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Christel Adick
Bildung in Subsahara-Afrika

Der folgende Beitrag befasst sich mit Erziehungswirklichkeiten und Bildungs-
landschaften in einer sehr groBen Anzahl von Landern, die geographisch den
GroBteil des Kontinents Afrika einnehmen. Thre Gemeinsamkeit ist zunachst,
dass sie stidlich der Sahara liegen, wiahrend die Lander der oder nordlich der
Sahara dem arabischen bzw. islamischen Kulturraum zugeordnet werden.

Laut der United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation
(UNESCO) umfasst die Region Subsahara-Afrika die folgenden 45 Lander:
Angola, Aquatorialguinea, Athiopien, Benin, Botsuana, Burkina Faso, Burundi,
Cote d’Ivoire (Elfenbeinkiiste), Eritrea, Gabun, Gambia, Ghana, Guinea, Guinea-
Bissau, Kap Verde, Kamerun, Kenia, Komoren, Kongo (Demokratische Republik
Kongo; Hauptstadt Kinshasa), Kongo (Republik Kongo; Hauptstadt Brazzaville),
Lesotho, Liberia, Madagaskar, Malawi, Mali, Mauritius, Mosambik, Namibia,
Niger, Nigeria, Ruanda, Sambia, Sao Tomé und Principe, Senegal, Seychellen,
Sierra Leone, Simbabwe, Somalia, Stidafrika, Swasiland, Tansania, Togo, Tschad,
Uganda und die Zentralafrikanische Republik.

Im Folgenden soll zunéachst ein Einblick in allgemeine geschichtliche Hinter-
griinde (Kap. 1) und anschlieBend in die Bildungsgeschichte der Region (Kap. 2)
gegeben werden. Danach werden Bildungsentwicklungen nach der Unabhangig-
keit erortert (Kap. 3). Am Landerbeispiel Senegal wird illustriert, wie verschie-
dene Bildungstraditionen (afrikanische, islamische und europiische) aufeinander
treffen und wie diese dann ignoriert oder weiterentwickelt oder in ein Bildungs-
wesen integriert werden (Kap. 4). Zum Abschluss werden einige spezifische
Problemlagen und Herausforderungen der Region diskutiert (Kap. 5).

1. Geschichtliche Entwicklungslinien und Einfliisse

Afrika siidlich der Sahara, gelegentlich auch heute noch in despektierlicher Weise
,Schwarz‘-Afrika oder der ,schwarze Kontinent’ genannt, galt lange Zeit als eine
Weltregion ohne (nennenswerte) Geschichte, iiber die — wenn iiberhaupt — fast
ausschlieBlich ,Fremde‘ wie arabische und europaische Reisende, Handler, Aben-
teurer, Gelehrte und Wissenschaftler geschrieben hatten. Diesem Umstand ab-
zuhelfen, begann vor nunmehr fast einem halben Jahrhundert (ab 1964) die
UNESCO im Verein mit afrikanischen Wissenschaftlern und Institutionen das
Projekt General History of Africa mit dem Ziel, umfassendes geschichtliches
Wissen unter Leitung wissenschaftlicher Experten vor allem aus Afrika
zusammen zu tragen und in einem umfangreichen achtbiandigen Kompendium
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der afrikanischen wie auch der Weltoffentlichkeit zuginglich zu machen.t Dieses
Geschichtswerk sollte aus einer afrikanischen Perspektive heraus verfasst und in
mehreren Sprachen (Englisch, Franzosisch, Arabisch, Kiswahili, Hausa, Fulani
und inzwischen in weiteren Sprachen) publiziert werden, um eine moglichst weite
Verbreitung zu finden. Die Publikation der Bande wurde innerhalb von dreiBlig
Jahren realisiert (1969-1999).2 — Fiir das Thema dieses Aufsatzes ist bedeutsam,
dass seit 2009 daran gearbeitet wird, diese General History of Africa fir die
Bildungsarbeit zu nutzen, da dies offenbar zuvor noch (zu) wenig geschehen war.
Im Projekt The Pedagogical Use of the General History of Africa unter
Schirmherrschaft der UNESCO und der Afrikanischen Union geht es darum, das
Werk in den Schulunterricht, die Hochschulen und die sonstige Bildungsarbeit
einzufithren und hierzu z.B. Curricula zu iiberarbeiten, Lehrerhandbiicher und
Arbeitsmaterialien zu entwickeln und Weiterbildung zu betreiben, um das
Geschichtsbewusstsein in Afrika sowie Geschichtswissenschaft, Didaktik und
Unterricht in jedweder Form zu fordern.3

Angesichts der unbestreitbar groSen Diversitat der hier betrachteten Lander
kann im Folgenden nur auf eine Reihe von Gemeinsamkeiten und einige Entwick-
lungslinien hingewiesen werdens4:

Bis auf Athiopien und Liberia (die spiter noch gesondert angesprochen
werden) wurden alle Lander von im Zeitverlauf teils wechselnden europaischen
Kolonialmachten (Belgien, Deutschland, England, Frankreich, Portugal, Spanien)
fiir unterschiedlich lange Zeitraume beherrscht. Legt man als Kriterium fiir
formale Kolonialherrschaft die auf Dauer angelegte politische Beherrschung eines
Territoriums durch eine fremde Kolonialmacht zugrunde, schlieBt also punktuelle
und kurzzeitige Besetzungen oder Handelsstiitzpunkte und nonformale Einfluss-
nahme aus, dann kann die territoriale Aufteilung Afrikas auf der Berliner
Konferenz, der sog. Kongo-Konferenz (1884/85), als zentraler historischer
Bezugspunkt fiir die koloniale Beherrschung gelten (Weiss & Mayer 1984). Auf
dieser Konferenz wurden die europaischen Einflussspharen in Afrika festgelegt,
um zu verhindern, dass diese sich gegenseitig in die Quere kiamen. In den
nachsten Jahrzehnten kam es zum ,Scramble for Africa’, d.h. zum Wettlauf um
die noch nicht von Europaern beherrschten Gebiete des Kontinents. Die dadurch
entstandenen kolonialen Grenzen wurden jeweils nach der Unabhangigkeit
weitgehend akzeptiert. Dies geschah insbesondere, um Konflikte zu vermeiden,

1 Ziele und Prozess finden sich kurz beschrieben im Vorwort des damaligen Generaldirektors
der UNESCO Amadou-Mahtar M’Bow (www.unesco.org/culture/africa/html_eng/gha_
preface_ammbow_en.pdf)

2 Neben Printversionen kann das gesamte Werk auf der UNESCO-Homepage kostenlos
heruntergeladen werden (www.unesco.org/new/en/culture/themes/dialogue/general-and-
regional-histories/general-history-of-africa).

3 The Pedagogical Use of the General History of Africa (www.unesco.org/culture/africa/flippdf/
brochure en)

4 Wo nicht eigens vermerkt, sei auf folgende deutschsprachige Uberblicksliteratur verwiesen:
Mabe (Hrsg.) 2001 und 2002; Hofmeier/Schonborn 1988; Hofmeier/Mehler (Hrsg.) 2004. Ein
JKlassiker ist die ins Deutsche iibersetzte Geschichte Afrikas von Iliffe 1997 (engl. Orig. 1995).
Ein kompakter geschichtlicher Uberblick (19. u. 20. Jh.) findet sich in Harding 2006 mit aus-
fiihrlichem Literatur- und Quellenteil sowie einem Register. Ferner sei darauf hingewiesen,
dass das Institut fiir Afrika-Studien in Hamburg, inzwischen Teil des GIGA (German Institute
of Global and Area Studies), laufend Kurzanalysen zu aktuellen Entwicklungen in Afrika
herausgibt, die kostenlos im Internet verfiighar sind (www.giga-hamburg.de/giga-
focus/afrika).
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obwohl die Grenzverlaufe zumeist keinerlei Riicksicht auf sprachliche oder
ethnische Entitaten nehmen (Eckert 2009).

Vor der genannten Berliner Konferenz gab es jedoch bereits wichtige Ein-
fliisse und Eingriffe europaischer und anderer Machte in die Geschicke dieser
Region. Hierzu zahlt der {iber Jahrhunderte betriebene transatlantische
Sklavenhandel europidischer Nationen nach den Amerikas, der insbesondere von
den afrikanischen Westkiisten von Senegal bis hinunter nach Angola aus florierte.
Nach den ersten sog. Entdeckungsfahrten der Portugiesen kam es von diesen,
aber auch von andere europdischen Machten, darunter Brandenburger, Nieder-
lander, Schweden, zur Errichtung von Stiitzpunkten meist an den Kiisten. Zeugen
jener Zeit sind die iiber 50 Festungen vom Senegalfluss entlang der west-
afrikanischen Kiiste und dann weiter siidwarts, die in der Regel auch Sklaven-
umschlagdepots waren fiir Schiffe, die im sog. Dreieckshandel von Europa nach
Afrika und von dort nach Amerika segelten. Der Sklavenhandel fiihrte nicht nur
zu Menschenraub, kriegerischen Auseinandersetzungen und gesellschaftlichen
Verwerfungen in den afrikanischen Gesellschaften, sondern auch zum Aufbau von
Plantagenwirtschaft und Rohstoffausbeutung in der sog. ,Neuen Welt’ und trug
damit zur Prosperitat der dortigen europaischen Ansiedlungen bei.

Ein weiterer externer Einflussfaktor war und ist der Islam: Jahrhunderte vor
den kolonialen Grenzziehungen breitete sich diese fiir die Afrikaner neue Religion
iiber transsaharische Handelswege nach Westafrika aus, zunachst nur in urbanen
Zentren damaliger Reiche (z.B. Mali oder Songhay), spater auch in landlichen
Gebieten, so dass heute der Anteil der muslimischen Bevolkerung in den Landern
der Sahelregion (Senegal, Mali, Niger, Tschad) die Anteile anderer Religions-
zugehorigkeiten iibersteigt. Auch in Ostafrika war aufgrund von Handelsnetzen
mit der arabischen Halbinsel bis hin zum indischen Subkontinent bereits eben-
falls seit Jahrhunderten vor der kolonialen Aufteilung eine starke Einflussnahme
des Islams insbesondere an den Kiisten und auf den vorgelagerten Inseln (wichtig
hier z.B. Sansibar) zu verzeichnen. In den afrikanisch-arabischen Handels-
beziehungen florierte der Sklavenhandel ebenfalls, diesmal mit dem Orient und
Asien, so dass neben dem transatlantischen auch der muslimische Sklavenhandel
in Afrika beriicksichtigt werden muss (N’Diaye 2010).

Wie eingangs bereits erwiahnt, handelt es sich in der Subsahara-Region fast
ausschlieBlich um ehemalige europidische Kolonialgebiete. Einen Sonderfall stellt
Athiopien dar, das sich bereits im 4. Jh. als ein christliches Reich konstituiert
hatte. Den verschiedenen Dynastien gelang es, trotz etlicher Versuche verschie-
dener auslandischer Machte (angrenzende Sultanate, Frankreich, GroBbritannien
und Italien), ihre Unabhingigkeit zu bewahren. Ras Tafari, der sich 1930 als
Haile Selassie 1. zum dthiopischen Negus kronen lieB, wurde 1974 gestiirzt, was
das Ende des dynastischen Athiopien bedeutete (Briine 1987; Hirt in: Hofmeier/
Mehler 2004; S. 26ff.). Eine weitere Ausnahme bildet Liberia: Nachdem dort seit
1822 eine von Amerika aus gesteuerte Wiederansiedlung von in den USA leben-
den aus Afrika stammenden Ex-Sklaven erfolgt war, die dann ihre Herrschaft
weiter ins Landesinnere ausdehnten, kam es bereits 1847 zu einer formalen
Unabhangigkeitserklarung Liberias. MaBgeblich fiir die Remigration war die
eigens fiir diesen Zweck gegriindete American Colonization Society, die eine
Zeitlang das Handelsmonopol besall und staatliche Funktionen wahrnahm. Eine
formale Beherrschung durch europaische Machte oder die USA kam dennoch
nicht zustande, wohl aber kam es zu Erscheinungen interner Kolonisierung der
Einheimischen durch die aus Amerika zugewanderten Siedler und Handler, deren
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Folgen bis heute zu spiiren sind (Kappel 1987; Korner in: Hofmeier/Mehler 2004,
S. 172ff)).

Als Gemeinsamkeit ist schlieBlich zu nennen, dass inzwischen alle Lander der
Region souveriane Staaten sind. Die ehemalige Goldkiiste wurde 1957 als erstes
Land stidlich der Sahara unter dem Namen Ghana unabhangig. In den 1960er
Jahren folgten weitere Lander, so dass inzwischen die meisten ihre 50 Jahre
Unabhangigkeit als eigenstandige Nationalstaaten feierlich begehen konnten
(Kornes/Lentz 2011).

Alle Lander der hier betrachteten Region sind ferner in der Liste der
,Entwicklungslander des Development Assistance Committees (DAC) der OECD
(Organisation for Economic Cooperation and Development) aufgefiihrt. Die
meisten davon werden sogar als ,Least Developed Countries‘ (LDC) Kklassifiziert,
und zwar: Angola, Aquatorialguinea, Athiopien, Benin, Burkina Faso, Burundi,
Eritrea, Gambia, Guinea, Guinea-Bissau, Komoren, Kongo (Demokratische Re-
publik Kongo), Lesotho, Liberia, Madagaskar, Malawi, Mali, Mosambik, Niger,
Ruanda, Sambia, Sao Tomé und Principe, Senegal, Sierra Leone, Somalia,
Tansania, Togo, Tschad, Uganda und die Zentralafrikanische Republik. Als solche
erhalten sie, wie andere Lander des ,Siidens’, technische und finanzielle ,Ent-
wicklungshilfe‘ aus den Reihen der reichen Lander des ,Nordens‘ und von Seiten
internationaler Organisationen.

Etwa im letzten Jahrzehnt sind jedoch neue externe Akteure in Afrika
prasenter geworden. Hierzu zahlt China, das insbesondere in den Rohstoffsektor
investiert, aber ansonsten wenig in die Politik der Lander eingreift. Obwohl das
Interesse Chinas an Afrika vielen unverdachtiger als das der westlichen Lander
als ehemalige Kolonialmachte erscheint, zeigen sich vor Ort in manchen Landern,
z.B. in Ghana und Senegal, Konflikte zwischen einheimischen und chinesischen
Handlern und Unternehmern (Kappel/Schneidenbach 2006; Marfaing/Thiel
2011). Arabische Staaten aus der Golfregion sowie Indien, China und Siidkorea
zeigen ebenfalls vermehrtes Interesse an der Region Subsahara Afrika, wo sie
nach Pacht- und Investitionsmoglichkeiten in landwirtschaftliche Landereien
Ausschau halten, was derzeit unter dem Titel ,Landgrabbing’ kritisch diskutiert
wird (Lay/Nolte 2011). Daneben betreibt auch Brasilien eine verstarkte Afrika-
Politik mit dem Ziel, Rohstoffe und Absatzmarkte zu erschlieBen; neben diesem
okonomischen Interesse ist Brasilien ferner kulturpolitisch in den portugiesisch-
sprachigen Landern der Region engagiert (Seibert 2009).

2. Die Bildungsgeschichte Afrikas siidlich der Sahara

Neben einheimischen Traditionen von Erziehung und Bildung ist die Bildungs-
geschichte dieser Region analog zu den Ubersee-Handelsbeziehungen, dem
Vordringen neuer Religionen und der Errichtung von Kolonialstaaten durch
externe Bildungsmodelle gekennzeichnet, die in unterschiedlichem AusmaB
oktroyiert oder in Eigenregie iibernommen und adaptiert wurden.s

5 Im Anschluss an die Unabhéngigkeitswelle begann auch in Deutschland eine gewisse Beschaf-
tigung mit Bildungsentwicklungen in der sog. Dritten Welt (vgl. die Bilanz in einem Beiheft der
Zeitschrift fiir Pddagogik, hg. v. Goldschmidt 1981). Es gibt dennoch nur wenige (darunter
keine neueren) Uberblickswerke in deutscher Sprache, die Bildung in Afrika insgesamt und in
groBerer historischer Perspektive betrachten; hierzu zahlen Rohrs 1971; Adick, C./Grofe-
Oetringhaus,H.-M./Nestvogel, R. 1082; Keita 1983; Galega 1984. Eine Gesamtperspektive ist
auch in (dlteren) englischsprachigen Standardwerken wie Blakemore/Cooksey (1981) und
Datta (1984) intendiert, wohingegen drei neuere Publikationen zu Bildung in Afrika sich als
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Plakativ gesagt konkurrieren oder interagieren in dieser Region drei
Bildungstraditionen miteinander: (a) autochthone afrikanische Erziehungs-
vorstellungen und Praktiken, die sich teils bis heute erhalten haben; (b)
islamische Erziehung und Bildungsinstitutionen, die historisch betrachtet in
immer mehr Staaten dieser Region Einzug gehalten haben; (c) europaische bzw.
,westlich‘ genannte Bildungsmodelle, die durch christliche und sidkulare Akteure
eingefiihrt wurden und die heute fast iiberall die Basis der nationalen
Bildungssysteme darstellen.

Autochthone Erziehung und Bildung

Die autochthone Erziehung (in der Literatur auch vorkolonial oder traditionell
genannt) war aufgrund der unterschiedlichsten kulturellen und politisch-
okonomischen Bedingungen recht vielgestaltig (Bauer 1979). Erziehung fand in
subsistenzwirtschaftlichen Dorfgemeinschaften innerhalb der Familie und
Nachbarschaft statt und vollzog sich auf der Basis oraler Kommunikation und
durch situativ angeleitetes Lernen. Je nach gesellschaftlicher Stratifikation gab es
daneben auch berufsspezifisch ausgerichtete Anleitungen, z.B. fiir Handwerker,
Handler oder Medizinkundige. Haufig finden sich auch Altersklassensysteme mit
Initiationen (rites de passage), die neben den zeremoniellen auch einige formali-
sierte Erziehungselemente enthalten wie etwa eigens abgestellte Paten zur Unter-
weisung der Kinder oder Jugendlichen (Miiller 1992).

Sozialisationsprozesse waren und sind bis heute manchmal in ein Geheim-
bundwesen integriert, wie im Falle der nach Geschlecht getrennten Geheimbiinde
Poro fiir mannliche und Sande fiir weibliche Gesellschaftsmitglieder in Liberia,
die in fritheren Zeiten mehrjahrige Phasen einer sog. ,Buschschule’ umfassten
(Schroder 1988). Da diese recht ausgedehnte traditionelle Erziehung mit dem
Schulbesuch kollidiert, ist fiir Liberia postuliert worden, die Unterweisung in
Poro und Sande beizubehalten und nach Modellen zu suchen, wie man die
,westliche* Schule und die traditionelle Erziehung integrieren konnte (Carlon
1975). Anderswo wurde gelegentlich versucht, Elemente traditioneller Erziehung
zu modernisieren; ein Beispiel hierfiir ist eine stadtische katholische Gemeinde in
Sambia, in der die Initiation als Tradition beibehalten, aber die korperliche
Beschneidung der Madchen in eine symbolische iiberfiihrt wurde (Rasing 1995).
Des Weiteren wird immer wieder dafiir pladiert, den Schulunterricht durch eine
Bezugnahme auf lokale afrikanische Wissensbestinde, die in die schulischen
Curricula integriert werden sollten, zu kontextualisieren (Omolewa 2007).

Nur in Athiopien existierte seit Jahrhunderten ein rudimentires auf Schrift-
lichkeit basierendes christliches Schulwesen, das daher in diesem Falle bildungs-
geschichtlich als autochthon angesehen werden muss. Es war in gewisser Weise
schon in Bildungsstufen eingeteilt: Im Nebab-Bet, dem ,Haus des Lesens,
wurden in einem zweijahrigen Lehrgang, nicht unahnlich den Synagogen- oder
Koranschulen, die religiosen Schriften gelehrt. Hierauf folgte als weitere
Bildungsmoglichkeit die Qidassé-Schule fiir die Kinder der Bauern und Priester.
Daneben gab es das Zema-Bet (Haus der Musik), das Quiné-Bet (Haus der

Themenhefte von Zeitschriften bzw. Periodika der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
ohne synoptischen Anspruch darstellen, so Heft 5/6, Jg. 53 (2007) der International Review
of Education (hg. v. Martial Dembélé & Joan Oviawe), Heft 1, Jg. 19 der Oxford Studies in
Comparative Education (hg. v. David Johnson; gleichzeitig als Buchpublikation erhiltlich)
und H. 2, Jg. 54 (2010) der Comparative Education Review (ohne namentlich genannten
Guest Editor).
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gesungenen Dichtung) und das Mets’haf-Bet (Haus der Schriftauslegung) zur
Vorbereitung auf religiose Berufe (vgl. Rohrs 1971, S. 22ff.).

Islamische Erziehung und Bildung

Mit Ausnahme des geschilderten Beispiels Athiopien kamen die ersten formalen
Schulen mit dem Vordringen des Islams in die Region Subsahara-Afrika. Die
neue Religion breitete sich vom Orient her nach Nord- und Ostafrika und dann
durch die Sahara nach Westafrika aus. Dies geschah Jahrhunderte vor der christ-
lichen Missionierung, die von den Kiisten aus landeinwarts drang. Der Islam
brachte in den islamisierten Gebieten siidlich der Sahara neben der neuen
Religion auch eine neue padagogische Institution: die Koranschulen, die jedoch
nicht von allen Kindern, darunter mehr Jungen als Madchen, besucht wurden.
Adressaten islamischer Bildung waren zunachst die konvertierten afrikanischen
Herrscherfamilien und Handler, erst in spaterer Zeit auch einfachere bauerliche
Bevolkerung.

Die islamische Religionserziehung ist auch in Afrika ungeachtet von lokalen
und regionalen Varianten durch drei zentrale Merkmale gekennzeichnet: den
Koran (erweitert um Kommentare und religiose Rechtslehren), das Arabische
(Lektiire und Memorieren des Korans im Original) und den Lehrer (der die
Glaubenslehren und Weltinterpretation des Islams verkorpert). Neben den ein-
fachen Koranschulen, die in Subsahara Afrika jahrhundertelang die Mehrheit der
islamischen Bildungsangebote darstellten, gab es einige Moglichkeiten zum
Erwerb hoherer Bildung, zu deren Zweck die Schiiler zu einem berithmten Ge-
lehrten oder mit diesem zu Zentren der islamischen Gelehrsamkeit reisten (El-
Garh 1971). Ein beriihmtes Beispiel ist die Stadt Timbuktu, die zu ihrer Bliitezeit
im 15./16. Jh. eine Vielzahl von Koranschulen, Biichereien und Gelehrten hatte.
Heute zdhlen historische Gebaude, Schriften und andere Artefakte Timbuktus
zum von der UNESCO ausgerufenen Weltkulturerbe.

Im Unterschied zur autochthonen Erziehung implizierte die islamische Unter-
weisung den Gebrauch von Schrift und Zahl. Hiermit kam eine weitere Neuerung,
die dazu fiihrte, dass etliche afrikanische Sprachen bereits vor der europaischen
Kolonialherrschaft in arabischen Buchstaben verschriftlicht worden waren.
Islamisierten afrikanischen Volkern stand somit jenseits des religiosen Unter-
richts im Arabischen ein neues Kommunikationsmedium in ihrer eigenen
Sprache zur Verfiigung, das sich auch fiir sakulare Zwecke nutzen lief3.

Die Tradition der islamischen Bildung hat sich bis heute in vielen afrika-
nischen Bildungswesen institutionell weiter ausdifferenziert und verbreitet, wie
im weiteren Fortgang am Landerbeispiel Senegal gezeigt werden wird.

Westliche Erziehung und Bildung

Unter dem Etikett ,westlich® verbergen sich unterschiedliche Traditionen, deren
Gemeinsamkeit darin besteht, dass sie europiischen oder amerikanischen (daher:
,westlichen‘) Ursprungs sind. Hierzu zahlen die christlichen Missionsschulen,
sakulare Bildungsanstalten, die in der Regel von den Kolonialregierungen
errichtet wurden, und einige Schulgriindungen sowie Reformversuche in der
Regie von Afrikanern.

Die ersten christlichen Schulen europdischen Ursprungs entstanden
sporadisch an den Handelsniederlassungen und waren oft in den oben genannten
Kiistenfestungen angesiedelt. Einige datieren lange zuriick (vgl. Adick 1992,
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S. 180ff.): So ist z.B. fiir die Festung Cape Coast (heutiges Ghana) eine erste
Schulgriindung bereits 1693 durch die Royal African Company mit einem
englischen Lehrer bekannt. Zwischen 1766 und 1816 arbeitete der aus Cape Coast
stammende Philip Quaque, der in England zum ersten afrikanischen angli-
kanischen Geistlichen ausgebildet wurde, als Lehrer in dieser Schule. Weitere
englische und afrikanische Lehrer folgten ihm. Wie die von Quaque zeichneten
sich auch andere Karrieren des afrikanischen Personals im 18. und 19. Jh. durch
grenziiberschreitende Lebenswege und Identitaten aus und signalisierten, dass
sich ,westliche’ und ,afrikanische‘ Lebens- und Bildungswirklichkeiten nicht vollig
unverbunden gegeniiberstanden (Adick 1997).

Nach der Abschaffung des transatlantischen Sklavenhandels und im Zuge des
,Scramble for Africa’ kamen eine Vielzahl neu gegriindeter christlicher Missionen
aus Europa und Amerika in die Region. Praktisch jede Missionsgesellschaft eroft-
nete ihre eigenen Schulen vornehmlich als Mittel zur Bekehrung und Belehrung
der Afrikaner. Je nach ortlichen Verhaltnissen etablierte sich auf diese Weise ein
mehr oder weniger weit ausdifferenziertes christliches Schulwesen, das aus ein-
fachen Dorfschulen sowie aus mehrklassigen Elementarschulen und weiterfiih-
renden Bildungsanstalten auf den Missionsstationen bestand. Diesen wurden
Sonntagsschulen, Internatserziehung und ein christliches Vereinswesen an die
Seite gestellt.

Im Gefolge der territorialen Aufteilung Afrikas unter die Kolonialmachte
wurden koloniale Regierungsschulen, die in der Regel eine sdkulare Ausrichtung
hatten, neben den vorhandenen Missionsschulen etabliert. Diese verfolgten das
Ziel der Heranbildung einer kooperationswilligen und fiir bestimmte koloniale
Hilfstatigkeiten qualifizierten einheimischen Vermittlerschicht. Die Kolonial-
regierungen libernahmen jedoch im Laufe der Zeit immer mehr die Kontrolle
aller Schulen und Bildungsangebote. In bestimmten Gebieten (z.B. Nordnigeria)
wurden Missionsschulen von der Kolonialverwaltung sogar ganz verboten, um
keine Konkurrenz und Konflikte zu islamischen Herrschern, mit denen die
Kolonialmachte kollaborierten, zu provozieren. Frankreich verordnete 1903 gar
die komplette Laizisierung seiner kolonialen Bildungswesen und versagte den
Missionsschulen die Anerkennung, so dass christliche Orden und Gesellschaften
ihre Schularbeit in den franzosischen Kolonien meist gianzlich beendeten.

Die Rolle afrikanischer Akteure in der Verbreitung westlicher Erziehung und
Bildung ist in der Bildungsforschung weitgehend ignoriert worden. Einerseits
konnten sie als Adressaten der Missions- und Kolonialpadagogik einen gewissen
Einfluss darauf ausiiben, welche Art von Bildungsangebot Erfolg hatte. Betrach-
teten Eltern die Schule der einen Missionsgesellschaft als unpassend, konnten sie
ihr Kind an einer anderen anmelden oder zu einer Regierungsschule wechseln.
Andererseits konnten sie, obwohl ihnen von der Seite der Missionen und Kolo-
nialverwaltungen keine groBe Mitsprache ermoglicht wurde, in den Bildungs-
institutionen selbst mitwirken. Denn das Missions- und Lehrpersonal vor Ort
bestand meist iiberwiegend aus Afrikanern, hierunter, wenngleich in geringerer
Zahl, auch Frauen (Beispiele in Akakpo-Numado 2007). Auch wenn diese Lehr-
personen unter europaischer Leitung arbeiteten, blieben ihnen einige Handlungs-
spielraume. Nicht zuletzt waren die afrikanischen Lehrer und Lehrerinnen auch
Vorbilder und selbst wieder Mittler fiir einen vermehrten Zustrom zu schulischer
Bildung. SchlieBlich griindeten Afrikaner aus Mangel kolonialschulischer Ange-
bote z.B. selbst Sekundarschulen und andere Bildungsanstalten und verfochten
padagogische Reforminitiativen (Beispiele in Adick 1992, S. 2209ff. u. 258ff.).
Daher sollte in historischer Perspektive nicht vergessen werden, dass die
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Kolonialuntertanen sich die extern herangetragene schulische Bildung durchaus
auch im eigenen Interesse aneigneten und damit zur ,modernen‘ Schulgeschichte
dieser Region beitrugen.

Bildung als ,Kolonialerbe’

Betrachtet man die verschiedenen Entwicklungslinien aus einem distanzierteren
historisch-vergleichenden Blick, dann lasst sich trotz gewisser Unterschiede
konstatieren, dass sie letztlich zu einer gemeinsamen kolonialstaatlichen Bil-
dungspolitik verschmolzen und vereinheitlicht wurden. Am Ende der Kolonialzeit
gab es daher Schulwesen, die den Charakter ,moderner staatlich kontrollierter
Bildungssysteme angenommen hatten, wenngleich mit einigen kolonialtypischen
Schieflagen. Die Gemeinsamkeiten lagen in den gestuften Bildungsangeboten mit
Schulklassen, einem dhnlichen Facherkanon, Priifungen und Zeugnissen, ferner
in einer rudimentiren Lehrerausbildung,— dies alles mit groBer Anlehnung an
das jeweilige koloniale ,Mutterland‘. Die Deformation lag darin, dass weder eine
flichendeckende Beschulung stattfand, noch hohere Bildungsangebote in aus-
reichender Zahl vorhanden waren. Dariiber hinaus funktionierte das ganze
System unter rassistischen Bedingungen. Denn den afrikanischen Untertanen
wurden weder Bildungschancen noch berufliche Positionen, z.B. im Kolonial-
dienst, zugestanden, die europaischen Standards glichen, noch wurde von ihnen
angenommen, sie seien befahigt, solche wahrzunehmen.

3. Bildungsentwicklungen nach der politischen Unabhiingigkeit

Die Bilanz des kolonialen Bildungserbes bei der Unabhangigkeit der Lander
siidlich der Sahara war unterschiedlich. Ein flaichendeckendes Bildungswesen fiir
alle war nirgendwo entstanden. Colleges und Universitiaten waren nur in einigen
Kolonien und in der Regel erst gegen Ende der Kolonialherrschaft gegriindet
worden. Zum Zeitpunkt der Unabhangigkeit (1960) verfiigte z.B. die belgische
Kolonie Kongo nur iiber 30 Universitatsabsolventen und 466 Studenten im In-
sowie 76 im Ausland (Dias 1979, S. 44). Die Fiihrer der Unabhangigkeitsbe-
wegungen sowie die Politiker und Experten der neuen Staaten rekrutierten sich
jedoch iiberwiegend aus der kleinen Schicht westlich Gebildeter und begannen
vor diesem Hintergrund mit dem Aufbau nationaler Bildungssysteme als Beitrag
zum sog. nation-building.

Laut der zu Beginn der Dekolonisationswelle abgehaltenen Bildungskonferenz
in Addis Abeba (1961) sollte bis zum Jahre 1980 die Primarschule iiberall kosten-
los und obligatorisch verwirklicht sein, wiahrend die Sekundarschiilerquote 30%
der Primarschulabganger und die Studierendenquote 20% der Sekundarschul-
abganger betragen sollte. Diese Ziele wurden trotz einer starken Bildungs-
expansion nirgends erreicht. Laut Vergleichsdaten der Weltbank war die Ein-
schulungsquote der Primarschiiler zwar von 36% (1960) auf 75% (1983) betracht-
lich gestiegen, hatte aber dennoch das Ziel der flichendeckenden Beschulung
verfehlt. Auch die anderen Bildungsstufen waren nicht den Zielen gemal ge-
wachsen, da die Einschreiberate der Sekundarschule 1983 bei nur 20% (1960:
3%), im Hochschulbereich gar nur bei 1,4% (1960: 0,2%), lag (zit. in Adick 1992,
S. 65). Stattdessen gab es in manchen Landern sogar wieder Phasen der
Stagnation oder Regression. Aus diesem Grunde galten insbesondere die 1980er
Jahre als ,verlorenes Jahrzehnt’. Inzwischen scheint es jedoch wieder einen
Aufwartstrend zu geben, wie im Folgenden gezeigt wird.
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Education for All (EFA) in der Region Subsahara-Afrika

Auf der Weltbildungskonferenz in Jomtien/Thailand (1990) wurde Education for
All (EFA) als weltweites Programm ausgerufen, in der Folgekonferenz von
Dakar/Senegal (2000) noch einmal bekraftigt und bis ins Jahr 2015 hinein fort-
geschrieben (Hinzen & Miiller 2001). Seitdem gibt es auch in vielen Landern
siidlich der Sahara wieder einen deutlichen Aufschwung im Bildungswesen. Das
EFA-Programm wird unter Federfithrung der UNESCO koordiniert und wissen-
schaftlich begleitet. Der Monitoring-Prozess wird in den seit 2002 jahrlich
erscheinenden Global Monitoring Reports deutlich. Diese stehen jeweils unter
einem Leitthema, enthalten aber zugleich immer einen umfangreichen Statistik-
teil mit Bildungsdaten aller Art.

Laut dem jiingsten Report (UNESCO 2011) mit Daten aus ca. 2008 sind in der
Region folgende Entwicklungen zu verzeichnen: Das Ziel einer universalen
Primarschulbildung ist in vielen Landern fast erreicht oder wenigstens naher
geriickt, wenngleich einige noch unter 70% Schulbesuch aufweisen. Aber nur
durchschnittlich sieben von zehn Kindern besuchen die Primarschule bis zum
letzten Schuljahr, d.h. die Drop-Out Rate ist weiterhin hoch. Im Durchschnitt
besucht nur einer von drei Jugendlichen eine Sekundarschule. In reicheren Lan-
dern der Region (middle-income countries) wie Stidafrika, Botsuana, Mauritius,
oder Seychellen gehen jedoch bereits 80% oder mehr zur Sekundarschule, wohin-
gegen in armeren Landern (z.B. Burkina Faso, Burundi, Tschad und Niger) ihr
Anteil bei weniger als 20% liegt. Im tertidren Bildungsbereich ist die Anzahl der
Studierenden deutlich gestiegen; sie liegt aber mit 6% weit unter dem weltweiten
Durchschnitt von 26%. Die Zahl der erwachsenen Analphabeten ist zwar prozen-
tual gefallen, hat sich aber aufgrund der Bevolkerungszunahme absolut sogar
noch erhéht. In Burkina Faso, Tschad, Athiopien, Guinea, Mali, Niger und Sierra
Leone konnen nur 40% oder weniger Erwachsene Lesen, Schreiben und Rechnen;
die anderen Liander weisen jedoch hohere Quoten bis zu 90% auf. Die unter 25-
Jahrigen betragen bis zu 60% der Bevolkerung oder mehr (Guinea, Liberia,
Nigeria und Sierra Leone) und stellen damit eine besondere Herausforderung fiir
den weiteren Ausbau der Bildungswesen dar. Trotz Zusagen der reichen Geber-
lander fiir die Umsetzung der EFA-Ziele zeigt sich hinsichtlich der sub-
saharischen Liander jedoch eine groBe Finanzierungsliicke, obwohl bereits jetzt
die Bildungsausgaben vieler Lander zu einem groBen Teil durch externe private
und zwischenstaatliche Geldgeber gedeckt werden, so etwa zu 26% in Senegal.

Folgende Lander gehoren im Rahmen des EFA-Programms der Fast Track
Initiative (FTI) an, die gewahrleisten soll, dass alle Lander, die nachweislich die
Umsetzung von EFA vorantreiben, auch entsprechende Unterstiitzung durch
internationale Geber erhalten sollen: Athiopien, Benin, Burkina Faso, Gambia,
Ghana, Guinea, Kamerun, Kenia, Lesotho, Liberia, Madagaskar, Malawi, Mali,
Mosambik, Niger, Ruanda, Sambia, Sio Tomé und Principe, Senegal, Sierra
Leone, Togo und die Zentralafrikanische Republik.

An der Durchsetzung des EFA Programms hat es aber auch massive Kritik
gegeben. So duBert eine Expertin fiir Bildung in Afrika den Verdacht, mit diesem
Unterfangen wiirde die Kolonialpiddagogik mit anderen Mitteln fortgesetzt oder
wieder eingefiihrt (Brock-Utne 2000). Thre Kritik bezieht sich vor allem auf die
Einflussnahme der Weltbank als Kreditgeberin auf die nationalen Wirtschafts-
und Bildungspolitiken, da diese ihre zinsgiinstigen Kredite an Auflagen wie z.B.
StrukturanpassungsmafBnahmen im offentlichen Dienst und an eine in ihren
Augen ,richtige’ Bildungspolitik des Landes kniipft.
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Schulleistungen und Bildungsqualitdt

Die Qualitit von Bildungssystemen wird weltweit zunehmend in standardisierten,
international vergleichenden Schulleistungsstudien gemessen wie etwa in den
PISA-Studien (Programme for International Student Assessment) der OECD, an
denen sich zunehmend auch Léander beteiligen, die nicht OECD-Mitglieder sind.
Ahnliche sog. large scale assessments scheinen jedoch auch in Afrika siidlich der
Sahara Verbreitung zu finden: Herausragendes Beispiel hierfiir ist das Southern
and Eastern Africa Consortium for Monitoring Educational Quality (SACMEQ).
Bei dem Konsortium handelt es sich formal um eine internationale Non-Profit-
Organisation, die 1995 gegriindet wurde und heute 15 Lander des ostlichen und
siidlichen Afrikas umfasst. Weitere Beitritte sind moglich. Unterstiitzt wird
SACMEQ durch das International Institute for Educational Planning (ITEP) der
UNESCO in Paris. Ziel dieser Kooperation ist — neben der Erhebung der Schul-
leistungsdaten — die Forderung der Bildungsstatistik und der empirischen
Bildungsforschung in und zu afrikanischen Landern. Die Daten sind im Internet
kostenlos zuginglich und werden laut eigenem Anspruch der Organisation
(mittels StatPlanet) so aufbereitet, dass sie ohne Probleme fiir weitere Aus-
wertungen auf zwei Aggregationsebenen, und zwar auf Landes- oder Regional-
ebene, genutzt und importiert werden konnen (www.sacmeq.org).¢

SACMEQ fokussiert Schiilerleistungen am Ende der sechsten Jahrgangsstufe,
d.h. in der Regel am Ende der Grundschulzeit. Bis heute fanden drei Erhebungs-
wellen statt: SACMEQ 1 (1995-1998) bezog sich auf ca. 1000 Schulen mit
insgesamt 20 000 Schiilern in sieben Liandern. SACMEQ II (1999-2004)
umfasste 2 000 Schulen mit 40 000 Schiilern und fand in 14 Liandern statt. Bei
SACMEQ III (2006-2007) wurden 60 000 Schiiler, 8 000 Lehrer und 2 800
Schulleiter in 15 Landern untersucht.

Erste Auswertungen der letzten Runde (IIEP 2010) erbrachten schlag-
lichtartig folgende Ergebnisse: Die Leistungen im Lesen und im Rechnen haben
sich — bei groBer Variation zwischen den Teilnahmeldndern — zur letzten Er-
hebung hin nicht sonderlich verbessert. Die Kluft zwischen den Geschlechtern
blieb in allen Landern konstant, fiel aber im Vergleich der Lander untereinander
teils zu Gunsten, teils zu Ungunsten der Madchen aus. Die Anzahl derjenigen, die
in ihrer Grundschulzeit mindestens eine Klasse wiederholen mussten, ist zwar
gesunken, liegt aber immer noch bei iiber einem Drittel (37,1%; Durchschnitt
aller SACMEQ-Staaten). Schulleitungen sind in der Regel méannlich, d.h. der An-
teil von Schulleiterinnen differierte zwar zwischen den Landern, lag aber immer
weit unter dem Anteil mannlicher Kollegen und zugleich unter dem Anteil der
Lehrerinnen (d.h. der Rekrutierungsbasis). Schulbiicher sind in vielen Liandern
weiterhin Mangelware: Oft miissen sich zwei oder mehr Schiiler ein Schulbuch
teilen; teilweise ist auch gar keines vorhanden. Im SACMEQ III-Durchschnitt
haben weniger als die Halfte (42%) der Kinder ein eigenes Schulbuch.

Eine ahnliche Zielsetzung wie SACMEQ verfolgt auch PASEC (Programme
d’Analyse des Systemes Educatifs de la CONFEMEN), in dem zehn frankophone
Lander der Conférence des Ministres de 'Education des Pays Ayant le Francais en
Partage (CONFEMEN) zusammen geschlossen sind. Es stellt sich jedoch die
Frage, welche Rolle large scale assessments in den hier diskutierten Landern

6 Zhang 2006 untersucht das Stadt-Land-Gefille; Hungi & Thuku 2010 analysieren ver-
schiedene Faktoren, die die Lesekompetenz beeinflussen; Lee & Zuze 2011 untersuchen Merk-
male schulischer Ressourcen und deren Einfliisse in Botsuana, Malawi, Namibia und Uganda.
Alle drei Studien operieren mit Daten aus SACMEQ II.
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spielen bzw. spielen sollten, da sie ,westliche’ Konzepte von Schulleistungen
widerspiegeln und Armutsfaktoren wie etwa den Erndhrungs- und Gesund-
heitszustand der Schiiler, sowie den Umstand, dass die Tests in einer Sprache
bearbeitet werden, die nicht die Muttersprache vieler oder sogar der meisten
Schiiler darstellt, nicht oder nur unzureichend berticksichtigen (Naumann 2004;
Ouane/Singh 2004).

Madchen und Frauen im Bildungswesen

Die Bildung des weiblichen Geschlechts ist in vielen Landern der Region noch
defizitar, obwohl es seit langem Anstrengungen gibt, den Bildungszugang fiir
Maidchen und Frauen zu erweitern. Das Ziel einer gleich groBen Bildungsbe-
teiligung von Madchen und Jungen ist laut UNESCO (2011) in der Primarschule
fast erreicht. Fiir die Sekundarschule ergibt sich eine recht unterschiedliche
Diagnose; denn dort zeigen sich sowohl Disparitiaten zugunsten des mannlichen
(z.B. Tschad, Niger, Guinea und Burkina Faso) als auch solche zugunsten des
weiblichen Geschlechts (z.B. Lesotho, Stidafrika und Namibia).

Neben der Bildungsbeteiligung sind auch andere Faktoren zum Zusammen-
hang von Geschlecht und Bildung zu beriicksichtigen, so z.B. die Schulbiicher
(Blumberg 2008): Stereotype Geschlechterdarstellungen in Schulbiichern sind
weltweit betrachtet bemerkenswert uniform und langlebig. Sie sind aber jenen,
die mit Schulbiichern zu tun haben, wie Schulbuchautoren, Verlagen, Lehr-
personen, aber auch Eltern und Schiilern, haufig nicht bewusst, obwohl bis zu
80% der Unterrichtszeit auf ihnen basiert (ebd., S. 345ff.).

Eine Auswertung kenianischer Schulbiicher verschiedener Unterrichtsfacher
(Obura 1991) erbrachte, dass Madchen und Frauen in Text und Bild in der Regel
unterreprasentiert sind und zugleich stereotyp dargestellt werden. Einzig in den
Erstlesefibeln erscheinen mehr weibliche Charaktere als maéannliche, jedoch
ausschlieBlich als Miitter, Hausfrauen und Subsistenzbauerinnen. Obwohl Frauen
in Kenia iiberwiegend die Nahrungsmittel produzieren, kommen sie im Schul-
buch des Faches Landwirtschaft fast nie vor. Wenn arbeitende Frauen dargestellt
werden, dann sind diese fast immer bei unbezahlten hauswirtschaftlichen und
kleinbauerlichen Tatigkeiten zu sehen. Manner hingegen verdienen Geld in
;modernen‘ Wirtschaftstitigkeiten z.B. als Fabrikarbeiter oder in einer mechani-
sierten Landwirtschaft.

Als Reaktion auf diese Befunde kam es in Kenia zu einem Gender Sensitizing
Program im Rahmen der Curriculumentwicklung auf der Basis einer Konzeption
der afrikanischen Frauenorganisation FEMNET (vgl. Kabira/Masinjila 1993).
FEMNET (The African Women’s Development and Communication Network) ist
eine internationale Nichtregierungsorganisation. Sie wurde 1988 gegriindet, hat
ihren Hauptsitz in Nairobi und ist inzwischen in iiber 30 afrikanischen Landern
zur Forderung der Rechte und Chancen von Frauen in Afrika aktiv. Ihr Ziel ist
eine iibernationale Zusammenarbeit afrikanischer Frauenorganisationen auf dem
gesamten Kontinent und umfasst Aufklairung, Kommunikation, Lobbyarbeit und
Capacity Building in Bereichen wie Gesundheit, Menschenrechte, Erwerbsarbeit
und anderen Themen (vgl. www.femnet.co). Das Ziel bestand darin, die Lehrplan-
und Schulbuchproduktion insgesamt geschlechtergerechter zu gestalten. So
wurden z.B. Schulbuchworkshops veranstaltet, in denen geschlechtergerechte
Schreibtechniken erprobt wurden (vgl. Adick 1995).
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4. Parallele Bildungssysteme und unverbundene traditionelle
Erziehung und Bildung: das Landerbeispiel Senegal

In der historischen Perspektive wurde eingangs auf drei Traditionen hingewiesen,
die fiir Bildung im Raum Subsahara-Afrika eine Rolle spielen: das ,afrikanische’,
das ,islamische’ und das ,westliche Erbe.” An Senegal soll im Folgenden gezeigt
werden, welche Herausforderungen sich daraus ergeben und wie im Prozess der
Bildungssystementwicklung damit umgegangen wird. Die zugrunde liegende Pro-
blematik zeigt sich jedoch auch in anderen Staaten der Region, vor allem in jenen
mit einer etablierten Tradition islamischer Bildung.

Die bildungsgeschichtliche Perspektive

Das ,islamische Erbe‘ im Schulwesen stellt sich wie folgt dar: Seit dem 11. Jh.
verzeichnete das heutige Senegal durch den Transsahara-Handel islamische Ein-
fliisse und erste Koranschulen. Die Islamisierung begann zunichst nur langsam
und bezog sich vor allem auf die afrikanischen Handelspartner. Wahrend der
Kolonialzeit expandierten die Koranschulen (daaras) trotz kolonialer Kontroll-
versuche (Loimeier 2002, S. 195ff.): Bereits 1857 wurde verfiigt, Koranschulen
miissten eine offizielle Lizenz haben. Zwischen 1903 und 1913 erfolgten weitere
Reglementierungsversuche: Die Lehrer (marabouts) sollten eine Priifung vorwei-
sen, die Schulen ein Schiilerregister fiihren und sich inspizieren lassen, Lehrer,
die neben dem Koranunterricht Franzosisch anboéten, sollten kolonialstaatliche
Zuwendungen erhalten. Diese Kontrollversuche fruchteten jedoch kaum, so dass
sie 1913 eingestellt wurden, auch weil inzwischen die franzosische Kolonialmacht
aus Wirtschaftsinteressen (Erdnussproduktion) die Kooperation mit den einfluss-
reichen Marabouts suchte.

Nach der Unabhangigkeit (1960) expandierten nicht nur die traditionellen
daaras, sondern die islamischen Schulen diversifizierten sich unter Bezeich-
nungen wie écoles arabes, écoles franco-arabes oder instituts Islamiques. Bereits
in den 1950er Jahren hatte eine islamische Reformbewegung in Senegal gegen die
traditionellen Koranschulen opponiert und diesen das Alternativimodell die écoles
franco-arabes gegeniiber gestellt (Loimeier 2002, S. 201ff.): In diesen Schulen,
die in der senegalesischen Bevolkerung immer mehr Zuspruch erhielten, wurden
;moderne‘ Lehrmethoden und neben Franzosisch auch ,sakulare’ Facher wie
Geschichte, Geographie und Sport eingefiihrt. Einige bezeichnen sich auch als
JInstitut’ (anstelle von école) und wurden zu Sekundarschulen ausgebaut, die das
arabische Abitur anbieten und damit fiir eine Hochschulbildung in arabischen
Landern qualifizieren. Viele werden (inzwischen) aus dem arabischen Ausland
finanziert oder unterstiitzt. Daneben existierten und existieren aber weiterhin die
aus der Tradition bekannten (einfachen) Koranschulen (daaras) in groBer Vielfalt

7 Die im Folgenden verwendete Rede vom ,afrikanischen’, ,islamischen‘ und ,westlichen‘ Erbe
(jeweils eigens in Apostrophe gesetzt) dient der historischen Rekonstruktion der Bildungs-
entwicklungen, ist jedoch plakativ und verkiirzt. Denn es gibt nicht ,die’ jeweilige intern
homogene Tradition (im Singular), und im Laufe von Generationen haben sich, wie auch
anderswo auf der Welt, kulturelle Neuschopfungen und Hybridisierungen ergeben, die eine
eindeutige Zuordnung im Sinne eines essistentialistischen bzw. naturalistischen Kultur-
verstandnisses verbieten. Im hier gegebenen Fall sind die ,Erbstiicke’ ferner noch logisch
inkompatibel, da das ,afrikanische’ Erbe ethnisch, das ,islamische’ religios, das ,westliche’
politisch konnotiert ist. Dennoch wird immer wieder gerne z.B. vom ,westlichen® Schulmodell
oder von der notwendigen Beriicksichtigung oder Wiederbelebung ,afrikanischer® Traditionen
im Bildungswesen gesprochen.
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in Bezug auf GroBe bzw. Anzahl der Schiiler (talibés), Ausstattung, Lehrpensum
etc. Aus den genannten Entwicklungen ist abzuleiten, dass islamische Schulen
gleich welcher Art zum festen Bestandteil Senegals zahlen.

Das ,westliche Erbe‘in der senegalesischen Schulgeschichte begann 1815 mit
der franzosischen Kolonialherrschaft, unter der bereits 1817 die erste Schule von
einem Regierungslehrer errichtet wurde (Valette/Adick 2002): Eine Sonder-
stellung hatten die quatre communes Gorée, Saint-Louis, Rufisque und Dakar,
vier Gemeinden an der Kiiste, deren Bewohner franzosische Biirger (citoyens
Jrancais) im Unterschied zu den Kolonialuntertanen (sujets francais) waren. In
diesen vier Gemeinden diente Bildung dem Ziel der Assimilierung einer ein-
heimischen Elite an die franzosische Kultur. Etwa ab Mitte des 19. Jh. entstanden
Schulen katholischer Orden und erste kolonialstaatliche Schulen im Landes-
inneren. Erst 1884 wurde eine Sekundarschule errichtet, die ein Zertifikat verlieh,
mit dem Schiiler in Frankreich das Abitur machen konnten. 1903 erfolgte die
Laizisierung und Vereinheitlichung des kolonialen Bildungswesens nach franzosi-
schem Vorbild, d.h. die christlichen Schultrager wurden aus dem Bildungswesen
gedrangt (ebd., S. 55ff.). Der Erlass galt fiir ganz Franzosisch-Westafrika und sah
folgende Schultypen vor: einfache Primarschulen (dorfliche, regionale und
stadtische), berufsbildende Schulen, weiterfithrende berufliche Primarschulen
und eine fiir ganz Franzosisch-Westafrika zustindige Ecole Normale in Saint
Louis als Lehrerbildungsstatte (vgl. Ndoye 2002, S. 96ff.). Bei der Unabhangig-
keit (1960) lag die Bildungsbeteiligung in der Primarschule bei nur 36% (Sylla,
zit. in Wiegelmann 2002, S. 66); es gab nur wenige Sekundarschulen; die Univer-
sitat Dakar war erst kurz zuvor (1957) gegriindet worden.

Das franzosisch gepriagte Bildungswesen wurde nach der Unabhangigkeit
zwar weiter ausgebaut und der Primarschulbesuch expandierte (1997/98: 71%;
ebd., S. 70f.), aber an der Struktur hat sich trotz etlicher Reformversuche bis
heute nicht viel gedndert. Franzosisch ist die Unterrichtssprache, obwohl es
Schulversuche zur Einfithrung afrikanischer Sprachen gegeben hat, die aber nicht
umgesetzt wurden (ebd., S. 76ff.). Der sechs Jahre umfassenden Elementarschule
(école élémentaire) folgt die vierjahrige Mittlere Sekundarbildung (enseignement
moyen: colleége, lycée), an die sich eine drei Jahre umfassende Obere Sekundar-
bildung (enseignement moyen supérieur: lycée) anschlieBt, die zur Hochschul-
reife fiihrt, oder eine zwei bis drei Jahre umfassende Berufliche Bildung, die aber
nicht sehr verbreitet ist (ebd., S. 76ff.). Der Versuch, im Sekundarbereich eine
dritte Saule praktischer Bildung (enseignement moyen pratique) einzurichten, in
der 80% der Primarschulabsolventen ihren Platz finden sollten, kam iiber eine
Pilotphase nicht hinaus (Naumann/Wolf 2002, S. 255f.). Seit 1990 besteht Schul-
pflicht fiir Kinder im Alter von sechs bis zwolf Jahren, d.h. fiir die sechsjahrige
offentliche école élémentaire (Huet-Gueye/Léonardis 2009, S. 371).

Eine grundlegende Neuerung wurde jedoch inzwischen vollzogen: Im offiziell
laizistischen Schulwesen Senegals gab es nach franzosischem Vorbild keinen
Religionsunterricht. Reformideen, diesen in das offentliche Schulwesen einzu-
flihren, wurden zwar bereits 1981 detailliert vorgebracht, scheiterten jedoch
immer wieder am fehlenden Konsens tiber dessen Art (Fakultativ? In welcher
Sprache? Welche Art von Lehrpersonen?), obwohl die Mehrheit der Bevolkerung
(90%-95% Muslime, 5%-10% Christen) durchaus religiose Unterweisung wiinscht
(Asdonk 2002). Im Oktober 2002 hat die senegalesische Regierung jedoch ent-
schieden, Religionsunterricht in die 6ffentlichen Schulen einzufiihren und damit
einen Bruch mit dem franzosischen Modell vollzogen (Charlier 2004a).
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Was das ,afrikanische Erbe‘ anbetrifft, so zeigt sich dieses bis heute in der
Familienerziehung und in der alltaglichen Sozialisation. In Bezug auf Praktiken,
die (potentiell) mit dem formalen Bildungswesen verbunden werden konnten,
sind die bis heute weit verbreiteten Formen informeller Berufsausbildung zu
nennen, die zu Erwerbskarrieren in informellen Wirtschaftstatigkeiten fiihren
(Naumann/Wolf 2002, S. 267ff.; Marfaing 2002, S. 305ff.): Kinder und Jugend-
liche werden als ,Lehrlinge‘ einem ,Meister® anvertraut, der nicht selten zum Kreis
der Verwandten zihlt und in dessen Haushalt sie auch leben. Sie lernen dort tiber
Jahre hinweg ihr Handwerk oder ihre Handelsgeschifte durch Mittun, Uben,
informelle Unterweisungen und schrittweise eigenstindiges Handeln, bis sie
schlieBlich ihr eigenes Geschift oder ihren eigenen Betrieb erdffnen. Mit der
schulischen beruflichen Bildung, die in Senegal, wie bereits erwahnt, kaum aus-
gepragt ist, ist diese Art Vorbereitung auf den Beruf jedoch (noch?) nicht
verkniipft. Gelegentlich finden sich Querverbindungen zur traditionellen Koran-
schule, wenn dort neben dem Koranunterricht einige praktische Kenntnisse
vermittelt werden (Marfaing 2002, S. 300).

Das ,afrikanische Erbe‘ spielt ferner in der auBerschulischen Bildung eine
Rolle, etwa in Alphabetisierungskursen in afrikanischen Sprachen, in denen
Julturelle Traditionen‘ weitergegeben werden, so dass ein Zusammenhang von
kultureller Identitat und Literalitat entsteht (Fagerberg-Diallo 2002, S. 174).
Oder in Bereichen, die hier als ,Sozialpadagogik® bzw. ,Soziale Arbeit’ bezeichnet
werden. In Senegal garantieren traditionelle Solidaritiatsformen wie Nachbar-
schaftsgruppen und lokale freiwillige Vereinigungen (Frauengruppen, informelle
Sparvereine usw.) gegenseitige Hilfe. Diese Variante der sozialen Absicherung ist
vermutlich auch anderswo in Afrika immer noch die wichtigste, da formalisierte
Formen professionell betriebener Sozialpadagogik und sozialer Arbeit wenig ver-
breitet sind (Gotte/Gierlich 2002, S. 224f.).

Betrachtet man die genannten Beispiele im Hinblick auf das formale
Bildungswesen, dann hat das ,afrikanische® Erziehungserbe in Senegal, wie in
anderen Landern der Region, offenbar nur eine geringe Anschlussfahigkeit an die
Bildungssystementwicklung, obwohl die genannten Praxen der ,traditionellen
afrikanischen Erziehung und Bildung‘ einen bedeutsamen Wirklichkeitsbereich
fiir groBe Teile der Bevolkerung darstellen. De facto werden sie jedoch gleichsam
neben dem formalen Bildungswesen her praktiziert, ohne dass sich die verschie-
denen Bildungswelten aufeinander beziehen.

Die Systemfrage im Bildungswesen

Die Systemfrage im senegalesischen Bildungswesen spitzt sich angesichts der
geschilderten Situation auf die mogliche oder unmogliche Integration des staat-
lichen (,westlichen) und des islamischen Schulwesens zu (Wiegelmann 1994;
Adick 1997; Huet-Gueye/de Léonardis 2009). Da nur wenige islamische Schulen
bisher staatlich anerkannt sind, ist das senegalesische Bildungswesen bis heute
zweigespalten geblieben; d.h. es existieren praktisch zwei parallele Bildungs-
wesen. Die Option fiir eine Bildungslaufbahn in einem der beiden fiihrt dazu, dass
sich ein Teil der Bevolkerung, z.B. hinsichtlich eines Studiums im Ausland, zur
ehemaligen Kolonialmacht Frankreich hin und damit ,westlich’, ein anderer Teil
zu arabischen Staaten hin und damit ,islamisch® orientiert. Weitere mogliche
Auswirkungen betreffen z.B. sprachlich-kulturelle Kompetenzen, Migrations-
optionen und Lebensstile. Es mag daher langerfristig betrachtet zu einem
Auseinanderdriften einer frankophonen und einer arabophonen Elite kommen.
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Laut einem UNICEF-Bericht von 2000 (zit. in Huet-Gueye/de Léonardis 2009,
S. 372) befanden sich zu jener Zeit 50% der Kinder gleichzeitig in einer offent-
lichen wie in einer Koranschule; 25% besuchten gar keine Schule, 15% nur die
offentliche und 10% nur die Koranschule. Eine im Jahre 2009 durchgefiihrte um-
fangreiche Erhebung in vier Regionen des Landes (Dakar, Louga, Saint-Louis und
Matam) ermittelte iiber 68 000 Koranschiiler, darunter fast 20 ooo Méadchen.
Die meisten daaras befanden sich zudem in den urbanen Regionen Dakar und
Saint-Louis (MEN/Emergence Consulting 2010, S. 8). Daraus ist abzuleiten, dass
die traditionellen Koranschulen offenbar keineswegs aus der Bildungslandschaft
verschwinden. Um der religiosen Erziehung willen entscheiden Eltern beispiels-
weise pragmatisch, ihr Kind einige Jahre in die Koranschule und anschlieBend in
die offentliche Schule zu schicken, so dass beide weiterhin unverbunden neben-
einander her laufen. Die inzwischen erfolgte Integration eines verpflichtenden
Religionsunterrichts in das o6ffentliche Schulcurriculum mag jedoch das Interesse
mancher Eltern an religioser Erziehung befriedigen und den zusatzlichen Koran-
schulbesuch tiberfliissig machen.

Die traditionellen Koranschulen sollen laut aktuellen bildungspolitischen Pro-
grammen zu ,modernen‘ daaras umstrukturiert werden, jedoch ist iiber die tat-
sachliche Verwirklichung noch nichts bekannt.8 Durch Hinzunahme von mehr
curricularen Pflichtelementen und staatlichen Priifungen konnten die écoles
arabes und die bereits staatlich anerkannten écoles franco-arabes weiter aus-
gebaut werden, so dass sich daraus ein nach bestimmten Qualitdtskriterien
konsolidierter islamischer Privatschulsektor ergeben konnte.

Interviews (N=97) mit Entscheidungstragern aller Schulformen in Senegal
ergaben, dass sich die Befragten hinsichtlich der Vorziige und Nachteile der je-
weiligen Institutionen immer am Modell der 6ffentlichen Schule (I‘école publique
bzw. lécole officielle) orientieren, die damit sozusagen den MaBstab fiir die
Systementwicklung abgibt. Es stellte sich ferner hinsichtlich der Nahe bzw. Ferne
zu diesem Modell folgende Rangfolge heraus: ,l’école officielle, I’école privée
catholique, I'école privée laique, I’école franco-arabe, I’école arabe, le daara“
(Charlier 2004b, S. 42).

Es ist schwer vorherzusagen, ob und wann aus alldem im Laufe der weiteren
Entwicklungen ein einheitliches senegalesisches Bildungswesen hervorgehen
wird, moglicherweise mit offentlichen Schulen auf der einen und staatlich an-
erkannten und subventionierten Privatschulen auf der anderen Seite; im letzteren
Segment hatten dann auch die inhaltlich umgestalteten und bildungspolitisch
aufgewerteten islamischen schulischen Varianten Platz.

5. Spezifische Problemlagen und Herausforderungen der Region

Im Folgenden sollen einige Fragen angesprochen werden, die sich fiir die meisten
Lander siidlich der Sahara stellen.

Hierbei handelt es sich zunachst um die wohl langlebigste Problematik in den
afrikanischen Bildungswesen: die Sprachenfrage im Unterricht. AnschlieBend
wird das Thema Bildung zwischen Urbanisierung und landlicher Entwicklung
aufgegriffen. Ferner sollen besondere Krisenfaktoren wie die Auswirkungen von
Aids auf Erziehung und Bildung und Erscheinungen wie Kinderarbeit und
Kindersoldaten angesprochen werden.

8 Fiir personliche Informationen zu dieser Frage (E-Mail Kontakt im Juni 2012) danke ich Jean-
Emile Charlier.
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Die Sprachenfrage im Unterricht

In Subsahara-Afrika herrscht mit ca. 1 500 untereinander nicht verstandlichen
Sprachen vermutlich die groBte Sprachenvielfalt der Welt9: Die groBten Sprachen
sind Swahili und Hausa mit ca. 60 Mio. Sprechern. Als Amtssprachen wurden
meist die Sprachen der ehemaligen Kolonialmachte beibehalten. Ausnahmen
bilden Amharisch in Athiopien und Swahili in Tansania; letzteres war schon
wiahrend der deutschen Kolonialzeit als Schul- und Amtssprache benutzt worden
und ist auch in Kenia als offizielle Sprache anerkannt. Ferner behauptet sich in
Madagaskar Malagasy © neben Franzosisch, das aufgrund der Annektierung
durch Frankreich (von 1890 bis1960) etabliert worden war.

Eine Reihe von Liandern verfolgt eine explizite Politik des Ausbaus afrika-
nischer Sprachen. Allen voran steht hier Siidafrika, wo Zulu, Xhosa, Tswana,
Nord-Sotho, Siid-Sotho, Tsonga, Swati, Ndebele und Venda neben Afrikaans und
Englisch als offizielle Sprachen anerkannt sind. Die starke pro-aktive Sprachen-
politik ist in Stidafrika eng verkniipft mit dem seit 1992 betriebenen Forschungs-
und Entwicklungsprojekt PRAESA (Project for the Study of Alternative Education
in South Africa) unter der langjahrigen Leitung des Erziehungswissenschaftlers
Neville Alexander an der Universitat Cape Town. Die siidafrikanische Perspektive
auf die Sprachenfrage ist eng verkniipft mit einer entwicklungs- und gesell-
schaftspolitischen Zielsetzung fiir Bildung in einer multilingualen Gesellschaft
(Rassool/Edwards/Bloch 2006; Niedrig 2000).

Hervorzuheben ist ferner das bereits seit vorkolonialer Zeit landesweit ge-
sprochene Kinyarwanda in Ruanda, wo heute, neben dieser einheimischen
Sprache, Franzosisch und seit 1996 auch Englisch als offizielle Sprachen fun-
gieren. Ziemlich einmalig in der Region diirfte hingegen die Entscheidung in
Ruanda sein, ab 2010 das ganze Bildungssystem komplett auf Englisch um-
zustellen, nachdem das Land, das niemals eine englische Kolonie war, 2009 auf
eigenen Wunsch in den Commonwealth aufgenommen worden war:.

In fast allen Landern siidlich der Sahara bildet die Sprachenfrage in ver-
schiedenen Bereichen des Bildungswesens weiterhin ein ungelostes Problem. Es
sind unzahlige Veroffentlichungen zu diesem Thema vorgelegt worden, in denen
immer wieder die Notwendigkeit und die Sinnhaftigkeit einer Bildung in der
Muttersprache und in afrikanischen statt in den ererbten Kolonialsprachen
betont werden (statt vieler Angaben geniige hier der Hinweis auf Brock-Utne/
Skattum 2009 und Ouane/Glanz 2010).

Im Uberblick (Bamgbose 2004, S. 2ff.) zeigen sich die unterschiedlichen kolo-
nialen Wurzeln des Problems: Lander mit englischer oder belgischer Kolonial-
vergangenheit benutzen in der Regel in den ersten drei oder vier Schulklassen die
Mutter- oder eine einheimische Regionalsprache und haben bereits entspre-
chende Schulbiicher und literarische Werke aufzuweisen. Diesen stehen die
ehemaligen franzosischen, portugiesischen und spanischen Koloniallander gegen-
tiber, die iiber keine Tradition muttersprachlichen Unterrichts verfligen. Einige
wenige Lander stellen Sonderfille dar, wie etwa Kamerun, das nach dem Ende

9 Artikel ,Sprachen” von L. Gerhardt in: Hofmeier/Mehler, 2004, S. 271ff. sowie die dortigen,
hier nicht einzeln bibliographisch aufgefiihrten, Landerartikel.

10 Malagasy ist eine Sprache mit malaisch-polynesischem Hintergrund und enthilt Elemente
afrikanischer und europaischer Sprachen sowie des Arabischen und des Sanskrit.

11 Informationen iiber die (angeblich bis 2013 anvisierte) Umsetzung dieser Entscheidung
beschrianken sich auf den Pressebericht von Simone Schlindwein aus Kigali in der taz — Die
Tageszeitung, 09.08.2010.
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der deutschen Kolonialherrschaft in einem Teil englisch, im anderen franzosisch
regiert wurde und daher bis heute zwei europaische Sprachen im Bildungswesen
verwendet. Beziiglich der Frage, in welchen Bildungsbereichen denn mutter-
sprachlich unterrichtet wird (ebd., S. 14), gibt es typologisch betrachtet Lander, in
denen dies nirgendwo der Fall ist (Elfenbeinkiiste, Mosambik, Kap Verde, Sao
Tomé und Principe), sowie solche, in denen einheimische Sprachen in Alphabeti-
sierungsprogrammen und versuchs- oder teilweise im Anfangsunterricht oder fiir
die gesamte Primarschulzeit verwendet werden. Hingegen finden sich kaum
Lander, in denen dies in der Sekundarschule der Fall ist, und keines, in dem im
tertiaren Bildungssektor auf diese Weise gelehrt wird.

Die UNESCO verfolgt seit nunmehr sechzig Jahren unter Hinzuziehung
wissenschaftlicher Expertisen explizit die Forderung einheimischer Sprachen
(UNESCO 1953). Inzwischen proklamiert die Organisation ein trilinguales Modell
der Kompetenzentwicklung in der Mutter- bzw. Erstsprache, einer regionalen
oder nationalen und einer internationalen Sprache (UNESCO 2003). Trotz dieser
bildungspolitischen Argumentationshilfe und obwohl es in vielen Landern immer
wieder Reformprojekte zur Einfiihrung afrikanischer Sprachen gibt, scheint all
dies in der Bildungspraxis (noch) nicht recht zu fruchten. Denn die jeweilige
ererbte Kolonialsprache ist bis heute in der Regel die (hauptsachliche) Amts- und
die Unterrichtssprache zumindest jenseits von formaler oder nonformaler Grund-
bildung geblieben. Die ungemein hohe Sprachenvielfalt in den Landern der hier
betrachteten Region mag eine der Ursachen fiir dieses Auseinanderklaffen von
Programmatik und Realisation sein.

Urbanisierung und landliche Entwicklung

Der Anteil der Bevolkerung, der in Stadten lebt, ist zwar insgesamt gestiegen,
unterscheidet sich aber deutlich zwischen Landern mit hohen (iiber die Hailfte
und mehr der Bevolkerung z.B. in Gabun, Kongo, Siidafrika und Botsuana) und
solchen mit niedrigen Anteilen (unter 20% und weniger z.B. in Ruanda, Burundi,
Uganda, Athiopien und Burkina Faso). In der Region befinden sich auch einige
sog. Mega-Cities (Lagos, Kinshasha, Johannesburg). Der Zustrom in stadtische
Gebiete erklart sich aus sog. Push- und Pull-Faktoren: In der Stadt werden
bessere Erwerbs- und Lebensbedingungen erwartet, die man auf dem Lande nicht
antrifft. Das Stadt-Land-Gefille in der Bildungsbeteiligung und in Bezug auf die
Verfiligbarkeit von Sekundarschulen und beruflichen sowie hoheren Bildungs-
einrichtungen zeigt einerseits bildungspolitischen Handlungsbedarf und fordert
andererseits weiterhin die sog. Landflucht.

Dies illustriert eine Auswertung von frei formulierten Schiileraufsatzen zum
Thema ,Mon Avenir‘ bei einer Abschlussklasse (N=40) der Primarschule (6.
Klasse; Altersdurchschnitt 12,7 Jahre) in einer Dorfschule in Senegal (Adick
2003): In fast allen Texten wird eine Berufstatigkeit ,westlichen® Stils (entlohnt,
formaler Wirtschaftssektor) genannt, wohingegen von landwirtschaftlichen Tatig-
keiten fast nie, und wenn, dann im Sinne von nebenberuflicher Arbeit, die Rede
ist. In vielen Aufsiatzen wird ein Leben in der Stadt, oft in der Hauptstadt Dakar,
imaginiert, mit Beschreibungen von ,schonen‘ oder ,groBen‘ Hausern, ,viel Geld'
und einem ,eigenen Auto‘. Auf die Eltern und/oder erweiterte Familie wird in der
Mehrzahl der Aufsatze jedoch ebenfalls Bezug genommen, teils mit Hinweis auf
eigene zukiinftige Hilfeleistungen (ebd., S. 236ff.). Das Ergebnis dhnelt dem einer
groBformatigen Erhebung im Jahre 1971 durch UNICEF, das Kinderhilfswerk der
Vereinten Nationen, in Togo, bei der ebenfalls Schiileraufsiatze zu ,Mon Avenir®
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ausgewertet und drei typische Argumentationskomplexe ermittelt worden waren
(referiert in Adick 1982, S. 75): (a) die unwiderstehliche Attraktion der Stadt und
des formalen Dienstleistungssektors, (b) der Mythos eines modernen Lebensstils
mit einem eigenen Auto und einem modernen Haus, (¢) das Vertrauen in trag-
fahige Familienbande und Sozialbeziehungen. — Wie es scheint, sind Zukunfts-
vorstellungen dieser Art bei Jugendlichen in Afrika seit Jahrzehnten weit
verbreitet, ungeachtet der Wahrscheinlichkeit ihres Eintreffens.

Krisenfaktoren: HIV/Aids, Strafienkinder, Kinderarbeit, Kindersoldaten

Afrika siidlich der Sahara wird in der hiesigen Offentlichkeit und in Medien-
berichten oft vor allem mit Krisen-Szenarien in Verbindung gebracht. Ohne hier
diese Stereotype bedienen zu wollen, sind dennoch einige besondere Heraus-
forderungen zu nennen'2:

Die Ausbreitung von HIV/Aids unter Eltern, Lehrern, Schulverwaltung und
Schiilerschaft stellt vor allem Lander im oOstlichen und siidlichen Afrika vor
enorme Erziehungs- und Bildungsprobleme. In manchen Landern sind teils 20%
und mehr der Bevolkerung im Alter von 15-49 Jahren infiziert. Armut, krie-
gerische Konflikte, Wanderarbeit, bestimmte Facetten des Geschlechterverhalt-
nisses und Sexualverhaltens meist zum Nachteil von Madchen und Frauen for-
dern die Verbreitung der Krankheit. In der Region wachsen ca. elf oder zwolf
Millionen Halb- oder Vollwaisen in Kinder- oder GroBelternhaushalten oder in
prekiaren Verwahranstalten auf und sind von Vernachlassigung, mangelndem
Schulbesuch und Ausgrenzung bedroht. Viele dieser Kinder und Jugendlichen
leben unter prekiren Sozialisationsbedingungen. Erhohte Krankenstande und
Todesfalle des Lehrpersonals sowie in der Bildungsverwaltung verstarken Fak-
toren wie Unterrichtsausfall und ineffizientes Bildungsmanagement.

Viele Lander fiihren inzwischen jedoch auch BildungsmaBnahmen in der
Schule und in auBerschulischen Bereichen durch, die der Pravention und Auf-
klarung dienen sollen (Jacob 2009). Die gesunkenen Infektionsraten in Uganda
werden z.B. auf die dort bereits seit den 1990er Jahren durchgefiihrten offent-
lichen Aufklarungskampagnen zuriick gefiihrt. Laut einer Erhebung der UNESCO
(Coombe 2004) gibt es in den meisten besonders betroffenen Landern inzwischen
neue Schulfacher wie life skills oder health education oder Unterrichtsmaterialien
zu HIV/Aids. In der Jugendarbeit wird mit theaterpadagogischen Mitteln hand-
lungsorientierte peer education iiber die Aids-Problematik betrieben.

In der oben genannten SACMEQ III Studie wurde auch das Wissen iiber
HIV/Aids bei Schiilern und Lehrern abgefragt (IIEP 2010, S. 10f.): Dies geschah
anhand eines Tests, der auf der Basis eines fiir die Teilnehmerstaaten gemeinsam
entwickelten Pflichtcurriculums zu HIV und Aids konstruiert worden war.
Demnach wissen Schiiler am Ende ihrer Grundschulzeit, d.h. zu einem Zeitpunkt,
an dem viele ihre Schullaufbahn beenden, kaum etwas oder nur wenig iiber die
Krankheit und ihre Folgen; durchschnittlich nur wenige (2%-9%) der Schiiler
erreichen den erwiinschten Kenntnisstand (Ausnahme Tansania: 24%). Bei den
Lehrpersonen hatten jedoch praktisch alle das geforderte Minimum, die meisten
sogar den erwiinschten Kenntnisstand.

12 Aufgrund der groBen Unterschiede innerhalb der Region sei fiir summarische und fiir Lander-
daten zu den im Folgenden angesprochenen Problembereichen der Einfachheit halber auf den
jahrlich erscheinenden Bericht des UN-Kinderhilfswerks UNICEF ,The State of the World’s
Children” (kostenlos abrufbar unter www.unicef.org) verwiesen.
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Kinderarbeit und ,StraBenkinder’ sind weit verbreitet, wobei sich beide Erschei-
nungen hiufig iiberlappen und fiir beide Phanomene keine verlasslichen Daten
zur Verfligung stehen. Die betroffenen Kinder und Jugendlichen werden in unter-
schiedlichen staatlichen und privaten MaBnahmen, von Jugendgefangnissen tiber
Erziehungsheime bis hin zu karitativen Tageseinrichtungen, (re-)sozialisiert und
betreut (vgl. z.B. Mugo 2004 zu Kenia). In Bezug auf Kinderarbeit gibt es grofe
Meinungsverschiedenheiten, was dazu zu zihlen ist oder nicht (vgl. die neueren
Studien in Spittler/Bourdillon 2012). Die Grenzen zwischen Mithilfe im Haushalt
und in der Landwirtschaft, im Handel und im Handwerk von Eltern und Ver-
wandten, im Unterschied zu (Erwerbs-)Arbeit und zu extremer Ausbeutung sind
nicht immer einfach zu ziehen. Allerdings zeigen sich Erscheinungen, die mit
kulturellen Traditionen kaum noch in Einklang stehen, wenn Kinder z.B. an Plan-
tagen weitab ihrer Heimat regelrecht verkauft werden oder in fremden Haus-
halten arbeiten, die nichts mehr mit einer extended family zu tun haben.

Das Schicksal von Kindersoldaten, darunter auch Madchen, die meist als Sex-
sklavinnen oder ,Soldatenbraute’ fungieren, erhalt von Zeit zu Zeit nicht nur
groBe Mediendffentlichkeit, sondern stellt auch eine Herausforderung fiir sozial-
padagogische und schulische MaBnahmen zur Resozialisierung bzw. Rehabili-
tation dieser Jugendlichen dar (Druba 2002; Betancourt et al. 2008).

Ausblick

Die Bildungsentwicklungen der Lander siidlich der Sahara sind unterschiedlich
weit fortgeschritten — gemessen an den im Text genannten EFA- oder SAQMEC-
Indikatoren. Obgleich in der Regel eine Bildungsexpansion und eine grofere
Angleichung der Bildungsbeteiligung von Madchen und Jungen zu konstatieren
ist, bleiben eine Reihe von Herausforderungen demographischer, sozialstruk-
tureller, kultureller und bildungssystemspezifischer Art auf der Tagesordnung.
Die Erreichung der EFA-Ziele bis 2015 steht vielerorts noch aus.

Nicht unwichtig ist dabei die Frage der Finanzierung der weiteren Bildungs-
entwicklungen. Ein teilweise recht groBer Teil der 6ffentlichen Bildungshaushalte
stammt von externen Gebern, seien diese die Weltbank oder andere internatio-
nale Organisationen, die Europdische Union oder einzelne Lander. Viele Bil-
dungsprogramme, besonders solche im auBerschulischen Bereich (Jugend-
bildung, Frauenbildung, berufliche Bildung) werden dariiber hinaus durch inter-
nationale Nichtregierungsorganisationen oder auch durch private Initiativen
finanziert. Das alles bedeutet, dass die nationalen Bildungsentwicklungen vieler-
orts noch stark auBengesteuert und abhingig sind.

Jenseits dieser Nord-Siid-Abhingigkeiten finden sich jedoch auch Siid-Siid-
Kooperationen. So waren z.B. die postkolonialen Bildungsentwicklungen in
Angola zwischen 1976 und 1991 stark durch Kuba beeinflusst, das nicht nur
Soldaten, sondern auch insgesamt ca. 10 000 padagogische Berater, Lehrper-
sonen und Dozenten nach Afrika entsandt hatte (Hatzky 2008). Vor Ort gibt es
ferner haufig recht aktive Lehrergewerkschaften, Frauenverbande, Kinderrechts-
bewegungen und lokale Selbsthilfegruppen, die sich in und fiir Erziehungs- und
Bildungsangelegenheiten engagieren. Dies signalisiert eine Abkehr von Erwar-
tungen an externe Hilfe und eine starkere Hinwendung zu Eigeninitiative und
Eigenverantwortlichkeit.
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