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inkorporierten Wirtschaftsbeziehungen modifizieren die einheimische Gesell-
schaft, lassen aber noch eine Reihe von Handlungs- und Entscheidungsalter-
nativen offen. Schliefllich werden die inkorporierten Gebiete zu einem inte-
gralen Bestandteil des modernen Weltsystems zumeist als ,Peripherie’ (oder
seltener als ,Semiperipherie’ oder gar als Teil des ,Zentrums’): Es zeigt sich ei-
ne stabiler werdende Abhingigkeitsbeziehung zwischen Zentrum und Periphe-
rie bei gleichzeitiger weitgehender Entmachtung und Subordination der ein-
heimischen Entscheidungskompetenzen zugunsten der Bedirfnisse der von
metropolitanen Interessen dominierten Weltwirtschaft.

Die Einbindung Westafrikas in das moderne Weltsystem vollzog sich Wall-
erstein zufolge etwa wie folgt: Als grobe Orentierung gesehen, hatte Westafri-
ka zwischen ca. 1450 und ca. 1750 den Status einer ,Auflenarena’. Wallerstein
nimmt hier die Handelskontakte der Portugiesen entlang der westafrikani-
schen Kiste seit Mitte des 15. Jahrhunderts als Ausgangspunkt. Einigen ande-
ren Quellen zufolge soll es jedoch schon ein jJahrhundert zuvor Handelskon-
takte franzosischer Kaufleute aus Dieppe und Rouen in Westafrika, wahr-
scheinlich in Elmina an der Goldkiiste (heute Ghana), gegeben haben.? Der
mit Europa betriebene Fern- und Luxusgiiterhandel dieser Epoche erfolgte in
Westafrika hiufig an befestigten Kistenstiitzpunkten europdischer Handels-
niederlassungen und umfasste als ,Fernhandelsware’ fiir Jahrhunderte auch die
nach Ubersee verschiffte ,Menschenware’ Sklaven. Befestigte Kiistenstiitz-
punkte waren in Westafrika sehr zahlreich; denn es existierten im Laufe meh-
rerer Jahrhunderte mehr als 40 solcher ,trade castles’, davon allein an der
Goldkiiste etwa 30, darunter auch etliche groflere befestigte Burganlagen.* Die
Phase zwischen 1750 und 1880 (teils sogar bis 1900) ist als Inkorporationspha-
se anzusehen. In dieser Zeit war der zukiinftige Peripheriestatus Westafrikas
noch nicht eindeutig festgelegt, wenngleich sich schon durch die Hinwendung
auf bestimmte neue Exportprodukte, z.B. Palmél oder Holz anstelle von Skla-
ven, wirtschaftliche Verinderungen zeigten. Die sozio-6konomischen Struk-
turverinderungen waren dennoch relativ marginal und liefen noch Hand-
lungsspielriume zu, z.B. eigenstindige Modernisierungsversuche, die in West-
afrika unter den relativ offenen laissez-faire’-Bedingungen des sog. Freihan-

3 Vgl. R. u. M. Cornevin, Geschichte Afrikas von den Anfingen bis zur Gegenwart,
Stuttgart 1966, S. 195; P. Héduy, Histoire de I’Afrique: AOF, AEF, Madagaskar 1364-
1960, Paris 1985, S. 16ft.; P. Sebald, Waren im 15. Jahrhundert die Portugiesen tatsich-
lich die ersten Europier in Westafrika? in: Asien, Afrika, Lateinamerika 8. 1980, S.
1061-1074.

4 Vgl. die Karte und Liste in A.W. Lawrence, Trade Castles and Forts in West Africa,
London 1963, S. 14/15.
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delssystems unter englischer Hegemonie (ca. 1815-1873) stattfanden.’ West-
afrika erhielt dann ab 1900 endgiiltig den Status einer Peripherie; in dieser
Phase wurde der Grund fiir die Strukturdefekte der heutigen ,Entwicklungs-
linder’ Westafrikas gelegt (z.B. Monokulturen, Abhingigkeit von Europa
usw.). An Wallerstein orientierte Studien setzen einige Akzente anders als an-
dere Phaseneinteilungen, in denen zumeist die von England deklarierte Ab-
schaffung des transatlantischen Sklavenhandels (1807) und die koloniale Auf-
teilung Afrikas (Berliner Konferenz 1884/85) als markante historische Wende-
punkte genommen werden. Aber auch diese beiden Zeitpunkte sind bei nihe-
rem Hinsehen historische Prozesse, d.h. sie erstreckten sich iiber einen linge-
ren Zeitraum: Die tatsichliche Abschaffung der Sklavenexporte nach Ubersee
dauerte mindestens bis zur Mitte des 19. Jahrhunderts, und die koloniale Un-
terwerfung der Inlandsgebiete Westafrikas und die Konsolidierung der ent-
sprechenden Kolonialgebiete zog sich bis ins 20. Jahrhundert hin.

Aufgrund eigener Vorarbeiten insbesondere zur Bildungsgeschichte in
westafrikanischen Gebieten sind die folgenden Beispiele diesem Kentext ent-
nommen. Es erscheint zwar plausibel, hypothetisch anzunehmen, dass die
verwendete Typologie und ihre Abfolge auch in anderen Weltregionen for-
schungsleitend sein konnten; jedoch miisste dies im einzelnen in weiteren
Studien iberpriift werden, zumal die genannten Etappen in den verschiede-
nen Weltregionen durchaus zu unterschiedlichen Zeiten durchlaufen wurden.
Insofern muss bet weiteren Studien dieser Art zunichst — wie dies hier fiir das
Beispiel Westafrika erfolgte - jeweils eine regionalspezifische historische Pen-
odisierung vorgenommen werden. Der gewihlte Interpretationsrahmen impli-
ziert also keine universal anwendbare zeitliche Zuordnung, sondern erstens,
dass diese drei Phasen und thre Abfolge charaktenstische Beziehungsmuster
zwischen europidischem Expansionismus und den jeweiligen einzubindenden
auflereuropiischen Regionen darstellen und insofern in ihrer Logik universal
sind, und dass sich, zweitens, diese Beziehungsmuster auch in bestimmten
Typen von Missionsschularbeit niederschlagen.

1. Christliche Schularbeit in Anbindung an Handelsenklaven

In Westafrika schufen in der Phase der ,Auflenarena’ Kiistenfestungen und
nicht etwa Missionsschulen, Verwaltungsgebiude oder Eisenbahnlinien bis
zum Ende des 18. Jahrhunderts die Modalititen der Begegnung zwischen Eu-
ropdern und afrikanischen Handelspartnern. In diesen Festungen war teils

5 Vgl dazu auch P. McMichael, Britain’s Hegemony in the Nineteenth-Century World
Economy, in: P. Evans u.a. (Hg.), States versus Markets in the World System, Beverly
Hilis 1985, S. 117-150.
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auch schulischer Unterricht in den Hinden christlicher Geistlicher anzutref-
fen. Es wird geschitzt, dass in dieser mehrere Jahrhunderte umfassenden Zeit-
spanne bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts in Westafrika etwa 50 Schulen
europidischen Typs mit knapp 4.500 Schiilerinnen und Schiilern verzeichnet
werden kénnen.¢ Die Zahl der Afrikaner, die in der Phase der ,Auflenarena’ in
Westafrika mit europiischer Bildung in Kontakt gekommen sind, ist also
ziemlich gering gewesen etwa im Vergleich zu den im selben Zeitraum schon
existierenden islamischen Bildungseinfliissen in den Inlandsgebieten Westafr-
kas.

Als pidagogisches Sinnbild und zugleich als Hinweis auf die enge Verkniip-
tung zwischen chnstlich inspirierter Bildung und den allgemeinen sozio-
Okonomischen Kontaktbedingungen dieser Epoche ist der Typus der ,Fe-
stungsschule’ zu nennen. Die Geschichte einer solchen Schulform erhellt bei-
spielhaft die Chronik der Festungsschule Cape Coast, einem Haupthandels-
zentrum an der Goldkiiste (dem heutigen Ghana), die aus verstreut vorliegen-
den Angaben tabellarisch rekonstruiert wurde.” Dieser Chronik ist Folgendes
zu entnehmen: Zwischen 1683 und 1722 hielten sich neun englische Burgka-
pline in der Festung auf, deren seelsorgerisches Wirken sich insbesondere auf
die europiischen Bewohner und Besucher dieser Kustenstiitzpunkte richtete.
Teilweise war jedoch offenbar auch Schulunterricht vorhanden: Der kurziebi-
ge Schulversuch des englischen Lehrers ]J. Chiltman, der Ende 1692 von der
Royal African Company ausgeschickt worden war, ,to instruct the children of
such of the natives as live near our castle*®, war wahrscheinlich das erste schu-
lische Engagement der Englinder in Westafrika. Es wurde 1712 durch den
englischen Geistlichen John jamesson und spiter von weiteren Lehrern wie-
derbelebt. Der Schulunternicht wurde in der Festung selbst erteilt und blieb
aut deren Klientel beschrinkt. Erst 1752 kam mit dem englischen Pastor
Thomas Thompson von der Society for the Propagation of the Gospel (SPG)
erstmals ein Lehrer explizit auch als Missionar an die Kiistenfestung, der in
der Stadt Cape Coast, also auflerhalb der Burgmauern, einen Schulraum auf
eigene Kosten anmietete. Allerdings war dieser Versuch nicht von Erfolg be-
schieden; denn einige Jahre spiter wurde die Schule wieder auf dem Festungs-
gelinde durch den Afrikaner Philip Quaque weitergefithrt, tiber den im Fol-
genden noch berichtet wird. Die Lebensdauer der einzelnen Schulphasen war
oft recht kurz und die Anzahl der Schiiler gering. Triger der Schule war die

& Vgl. B.O. Rotimi, Education’s early European attempts in West Africa, in: West Afri-
can Journal of Education 4. 1960, S. 126.

Literaturbelege zur und die Chronik der Festungsschule Cape Coast finden sich in: C.
Adick, Die Universalisierung der modernen Schule, Paderborn 1992, S. 189ff.

8 Zit. in: H.W. Debrunner, A History of Christianity in Ghana, Accra 1967, S. 55.
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Royal African Company bzw. ithre Nachfolgeorganisationen, d.h. die Schular-
beit stand im Dienste der Interessen der englischen Handelsgesellschaften und
diente so nur mittelbar politischen Interessen Englands und Missionsinteres-
sen - geschweige denn afrikanischen Interessen.

Festungsschulen waren also weder Missionsschulen im klassischen Sinne
noch oéffentliche, staatliche Schulen, sondern Anhingsel der Handelsenkla-
ven. Die Arbeit wurde mit groflen Unterbrechungen von den englischen Fe-
stungsgeistlichen, von eigens dazu entsandten Lehrern, teils auch von Afrika-
nern selbst geleistet. Einzig der SPG kann ein gewisses missionarisches Interes-
se nachgesagt werden; allerdings stellte sie nur Seelsorger fiir die christlichen
Festungsbewohner. Diese kiimmerten sich kaum um eine Missionierung au-
Rerhalb dieses Terrains. Der Einfluss der SPG im besagten Gebiet endete denn
auch 1824, als sich die Epoche der ,Aulenarena’ definitiv zur ,Inkorparati-
ons’-Phase gewandelt hatte und nun die Ara der klassischen Missionsschular-
beit begann.

Soweit bekannt, waren die Mulattenkinder, die aus den Verbindungen des
europdischen Schiffs-, Handels- und Verwaltungspersonals mit afrikanischen
Frauen an der Goldkiiste hervorgegangen waren, sowie die Kinder einzelner
eng mit dem Festungshandel verquickter afrikanischer Familien der Umge-
bung die Hauptadressaten der christlich geprigten Bildung in den Festungs-
schulen. Thre Zahl war sehr gering, da offenbar weder die ortsansissigen Afri-
kaner, noch die Festungs- und Handelsdienste besonderen Bedarf an rudimen-
tiren schulischen Qualifikationen hatten. Wie eine Zusammenstellung der
afrikanischen Festungsbewohner zeigt (die im Unterschied zu den nach Uber-
see verschifften Sklaven ,castle slaves’ genannt wurden und in gewisser Weise
arbeitsrechtlich abgesichert waren), arbeiteten im Jahre 1750 in den englischen
Festungen an der Goldkiiste insgesamt 634 Afrikaner, 367 davon allein in Ca-
pe Coast Castle (darunter 76 Kinder). Diese Afrikaner arbeiteten tberwiegend
als unspezifiziertes Hilfspersonal, nur einige von ithnen waren in qualifizierten
beruflichen Titigkeiten beschiftigt wie Zimmerer, Schmiede und Maurer, und
noch weniger befanden sich in Diensten, fiir die eine gewisse schulische Bil-
dung von Nutzen gewesen sein mochte, wie dies z.B. bei Arzthelfern und Kir-
chendienern nahe liegt.? Einer Gehaltsaufstellung zu Cape Coast Castle aus
dem Jahre 1789 ist ferner zu entnehmen, dass z.B. ein afrikanischer Dolmet-
scher mit 100 £ und zwei Schreiber mit je 40 £ Jahreslohn beschiftigt wur-
den!® — Anstellungen also, die wohl eindeutig schulischen Unterricht voraus-
setzten.

9 Vgl JJ. Crooks, Records Relating to the Gold Coast Settlements from 1750 to 1874,
Dublin 1923, S. 4-7.
10 Ebd, S. 78.
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Kinder kiimmerten, fir deren Erziehung eigens eine Art Ausbildungsfonds ge-
schaffen wurde. Bei den Afrikanern mag es indessen auf Unverstindnis gesto-
flen sein, dass Quaque statt seiner Muttersprache nur noch Englisch sprach.
Im Jahre 1790 wird jedoch von ihm berichtet, er sei als Anwalt gegen die Skla-
verei aufgetreten, wohingegen sein Lehrer Thomas Thompson sich noch fur
den Sklavenhandel ausgesprochen hatte. Quaque selbst berichtete wiederholt
von seinen Frustrationen und Enttiuschungen, machte Vorschlige, die abge-
wiesen wurden, hatte auch bei den ansissigen europiischen Hindlern, die oft
ein ,gottloses’ Leben fiihrten, keinen Riickhalt und musste wegen fehlender
oder ungeniigender Gehaltszahlungen nebenbei Handel treiben. Trotz dieser
negativen Begleitumstinde legte er mit seiner Schularbeit den Grundstein fur
den Bildungsboom des 19. Jahrhunderts an der Goldkiiste, den seine Zéglinge
John Martin und Joseph Smith ab Ende der 1820er Jahre initiierten. Quaque
selbst starb 1816 im damals vergleichsweise hohen Alter von 75 Jahren.

Die Bildungsinhalte der Festungsschulen beschrinkten sich auf Lesen,
Schreiben, ein wenig Rechnen und religidse Unterweisung, ,the inevitable co-
re of biblical instruction®; in ihrer curricularen Ausrichtung entsprachen sie
damit den einfachen Bildungsanstalten jener Epoche in Europa, z.B. den cha-
rity schools in England, die sich an die irmeren Bevolkerungsschichten richte-
ten.!?2 Anders ausgedriickt: Diese Schulen begriindeten noch keinen eigenen
Typus einer spezifisch auf die Missionierung aullereuropiischer Vélker gerich-
teten Missionsschularbeit.

Festungsschulen waren also Bildungsex- oder -enklaven (je nachdem, von
welcher Seite aus man das betrachtet), die sich durch tolgende Merkmale aus-
zeichneten: Sie wandten sich an eine kleine und marginale, aber spezifische
Klientel (in diesem Falle: Mulattenkinder und afrikanische Handelspartner),
keinesfalls an die einfache breite Landbevolkerung, aber auch nicht durchgin-
gig an die afrikanische herrschende Schicht. Aufgrund der geringen Intensitit
und Kontinuitit des Schulunterrichts und der fehlenden Differenzierung etwa
in Schulstufen gab es keine vorgezeichneten ,Bildungslaufbahnen’. Es wurden
nur restriktive Bildungsziele verfolgt, da es sich um Kirchen- und Bildungsar-
beit fiir die Festungskliente! handelte, aber es war weder eine Missionierung
im breiten Sinne noch eine Alphabetisierung der Bevolkerung intendiert.
Christlich geprigte Schulbildung in der Phase der Auflenarena war demzufol-
ge ein Luxus oder ein Exoticum weniger Personen; d.h. im europiischen Stil
lesen, schreiben, rechnen und beten zu kénnen war genauso gut eine ,Luxus-’
oder ,Fernhandelsware’ wie die anderen Waren jener Epoche auch.

12 vgl. P. Foster, Education and Social Change in Ghana. Chicago 1965, S. 45 und S. 53.
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III. Die Entstehung von Missionsschulwesen im , Missionsjabrbundert’

In der ,Inkorporations’-Phase entstanden in Westafrika iiberall von den ver-
schiedensten Missionsgesellschaften geschaffene Missionsschulen, die nun
auch auflerhalb der Kiistenhandelsplatze anzutreffen waren und die damit den
Enklaven-Status christlicher Bildung iiberwanden. Man kann grosso modo fur
das ganze 19. Jahrhundert geradezu als von der Phase der klassischen’ Missi-
onsschularbeit reden, die sich dann wiederum abhebt von der nichst folgen-
den Phase der ,Peripherisierung’, in der das Missionsschulwesen in kolonial-
staatliche Strukturen eingeordnet wurde.

In einer Abhandlung des Begriinders der deutschen evangelischen Missi-
onswissenschaft, Gustav Warneck, mit dem bezeichnenden Titel ,Warum ist
das 19. Jahrhundert ein Missionsjahrhundert?* werden die christlichen Erwek-
kungsbewegungen seit dem letzten Viertel des 18. Jahrhunderts, die den Mis-
sionsgedanken aufkommen liefen, als Ursache fiir den entstehenden Missi-
onsboom dus 19. Jahrhunderts genannt.!3 Warneck verweist nicht ohne einen
gewissen Stolz auch auf die Tatsache, dass die Bibel zu jener Zeit bereits in
308 Sprachen ibersetzt und die Mission damit weiter verbreitet set als der
Weltpostverein mit seinem schon damals weltweiten Netz von Stationen.™
Der Missionserfolg liege aber, so Warneck, nicht in Einzelbekehrungen be-
grundet, sondern in seiner ,volkererzieherischen® Wirkung, wie ein Sauerteig
unter den ,Heiden’ zu wirken.!® Ferner werden von Warneck Faktoren wie die
geographischen Entdeckungen, die Erleichterung des Weltverkehrs und nicht
zuletzt die Antisklavereibewegung genannt.!®

Voraussetzung tur eine auf Dauer gerichtete und konsistente Missions-
schularbeit war die geregelte und einzig aut Expansion des Christentums be-
dachte Organisation von Missionsgesellschaften und deren Ausrichtung auf
bestimmte Missionsgebiete, die nicht selten in Absprache untereinander auf-
geteilt wurden.'” So gehorte beispielsweise die 1815 gegriindete Basler Mission
wie die wesleyanische Methodistenmission zu den frithen Protagonisten
christlicher Missionsschulen in Westafrika. Wihrend zunichst Basler Missio-

13 vgl. G. Warneck, Warum ist das 19. Jahrhundert ein Missionsjahrhundert? Halle 1880,
S. 8. Ahnliche Ursachen, wie sie schon Warneck anfiihrt, finden sich auch in der spite-
ren missionswissenschaftlichen Literatur, z.B. bei R. Hoffmann, Zur missionarischen
Aktivitit der christlichen Kirchen seit dem Ende des 18. Jahrhunderts, in: Zeitgeschich-
te 1. 1974, S. 133-143; oder bei K. Hammer, Weltmission und Kolonialismus. Sen-
dungsideen des 19. Jahrhunderts im Konflikt, Miinchen 1978.

14 Warneck, Missionsjahrhundert (wie Anm. 13), S. 10f.

15 Ebd., S. 12.

16 Ebd., S. 19ff.

17 Vgl. zum folgenden C. Adick, Bildung und Kolonialismus in Togo, Weinheim 1981,
S. 134ft; dort auch weitere Literaturbelege.
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nare auch in anderen Gesellschaften mitarbeiteten, z.B. in der Church Mis-
sionary Society, entwickelten sich spiter aus den Missionshilfsvereinen der
Basler Mission in Deutschland eigenstindige Missionsgesellschaften, z.B. die
Berliner, die Rheinische, die Leipziger und die Bremer Mission. Letztere ging
aus einem 1836 erfolgten Zusammenschluss mehrerer norddeutscher Vereine
hervor, dessen erster 1819 in Bremen entstanden war.

Am Beispiel der Bremer Mission im Gebiet der Goldkiste und der spiteren
deutschen Kolonie Togo kdnnen die Rahmenbedingungen und Konzeptionen
des Missionsschulwesens in jener Epoche erhellt werden:!8 Die ersten Missio-
nierungs- und Schulversuche der Bremer Mission auf der Station Peki im
landeinwirts gelegenen Voltagebiet (also nicht mehr in den Kistenhandels-
zentren) stiefen auf geringe Resonanz bei den dort lebenden Afrikanern. Wei-
tere Widrigkeiten wie viele Todesfille unter den Missionaren, fehlende Finan-
zen und Isolation in Peki fithrten dazu, dass die Missionare nach Deutschland
zuriickkehrten. Auch ein erneuter, Anfang 1852 begonnener Versuch in Peki
scheiterte, so dass die Missionsarbeit zunichst wieder an die Kiiste, nach Keta,
verlagert wurde, von wo aus man dann neuerliche Vorstofe ins Landesinnere
unternahm.

Die Schiilerschaft der ersten Bremer Missionsschulen bestand anfangs zum
tiberwiegenden Teil aus losgekauften Sklavenkindern, denen - trotz offiziel-
lem Ende des transatlantischen Sklavenhandels - der Verkauf in tiberseeische
Territorien drohte oder die sich in Formen indigener Schuldknechtschaft und
Horigkeit befanden. Die losgekauften Kinder zihlten zum ,harten Kern’ der
Missionsstationen, die als kleine christliche Siedlungen in der Regel, um die
Versuchungen aus der alten ,heidnischen Umwelt’ abzuwehren, etwas abseits
von den Dérfern der afrikanischen Gemeinden errichtet wurden. So befanden
sich z.B. im Jahre 1860 auf der Station Waya neben den drei europiischen
Missionsmitarbeitern zwolf erwachsene Afrikaner (davon fiinf getaufte) und
33 Uberwiegend aus Verpfindung oder Versklavung losgekaufte afrikanische
Kinder (davon 19 getaufte). Das allgemeine Desinteresse am Schulbesuch
vonseiten der einheimischen Bevélkerung war damals so grof}, dass man Ver-
gunstigungen wie Unterkunft, Bekleidung oder Kostgeld gewihren musste.

Trotz dieser geringen Anfangserfolge bildete sich nach und nach ein Missi-
onsschulwesen heraus. Mit dem Begriff ,Missionsschulwesen’ ist hier der Um-
stand bezeichnet, dass ein von einer bestimmten Missionsgesellschaft fur thr
betreffendes Missionsgebiet zugeschnittenes Schulwesen zustande kam. Die
Spezifik und damit Partikularitit eines solchen Missionsschulwesens zeigte

18 vgl. ebd., S. 140ff; Archivdokumente zum Bremer Missionsschulwesen finden sich
passim in: C. Adick u. W. Mehnert, Deutsche Missions- und Kolonialpidagogik in
Dokumenten, Frankfurt/M. 2001.
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sich, wie ein Blick auf den ersten Gesamtlehrplan fir die funf- bis sechsjihri-
gen elementarbildenden Bremer Stationsschulen aus dem Jahr 1869 zeigt,
nicht nur in der herausgehobenen Rolle des religiosen Unterrichts, sondern
beispielsweise auch in der Wahl der Muttersprache der missionierten Ethnie
als Unterrichtssprache (in diesem Falle: Ewe) und der im Missionsgebiet ver-
breiteten europiischen Handelssprache (in diesem Falle: Englisch) als Fremd-
sprachenangebot im Unterricht. Frith, d.h. schon ab 1863, wurde auch damit
begonnen, einheimisches Personal in einem ,Seminar’ heranzuziehen und fir
dessen Titigkeit 1867 detaillierte Arbeitsinstruktionen zu kodifizieren.!? Diese
afrikanischen Missionsmitarbeiter waren iiberwiegend in den einfacher gehal-
tenen, in der Regel einklassigen Schulen der Auflenstationen titig, wo den je-
weiligen Umstinden entsprechend bestenfalls das Pensum der ersten drei Kur-
se des Lehrplans bewiltigt wurde. Damit zeichnete sich ein Muster ab, das
lange Zeit Geltung behalten sollte: Die Missionsstationen bildeten als sog.
,Haupt-’ bzw. ,Europierstationen’ ein Netzwerk von europiisch dominierten
En‘scheidungstrigern, das durch regelmifige Berichterstattung mit den Mis-
sionsleitungen in Europa verkniipft war. Auf diesen Stationen fand sich eben-
falls das jeweils am weitesten ausgebaute Schulangebot der betretfenden Mis-
sionsgesellschaft. Die Arbeit auf den AuRenstationen nebst deren einfachem
Schulangebot wurde von einheimischen Mitarbeitern besorgt, die den euro-
piischen Missionaren rechenschaftsptlichtig waren.

In der Inkorporationsphase entwickelte auf diese Weise praktisch jede Mis-
sionsgesellschaft ihr eigenes Schulwesen, so dass eine grofle Varationsbreite
von Missionsschulen entstand, was allerdings auch die Méglichkeit schutf, sich
- etwa in Bezug auf die Sprache - auf die spezifische Situation der missionier-
ten Ethnie einzustellen. Da noch keine Kolonialstaaten existierten, waren die
Missionsschulwesen weitgehend unabhingig von dufleren sikularen Eingriften
und konnten demzutolge beispielsweise thr Lehrpersonal nach eigenen Krite-
rien ausbilden und ihre Currnicula selbst gestalten. So heiflt es beispielsweise
zum Leseunterricht in der Muttersprache Ewe:20  Der Leseunterricht soll end-
lich dazu dienen, die Schiler mit dem Stoff bekannt zu machen, der in ande-
ren Fichern zur Verwendung kommt. Als Lesebiicher sind zu gebrauchen die

19 Zur Rolle der einheimischen Mitarbeiter und ihrer Ausbildung vgl. besonders W.
Ustorf, Die Missionsmethode Franz Michael Zahns und der Aufbau kirchlicher Struk-
turen in Westafrika, Erlangen 1989, Teil III.

Die folgenden Zitate stammen aus den ,Bestimmungen fir die Stationsschulen der
Norddeutschen Missions-Gesellschaft auf der Sklavenkiiste. Oktober 1882. (Vornehm-
lich gemifl Comitteebeschluf vom Mai 1869 u. einigen ilteren u. neueren Bestim-
mungen.)“. Es lisst sich aus dem Dokument leider nicht entnehmen, welche Textpassa-
gen aus welchen Jahren stammen. Abdruck des Dokuments in: Adick, Togo (wie Anm.

17), S. 331f%.
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on ausgegangen, so fuhrten weitere Kontroversen uber die Sprachenfrage im
Missionsschulunterricht, die Anmeldepflicht neuer Schulgriindungen an das
Gouvernement, die Curriculuminhalte des Deutschunterrichts sowte tiber Prii-
fungs- und Finanzierungsfragen und anderes mehr schliellich doch dazu, dass
etwa ab Anfang des 20. Jahrhunderts der kolonialstaatliche Einfluss auch auf
die Missionsschulwesen deutlich zunahm. In den folgenden Jahren hiuften
sich die regierungsamtlichen Anordnungen, Erlasse und rechtlichen Regelun-
gen betreffs schulischer Belange und beraubten so die Missionsgesellschaften
schrittweise ihrer eigenstindigen Gestaltungskompetenz im Schulwesen.

Die erfolgreiche Subsumtion der Missionsschulen unter die kolonialstaatli-
che Bildungspolitik erfolgte im Falle der deutschen Kolonien im Wesentli-
chen {ber den Mechanismus der staatlichen Schulbeihilfen. Wurden diese
zunichst noch ohne besondere Auflagen und pauschal allen Missionsgesell-
schaften fur thre Schulzwecke gewihrt, so kniipfte die deutsche Kolonialregie-
rung doch im Laufe der Zeit immer mehr Bedingungen an die Vergabe dieser
Beihilfen. Es konnte demzufolge nicht ausbleiben und wurde letztendlich
auch akzeptiert, wie der damals amtierende Schulinspektor der Bremer Missi-
on, Martin Schlunk, feststelle, ,dafl die Missionsschule, je weiter die koloniale
Entwicklung fortschreitet, um so mehr das Interesse des Staates heraustordert.
In gewissem Sinne kommt den Missionsschulen, wenn sie rechtlich durchaus
den Charakter von Privatschulen tragen, also jeden Augenblick von uns ge-
schlossen werden konnen, doch die Stellung von dffentlichen Volksschulen zu.
Eine Anstalt, die bewuflt und nach ganz bestimmten Grundsiitzen an der in-
tellektuellen Férderung des Volkes, an seiner sittlichen Hebung, an der Bil-
dung von Charaktern arbeitet, die in das Volksleben Gedanken hineinwirtt,
deren Tragweite fur die soziale und politische Ausgestaltung der Kolonie von
ausschlaggebender Bedeutung werden kénnen, muff es sich gefallen lassen,
wenn der Staat von der Art ihrer Arbeit Kenntnis nimmt und im gegebenen
Fall hindernd oder fordernd eingreift.“?® Die Modalititen der Beihilfevergabe
waren im Falle Togos schlieflich so, dass alle Schulen einem einheitlichen,
staatlich sanktionierten Lehrplan zu folgen hatten, und dass die Hohe der
Bethilfe fir jede Missionsgesellschaft nach der Anzahl ihrer erfolgreichen Ab-
solventen bei der von der Regierung reglementierten Abgangspriifung der
Volksschulen berechnet wurde.0

29 M. Schlunk, Die Norddeutsche Mission in Togo. Teil II: Probleme und Aufgaben,
Bremen 1912, S. 104.

30 Archivdokumente zur Sprachenfrage und Beihilfepraxis in den deutschen Afrikakoloni-
en finden sich in: Adick u. Mehnert, Missions- und Kolonialpidagogik (wie Anm. 18),
Kap. 3.
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der Einschitzung des amtierenden Gouverneurs aber nicht zu dessen Zufrie-
denheit, woraufhin dieser den katholischen Orden der Fréres de Ploérmel im
Jahre 1841 mit der Ubernahme des Schulwesens in Senegal beauftragte. Abge-
sehen von einigen Bemiihungen unter Gouverneur Faidherbe, weltliche Schu-
len in der Kolonie einzurichten, blieb dieser Orden in den nichsten Jahrzehn-
ten der Haupttriger des franzosisch geprigten Bildungswesens in Senegal.
Daneben gab es noch einige Midchenschulen der katholischen Schwestern-
kongregation Saint-Joseph de Cluny, die 1819 in Senegal eingetroffen war und
neben ihrer Arbeit in der Krankenpflege sporadisch Unterricht fir Midchen
anbot, spiter abgel6st von der Kongregation der Dames de L'Immaculée Con-
ception de Castres.

Hatten auf diese Weise die katholischen Orden in Senegal trotz einiger
staatlicher Initiativen und Interventionen im 19. Jahrhundert eine quasi Mo-
nopolstellung im Bereich des Schulwesens inne, so sollte sich dies zu Beginn
des 20. Jahrhunderts grundlegend und auf Dauer indern. Im Jahre 1903 er-
folgte emne Reithe wichtiger Bildungserlasse, die den Beginn des Aufbaus eines
vereinheitlichten franzdsischen Kolonialschulsystems in ganz Franzosisch-
Westafrika (AOF: Afrique Occidentale Frangaise) anzeigten. Da Senegal die
am weitesten kolonial erschlossene westafrikanische Kolonie Frankreichs dar-
stellte und da ferner seit 1895 auch das Generalgouvernement fir AOF in Da-
kar ansissig war, wurde die senegalesische Schulentwicklung in der Folgezeit
zum Aushingeschild und Modell franzésischer kolonialer Bildungspolitik in
dieser Region. Am 22.1.1903 sprach sich die franzosische Abgeordnetenver-
sammlung in Pans anlisslich von Beratungen uber den Kolonialhaushalt mit
knapper Mehrheit fiir eine Uberfithrung aller schulischer Institutionen in den
Kolonien unter staatliche Aufsicht aus. Dies Votum ging einher mit einer ins-
gesamt antiklerikalen Strémung in Frankreich, die auf die Laizisierung auch
der Bildungsentwicklungen in den Kolonien dringte. Das Abgeordnetenvo-
tum aus Paris wurde im Februar 1903 an alle franzésischen Kolonien tbermit-
telt mit der Bestimmung, so schnell wie moglich das Missionspersonal gegen
weltliches Lehrpersonal auszutauschen. Zunichst war zwar eine Ubergangsfrist
von einigen Jahren vorgesehen gewesen; dann jedoch setzte sich die Ansicht
durch, dies habe innerhalb von nur 18 Monaten zu geschehen, auch wenn
dadurch erhebliche strukturelle und finanzielle Belastungen auf die Kolonien
zukimen.

In Senegal fihrte dies dazu, dass den Briidern Ploérmel und den anderen
Orden am 18.3.1903 jegliche weitere Schultrigerschaft untersagt wurde; Un-
terricht durch die geistlichen Lehrpersonen konnte jedoch zunichst noch wei-
ter stattfinden. Im April 1903 setzte der amtierende Gouverneur Camille Guy
eine Kommission zur Uberpriifung der Schulsituation in Senegal ein. In dieser
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Kommission fanden sich auch Vertreter klerikaler Kreise, so dass zunichst in
Senegal eine moderate Umsetzung der Anweisung aus Paris zu erwarten stand.
Guy wollte in einem schrittweisen Prozess das klerkale Lehrpersonal durch
weltliches ersetzen, wobei es durchaus maoglich sein sollte, kirchlich angestellte
Lehrer mit anerkanntem Lehrerbildungsabschluss bzw. mit langjihriger Unter-
richtserfahrung in Senegal in staatliche Dienste zu iibernehmen. Fiir das
Schuljahr 1903/04 wurden iibergangsweise noch 32 Lehrer aus den Reihen der
Briider Ploérmel als provisorische Lehrer in den noch nicht laizisierten
Grundschulen zugelassen. Thnen wurde aber auferlegt darauf zu achten, dass
die muslimischen Schiiler nicht an chrstlich-religidsen schulischen Aktiviti-
ten teilzunehmen hitten und dass die verwendeten Unterrichtsmatenalien ei-
nen weltlichen und republikanischen Charakter triigen. Indessen geriet jedoch
der moderate Umsetzungsprozess in Senegal als pro-klerikal in der franzosi-
schen Presse unter heftigen 6ffentlichen Druck. Auf strikte Anweisung aus Pa-
ris hin verfugte schliefflich Gouverneur Guy am 6.8.1904 die sofortige und to-
tale Laizisierung aller Schulen in Senegal. Die katholischen Schwesternkon-
gregationen blieben daraufhin zwar im Lande, widmeten sich fortan jedoch
anderen Aufgaben. Die Briider Ploérmel hingegen verliefen Senegal noch im
selben Monat, nachdem sie zunichst erwogen hatten, katholische Privatschu-
len zu eréffnen, was sie aber aus Finanzknappheit und da sie keine antiklerika-
len Attacken provozieren wollten, verwarfen.

Schulbildung in der Peripherisierungs-Epoche bedeutete demzufolge nicht
nur die Unterordnung der ,Kolonialuntertanen’ unter die Interessen der Ko-
lonialmichte, sondern auch die Funktionalisierung der Missionsschularbeit
fur koloniale Interessen und damit den totalen (franzésisches Beispiel) oder
zumindest teilweisen Autonomieverlust der Missionsschulwesen (deutsches
und englisches Beispiel). Dies wirft die hiufig gestellte und in der Tat relevan-
te Frage nach der Interessenallianz oder -divergenz zwischen Mission und Ko-
lonialismus auf, wie sie beispielsweise in einer Monographie mit dem be-
zeichnenden Titel ,Missionary teachers as agents of colonialism“ fiir den Be-
reich des Schulwesens angesprochen wird.34 Die Frage kann nach den bisheri-
gen Erkenntnissen allgemein dergestalt beantwortet werden, dass die Missions-
schulen - teils volens, zumal wenn sie sich als nationale Missionsgesellschaf-
ten verstanden3’, teils nolens volens, wenn sie dem Druck der Kolonialverwal-

34 vgl. A W. Tiberondwa, Missionary teachers as agents of colonialism: a study of their
activities in Uganda 1877-1925, Lusaka 1978.

35 Mit dem Begriff ,nationale Missionsgesellschaft' sind jene bezeichnet, deren Triger-
schaft und Personal der Nationalitdt der Kolonialmacht entsprachen, auf deren Koloni-
alterritorium die Missionsarbeit stattfand, oder die gar eigens im Zeitalter des Kolonia-
lismus gegriindet wurden, um in den Kolonialgebieten ihrer Nation zu wirken; Letztere
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tungen letztlich nachgaben - entweder zum integralen Bestandteil kolonialer
Bildungspolitik (Beispiel der protestantischen Bremer Mission in der deut-
schen Kolonie Togo) oder gar ginzlich ausgeschlossen wurden (Beispiel der
katholischen Orden in der franzdsischen Kolonie Senegal).

Als Beispiel fur die Schularbeit einer ,nationalen Missionsgesellschaft’ kann
hier das Missionsschulwesen der katholischen Steyler Mission in der deut-
schen Kolonialepoche Togos genannt werden.3¢ Obschon das Gebiet zunichst
auf dem Missionsfeld der Apostolischen Prifektur Dahomey in der Obhut der
franzosischen Lyoner Mission lag, dringte die deutsche Regierung nach dem
Ende des ,Kulturkampfes’ in Deutschland, als 1892 das Verbot missionieren-
der Orden aufgehoben wurde, sehr schnell darauf, eine deutsche katholische
Mission fur Togo zu gewinnen. Diese wurde in der Steyler Mission gefunden,
die 1875 wegen des Kulturkampfes zwar im hollindischen Steyl gegriindet
worden, in ihrer Ausrichtung und ithrem Personal aber deutsch war. Die rasche
Expansion des Steyler Missionsschulwesens in Togo, das schlieflich die prote-
stantischen Schulen tberfliigelte, mag einerseits auf das prinzipielle Wohlwol-
len der Kolonialregierung zuriickgehen, es ist andererseits von protestantischer
Seite auch darauf zuriickgefuhrt worden, dass die Steyler Mission sich mit 1h-
rer Arbeit leichter tat, da diese zunichst in bereits zuvor von Protestanten mis-
sionarisch ,erschlossenen’ Gebieten namentlich der Kiistenregion stattfand.
Obschon dem Typus der ,nationalen Mission’ zugehorg, blieben aber Kon-
tlikte zwischen der Steyler Mission und der Kolonialregierung in Togo eben-
talls nicht aus.

Die positiven Effekte der Subsumtion der Missionsschulwesen lagen schul-
geschichtlich betrachtet allerdings darin, dass nun ein vereinheitlichtes, kolo-
nialstaatlich reglementiertes Schulsystem geschatfen wurde, mit einer gewissen
Durchlissigkeit zwischen den Bildungstypen und -stufen, mit emem ihnli-
chen Kerncurriculum aller Schultriger und mit anerkannten Abschliissen, die
eine Verkniipfung von Bildungs- mit Berufslautbahnen erméglichten, die auf
die sich herausbildende koloniale Okonomie ausgerichtet waren (z.B. als
Schreiber, Dolmetscher, Postbediensteter 0.3. in der Kolonialverwaltung oder
im Handel).

Starke empirische Indikatoren ftur die These, dass die Vereinheitlichung der
Missionsschulwesen in einem kolonialstaatlichen Bildungssystem auch deren
Funktionalisierung fir die koloniale Wirtschaft und Verwaltung implizierte,
liefern Korrelationen zwischen Schulerzahlen und 6konomischen Vanablen,

firmieren auch unter dem Etikett ,Kolonialmission*; vgl. Hammer, Weltmission (wie
Anm. 13), S. 102f.
36 vgl. Adick, Togo (wie Anm. 17), Kap. 3.6.
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Typs hatte ferner in allen Kolonialsystemen einen Einfluss auf die Entstehung
neuer Eliten und Statushierarchien.®® So gerieten z.B. zuvor ,randstindige’
Bevolkerungsgruppen oder ganze Ethnien iiber den Weg des Schulbesuchs
und nachfolgender Erwerbstitigkeit in der kolonialen Wirtschaft und Verwal-
tung in gehobenere Positionen als die vormaligen Herrschergruppen ihrer Ge-
sellschaft und erlangten so einen ,Entwicklungsvorsprung’, der die Kolonial-
zeit oft bis heute iberdauert.

Die Strukturdefekte der Peripherisierungsepoche zeigen sich im Schulwesen
darin, dass eine wirklich europiischen Standards geniigende, ,moderne’
Schulbildung fir alle im Kolonialsystem weder zustande kam noch uberhaupt
intendiert war. Die bis heute vorhandenen Strukturen externer Abhingigkei-
ten auch im Bildungsbereich, die sich z.B. in Form externer Bildungshilfe,
auslindischer Bildungsexperten und der Definitionsmacht von Weltbankkon-
zeptionen in der Bildungspolitik manifestieren,’! sowie der andauernde Ent-
wicklungsriickstand im Bildungswesen afrikanischer Linder, machen deutlich,
dass die Peripherisierungsphase mitnichten iiberwunden ist. Hierfur jedoch
nur neokoloniale Interessen verantwortlich zu machen, wire verkiirzt. Denn
da sowohl der christliche Missionsexpansionismus wie der Kolonialismus hi-
storisch gesehen Teil der Entstehung des ,modernen Weltsystems’ waren, ent-
standen bei den Missionierten bzw. Kolonisierten unvermeidlich Aspirationen
auf Teilhabe an den Verheifungen dieser ,modernen’ Weltgesellschaft wie
z.B. weltweit anerkannte Bildungsabschliisse, Rechte des Individuums, Chan-
cengleichheit, Verbesserung des Lebensstandards, kompetente und autonome
Mitgestaltung bei den Verinderungen ihrer Gesellschaften. Dieser Umstand
macht es erklirlich, dass die durch Missionsgesellschatten begriindeten und in
der Kolonialzeit vereinhettlichten Schulsysteme nach der Unabhingigkeit
iberdauerten und auch vonseiten der Betroffenen fortgeschrieben wurden.

40 vgl. Clignet, Education and Elite Formation, in: J.N. Paden u. E.-W. Soja (Hg.), The
African Experience, Bd. 1, Evanston 1970, S. 304-330.

41 vgl. U.H. Laaser, Bildungselend und Bildungshilfe - Strukturen, Probleme, Perspekti-
ven -, in: KE. Miiller u. A.K. Treml (Hg.), Ethnopidagogik (wie Anm. 38), S. 179-197;
U. Schulz u. J. Naumann, ,,Grundbildung® als Prioritit der Bildungshilfe? Zur Rolle der
Weltbank, in: Tertium Comparationis 3. 1997, S. 153-172.



