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Bildungsstatistiken zum deutschen kolonialen Schul-
wesen und ihre Interpretation

Christel Adick

Peter Sebald verwendet in seinem Buch "Togo 1884-1914" einen Teil einer von
mir aufgestellten Tabelle zum Umfang des Schulangebots in der deutschen Kolonie
Togo und ein Zitat aus meinen SchluBfolgerungen zur damaligen Einschulungs-
situation in Togo im Vergleich zu anderen westafrikanischen Kolonien.! Meiner
Einschitzung stimmt er gleichwohl nicht zu, zum einen wohl, weil ich in meiner
SchluBfolgerung striflicherweise das Wort "Musterkolonie® verwendet habe, -
nicht von ungefihr apostrophiert zwar, aber das ist vielleicht ihm, der sich in
seinem Buch ja vehement und explizit gegen die Mir von der "Musterkolonie”
Deutsch-Togo wendet, nicht deutlich genug. Zum anderen, wie er schreibt, "weil
die bloBe Berechnung von Schul- und Schiilerzahlen die bedeutungsvolle Tatsache
auBer acht 14Bt, daB sich diese hohen Zahlen ... durch die vielen Dorfschulen mit
dem dargelegten 3uBerst niedrigen Bildungsniveau ergaben®?. Dieser Kritik von
Peter Sebald schlieBt sich auch Ralph Erbar in seinem Buch zur Verwaltungs- und
Wirtschaftsgeschichte Deutsch-Togos an.’> Kontrir zu Sebald und Erbar, und im
Prinzip noch positiver als ich, interpretiert hingegen Horst Grinder die Bildungs-
situation in den deutschen Kolonien: Fiir ihn lag die Bildungssituation in Deutsch-
Togo in Westafrika “an der Spitze™. Und auch insgesamt geschen “fand das
(Missions-)Schulwesen in den deutschen Schutzgebieten vor 1914 nichts annihernd
Vergleichbares in den Kolonien anderer europaischer Michte™. Dieselbe Fakten-
basis, aber kontrire Interpretationen. Ich méchte diese Kontroverse aufgreifen, um
anhand einiger Beispicle iiber Verwendung und Interpretation von Bildungsstatisti-
ken im kolonialen Kontext etwas weiter nachzudenken.

Bildungsstatistiken zum deutschen kolonialen Schulwesen und ihre Relevanz

Die Situation in bezug auf einigermaBen zuverlissige und umfassende Daten zum
Bildungswesen der deutschen Kolonien 138t sich wie folgt zusammenfassen: Es
gibt kein Datenhandbuch und keine einschligigen Publikationen zu diesem Aspekt
der deutschen Kolonialpidagogik; die Bildungsstatistik zum deutschen kolonialen
Schulwesen und ihre hypothesenorientierte Auswertung sind fuBerst unterentwik-
kelt. In missions- und kolonialgeschichtlichen Monographien sucht man systema-
tisch aufbereitete Datenreihen zum Schulwesen einer oder mehrerer Kolonien oder
gar seckundiranalytische Auswertungen bildungsstatistischer Daten meist vergebens;
stattdessen findet man hiufig hier und da im Text einige Angaben zu Schilerzah-
len der einen oder anderen Missionsgesellschaft oder der Kolonialregierung eher
beilaufig cingestreut. Mit anderen Worten: Zahlen zum Bildungswesen in den
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deutschen Kolonien werden zumeist eklektizistisch und illustrativ herangezogen,
um bestimmte Thesen der Autoren mit quantitativen Daten zu schmiicken oder (oft
ohne weitergehende Recherchen) zu untermauern.

Eine Ausnahme bildet das zeitgendssische Standardwerk des Missionsinspektors
Martin Schlunk, der seinerzeit im Hamburger Kolonialinstitut eine im Jahre 1911
in allen deutschen Kolonien durchgefiihrte empirische Erhebung auswertete® und
in einer kleinen Monographie-interpretierte’. Viele Historiker, Bildungsforscher
und Missionswissenschaftler beziehen ihre Bildungsdaten, sofern sie sich dem
deutschen kolonialen Bildungswesen nur allgemein widmen und keine Studie einer
bestimmten Missionsgesellschaft oder Kolonie betreiben, einzig oder iiberwiegend
aus diesem Standardwerk von Schlunk. Teils geschieht dies sogar aus zweiter
Hand: So bezieht sich z.B. Michael Crowder® bei seinen Ausfihrungen zu "Togo,
the model colony” (Kap. IV.1. seines Buches; - "model colony” dort iibrigens
ohne Apostroph) auf einen Aufsatz von Hanns Vischer’, dem damaligen Director
of Education in Northern Nigeria, aus dem Jahre 1915. Dieser resiimierte aus
seiner Sicht die Leistungen und Versiumnisse der deutschen Kolonialpadagogik
und berief sich dabei vor allem auf die von Schlunk ausgewertete Erhebung des
Hamburger Kolonialinstituts. Wegen der iiberragenden Bedeutung dieser Umfrage
von 1911 mochte ich im folgenden die Problematik der Qualitit bildungsstatisti-
scher Daten aus der Kolonialzeit mit Bezug auf die Bildungsdaten der besagten
Erhebung'® diskutieren. Zuvor jedoch soll die generelle Relevanz von Bildungs-
statistiken im kolonialen Kontext angesprochen werden.

Die Bedeutsamkeit und Aussagekraft empirischer Erhebungen sind ein immer
wiederkehrendes Thema jeglicher Sozialforschung.!' Ein hiufiger Einwand gegen
die Verwendung statistischer Angaben bezieht sich, dem Bonmot folgend, daB
nichts so gut ist wie eine gefilschte Statistik, auf deren begrenzte Datenqualitit.
Erbar spricht im Blick auf die hier zur Debatte stehende koloniale Schulsituation
ausdnicklich von "kiinstlich aufgeblahten Statistiken der Missionsschulen und der
diese besuchenden Schiiler in den amtlichen Jahresberichten, ... deren Quellenwert
aber angesichts der dahinterstehenden propagandistischen Absicht relativiert
werden muB"'?. Ahnlich skeptisch duBemn sich andere Autoren, darunter jedoch
auch schon zeitgendssische Becbachter wie z.B. Bernhard von Kénig'® im letzten
Teil seiner Aufsatzserie zum deutschen kolonialen Schulwesen in der Kolonialen
Rundschau, wobei er jedoch einen Unterschied in der Beurteilung der Zahlen von
Missions- und Regierungsschulen nahelegt:

" Allerdings scheint bei den Missionsschiilern die Angabe der Schiilerzahlen
mehrfach etwas summarisch, das Ma#l der erworbenen Kenntnisse oft nur
bescheiden zu sein. Es rechnen hier wohl nicht selten alle diejenigen mit, die
nur vorilbergehend oder versuchsweise die Schule besuchten, wihrend bei
den Regierungsschulen nur die dauernd anwesenden Schiiler gerechnet wer-
den. Daf} das Mafl der erworbenen Kenntnisse in den Regierungsschulen
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hoher sein wird, liegt auf der Hand, da es fir die Missionen nicht immer
leicht ist, geschulte Pidagogen als Lehrer zu gewinnen.""

Es stellt sich also die Frage: Sind koloniale Bildungsdaten valide, d.h. geben sie
tatsachlich das an, was sie angeben sollen, nimlich - z.B. im Falle von Schiiler-
zahlen - einen geregelten und qualifizierenden Schulbesuch der als "Schiiler”
gezihlten Personen, oder bezeichnen sie eher die Summe all derer, dic irgendwann
einmal im Schuljahr unregelmiBig und mit zweifelhaftem Erfolg am Unterricht
teilnahmen? Und: Sind die Bildungsdaten reliabel, d.h. zuverlissig notiert, oder
hat sich der Missionar oder der Regierungslehrer vielleicht verzihlt oder verrech-
net, oder wurde z.B. ein Schiiler, der im Laufe des Schuljahres z.B. von einer
Missions- zur Regierungsschule iiberwechselte, doppelt gezihit? - Diese Einwande
sind in der Tat der Beriicksichtigung wert; denn die Missionen betrieben durchaus
einen gewissen "Zahlenkult” zum Beweis ihrer Daseinsberechtigung und ihrer
Erfoige: "Zahlen waren das Ma8. Auf ihrer Grundlage wurden sie von der Hei-
matinstitution, dem vor Ort agierenden Superintendenten und der Kolonialver-
waltung bewertet.”"* Eine solche Erfolgsideologie kann also tatsichlich die Vali-
ditit (z.B. wenn Schulen mitgezihlt werden, die in einem gegebenen Berichtsjahr
langst wieder geschlossen wurden) und die Reliabilitat (z.B. wenn die Angaben
absichtlich geschént, d.h. nach oben hin korrigiert werden) der bildungsstatisti-
schen Daten empfindlich einschrinken.

Dennoch erscheinen mir solche Argumente nicht hinreichend dafiir, auf die
Beschiftigung mit quantitativen Bildungsdaten im deutschen Kolonialschulwesen
ginzlich zu verzichten. Ich mochte hierfur folgende Griinde geltend machen:
Erstens kann man Verzerrungseffekte bewuBt machen und bei der Interpretation in
Rechnung stellen und dann dennoch - unter Beachtung der gegebenen Randbedin-
gungen - z.B. Trends berechnen oder bei kontinuierlich ansteigenden Schiilerzah-
len von einer Bildungs"expansion” reden. Zweitens treffen Zweifel an der Zuver-
lissigkeit von Bildungsdaten auch auf die Bildungsentwicklung in den Kolonien
anderer Kolonialmichte zu: Warum sollten englische Missionsgesellschaften in
englischen Kolonien nicht ebenfalls unter der genannten Erfolgsideologie gestanden
haben? Drittens war die Bildungsstatistik selbst in Europa zu jener Zeit noch
"unterentwickelt®, wie die Schwierigkeiten in der Erstellung von Datenhandbi-
chern zu unserer eigenen deutschen Bildungsgeschichte dokumentieren: So schrei-
ben z. B. Detlef K. Miiller und Bernd Zymek in ihrem Datenhandbuch fiir die
hoheren und mittleren Schulen in Deutschland seit Beginn des 19. Jahrhunderts,
daB fur dieses Jahrhundert zwar gute Daten, z.B. Zeitreihen seit 1832, fiir Preufien
vorlagen, aber nicht fiir die Bildungsentwicklung der anderen deutschen Staaten,
aus denen 1871 das Deutsche Reich entstand. Die Vielfalt der Schulen und ihr
Strukturwandel in der damaligen Zeit erschweren zudem "eine historisch sinnvoll
zu verwendende allgemeine Festlegung von Schultypenbezeichnungen®, mit ande-
ren Worten: die Vergleichbarkeit der historischen Bildungsdaten.'® Viertens sind
auch heutige Bildungsstatistiken in den sog. Entwicklungslindemn in ihrer Daten-
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qualitit anzuzweifeln, was die Bildungsforschung jedoch wiederum nicht daran
hindem sollte, sich um ein einigermaBen realistisches Bild und cine adiquate
Interpretation vorliegender Daten zu bemihen. Im Weltbank-Bericht zur neueren
Bildungssituation in Afrika, der sich ganz erheblich auf die Analyse von Bildungs-
statistiken stiitzt, heifit es deswegen einschrinkend:

" Although considerable effort bas been made to standardize the data, stati-
stical methods, coverage, practices, and definitions differ from country to
country. Moreover, weaknesses in developing countries’ statistical systems
limit the availability and reliability of the data. The indicators should, there-
fore, be used to characterize the trends and major differences between coun-
tries and country groups rather than to show precise quantitative measures of
those trends and differences.""’

Wir soliten aus den genannten Griinden also. vorsichtig sein mit einer pauschalen
Disqualifizierung bildungsstatistischer Daten aus der deutschen Kolonialira, die
einer undifferenzierten Kritik gleichkame, und uns stattdessen der Aufgabe wid-
men, eine kritisch recherchierte, umfassende Datensammlung zur Bildungsentwick-
lung in den deutschen Kolonien in Angriff zu nehmen. Denn gewichtiger als
generelle Zweifel an der Zuverlassigkeit kolonialer Bildungsstatistiken erscheint
mir die Herausforderung an die "scientific community” der Missions- und Koloni-
alforscher, sich wirklich einmal auf die Sichtung und kritische Korrektur vor-
findlicher kolonialer Bildungsdaten einzulassen. Hat hier die Missions- und Kolo-
nialforschung nicht auch eine Art "Bringschuld” fir die weitere wissenschaftliche
Forschung? Gerade bei historisch-vergleichenden Ubersichten und Analysen von
Bildungsentwicklungen, die groBriumig ansetzen und lange Zeitspannen umfassen,
sind primdre Datenrecherchen kaum moglich. Umso folgenschwerer ist es dann,
wenn neuere historische Datensammlungen und anschlieBende Sekundiranalysen
zur weltweiten Bildungsentwicklung gerade fiir die auBereuropdischen Regionen
auf derart liickenhafte Datenreihen zurickgreifen miissen, in deren Folge dann
woméoglich noch unzutreffendere Aussagen iiber die Bildungsentwicklung au-
ferhalb der westlichen Welt zustande kommen. Man schaue sich einmal daraufhin
die (vielen fehlenden) Angaben zur historischen Bildungsentwicklung in Afrika in
einem viel benutzten Nachschlagewerk wie dem von Brian Mitchell' an. Natiir-
lich kann (und sollte) man diesem vorwerfen, nicht geniigend recherchiert zu
haben; als Quellen fiir sein Werk nennt er jedenfalls fiir die historischen Daten z.
B. Sekundirquelien wie die in England kompilierten "Statistical Abstracts for
Foreign Countries” (1872-1912), aber z.B. keine Primirstatistiken aller Missions-
gesellschaften oder zusammenfassende Datenerhebungen wie die genannte von
Schlunk. - Hatten aber Datenhandbiicher fir die ehemaligen Kolonien zur Ver-
fiilgung gestanden, so hatte Mitchell sie wahrscheinlich benutzt. - Stattdessen gehen
seine liickenhaften Daten dann wiederum in interkontinental vergleichende Sekun-
daranalysen ein, wie sie z. B. derzeit in einem groferen Forschungsprojekt in









Bildungsstatistiken zum deutschen kolonialen Schulwesen... 27

nicht, wie angestrebt, pro Schule ausgefiillt worden, sondern es war z.B. "fiir eine
Gruppe von Schulen nur ein einziger Bogen® vorhanden, oder es waren “nur
summarische Angaben fiir einen anderen Stichtag" gemacht worden. Diesen
Mangel versuchte Schlunk u.a. dadurch auszugleichen, daB er die Angaben mit
*Kontrollzahlen® verglich, die ihm von Pastor Paul zur Verfligung gestellt wurden,
der sich offenbar seinerzeit separat "zusammenfassende Antworten” erbeten
hatte.”

Wie zuverlassig ist nun die von Pastor Paul konzipierte, vom Hamburgischen
Kolonialinstitut durchgefiihrte und von Missionsinspektor Schlunk ausgewertete
Datenerhebung?

Im Anhang zu diesem Aufsatz habe ich eine aus den verschiedenen Zahlen-
angaben bei Schlunk™ erstellte Ubersicht iiber die Anzahl der Schulen, Lehr-
kriifte und Schiiler in allen deutschen Kolonien zusammengestellt, jeweils aufge-
schliisselt nach Schulart und Geschlecht und bei den Lehrkraften zusitzlich noch
nach ihrer europdischen bzw. einheimischen Herkunft. Die Tabelle enthilt viele
Zahlenangaben, die (von der Autorin, d. h. nicht von M. Schlunk) mit Fragezei-
chen versehen worden sind. Die Fragezeichen weisen darauf hin, daB die jeweili-
gen Zahlenangaben, gemessen an den Endsummen, nicht stimmen kdnnen. Als Er-
klarung hierfiir kommen zwei Arten von Fehlerquellen in Betracht: reine Rechen-
fehler oder liickenhafte Angaben. Die meisten Fehler resultieren offenbar aus der
Kategorie "liickenhafte Angaben”; d.h. die Endsummen diirfen wahrscheinlich als
richtig betrachtet werden, wobei jedoch nicht mehr aufzukiaren ist, ob sich da-
hinter auch (noch) Rechenfehler verbergen. Diese Vermutung wird gestiitzt durch
die Aussage Schlunks, er sei bei der Bearbeitung der Daten auf zwei generelle
Schwierigkeiten gestofen: Die erste bestand darin, da8 es keine einheitliche
Schreibweise der Namen (fiir Ethnien, Orte, Bezirke) gegeben habe.

"Die zweite Schwierigkeit ergab sich fiir die Statistik dadurch, daB bisweilen
nur die Gesamtzahl der Schiiler angegeben war, die Verteilung auf Religion
und Geschlecht aber fehlte, oder daB bei der Vorbildung der Lehrer die
Nachweisungen fehlten. Infolgedessen kann es vorkommen, daff die Gesamt-
summe grdfer ist als die nachgewiesenen Summanden.. Das ist also nicht ein
Rechenfehler, sondern eine Folge ungenauer Unterlagen fiir die Berechnung.
Wer die Statistik zuriickverfolgt in ihre Einzelangaben, wird den Grund der
Unstimmigkeit immer entdecken kdnnen,"®

Folgen wir also dem Hinweis von Schlunk an einem Beispiel: Fiir Deutsch-Sid-
westafrika werden fir die Elementarschulen insgesamt N = 167 Lehrkrifte
angegeben. Aufgeschliisselt nach Geschlecht und Herkunft ("europdische” und
"einheimische” in meiner Diktion, "weiBle” und "farbige” in der Diktion von
Schlunk) ergeben sich aber 39 miannliche und 8 weibliche europdische Lehrkrifte
(was zusammen N = 47 ergeben wiirde) sowie 45 weibliche und 2 minnliche
einheimische Lehrkrifte (was zusammen ebenfalls N = 47 ergeben wiirde). Fiir
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alle Lehrkrifte kime man damit auf die Gesamtsumme von N = 94, tatsichlich
ausgewiesen sind aber die oben genannten N = 167 Lehrkrifte. Bei der SchluB-
Statistik von Schlunk® werden fiir Deutsch-Siidwestafrika wiederum insgesamt
167 Lehrkrifte genannt. Dies konnte ein Indiz dafiir sein, daB die Endsumme
stimmt. Da in Deutsch-Siidwestafrika keine Regierungsschulen fiir die Einheimi-
schen unterhalten wurden, kann man nun nachrechnen, ob die Zwischensummen
fur die evangelischen oder die katholischen Lehrkrifte richtig oder falsch berech-
net sind. Es ergibt sich dabei: Die Angaben fiir die katholischen Lehrkrifte
scheinen zu stimmen: 21 européische (17 minnl., 4 weibl.) und 14 einheimische
(12 ménnl., 2 weibl.); bei den evangelischen Missionslehrkriften sind aber jeweils
bedeutend mehr in den Summen angegeben als in den Einzelangaben: 22 minn-
liche und 4 weibliche europiische Lehrkrifte addieren sich dort auf N = 45, und
33 mannliche einheimische Lehrkrifte (weibliche werden nicht verzeichnet)
addieren sich auf N = 87. Diese Fehler konnen keine bloSen Rechenfehler sein
(die im Werk von Schlunk jedoch ebenfalls vorkommen). BloBe Rechenfehler
konnte man in einer Neuberechnung korrigieren. Hier scheint jedoch der Fehler
eindeutig in der Kategorie "fehlende bzw. unvollstindige Angaben” zu bestchen.
Es ist also zu vermuten, da8 man bei der evangelischen Mission bei der Nennung
von Lehrer- und Schiilerzahlen nicht in jedem Fall die Geschlechtszugehorigkeit
eigens ausgewiesen hat. Die Zuverlassigkeit der Daten der Erhebung von 1911 ist
deshalb wie folgt zu beurteilen: Es muB von einer gewissen Anzahl von Rechen-
fehlern ausgegangen werden. Die Endsummen konnen jedoch aus den genannten
Griinden als ziemlich korrekt betrachtet werden, da die Ungereimtheiten iber-
wiegend dem Faktor "unvollstindige Angaben" zuzuschreiben sind. Aus den mit
Fragezeichen versehenen Zwischensummen kénnen jedoch keine verliBlichen
Relationen (z.B. fiir die Geschlechterverteilung) berechnet werden. Sie bieten also
nur (aber immerhin) die Moglickeit, Relationen aus den mitgeteilten Daten ab-
zuschitzen, - es sei denn, man unterstellt einen durchgingigen "bias", d.h. Vor-
eingenommenheiten beispielsweise dergestalt, daB sich hinter den fehlenden Daten
durchgingig immer mannliche Schiiler oder Lehrer verbergen, so daB die Schit-
zung fir den Anteil der Schiilerinnen und Lehrerinnen zu hoch ausfiele.

Um die Problematik der Zuverlassigkeit der Daten weiter aufkliren zu kénnen,
wire zum einen ein Rekurs auf die Urdaten notwendig: Vielleicht hat Schlunk
einige Angaben iibersehen oder falsche Angaben fiir seine Statistik notiert? Auf-
schluBreich ware ein Rekurs auf die Urdaten auch wegen der Fiille des qualitativen
Datenmaterials dieser Erhebung, das (wie weiter unten gezeigt werden wird) u.a.
zur Abschitzung der Validitat der quantitativen Angaben zur Zahl der Schulen,
Lehrer und Schiiler herangezogen werden kann. Eine Re-Analyse und Neuinter-
pretation gerade dieser qualitativen Daten wire cine Herausforderung fir die
Bildungsforschung - sofern die Urdaten noch irgendwo vorhanden sind (die
Autorin wire fiir einen entsprechenden Hinweis dankbar).

Ein weiteres Vorgehen wire der Abgleich mit anderen Datensitzen. Man
konnte z.B. die fiir die einzelnen Kolonien publizierten amtlichen Berichte kon-
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sultieren, d.h. die Schlunk-Daten mit den seit 1909/10 erschienenen amtlichen
Jahresberichten vergleichen, die unter dem Titel "Die deutschen Schutzgebiete in
Afrika und der Siidsee™ vom Reichskolonialamt herausgegeben wurden. (Diese
Jahresberichte waren die Nachfolger der zuvor publizierten Denkschriften, die als
Anlagen zu den Stenographischen Berichten der Verhandlungen des Reichstags
[Reichstagsdrucksachen] erschienen waren.) Ein weiterer Datenabgleich wire
durch den Rekurs auf statistische Angaben einzelner Missionsgesellschaften zu
gewinnen, die in den zeitgendssischen Publikationsorganen (Jahresberichte, "Mis-
sionsheftchen”) oder in den Archivbestinden der einzelnen Missionsgesellschaften
zu finden sind. Auf diese Weise wire am oben genannten Beispiel der Bildungs-
statistiken zu Siidwestafrika z. B. zu priifen, ob bei den evangelischen Missionen
andernorts, d. h. nicht anlaslich der Umfrage von Schlunk, vielleicht vollstandige-
re Angaben zur Geschlechterverteilung vorhanden sind. Daneben finden sich Bil-
dungsdaten hier und da eingestreut in den verschiedenen Genres der damaligen
Veroffentlichungen, z.B. unter einschligigen Stichworten im Deutschen Kolonial-
be:gjkon (z.B. unter Missionsschulen, Regierungsschulen, Hhere Schulen etc.),
in Ubersichtswerken einzelner Missionsgeselischaften (z. B. Freytag zur Steyler
Mission)*?, in thematisch akzentuierten zusammenfassenden Darstellungen (z. B.
Weichert® zum Schulwesen der protestantischen Missionen und Lenz* zu den
Regierungsschulen in den deutschen Kolonien), oder in diversen Aufsitzen in
Kolonialzeitschriften oder Buchpublikationen der damaligen Zeit.* Auch diese
Werke konnten zu Rate gezogen und mit den Bildungsdaten von Schlunk ver-
glichen werden. Ferner gibt es statistische Ubersichten zur Missionsarbeit, die
auch Bildungsdaten enthalten, deren ReferenzgroBen jedoch nicht unbedingt
identisch sind mit den Kolonialgebieten, so z.B. ein Nachschlagewerk zur prote-
stantischen Mission, das anldBlich der Weltmissionskonferenz in Edinburgh 1910
vorgelegt wurde® und ein dhnliches zur katholischen Missionsarbeit®’. Kurzum:
Daten zum Bildungswesen in den Kolonien gibt es genug; es hat sich bloB8 noch
niemand die Mihe gemacht, diese umfassend zusammenzutragen, auszuwerten,
gegeneinanderzustellen und damit ggf. Liicken und Ungereimtheiten der Schlunk--
Statistiken aufzudecken.

Aber auch wenn die Daten, wie oben erldutert, ziemlich zuverldssig sind, so
sind sie deswegen nicht unbedingt schon valide in dem Sinne, daB die ermittelte
Statistik ein zureichender Indikator fiir den Stand der Bildungsentwicklung in den
deutschen Kolonien ist, da8 also objektiv (d. h. intersubjektiv nachprifbar) die
damalige Bildungssituation mit ihrer Hilfe beurteilt werden konnte. Was bedeuten
also die in der Untersuchung mitgeteilten Lehrer- und Schiilerzahlen, welche Art
von "Schulbesuch” dokumentieren sie? Uber diese Frage, was die Anzahl der am
besagten Stichtag eingeschriebenen Schiiler und Lehrer iiber den Stand der Bil-
dungsentwicklung bzw. - anders gesagt - iiber die "Qualitit" des Schulbesuchs
aussagt, dariiber informieren uns einige der ebenfalls in der Erhebung gesteliten
Fragen. Beispielsweise geben uns die Lehrplane iiber die Art der Bildung Aus-
kunft, Anhand ihrer Lektire konnen heutige Bildungsforscher zwar nicht beur-
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teilen, ob deren Ziele und Inhalte tatsichlich im Unterricht erreicht wurden, wohl
aber 1aBt sich etwas aussagen dariiber, was die Schiiler lernen sollten. Fiir Togo™
wird z. B. detailliert beschrieben, welche Fachinhalte auf welcher Klassenstufe
unterrichtet werden sollten, teils mit Angabe einzelner Unterrichtsinhalte und
zugrunde gelegter Schulbuchtexte. Auch iiber das numerische Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis erhalten wir detaillierte Angaben: Auf einen Lehrer kamen zwischen 34
und 42 Schiiler”; dies korrespondiert iibrigens durchweg mit der noch heute
vorfindlichen Schulrealitit in Afrika, fiir die der Median der Lehrer-Schiiler-
Relation auf 39 : 1 beziffert wird®. Wichtig fiir die Beurteilung der Validitit und
Objektivierbarkeit der Daten sind fener die Angaben zur RegelmédBigkeit des
Schulbesuchs und zur Anzahl erfolgreicher Schulabsolventen.

Zu Togo finden wir in bezug auf die RegelmaBigkeit des Schulbesuchs An-
gaben, die zum cinen verbal formuliert sind ("gut”, "ziemlich gut” 0.a.), aber es
gab in den Fragebdgen offenbar auch einige Prozentangaben, die zwischen 70
Prozent und 90 Prozent regelmiBigem Schulbesuch liegen.' Zur Frage der Re-
gelmiBigkeit des Schulbesuchs mu8 man anmerken, daB laut Beihilfeverordnung
vom 2. Februar 1906 nur fiir solche Missionsschiiler Beihilfe gewihrt wurde,
die nachweislich mindestens an 150 Tagen im Jahr die Schule besucht hatten;
hierfiir muBte tiglich die Anwesenheit oder Abwesenheit der Schiiler aufgezeichnet
werden. Diese Nachweispflicht wurde 1910 wieder aufgehoben; dafiir wurde aber
der Schulbesuch von fiinf auf sechs Jahre angehoben.®’ Und fiir die numerisch
weit geringer vorhandenen Regierungsschulen konnen wir aufgrund des oben
genannten Zitats von B. von Konig davon ausgehen, da8 tatsichlich ein regelmaBi-
ger Schulbesuch vorlag.

Die Absolventenquoten schwanken offenbar sehr deutlich zwischen zwei Typen
von Schulen: den voll ausgebauten und nach Schulklassen differenzierten Schulen
auf den Hauptstationen der Missionsgesellschaften ("Stationsschulen™) auf der
einen Seite und den einfachen, wenig gegliederten Dorfschulen auf der anderen
Seite.* Fiir die Stationsschulen wird angegeben, da8 in der Steyler Mission ca.
50-70 Prozent oder 2/3 der Schiiler bis zum Ende des Schulkursus aushalten; in
der Norddeutschen Mission liegen die Zahlen - je nach Bezirk - zwischen
50-75 Prozent in Ho, 70 Prozent in Lome und Agu, 85 Prozent in Akpafu usw.;
d. h. sie liegen in etwa derselben Groflenordnung, und gleiches gilt auch fiir die
Wesleyanische Mission, fiir die 75 Prozent angegeben werden. Fiir die einfachen
Dorfschulen ist das Ergebnis weniger einheitlich, aber generell niedriger: Die
Zahlenangaben rangieren von nur 5-10 Prozent (summarische Angabe zur Steyler
Maission) bis zu 95 Prozent in einer Schule der Norddeutschen Mission im Agu-Be-
zirk.® Wie soll man diese Ergebnisse nun interpretieren? Man kann wiederum
unterstellen, sie seien ebenfalls "geschont"; dem steht allerdings entgegen, da8 z.
B. die Steyler Mission ausdriicklich angab, keinen Wert darauf zu legen, daB
maglichst viele Schiiler die ganze Schule durchlaufen, und zwar aus Sorge vor
einer "Uberproduktion von Deutschredenden” und vor einem "arbeitsscheuen
(Bildungs-)Proletariat”.* SchlieBlich wurde noch gefragt, welche Kenntnisse
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*mittelmiBige Schiler” nach Beendigung der Schule besitzen”: Nach Absolvie-
rung cines "vollendeten Kursus" der Stationsschulen entsprichen die Kenntnisse
etwa denen eines damaligen deutschen Volksschulabsolventen, heifit es dazu. Aus
den Regierungsschulen verlautete, die Kenntnisse entsprachen etwa denen des
sechsten Jahrgangs der deutschen Volksschulen. Dazu muB man wissen, da fir
die Schiler in Togo erschwerend hinzukam, daB sie eine Fremdsprache (das
Deutsche) erlernen muBten, was bei deutschen Volksschiilern nicht der Fall war.
Der Fragebogen von Martin Schlunk bezog sich also nicht nur auf den bloBen
Aspekt der Ermittlung der Anzahl von Schulen, Schiilern und Lehrem der ver-
schiedenen Missionsgesellschaften und der Regierungsschulen, sondern er beinhal-
tete auch Fragen, die sich zur Abschitzung der Aussagefihigkeit der Daten
heranziehen lassen. Ich sehe keinen Grund zur Annahme, die Zahlen seien nicht
valide. Fiir welche Art von Schule sie zutreffen, das erfahren wir ja durch die
qualitativen Begleitfragen und damit auch, daB der Aussagewert der rein quantitati-
ven Schiilerdaten in dieser oder jener Hinsicht begrenzt ist und relativiert werden
muB. Die Erhebung von 1911 liefert den Bildungsforschern und Historikern also
weit mehr als eine rein statistische Darstellung, bei der man nicht intersubjektiv
nachvollziehen kann, was mit "Schule” und "Schulbesuch” gemeint ist.

Koloniale Bildungsstatistiken: Interpretationen und Vergleiche

Wie kann nun eine gegebene quantitative Entwicklung von Schulen oder Schiilern
interpretiert werden, iber deren annihernde Tauglichkeit man sich, wie oben
illustriert, durch Abschatzung der Giitekriterien der Erhebung, durch Datenab-
gleich o. 4. vergewissert hat? Man kann sie zunachst einmal, systemimmanent, im
Sinne eines historischen Langsschnitts betrachten und mit anderen Parametern der
Gesamtentwicklung einer Kolonie in Beziehung setzen. So lassen sich aus den
fortlaufenden Angaben in den Denkschriften bzw. Jahresberichien z.B. Zeitreihen
rekonstruieren, Trends berechnen, Verlaufskurven zwischen den Kolonien ver-
gleichen oder mit einschneidenden politischen Ereignissen (z. B. Kolonialkriegen)
und anderen Kolonialdaten in Beziehung setzen. Auf diese Weise konnten z. B. fir
die Bildungsentwicklung in Deutsch-Togo anhand ciner Zeitreihe der Jahre 1900
- 1913 einige Korrelationen zwischen dem Anstieg der Schillerzahlen und einigen
6konomischen Daten (Aulenhandel, Eigenfinanzierung der Kolonie, Steueraufkom-
men) berechnet werden.** Die Ergebnisse dieser bildungsdkonomischen Fragestel-
lung erbrachten sehr hohe Korrelationskoeffizienten, und die graphische Dar-
stellung konnte diese korrelative Entwicklung noch einmal deutlich vor Augen
fiihren. Aus solchen Auswertungen sind zwar keine abschliefenden Kausalbezie-
hungen abzuleiten, etwa dergestalt, zu behaupten, die Expansion der Schiilerzahlen
habe zum Wirtschaftswachstum gefiihrt oder vice versa. Dennoch liefern sie einen
groBeren Erkenntnisgewinn iiber den Zusammenhang zwischen Bildung und
Kolonialismus als z. B. blof sporadisch im Text auftauchende Schiiler- oder
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Lehrerzahlen. Ahnlich ist auch eine systematische bildungsgeographische Analyse

aufschluBreicher als einige im Text verstreute ad-hoc-Angaben. So illustriert die

regionale Verteilung des Schulangebots in ihrer Bezichung zur Lage der Schule an
der Kiiste oder im sog. "Hinterland", im Zusammenhang mit Eisenbahn- und

Wegebau oder mit den Anbaugebieten von Exportfriichten sehr deutlich, da8 die

koloniale Bildungsexpansion wahrscheinlich etwas mit infrastrukturellen und

kolonialwirtschaftlichen Entwicklungen zu tun hat.* Diese bildungsgeographisch
hervorstechenden Disparititsstrukturen haben zu cinem bis heute vorfindlichen
regionalen und damit u. a. ethnisch akzentuierten Entwicklungsgefille beigetragen

(in Togo ist bis heute ein Sid-Nord-Gefille spirbar). Hier eroffnet sich somit

noch ein weites Feld fiir Lingsschnittstudien und fir bildungsokonomische und

bildungsgeographische Analysen zur Schulentwicklung in den deutschen Kolonien,
gef. im Vergleich zu anderen Kolonialgebieten.

Weitere Interpretationsmdglichkeiten entstehen durch eine Vielzahl mdglicher
Vergleiche, die unter verschiedenen Fragestellungen sinnvoll sein kdnnen. Hier
sind nur einige Beispiele zu nennen:

- Das AusmaB der Rickstindigkeit der kolonialen Schulsysteme im Vergleich
zum kolonialen Mutterland ergibt sich z.B. durch eine Gegeniiberstellung von
Einschulungsdaten beider Schulsysteme. Diese kdnnen weiter differenziert
werden in bezug auf den Zeitpunkt der erhobenen Daten (schlieBt sich die
Schere im Lauf der Zeit, oder erweitert sie sich?), in bezug auf Schulstufen
(besteht ein besonders krasses MiBverhiltnis im Bereich der héheren Bildung?),
oder in bezug auf die Geschlechtszugehérigkeit (sind die Diskrepanzen in bezug
auf die Anzahl von Schiilerinnen und Lehrerinnen - ggf. nach Schulstufen
differenziert - in beiden Systemen &hnlich?).

- Die Stellung des Bildungswesens einer bestimmten Kolonie im Vergleich zu den
anderen deutschen Kolonien konnte von Interesse sein fiir Fragestellungen, die
die Priorititen der deutschen kolonialen Schulpolitik oder Typen von Kolonien
betreffen. War Togo mit seinem Bildungswesen eine "Musterkolonie” im Ver-
gleich zu den anderen deutschen Kolonien oder nicht? Unterscheiden sich
Kolonien vom Typ einer Handelskolonie von denen einer Plantagen- oder einer
Siedlerkolonie?

- Differentielle Einschulungsquoten innerhalb einer Kolonie und damit Vergleiche
zwischen verschiedenen Regionen (falls moglich im Langsschnitt) kdnnten
AufschluB geben iiber die Entstehung und Entwicklung regionaler und ethni-
scher Disparititsstrukturen, die ein Entwicklungsgefille zwischen einzelnen
Landesteilen anzeigen, das sich teils bis heute in den ehemaligen Kolonien
fortsetzt und eine der Ursachen Okonomischer Ungleichheit und politischer
Konfikte darstelit. R

- Vergleiche mit Kolonien anderer Kolonialmachte (z. B. mit den Nachbarkolo-
nien) erméglichen die Frage, ob diese dhnliche Bildungsentwicklungen auf-
weisen, oder ob sie sich ginzlich anders darstellen.
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Ein weiteres, die Qualitit der vermittelten Bildung speziell in Deutsch-Togo
betreffendes Argument von Peter Sebald gegen meine vergleichsweise positive
Einschitzung der Bildungsexpansion dort lautete, dal in den englischen und
franzosischen Nachbarkolonien "der Ausbildung in Englisch bzw. Franzdsisch ein
prinzipiell hherer Stellenwert zugemessen wurde als dem Unterricht in deutscher
Sprache in Togo. Demzufolge hatten dort weit mehr Afrikaner die Voraussetzun-
gen, sich iiber diese Mittlersprachen Zugang zu fortgeschrittenerem Wissen zu
verschaffen, wihrend in Togo - trotz prozentual hoherer Schilerzahlen - der
vorherrschende Unterricht in Ewe diese Maglichkeit von vornherein ausschloB"*2,
Das allerdings ist ein bedenkenswertes Argument. Wie also war die Situation des
muttersprachlichen Unterrichts und des Fremdsprachenangebots in der deutschen
Kolonie Togo im Vergleich mit anderen Kolonien? Da es in bezug auf die Spra-
chenfrage im deutschen Missions- und Kolonialschulwesen iiber die Jahre hinweg
keine einheitliche Haltung gab, 148t sich die Frage nicht mit einem Satz beantwor-
ten.® Ich gebe hier nur 2zu bedenken, daB im englischen Kolonialschulwesen
gerade in den Anfangsklassen auch Mutterprachen im Unterricht verwendet
wurden. Und nach den Anfangsklassen gingen dort ebenfalls, wie es auch heute
noch ist, viele Schiiler von der Schule ab, ohne geniigend Englischkenntnisse
erworben zu haben. In den franzdsischen Kolonialschulen wurde jedoch in der Tat
eine rigorose Frankophoniepolitik betrieben. Aber die doch deutlich geringere Zahi
der Schiler in den genannten franzdsischen Afrikakolonien (hier: im Vergleich zu
Togo und der Goldkiiste) wirft die Frage auf, welch vergleichsweise geringe
Anzahl Schiiler dort real von einer Bildung profitiert haben, die sie vielleicht in
den Stand versetzte, sich selbstindig fortgeschritteneres Wissen anzueignen. Hier
steht also das Argument einer gewissen Alphabetisicrung einer groferen Anzahl
von Schiilern zumindest in ihrer Muttersprache gegen das Argument der Forderung
einer geringeren Zahl Alphabetisierter in der europaischen Sprache der jeweiligen
Kolonialmacht ("Masse” gegen "Elite").* DaB augenscheinlich die franzdsische
koloniale Schulpolitik eher auf Elitebildung denn auf Massenbeschulung Wert
legte, verdeutlicht auch ein weiterer Vergleich von Schiilerzahlen in Westafrika
(vgl. Tabelle 2).

Der Vergleich besagt folgendes: Die franzosischen Kolonien hatten auch in
spateren Jahren (nach dem Ersten Weltkrieg) deutlich weniger Schiiler bezogen auf
die Gesamtbevoikerung als die englischen. Dieser Befund entkraftet oder relativiert
zumindest das Argument von Sebald, der Riickgang der Schilerzahlen in Togo
nach dem Ende der deutschen Kolonialherrschaft zeige, "daB viele Eltern lediglich
auf Grund des kolonialen Zwangs ihre Kinder in die Missionsschulen geschickt
haben™*S. Erstens gab es in Deutsch-Togo meines Wissens keine Schulpflicht,
also keinen "kolonialen Zwang" (hdchstens einen "systemimmanenten” Druck),
Kinder in die Schule zu schicken. Zweitens brachte die Abldsung der deutschen
Kolonialmacht durch eine andere (hier: die franzosische) naturgemifl erhebliche
Probleme fiir die deutschen Missionsgesellschaften mit sich in bezug auf die
Fortsetzung ihrer Arbeit auf einem nun "fremden" Kolonialterritorium. Und






36 Christel Adick

ermitteln 1a8t, da die Bevdlkerungsstatistik in den Kolonien mindestens ebenso
unzuverlassig war wie die Bildungsstatistik, wahrscheinlich sogar noch unzuver-
lassiger. Denn hier ging es nicht nur um moglicherweise geschonte Zahlen auf-
grund einer kolonial- oder missionspadagogischen Erfolgsideologie, sondern hier
waren massive Widerstinde der Kolonisierten am Werke: Diese wollten sich
vielerorts angesichts der mit den Bevélkerungszihlungen hiaufig verknipften
Steuerforderungen der Kolonialmachte (die im Begriff der "Kopfsteuer” sinnfallig
werden), gar nicht zdhlen lassen.

Die meisten demographischen Angaben zu Togo berufen sich auf das Standard-
werk von Robert R. Kuczynski®, der alle von der Kolonialverwaltung angestell-
ten partiellen Zahlungen und Schatzungen zusammengetragen und kritisch kom-
mentiert hat. Als offenbar allseits akzeptierte Zahl wird dabei von ca. 1 Mill.
Einwohnern in Deutsch-Togo zu Beginn dieses Jahrhunderts ausgegangen, wobei
etwas mehr als die Hilfte im Norden des Landes lebten.® Wie aber war der
Altersaufbau dieser Bevolkerung? Wieviele Kinder im "schulfihigen Alter” (also
im Alter von ca. finf bis 14 oder 15 Jahren) gab es darunter? Leider geben uns
die Bevolkerungsdaten dazu keine Auskunft. Lediglich bei Bevolkerungsangaben
zur Hauptstadt Lome wurde zuweilen nach Geschlecht und in Ansitzen nach Alter
differenziert. So soll es 1893/94 in Lome 2084 Einwohner gegeben haben; davon
waren 456 "Kinder unter zehn Jahren".%' Und ca. 1912 wurden von 7078 stindi-
gen afrikanischen Einwohnern Lomes 2524 explizit als "Kinder" ausgewiesen.®
Der Anteil der Kinder im schulfdhigen Alter 1iBt sich jedenfalls aus solchen
sporadischen Zahlen nicht berechnen, zumal man die Kindersterblichkeit in den
ersten Lebensjahren in Rechnung stellen muB und da es fraglich ist, ob gerade
Lome als urbanes Zentrum reprisentativ fir die damalige Bedlkerungsstruktur
Togos sein kann.

In zwei anderen Publikationen, in denen Schulbesuchsquoten aus jenen Jahren
angegeben sind, wird aber iibereinstimmend von einem Anteil von ca. 15 Prozent
Kindern im Schulalter an der Gesamtbevodlkerung ausgegangen, so explizit von
Denise Bouche® in ihren Berechnungen zu Franzosisch-Westafrika fir das Jahr
1912 und implizit von Samir Amin® in seiner nicht weiter belegten Aussage,
Deutsch-Togo habe eine Schulbesuchsquote von 9 Prozent gehabt. (Die letztere
Angabe 1aBt sich wie folgt zuriickrechnen: ca. 14000 Schiiler im Jahre 1913
ergeben bei 15 Prozent Bevdlkerungsanteil von Kindern im Schulalter in Relation
zu einer Gesamtbevdlkerung von ca. 1 Mill. die genannte Schulbesuchsquote von
neun Prozent.) - Woher diese 15 Prozent-Quote von Kindem im schulfahigen Alter
stammt, habe ich bis heute nicht rekonstruieren kénnen, da weder Amin noch
Bouche hierzu eine Quelle angegeben haben. - Keinesfalls jedoch darf zur Ab-
schiatzung der damaligen Alterszusammensetzung der heutige Altersaufbau der
Bevolkerung in Togo herangezogen werden; denn inzwischen hat sich dort, wie
iiberall in Afrika, ein massiver demographischer Wandel vollzogen (verlingerte
Lebenserwartung, Reduzierung der Kindersterblichkeit), der zu einer verinderten
Alterspyramide fiihrte. Dieser Bevdlkerungswandel war aber zu Beginn des
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Jahrhunderts in Westafrika noch nicht vorhanden.®® Einer demographischen Erhe-
bung im angrenzenden Ghana zufolge lag dort der Anteil der Kinder im Schulalter
(5-14 J.) im Jahre 1960, also etwa zwei Generationen spiter, bei 25 Prozent.®
Also mu8 er vor dem demographischen Wandel noch deutlich niedriger gelegen
haben. Ich kdnnte deswegen die oben genannte 15 Prozent-Quote als Schitzung
plausibel finden und habe sie deswegen auch benutzt.

Ist es nun aber sinnvoll, eine Schulbesuchsquote fiir die gesamte Kolonie zu
berechnen? Vor allem, wenn bekannt ist, daB die Versorgung mit Schulen extrem
regional differierte? Zu Vergleichszwecken (z. B. zwischen verschiedenen Kolo-
nien oder Zeitpunkten) ist eine allgemeine Schulbesuchsquote als Indikator sicher
akzeptabel. Sofern die Datenlage es gestattet, konnen jedoch unter Zugrundelegung
entsprechend sinnvoller Fragestellungen auch die differentiellen Schulbesuchs-
quoten verschiedener Subgruppen berechnet werden (z. B. Differenzierung nach
Geschlecht, Region, Ethnie, Urbanisierungsgrad u. 4.). Eine solche differentielle
Berechnung lieB sich z.B. fiir die Bildungssituation in der ehemaligen deutschen
Kolonic Togo hinsichtlich der regionalen und ethnischen Verteilung der Schiiler
anstellen®”: Bis auf zwei Schulen erstreckte sich das gesamte Bildungsangebot auf
den Siiden des Landes. Bezieht man die Gesamtzah! der Schiiler auf diese Popula-
tion, so betrigt die Schulbesuchsquote ca. 18,6 Prozent; d. h. im Siden Togos
ging etwa jedes fiinfte bis sechste Kind im Schulalter - in welchem Umfang und
mit welchem Erfolg auch immer - in eine Missions- oder Regierungsschule. Unter
Zuhilfenahme der statistischen Angaben in Schlunk® lie sich dann des weiteren
ermitteln, daB etwa zwei Drittel der Elementarschiiler der Ewe-Bevdlkerung
entstammten. Beriicksichtigt man, da8 keine zweite Ethnie wihrend der deutschen
Kolonialzeit auch nur annihernd so umfangreich schulisch erfat wurde, so 148t
sich mit diesen Befunden die These, daB das koloniale Bildungswesen an der
Schaffung regionaler und ethnischer Disparititen beteiligt war, empirisch belegen.

Fazit

In diesem Aufsatz ging es darum, vor dem Hintergrund einiger kontrirer Inter-
pretationen zur Bildungsentwicklung in Deutsch-Togo auf den generellen MiBstand
hinsichtlich umfassender und in ihrer Zuverlassigkeit kritisch beurteilter Bildungs-
daten zur Schulentwicklung in den deutschen Kolonien hinzuweisen. Es sollte
deutlich gemacht werden, fir welche Fragestellungen Bildungsstatistiken notwen-
dig sind und wie diese nutzbringend auszuwerten wiren. Ist damit die eingangs
genannte Kontroverse entschieden? Wahrscheinlich nicht. Einigen kénnten wir uns
sicher darauf, dafl es "Musterkolonien” nicht gab, also auch keine deutsche
Musterkolonie Togo. Eine solche Bezeichnung ist ein Widerspruch in sich und
sollte daher immer in Apostroph gesetzt werden, egal wie "gut® oder "schlecht”
eine Kolonie im einzelnen verwaltet wurde; - es sei denn, man billigte der Idee
und Realisation kolonialer Fremdherrschaft irgendeine Berechtigung zu. Trotzdem
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muB es erlaubt sein, bei der historischen Analyse kritisch zu differenzieren und zu
vergleichen. Unter dieser Perspektive bleibe ich mit den oben genannten Argumen-
ten und Belegen dabei, daB die Bildungsentwicklung in Deutsch-Togo nicht
schlecht dastand. Diese Entwicklung selbst ist jedoch wahrscheinlich weniger auf
die Handlungen der deutschen Kolonialherren zuriickzufithren, sondern vielmehr
das Resultat der steigenden Bildungsaspirationen von Teilen der togoischen Bevdl-
kerung. Die deutsche koloniale Bildungspolitik hat hier sogar deutlich bremsend
und restriktiv gewirkt, da z. B. hohere Bildungsangebote oder Universititsstudien
trotz des Vorhandenseins eines international anerkannten hoheren Bildungswesens
im deutschen Kaiserreich und im Unterschied zum franzdsischen und englichen
Kolonialreich den deutschen Kolonialuntertanen verwehrt wurden.® Dieser re-
striktiven deutschen kolonialen Bildungspolitik zum Trotz lieB sich jedoch auch in
Togo, wie Peter Sebald selbst schreibt,”™ der "Bildungs- und Freiheitswille der
Bevélkerung nicht aufhaiten”. Eigene Bildungsanstrengungen und Aspirationen auf
Chancengleichheit im Schulwesen und durch "modemne” Bildung erscheinen mir
daher zunehmend erklirungskriftiger fiir die Bildungsdynamik in Afrika als die
Bildungsofferten der Missionen und Kolonialmichte. Ich habe versucht, dies
anhand einiger Fallstudien zur friihen Bildungsentwicklung in einigen englisch
beeinfluBten westafrikanischen Gebieten des 19. Jahrhunderts zu zeigen und die
Griinde hierfiir theoriegeleitet zu verdeutlichen.” Peter Sebald hat aufgrund
seiner Forschungsgebiete bei der Diskussion zu Togo nicht von ungefahr meist
Ghana mit im Blick. Die friihe und dynamische Bildungsentwicklung zumindest im
Siiden Ghanas schon seit dem 19, Jahrhundert - Foster” spricht deshalb nicht zu
unrecht vom "goldenen Zeitalter" der Goldkiiste - konnte dazu verfihren, den
SchluB zu ziehen, daB die englische koloniale Schulpolitik vom Ansatz her "bes-
ser” war als die deutsche. Ich halte eine solche SchluBfolgerung fir irrefiihrend;
denn die konstatierte Dynamik in der schulischen Expansion an der Goldkiiste ist
wohl auch dort iiberwiegend auf die Eigeninitiative von Teilen der afrikanischen
Bevolkerung zuriickzufiihren und weniger auf wohlwollende Initiativen der engli-
schen Kolonialherren. Im Zeitalter imperialistischer Konkurrenz hatten sich auch
die englischen Ideen iiber die Bildsamkeit der Afrikaner ernorm zuungunsten der
Kolonialuntertanen gewandelt.” Auch im franzdsischen Bildungswesen in West-
afrika schreckte man trotz Frankophoniepolitik zunehmend vor der Idee zuriick,
durch Assimilationsprozesse qua Bildung etwa 14 Millionen von Afrikanem zu
gleichberechtigten Teilhabern an der franzosischen Kultur heranzuziehen.” Wir
sollten also Ereignisse und Entwicklungen in den Kolonien nicht nur einzig als
Resultat der Aktionen der Kolonialherren begreifen, sondern auch unter Beachtung
weltgeselischaftlicher Prozesse und einheimischer Bedingungen betrachten.
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