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Renate Nestvogel

Einheimische und westliche Bildungsformen
in Schwarzafrika

Traditional and modern learning in black Africa

Der Beitrag geht von der Existenz einheimischer, wenn auch durch den Kolonialismus
verdnderter Lehr- und Lernformen in der Dritten Welt aus — diese werden als
teilnehmende Erfahrung, spontan inszenierte und gesellschaftlich inszenierte Erfahrung
beschrieben und von der stellvertretenden Erfahrung westlicher Lernformen abgegrenzt.
Die Verfasserin plddiert fiir eine Bildungsforschung, die von der Priimisse der Gleichwer-
tigkeit von Kulturen ausgeht.

Traditional learning in black Africa is characterized as learning by immediate expe-
rience. The article describes different ways in which in a traditional African society
children can participate in this experience which includes structured and guided forms of
experiencing adult life. This is confronted with alienated learning in western societies.

Afrika ist bekanntlich ein Kontinent mit Hunderten verschiedener Kultu-
ren, einer vielfdltigen Geschichte, verschiedenen Produktionsweisen, die
Sammler- und Jiger-, Ackerbau- und Viehzuchtgesellschaften sowie de-
ren Mischvarianten umfassen und Herrschaftsformen, die ausgedehnte
Staaten und Konigreiche ebenso wie dorfliche Autonomie und flexible
iiberlokale und -regionale Zusammenschliisse kannten. SchlieBlich ist der
Kontinent gepréigt von einer jahrhundertealten Durchdringung von
fremden Michten, die ihre vielfiltigen Spuren hinterlassen haben. Ange-
sichts der sozio-6konomischen und kulturellen Differenziertheit und He-
terogenitdt Schwarzafrikas kénnen Aussagen zu dem Thema nur sehr
generell oder exemplarisch bleiben. Es kann sich also nur um einige
Anregungen fiir eine weitere Reflexion und Analyse handeln, die historisch-
systematisch unter Beriicksichtigung der jeweiligen lokalen oder regiona-
len gesellschaftlichen Bedingungen zu vertiefen wire.

Unter einheimischen Bildungsformen werden hier erzieherische Mittel
und Einstellungen zur materiellen und immateriellen Reproduktion
schwarzafrikanischer Gesellschaften verstanden, die vor der Einfiihrung
islamischer und europiischer Bildung existierten und parallel dazu (und
beeinflult von diesen) im Laufe der letzten Jahrhunderte tradiert, modi-
fiziert und zum Teil auch zerstért wurden. Einheimische Lehr- und
Lernformen sind weder statisch noch von gesellschaftlichen Wandlungs-
prozessen unbeeintrachtigt zu begreifen. Sie sind Bestandteil einer Erzie-
hung, die, stiarker noch als in Industriegesellschaften, eine ,,mit anderen
Phidnomenen eng verbundene Dimension der Sozialisation darstellt”
(Hurrelmann 1978, 27); d. h., traditionelle Gesellschaften kannten — im
Unterschied zu Gesellschaften mit differenzierter Arbeitsteilung und
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formalisierten Erziehungssystemen — keine bzw. nur eine schwicher
ausgeprigte Trennung von formeller (in Institutionen stattfindender) und
informeller (in Familie und Umwelt sich vollziehender) Erziehung. Hier-
aus 1468t sich allerdings nicht ableiten, daB traditionelle Bildung auf das
reduziert war, was in Industrielindern unter informeller Bildung verstan-
den wird. Da die Gesamtheit der Erziehungsprozesse der Verantwortung
der Gemeinschaft unterlag, umfaBte sie auch solche Elemente, die in
sozial stirker differenzierten Gesellschaften an den Staat und andere
gesellschaftliche Institutionen delegiert werden.

1. Lernen unter traditionellen Gesellschaftshedingungen

In Gesellschaften, in denen die gesamte Umwelt und nicht die Institution
Schule das didaktische Lernfeld darstellt, spielt die unmittelbare Erfah-
rung (Edelstein 1984) eine wichtige Rolle. Zahlreiche Fertigkeiten im
ArbeitsprozeB werden durch sie erworben, ebenso soziale Verhaltenswei-
sen im Umgang mit anderen Menschen oder kulturelle Ausdrucksformen
wie Musik und Tanz, die je nach AnlaB} der Feierlichkeiten variieren
(Hochzeiten, Beerdigungen, Initiationsriten etc.) sowie Kenntnisse in den
oralen Traditionen der jeweiligen Gemeinschaft, zu denen Erzdhlungen,
Lieder und die Geschichte der Vorfahren gehoren.

Eine informelle und alltigliche Art des Umgangs mit einheimischen
Kulturformen beschreibt der kenianische Schriftsteller Ngugi wa
Thiong’o in seinem Roman ,Verbrannte Bliiten”. Wanja kehrt in das
Dorf ihrer alten und weisen GroBmutter Nyakinyua zuriick:

~Am Abend ihrer Riickkehr ging keiner von uns schlafen — wir waren alle drauflen
vor ihrer Hiitte versammelt. Nyakinyua fing an, Gitiro (nur von Frauen ausgefiihrter
Tanz und Gesang) zu singen, wofiir sie einst weit iiber Ilmorog hinaus berithmt
gewesen war. Mit leiser Stimme sang sie einen Lobpreis auf Ndemi und seine Frauen,
die vor langer, langer Zeit gelebt hatten. Die anderen Frauen stimmten immer wieder
mit ihren hohen Trillerstimmen ein. Bald sangen und tanzten wir alle; in den sich
bewegenden Schatten spielten die Kinder Fangen und gelegentlich mimten die alten
Minner und Frauen Szenen aus Ilmorogs groBer Vergangenheit. Es wurde ein richtiges
Fest schon vor der Ernte . . .“ (1982, 47).

Karega und Munira, die beide héhere Schulen besucht haben, ist diese
Dorfkultur zum Teil bereits fremd:

.Karega beteiligte sich an den allgemein bekannten Tdnzen, wie Mumburo zum
Beispiel. Aber er, genauso wie Munira, verstand sich nicht darauf, den vorgetauschten
Streit zu spielen. Manchmal sah es wirklich so aus, als ob einer seine Gegner ins Feuer
werfen wiirde, und Karegas Magen krampfte sich vor Erwartung zusammen. ..
Munira gefielen die Tidnze, aber es machte ihn immer traurig, daf} er nicht mitmachen
konnte, daB er die Worte nicht kannte und daf sein Korper so steif war. So schaute er
nur zu, fithlte sich etwas ausgeschlossen und kam sich als AuBenseiter vor, deram Tor
vor dem Haus eines anderen stand.” (Ebd., 276f.)

Der Bereich der sozialen Reproduktion wird in der kolonialen und vorko-
lonialen Literatur hiufig iibersehen oder als Faulenzerei abgewertet und
damit als iiberfliissig abgetan.
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Auch Edelstein vernachlissigt in seinen Ausfithrungen den sozialen Be-
reich. Da seiner idealtypisierenden Skizze traditioneller Gesellschaften
der Einédhof in Island zugrundeliegt, geht er vor allem auf die Genera-
tionentriade Kinder, Eltern, GroBeltern ein. Es erscheint jedoch plausibel
anzunehmen, daf} selbst eine solche Triade sich ohne soziales Umfeld
nicht reproduzieren kann und die Interaktion mit diesem Umfeld durch
Regeln, Vorschriften und Tabus reguliert wird. Zumindest 148t sich der
ethnologischen u.a. Literatur zu Afrika entnehmen, daB der soziale Be-
reich aus einem sehr komplexen System von Regeln besteht. Sie dzuflern
sich in einem differenzierten Sprach- und Sozialverhalten, das von der
nachwachsenden Generation gelernt werden muf}. Die Benennung von
Personen (wer wen wie nennen darf), die Vielfalt an BegriiBungszeremo-
nien, der Austausch von witzigen, ironischen, schlagfertigen, aufheitern-
den oder obszénen Bemerkungen, die gewdhlten Umschreibungen (Eu-
phemismen) variieren je nach Person, Status, Alter und Situation. Sie
erlegen dem Einzelnen vielfaltige Regeln in seinem Sprach- und Sozial-
verhalten auf, in denen sich die Differenziertheit der Beziehungen zu den
einzelnen Mitgliedern der Gemeinschaft ausdriickt. Gleichzeitig beinhal-
ten sie tradierte psychologische Kenntnisse dariiber, wie im Zusammen-
sein Wohlbefinden erzeugt, Trost gespendet, Aggressionen kollektiv und
ritualisiert ausgelebt, Konflikte vermieden oder in nicht verletzender
Weise ausgetragen und damit der Zusammenbhalt in der Gemeinschaft
gefordert und gefestigt werden kénnen. Kinder werden schon frith in ein
adiquates Verbalverhalten eingewiesen, ihre verbalen AuBerungen wer-
den aufmerksam verfolgt und als ein Zeichen ihrer Reflexions- wie auch
Beziehungs- und Anpassungsfahigkeit betrachtet. Es gibt Gesellschaften,
in denen der Schwiegersohn seine Schwiegermutter nicht ansehen oder
ansprechen darf (hierbei handelt es sich um ein vorgeschriebenes Vermei-
dungsverhalten), es gibt sogenannte ,joking relationships“, in denen
offen miteinander gescherzt und z.B. liber Sexualitit gesprochen werden
darf, und wiederum andere Personenkreise, die mit Ehrerbietung zu
behandeln sind und denen nicht widersprochen werden darf. Allzu grofie
Vertraulichkeit und Offenheit wire bei letzteren ein Zeichen von Respekt-
losigkeit.

Dieses stark variierende Verhalten — in Lehrsituationen habe ich es
manchmal als sehr formell, in anderen Situationen als sehr informell
empfunden — hat mich an Afrikanern manchmal irritiert; ganz offen-
sichtlich deshalb, weil ich es mit meinen kulturgebundenen Sozialisa-
tions- und Interpretationsmustern (anders) wahrgenommen habe. Eine
Auseinandersetzung mit den eigenen Sozialisations- und Interpreta-
tionsmustern sowie denen afrikanischer Gesprichspartner koénnte
interessante Lernanlisse bieten. Vor allem kénnen wir von dem Kontrast-
reichtum uns zunichst fremd erscheinender Kommunikations- und
Ausdrucksform lernen.
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1.1 Teilnehmende Erfahrung

Wie aus den Beispielen schon deutlich geworden sein diirfte, stellt die
teilnehmende Erfahrung ein grundlegendes Moment im Lernprozef tra-
ditioneller Kulturen dar. Sie reicht aber nicht aus, um ,afrikanische
Pddagogik” hinreichend zu kennzeichnen. Zur Verdeutlichung dieser
These mochte ich den Begriff der teilnehmenden Erfahrung konkretisie-
ren und im Anschluf} daran weitere Formen des Erfahrungslernens dar-
stellen.

Teilnehmende Erfahrung ist geprigt von den Merkmalen der Koopera-
tion, der Identifikation und der Imitation. Der Begriff der Imitation ist
dabei viel weiter zu fassen, als dies normalerweise unter dem Eindruck
nachahmenden Lernens in der Schule geschieht. Unter Subsistenzbedin-
gungen impliziert Imitation 1. ein genaues Beobachten und Zuhéren, zu
dem Kinder in afrikanischen Gesellschaften auch angehalten werden, da
das Lernfeld sie ja offen und konkret umgibt. Die Erwachsenen gehen
ihrer Arbeit nach, sind die Modelle, von denen Kinder und Jugendliche
lernen kénnen und sollen. 2. gehért zu einer gelungenen Imitation viel
Ubung bis hin zur vervollkommneten und ganzheitlichen Reproduktion
des Gehdrten und Gesehenen. SchlieBlich reizt die Imitation 3. zur Modi-
fikation und kreativen Weiterentwicklung des Gelernten, soweit die so-
zialen und materiellen Verhiltnisse Innovation zulassen. Lernen am Mo-
dell, ,learning by watching, listening and doing“ sind Begriffe aus der
modernen Pidagogik, die sich auf diese Lernsituation iibertragen lassen.

1.2 Spontan inszenierte Erfahrung

Kinder und Jugendliche durchlaufen diese drei Phasen der Imitation
nicht nur in Form von teilnehmender Erfahrung an der Lebenswelt der
Erwachsenen. Vielmehr inszenieren sie auch ihre eigenen Erfahrungen,
z.B. in Form von Rollenspielen. Mangels alternativer fiktiver Welten (wie
sie sich im europiischen Indianerspiel ausdriicken) richten sich diese
Rollenspiele an der Welt der Erwachsenen aus, die durch die kindeigene
Selektivitit und Phantasie gefiltert wird, also keinen Akt der reinen
Nachahmung darstellt und auch iiber die teilnehmende Erfahrung hin-
ausgeht.

1.3 Gesellschaftlich inszenierte Erfahrungen

Neben den teilnehmenden und selbstorganisierten Erfahrungen gibt es
solche, die von Erwachsenen inszeniert werden. Das Merkmal der unmit-
telbaren Erfahrung bleibt auch hier erhalten. Oft wird eine Lernsituation
inszeniert oder eine Alltagssituation genutzt, um die Fihigkeiten und
Fertigkeiten der Jiingeren zu priifen, ohne daB dieses Priifen den Lernen-
den bewuf3t sein muf.
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Beispiel 1: ein Junge wird von seinem Vater oder dessen Freund/en gebeten, die
Tasche (den Hocker) seines Vaters zum Versammlungsplatz zu bringen. Diese Auf-
gabe wird als Ehre betrachtet. Die Alteren versammeln sich, und der Junge wird
aufgefordert sich von der Gruppe entfernt hinzusetzen und zu warten. Er bekommt
etwas zu essen gereicht. Die Alteren unterhalten sich iiber Angelegenheiten/Probleme
des Dorfes. Es wird dem Jungen selbst iiberlassen, wie er sich verhilt. Auf dem
Nachhauseweg stellt der Vater Fragen, z.B. was der Junge von der Unterhaltung
aufgeschnappt hat, wie er iiber die AuBerungen der einzelnen Anwesenden denkt,
wessen Auferungen ihm aus welchem Grund am plau51belsten erscheinen, wie er sich
selbst in bestimmten Situationen verhalten wiirde, wie er die angesprochenen Pro-
bleme 18sen wiirde etc. Aus dem Verhalten des Jungen zieht der Vater seine Schliisse
hinsichtlich der Wachsamkeit, Beobachtungsschirfe, Analysefihigkeit, des Pro-
blembewuBtseins etc. des Sohnes. Zur Uberpriifung seines Urteils mag der Vater den
Sohn auffordern, einen Freund zu begleiten, der ihn ebenfalls beurteilt.

Beispiel 2: Die Tochter hat ihre Mutter bereits 6fter zum Markt begleitet und ihr bei
der Zubereitung von Nahrung geholfen. Eines Tages will die Mutter die Fertigkeiten
ihrer Tochter iiberpriifen und sagt ihr, daB sie an dem Tag nicht da sei und kein Essen
zubereiten kdnne. Sie gibt der Tochter Geld und bittet sie, die Einkdufe auf dem
Markt zu erledigen und das Essen fiir die jiilngeren Geschwister zuzubereiten. Am
Grad des Gelingens erkennt die Mutter, welche Fertigkeiten die Tochter bereits
erworben hat.

Das Lehrer-Lerner-Verhiltnis in diesen Beispielen ist u.a. durch folgende
Merkmale gekennzeichnet. Der/die Lernende beobachtet, hort zu und
fiihrt bestimmte Aufgaben aus, d.h. transferiert bereits Gelerntes auf eine
neue, komplexe Situation. Die von den Lehrenden angewandten
Methoden bestehen aus Initialimpulsen und Beobachtungen. Sie erzeu-
gen bewuBt eine Lern- und Priifsituation, um sich einen Eindruck von
dem Entwicklungsstand des Kindes zu verschaffen. Evtl. notwendige
Korrekturen des kindlichen Verhaltens werden meistens indirekt oder
erst spiter vorgenommen. So werden Kindern Geschichten erzihlt, die
eine Moral enthalten, oder ihr Verhalten wird mit Sprichwortern kom-
mentiert, und es wird den Kindern iiberlassen, hieraus Schluflfolgerungen
zu ziehen.

Eigenen Untersuchungen sowie der Literatur entnehme ich, daB Kinder
relativ frei, d.h. ohne stindige Gingelei und Belehrungen von seiten der
Erwachsenen aufwachsen. Fiir uns hingegen gilt folgende von Gstettner
(1981, 87) zusammengefalte Aussage, die auch unsere Wahrnehmung
fremder Kulturen beeinfluf3t.

. Weil die Heranwachsenden durch die neu entstandene Familienform der biirgerli-
chen Kleinfamilie an der gemeinsamen produktiven Arbeit nicht mehr beteiligt
waren, weil ihre Moglichkeiten, sich sachbezogene Qualifikationen praktisch anzu-
eignen, aufgrund der Eigentums- und Berufsverhiltnisse dullerst beschrinkt waren,
wurden sie 'tendenziell ein passives Opfer elterlicher Beeinflussung’ (Vinnai 1977,
205). Dadurch konnte sich die Wahrscheinlichkeit erh6hen, dall Kindern und Jugend-
lichen enge Sozialisationsmuster aufgezwungen werden. Befiirsorgung, Erziehung,
Unterweisung und Disziplin traten an die Stelle kooperativer Arbeitsbezichungen
zwischen Eltern und Kindern: *Erziehung und Disziplinierung sind seither fast iden-
tisch’ (Rutschky 1977, II)“.

Diese Umstinde mégen der Grund dafiir sein, warum viele Forscher
traditionelle Erziehung als informell, unbewuf3t und naturwiichsig emp-

32



funden und Formen wie die hier aufgefiihrten, in denen der Schwerpunkt
auf dem Lern- und weniger auf dem LehrprozeB liegt, kaum beobachtet
haben — nach dem Motto: Wo kein Lehrer in Erscheinung tritt, findet
auch kein gelenktes Lernen statt.

Weitere Moglichkeiten zum Erwerb komplexer Fihigkeiten und Fertig-
keiten, die auf das Erwachsenenleben vorbereiten und viel Raum fiir
eigene Erfahrungen und Handlungsméglichkeiten geben, sind gesell-
schaftlich inszenierte Lernsituationen, in denen Kinder und Jugendliche,
rdaumlich von den Eltern getrennt, zu einer bestimmten Zeit im Jahr Dorf-
und Familiengemeinschaft spielen. Der Brauch dieser sog. Kinderdérfer
ist aus vielen afrikanischen Etnien iiberliefert und kann je nach Ethnie
und historischem Zeitpunkt der Beobachtung zwischen einem Tag und
mehreren Wochen dauern. Bei diesen Spielen werden Hauser gebaut und
Zeremonien von der Brautwerbung iiber die Hochzeit bis hin zur Geburt
gespielt. Vor der Missionierung und der Verbreitung christlich-europii-
scher Ideologie war hierbei z.T. auch praktizierter oder fiktiv eintibender
vorehelicher Geschlechtsverkehr iiblich, dessen Funktion — die Feststel-
lung der Fruchtbarkeit — dem in Europa iiblichen bauerlichen Brauch
des vorehelichen Geschlechtsverkehrs nahekommt (vgl. hierzu Schultz
1980, 95ff. sowie Nestvogel 1985, 38f.).

Eine systematische Vermittlung und Rekapitulation gréflerer Erzie-
hungsgebiete erfolgte schliellich durch die Initiation. Nach Geschlech-
tern getrennt und betreut von ausgewdhlten und z.T. dafiir ausgebildeten
Erwachsenen werden die Jugendlichen fiir eine bestimmte Periode dem
Alltagsleben in der Gemeinschaft entzogen und in wichtige gesellschaftli-
che Bereiche wie angemessenes Sozialverhalten, Sexualitdt, Mythen und
Riten sowie Tabus, Rechte und Pflichten der Erwachsenen eingewiesen.
Viel von dem Wissen ist den Jugendlichen bereits bekannt, so daB es sich
um eine Vertiefung und Systematisierung des Gelernten handelt sowie
um eine Vermittlung in gréBeren religitsen und sozialen Zusammenhén-
gen der Gemeinschaft.

2. Westliche Bildung und die Einfiithrung stellvertretender
Erfahrung in Schwarzafrika

Mit der Einfithrung westlicher Bildung in Schwarzafrika trat neben das
Lernen aus unmittelbaren Erfahrungen die stellvertretende Erfahrung.
Edelstein (1984, 419) charakterisiert diesen Ubergang idealtypisierend
wie folgt:

.Grundlage fiir die kognitive (und affektive/R.N.) Aneignung der sozialen Welt,
ihrer Regeln und Bedeutungen ist nicht mehr die teilnehmende, sondern die stellver-
tretende Erfahrung, die sprachlich vermittelte Berithrung mit den Handlungen und
Erfahrungen anderer.“
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Auf moderne Stadt- und Industriegesellschaften bezogen bezeichnet
Edelstein (ebda., 413) die Einfiithrung der allgemeinen Schulpflicht,

»mit der an die Stelle einer Anpassung durch Erfahrung und kulturspezifisches
Lernen der institutionalisierte Unterricht als das Kindheit und Jugend bestimmende
kognitive Erlebnis tritt*, als einen Wandel, ,der tiefgehend genug ist, um als Ubergang
auf eine neue Stufe der Gesellschaftsentwicklung gelten zu kénnen.

Abgesehen von einigen afrikanischen Kiistenorten, die frithe Handels-
kontakte zu Europa hatten und schulische Bildung fiir ihre eigenen
Handelsinteressen nutzen konnten, ist die Verbreitung schulischer Bildung
in Afrika eng mit dem Phinomen des Kolonialismus verbunden. Zwar
hat der westliche Bildungstransfer nach Afrika inzwischen eine so lange
und nachhaltige Tradition, daB er nicht mehr nur als ein duBlerlicher
Faktor zu betrachten ist. Seine sozialisierende Wirkung hat sich gleich-
sam in den Innenbereich der (ehemals) kolonisierten Vélker verlagert.
Dennoch ist zu beriicksichtigen, — da die Folgen bis heute Auswirkun-
gen zeigen —, daB dieser ProzeB sich nicht als allmihlicher sozialer
Wandel, sondern als Bestandteil der europiischen Strategie der Erobe-
rung fremder Volker vollzog. Mit dieser Eroberung und Zerstérung
einheimischer Sozial- und Wirtschaftsstrukturen ging gleichzeitig auch
ein ProzeB der ideologischen Abwertung einheimischer Kulturen und —
als deren Bestandteil — einheimischer Erziehungsformen einher. Aus
diesem Zusammenhang 146t sich ableiten, daBl einheimische Bildung
nicht deshalb deformiert, abgewertet und zerstért wurde, weil sie *primi-
tiv’ oder nutzlos gewesen wire, sondern weil sie die Sicherung kolonialer
Herrschaftsinteressen behinderte und stérte. Dall dies auch in der nach-
kolonialen Zeit noch so war, 148t sich den vielen entwicklungspolitischen
Aussagen entnehmen, in denen einheimische Sozialformen als sog. Ent-
wicklungshindernis degradiert werden (vgl. Nestvogel 1986).

Ergab sich der Lehrplan in traditionellen Gesellschaften noch

~fast vollstandig aus der Lebenswelt des lernenden Individuums . . . hieB lernen kaum
etwas anderes als leben”, so ist, ,.in bezeichnendem Gegensatz dazu . . . das kognitive
Curriculum, mit dem die modernen Gesellschaften das Kind konfrontieren, abstrakt
und von seiner Lebenswelt fast génzlich abgeldst.“ (Edelstein 1984, 425).

In afrikanischen Gesellschaften stellt die Etablierung von Schulen weni-
ger die Folge ‘als ein Mittel zur Zerstdrung der friiher ,miteinander
verwobenen Praxisbereiche Produktion, Erziehung und kulturelle Re-
produktion® (ebd., 423) dar. Stirker noch als europiische Kinder wurden
afrikanische Kinder mit Lernstoffen konfrontiert, die keinerlei Bezug zu
ihrer Umwelt hatten, also auch nicht sinnvoll assimiliert, sondern nur
memorisiert werden konnten. Ngugi wa Thiong’o bescheibt in seinem
bereits erwdhnten Roman anschaulich das Aufeinanderprallen der von
unmittelbarer sowie von stellvertretender Erfahrung geprigten Sozialisa-
tionsmuster im Schulunterricht. Der Dorfschullehrer Munira
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~ging mit den Kindern auf die Felder, um die Natur zu studieren, wie er es nannte. Er
pfliickte Blumen und lehrte sie die einzelnen Pflanzenteile . . . Er war mit sich zufrie-
den. Aber dann fingen die Kinder an, unangenehme Fragen zu stellen. Warum fraen
sich die Dinge gegenseitig auf? Warum konnen die, die gefressen werden, nicht
ihrerseits zuriickbeien? Warum lieB Gott dies und jenes geschehen? Um derlei
Fragen hatte er sich nie viel gekiimmert, und damit sie endlich Ruhe gében, antwor-
tete er ihnen, dies sei einfach ein Gesetz der Natur. Was ein Gesetz der Natur sei,
wollten sie wissen, und was die Natur sei. War er eigentlich Mensch, oder war er Gott?
Ein Gesetz war eben ein Gesetz und Natur war Natur. Und wie ist es mit den
Menschen und mit Gott? Kinder, sagt er, Zeit fiir die Pause.

Mensch. .. Gesetz ... Gott ... Natur. Dariiber hatte er sich niemals tiefere Gedan-
ken gemacht, und er schwor sich, daB er nie mehr mit den Kindern hinaus in die Felder
gehen wiirde. Innerhalb der vier Winde war er der Herr, er stand iiber allem und
verteilte sein Wissen an Gesichter, die wie eine konzentrierte Einheit alle zu ihm
aufschauten. Dort konnte er es vermeiden, in etwas hineingezogen zu werden. ..
Aber da drauBien auf den Feldern, auB8erhalb der Winde, fiihlte er sich unsicher.“ (S.
35).

Besonders groB ist die Kluft zwischen weltlicher Bildung und herké6mmli-
cher Lebenswelt in den landlichen Regionen, wo das in der Schule Ge-
lernte {iber elementare Rechnen- und Schreibkenntnisse hinaus kaum
einen funktionalen Wert im Sinne des Erwerbs von Uberlebensstrategien
bzw. von Wissen zur Verbesserung der eigenen Existenz hat. Im Vergleich
zur Schule in Industriegesellschaften erzeugt die Schule in Afrika unter
grofen Teilen der Bevdlkerung mithin eine doppelte Entfremdung. Kon-
zepte von Wandel, Fortschritt, Wachstum und Innovation, die Edelstein
(1984, 426) als Leitmotive der Industriegesellschaften kennzeichnet, ha-
ben in afrikanischen Gesellschaften nur fiir kleine Teile der Bevolkerung
eine reale Bedeutung, die sozio-kulturell den Industriemonopolen nahe-
stehen.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, daBl Kindererzichung in
Schwarzafrika nach anderen Vorstellungen verlief als in Europa. Als
Indiz lassen sich europidische Aussagen heranziehen, die afrikanischen
Gesellschaften durchweg eine zu laxe, verweichlichende und nachsichtige
Erziehung bescheinigten. Nur in zivilisationskritischen Schriften wird
diese ’weiche’ Erziehung auch den Européern als Vorbild hingestellt, und
die entsprechende heutige Stromung wiirde diese Kindererziehung wahr-
scheinlich als kinderfreundlich bezeichnen. Ansonsten werden hochstens
die hirteren Erziehungspraktiken afrikanischer Kriegervélker lobend
erwihnt.

Wihrend sich hinsichtlich der disziplinierenden Funktion von Schule in
Europa und Schwarzafrika Ahnlichkeiten feststellen lassen, ergeben sich
betrdchtliche Unterschiede hinsichtlich des sozialen Umfelds, das in
Europa eine direkte Vorbereitung auf den schulischen Entfremdungsdrill
darstellte, wahrend dies in Schwarzafrika nicht der Fall war. Hieraus 1463t
sich die These ableiten, daB in afrikanischen Gesellschaften das Zusam-
menwirken von Schule und sozialem Umfeld andere Sozialisationsergeb-
nisse hervorgebracht hat (und bringt) als in Europa.
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3. DasFortleben ’}_raditioneller’ Lernformen und Weltbilder unter
Bedingungen von Ubergangsgesellschaften

Aus den bisherigen Beispielen geht hervor, daf} der Prozel der Moderni-
sierung traditionelle Strukturen nicht ginzlich verschiittet oder zerstort
hat und daf folglich neben Phinomenen der Entfremdung noch andere
Krifte wirksam waren und sind. Diese These soll an Beispielen ganzheit-
lichen Lernens, *traditioneller’ kognitiver Strukturen sowie dem Umgang
mit Zweifel und Kritik verdeutlicht werden.

3.1 Ganzheitliches Lernen und Verhalten in Schwarzafrika

Wihrend verbale Unterweisung in Europa normalerweise unter Aus-
blendung affektiver und motorischer Elemente erfolgt (die bei uns ins
Theater ausgelagert wurden), stellt das Lernen mit allen Sinnen ein
wichtiges Element traditioneller afrikanischer Sozialisation dar. Eine
verbale Botschaft wird hiufig nicht in simplen Worten vermittelt, sondern
in eine Situation eingekleidet. Dabei werden Metaphern und lebhafte
Bilder verwendet. Ein Mensch, der diese nicht zur richtigen Zeit und zum
richtigen Anlafl anzuwenden weil3, gilt nach traditioneller Auffassung
als nicht gebildet.

Mit dem Vokabular moderner Verhiltnisse kénnte man sagen, schwarz-
afrikanische verbale Botschaften enthalten Elemente audiovisueller Me-
dien. Solche Medien werden in modernen Lernsituationen ja verwendet,
um den Lerner bei der Assimilation des Lernstoffs zu unterstiitzen. In der
traditionellen afrikanischen Erziehung sind sie noch Bestandteil der
Sprache, d.h. nicht in die Technik ausgelagert. Andere der Sprache
beigefiigte Elemente, die gewissermalBen als audio-visuelle Hilfen dienen,
sind Mimik und Gestik sowie intensiviertes Sprechen, wie sie sich in
Liedern und manchmal im Tanz ausdriicken (vgl. Nestvogel 1982). Ich
habe einen kenianischen Ausbilder fiir Flughafen-Personal erlebt, der in
dieser Weise in einer Unterrichtssituation geschickt alle Register traditio-
neller *audio-visueller’ Hilfen zu ziehen verstand. Ahnlich beeindruckt
war ich von einem #lteren ehrwiirdigen zimbabweschen Familienvater,
der die genannten Mittel sehr plastisch in einem Gesprich iiber europii-
sche AuBlenpolitik anwendete. In unserer Kultur fiel eine solche Kérper,
Geist und Seele in Bewegung setzende Expressivitit dem ,Prozef der
Zivilisation“ (Nobert Elias) zum Opfer. Sie wurde mit mangelnder Diszi-
plin, Unberechenbarkeit und kulturloser Naturwiichsigkeit gleichgesetzt,
und erst allméhlich findet hier eine Umwertung statt.

3.2 ’Traditionelle’ kognitive Strukturen

Es gibt einige neuere kulturrelativistische Forschungsansitze, die aus der
beschrinkt-einseitigen Monokultur westlichen Denkens und Wahrneh-
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mens hinausfiihren. Neben Entfremdungsphinomenen hat diese For-
schung das Fortleben ’traditioneller’ kognitiver Strukturen und Weltbil-
der nachgewiesen.

Ein Beispiel hierfiir ist die Untersuchung Wobers (1984) zur kulturell
bedingten Verschiedenheit von Intelligenzbegriffen. Seine eigene For-
schung bezieht sich auf die Kiganda in Uganda. Uber eine semantische
Differentialskala hat er ermittelt, daB die der Tradition stiarker verhafte-
ten Kiganda einen Intelligenzbegriff haben, der von modernen Auffas-
sungen stark abweicht. Sie assoziieren Intelligenz u.a. mit langsam, vor-
sichtig, aktiv, entschlossen, geistig normal, nicht leicht erworben sowie
mit eher selten, freundlich, heil und 6ffentlich. Deutlich kommen hier
grundlegende, eingangs zitierte traditionalgesellschaftliche Merkmale
zum Ausdruck. Westliche Vorstellungen von Intelligenz sind, anderen
Untersuchungen zufolge, eher mit Hast und Geschwindigkeit und dane-
ben auch mit Hirte und Kilte assoziiert. Vereinfacht kann man sagen,
daB der afrikanische Intelligenzbegriff eher dem europidischen Begriff der
Weisheit nahekommt, der in unserem BewuBtsein fast schon ausgestor-
ben ist. Geschwindigkeit ist in vielen traditionellen Gesellschaften also
keineswegs so positiv besetzt wie in Industriegesellschaften. Entspre-
chend ,verschwenden“ Afrikaner auch nicht ihre Zeit, wie Mbiti (1969)
schreibt, sondern sie ,erzeugen“ Zeit. Als verinnerlichte Erziehungsnor-
men und -erwartungen haben solche Vorstellungen entscheidende Aus-
wirkungen auf die Lernprozesse und Verhaltensmuster der Jiingeren und
konnen, aus westlicher Sicht, leicht fehlinterpretiert werden.

Ein weiteres Beispiel verweist auf den Zusammenhang zwischen Lernen
aus unmittelbaren Erfahrungen und entsprechenden kognitiven Struktu-
ren. Schéfthaler (1983) hat Forschungsergebnisse zu ,abstrakter und
~empirischer Logik zusammengefafit. Hieraus sowie aus eigenen Unter-
suchungen geht hervor, dal Menschen aus eher traditionellen Kulturen
ein rein verballogisches Denken ablehnen und eher geneigt sind, ihre
praktischen Erfahrungen und sozialen Bedingungen mit einzubringen. In
Namibia hat er Schiilern syllogistische Tests nach folgendem Schema
vorgelegt:

~Du weilt, daB der Léwe und der Gepard niemals im selben Gebiet Antilopen jagen.
Jetzt siehst du einen Geparden, wie er eine Antilope jagt. Denkst du, dal der Lowe
auch da ist?“

Formallogisch miiflte die richtige Antwort ,nein“ lauten. Bei zweiwerti-
gen Syllogismen, d.h. solchen, die nur eine ’richtige’ und eine ’falsche’
Antwort zulassen, hat sich herausgestellt, dafl eher traditionell denkende
Menschen oft die unter formallogischen Gesichtspunkten falsche Ant-
wort geben. Bei dreiwertigen Syllogismen hingegen, die weitere Pramis-
sen und eigene Erfahrungen (,es kommt darauf an®, ,ich miifite es
herausfinden®) als Entscheidungskriterien zulassen, verringerte sich die
Zah! der *falschen’ Antworten betrichtlich.
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Traditionelles Denken wurde von westlichen Forschern haufig aus einem
ethnozentrisch verengten Blickwinkel als unlogisch, pri- oder irrational
abgetan. Es ist Schofthaler (1983, 229) zuzustimmen, dal} die

wFahigkeit zur Formulierung und Priifung abstrakter Hypothesen ... kein in sich
positives Entwicklungsziel /ist/. Sie ist hochgradig defizitir, wenn sie nicht begleitet
wird von einer hohen Sensibilitit fiir die Eigenart kultureller Lebenswelten und die
Unwigbarkeit wirklicher im Vergleich zu hypothetischen Situationen. Wenn formale
und Handlungslogik beispielsweise in der Weise miteinander verkniipft werden, dafl
Schiilern ein Gefiihl fiir die unterschiedliche Relevanz zweiwertiger Schiiisse in
verschiedenen Kontexten vermittelt wird ... dann scheint eine Balance zwischen
universalistischem und relativistischem Entwicklungskonzept bzw. feldunabhingi-
gem und feldsensiblem kognitiven Stil erreichbar.*?

3.3 Umgang mit Zweifel und Kritik

Ein weiteres Phinomen, das auf die Existenz von kognitiven und
affektiven Strukturen traditioneller Herkunft hinweist, ist der Umgang
mit Zweifel und Kritik. Edelstein (1984, 426) schreibt, Zweifel und Kritik
triten in nach-traditionellen Gesellschaften an die Stelle der ,,unzweifel-
haften Relevanz und generationsumspannenden Gewilheit der Bedeu-
tung bei der Festigung des Wissens.“

Die Begriffe Zweifel und Kritik sind dabei so allgemein, daf} es unzulissig
wire, sie afrikanischen Gesellschaften abzusprechen. Eher haben sie
unterschiedliche Funktionen in modernen und traditionellen Gesell-
schaften. Unter traditionellen Bedingungen eines relativ hohen gesell-
schaftlichen Konsenses und der iiberlebenswichtigen Notwendigkeit, ei-
nen solchen immer wieder herzustellen, werden Zweifel und Kritik die
konsenserhaltende Funktion gehabt haben, einzelne Mitglieder in die
gewiinschte Richtung zu kanalisieren. Gesellschaftliche wie auch inter-
personale Kritik durfte dabei nicht so destruktiv und zersetzend sein, daf3
sic den Zusammenhalt der Gemeinschaft bedrohte. Viele sprachliche
Mittel sowie Riten und Rituale werden verstindlicher, wenn sie unter
diesem Gesichtspunkt betrachtet werden. Um die Beziehungsebene in-
takt zu halten, muften manchmal Abstriche auf der Sachebene hinge-
nommen werden, denn die Bewahrung der Beziehung sicherte langfri-
stige, die Durchsetzung von Recht auf der Sachebene hingegen nur
kurzfristige Vorteile.

Unter Bedingungen kapitalistischer Produktion und anonymer Arbeits-
zusammenhinge ist der Konsens in der Gemeinschaft nicht mehr iiberle-
bensnotwendig. Daraus 148t sich die These ableiten, daB viele langfristig
Beziehungen sichernde, konsensherstellende Kommunikations- und In-
teraktionsformen verloren gegangen sind und damit auch aus unserer
Wahrnehmung verschwunden sind. Unter diesem Blickwinkel wie auch
angesichts des immensen Destruktionspotentials 'moderner’ Kulturen ist
Osterlohs These, dal in eher traditionellen Gesellschaften , Konflikte
primir nicht verbal ausgetragen werden, sondern sehr schnell zur Fehde
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fithren® (Osterloh 1982, 50) in Frage zu stellen. Ich stimme ihm zu, daf3
die européischen Sprachen viele sprachliche Mittel hervorgebracht ha-
ben, um Meinungsverschiedenheiten auf diskursivem Wege auszutragen,
die in ’traditionellen’ Sprachen nicht vorhanden sind. Doch handelt es
sich hierbei m.E. nicht um mehr, sondern zunichst um andere — kultur-
spezifische — Mittel, als sie in traditionellen’ Gesellschaften verwendet
wurden. Meistens wird dabei nur unseren offiziellen, ,,h6flichen® Rede-
mitteln Beachtung geschenkt. Daneben gibt es jedoch zahlreiche "unauf-
fallige’ Sprachformen, die die Kommunikation stéren und Ziige einer
unterschwelligen verbalen Kriegsfithrung tragen (vgl. hierzu Schulz von
Thun 1977). Zwischen ihnen und den 6ffentlich ausgetragenen Kampf-
und Provokationsreden ’traditioneller’ Gesellschaften® bietet sich ein
Vergleich — u.a. hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Funktionen und
psychosozialen Auswirkungen — an.

Kritik wird in Schwarzafrika oftmals mittels Varianten des Humors
geduflert. Traditionelle Mittel waren Sprichworter, die dem Kritisierten
eigene Schlufifolgerungen erlaubten, und in hérteren Fillen Spottlieder,
die den Kritisierenden erméglichten, sich von ihrem Arger zu befreien
und den Ertappten (z.B. einen Dieb) kollektiv blofzustellen. Ein zairi-
scher Student, der in Hamburg viele Scherereien mit Behtrden und der
Auslédnderpolizei hatte, erzdhlte mir, daB er sich abends mit seinen
Freunden trifft und ihnen seine Erlebnisse so ausmalt, daB sie alle, auch
er, schlieBlich lachen. Wo wir uns eher in verbissene Kritik hineinsteigern
oder melancholischer Trauer hingeben wiirden, wissen Afrikaner oftmals
einen feinen Humor anzuwenden, der psychosomatisch entlastend und
stabilisierend wirkt.

Wenn sich Afrikaner in Situationen, die uns meist zu lauter Kritik und
Zweifeln veranlassen, zurtickhalten, so mag dies auch auf einer gréBerern
Ambiguititstoleranz beruhen, d.h. der Bereitschaft, widerspriichliche
und miteinander konkurrierende Rollenerwartungen auszuhalten (statt
sie zu verdrangen) und das eigene Handeln auf die konflikthaltige Situa-
tion einzustellen (anstatt es von ,unverriickbaren“ Normen leiten zu
lassen) (Schofthaler 1983, 236). Schlieflich sind die meisten Afrikaner
nicht wie wir unter ,,monologischen und monokulturellen” (ebd.) Bedin-
gungen aufgewachsen, sondern haben die Widerspriiche zwischen kolo-
nialer europiischer Kultur und ihrer eigenen sowie die Vor- und Nach-
teile beider seit frither Kindheit miterlebt. Dieser Widerspruch muf nicht
unbedingt — das ist meine letzte These — Anomie und Entfremdung zur
Folge haben. Vielmehr gibt es auch ein — fiir monokulturell sozialisierte
Europder oft irritierendes — unverbundenes Nebeneinander von tradi-
tioneller und moderner Welt, das toleriert wird. Dieses Nebeneinander
muf nicht unbedingt zu Konflikten fithren, zumal, wenn entsprechende
Konfliktbewiltigungsstrategien oder Ausgleichmechanismen, wie sie in
traditionellen Gesellschaften in Fiille vorhanden sind — noch miterwor-
ben wurden. Ich habe oft erlebt, dal Afrikaner im Krankheitsfall sowohl
traditionell als auch europiisch gebildete Mediziner aufsuchten. Und
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warum sollte jemand den — von uns so genannten — Geisterglauben
aufgeben, wenn er damit Erklarungsmaoglichkeiten erhilt, die ihm weder
die christliche Religion noch die parzellierten westlichen Wissenschafts-
disziplinen bereitstellen, die psychosomatische und psychosoziale Wech-
selwirkungen in einer so bornierten Weise so lange miflachtet und igno-
riert haben?

Wenn in Arbeitssituationen Kritik geduB3ert wurde, habe ich 6fter erlebt,
daB ein Afrikaner sagte, man wisse nie, wozu das Gelernte noch einmal
gut sein konne. Ich denke, auch hier tritt eine eher traditionelle Sozialisa-
tion in Erscheinung, das Wissen darum, dafl Lebenserfahrung auch
Lebensweisheit bringt, und sich manches nicht gleich entscheiden, ein-
ordnen oder verwerten 148t. Diese Einstellung schliet keineswegs ent-
schiedenes Handeln aus (an dessen Stelle bei uns ja oft Kritik und Zweifel
getreten sind), wenn unmittelbare Erfahrungen — z.B. mit fremden
Eroberern — zu der Erkenntnis fiithrten (und fiithren), dal Menschen- und
Lebensrechte verteidigt werden mufiten und (miissen). Hiervon zeugt die
Geschichte traditioneller afrikanischer Widerstandsformen, die auch in
heutigen Kimpfen gegen neokoloniale Herrschaft noch lebendig sind.

4. Die Grenzen unserer Wahrnehmung

In den vorangegangenen Ausfithrungen wurden Beispiele einheimischer
und westlicher Lernformen unter einem bislang noch wenig erforschten
Blickwinkel vergleichender Sozialisations- und Bildungsforschung ge-
bracht. Da Erziehungs- und Bildungsphinomene nur in ihrer kulturell-
gesellschaftlichen Gebundenbheit verstdndlich werden, habe ich mich —in
Anlehnung an Edelstein — einer idealtypischen sozialwissenschaftlichen
Vorgehensweise bedient, die ansatzweise eine in diesem Rahmen nicht
durchfithrbare konkrete Gesellschaftsanalyse ersetzen sollte. Im weiteren
Verlauf wurde eine kontrastive Vorgehensweise verwendet, da wir fremde
Kulturen kaum angemessen wahrnehmen kénnen, ohne unsere Wahr-
nehmung der eigenen Kultur und insbesondere die kulturelle Gebunden-
heit unserer Wahrnehmung und damit unserer Wahrnehmungsgrenzen
zu schérfen.

.Fremd wie das eigene Unbewufite sind die anderen Kulturen...“,
schreibt der Soziologe und Ethnologe H.-J. Heinrichs (1982, 13), wobei
zu erginzen ist, daf} sich das ,Unbewufite” nicht nur (im Sinne der
Psychoanalyse) auf unsere innere Welt, sondern auch auf die ,,inneren
Strukturen unserer Auflenwelt bezieht. ,Die Erfahrungen, die er/der
Forscher, R.N./ hier* machte, grenzten die Einsichten, die er ,,dort"
hatte, ein — und umgekehrt. So ist die Pendelbewegung zwischen den
Kulturen zum Instrument des Erkennens geworden.“ (Ebd.) In diesem
wechselseitigen Anndherungsprozel an das Verstehen der eigenen sowie
fremder Kulturen sehe ich auch eine Méglichkeit zu erkennen, daB es
Phianomene gibt, die unsere Kultur nicht hervorgebracht hat oder die
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durch andere kulturelle Entwicklungen eine Riickentwicklung erfahren
haben — oder aber, als dritte Variante, ins Unbewuflte abgedringt
worden sind (Mergner 1983, 4). Allerdings ist zu beriicksichtigen, daB} die
hier zitierten, von einer Gleichwertigkeit der Kulturen und Menschen
ausgehenden Pramissen unter den historischen Bedingungen der jahr-
hundertealten militaristischen Eroberung und Beherrschung fremder
Volker sowie sozialer Gruppen im eigenen Land kaum in die Praxis
umgesetzt werden konnten. Das vorherrschende Streben nach Universa-
lismus, Monokultur und Hierarchisierung, das nichts Gleichwertiges
neben sich dulden kann, lebt verinnerlicht in uns weiter, und hier liegen
die gesellschaftlichen Ursachen des ,Nicht-Verstehen-K6nnens“ (Merg-
ner 1983, 3), die bei einer Beschiftigung mit fremden Kulturen nicht
ausgeklammert werden diirfen.

Anmerkungen

)  Gekiirzter Abdruck aus Materialien Deutsch als Fremdsprache, Heft 25, Regens-
burg 1986.

2) Weitreichende Konsequenzen haben diese Primissen auch fiir die Beurteilung
prinzipienorientierter und interpersonaler Moral (s. Schéfthaler 1983, 230).

%) Vgl hierzu u.a. Calame-Griaule 1965. Diese 'traditionellen’ Formen stellen Mog-
lichkeiten dar, Aggressionen bewuBt und kollektiv in einer gesellschaftlich un-
schidlichen Weise auszuleben und aggressive Personlichkeitsanteile bewuBt zu
integrieren. In unserer ’zivilisierten” Welt hingegen werden Aggressionen hiufig
verdringt; sie manifestieren sich sprachlich in Sticheleien, Moralisierungen, un-
terschwelligen Vorwiirfen etc. Vor allem aber treten ,all diese verdriangten Ag-
gressionen unserer lieben und friedlichen, sozial so gut angepaf3ten Mitbiirger . . .
als ,Krankheiten“ wieder ans Tageslicht und setzen letztlich der sozialen Gemein-
schaft in dieser pervertierten Form genauso zu wie in ihrer Urform.“ (Dethlefsen,
Dahlke 1983, 177). Eine andere Form der Aggressionsaustragung ist die der
Kriminalitit. Dethlefsen, Dahlke (1983, 178) schreiben weiter, ,dal sowohl das
Fehlen als auch der Ausbruch von Aggressionen Symptome dafiir sind, dafl
Aggressionen verdringt wurden. Beides sind nur unterschiedliche Phasen des
gleichen Prozesses. Erst wenn Aggression nicht verdrangt zu werden braucht und
somit von Anfang an einen Raum zugewiesen erhilt, in dem man Erfahrungen
mit dieser Energie sammeln kann, ist es moglich, den aggressiven Personlichkeits-
anteil bewufit zu integrieren. Eine integrierte Aggression steht dann als Energie
und Vitalitit der Gesamtpersonlichkeit zur Verfiigung, ohne daB es zur siiilichen
Sanftmut noch zu wilden Aggressionsausbriichen kommt.“
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