassischen” Kolo-
niallindern Afrikas und Asiens zu vergleichen: Eine "Ecole William
Ponty" wie im Senegal, ein "Fourah Bay College" wie in Sierra Leone
oder Universititen wie in Indien gab es in den deutschen Kolonien
nicht.26

Es gibt jedoch im Endeffekt mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede
aller Kolonialschulsysteme, besonders wenn man die Ausbreitung von
Schule historisch lingerfristig betrachtet?: Im gesamten ProzeBl der
Expansion und Systembildung von Schule in auBer-europdischen Gebie-
ten stellt die Phase formaler Kolonialherrschaft "nur” cine - wenngleich
vielleicht die bislang folgenreichste - Etappe dar. Weitere in der moder-
nen Schulgeschichte dieser Gebiete zu beriicksichtigende Etappen sind,
ganz grob gesagt:

a) die teilweise vorhandene Prisenz einheimischer Schulsysteme
(Koranschulen, Tempelschulen) und die Anfinge "moderner” Schulbil-
dung sog. "westlichen" Typs (Missionsschulen, Schulen in einheimischer
Trigerschaft) vor deren Vereinheitlichung unter kolonialstaatlicher
Dominanz und :

b) die Reformbestrebungen mit dem Ziel einer Indigenisierung und
Reform von Schule nach der kolonialen Unabhingigkeit.

Die Zerstorungsgewalt aller Kolonialschulsysteme bezog sich in die-
sem historischen GesamtprozeB auf dreierlei:

1) Sie ignorierte oder verteufelte die autochthone nicht-formale Erzie-
hungspraxis (z.B. Initiationsriten, Lernen in Geheimbiinden und Alters-
gruppen),

2) sie subsumierte und dominierte die vorhandenen einheimischen for-
malen Schulstrukturen (Koranschulen, Tempelschulen) und

3) sie behinderte und reglementierte die "modemen” Schulinitiativen in
den Hinden von Einheimischen (Negieren oder Behindern von eigenstin-
digen Schulgriindungen durch Einheimische, Ubertragung der lokalen
Schulgewalt in kolonialstaatliche Direktive).

"Kolonialpiddagogik" war aus diesem Grunde - jenseits aller kolonial-
staatlichen Varianten und gewisser missionarischer oder wohlwollend-
paternalistischer Initiativen einzelner Europier - immer mit einem vorur-
teilsbehafteten "kolonialen Blick” ausgestattet. "Kolonialpddagogik” ging
einher mit einem eurozentrischen Menschenbild, das - im Unterschied zu
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einem auch bei anderen Volkern anzutreffenden Ethnozentrismus in der
Beurteilung fremder Volker und Kulturen - gepaart war mit den wissen-
schaftlich-technischen und militirischen Errungenschaften einer weltweit
wirksamen kapitalistischen Produktions- und Entwicklungslogik.28 Und
da die Kolonialphase historisch gesehen Teil der Entstehung des "moder-
nen Weltsystems" war, entstanden bei den Kolonisierten unvermeidlich
ebensolche Aspirationen auf Teilhabe an den VerheiBungen dieser
"modemen" Weltgesellschaft (weltweit anerkannte Bildungsabschliisse,
Rechte des Individuums, Verbesserung des Lebensstandards) und Ver-
suche kompetenter und autonomer Mitgestaltung bei den Verdnderungen
ihrer Gesellschaften.

Ausblick: Schule im modemen Weltsystem -
trotz "Kolonialpddagogik”

Obgleich - wie im ersten und zweiten Teil dieser Abhandlung dargelegt -
in der Epoche der Kolonialpidagogik die Einfliisse (die Definitions-
macht) der Missionsgesellschaften und des Kolonialsystems eine zentrale
Rolle fiir die Verbreitung modemer Schulbildung in der Kolonialira
spielten, ist der EinfluB einheimischer Interessen auf diesen ProzeB eine
nicht zu unterschiitzende GriiBe. Diese Eigeninteressen an der Etablierung
modemer Schulsysteme zeigten sich seit Anbeginn der Konfrontation mit
der Innovation modemer Schulbildung, d.h. vor, wihrend, zum Ende und
nach der Etappe kolonialer Beherrschung. Sie stehen einer verkiirzten

Sichtweise der Entstehung modemer Schulen als bloBes "Kolonialerbe™

entgegen. Der historische Gesamtprozef, in den die Kolonialpidagogik

eingebettet ist, ist daher angemessener als Teil einer "Universalisierung
von Schule" im modernen Weltsystem zu begreifen. Denn:

- Wenn Bildung und Erziehung im Kolonialsystem tatsichlich nur ein
Reflex der Bildungspolitik verschiedener Kolonialherren wiren, warum
haben sie dann in ihrer Schulpraxis und in ihren Effekten soviele struk-
turelle Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten produziert? Statt also
davon auszugehen, daB den Kolonisierten eine spezifische Form von
"Kolonialschule” einer bestimmten Kolonialmacht bloB oktroyiert
wurde, ist stattdessen eher das Bild gerechtfertigt, daB sich aufs Ganze
gesehen weltweit die "modeme Schule” - innerhalb einer gewissen
Bandbreite kolonialer Erfahrungen - durchgesetzt hat bzw. durchgesetzt
wurde.

- Wenn Schulbildung sog. "europdischen” Stils nur ein Produkt oder
Mittel kolonialer Unterwerfung war, warum haben die ehemaligen
Koloniallinder dann dieses Modell von Schule nach ihrer politischen
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Unabhingigkeit nicht nur beibehalten, sondern sogar noch betriichtliche
Anstrengungen zu seiner weiteren Verbreitung unternommen? Statt die
mit der Kolonialpddagogik begonnene Umgestaltung der einheimischen
Bildungs- und Erziehungspraxis als ein positives oder negatives Erbe
der Kolonialzeit anzusehen, das sich mit der politischen Unabhingig-
keit erledigen lieBe, erscheint deswegen die Vorstellung von wider-
spriichlichen Auswirkungen (aufklirenden, emanzipativen auf der
einen und anpassenden, herrschaftskonformen auf der anderen Seite)
auch einer mit kolonialen Herrschaftsinteressen betriebenen Verbrei-
tung (kolonial-)staatlich organisierter formaler Bildungssysteme
adiquater.

Es diirfte vor dem Hintergrund der Ausfithrungen der beiden ersten
Teile deutlich sein, daB mit diesen provozierenden Fragen keinesfalls
beabsichtigt ist, die Kolonialherrschaft und die fremdbestimmten Bil-
dungsentwicklungen in dieser Epoche zu verniedlichen. Im Gegenteil:
Die Auswirkungen der Kolonialepoche erscheinen in einem noch kriti-
scheren Licht, wenn man sich vor Augen hilt, daB die Kolonialsysteme
nicht nur etliches an den autochthonen Kulturen und Gesellschaften ver-
nichteten, sondern - langfristig gesehen vielleicht noch folgenschwerer -
auch autonome Modernisierungsversuche der Kolonisierten behinderten
oder abrupt unterbrachen. Denn iiberall lassen sich vor, wihrend und trotz
der europidischen Kolonialsysteme immer auch eigenstindige Versuche
der Aneignung wenn auch zunichst fremder Kulturelemente durch die
von den europdischen Kolonialinteressen Betroffenen nachweisen. Dies
gilt fir den Bildungssektor (aber fiir andere Bereiche, z.B. landwirt-
schaftliche Produktion, Handel und Industrialisierungsversuche lieBe sich
dhnliches sagen): Die Einheimischen waren selbst als Lehrerinnen und
Lehrer titig, sie griindeten in etlichen Fillen eigene Schulen, sie taten ihr
Eigeninteresse an neuen Bildungsinhalten kund, sie kritisierten Versdum-
nisse von Missionsgesellschaften und Kolonialverwaltungen usw. Kurz:
Neben und trotz vorherrschender Missions- und Kolonialinteressen gab es
immer auch den Versuch der Betroffenen, die Innovationen moderner
Schulbildung zu eigenen Bedingungen zu gestalten und die Bildungsent-
wicklungen ihrer Gesellschaften selbstiindig zu kontrollieren. Der Kolo-
nialismus hat diese Eigenanstrengungen im groBen und ganzen negicrt
und teils sogar aktiv unterminicrt, z.B. durch Herausdriingen einheimi-
scher Schulleitungen zugunsten europiischer, durch Verweigerung hihe-
rer Bildungsmoglichkeiten oder bestimmter nachgefragter Unterrichts-
facher und Bildungsinhalte usw.?

Die "Kolonialpiidagogik" solite deswegen in ihren fiir das Kolonial-
system funktionalen wie auch in ihren fiir die fremden Herrschaftsinteres-
sen dysfunktionalen Auswirkungen gesehen werden. Die Epoche der
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