Einleitung:

Im Schatten des Fortschritts

Wurde ,,Fortschritt” im Verlauf der Sékularisierung der christlichen Heilsidee und mit der
Aufkidrung zum zentralen Ziel der Organisation und Bewertung kultureller, wissenschaft-
licher, technischer und erzieherischer Entwicklung, so ist diese Leitvorstellung heute fur
gesellschaftlichen Wandel problematisch geworden. Zwar breitete sich in seinem Namen
in den letzten Jahrhunderten die Macht von den Zentren der Industrienationen bis in die
entlegensten Winkel der Dritten Welt aus; doch ist der Zweifel am Wert dieser Dynamik
gewachsen, die darauf zielt, die Lander der Dritten Welt in die Ausrichtung der Industrie-
nationen am Fortschritt einzubeziehen. Skepsis richtet sich auf den Fortschrifttsglauben.
Nahrboden dieses Zweifels sind einmal die Erfahrungen des Faschismus, die in der ,,Dia-
lektik der Aufklarung” von Horkheimer und Adorno ihren bleibenden Ausdruck gefunden
haben. Doch auch die Beobachtungen der letzten Jahre legen nahe, daB Fortschritt als
vornehmliche Zielvorstellung gesellschaftlichen Wandels nicht ausreicht, zumal wenn
individueller und gesellschaftlicher Fortschritt in unzuldssiger Weise parallelisiert wer-
den. Die einseitige Orientierung geselischaftlicher und individueller Entwicklung an die-
ser Zielvorstellung fOhrt dazu, viele nicht unter dem Begriff subsumierbare Bereiche in
den ,,Schatten” zu drangen, in dem sie am Rande der allgemeinen Aufmerksamkeit blie-
ben. Allmahlich wurde das einst mit dem Fortschrittsbegriff verbundene Glacksverspre-
chen immer weniger glaubwardig. Fortschritt und Gilck decken sich nicht. Vielmehr erle-
ben heute mehr Menschen Gl{ick gerade im Schatten des Fortschritts, in einem Bereich,
in dem der Zwang zur Entwicklung und Vervollkommnung nachl&8t und Raum far MuBe
und Verweilen entsteht. UnterstQtzt wird in den Industriestaaten diese Entwicklung durch
die Erfahrung, daB vieles, was noch vor zwei Jahrzehnten durch eine entschlossene Aus-
richtung am Fortschritt als méglich erschien, heute kaum mehr erreichbar ist. Die ,,Ener-
giekrise” und die gewaltig angewachsenen Arbeitslosenzahlen stellen zwei Entwicklun-
gen dar, die von vielen Menschen hautnah erfahren werden und zu entsprechenden Be-
wuBtseinsveranderungen geflhrt haben. Wurde lange Zeit Fortschritt — etwa im Sinne
Kants in Richtung auf den ewigen Frieden — als Produkt menschlichen Handelns begrif-
fen, mehren sich heute Erfahrungen, aus denen hervorgeht, daB dem Menschen seine Ge-
schichte auch widerf&hrt; er also weniger, als lange Zeit angenommen, ihren Vertauf be-
stimmen kann. Der Zweifel an den Mdglichkeiten des Fortschritts ist eher ein Problem der
Industrienationen als der Lander der Dritten Welt. Obwohl in diesen gegenteilige Lernpro-
zesse in umfangreichem MaBe stattgefunden haben, ist der Glaube an die Moglichkeiten
des Fortschritts weniger als in den Industrienationen erschuttert. Vielleicht wird er in den
Landern der Dritten Welt als ,,kontrafaktischer Traum’ auch dringlicher als in den Indu-
strienationen benétigt, in denen sich die Bevélkerung im allgemeinen besserer Lebensbe-
dingungen erfreut. Hier wie dort erfolit der Traum vom Fortschritt auch die Funktion, be-
stehende Herrschaftsverhaitnisse besonders dann zu legitimieren, wenn sie die Verbes-
serung der Lebensbedingungen in Aussicht stellen. Jeder Zweifel an dieser Zielvorstel-
fung bedeutet daher auch Skepsis gegeniber den gegebenen gesellschaftlichen Lebens-
bedingungen und den in ihnen impliziten Machtverhaltnissen. Widerstand und Verweige-
rung sind verbreitete Reaktionsformen der Jugend auf diese.

Zweifel am Fortschritt fihrt dazu, die in engem Zusammenhang mit den Machtverhéltnis-
sen stehende Grenzziehung zwischen Fortschritt und Nicht-Fortschritt zu Oberprafen.
Vielleicht gewinnen die bislang dem Nicht-Fortschritt zugeordneten Bereiche individuel-
len und geselischaftlichen Lebens an Bedeutung und erzwingen eine Revision der sie
ausschlieBenden Grenzziehung.



Historisch gesehen entstehen in der Mitte des 18. Jahrhunderts sowohl die philoso-
phischen und weltanschaulichen Fortschrittstheorien als auch die Verfallstheorien und
Apokalypsen. In den modernen Industrienationen sind beide Theoriekomplexe wirksam.
Waéhrend in den 50er, 60er und frOhen 70er Jahren die Fortschrittszuversicht bestimmend
war, drang in der zweiten Halfte der 70er und in den 80er Jahren im Zusammenhang mit
der Friedens- und der 6kologischen Bewegung eher die Angst vor der Selbstzerstérung
der Menschheit in den Vordergrund. Schienen in den 60er und den frGhen 70er Jahren die
Méglichkeiten gesellschaftlichen Fortschritts fast unbegrenzt zu sein und Obertrug sich
dieser Optimismus auf die Lander der Dritten Welt, so breiten sich gegenwértig eher Re-
signation und Sorge um die Zukunft der Menschheit aus. Der ,,Schatten” des Fortschritts
scheint immer gréBer zu werden und dréngt sein Leuchten zurtck. Die Hoffnung auf die
politische Mindigkeit immer gréBerer Bevdlkerungsgruppen, der Menschheit insgesamt,
verringert sich. Selbst die erreichten Fortschritte erscheinen vielen als verddchtig und
nicht unbedingt erhaltenswert. y

Den Fortschritts- und den Verfallstheorien liegt gleichermaBen ein Reifungsmodell zu-
grunde. Die Menschheit 148t ihre Kindheit hinter sich, um mandiger und handiungsfahi-
ger zu werden, ohne dadurch jedoch ihren Untergang ausschlieBen zu kdnnen. Ob die ge-
schichtliche Entwicklung diesem Modell folgt, ist offen. So erreicht die Geschichte heute
eine Offenheit, die sie weder unter der Herrschaft der Fortschrittstheorien noch unter der
der Verfallstheorien gehabt hat.

Diese Offenheit spiegelt sich in zunehmender Ratlosigkeit von Theoretikern und Planern
internationaler Beziehungen. Noch ist die Erntchterung nicht verarbeitet, die in den sieb-
ziger Jahren jene ,,Modernisierungstheorien” obsolet werden lieB, die eine allmé&hliche
Anné&herung der jungen Nationalstaaten in der Dritten Welt an die Industriegesellschaft
vorausgesagt haben. Nahezu alle konomischen Indikatoren zeigen eine VergréBerung
des Abstandes zwischen Industrie- und Drittweltlandern seit Beginn der siebziger Jahre
an. Modernitéat ist nicht mehr universell als Entwicklungsziel zu beschreiben; der Planung
von Entwicklungspfaden fehlt es an MaBstaben. Der in den sechziger Jahren f0r die Dritte
Welt geprégte Begriff ,,Ubergangsgeselischaften” hat die Industrienationen eingeholt:
Waren es froher nur ihre Kritiker, die den ,, Spatkapitalismus” als ein zu Oberwindendes
Durchgangsstadium beschrieben, so herrscht heute breite Ubereinstimmung in der Su-
che nach Wegen zur ,,Postmoderne”, nach ,,postmaterialistischen” Umgangsformen in
»postindustriellen” Verhéltnissen. :

Die neue Offenheit birgt die historische Chance in sich, die bisher vom Fortschrittsden-
ken disziplinierten Vorstellungen von Lebensqualitat zu entwickeln, in Nord und Sad. Das
Perfektionierungsprinzip funktioniert nicht mehr; immer weitere Widerspriche zwischen
technischer Rationalitdt und Effizienzdenken einerseits und Vernunft und Versténdigung
andererseits werden sichtbar. Jurgen Habermas hat diesen Sachverhalt mit dem Para-
digma vom hochdifferenzierten System moderner Gesellschaften beschrieben, das die
Lebenswelten zwischenmenschlicher Kommunikation ebenso grindlich kolonisiert hat
wie die Staaten Europas einst die Gbrige Welt. Die Zukunft einer ,Weltgeselischaft” liegt
nicht in ihrer Homogenisierung, sondern im BewuBtwerden universeller Probleme. Die
Chance, die in der allgemeinen Ratlosigkeit liegt, kann jedoch leicht vertan werden. Zahl-
reiche Beispiele daftr finden sich in der seit dem Bericht des ,,Club of Rome” vor zehn
Jahren ausgeldsten Diskussion Ober 6kologische Krise und Ressourcenverknappung.
Kann man wirklich von einem globalen Problem sprechen, wenn ein US-Amerikaner rund
das Zweihundertfache an nattrlichen Ressourcen verbraucht wie ein Bewohner der Drit-
ten Welt? Ist es nicht vielleicht auch ein Zeichen doppeiter Moral und Ausdruck eurozen-
trischen Denkens, wenn Politiker hierzulande den Geburtenrickgang beklagen und in der
Dritten Welt das Bevolkerungswachstum flr Unterentwicklung verantwortlich machen?



Wir leben im ,,Raumschiff Erde” — geféhrdet durch Hunger, Bevdlkerungsexplosion, Ar-
beitslosigkeit, Umweltzerstérung, Militarismus und Bildungsnotstand. Noch immer ist
kein Ausweg aus dieser Gefahrdung als der, mit Hilfe entsprechender Strategien an der
L6ésung dieser Probleme zu arbeiten. Bezogen auf den Bildungsbereich geschieht eine
solche Arbeit auf dem schmalen Grat zwischen einer fur die Industrienationen komfor-
tablen Alle-in-einem-Boot-ldeologie und der regionalen Verengung des Blickwinkels. Der
Nord-Std-Konflikt darf ebensowenig auf die Formeln ,,Freiheit” oder ,,gegenseitige Ab-
hangigkeit” reduziert werden wie auf das Bild vom Herrn und vom Knecht in Hegels Auf-
forderung zum dialektischen Denken.

Dieser Band ist ein Versuch, fur den Bildungssektor Denkmd&glichkeiten und Chancen zu
ergrinden, die die Fesseln des Fortschrittsglaubens lockern. Er untersucht ,,gemeinsa-
me Bildungsprobleme der Industrienationen und der Dritten Welt” in der Perspektive, daB
nicht die L&sungen, sondern die Probleme universell sind. Er zieht damit ein vorldufiges
Reslmee aus dem Perspektivenwechsel internationaler Bildungspolitik seit den siebziger
Jahren und aus Erfahrungen der Arbeit der Kommission ,,Bildungsforschung mit der Drit-
ten Welt” der Deutschen Geselischaft fur Erziehungswissenschaft, der die meisten Auto-
ren angehdren.

Von der Etablierung von Missions- und Kolonialschulen bis zur ,,Bildungshilfe” der ehe-
maligen Kolonialmd&chte und anderer Industrienationen war das Bildungswesen eine we-
sentliche StOtze des Fortschritts- und Modernisierungsdenkens. In den Industrienationen
hatten Inhalte und Institutionen von Bildung umso fragioser Geltung, je mehr sie zum ge-
fragten Exportartikel fOr die Dritte Welt wurden. Es gab nahezu keine Opposition gegen
die Vorstellung, L&nder mit ,,modernen” Erziehungsinstitutionen kdnnten denen, die erst
beim Aufbau eines formalen Bildungswesens waren, mit Rat und Tat zur Seite stehen. Es
schien so, als sei die Ubernahme eines ,,fortschrittlichen” Bildungssystems notwendige
Voraussetzung for Entwncklung insgesamt. Fast alle Experten waren sich darin einig,
daB Investitionen in ,,Humankapltal” daB eine allgemeine Hebung des Bildungsniveaus
den Landern der Dritten Welt stufenweise zum Aufstieg auf der Modernisierungsleiter
verhelfen warde. Als in Indien und Brasilien Hunderttausende von Hochschulabgangern
gegen Arbeitslosigkeit demonstrierten und als sich auch in Afrika zunehmendes Un-
gleichgewicht zwischen Bildungsnachfrage und Arbeitsmarktchancen von Schul- und
Hochschulabsolventen abzeichnete, begann das Nachdenken tber ,,Bildung als Entwick-
lungshindernis”. Die EinbahnstraBe ,,Bildungshilfe” erwies sich als Sackgasse. Die Zu-
schreibung der alleinigen Kompetenz und Verantwortung an die Experten der Industrie-
nationen lieB sich ebensowenig halten wie die Zuweisung der Rollen von Rezipienten und
Imitatoren an die Planer in den Dritte-Welt-Landern. Es gab auch erste Ansitze zur Um-
kehrung der ,,Bildungshilfe”: Die Erfahrungen mit den von Paolo Freire in Brasilien ent-
wickelten Methoden der funktionalen Alphabetisierung haben das BewuBtsein darauf ge-
tenkt, daB es auch hier Formen von Analphabetismus gibt; sie haben dartiber hinaus den
AnstoB for Reformen im Bereich der Erwachsenenbildung und Gemeinwesenarbeit gege-
ben.

Insgesamt hat sich jedoch mehr an der Terminologie als an der Realitat der einseitigen
Beziehungen geéndert. Internationale Organisationen wie die Weltbank haben das Voka-
bular technokratischer Wachstumspolitik durch Konzepte regional- und kulturspezifi-
scher Volksbildung ersetzt. Deutsche Entwicklungsorganisationen sprechen von ,,Bil-
dungsférderung” und ,,Bildungszusammenarbeit”. Je deutlicher die Komplexitat der Zu-
sammenhadnge zwischen Bildungssystem und gesellschaftlicher Entwicklung ins Be-
wuBtsein gerieten, desto mehr wurde an die Eigenanstrengungen der Lénder der Dritten
Welt appelliert. Die Einsicht, daB Bildung, wenn sie nicht mit MaBnahmen in anderen Sek-
toren verbunden wird, ein recht begrenztes Mittel der Gesellschaftsentwickiung ist, hat



nicht zu einer wesentlichen Steigerung der ,,Entwicklungshilfe’’ gefahrt. Die Einsicht, daB
,,Hilfe” nicht die Disparitdten zwischen Nord und Sud reduzieren kann, hat aber auch
nicht zu einer Neukonzipierung von Entwicklungspolitik insgesamt gefthrt. Beide Ein-
sichten haben eine Partnerschaftsterminologie hervorgebracht, die h&ufig eher Zage von
Paternalismus als echten Kooperationswillen tragt. So ist zu hoffen, daf eine Erweite-
rung des Wissens lber strukturelle Ahnlichkeiten der Bildungsprobleme in Nord und Sod
das Interesse an einer wirklichen Zusammenarbeit zum Leben erweckt.

Erste Erfahrungen mit der Etablierung gemeinsamer Forschungsprojekte zwischen Erzie-
hungswissenschaftlern und Bildungsforschern aus Europa und Afrika haben zur Ausar-
beitung einer solchen neuen Perspektive beigetragen. Es war von vornherein klar, dab es
nicht nur barokratische Hemmnisse sind, die einer gleichberechtigten Nord-Std-Koope-
ration im Weg stehen; die beiden Wissenschaftssysteme bieten hochst unterschiedliche
Chancen for akademische Produktivitat. Es schien aber méglich und dringlich, wenig-
stens jene Hilflosigkeit im Umgang miteinander abzubauen, die solche Hindernisse im-
mer wieder befestigt.

Die Autoren dieses Bandes haben in vielen Diskussionen die Erfahrung gemacht, daB sol-
che mentalen Barrieren aus dem Weg gersumt werden kénnen. Wo immer sich das Ge-
spréch auf vergleichbare Probleme konzentriert, kann die Fixierung am Diskurs zwischen
Besitzern von Problemen und Besitzern von Lésungen ein Stuck abgebaut werden. Dabei
stellt sich immer wieder die zentrale Frage: Unter welchen Umstanden lernt ein westlicher
Wissenschaftler etwas von seinem afrikanischen, lateinamerikanischen oder asiatischen
Kollegen?

DaB dieser Band keine Beitrage aus Landern der Dritten Welt enthélt, ist Ausdruck der
Tatsache, daB hier der Perspektivenwandel innerhalb der Industrienationen Ziel und The-
ma ist. So geht es den Autoren darum, mit Hilfe ihrer Analyse von Bildungsproblemen in
der Dritten Welt auch einen Beitrag zur besseren Erkenntriis der eigenen Situation zu lei-
sten. Wenn man bei Berichten Uber Landflucht in Brasilien auch an den Bayerischen
Wald denkt oder bei Berichten (ber die Benachteiligung von M&dchen in Afrika auch an
die Berufschancen von Frauen in der Bundesrepublik, dann werden die Intentionen der
Autoren verstanden. Nicht um Ungleiches in einen Topf zu werfen, sondern um die Legiti-
mation von Ungleichheit einer ideologischen Stiitze zu berauben, formuliert dieser Band
unter fanfzehn verschiedenen Aspekten die These von der strukturellen Gleichheit der
wichtigsten Bildungsprobleme in Industrienationen und L&ndern der Dritten Welt. Auf der
Grundlage dieser Position kénnen solche Probleme nicht getrennt und von den umfas-
senderen gesellschaftlichen Entwicklungen bestimmt werden.

Im ersten Abschnitt des vorliegenden Bandes Kulturkonflikte thematisieren vier Beitrage
Probleme und Konflikte, die sich aus dem ZusammenstoB verschiedener Zielvorstellun-
gen fur Erziehung (WULF), transkulturelle Kommunikationen (DIAS), fur die Strukturie-
rung von Alltagswelten (BUKOW) und fdr die Bildungshilfe (HUFNER/NAUMANN) erge-
ben.

Im zweiten Abschnitt werden Fragen der Institutionalisierung und Organisation von Erzie-
hung und Bildung thematisiert. Dazu gehéren die Bearbeitung des Zusammenhangs von
Evolution und Entwicklung far die evolutionstheoretische Fundierung einer Theorie for-
maler Bildung in der Dritten Welt (LENHART), eine vergleichende Analyse der Kingheit in
Afrika und Europa (BAUER/SCHULTZ) und die Institutionsanalyse einer afrikanischen
Schule anhand einer Interaktion anléBlich einer Schulfeier mit der Absicht, die Ver-
schmelzung , traditionaler” und ,,moderner” Elemente im Ritual zu untersuchen (BOSSE).
Die Sicherung der didaktischen Vielfalt in allen Bildungssystemen (FLECHSIG), die Kon-
zeptualisierung von Schule als Umweltproblem anhand einer Untersuchung von euro-
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palschen und afrikanischen Modellen der Umwelterziehung (SCHOFTHALER) sowie der
Versuch der Bilanzierung der Alphabetisierungsanstrengungen der letzten Jahre (HIN-
ZEN) sind weitere Themen dieses Abschnittes.

Im dritten Abschnitt wird nach einem einleitenden Artikel von Hagen KORDES das Dispa-
ritdtenproblem im Bildungswesen der Industrienationen und der Ubergangsgesellschaft
bearbeitet. Hier geraten die Stadt-Land-Differenzen (BUDE), die strukturelle Gewalt im Bil-
dungswesen und ihre Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt (ELBERS), die Benachteiligung
der Frauen (NESTVOGEL) sowie die Fremdenfeindlichkeit (BAYER) in den Blick.

Eine Bibliographie der seit 1980 erschienenen deutschsprachigen Literatur zu
Erziehungs- und Bildungsfragen in der Dritten Welt, eine Zusammenstellung der Inhalts-
angaben der Beitrage in Englisch und Franzdsisch sowie ein Autorenverzeichnis beenden
den Band.

Literatur:

Comparative Education Review: The State of the Art: Twenty Years of Comparative Education, 1977
Bitdung und Erziehung: Bildungspolitik und Bildungsreform in der Dritten Welt 33 (1980), H. 5

Padagogik: Dritte Welt. ,Welterziehungskrise" und Konzeption alternativer Erziehung und Bildung. Jahrbuch 1983, hrsg.
von W. SULBERG, Frankfurt 1983

Padagogik: Dritte Welt. Jahrbuch 1984, Frankfurt 1984
Zeltschrift for Entwicklungspadagogik: Erzishung zwischen den Kulturen 7 (1984), H. 3

Zeitschrift for Padagogik, 16. Beiheft: Die Dritte Welt als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung, hrsg.
von Dietrich GOLDSCHMIDT und Mitwirkung von Henning MELBER, Weinheim und Basel 1981 (mit Bibliographie bis
1980)
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I. Abschied von gestern:Kulturkonflikte

Fortschritt als padagogischer Mythos
Christoph Wulf

Fortschritt: Historische Perspektiven

Zu den die Erziehung und das Erziehungswesen in den Industrienationen und in den Uber-
gangsgesellschaften konstituierenden Vorstellungen gehért der Mythos des Fortschritts.
Fortschrittsvorstellungen wirken auch in padagogischen Begriffen wie Autonomie,
Selbstbestimmung, Entwicklung. Ohne Ausrichtung auf Fortschritt ist gesellschaftlicher
Wandel schwer denkbar. Verbreitet und weitgehend anerkannt sind Vorstellungen, die die
individuelle Bildsamkeit und gessllschaftliche Entwicklungsféhigkeit betonen; weniger
akzeptiert sind Vorstellungen, die die Grenzen der Planbarkeit und Herstellbarkeit des in-
dividuellen Lebens und des sozialen Wandels akzentuieren.

Bereits ein Ruckblick in die abendl&ndische Geschichte zeigt, daB beispielsweise in der
griechischen Antike die uns geldufige Form des Fortschrittsgedankens nicht bekannt
war. Ahnliches gilt far viele Gesellschaften in Afrika, Asien und Sidamerika vor dem Be-
ginn der Kolonialisierung. Statt Vorstellungen von einem zielgerichteten Verlauf indivi-
dueller und gesellschaftlicher Entwicklung bestanden dort eher Vorstellungen von einem
zyklischen Verlauf des Lebens und der sozialen Prozesse, in deren Rahmen Fortschritt
als Zielvorstellung humaner Entwicklung von untergeordneter Bedeutung ist. Erst mit der
Ausbreitung des Christentums gewinnen der Entwicklungs- und Fortschrittsgedanke ei-
ne zentrale Stellung in der abendl&ndischen Geschichte, da sie beide an die Konzeption
einer von Gott geordneten Welt gebunden sind. Geschichte wird von nun an nicht mehr
zyklisch, sondern linear und zielbestimmt als Heilsgeschichte begriffen. In Gott liegt An-
fang, Ziel und Sinn der Welt. Mit dem Beginn der Neuzeit lockert sich allmahlich der Zu-
sammenhang zwischen Heilsgeschichte und Fortschrittsdenken und schreitet die Saku-
larisation des Fortschrittsgedankens voran. Im Zusammenhang mit dem Machtgewinn
des Bargertums erreicht er in der Aufklarung seine zentrale Stellung. Die religidse Fundie-
rung dieses Gedankens gerét allmahlich ins Vergessen. Fortschritt wird zum Selbstzweck
individueller und gesellschaftlicher Entwicklung und damit auch zu einer zentralen Kate-
gorie der Wissenschafts- und Technikentwicklung des 19. und 20. Jahrhunderts, die z. B.
auch in den heutigen Modernisierungstheorien und Theorien sozialen Wandels prasent
ist (vgl. Dias 1981, Laaser 1981 und Jouhy 1981).

Fortschritt: Zivilisationsgeschichtliche Perspektiven

Elias (1978) und Foucault (1971) haben in ihren Untersuchungen zur Zivilisationsentwick-
lung und zur Macht gezeigt, welche zentrale Rolle die Ausrichtung auf den Fortschritt und
die Entwicklung der zu einer Realisierung erforderlichen F&higkeiten spielt. Nach diesen
Studien ist der ZivilisationsprozeB ein Proze8 der fortschrittsbezogenen Selbstermachti-
gung des Menschen. In seinem Verlauf entstehen u. a. die Fahigkeiten zur Voraussicht
und zur Selbstkontrolle. Allmé&hlich bildet sich die Trennung von ,innen” und ,,auBen”
heraus. Innere Erregungen werden nicht mehr ungebrochen nach auBen gelassen. Die in-
strumentelle Vernunft steuert sie und vermittelt sie nach auBen. Die Entwicklung fUhrt zu
einer zunehmenden psychischen Differenzierung des Menschen und zu einer wachsen-
den Tendenz der Psychologisierung menschlichen Verhaltens. Im Verlauf des Zivilisa-
tionsprozesses ver&ndern sich — unter Mitwirkung der Erziehung — der gesamte
menschliche Habitus, die Affekte, Leidenschaften und Triebe. Mit der Differenzierung der
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gesellschaftlichen Funktionen, der aufkommenden Arbeitsteilung korrespondiert die
Notwendigkeit der Entwicklung rationaler Handlungsweisen. MaBigung und Besonnen-
heit, Rationalitat und Verntinftigkeit werden in zunehmendem MaBe gesellschaftlich be-
lohnte Verhaltensweisen. Die Entwicklung eines differenzierten Wahrnehmungsverhal-
tens, die Ausbildung eines Denkapparates, des Abstraktionsvermégens und die wach-
sende Selbstdisziplinierung hdngen mit diesem gesellschaftlichen EntwicklungsprozeB
zusammen.

Mit der steigenden Abhingigkeit vom Funktionieren des gesellschaftlichen Ganzen
wéchst der Zwang zur Selbstkontrolle. Allm&hlich kommt es zu einer Tendenz der Ver-
selbsténdigung der Kontrolle, durch die der Zusammenhang zwischen den Affekten und
den Verhaltensweisen aufgehoben wird. Mit der Regulierung des Trieblebens entsteht ein
differenziertes Innenleben. Die nicht mehr direkt befriedigten Bedtrfnisse werden Ober
Phantasien, Trdume und Geschichten zufriedengestelit. Das Erleben wird ,,entkérper-
licht” und entsinnlicht.

Durch die Differenzierung der Binnenstruktur des Menschen verlagern sich die gesell-
schaftlichen Widerspriche in den Menschen selbst. Der Mensch setzt sich zunehmend
mit sich auseinander. Wo er mit sich in Widerspruch gerét und wo er von der Angst erfaBt
wird, nicht mehr zwischen seinen BedUrfnissen und den gesellschaftlichen Normen ver-
mitteln zu kénnen, entsteht das Schamgefihl — greifbarer Ausdruck des nunmehr gebro-
chenen Verhdltnisses des Menschen zu seinem Kérper.

Die Trennung zwischen ,,innen” und ,,auBen’” wird festgeschrieben; der Kérper wird dem
Menschen zunehmend zum ,,AuBen”, das fdr die Sicherung der Identitat eine untergeord-
nete Rolle spielt. Es erfolgt die Ausbildung neuer Verhaltensweisen. Die Fahigkeit, aus ei-
nem Reservoir von Rollen und Vorstellungsweisen die auszumachen, die vernOnftig und
angemessen sind, wird entwickelt. Diese neugewonnene ,,Freiheit” muB allerdings mit
einer Entleerung der Aftekte und kérperlichen Impulse, mit einer ,,Entk&rperlichung”
des Verhaltens und der entsprechenden psycho-sozialen Fahigkeiten bezahlt werden.

Mit der Trennung von ,,innerer” und ,,AuBerer” Handlung zerfallt ein Sinnzusammenhang,
der dem einzetlnen Sicherheit und Orientierung gab. Der Zerfall dieses Zusammenhangs
verlangt, daB der einzelne ihn wiederherstellt. Es ist das ,,Selbst” des Menschen, das die-
se Synthetisierungsleistungen erbringen muB und das dabei haufig auf nicht Uberwind-
bare Schwierigkeiten st&Bt.

Mit der 6konomischen Dynamik der beginnenden Neuzeit, der Differenzierung der gesell-
schaftlichen Funktionen und der Intensivierung des gesellschaftlichen Zusammenlebens
und dem Wachsen der Stadte korrespondiert die Beherrschung der ,,inneren” Natur, die
Entwicklung der Selbstkontrolle, die Rationalisierung des menschiichen Handelns und
die Psychologisierung des sozialen Umgangs. Wie Foucault gezeigt hat, entspricht die-
ser Entwicklung eine Veréinderung der geselischaftlichen Machtmechanismen.

Um individuellen und gesellschaftlichen Fortschritt zu relativieren, gewinnt die Diszipli-
nierung des Menschen (ber die Disziplinierung des Kérpers zunehmend an Bedeutung.
Die Unterdrackung der Spontaneitat des Korpers wird zu einem Zentralanliegen der ge-
sellschaftlichen Macht. Augenfélliges Zeichen dafUr ist die Erh6hung der Schlagkraft des
Militars durch die Disziplinierung des Menschen und die hierin zum Ausdruck kommende
Veranderung der ,,Anatomié der Macht” in den Spitalern und im sich entwickelnden
Schulsystem. Die Schularchitektur, die Sitzordnung, die Zentrierung der Schaler auf den
Lehrer, der Frontalunterricht, die Betonung des Auswendiglernens bewirken ein Obriges,
um die gesellschaftliche Macht in den Kindern und Jugendlichen zu verankern. Mit der
steigenden Disziplinierung werden die gesellschaftlichen Machtstrukturen verinnerlicht
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und zu einem inh&renten Moment des Funktionierens der Menschen gemacht. Obwohl
die Macht im Sinne Foucaults den Menschen formt, tritt sie selbst in den Hintergrund.
Der einzelne-lernt, sich gemaB seiner gesellschaftlichen Funktionen zu bewegen; in sei-
nen Bewegungen setzt sich die Macht fest und entfremdet ihn sich selbst. Damit 19st sich
der Mensch aus der unbewuBten Selbstverstandlichkeit seines Kdrpers, der ihm, aber zu-
gleich auch der gesellschaftlichen Macht zugénglich wird. Der Mensch wird — auch in
seiner kérperlichen Verfassung — zum Gegenstand des Wissens und der Erkenntnis.

Die im Namen des Fortschritts erfolgende Disziplinierung des Menschen unterwirft ihn
den Prinzipien der Notzlichkeit und der Okonomie. Foucault hat gezeigt, wie sich diese
Disziplinierung auf den Raum, die Zeit und die Bewegung des Menschen erstrecken. Im
Hinblick auf den Raum hat sich die Disziplinierung des Menschen in seiner Parzellierung
und fortlaufenden Kontrolle realisiert. Die Menschen werden in zunehmendem MaBe iso-
liert und individualisiert. Jedes Individuum erhélt seinen Platz und jeder Platz sein Indivi-
duum. Die Zuweisung eines Platzes entspricht den Erfordernissen der Arbeitsteilung; je-
der Mensch nimmt eine Funktionsstelle im Geflge des Gesamtarbeitsprozesses ein, in
dem die individualisierten Menschen wieder zusammengesetzt werden. Mit Hilfe der Dis-
ziplin geht es in diesem ProzeB um die Herstellung einer im Sinne des Fortschritts voll-
sténdig meBbaren Zeit. Jede Tatigkeit muB einem Zeitplan unterworfen werden. Sie muB
dazu in ihre Elemente zeriegt werden. Jeder Handlung wird eine Richtung und eine be-
stimmte Dauer vorgeschrieben. Die Reihenfolge der Teilhandlungen wird festgelegt. So
durchdringt die lineare Zeit den Menschen und durchsetzt ihn mit minutiésen Kontrollen
der gesellschaftlichen Macht. Alimahlich erfolgt eine Gleichschaltung des menschlichen
Verhaltens mit der Mechanik der Maschine. Die Zergliederung des Verhaltens im Hinblick
auf die Zeit dient dazu, keine Zeit ungenttzt vergehen zu lassen und die einzelnen Bewe-
gungen im Hinblick auf die Anwendung der Zeit zu intensivieren. Ein Rationalisierungs-
prozeB vollzieht sich, der mit dem ProduktionsprozeB in enger wechselseitiger Verbin-
dung steht. Allmé&hlich wird das disziplinierte Verhalten den ,,natrlichen’” Abl&ufen ange-
paBt, damit Widerstande gegen die Durchsetzung der Disziplin vermieden werden und
diese effektiver wird.

Fortschritt als Ziel der Erziehung

In den soeben skizzierten Verlauf des Zivilisationsprozesses fogen sich Erziehung und Er-
ziehungswesen nahtlos ein. Bereits bei Comenius am Anfang der Neuzeit findet sich eine
vom Fortschrittsgedanken bestimmte Programmatik, die die zentralen Ziele des Zivilisa-
tionsprozesses der letzten drei Jahrhunderte umfaBt: Universalitét der Bildung, Ordnung,
Kontrolle, Schnelligkeit, Grindlichkeit und Fortschritt, Sittlichkeit und Frommigkeit. So
heiBt es am Anfang der Didactica Magna des Comenius von 1627: ,,GroBe Didaktik. Die
vollstandige Kunst, alle Menschen alles zu lehren. Oder: Sichere und vorzgliche Art und
Weise, in allen Gemeinden, St&dten und Dérfern eines jeden christlichen Landes Schulen
zu errichten, in denen die gesamte Jugend beiderlei Geschlechts ohne jede Ausnahme
rasch, angenehm und griindlich in den Wissenschaften gebildet, zu guten Sitten gefahrt,
mit Frdommigkeit erfallt und auf diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was fir dieses
und das kanftige Leben nétig ist, angeleitet werden kann; worin von allem, wozu wir ra-
ten, die Grundlage in der Natur der Sache selbst gezeigt, die Wahrheit durch die Ver-
gleichsbeispiele aus den mechanischen Klinsten dargetan, die Rethenfolge nach Jahren,
Monaten, Tagen und Stunden festgelegt und schlieBlich der Weg gewiesen wird, auf dem
sich alles leicht und mit Sicherheit erreichen |4Bt.” Ziel der Didaktik ist es, Unterrichtsver-
fahren zu entwickeln, bei denen die Lehrer weniger lehren, die Schiller aber mehr lernen,
bei denen ,,mehr Freiheit, Vergntigen und wahrhafter Fortschritt, in der Christenheit weni-
ger Finsternis, Verwirrung und Streit, daftr mehr Licht, Ordnung, Friede und Ruhe” ent-
stehen.
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Voila der Mythos der modernen Padagogik: Versprochen wird eine Kunst, mit deren Hilfe
allen Menschen alles rasch, angenehm und grandlich beigebracht werden kann. Im ein-
zelnen wird eine wissenschaftliche, moralische und religiése Grundbildung zugesichert.
Dazu gilt es, sich die Grundlagen der Dinge, die Wahrheit zu erarbeiten sowie die rechte
Reihenfolge und den richtigen Weg einzuhalten.

Deutlicher als in diesen Gedanken des 17. Jahrhunderts kann die padagogische Utopie
kaum ausgesprochen werden: Zwar wird Erziehung hier noch als ein Handeln im Auftrage
Gottes begriffen, mit dessen Hilfe der junge Mensch in die gottgeschaffene Ordnung der
Dinge eingeflhrt wird; doch ist bereits die Selbstermachtigung des Menschen und insbe-
sondere des Erziehers und des Erziehungssystems erkennbar, die die Geschichte der Er-
ziehung zu einer Geschichte des menschlichen Fortschritts machen wollten. DaB der um-
fassende Zugriff der PAdagogik, der sich heute bis in alle Lebensbereiche hinein erstreckt
(Erziehung fOr Freiheit, Sexualitat, Konsum und Gesundheit) und der den pddagogischen
Fortschritt in der Formierung und Universalisierung des menschlichen Verhaltens sieht,
soziale Folgekosten hat, liegt auf der Hand. Viele der ungewoliten Nebenwirkungen die-
ser Zielbetonung, Disziplinierung und Rationalisierung, die u. a. in der Zurlckdréngung
der affektiven Elemente des Erziehungsgeschehens und in der Steuerung entsprechen-
der Korperprozesse liegen, geraten erst in diesen Jahren voll in den Blick (vgl.
Kamper/Wulf 1982, 1984a und 1984b).

Um Kinder und Jugendliche besser den fur den padagogischen Fortschritt erforderlichen
Anstrengungen unterwerfen zu kénnen, wurden — so kénnte man zugespitzt formulieren
— Kindheit und Jugend erfunden (Ariés 1975, Roth 1983). Wahrend Kindheit bereits im 17.
Jahrhundert, entstand Jugend als eigener Bereich erst im 18. Jahrhundert. Mit Hilfe der
Familie und der Schule grenzte man am Beginn der Neuzeit die Kinder allm&hlich aus der
Gesellschaft der Erwachsenen aus. Hatten im Mittelalter die Kinder ihren Platz an der
Seite der Erwachsenen, so 4nderte sich dies nun. Auf ihre Entwickiung richtete sich die
,erziehende” Aufmerksamkeit von Eltern und Lehrern. An die Stelle einer unbekimmer-
ten Gleichglltigkeit den Kindern gegenQber tritt die besitzergreifende erzieherische An-
forderung. Zunichst als ,,gottgewollte” wird Erziehung die bevorzugte Form, in der sich
die Eltern ihren Kindern zuwenden. Vom 18. Jahrhundert an organisiert sich die Familie
immer mehr um die Kinder herum. Es kommt zur Tyrannei der Intimit4t (Sennett 1983), die
in enger Verbindung mit den geschilderten Disziplinierungs- und Sozialisierungsprozes-
sen steht. Mit der Aufkldrungspadagogik und der sich im 19. Jahrhundert verwirklichen-
den allgemeinen Schulpflicht setzt sich diese Entwicklung fort (vgl. Konnecker 1976;
Rutschky 1977, DreBen 1982; Blankertz 1982, Mollenhauer 1983).

Auch in den 70er Jahren unseres Jahrhunderts zeigt der Gedanke des p&dagogischen
und gesellschaftlichen Fortschritts seine groBe Anstrengungen mobilisierende und orga-
nisierende Kraft. Von einem entsprechend ausgerichteten Bildungswesen werden hohe
individuelle und gesamtgeselischaftliche Fortschrittsméglichkeiten erwartet. Unter den
Leitvorstellungen ,,Autonomie” und ,,Selbstbestimmung” werden neue Ziele und Inhalte
far Erziehungs- und Bildungsprozesse organisiert. Die nun stark expandierenden Sozial-
wissenschatten sollen den Fortschritt organisieren und legitimieren. Der sich in allen In-
dustrienationen ausbreitende jeweils leicht unterschiedlich akzentuierte Erziehungsopti-
mismus gewinnt — vor allem von den internationalen Bildungsorganisationen propagiert
— auf die Lander der Dritten Welt EinfluB. Durch den Ausbau des Bildungswesens hofft
man am Fortschritt der Industrienationen zu partizipieren. Bildung erscheint als sicheres
Mittel, den ModernisierungsprozeB voranzutreiben und einen hdheren Lebensstandard
for immer mehr Menschen zu schaffen. In den Industrienationen und in den Landern der
Dritten Welt wachsen die Erwartungen an das Bildungswesen erheblich. Bildungsférde-

16



.

rung von seiten der Industrienationen und Bildungsnachfrage von seiten der Lander der
Dritten Welt verstarken sich wechselseitig.

Fortschritt als Ziel der Bildungsférderung

Das von den européischen Nationen in der Kolonialzeit in der Dritten Welt aufgebaute Er-
ziehungswesen gewinnt nach der Unabhangigkeit dieser Staaten eine auBerordentliche
politische Bedeutung. Der Abbau von Analphabetentum und Unwissenheit wird zu einem
der zentralen Entwicklungsziele der neuen Staaten. Mit Hilfe des Ausbaus des Bildungs-
wesens hofft man, die l&ngst entbehrte Freiheit zu gewinnen. Selbstbestimmung und
Selbstverwirklichung sollen durch bessere Bildung erreicht werden. Fortschritte im Bil-
dungswesen gelten als Garanten der politischen, 6konomischen und sozialen Entwick-
lung. Am Ende der 50er Jahre werden mit Hilfe der UNESCO umfangreiche Alphabetisie-
rungsmaBnahmen durchgefthrt, die den gesellschaftlichen Fortschritt vorantreiben sol-
len. FOr Asien, Afrika und Lateinamerika werden in den Planen von Karachi 1950/60,
Addis-Abeba 1961 und Santiago 1962 Entwicklungspléne erarbeitet, die auch die 6kono-
mischen und sozialen Entwicklungsbedingungen bercksichtigen. Dabei wird davon aus-
gegangen, daB mit der Realisierung einer allgemeinen Schulbildung auch im &konomi-
schen und sozialen Bereich das Entwicklungsniveau erheblich gesteigert werden kann.
Zwar fihren die gewaitigen Anstrengungen in diesem Bereich zu einer Verbesserung von
Erziehung und Bildung, doch schreiben sie zugleich die Konzentration der Bildungsan-
strengungen auf Schule in der von den westlichen Nationen Obernommenen Form fort.
Erst in der von 1970—1980 von der UNESCO propagierten zweiten Entwicklungsdekade
finden Anstrengungen ,,funktionaler Alphabetisierung” statt, in deren Rahmen es aller-
dings zu durchaus widersprichlichen Verbindungen zwischen der Bildungsentwicklung
und den Bemidhungen um die Industrialisierungs- und Landwirtschafts-Entwicklung
kommt. In dieser Periode werden alternative Bildungsstrategien erarbeitet und gewinnen
Bildungsanstrengungen im nonformalen und informellen Bereich an Verbreitung. Neben
die UNESCO treten in verstarktem MaBe die OECD und die auf bilateralen Vertragen beru-
hende Bildungsférderung in Erscheinung.

Eine umfangreiche sozialwissenschaftliche Literatur unterstotzte den Fortschrittsglau-
ben. So wurde z. B. im Rahmen des ,,Human-Kapital”’-Ansatzes betont, daB in den L&n-
dern der Dritten Welt betréchtliche humane Ressourcen t&gen, die mit Hilfe von Bildung
zu erschlieBen seien. Mittels der so gewonnenen Ressourcen sei erst ein intensiverer ge-
sellschaftlicher Fortschritt mdglich (Blaug 1966, Carnoy 1974). Auch eine Theorie indivi-
dueller Modernitét, wie sie z. B. Inkeles entwickelt hat, die ,,Modernit4t” zu operationali-
sieren versucht, um den Modernitatsgrad von Landern der Dritten Welt zu erfassen, geht
davon aus, daB Erziehung ein wichtiger Faktor zur Bestimmung von Modernitat ist (vgl.
Inkeles/Smith 1974). Auch die Curriculumforschung bzw. -entwicklung hat die Hoffnung
genéhrt, durch die Reform der Ziele, Inhalte und Methoden des Lernens, die Bildung wei-
ter Bevélkerungsgruppen zu verbessern und dadurch zur gesellschaftlichen Entwicklung
beizutragen. Hagen Kordes hat in seiner Untersuchung der Zusammenh#nge von Curricu-
lum und Entwicklung gezeigt, welche verschiedenen Positionen sich im Verlauf der letz-
ten 30 Jahre in Afrika herausgebildet haben (Kordes 1981, S. 145 ff.). Er unterscheidet die
folgenden sechs Anséatze:

1. Kulturpolitischer Revitalisierungsansatz

In Abgrenzung gegentber dem von den westlichen Nationen Obernommenen, vor al-
lem schulbezogenen Bildungswesen wird ein Rackgriff auf afrikanische Traditionen
(négritude, african personality etc.) versucht.
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2. Bildungstkonomisch-orientierter Ruralisierungsansatz

Hierzu gehdren die bildungsdkonomisch begrindete Curriculumrevision und beson-
ders die von der UNESCO unterstltzten Programme der funktionalen Alphabetisie-
rung und Ruralisierung der Schulen.

3. Wissenschaftspropadeutischer Ansatz der individuellen Kompetenzentwicklung

Im Zentrum stehen die internationalen Standards von Wissenschaft und Technologie.
Ziel ist die Entwicklung wissenschaftsorientierter Problemlsungskompetenz.

4. Gemeinschaftsentwickiung

In Abgrenzung zur Orientierung an universellen Wissens- und Bitdungsstrukturen liegt
hier das Ziel in der BerUcksichtigung und St&rkung der lokalen Strukturen des land-
lichen oder stadtischen Gemeinwesens; oft geschieht dies allerdings auf Kosten der
notwendigen Integration lokaler, nationaler. und regionaler Elemente.

5. Sozio-6konomisch orientierter Integrationsansatz

Hier werden die Bildungsprogramme mit den jeweils konkreten lokalen bzw. regiona-
len Entwicklungsprogrammen verbunden.

6. Polit-6konomisch-orientierter Mobilisierungsansatz

Ziel ist die Integration von Stadt- und Landschulen, die polytechnische Orientierung
und die Integration von Berufs- und Aligemeinbildung im Rahmen einer , Autozentrie-
rung der Curriculuminnovation”.

So unterschiedlich diese Ansétze der Reform des Bildungswesens in inhaltlicher Hin-
sicht sind, im Hinblick auf die zu ihrer Realisierung erforderlichen Kosten konvergieren
sie darin, daB das Bildungswesen schon heute oft mehr als ein Viertel der 6ffentlichen
Haushaite der Lander der Dritten Welt verschlingt.

Ungeachtet der Unterschiede zwischen den verschiedenen Modellen und BegrGndungen
der Bildungsreform, leitet sie alle die Vorstellung, daB individueller und gesellschaftlicher
Fortschritt mit Hilfe von Bildung mdéglich sei. Und zunéchst scheint es auch so. Trotz der
Verdoppelung der Bevdlkerung in den Entwicklungsléndern in der Zeit vom zwelten Welt-
krieg bis heute ist die Beschulungsquote im Primarbereich von etwa 50 % im Jahre 1950
auf 85 % im Jahre 1980 gestiegen und lassen sich auch im Sekundar- und Hochschulbe-
reich erhebliche Zusatzraten verzeichnen. Ungeachtet dieser Entwicklung vergroBert sich
zugleich die absolute Zahl der Analphabeten in allen Bereichen.

Wie in den Industrienationen sind die hochgespannten Erwartungen an die Expansion
und die qualitative Verbesserung des Bildungswesens in den Entwicklungslédndern ent-
tauscht worden. Man begann sogar, in der Erziehung ein Entwicklungshindernis zu se-
hen. Wichtige Beitréige zu dieser Perspektive legten Hanf u. a. (1977) und Fremerey (1980)
vor. Sie wiesen z. B. die Rolte von Bildungsabschlissen far die Selektion und Allokation
von Individuen und von Bevdlkerungsschichten sowie fir die damit verbundene Hierarchi-
sierung der Gesellschaft nach. Insbesondere die Angehorigen der Machteliten, der Ober-
schicht und der gehobenen Mittelschicht wurden bei der Verteilung von Status und Posi-
tion bevorzugt. Geringer als allgemein erwartet, erschien nun der Beitrag des Erziehungs-
wesens zur ,,Befreiung”. Auch fOhrten die mit der Orientierung an den universellen Stan-
dards verbundenen Kosten des Bildungswesens zu einer in finanzieller und personeller
Hinsicht steigenden Abh&ngigkeit der Entwickiungslénder von den Industrienationen.
Angesichts dieser Situation erhob sich die Frage, ob bei den knappen Ressourcen ein
Teil der hohen Investitionen fur das Bildungswesen nicht politisch sinnvoller fOr die Behe-
bung anderer sozialer Probleme eingesetzt werden sollte. Wenn der Arbeitsmarkt und die
Sozialstruktur nicht genligend Arbeitsmdglichkeiten bieten und wegen dieser Diskrepanz
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die gesellschaftlichen Spannungen steigen, wird unter Zugrundelegung der &konomi-
schen und politischen Perspektive der Nutzen qualifizierter Bildungsabschlisse zweifel-
haft. Mittlerweile erscheint es nicht einmal mehr als gesichert, Erziehung ,,als ein effizien-
tes Instrument zur Erziehung einer kohérenten politischen Kultur und einer nationalen
Identitat anzusehen” (Hanf u. a. 1977). Denn auch in diesem Bereich erscheinen die Wir-
kungsméglichkeiten der Erziehung geringer als noch vor Jahren angenommen.

Fortschritt als Mythos

Auf den ersten Blick erscheinen Mythos und Fortschrittsdenken als Gegensatze. Denn
schlieBlich hat in der griechischen Antike der Logos den Mythos verdréngt. Im Unter-
schied zum sich entwickelnden rationalen Denken ist der Mythos Tréger dessen, was
nicht in den rationalen Diskurs eingeht, obwohl der Mythos selbst bereits rationale Ele-
mente enthalt. Der Mythos gehdrt zu den symbolischen Ausdrucksformen, die im Unter-
schied zum Zeichen nicht eindeutig sind. So kann man Zusammenhénge, auf die sich Zei-
chen beziehen, wissen. Symbole jedoch bleiben vieldeutig und werden geglaubt. Ebenso
werden auch Mythen geglaubt. Sie haben eine Sicherheit verleihende Funktion; nach ei-
ner Formulierung von Clyde Kluckkohn geben sie den Menschen ,,something to hold to”.
Insofern also ,,Fortschritt” die Sékularisierung des christlichen Heilsgedankens ist, hat
der Begriff — trotz seiner Verwendung im Zusammenhang von Rationalitat und Logik —
einen mythischen, einen Glaubensgehalt, auf dessen Verwirklichung eher als auf seinen
Gehalt rationales, dkonomisches und technisches Denken, selbst Verfahren der ,,Entzau-
berung” (Max Weber), bezogen sind. Der mythische Gehalt des Fortschrittsgedankens
kommt auch darin zum Ausdruck, daB der angestrebte Fortschritt nie erreicht wird und
als unerreichter Ober die Grenze der Gegenwart hinaus Ziel bleibt.

Als Ziel der individuellen und der gesellschaftlichen Entwicklung wird Fortschritt in ei-
" nem engen Sinne verstanden. Mit Hilfe des im Kontext des technologischen Denkens zu
seiner Entfaltung kommenden Fortschrittsgedankens findet eine Aussparung der die Ra-
tionalitat nicht zugénglichen Bereiche des menschlichen Lebens statt. Fortschritt wird
reduziert auf Notzlichkeit und Zweckrationalitat. Die Unterwerfung der ersten unter die
zweite Natur und damit die Entwicklung von Voraussicht, Disziplin, Selbstkontrolle wer-
den die fOr die Realisierung des Fortschrittsgedankens erforderlichen Voraussetzungen.
Vieles, was unter dem Ziel Fortschrittsverwirklichung realisiert wird, wird auf Kosten an-
derer Mdglichkeiten menschlichen Lebens erreicht. Die starre Ausrichtung individuellen
und gesellschaftlichen Lebens auf dieses Ziel fihrt zu ungewollten, nicht vorhersehbaren
Nebenwirkungen, die den erhofften Fortschritt in sein Gegenteil verkehren. Beispiele da-
far sind die psychischen Krisen einzelner in Folge der tberm&Bigen Belastungen der Indi-
viduen oder die sich aus der (Aus-)Nutzung der Natur ergebenden Umweltkrisen. Diese
Gefahr des Umschlagens fortschrittbezogenen Denkens in sein Gegenteil haben Adorno
und Horkheimer in der Dialektik der Aufklarung gesehen. Hier zeigen sie, wie ,,die Unter-
werfung alles Natarlichen unter das selbstherrliche Subjekt zuletzt gerade in der Herr-
schaft des blind Objektiven, Nattirlichen gipfelt” (Horkheimer/Adorno 1971, S. 5).

Waéhrend bisher eher die Unterschiede zwischen Mythos und Rationalitét bzw. Vernunft
betont wurden, ist nun auf Gemeinsames zu verweisen. Bereits in Horkheimers und Ador-
nos Dialektik der Aufklarung heiBt es im Wortlaut dazu: ,,Schon der Mythos ist Aufkla-
rung und: Aufkl&rung schi&gt in Mythologie zurtick.” Mit Hilfe des Mythos versucht der
Mensch, eine Ordnung herzustellen und sich gegen die Schrecken und Gewalten der Na-
tur zu schitzen. Allerdings wird das allmahliche Erwachen des Subjekts erkauft ,,durch
die Anerkennung der Macht als Prinzip aller Beziehungen” (a. a. O. S. 12). Wie Adorno —
hier von Nietzsche inspiriert — greift Foucault diesen Gedanken auf und macht ihn zur
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Grundlage seiner Deutung des Zivilisationsprozesses, in dessen Verlauf der Mensch mit
der Ausweitung der Macht (ber die &uBere Natur dieser selbst in seiner inneren Natur un-
terliegt.

Noch néher beieinander sieht Levi-Strauss Mythos und rationales Denken. Nach seiner
Auffassung ist klar, ,,daB im mythischen Denken und im wissenschaftlichen Denken die-
selbe Logik am Werke ist und daB der Mensch allezeit gleich gut gedacht hat” (Levi-
Strauss 1971, S. 254). Danach gebe es keinen Fortschritt im Denken, sondern lediglich
entsprechend der historischen und kulturellen Situation Veranderungen. Die Vorstellung,
mit Hilfe zweckrationalen Denkens einen eindeutigen Fortschritt realisieren zu kénnen,
wére danach eine Selbsttauschung des von seiner Macht und Selbstherrlichkeit verblen-
deten modernen Individuums. ,,Fortschritt — daB wir uns nicht tauschen! Die Zeit 14uft
vorwérts — wir méchten glauben, daB auch alles, was in ihr ist, vorwarts|8uft, — daB die
Entwicklung eine Vorwarts-Entwicklung ist . .. Das ist der Augenschein, von dem die Be-
sonnensten verflhrt werden” (Nietzsche 1960, S. 828).

Zwelfel am Fortschritt und die Notwendigkeit einer Mythenanalyse

In dem Erziehung und gesellschaftliche Entwicklung der Neuzeit leitenden Fortschritts-
gedanken gehen Mythisches und Rationales eine kaum aufl§sbare Verbindung ein.
Mythisch ist der utopische Gehalt, der die Erreichbarkeit einer grundsétzlich besseren
Welt suggeriert; zweckrational sind die seit Comenius zur Erlangung dieses Ziels ent-
wickelten Verfahren. Die Rede vom mythischen Gehalt der Fortschrittsvorstellung be-
streitet nicht, daB es mit der Entwicklung vom Absolutismus zu den liberal-bargerlichen
Demokratien einen sozialen Wandel mit der Verbesserung der Lebensbedingungen vieler
Menschen gegeben hat (vgl. Habermas 1983). Doch hat die Ausrichtung der Erziehung
und des sozialen Wandels am Fortschritt auch zu Ver&nderungen gefihrt, die nicht als
Verbesserungen einzuschétzen sind. So ist mittlerweile die Ambivalenz von Entwicklun-
gen, die zu einer immer gréBeren Rationalisierung und Abstraktheit der Lebens- und Ar-
beitsbedingungen fOhren, kaum mehr strittig. Seit dem immer wieder beschworenen Tod
der Moderne sind nachdricklich Zweifel an der Wiinschbarkeit von Entwicklungen ent-
standen, die einst als Fortschritt gefeiert wurden (vgl. lllich 1978). '

Auch in den Sozialwissenschaften, die teilweise ihre Legitimation aus dem Versprechen
zogen, an der Verwirklichung geselischaftlichen Fortschritts mitzuwirken, sind die Zwei-
fet an dieser Aufgabe und an den Méglichkeiten, sie zu erfdllen, gewachsen. Lakatos’ an-
archische Wissenschaftstheorie, Lyotards Theorie ,,postmodernen Wissens’” mit seiner
Forderung, nach dem Ende der Legitimationskraft der groBen Wissenstraditionen, para-
logische Formen des Forschens und Wissens zuzulassen (Lyotard 1983) sowie Baudril-
lards Thesen ,,Vom Ende der Szene” und der permanenten Simulation von Wissen, Wis-
senschaft und Fortschritt, an die keiner mehr glaubt, von denen jedoch jeder so tut, als
ob er noch an sie glaube, kdnnen als Ausdruck dieser Situation verstanden werden (Bau-
drillard 1978, 1982 und 1983). Méglicherweise ist der mythische Gehalt der Fortschritts-
vorstellungen im Schwinden. Dadurch verliert der Fortschrittsgedanke seine
Mobilisierungs- und Legitimationskraft. Damit ginge eine der letzten sinnschaffenden
Leitvorstellungen der burgerlichen Gesellschaft zugrunde.

Auch in den Ubergangsgesellschaften hat Zweifei den Glauben an die M&glichkeiten des
Fortschritts gepackt. Trotz der erheblichen Anstrengungen der Entwicklungslénder, un-
terstutzt von den internationalen Organisationen und den Industrienationen, haben sich
die Lebensbedingungen fur die Bevélkerungsmassen in den letzten Jahrzehnten nicht
verbessert. Wie in anderen Entwicklungsbereichen gibt es im Bildungswesen nach wie
vor eine umfangreiche an Fortschrittsvorstellungen orientierte Programmatik (vgl. z. B.
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die Empfehiungen der Lagos-Konferenz von 1976). Doch sind auch hier die Hoffnungen
auf kurzfristige Veranderungen erschottert. Ein Blick auf die Geschichte Mitteleuropas
zeigt, daB die Entwicklung des allgemeinbildenden Schulwesens nicht wenige Jahrzehn-
te, sondern drei Jahrhunderte benétigte. Es bedarf also gréBerer Zeithorizonte als zu-
néchst erwartet.

Nach eigenen Entwicklungsmodellen zu suchen, wird immer wichtiger fur die Lander der
Dritten Welt. Doch ist es z. B. in Afrika schwierig zu bestimmen, was im Bildungsbereich
das Eigene ist, nachdem Missions- und Kolonialschulen seit Jahrhunderten westeuro-
péische Kultur verbreitet haben. Die Rekonstruktionsversuche von négritude’” oder ,,afri-
can culture” liefern nur ungentigende Zielpunkte for Bildungsprozesse. Haufig sind die
»eigenen” kulturellen Bezugspunkte den Jugendlichen ,.fremder” als Bildungselemente
aus dem westlichen Kulturkreis. Dennoch kénnen z. B. die nach der ,,Arusha-Erklarung”
von 1967 in Tansania von Nyerere vorangetriebenen Versuche, die Ujama-Vorstellungen
zur Reform des Bildungswesens zu verwenden {vgl. Nyerere 1966) oder auch die Bildungs-
anstrengungen, die auf der Basis von Paolo Freires Conscientizag8o-Verfahren in Latein-
amerika, Afrika und Asien zur Anwendung kamen (Freire 1973), als wichtige Beitrage im
BemuUhen um die Entwicklung autozentrierter Bildungswege angesehen werden.

Doch auch in diesen Bildungsstrategien spielen vielféltig gebrochene Fortschrittsvorstel-
lungen eine Rolle, bei denen es u. a. um das Verhdltnis von Universell-Abstraktem und
Einmalig-Konkretem geht. Gelingt es, Fortschritt nicht l1anger als universelles Ziel, son-
dern als Vorstellung zu begreifen, die Einmatlig-Konkretes in sich aufhebt, so ist Fort-
schritt nicht mehr eine universalistische ethnozentrische Vorstellung, die dazu dient, das
Fremde auszuschlieBen bzw. es unter dem Fortschrittsgedanken zu subsumieren und da-
bei zu zerstdren (vgl. Heinrichs 1982). Um die im Namen des Fortschritts erfoigende Re-
duktion des Konkreten unter das Allgemeine, des Fremden unter das Bekannte zu verhin-
dern, muB man sich zwischen dem Bekannten und dem Fremden, dem Konkreten und
dem Allgemeinen hin- und herbewegen. Dabei vollzieht sich ein ProzeB, der mit dem Ver-
stehensprozeB in der Ethnologie viel gemeinsam hat, in dem man sich in einer Pendelbe- -
wegung zwischen dem Vertrauten und dem Fremden hin- und herbewegt und so alimah-
lich zu einem Verstandnis der neuen Zusammenhange kommt (vgl. Benoist 1980).

Fdr die Frage nach dem Verhéltnis von Mythos.und Vernunft in der Erziehung heiBt das:
Mit Erziehung verbundene Vorstellungen enthalten h&ufig mythische Elemente, die mit
Hilfe einer Mythenanalyse teilweise aufklérbar, aber kaum endgultig entschlisselbar
sind. Roland Barthes hat in seinen Mythen des Alltags (1982) ein auf semiotischen Grund-
lagen beruhendes System zur Analyse von Alltagsmythen entwickelt, das auch for die
Analyse mythischer Elemente in Erziehungsvorstellungen herangezogen werden kann.
Danach |48t sich ein Mythos als ein sekundéres semiologisches, metasprachliches Sy-
stem begreifen, dem ein erstes linguistisches objektsprachliches System vorausgeht.
Beide Systeme Uberlagern sich und schaffen so den mythischen Gehait, den eine semio-
tische Analyse herausarbeiten kann. Vergegenwértigen wir uns das Gesagte an einem
Beispiel Roland Barthes. Ein Photo in Paris-Match: Ein junger Neger in franzdsischer Uni-
form erweist — zur Trikolore emporblickend — den militérischen GruB. In der objekt-
sprachlichen linguistischen Analyse ergibt sich folgendes: ,,Ein Bedeutendes . .. (ein far-
biger Soldat erweist den franztsischen militarischen GruB) enthalt ein Bedeutetes (das
hier die absichtliche Mischung von Franzosentum und Soldatentum ist) und es enthalt
schlieBlich die Pridsenz des Bedeuteten durch das Bedeutende hindurch” (Barthes 1982,
S. 95). Auf dem so gewonnenen und als solchem Zeichen genannten Endpunkt des prima-
ren Systems, der den Sinn enthalt (ein Neger erweist des franzésischen GruB) fuBt nun
der Mythos. Sein Bedeutendes, auch Form genannt, verweist auf ein Bedeutetes, auch
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als Begriff bezeichnet. Der dritte Terminus des Mythos wird von Barthes Bedeutung ge-
nannt. Dies wird insofern als berechtigt angesehen, ,,als der Mythos effektiv eine zwei-
fache Funktion hat: er bezeichnet und zeigt an, er gibt zu verstehen und schreibt vor”
(Barthes 1982, S. 96). Versucht man den mythischen Gehalt des Bildes zu entziffern, so er-
gibt sich im sekundéren System des Mythos — ohne daB hier die von Barthes vollzoge-
nen Schritte der semiotischen Analyse im einzelnen nachgezeichnet werden sollen —,
daB der franzésische Neger ,weder Beispiel noch Symbol, noch weniger Alibi” ist, ,er ist
die Prasenz der franzdsischen Imperialitat” (Barthes 1982, S. 111). Hier wird-das far den
mythischen Gehalt des Fortschrittsgedankens in der Erziehung Charakteristische deut-
lich: Geschichte wird in Natur verwandelt. Der Mythos suggeriert, seine Bedeutung be-
stunde — unabh&ngig vom historischen Wandel oder von ethnozentrischer Relativierung
— von Anfang an. Eine erziehungswissenschaftliche Mythenanalyse muB mythische Ele-
mente in Erziehungskontexten erfassen. Doch darf diese Aufdeckung nicht zur Vernich-
tung dieser Elemente fhren, zumal diese in Erziehungskontexten oft Ordnungs- und
Sinnzusammenhinge stiften, ohne die Erziehung nicht méglich ist.

Fortschritt: Zukiinftige Perspektiven

Wahrend Comte in seinem ,,Cours de Philosophie Positive” von 1830 und seinem ,,Dis-
cours sur I'Esprit Positif” von 1844 davon ausging, daB sich der menschliche Geist von ei-
nem theologischen liber ein metaphysisches zu einem positiven Stadium entwickelt und
damit das Mythisch-Theologische einem metaphysischen und dieses einem auf Beob-
achtung fuBenden positiven Denken weicht, es also eine Entwicklung des menschlichen
Geistes von einem Stadium zum anderen gibt, scheinen mir gegenwértig Ausprdgungen
aller drei Entwicklungsstadien identifizierbar zu sein. Diese Situation macht die Grenze
der Comteschen Entwicklungslogik und des ihr inhdrenten Fortschrittsglaubens deut-
lich. Wenn namlich in unseren Gesellschaften das mythische Denken nach wie vor wirk-
sam ist, dann muB man zumindest heute eher von der Gleichzeitigkeit verschiedener Aus-
pragungen des menschlichen Geistes ausgehen, von denen jede damit allerdings ihren
stadienbezogenen AusschlieBlichkeitsanspruch verlére. Wenn der unterstellte Zwang der
Comteschen Entwicklungslogik nicht langer gultig wére, wirde der Blick far ein Neben-
einander unterschiedlicher Auspragungen des menschlichen Geistes frei werden. Auch
far die internationale Zusammenarbeit im Bildungsbereich 1&ge hierin eine fruchtbare
Perspektive. Denn nun miBte die Entwicklung der Ubergangsgesellschaften nicht mehr
notwendigerweise der Entwicklungslogik folgen, die sich in den Industrienationen histo-
risch herausgebildet hatte. Vielmehr erdtfnet sich Raum far neue Perspektiven, die weder
dem Diktat des Fortschrittsglaubens unterliegen noch den Anspruch auf historischen
Wandel aufgeben. So unvermeidbar ein dogmatisch festgehaltener Fortschrittsglaube in
eine Sackgasse miindet, so notwendig fahrt die Aufgabe des Anspruchs auf historischen
Wandel in eine andere. Menschliches Leben und gesellschaftliche Entwicklung massen
den Weg zwischen Skylla und Charybdis wahlen. Stehen sie unter den Zwangen der Fort-
schrittsiogik, geraten sie genauso ins Verderben wie in dem anderen Fall, in dem sie den
Anspruch auf historische Entwicklung negieren, dem in der Regel der Zwang zur Anpas-
sung an veranderte Lebensbedingungen zugrunde liegt.

Erziehung ist nicht frei von mythisch-theologischen, metaphysischen und positiven Ele-
menten. Sie kann nicht einen Aspekt dem anderen unterordnen, da sie in unterschied-
lichen, nicht aufeinander reduzierbaren Bereichen anzutreffen sind. Beispielsweise ent-
halt das Verhaltnis der Erwachsenen zum Kind mythische Momente; auch sind die Erzie-
hung organisierenden Zielvorstellungen nicht frei von utopischen Eilementen. In beiden
F&llen fahrt der Verzicht auf die mythischen bzw. utopischen Aspekte zu einer nicht ver-
tretbaren Reduktion. Mit diesen Uberlegungen wird nicht dem Irrationalismus das Wort
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geredet. Doch wehren wir uns gegen die Aussperrung von fur die Erziehung konstitutiven
Momenten, nur weil sie den Gesetzen der Rationalitat bzw. den Verfahren des ,,positiven
Wissens” nicht gentigen. In der Geschichte der Erziehung haben derartige Aussperrun-
gen immer wieder dazu gefahrt, daB einzelne Leitvorstellungen wie z. B. Fortschritt zu ei-
nem die geselischaftliche und padagogische Entwicklung beherrschenden Mythos wur-
den. In diesem AusschlieBlichkeitsanspruch von Mythen, der durch die Negierung von ih-
nen widersprechenden Elementen durchgesetzt wurde, liegt eine Gefahr. Denn durch die-
sen AusschluB erhalt der jeweilige Mythos seine scheinbar unabweisbare ,,naturwlchsi-
ge” Macht, gegen die jeder Widerstand sinnlos zu sein scheint. Dieser durch den Aus-
schluB entstehende Schatten, gibt dem Mythos solange seine Macht, bis die verdréngten
Elemente so stark werden, daB sie dem Mythos seine Macht nehmen und ihn durch einen
anderen Mythos ersetzen, der den bisherigen Mythos wiederum zwingt, im ,,Schatten”
des alten zu wirken, bis wieder einmai eine Revision maglich wird. So verhalt es sich auch
mit Fortschritt als pddagogischem Mythos.

War Fortschritt in den 60er und 70er Jahren dieses Jahrhunderts in den Industrienationen
und in den Landern der Dritten Weit im Erziehungsbereich die bestimmende mythisch-
utopische Momente enthaltende Zielvorstellung, so droht diese Leitvorstellung in den
80er Jahren in den ,,Schatten” von mythischer Resignation, negativem Menschenbild und
Katastrophenangst zu geraten. Auf dem Hintergrund dieser Entwicklung erscheint Erzie-
hung den Kulturpessimisten heute nur als Instrument der Unterdrickung des Menschen,
so daB einige von ihnen vorschnell die Abschaffung der Erziehung fordern. Ungeachtet
der Tatsache, daB Menschwerdung ohne erzieherische Einwirkungen nicht méglich ist,
man also lediglich Gber Formen, nicht jedoch tber die Notwendigkeit der Erziehung strei-
ten kann, entsteht hier ein neuer Mythos, der Mythos der Antipadagogik, der vereinzelt
auch schon in Landern der Dritten Welt rezipiert wird.

Angesichts dieser Situation der Erziehung und der Erziehungswissenschaft kann die Lo-
sung des Problems nicht darin gesehen werden, den Fortschrittsmythos durch andere
Mythen zu ersetzen. Vielmehr gilt es, die mythischen und utopischen Elemente der Erzie-
hung zu akzeptieren, ohne jedoch eines der mythischen Elemente zu dem einzig bestim-
menden zu machen. Denn Gefahr fOr Aufklarung und Rationalitdt kommt nicht durch die
Akzeptanz der ohnehin vorhandenen mythischen Momente der Erziehung, sondern durch
die Herausstellung eines mythischen Eiements. Nach wie vor sind ,,Fortschritt”, ,,Ent-
wicklung”, ,,sozialer Wandel” Zielvorstellungen, ohne die Erziehung weder in den Indu-
strienationen noch in den Ubergangsgesellschaften der Dritten Welt auskommt. Doch
durfen diese nicht mehr als alleing(itige Leitvorstellungen begriffen werden. Stattdessen
muB eine Vielfalt einander widersprechender Zielvorstellungen zugelassen werden. Erst
dadurch wird die Verdrangung wichtiger, z. Zt. nicht an der Macht befindlicher Leitvorstel-
lungen vermieden. Zudem erfolgt eine Relativierung der jeweils an der ,,Macht” befind-
lichen Mythen durch andere, zum Teil kontradiktorische Mythen. Statt ,,Monomythie” ist
,,Polymythie’’ erforderlich (Marquard 1984): Nur dadurch, daB die mythischen Orte der Er-
ziehung durch mehrere, womdglich widersprichliche Mythen besetzt werden, kann der
Geltungsanspruch der einzelnen Mythen relativiert werden. Nur dadurch kann die Macht
des Mythos gebrochen werden.
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Grenzen transkultureller Kommunikation
Patrick V. Dias

Es mag paradox klingen, daB Vorstellungen (ber Grenzen, Einschrénkungen und Defizite
transkultureller Kommunikation und Interaktion ausgerechnet mit kulturellen und institu-
tionellen Gegebenheiten verbunden werden, die Gewahr far den Erwerb und die Ausdeh-
nung universalistischer Denk-, Ausdrucks- und Verhaltensweisen bieten sollen. Um die-
ses widersprichliche Phanomen gegenwartiger Weltgeselischaft verstehen zu kénnen,
mUssen wir uns sowohl des historischen Verlaufs ihres Zustandekommens wie auch der
konkomitant entstandenen symbolischer und institutioneller Vorkehrungen und Vorrich-
tungen gewahr werden, durch die kosmopolitische Werteinstellungen sowie internationa-
le Verstandigung und Zusammenarbeit aufgrund eines inter- und transkulturellen Lern-
prozesses strukturell und bewuBtseinsm#Big verankert und abgesichert werden sollte.
Wir darfen in dieser durch konfligierende Interessen gekennzeichneten Weltgeselischaft
keine lllusionen darGiber hegen, daB die Ausbreitung kosmopolitischer Kulturmuster, die
Durchsetzung internationaler Erziehungsformen, der Diskurs Ober transkulturelle Kom-
munikation und der Appell zum interkulturellen Lernen ein vieldeutiges international poli-
tisches Geschift ist, das von den verschiedenen Akteuren unterschiedlich betrieben
wird. Es Ist zum elnen ein Geschéft im Sinne einer Ubervorteilung, Profiterzielung und
Vorherrschaftsgewinnung zugunsten der Gruppen in den zu Bannertrdgern des Fort-
schritts bzw. wirtschaftlich stark gewordenen Leitgesellschaften; es ist zum anderen ein
Geschéft im Sinne einer professionellen Beschéftigung (also einer Berufstatigkeit) mit
Aufbewahrung, Ubermittiung und Verwaltung von KulturgQtern, Lerninhalten, Verhaltens-
normen mit universalistischen Geltungsansprichen und Gebrauchswerten; und es ist
drittens ein Geschift im Sinne einer redlichen Geschaftigkeit, der wir in der Gegenwart
gewdrtig sein mdssen, zum Verstandnis und zur ErschlieBung der lebendigen kulturellen
Leistungen und gelebten Lebensentwlrfe von bis zu den entferntesten geographischen
Winkeln zuganglich gewordenen gesellschaftlich verfaBten Gruppen, um deren universa-
len zivilisatorischen Beitrag wardigen, aufnehmen und integrieren zu lernen.

Ein interkulturell vergleichender sozial- und erziehungswissenschaftlicher Ansatz zum
Verstandnis der Problematik des internationalen Wissenstransfers, der transkulturellen
Kommunikation und des intra- und interkulturellen Lernens kann sich deshalb nicht da-
mit begnlgen — unter Vernachlassigung des obengenannten Sachverhalts — von dem
Postulat der wesensmaBigen dialogischen Struktur und Bildsamkeit des Menschen zur
Realisierung seiner geistigen Mandigkeit ausgehend theoretisch abstrakt von einer uni-
versal univoken Erziehungsrealitat, von einem in internationaler Gemeinschaft zu verwirk-
lichenden ,,Lernen-zu-sein” (UNESCO, Faure-Bericht 1972) bzw. ,,innovativen Lernen” (Be-
richt fOr die Achtziger Jahre des Club of Rome, 1979) zu reden und demgemé&B nach mutti-
national vergleichbaren Erziehungsph&nomenen und Auswirkungen Ausschau halten,
die dank einer struktural funktionaiistischen Reduktion auf strukturdifferenzierte Aspek-
te gesellschaftlichen Lebens (Erziehungssystem) empirisch analytisch erfaBbar gewor-
den sind.

Die trotz der Hervorhebung der internationalen Interdependenz (seitens der kapitalisti-
schen Staaten) und der Solidaritat (seitens der sozialistischen Staaten) weiterhin beste-
henden eindeutigen wirtschaftlichen, technischen und wissenschaftlichen Dominanz-
Dependenz-Verhaltnisse im Internationalen System und die trotz der kosmopolitischen
und interdisziplindren Aufhebung des Provinzialismus und Parochialismus kulturell, ge-
sellschaftspolitisch und wissenschaftstheoretisch sichtbar gewordene diskrepante
Wahrnehmung und Interpretation der Wirklichkeit sowie die unterschiedliche Gestaltung
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der Praxis erfordern Obergreifende Definitionen der Realitat, Uberprafung theoretischer
Begrandungszusammenh&inge und bewuBte Infragestellung von Konzepten, Methoden
und Theorieansitzen innerhalb der etablierten Organisation der Wissenschaft und der
Weltgesellschaft aufgrund historisch philosophischer, wissenssoziologischer und bil-
dungstheoretischer Uberlegungen. Daher kdnnen sozial- und erziehungswissenschaftli-
che vergleichende Untersuchungen, die mit erkenntnistheoretisch unhinterfragten ethno-
zentrischen Theorieansatzen und mit Ausklammerung der machtpolitischen und organi-
sationssoziologischen Gegebenheiten der internationalen Gemeinschaft operieren, nicht
zur Realisierung einer transkulturellen Kommunikation fohren, die eine echte, durch die
Vielfalt von interkulturellen Beitr&gen konstituierte universale Dimension aufweist.

Da in diesem Geschéft der transkulturellen Kommunikation kein Beteiligter seinen gesell-
schaftlichen Standort und seine Wertvorstellungen impliziter oder expliziter Art ver-
leugnen kann und darf, seien den nachkommenden Uberlegungen die eigenen Pramissen
und die eigenen Zielsetzungen vorangestelit. Flr die eigene Beschaftigung mit der trans-
kulturellen Kommunikation sind folgende Momente von Bedeutung?).

— Wichtig ist die Infragestellung der Vorherrschaft einer bestimmten philosophisch-wis-
senschaftlichen Denk-, kategorialen Ausdrucks- und empirischen Erhebungsweise,
die in der Gestalt eines ,,kosmopolitischen Modells” sich wie selbstverstandlich Ober-
all verbreitet hat und in La&ndern der Dritten Welt vor allem Gber die im Ausland ausge-
bildeten Intellektuellen, durch die Schar internationaler Experten und durch die Hoch-
schulausbildung selbst reprasentiert wird;

— sie geht auf das BewuBtsein zurlick, daB vor allem in Afrika und Asien in ihrem immer
noch lebendigen traditionellen Lebensentwurf und in der durch die neueste geschicht-
liche Entwicklung entstandenen gesellschaftlichen Praxis neue Formen fur die Ge-
staltung der 6konomischen und kulturellen Struktur, fir das Netz sozialer Beziehun-
gen und fOr die Persdnlichkeitsbildung zumindest implizit enthalten sind; oder, wenn
sie realiter existieren, sie von dem vorherrschenden und durch das Erziehungswesen
verbreiteten kategorialen Schema nicht erfaBt werden;

— deshalb befinden sich diese wert-vollen Lebensformen in Widerstreit mit den durch
Kolonialismus oktroyierten Strukturen und mit den im Rahmen der Modernisierungs-
ideologien fortgesetzten Dominationsmechanismen und haben es schwer, wegen
mangelnder systematischer Reflexion und politisch-6konomischer Umsetzungsmég-
lichkeit, sich selbst darzustelien und explizit als eine ,,andere” Mdéglichkeit des Le-
bens und des Erziehens durchzusetzen;

— in dieser Situation bedarf es eines inter- und transkulturellen gemeinsamen Erken-
nens und Handelns, um ,,durch einen Kampf der politischen Hegemonle, der entge-
gengesetzten Richtung, zuerst im Bereich der Ethik, danach der Politik bis hin zu einer
{iberlegenen Ausarbeitung der eigenen Konzeption der Realit4t” zu einem kritischen
BewuBtsein zu gelangen (A. Gramsci, Il materialismo historico, Torino 1974, S. 11);

— ,kritisches SelbstbewuBtsein bedeutet historisch und politisch die Bildung einer Elite
von Intellektuellen” (ebd., S. 12); es giit also durch unsere Anstrengungen in Lehre und
Forschung, diese internationale Gruppe der organisch handelnden Intellektuetlen zu
bilden und auszubilden;

— diese durch Forschung — die auf Handlung orientiert ist — begrindete Bildungsar-
beit wird mit dem BewuBtsein angegangen, daB dieser ProzeB ein ,,langer, schwieri-
ger, voll WidersprOche, des Fortschrittes und Ruckschrittes, des Auseinandergehens
und des sich neu Formierens ist, in dem die Treue der Masse das eine oder das andere
Mal einer harten Prufung unterzogen ist” (ebd., S. 12).
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Aus diesem Ziel ist auch das zentrale Thema unserer Lehr- und Forschungstétigkeit ab-
geleitet, n&mlich der Lern- und VermittiungsprozeB selbst und, damit zusammenh&ngend,
sein Inhalt, seine Strukturierung, seine Voraussetzungen und Bedingungen, seine Aus-
wirkungen und die dadurch erworbene Handlungskompetenz. Gegenstand der For-
schung ist also der innerhalb einer gegebenen sozialen und historischen Konfiguration
existente dialektische Bezug von Lehre und Lernen, in dem sténdig ein Austausch von
Positionen zwischen den interagierenden Personen stattfindet und durch den sich eine
soziale Gruppe bildet und ausbildet und als eine Bewegung nicht nur innerhalb des natio-
nalen sondern auch des internationalen Bereiches, also im WeltmaBstab, konstituiert.

Nachstehend soll kurz aufgezeigt werden, welche Grenzen der transkulturellen Kommuni-
kation aufgrund der oben aufgefQhrten drei Formen der Geschéaftigkeit auferlegt werden;
berticksichtigt werden dabei sowohl die historischen Vorgegebenheiten wie auch die auf
den Vollzug internationaler Beziehung und Kommunikation einwirkenden institutionellen
Einrichtungen des internationalen Systems?).

Zu 1: Transkulturelle Kommunikation und die Vorherrschaft der wirtschaftspolitisch,
technisch und wissenschaftlich fuhrenden Gesellschaften

Wer die Geschichte der Sozialwissenschaften mit ihrem teleologischen und sozialevolu-
tionistischen Paradigma kennt und sich die traditionelle Fragestellung der Paddagogik als
eine auf Obergeschichtliche Prinzipien begrindete Wissenschaft der erzieherischen Pra-
xis vor Augen f0hrt, den wundert es kaum, daB Vertreter dieser Wissenschaftstradition
mit MiBtrauen und Unbehagen auf die im Zusammenhang mit der Problematik der Ent-
wicklung in L&ndern der Dritten Welt sachlich zu Recht entfachte Diskussion reagieren,
die mit einem wissenschaftstheoretischen Anspruch sich mit Themenbereichen befaBt
wie Kuiturrelativismus, Wahrheitspluralismus, Wirtschafts- und Kulturimperialismus,
Unterentwicklungs- und Fortschrittsideologien, Kulturzerstérung im Namen technischer
Zivilisation, strukturelle Abhangigkeit, Medien- und Kommunikationsmonopol u. &.

Tatsache ist, daB die Entstehung eines internationalen Systems und einer Weltgesell-
schaft — so unvollkommen sie auch sein mag — weder auf die Einigungskraft einer reli-
giésen Gemeinschaft (Religionen haben eher zur Spaltung der Welt beigetragen), noch
auf die Durchsetzungskraft einer allseitig erhabenen zivilisatorischen Leistung zurckzu-
fahren ist, die in der Lage gewesen wére, ,,die gréBte und — um die Wahrheit zu sagen —
einzige soziale Revolution” hervorgerufen — so Karl Marx Ober die britische Herrschaft in
Indien —, die die Kulturen nicht abendlandischer Herkunft radikal verandern warden (der
Sozial-Darwinismus bleibt weiterhin lebendig!).

Die Weltgesellschaft oder das internationale System ist entstanden aus den expansiven
merkantilistischen und mehrwerterwirtschaftenden Interessen europdischer Nationen/
Staaten, die im Zeitalter des Kolonialismus mit der Unterwerfung (h&ufig mit militari-

" schen Mitteln), Ausbeutung und Ausrottung von Vélkern und deren kulturellen Leistun-
gen in Afrika, Amerika und Asien einherging. Mit der einsetzenden Epoche des iImperialis-
mus und dem starken Aufkommen multinationaler Unternehmungen hat sich die kapitali-
stische Produktionsweise dominierender Geselischaften im internationalen System als
die Struktur bestimmende Kraft der Weltgesellschaft durchgesetzt. Mit der sowjetischen
Oktoberrevolution und dem Auftreten von Gesellschaftsformationen im Ubergang zwi-
schen Kapitalismus und Sozialismus (in der UdJSSR und ihren Satelliten und in der VR
China) sind zwar organisierte (subsystemische) Widerstandsmomente zum organisierten
internationalen kapitalistischen System entstanden, konnten sich jedoch nicht sowohl
im Rahmen des internationalen Systems wie auch in der internen Organisation des Staa-
tes von der Vorherrschaft und den Reproduktionsmechanismen kapitalistischer Staaten
loslésen.
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For die Lander der Dritten Welt, in denen im Zuge ihrer Integration in die kapitalistische
Wirtschaft Abhangigkeitsstrukturen entstanden sind, biieb der Weg der peripher-kapitali-
stischen (Unter-)Entwickiung abrig, selbst dann, wenn einige dieser Lander sich dem so-
zialistischen Block zugehorig betrachten. Das bedeutet, daB die Eigenart der Integration
dieser Gesellschaften in dem internationalen System der Arbeitsteilung zum determinie-
renden Faktor der sozialen Strukturierung und der kulturellen Produktion wurde; und
wenn ihr AkkumulationsprozeB als zentrale Achse der Umgestaltung ihrer Gesellschaften
strukturell auBenorientiert bleibt und zum Ziel und nicht nur Mittel der Entwicklung wird,
so ist es kaum zu vermeiden, daB das Geflecht der neuen sozialen Beziehungen und ihrer
kulturellen Inhalte sich nur in Abh#ngigkeit zu den Leitgesellschaften entwickeln kénnen,
als Einpflanzung und Ubernahme der materieilen Zivilisation der kapitalistischen oder
auch sozialistischen Staaten. Unter diesen Vorzeichen kdnnen interkulturelles Lernen
und transkulturelle Kommunikation lediglich bedeuten u. a.:

— -die Ubernahme der Fortschrittsideologie, gegrandet auf dem Akkumulationsprozef
{im Kapitalismus unter der Agide der burgerllchen Klasse, im Sozialismus unter der
Diktatur der Arbeiterklasse);

— Akzeptierung der Logik des Entwicklungsprozesses als Ausweitung der industriellen
Zivilisation und der wirtschaftlichen Rationalitat (Modernisierung, Wirtschaftspla-
nung, Strukturdifferenzierungy,

~— Erreichung von Entwicklungsstufen in der Form von international meBbarer Perfor-
manz unter Vernachlassigung der Kosten der Akkumulation im Hinblick auf die eige-
nen kulturellen Werte;

— Ausweitung der Legitimationsbasis des gewahlten und international anerkannten
Entwicklungsweges Ober beispielsweise Alphabetisierung, allgemeine Schulpflicht,
Ausbau des beruflich-technischen Schulwesens und des Hochschulwesens zur Pro-
duktion des strategischen Humankapitals;

— das Zustandebringen einer Affiliationsstruktur und der entsprechenden sozialen Ein-
stellung, die Mitsprache und Mitwirkung im internationalen System garantieren.

Der ProzeB interkuitureller Kommunikation ist also im Kontext der asymmetrischen inter-
nationalen Beziehungen nicht auf Gegenseitigkeit aufgebaut, sondern er verl&uft einsei-
tig, so daB die eine Seite als die gebende (Kreditvergabe, Entwicklungshilfe, Vermittiung
technischen know-hows, usw.) und die andere als die empfangende erscheint. Aber auch
die Spielregeln des kommunikativen Handelns werden von den Leitgesellschaften festge-
legt und sie werden durch eine Reihe von MaBnahmen wie Wirtschaftsunternehmungen,
Erziehungswesen, Wissenschaftsforderung, Massenmedien u. &. propagiert und ver-
starkt. Ein schlagendes Beispiel dafar, wie empfindlich und herrisch die dominierenden
Gesellschaften reagieren, geben die USA durch ihre Anklndigung Ende 1983 des Aus-
tritts aus der UNESCO unter anderem wegen der Verabschiedung des neuen internatio-
nalen Kommunikationskodexes, durch den das Informationsmonopol und die einseitige
Beeinflussung peripherer Gesellschaften wenn nicht aufgehoben, so doch vermindert
werden sollte.

Da die Geschichte menschlicher Gesellschaften dialektisch verlauft, sind im ProzeB des
sozialen Wandels die Gesellschaften im Vorteil, die nicht nur die traditionellen Strukturen
reproduzieren, sondern darlber hinaus (Ober den Weg der Hervorbringung von
Verteidigungs- und Anpassungsmechanismen in der Lage sind, innovative Anregungen
zu empfangen und sie kreativ weiterzuentwickeln. Unter diesem Gesichtspunkt kdnnten
die Menschen in der Dritten Welt, die sich gegenwdrtig im Nachteil befinden, |&ngerfristig
Vorteile aus dieser Situation der einseitigen interkulturellen Kommunikation ziehen, vor-
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ausgesetzt allerdings, daB sie tats#chlich in der Lage sind, durch Entwicklung der eige-
nen Potentialit4ten einen wirtschaftlichen und geistig-kutturellen Mehrwert hervorzubrin-
gen. DaB diese Entwicklung nicht in dem gewiinschten Umfang eintritt, dafQr sorgen die
professionellen internationalen Organisationen dank der Ausbreitung kosmopolitischer
Kulturmuster und des internationalen Erziehungssystems.

Zu 2: Transkulturelle Kommunikation als prof'essionelles Geschéft im Rahmen internatio-
naler bzw. multinationaler Organisationen

Es besteht kein Zweifel dariber, daB seit der Unabh&ngigkeit von den Kolonialmachten in
der Dritten Welt ein ungebrochenes Vertrauen in die internationale Zusammenarbeit und
in die zu ihrer Verwaltung geschaffenen Institutionen vorhanden ist. Die letzten Jahrzehn-
te verzeichnen eine rasch anwachsende Vervielfachung der Anzahl der in diesen interna-
tionalen bzw. multinationalen Organisationen beschéftigten Personen aus Landern der
Dritten Welt bzw. mit langer Erfahrung in diesen L&ndern. Gleichzeitig aber sind diese In-
stitutionen und die darin arbeitenden Personen zu Représentanten und Garanten einer
neuen internationalen Weltkultur geworden, die hier unter dem Begriff ,kosmopolitische
Kulturmuster und internationales Erziehungssystem’ ausgelegt wird. Kosmopolitismus
als Ausdruck der Haltung und Gesinnung der Zugehdrigkeit zur universellen mensch-
lichen Gemeinschaft, die wichtiger erscheint als die nationale und kommunale Bindung
und die das Gefohi gibt, sich Oberall zuhause zu fthlen, kann durchaus eine wertvolle Er-
fahrung sein. Er féngt aber dort an, ein Hindernis und ein Hemmnis fUr eine echte trans-
kulturelie Kommunikation zu werden, wo er sich theoretisch-abstrakt, ahistorisch und
von der national-sozialen Realitdt abgehoben aufgrund seiner Hervorhebung des allge-
meinen menschlichen Bildes, der universalen Zivilisationswerte und der tGberall gelten-
den Erziehungsideale im Dienste eines wirtschaftlich, technisch und geistig herrschen-
den Kulturkreises stellt. DaB diese Feststellung zutrifft, kann in den verschiedenen Berei-
chen des internationalen technischen, wissenschaftlichen und kulturellen Austausches
bewiesen werden.?) Zu diesem Sachverhalt bemerkt Janni: ,,Ein Geschéaftsfuhrer eines
nordamerikanischen Unternehmens in Brasilien denkt, artikuliert sich und drtckt sich in
denselben Kategorien aus wie sein argentinischer, chilenischer, kolumbianischer, indo-
nesischer, griechischer, spanischer, italienischer oder irgendein anderer Kollege. Der
Wirtschaftsminister eines abhéngigen Landes verstandigt sich in einer klaren, direkten,
rationetlen oder pragmatischen Art und Weise mit den Regierungsbeamten und Vertre-
tern der nordamerikanischen Unternehmungen; h&ufig benutzt er dieselben Denkkatego-
rien, dieselben semantischen Feinheiten und dieselbe Sprache. Ein &hnliches Ph&nomen
findet statt zwischen den Technikern, die in den multinationalen Organisationen téatig
sind (politische, wirtschaftliche, milit&rische, kultureile u. a.), durch die die Interessen des
Imperialismus in einer apolitischen Form vertreten werden.”#)

Dies ist die Gruppe internationaler Experten und Technokraten, die den Durchbruch zu
den trans-nationalen’ weltgesellschaftlichen Strukturen geschafft und die die Aufgabe
abernommen haben, die politisch-strategischen Konzeptionen internationaler Organisa-
tionen zu entwickein und durchfthren zu helfen. Da manche von einem SendungsbewuBt-
sein geradezu beseelt sind, kdnnte man sie — mit Worten des Offenbarungsbuches —
als die ,,144.000 mit Siegel Bezeichneten” nennen.

Diese dank eines international gleichférmigen Erziehungswesens zu internalisierende
kosmopolitische Weltanschauung sieht mit Blick auf die Dritte Welt wie folgt aus, so wie
sie in konkreten MaBnahmen der letzten 3 Jahrzehnte zum Vorschein kommt:

— Uberwindung der pra-kapitalistischen Produktionsweisen und parochialen (ethni-
schen und kommunalen) Verhaltensmuster zugunsten des Aufbaus eines nationalen
6konomischen und politischen Systems, das gem&B den Prinzipien der Rationalitét,
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des demokratischen Zentralismus, der Sakularisierung und der individuellen Lei-
stungsorientierung gestaltet wird;

— Abwertung historisch-kultureller Wurzein zugunsten universalistischer Verhaltensmu-
ster: sie kann mit der musealen und folkloristischen Pflege der KulturgGter durchaus
in Einklang gebracht werden;

— Verbreitung des sozialwissenschaftlichen Interpretationsmusters, daB die wirtschaft-
liche Unterentwmklung, die technische Ricksténdigkeit und die kolonial vererbte un-
zulangliche Uberbaustruktur dank der Bildung des ,Humankapitals’ bzw. der Qualifi-
zierung der Produktivkrafte nach dem Modell fihrender Gesellschaften der nordlichen
Hemisphére rasch beseitigt werden kann;

— Uberbewertung des geschriebenen und gedruckten Wortes zum Nachteil der Bezie-
hung in der personalen oralen Kommunikation, die vielen Kulturen in L4&ndern der Drit-
ten Welt zueigen war;

— Erzeugung eines unbegrindeten Glaubens an die Wirksamkeit formaler Erziehung
(uber Alphabetisierungskampagnen, Bildungsplanung zur Expansion des Erziehungs-
wesens, funktionale Erwachsenenbildung), um einen ProzeB der Verénderung und der
autozentrierten Bewiltigung der Entwicklungsprobleme in Gang zu setzen;

— Durchsetzung von Leistungs- und Evaluationskriterien zur Sicherstellung von interna-
tionalem Standard der Erziehungssysteme zum Nachteil der Erlernung von kreativen
Fahigkeiten und Fertigkeiten gema8 dem Stand der Entwicklung der Produktivkréfte.

Diesbezliglich sagt eine unverdachtige international zusammengesetzte Gruppe inner-
halb des Club of Rome folgendes:

,,Einige L4nder — insbesondere diejenigen mit kolonialistischer Vergangenheit — sind
durch doppelte Irrelevanz belastet: nicht nur, daB die formalen Bildungssysteme veraltet
sind, sie sind auch vollig unangemessen ftr die Regionen, in die sie verpflanzt wurden.
Die pauschale Ubernahme ausléndischer Lernmodelle und die daraus sich ableitende ge-
nerelle Abwertung eigener, Oberlieferter Lernsysteme hat vielen Entwicklungsléndern
letztlich keine andere Wahl gelassen, als weiterhin an nicht-antizipatorischen, nicht-parti-
zipatorischen Lernmustern festzuhalten’ %),

Eine groBe Verantwortung fOr diese Situation haben zweifellos die drei internationalen
Chartas der UNESCO zur Entwicklung der Erziehungssysteme fir alle drei Kontinente in
den 60er Jahren gehabt. Diese Strategie im Erziehungssektor hat zum einen die Bedeu-
tung eines auBenorientierten und abhangigen Erziehungssystems als Allokationsfaktor
zur Ubernahme politisch-6konomischer Fihrungspositionen in den Staaten der Dritten
Welt erh6ht (Bildung von anhanglichen und hérigen Elitegruppen); zum anderen seine Be-
deutung als Kontrollinstrument fOr einen bestimmten, nur in international abgesteckten
Grenzen zugelassenen sozialen Wandel erh&ht (Bildung einer Staatsklasse, die die Ver-
waltungskontrolle Qber die Zirkulation der Waren Ubernommen hat); und drittens interna-
tional die Mdglichkeit erbffnet, dank des Phanomens des ,brain-drain’ die fahigsten Kraf-
te aus den Gesellschaften der Dritten Welt im Dienste des internationalen Systems — mit
seiner weiterhin bestehenden ungerechten-Struktur — ohne soziale Investitionskosten
far die dominierenden Gesellschaften abzuwerben. Unter diesem Gesichtspunkt ist die
transkulturelie Kommunikation als Ausweis der Ubernahme kosmopolitischer Kulturmu-
ster und als erfolgreiches Bestehen im internationalen Erziehungssystem absolut unent-
behrlich fur den Fortbestand eines interdependenten internationalen Systems, das wie
alle Zusammenfagungen von Teilsystemen hierarchisch aufgebaut ist.
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DaB die Geschichte innerhalb der internationalen Organisationen, die eine wichtige Rolle
im Geflecht der internationalen Beziehungen spielen, nicht v&llig deterministisch ver-
14auft, beweisen die Tatsachen, daB beispielsweise die UNO seit der Grindung 1945 mih-
sam aber stetig das Prinzip der Selbstbestimmung und des internationalen Mitsprache-
rechts der Vélker zum Vorteil insbesondere der Lander der sidlichen Hemisphére vertre-
ten und zum Durchbruch verholfen hat, obwohl es der Organisation immer noch nicht ge-
lungen ist, die gegen eine wirksame Kommunikationsgemeinschaft ausgerichtete Politik
des sUdafrikanischen Regimes als die internationale Verkdrperung des kulturelien Chau-
vinismus und der rassistischen Einstellung sowie als Reprasentant der Ausbeutung und
Unterdrackung unterlegener ethnisch-sozialer Gruppen zu verandern; daB es der Gruppe
der 77 seit der Grindung 1972 im Zusammenhang mit der UNCTAD-Konferenz gelungen
ist, den Grundsatz fur die Ausarbeitung der neuen internationalen Wirtschaftsordnung
durchzusetzen, daB sie namlich gegrindet werden sollte auf die Gerechtigkeit, Souvera-
nitatsgleichheit, Interdependenz, Kooperation und auf das gemeinsame Interesse aller
Staaten mit dem Ziel, die bestehenden Ungleichheiten zwischen den entwickelten Lan-
dern und den Entwicklungslandern zu beseitigen; daB es gelungen ist, nach fast 10jahri-
ger Vorarbeit verschiedener internationaler Gruppen vor allem aus der Dritten Welt, die
Grundsétze far eine neue Weltinformations- und Kommunikationsordnung Ende 1984 zu
verabschieden. Das sind hoffnungsvolle Zeichen fir die Umgestaltung der internationa-
len Voraussetzungen eines ernsthaften Prozesses interkulturellen Lernens und transkul-
tureller Kommunikation.

Zu 3: Transkulturelle Kommunikation als ErschlieBung des Reichtums der kulturellen Lei-
stungen aller Menschengruppen und als Zeugnis der kreativen Potentialitaten der Vélker

Transkulturelle Kommunikation ist wesentlicher Bestandteil der Freisetzung der mensch-
lichen Energien globalen AusmaBes als Quelle dessen, was wir unter Entwicklung verste-
hen. Wie Celso Furtado mit Recht bemerkt, liegt der Sinn des Kampfes gegen alle Arten
von Abhéngigkeiten darin, ,,den Weg der internationalen Beziehungen zu beschreiten
(und diese qualitativ zu veréndern zu versuchen) und nicht in sich zu isolieren und auf sich
selbst zurlckzufallen. Fur fast alle L&nder der Peripherie gibt es nicht mehr die Moglich-
keit, sich dem Schwerkraftsfeld der industriellen Zivilisation zu entziehen: deshalb ist es
in diesem Rahmen, daB der Kampf gegen Abh&ngigkeit ausgefochten werden muB”s),
Transkulturelle Kommunikation ist demnach nicht nur ein Verstandigungs- und Hand-
lungsprozeB mit einem dialogischen diskursiven Verlauf, sondern sie ist zugleich Abwehr,
Widerstand und Kampfansage.

Das geistige (und akademische) Klima im Geflecht internationaler Beziehungen ist so-
wohl in den Industriestaaten wie auch in Landern der Dritten Welt gegenwartig dadurch
gekennzeichnet, da8 im Gefolge der historisch entstandenen Dominations-/Abh&ngig-
keitsstrukturen und der konkomitant wirkenden internationalen Institutionen mit kosmo-
politischen Aufgaben ein einseitiger Wissens-, Know-how-Transfer und eine ungleichge-
wichtige Akkumulation von Informationen und Erkenntnissen stattfindet. Die Bibliothe-
ken gréBerer Universitaten in den USA und Europa beispielsweise verfigen ber mehr Do-
kumentation zu den verschiedenen Liéndern der Dritten Welt als diese selbst; was durch-
aus eine Bereicherung sein kann, wenn diese Wissensmdglichkeit zum Vorteil aller im in-
ternationalen wissenschaftlichen Diskurs Beteiligten benutzt-wird. Die Einstellung vieler
am interkulturellen Diskurs Teilnehmenden kdnnte, ohne ihnen unrecht zu tun, mit dem
bornierten Ausspruch von Macauly im 19. Jh. in Bezug auf Indien charakterisiert werden:
.. €in einziges Regal in einer guten europdischen Bibliothek ist genauso viel wert wie die
gesamte einheimische Literatur Indiens und der arabischen Lander. ich Gbertreibe nicht,
wenn ich sage, daB die gesamten historischen Informationen, die man in den Sanskrit-
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Texten finden kann, weniger Wert besitzen als die armseligsten Auszlge, die man in Eng-
land in den Vorschulen benutzt”...7).

Wer aber Zeuge und Weggenosse des politischen Emanzipationsprozesses der Vélker in
den Staaten der Dritten Welt, deren Bestreben nach Uberwindung der aufgrund der Be-
schaffenheit des internationalen Systems bestehenden strukturelien Heterogenitat, de-
ren Suche nach Identitat und Selbstandigkeit als Geschichtssubjekt und Kulturschépfer
sowle deren mhsames Erklimmen nach internationaler Geltung als gleichberechtigter
Partner einer internationalen Kommunikations- und Handlungsgemeinschaft gewesen
ist, der kann sich nicht dem existentiellen Anliegen einer intra-, inter- und transkulturellen
Verstindigung zwischen Menschen und V8lkern verschiedener Gesellschaften und Kultu-
ren sowie der Suche nach den Grundnormen einer intersubjektiv und interkuiturell golti-
gen Interaktionsethik entziehen. So missen wir uns darum bem@hen angesichts einer-

. seits der vorherrschenden Dominationsstruktur und Domestizierungsideologie und ande-
rerseits der historisch-faktisch festgelegten Arbeitsteilung und Affiliationseinstetlung,
nach den Bedingungen einer uneingeschrénkten, intersubjektiv glitigen transkulturetlen
Kommunikationsgemeinschaft fragen.

Diese Bedingungen sind u. a.

1. Der Vollzug einer Katharsis — auch im erkenntnis-theoretischen Sinne —, die durch
die innere Bereitschaft zur Uberprafung des eigenen Weges der Erkenntnis uns davor
bewahrt, ungeeignete Denkoperationen und -schemata — héufig voreilig als Errun-
genschaften universaler Wissenschaft bezeichnet — auf ,fremde’ (dies bezieht sich
auch auf Wissenschaftler aus der Dritten Welt, die die eigenen Gesellschaften unter-
suchen) Strukturen und Vorgénge aufzustllpen;

2. die Wahr-nehmung des Gegen{bers als eines eigensténdigen Subjekts, das die Fahig-
keit besitzt, durch seine Handlung implizit oder explizit einen Anspruch auf Wahrheit
zu stellen, (ber dessen Sinn es sich lohnt, interkulturell zu einer Gbergreifenden Ver-
standigung und zu einem herrschaftsfreien Konsens zu kommen, so daB ein Vorgang
des sich gegenseitig Erziehens und des gemeinsamen Erforschens zustande kommt;

3. die durch die menschliche Reife getragene Risikobereitschaft wahrend des Entste-
hungsprozesses dieser Kommunikations- und Handlungsgemeinschatft, um einerseits
die radikale Infragestellung seiner Wahrheit, seiner Wissensiiberzeugung ertragen
und durchstehen und andererseits durch einen kreativen VorstoB einen qualitativen
neuen Sprung in der diakronischen Kohdrenz der Kultur machen zu kénnen.

Diese Bedingungen kdnnen nicht wissenschaftlich Uber den Weg einer empirischen Er-
kenntnisgewinnung, einer diskursiven Vorgehensweise und einer interkulturellen Sinnes-
verstandigung erworben werden; denn eine transkulturelle Kommunikation setzt ein Ver-
stehen voraus, das ,,ein Heraustreten aus der bloBen Zuschauerhaltung ist, Preisgabe der
Distanziertheit, innere Anteilnahme ist, selbst dann, wenn der Verstehende dem Verstan-
denen nicht beipflichtet, wenn er seine eigene Existenz und Zielrichtung nicht aufgibt’8);
und sie beinhaltet ein gemeinsames Bestreben, neue Wertvorstellungen zu finden, die ei-
ne intersubjektive und kulturibergreifende Goltigkeit unter den Bedingungen uneinge-
schrankter Anerkennung der Kommunikationspartner besitzen.

Den ,,organischen Intellektuellen” in Landern der Dritten Welt kommt eine besondere Ver-
antwortung zu, damit diese Bedingungen im internationalen Bereich realisiert werden
kénnen. Ansiitze hierzu gibt es im Rahmen des Aufbaus der Gesellschaftsformationen
aus eigener Kraft in verschiedenen Landern der Dritten Welt: die BemGhungen gehen von
den nationalen antiimperialistischen und sozialen Revolutionen wie in Vietnam, Kuba, Al-
gerien, Guinea, Mali, Ghana, Guinea-Bissau, Angofa und Mogambique (ber den Aufstand
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gegen die bargerliche, kapitalistisch orientierte Herrschaft wie in Agypten in der Zeit von
Nasser, Chile wahrend der Unidad Popular, Kongo-Brazzaville, Benin und Nicaragua bis
hin zu einem evolutionistischen, demokratisch-zentralistisch gelenkten Modell einer so-
zialistischen Gesellschaftsform wie in Indien, Indonesien, Burma und Tanzania. In die-
sem Kontext sind auch Ansétze alternativer "Erziehung zur Bildung eines neuen Men-
schen entstanden, die sich hauptsachlich in den hachstehenden zwei Kategorien zusam-
menfassen lassen:

a) Die auf den Bildungssektor beschrénkten Reformvorhaben und Modellversuche, die
von den padagogischen Konzeptionen und Modellschulen etwa nach den p&dagogi-
schen Vorstellungen von Tagore, Ghandi oder Sri Aurobindo in Indien bis hin zu pro-
gressiven Pesantren in Indonesien und Arbeitsbrigaden in Botswana gehen.

b) Bildungsreformen als Bestandteil der Neubestimmung der nationalen Entwicklungs-
politik: sie umfassen die abgebrochenen Reformversuche in Guinea, Mali, Ghana, Pe-
ru, Guinea-Bissau; die erst vor kurzem implementierten neuen Erziehungssysteme wie
in Nicaragua, Angola und Mogambique bis hin zu den Uber Jahre erprobten bzw. voll
ausgebauten Bildungssystemen ,revolutiondrer Gesellschaften” wie in Vietnam, Ku-
ba, Tanzania, Kongo-Brazzaville und Benin. '

Dennoch gibt es kaum ein Oberzeugendes Beispiel einer autonomen Entwicklung aus ei-
gener Kraft. Was noch immer fehlt, ist eine ernsthafte sozialgeschichtlich kritische Aus-
einandersetzung mit den (berlieferten und als bindend angenommenen Werten und Nor-
men der nationalen (sozio-geographischen) Gemeinschaft mit dem Ziel, die Zukunft ihrer
Gesellschaften nach den eigenen Bed(rfnissen und nach den ,,richtigen ldeen” der Mas-
se der Bevdlkerung zu gestalten. Erst wenn in den Landern der Dritten Welt eine intra- und
interkulturelle Kommunikations- und Handlungsgemeinschaft entsteht (Iran und Laos
sind auf ihre Weise negative Beispiele), kann aus der Dritten Welt ein international her-
ausforderndes Angebot far eine transkulturelle Kommunikation kommen, das internatio-
nal relevant far die Konstitution und Rekonstitution der sozio-kulturellen, wirtschaft-
lichen und politischen Wirklichkeit der Weltgesellschaft ist.

.

Anmerkungen:
1) Slehe hierzu auch Patrick V. Dias, ,,Die Bedingungen eines padagogischen Diskurses im interkulturellen Vergleich”,
einleitender Essay in: Arun Kotenkar, Grundlagen hinduistischer Erziehung im alten indien, Frankfurter Studien zur
Padagogik: Dritte Welt, dipa-Verlag, Frankfurt 1982, S. XI bis XXXIV.

Die Ausdrcke intra-, Inter- und transkulturell werden in folgender Bedeutung gebraucht: unter intrakulturell wird die
Unterschiedlichkelt der Auslegung Innerhalb einer gemeinsamen historischen Kulturkonfiguration durch die ver-
schiedenen sozialen Gruppen verstanden, die sich zu einer Gemeinschaft bekennen; mit interkuiturell wird das Ge-
genibertreten von in sich geschlossenen Kulturkreisen wie etwa der christlich-abendl&ndischen gegenaber dem isla-
mischen oder hinduistischen bezeichnet; mit dem Ausdruck transkulturell wird die Vorstellung einer dynamischen
Bewegung zur Transzendierung — punktuell und ansatzwelse — der historischen Kulturrealisierung in Richtung auf
Bildung einer neuen universalen kulturellen Dimension verbunden, die beispielswelse nur partiell (eindimensional) in
der technischen Zivilisation sichtbar wird.

S. u. a. J. O. Arapiraca, A USAID e a Educag&o Brasileira, S8o Paulo 1982; M. Kane, Modéle educatif cosmopolite et
formation des enseignants: L'exemple de I'école normale supérieure de Dakar (Senegal), Diss. Frankfurt 1983,

O. Janni, Imperialismo e cultura, Petrépolis 1979, S. 28
Das menschliche Dilemma — Zukunft und Lernen, Hrsg. A. Peccei, Wien 1979, S. 119 f.
Celso Furtado, Criatividade e dependéncia na civilizag8o industrial, Rio de Jansiro 1978, S. 114

) Th. B. Macauley, Minute on Indian Education, in: Sharp (ed.} Selections from Educational Records, 1/78-1939, Calcutta
1920

% K. Goldammer, Die Formenwelt des Religidsen, Stuttgart 1960, S. XXV
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Magie im Alltag von Industriegesellschaften
und Léndern der Dritten Welt.

Uber den Umgang mit der Lebenswelt
Wolf-Dietrich Bukow

Magie ist ein Alltagsphdnomen?). Genau genommen bezeichnet sie eine bestimmte Ar,
mit dem Alltag umzugehen. Magie zu diskutieren verlangt deshalb, den Umgang mit dem
Alltag zu analysieren.

1. Zur Fragestellung: Mit dem Alitag umgehen.

Wie Gesellschaftsmitglieder in ihrer Lebenswelt mit dem Alitag umgehen, 148t sich unter
zwei véllig verschiedenen Perspektiven verstehen. (a) Man kann den ,,Umgang mit dem
Alltag” im Sinn eines sich in der Lebenswelt Verhaltens, der Realisierung eines spezifi-
schen Lebensstiles, gewisser sozio-kulturell fixierter Basisannahmen sehen und das ggf.
gegen andere zeitgendssische, aber fremde bzw. geschichtliche Lebensstile abgrenzen.
(b) Man kann einen ,,Umgang mit dem Alltag” aber auch streng im Sinn der Selbstthema-
tisierung von Lebenswelt deuten und dann die spezifischen Formen analysieren, die da-
bei entwickelt werden, um mit einer Gberall zuhandenen historisch-konkreten Lebens-
praxis klar zu kommen.

ad a) Bei der Diskussion Ober Magie und &hnlich gelagerte Begriffe folgte man bislang
eher der ersten Perspektive. Ausgangspunkt dieser Perspektive ist das SelbstbewuBtsein
fortgeschrittener Industriegesellschaften. Danach gelten insbesondere drei Axiome. (1)
Der heute erreichte Stand der Ausdifferenzierung von Verwaltung wie Technik markiert ei-
nen enormen Fortschritt im Rahmen eines groBartigen Evolutionsprozesses. (2) Speziell
die in Verwaltung und Technik zum Ausdruck kommenden Handlungs- und Denkstruktu-
ren sind allen anderen Md&glichkeiten Uberlegen und stellen Rationalitét in reiner Form
dar. (3) Der mit Barokratisierung und Industrialisierung erreichte Standard zieht letztlich
alle Bereiche gesellschaftlicher Wirklichkeit in seinen Bann, insbesondere den Alltag und
darauf bezogene Erziehungsprozesses. Es ist nur konsequent, wenn Abweichungen von
diesen Axiomen flr anachronistisch gehalten werden. Wer Blrokratie anders einschitzt
oder handhabt, ist womdglich ein Anarchist bzw. gegentber der Technik ein Technik-
feind. Wer mit den entsprechenden Auswirkungen in der Lebenswelt nicht klar kommt,
verhdlt sich unzeitgemé8, ja primitiv wie im Mittelaiter. Und wen wundert es, wenn letzt-
lich sogar ganze Lander, wo diese Axiome noch nicht durchgesetzt zu sein scheinen, zu
Entwicklungslé&ndern definiert werden, die erst politisch-burokratisch entwickelt und in-
dustrialisiert werden missen und eines Erziehungssystems bedirfen, damit die ihnen zu-
geschriebenen primitiven Organisations-, Produktions- und Lebensformen Gberwunden
werden. Bei dieser Perspektive héingt die Abwertung nichtfortgeschrittener Industriege-
sellschaften mit der Uberbewertung unserer eigenen Lebenswelt und dies wiederum mit
der Bewertung von Burokratie und Industrie zusammen.

Um an den Implikationen dieser Perspektive Korrekturen anzubringen, kann man an ver-
schiedenen Stellen einsetzen. Es ist moglich, die eigenstandige Bedeutung nichtfortge-
schrittener Industriegesellschaften stirker zu betonen (Sigrist 1979). Man kann wie Kra-
mer (1981) die Ubertragung unseres Denkens auf fremde Welten kritisieren. Manche ma-
chen bereits bei uns den Alltag mit seinen ,,Irrationalitaten” gegen die kolonialisierenden
Impulse des barokratisch-industriellen Systems stark (Duerr 1978). Besonders seit Mar-
cuse kritisiert man auch den Kern dieser Axiome, das Technik- und Burokratieverstandnis
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selbst. Ich halte dies insoweit noch fur inkonsequent. Der alte Zusammenhang wird bloB
von innen her revidiert, aber die ihm immanente Logik bleibt erhalten. Erfolgversprechen-
der ist, den Gesamtzusammenhang aufzuk(ndigen, wie das im Ubrigen auch von einigen
der erwahnten Wissenschaftler heute angestrebt wird.

ad b) Spatestens die Diskussion Gber Magie und andere &hnlich gelagerte Begriffe sollte
der AnlaB dazu sein, die Perspektive grundsatzlich zu korrigieren. Dazu ist z. B. das Pro-
gramm der Ethnomethodologie hilfreich, das aus der Auseinandersetzung mit der
strukturell-funktionaten Theorie und dem Positivismus entstand, und die alte Perspektive
nicht mehr zul&Bt, weil Jede Variante des Alltags als bereits tragféhiger und volistandiger
Zusammenhang betrachtet wird (Eickelpasch, Lehmann 1983, 89). Allenfalls ist nach der
neuen Perspektive zwischen der Hervorbringung der Lebenswelt im Dauerablauf der Pra-
xis und dem Umgang mit der Lebenswelt zu unterscheiden. Unsere Vorstellungen von Ra-
tionalitat stecken in der Gberall wahrgenommenen Méglichkeit der Planung im Dauerab-
lauf des Alltagsiebens?); sie zielen auf einen bei uns wie in anderen Gesellschaften (El-
wert u. a. 1983, 290) unabdingbaren ,,Grenzwert” kalkulierten Handelns (Max Webers lde-
altypus des zweckrationalen Handelns). Davon abzuheben wéren eben Formen des Um-
gangs mit der Lebenswelt, mit dem Dauerablauf der Praxis. Auf diesem selbstreflexiven
Niveau geht es nirgendwo um Rationalit&t, sondern um Konventionalit4t (im Blick auf die
Vorwelt oder Mitwelt, bzw. eine aktive Vergewisserung), d. h. um angemessenes Definie-
ren und Dramatisieren von Situationen, um die Instandhaltung und um das In-Ordnung-
Bringen des Alltags?).

Nach dieser zweiten Perspektive durften die Grundlagen fur eine globale (Ober technische
Entwicklungen hinausweisende) Evolutionstheorie, zumal einer, die aus einem Tausend-
stel der Menschheitsgeschichte qua Logik des Zusammenhanges eine Theorie der
Menschheitsgeschichte extrapoliert, entfallen. Gleichzeitig werden einem die Argumente
fur die Bestimmung von Entwicklung, Modernisierung oder Unterentwicklung entzogen.
All das wird unmdglich, sobald von einem 0berall analog konstruierten Aufbau des All-
tags ausgegangen wird. Solche Analogien werden Gbrigens auch aus erkenntnistheoreti-
schen GrOnden schon immer stillschweigend vorausgesetzt. Man denke nur an die unver-
zichtbare Unterstellung von Gemeinsamkeiten zwischen dem Ich und Du und damit auch
dem hier und woanders (Schofthaler 1983, 20). Diese Gemeinsamkeiten lieBen sich noch
weiter ausfihren. Freilich wird die neue Perspektive, die fUr ethnozentrische Argumenta-
tionen unempfénglich sein mag, mit anderen Problemen erkauft, die man auch sehen
muB. An die Stelle der Universalisierung von Rationalitét und Entwicklungstheorie treten
UniversalmaBnahmen Qber die Tiefenstruktur der Lebenswelt. Doch scheint es sich dabei
eher um Annahmen zu handeln, die fors Verstehen ohnehin unabdingbar sind, die zu eli-
minieren den Verzicht aufs Verstehen bedeuteten. )

2. Was den Alitag ausmacht, gilt, indem es geschieht

Allitag geschieht, indem-Gesellschaftsmitglieder alltagliche Schritte tun. Fur diese Schrit-
te ist dem einzelnen Gesellschaftsmitglied automatisch ein Bestand an intersubjektiv
glltigen und typischen Vorstellungen, an Behauptungen und Programmen méglicher so-
zialer Wirklichkeit zuhanden. Diesem Bestand werden die fUr den Augenblick notwendi-
gen Hinweise entnommen und zur Fundierung des intendierten Handelns geblndelt. Mit
dem auf solche Weise aktivierten Bestand lassen sich alle entsprechenden Schritte tun,
d. h. soziologisch formuliert, Handlungssituationen sozial angemessen bewaltigen.

Ein derartiger Vorgang besteht im Kern aus einem konstruktiven, aktiven, keinem passi-
ven, bloB nachahmenden und rekonstruktiven ProzeB. Jedes Gesellschaftsmitglied be-
nétigt ein hohes MaB an Rationalitat, um auf der Basis zuhandener Potentialitaten Reali-
taten zu schaffen.
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Zwar ist es nicht erforderlich, die Schemata und Behauptungen von sozialer Wirklichkeit
eigens zu erfinden, aber immerhin einen entsprechenden Bestand (1) zu aktivieren, (2) zu
prézisieren, (3) zu differenzieren und fOr den Augenblick tauglich zu machen, — womit der
Bestand zugleich fortgeschrieben wird4). Zweifellos ist das ein komplizierter, unentbehr-
licher und kunstvoller Vorgang. Das Gesellschaftsmitglied schaltet sich auf diese kompli-
zierte Weise interpretativ in eine historisch-konkrete Licke in den Alltag ein. Es stellt den
Alltag her und, indem es teilnimmt, erhebt es, was hervorgebracht wird, zum glltigen Be-
stand des Alitags. Dieser Vorgang ist unentbehrlich, weil er die einzige M&glichkeit bildet,
dabei zu sein, sich zu verwirklichen, — zu existieren. SchlieBlich: auch die Art, in der am
Alltag teilgenommen wird, tragt noch etwas zur Glltigkeit dessen bei, was hervorge-
bracht wird, denn der Grad der Kunstfertigkeit, die Form der Hervorbringung des Alltags,
raumen dem Gesellschaftsmitglied die Chance ein, im Rahmen der Herstellung generel-
ler Glltigkeit sozialer Realitat subjektive Akzente zu setzen.

Die wichtigste Eigenschaft dieses Vorgangs der Gestaltung des Dauerablaufs des All-
tags, wo die Gesellschaftsmitglieder sich in den Alltag einfigen und damit ihr eigenes
wie das gesellschaftliche Uberleben sichern (Heller 1978, 29), bleibt das rationale Kalkol.
Aber — mdéglich wird das nur, weil bereits zuhandene Vorstellungen unhinterfragt tber-
nommen werden und in Reziprozitat der Perspektive fir allgemein gQltig erachtet werden
kénnen. Mit anderen Worten, die ganze Rationalitat konzentriert sich auf die ,,innere pla-
nerische Rationalitat” des Handelns und wird einerseits vom kulturellen Bestand des All-
tags und anderseits von Reziprozitdtserwartungen usw. ,.,eingeklammert”$), was beides
im Sinn einer Basis des Alltags selbst nicht mehr rational einzuholen ist. Allenfalls kénn-
te man noch konzedieren, es wére unverniinftig, irrational, an solchen Klammern zu rat-
teln; erfahrungsgemaB ségt ja niemand an dem Ast, auf dem er sitzt, stellt niemand ohne
Not die Normalitat und die Tiefenstruktur des Alltags infrage. Das funktionierte nicht,
weil man sich dabei der Bedingungen entledigen maBte, die fur die Teilnahme am Alltag
unabdingbar sind. Alltagsrationalitat bleibt eindeutig konventionell eingeklammert.

3. Oft wird es schwierig, den Alltag zu erhalten

Die bisherige Skizze ist bei sorgfaltiger Betrachtung zu unscharf. Sie gesteht der pianeri-
schen Rationalitat noch immer eine zu groBe Reichweite zu. Bereits innerhalb des Dauer-
ablaufs des Alltags kann es dem einzelnen schwer werden, die gebotene planerische Ra-
tionalitat durchzuhalten. Das schrénkt die Leistungsféhigkeit von Rationalitat noch wei-
ter ein. Dazu einige Hinweise:

a) Relevanz

Bei der Auswahl dessen, was im Augenblick aus dem Alitagsbestand relevant werden
soll, gibt es Probleme, weil die Auswahl davon abhé&ngt, wie die Situation eingeschétzt
wird, aber die Situationseinschétzung auch damit zusammenhéngt, was an Bestanden
zur Verfagung steht. So gilt ein Verweisungs- und Aktivierungszirkel, der bereits das ratio-
nale Kalkdl dberfordern kann und dann nur noch ber vorrationale Konventionalitit zu be-
waltigen ist®).

_b) Thematik

Die Intentionen, von denen das Gesellschaftsmitglied bei seinen alltaglichen Schritten
geleitet wird, erzeugen innerhalb der Handlungssituation die Handlungsthematik, die, so-
lange man mit anderen gemeinsam handelt, von allen Handlungsteilnehmern geteilt wer-
den muB. Die Schwierigkeit besteht darin, individuelle Intentionen an einen situativ-
kollektiven Arbeitskonsens anzukoppeln, ohne jemals zu erfahren, ob es danr Oberhaupt
eine gemeinsame Basis gibt?).
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¢) Script

Ein Thema zu bearbeiten heiBt, in einer Situation die Schritte zu unternehmen, die der Si-
tuation gemas sind, heiBt Regeln, Reihenfolgen usw. einzuhalten, die weitgehend selbst-
verstandlich hinzunehmen sind. Solange die Handlungspartner dabei von einem gemein-
samen Bestand an Programmen usw. leben, einem gemeinsamen Drehbuch folgen, kann
man sich auf die erforderliche Dramaturgie beschrénken. Schwierigkeiten treten auf, so-
bald Komponenten zu Eigenschaften der sozialen Welt der Gesellschaftsmitglieder wer-
den, die eine Aufrechterhaltung des Handlungsplans im vorgesehenen Rahmen infrage
stellen. In diesem Augenblick werden die grundlegenden Identitats- und Relationsbestim-
mungen problematisch?®).

d) Sinn

Aus der Inszenierung der Handlung und ihrer speziellen Thematik ergibt sich die Gesamt-
bedeutung der Handlung im Alltag. Nur wenn die Gesellschaftsmitglieder in dieser Be-
deutung mehr oder weniger Ubereinstimmen, kénnen sie sich verstehen. Schwierigkeiten
treten schnell auf, weil alle Bedeutung aus der Relation zwischen der Handlungssituation
und dem Alitag sowie der Handlungssituation und der Lebensgeschichte des Subjektes
resultieren®).

So bleibt die Alltagsrationalitét bereits innerhalb ihres authentischen Wirkungsfeldes be-
schrankt. Angesichts der genannten Probleme, wenn etwa in den Brennpunkt der Auf-
merksamkeit Linien gertickt werden, die nicht ausreichend vorsortierbar sind, zu unter-
schiedliche Kontexte,-Materialien, Programme, Subjekte usw. einwirken, wird jene Ratio-
nalitit schnell Uberlastet, womit bereits an dieser Stelle die Konventionalit&t der Situa-
tion zum Thema avanciert. Das geschieht je nach Lage der Dinge verschieden schnell.
Wie schnell auch immer die Grenzen der Rationalitat erreicht sind, letztlich geréat reine
Konventionalitat in den Blick. Und Situationen, in denen das geschieht, bedarfen alsbald
einer besonderen Bearbeitung. Ein extremes Beispiel dafur ist Burokratisierung. Uber BO-
rokratisierungen werden Konventionalitdten formulierbar und werden damit auch unter
erschwerten Bedingungen fixiert.

4. Situationen zu definieren meint, deren Giiltigkeit in schwierigen Augenblicken zu
bewahren

Die angedeutsten alltaglichen Schwierigkeiten, die hier ohne Verweis auf besondere
historisch-konkrete gesellschaftliche Einblendungen skizziert wurden, werden das Ge-
sellschaftsmitglied zu gemeinsamen, kldrenden MaBnahmen veranlassen. Ihr Sinn be-
steht darin, die das Handeln einbettenden Grundlagen, die Klammern des Handelins, so-
zusagen die latente Magle des Alitags, zu unterstreichen. Nach den bisherigen Uberle-
gungen wird so etwas kaum 0ber eine Ausweitung rationaler Kalkulation bewerkstelligt
werden kénnen. Zwar scheint es erforderlich, den Alltag selbst fur einen Augenblick re-
flexiv in den Blick zu nehmen. Aber dieser Blick zuriick dient in erster Linie der Einflgung
zusitzlicher Vorgaben, meint einen Versténdigungsakt, symbolische Vergewisserung
(Douglas 1974, 120). Lymann und Scott (1970, 111 f.) sprechen von den Anstrengungen,
die Gesellschaftsmitglieder andauernd unternehmen, um sich jenseits des Dauerablaufs
der Handlung tOber die Handlung zu verstandigen. Sie bezeichnen das mit ,,account”, ein
Verfahren der (Re-)Formulierung. Ahnlich nannten das Thomas und Thomas bereits viel
friher, eine Situation zu definieren?). Situationsdefinitionen beschwéren einen intendier-
ten Vorgang, sie machen einen Deutungsvorschlag, der, sobald er hingenommen wird, in
die Handlungsrealitat eingeht.
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Nun muB diesem DeutungsprozeB, der sich oft auf etwas bezieht, was sich gewohnheits-
maBig nicht einstellen wollte, nattrlich besonderes Gewicht verliechen werden. In der Lo-
gik des Alltags (dabei bleiben burokratische Situationen ausgeklammert) liegt es, solches
Gewicht Uber eine Steigerung von Konventionalitat, expressive Konventionalitat hervor-
zurufen. Spielt sich ein Zusammenhang nicht stillschweigend ein, werden besondere
MaBnahmen, d. h. Erklarungen, Rituale, spezielle Reime, d. h. ,,magisch deutliche” Ver-
fahren, ja explizite magische Handlungen erforderlich. Deren Wirksamkeit hat nichts mit
Einsicht, sondern ausschlieBlich mit Gewichtigkeit zu tun, damit, ob sie sich ,,sozial rei-
men”"). Dies gilt z. B. bei einem Abz&hlreim ganz wortlich, bei Erkidrungen im Sinn von
Rationalisierung, insofern sich Deutungen mit rationalem Weltverstandnis zu reimen ha-
ben, bei Ritualen im Ubertragenen Sinn, weil Rituale gekonnt sein mussen. Es geht um die
Auffohrung der Klammern des Alltags, deren latenter Magie im mehr oder weniger explizi-
ten magischen Verfahren. Sie appellieren einfach an die Grundeigenschaften des inter-
subjektiven, soziokulturellen Bestandes.

Dies ist der entscheidende Punkt. Wenn der Dauerablauf des Alltags sich im Bett reiner
Konventionalitat vollzieht, kann es auch dann, wenn diese latente Konventionalitat zu-
néchst einmal problematisch geworden ist und die Gesellschaftsmitglieder deshalb ei-
nen besonderen Verstandigungsakt in den Dauerablauf des Alltags einschieben mussen,
nur darum gehen, Konventionalitat zu bewahren, jetzt allenfalls besonders pointiert (Luh-
mann 1982).

Die Gewohnheiten, die den verstandigen und rationalen Ablauf des Alltags einkilammern,
werden jetzt auf den Begriff gebracht. Und wie die bislang eingehaltenen Gewohnheiten
dem kognitiven Alltagsbestand entstammen, latente sozio-kulturelle Normalitét repréa-
sentieren, so werden auch die nun vorgenommenen Unterstreichungen entsprechende
Qualitat aufzuweisen haben. Sie mussen diese Qualitét sogar in einem besonderen MaB
besitzen: Bei der Inszenierung von Ritualen, Erkl&drungen usw. wird einem Gesellschafts-
mitglied erst richtig deutlich, was Oberhaupt gemeinsames Handeln fundiert, wo z. B. der
Kernbestand seiner Welt liegt und wo die Grenzen zu anderen Welten verlaufen. Es geht
um Bestande und Grenzen, die natlrlich schon im Dauerablauf des Alltags stillschwei-
gend existierten. Genau in diesem Sinn mdchte ich die These von Douglas (1970, XVI), die
sie im Rekurs auf Evans-Pritchard formuliert, aufnehmen: Der Glaube an Hexerei z. B. ist
genauso gelagert wie der Verweis auf die Heilwirkung der Psychoanalyse im psychoana-
lytischen Verfahren; und beides meint nichts als die Aktivierung eines kulturellen Bestan-
des in einer konkreten Situation zwecks ,,Beschwoérung” der Gultigkeit des Handelns. Die
Option fur den Glauben an die Hexerei oder die Wirksamkeit der Psychoanalyse hat dabei
ausschlieBlich damit zu tun, was sich in einer konkreten Situation einer konkreten Gesell-
schaft sozial reimt*2). Unter Umstanden reimt sich sogar beides innerhalb derselben Ge-
sellschaft, aber an verschiedenen Orten. Man braucht dazu nicht unbedingt ghanesische
Studenten zu bemihen (Jahoda 1970, 157), sondern kénnte das schon bei deutschen lllu-
striertenlesern nachweisen.

5. Wenn der Alitagsbestand direkt bedroht wird

Es liegt in der Alltagslogik, wie ich sie bisher vorgetragen habe, im Fall vertiefter Schwie-
rigkeiten erneut nach besseren Definitionen und Erklarungen zu suchen. Wenn die einge-
setzten Verfahren zur Abklarung der gestérten Handlungssituation nicht ausreichen, wer-
-den Gesellschaftsmitglieder bemaht sein, zuséatzliche Aspekte aus dem zuhandenen
sozio-kulturellen Bestand zu aktivieren, um doch noch einen Erfolg zu erzielen. In dieser
Weise kann man zu einer Abfolge verschiedener Praktiken, Definitionen usw. kommen,
" bei der einfache Praktiken durch immer gewichtigere Praktiken Oberboten werden, die
endlich den vollen Erfolg verheiBen, wenn sie schlieBlich Verstandigung absichern und
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damit den Fortbestand des Alltags sichern. Das wird helfen, solange die beteiligten Ge-
sellschaftsmitglieder bei der Auswanhl der ersten Definitionen einen Fehler gemacht ha-
ben, und deshalb nicht hervorgebracht haben, was latent geboten war. Nun, mich interes-
sieren weniger solche ,sozialtechnischen” Zusammenhédnge, sondern strukturelle
Schwierigkeiten, und die kénnen in zweierlei Weise auftreten.

a) Innere Uberlastungen

Im Alltagshandeln rechnet das Gesellschaftsmitglied notwendig damit, daB alle zu Mit-
gliedern der Handlung bestimmten Komponenten die Eigenschaften zeigen, die es sich
selbst zuweist. Die Situation wird aber Oberfordert werden, wenn z. B. die anderen Hand-
lungsteilnehmer nur imaginativ anwesend sind oder es sich nicht um Menschen, sondern
Tiere oder sonstige Gegebenheiten handelt '3), oder ein Deutungsverfahren f0r eine Hand-
lung im Dauerablauf des Alltags genommen wird. Wer in das Alitagsleben Komponenten
einfahrt, die er ohne praktischen Grund wie Bestandteile des Alltagshandeins ausstattet,
wird unaberwindbare Probleme hervorrufen, wenn er allzusehr auf das addquate Mitspiel
dieser Komponenten rechnet. innere Uberlastungen lassen sich vermeiden, solange im
Dauerablauf des Alltags nur Geselischaftsmitglieder zu Handlungsmitgliedern erklért
werden und nur solche Beitrage akzeptiert werden, die den Ablauf des Alltags vorantrei-
ben. Auf der Verstandigungsebene dagegen gelten solche Einschrénkungen nicht mehr,
weil es um Formulierungen geht, die mitzuteilen sind, wie auch immer sie generiert wer-
den. Zu deren Erzeugung kann man z. B. ein Orakel oder eine Beschwdrung einsetzen,
eben alles, was sich besonders gut ,,sozial reimt”. Hier ist jede Handlungsweise zulassig,
solange die erforderlichen Definitionen erbracht, d. h. die problematisch gewordenen
Aspekte des Alltags ,,konventionalisiert” werden.

b) AuBere Uberlastungen

Der Alitag bildet eine lebende soziale Einheit. Er bedarf zu seiner Errichtung nicht nur ei-
nes addquaten Wissensbestandes, sondern auch einer gesellschaftlichen Nische be-
stimmter Qualitat. Die Gesellschaftsmitglieder mussen nicht nur in der Lage sein, sich
einzubringen, zu artikulieren, die Lebens- und Arbeitsbedingungen madssen nicht nur.ver-
stehbar sein, es missen auch die Voraussetzungen dafr existieren, um beides aufeinan-
der abzustimmen und aufzuarbeiten. Speziell an diesem Punkt unterscheiden sich fortge-
schrittene Industriegesellschaften von allen anderen Gesellschaften. Fortgeschrittene
Industriegesellschaften weisen einem einzelnen Gesellschaftsmitglied, zumindest dem
der burgerlichen Klasse, gleichzeitig so viele Orte fur je spezifische Alltagsaufgaben zu,
daB sich dartiber ein konsistenter Alltagsort verfiichtigt. In vielen L&ndern der Dritten
Welt wird der Mehrheit der Bevolkerung gar nicht erst eine Nische eingerdumt, so dabB sie
darum bem0Oht sein mlssen, zun&chst einmal die Mitgliedschaft in der jeweiligen Gesell-
schaft zu erlangen. Elwert u. a. sprechen von der Suche nach Sicherheit.

Solche duBeren Uberlastungen sind besonders interessant, weil in ihrer Folge zwei typi-
sche Reaktionen hervorzuheben sind. Eine Reaktion besteht darin, sich ohne Rlcksicht
auf Verluste neue Verfahren, Definitionen usw. zu ,,basteln” (wie das Cohen im AnschluB
an Lévi-Strauss formuliert), sie mit einem entsprechenden magischen Schein zu umge-
ben, um damit den Alltag zu fixieren'4). Cohen und Mitarbeiter verweisen auf die
Motorrad-Jungs (Willis 1978, 77 f.) oder die Punks. In den Industriegeselischaften gelingt
so etwas, wenn die betroffenen Gesellschaftsmitglieder bereits in einer relativ geschlos-
senen sozialen Nische leben, z. B. weil sie Studenten sind oder den sozialen Ort eines Ar-
beitslosen einnehmen. In nichtfortgeschrittenen Industriegesellschaften bilden sich Kir-
chen, Geheimbinde oder offene magische Zirkel. Das gelingt dort, sobald der Einzelne ei-
ne Chance erhélt, in die Mérkte, in den StraBenhandel einzudringen und sich damit einen
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Ort zu erobern, den es abzust(tzen gilt. Andernfalls bedarf es expliziter kulturpolitischer
Interventionsverfahren, der ,,Kolonialisierung” des Alltags, wobei von auBen ein Zusam-
menhang (soziale Integration) erlassen wird. Dabei wird dem Dauerablauf des Alltags
gleichsam ein Korsett Qbergezogen, das explizierbar, lehr- und lernbar, somit auch sank-
ttonle\rbar und begrondbar ist. AuBere Uberlastungen rufen auf diese Weise eine innere
politische, kulturelle und soziale bzw. padagogische Durchrationalisierung hervor, womit
die bisherigen Konventionalitaten des Alltags gleichsam eine Stufe zurickgedrGckt wer-
den, veralten, sich an die Peripherie des Alitags verlagern und von neuen Konventionen
Uberlagert werden,

6. Magische Elemente sind fiir rational kalkuliertes Handeln unentbehrlich

Innerhalb des Dauerablaufs des Alltags kommt es stets — in allen Gesellschaften — dar-
auf an, das soziale Handeln nach dem ,,Idealtypus” rationalen, planvollen Kalkals zu ge-
stalten. Wie weit das tatsachlich im Einzelfall gelingt, h&ngt von den Fertigkeiten (auch
der Ausbildung) und den sozio-8konomischen Rahmenbedingungen der beteiligten Ge-
selischaftsmitglieder ab. Es héngt aber auch davon ab, ob solches Handeln ausreichend
im Bestand der Lebenswelt eingebettet ist, also versténdiich, sozial addquat entwickelt
wird. Und genau das entzieht sich nun dem rationaien und planvollen Kalkal, muB Gber
Konventionalisierungsverfahren abgesichert werden, falls es nicht gelingt, das Handeln
stillschweigend auf ,,normalem Niveau” zu halten. Zur Konventionalisierung lernen und
nutzen die Gesellschaftsmitglieder gesellschafts-, orts- und situationsspezifische, magi-
sche Elemente bzw. Verfahren vom Ritual (iber Erklarungen bis zu expliziten magischen
Handlungen (Forge 1970, 288). Konventionalisierung meint dabei allerdings nicht nur, ei-
ner Handlung irgendeine historisch oder lebensweltlich akzeptable Deutung zu liefern,
sondern eine angemessene, unverkiirzte Definition beizufiigen, und das ist schwierig. Ein
Problem besteht weiter darin, daB immer dann, wenn die Grundlagen sozialen Handelns
Uber technische oder birokratische Interventionen veréndert werden, in einem besonde-
ren MaB nach Verfahren zur Definition, zur Konventionalisierung der Handlung gefragt
wird, die gerade in einem solchen Augenblick Oberlastet sind*%). Speziell nichtindustrielle
Lander, denen die Handlungsmuster der Industriegesellschaften oktroyiert wurden, wer-
den folglich in ihrem kognitiv zuhandenen Alltagsbestand permanent Oberfordert, ihre
Strategien verlaufen sich, geraten zu sinnleeren Auffithrungen. Der Alltag der Jemeniten
in Nordjemen ist dafQr ein plastisches Beispiel. Solche Gesellschaften greifen infolge-
dessen auf Konventionalisierungsmuster der Industriegeselischaften zurtick, die sich
zwar von ihren eigenen Konventionalisierungsstrategien in der magisch-beschwérenden
Grundstruktur nicht wirklich unterscheiden, aber eben doch mehr Adéquanz verheiBen.
Genau diese Hoffnungen erftlien sich jedoch nicht, weil man Konventionalisierungen we-
der kaufen noch ausleihen kann, sondern selbst hervorbringen, ,,basteln” muB. Alles an-
dere wére gegeniiber den spezifischen Eigenschaften solcher Verfahren paradox. Am En-
de stehen die nichtfortgeschrittenen Industriegesellschaften, wenn sie sich nicht vdllig
auf den Alltagsbestand anderer Gesellschaften einlassen, was kaum vorstellbar ist, mit
leeren Handen da. Die einzig plausible Reaktion in einer solchen Lage ist, die alltaglichen
Handlungsablaufe wieder auf die zwar hochkomplexen, aber stagnierenden traditionellen
Alitagsbestadnde zurGckzubiegen und die eigenen alltagskulturellen Bestédnde wieder
ernst zu nehmen (Schéfthaler1983b, 180) sowie deren Sozialisation zu fordern. Allenfalls
kénnen sie durch Institutionalisierung und Differenzierung leistungsfahiger gemacht
werden. Das Ziel wére eine der verdnderten Komplexitat des Handeins angepabte Ausge-
staltung, eine Aktualisierung der mehr oder weniger explizit magischen Verfahren. DaB
so etwas mdglich ist, das zumindest ist von den fortgeschrittenen Industriegesellschaf-
ten zu lernen, nicht jedoch, wie solche Verfahren dann auszusehen hatten. Denn in dieser
Hinsicht bestehen bei uns noch mehr Probleme, die freilich nicht von einer sogenannten
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Entwicklung oder Modernisierung, sondern von neuartigen strukturellen Uberlastungen
der Lebenswelt herrihren, die den nichtfortgeschrittenen Industriegeselischaften noch
bevorstehen.
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Schon Malinowski betonte den praktischen Charakter der Magie (1973, 63 ff.). Sie aus dem Alltag auszuktammern,
entspricht allenfalls dem SelbstbewuBtsein moderner Industriegeselischaften (s. u.). (Vgl. Kippenberg 1978, 40 f.).

Vgl. den Begriff des Handelns bzw. das Feld der ,,Um-zu” Motive (Schlitz, Parsons 1977, 28, 44 {.).
ich habe an anderer Stelle versucht, diesen Aspekt genauer zu erdrtern (Bukow 1981).

Dieser Vorgang wurde von Mannheim mit dem Begriff der dokumentarischen Methode bezeichnet und gehdrt heute
2u den Kernaussagen des ethnomethodologischen Konzeptes.

A. Schotz diskutiert in diesem Zusammenhang die ,,Weil-Motive” des Handelns, die nicht mehr rational verrechenbar
sind; ich beziehe diesen ,,vorrationalen” Hintergrund auch auf die Tiefenstruktur des Handlungsprozesses und nicht
nur auf die subjektive Seite.

Far einen Kunden im Kaufhaus z. B. ist es irrelevant, warum er sich als Kunde in einer bestimmten Weise zu verhal-
ten hat. Wichtig ist allein, daB er sich ats Kunde verhéit.

Je néher man den anderen tritt, umso folgenreicher wirkt sich eine mangelhafte Abschatzung der Intentionen des
anderen aus. Bei sexuellem Handeln wird das sofort plausibel.

Die Leistungsféhigkeit von sozialen Programmen, z. B. dem der ,,Famille” besteht darin, Identit4ten und Relationen
soweit vorzuformulieren, daB man mit ihnen arbeiten kann, ohne sie zu thematisieren. Dazu beddrfen sie eines be-
stimmten MaBes an Offenheit wie an Verbindlichkelt.

Gerade ,,Sinn” ist nicht im nachhinein beschaffbar, sondern muB sich unter entsprechende Rahmenbedingungen la-
tent einstellen, Iist spater allenfatls noch rekonstruierbar (als ,,gemeinter Sinn™).

Dleser Vorgang wird hier anders als sonst vom Dauerablauf abgehoben.

Man kann das kaum ,.kommunikative Rationalitat” (Habermas) nennen. Dies ist Konventionalisierung, Beschwérung
des ,,s0 seins”. Weltbilder mdgen da hilfreich sein. Aber sie schaffen keine bessere Einsicht a priori, sondern er-
leichtern zunéchst bloB die ,,Vertrauensbildung”. Es geht darum, den AnschluB an vorher herzustellen und zu si-
chern (vgl. bereits Mauss 1974, 55 f.) und dramaturgisch auszugestaiten (vgl. das Ritualverstandnis bei Lelris 1977,
216).

Vgl. P. Winch in der Auseinandersetzung mit Macintyre (1978, 108 f.).

Nur insoweit vermayg ich der Kritik von Habermas am ,,magischen” Weltverstandnis zu foigen. Ich meine Jedoch, daB
es sich dabei um keine Grundeigenschaft, sondern um eine Uberlastung der magischen Verfahren handelt (vgl. Ha-
bermas 1981, 72 ff.).

Es gehort 2u den Grundeigenschaften solcher Verfahren, zumal von Ritualen, kathartisch und kreativ zu wirken (vgl.
Diamond 1976, 107 f.), obgleich diese Eigenschaften in den Industriegesellschaften oft verdeckt werden.

Insofern sind die Uberlegungen von Macho im AnschiuB an Duerr nur konsequent, wenn die imaginative Erneuerung
der Selbstreflexion der Lebensformen gefordert wird (1981, 342 f.).
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»,Bildungshilfe”.

Die externe Bildungsfinanzierung Anfang der 80er Jahre —
Umfang, Struktur und Griinde fiir ihre wahrscheinliche
Verringerung

Klaus Hafner / Jens Naumann

1. Die weltweite Bildungsrevolution seit dem Zweiten Weltkrieg

Der Sekundarschul- und der Hochschulbereich sind in allen Industrielandern der Ersten
und der Zweiten Welt wahrend der letzten Jahrzehnte erheblich erweitert und reformiert
worden. Die diesem ProzeB zugrundeliegenden allgemeinpolitischen und wirtschaftlichen
Argumentationslinien haben trotz aller Unterschiede in den Ausgangsbedingungen und
Umsetzungsstrategien einen gemeinsamen Kern von Modernisierungsvorstellungen. Das
damit verbundene langfristige gesellschaftliche Ver&nderungspotential kbnnte sich még-
licherweise als dhnlich umwalzend erweisen wie die ,,Demokratische” und die ,,Indu-
strielle Revolution” (Parsons, 1971; Parsons/Platt, 1973).

Diese Spekulation erscheint um so gerechtfertigter, wenn man sich vergegenwartigt, daB
die Dritte Welt an dem historisch einmaligen ProzeB der zeitgentssischen Bildungsex-
pansion beteiligt ist und damit die ,,Bildungsrevolution” im soziologischen Sinne mitvor-
antreibt. In dem Zeitraum von 1945 bis 1980 ist die Bevdlkerung der Entwicklungslander
um weit mehr als das Doppelte angewachsen. In derselben Zeit gelang es — trotz dieses
historisch einmatigen Anwachsens der absoluten BevélkerungsgrdBe —, die (Brutto-)Be-
schulungsquoten enorm zu steigern. Die Primarschulquote wuchs von gut 40 Prozent im
Jahre 1950 auf etwa 85 Prozent im Jahre 1980, der Sekundarschulbesuch wurde von etwa
5 auf rund 25 Prozent der Altersgruppe gesteigert, der Hochschulbesuch von 0,6 auf etwa
4 5 Prozent. Dabei erhdhte sich die Bildungsbeteiligung von Madchen und Frauen deut-
lich Oberproportional, wenn sie auch noch immer wesentlich niedriger liegt als die der
Jungen und Manner. Solche Welttrends verbergen natdrlich gewaltige Unterschiede zwi-
schen Landern und Landergruppen und innerhalb der einzelnen L&nder. Gleichwohl war
die Richtung der Trendentwicklung Uberall dieselbe (UNESCO Statistical Yearbooks;
Ramirez/Boli-Bennett, 1982).

Die Grunde far diese Entwicklung sind vielschichtig und durch jeweilige nationale Beson-
derheiten des politischen, wirtschaftlichen und kulturell-ideologischen Wandels mitbe-
einfiuBt. Trotz dieser Vielfalt scheint es aber auch wichtige Gemeinsamkeiten zu geben,
vor allem die weltweite Ausbreitung einer in bestimmten Grundzlgen gleichartigen Vor-
stellung von Modernisierung und Entwicklung. Ursprdnglich aus der europdischen Tradi-
tion stammende Ideologien und Modelle (in der liberal-bUrgertichen oder der sozialisti-
schen Variante) wurden einerseits in ihrem kontrafaktischen Goltigkeitsanspruch verall-
gemeinert, andererseits unter teilweiser Berlicksichtigung der Gegebenheiten der Dritten
Welt uminterpretiert und angepaBt. Dieser ProzeB fihrte unter anderem zur weltweiten
Verbreitung der Idee des ,,interventionsorientierten Wohlfahrtsstaates’ und zur Propagie-
rung von gleichen ,,Menschen-" und ,,Blrgerrechten”. Sowohl das konkrete Ausbuchsta-
bieren dieser ideologischen Elemente wie auch ihr Wirksamwerden angesichts gleichzei-
tig existierender vor-moderner oder ,konservativ-moderner” Ideologien war — und ist
auch heute noch — sehr verschieden. Aber trotz dieser Unterschiede auf konkreteren Er-
scheinungsebenen scheint es berechtigt zu sein, die enorme Bildungsexpansion in der
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Dritten Welt — seit ihrem Beginn in der Endphase des Kolonialismus und im nachrevolu-
tionaren China, gefolgt von ihrer institutionellen Absicherung und konzeptionellen Inte-
gration in Entwicklungsstrategien seit der ersten Entwicklungsdekade (1960—1970) —
als Ausdruck und als Motor der zeitgendssischen Modernisierungsvorstellungen zu be-
trachten (Boli-Bennett, 1979; Meyer u. a., 1977).

2. Externe Bildungsfinanzierung — Ein stets kleiner, aber wichtiger Teil der Bildungs-
finanzierung der Dritten Welt

Im Laufe der Jahrzehnte haben sich einige bildungspolitische Prioritdten der Entwick-
lungslander verschoben, andere allgemeine Probleme erscheinen vor dem Hintergrund
verdnderter Rahmenbedingungen in neuem Gewand:

— Im allgemeinen sind die in den 50er und 60er Jahren bestehenden Defizite an hoch-
qualifiziertem Personal fOr die Verwaltung und den in der Regel kleinen modernen
Wirtschaftssektor einem relativen Uberangebot an qualifizierten Bewerbern ge-
wichen. Gleichzeitig zeigt sich aber, daB die Forschungs- und Entwicklungsfunktion
im Tertidren Sektor unzureichend verankert ist.

— Die starke Expansion des Primar- und Sekundarschulbereichs geht haufig einher mit
hohen Abbrecherquoten und einem sehr selektiven Ubergang zur Sekundarstufe. Die-
ser Umstand verweist einerseits auf die interne Effizienzproblematik des Schul-
systems (Zusammenhé&nge zwischen Lernerfolg — Curriculum — Organisation). An-
dererseits stellt sich — besonders fr den Primarschulbereich — mit immer gréBerer
Scharfe das Problem der ethnischen, sozialen und regionalen Chancen(un)gleichheit.

— Abgesehen von der VR China missen die meisten Entwicklungslander damit rechnen,
daB ihre (junge) Bevdlkerung innerhalb der nachsten 25 Jahre zumindest auf das Dop-
pelte anw&chst. Alle bildungspolitischen Spezialfragen — Organisation, Finanzie-
rung, inhaltlich-curriculare Fragen der allgemeinen ,,Volksbildung” genauso wie spe-
ziellere Qualifikationsprobleme — massen im Zusammenhang mit dieser demogra-
phischen Dynamik und ihren Auswirkungen gesehen werden.

Diese bildungspolitischen Entwicklungen waren und sind mitbeeinfluBt durch die zuneh-
mend dichter gewordene internationale Kommunikation und Kooperation, die in der
nachkolonialen Phase zu einem erheblichen Teil in den institutionellen Formen der ent-
wicklungspolitischen Zusammenarbeit erfolgen (vgl. Hofner u. a., 1983). Im Laufe der letz-
ten 20 Jahre sind unter dem maBgeblichen EinfluB des Development Assistance Commit-
tee (DAC) der OECD Begriffskonventionen entwickelt worden, die es erlauben, die ,,exter-
ne Bildungsfinanzierung” als Teil der entwicklungspolitischen Zusammenarbeit zu defi-
nieren und — zumindest in Umrissen — statistisch zu erfassen.

1980 beschrieb die Weltbank den langfristigen Trend der externen Bildungsfinanzierung
(und ihre eigene Rolle dabei) unter Verweis auf genauere Schatzungen far 1970 und 1975
{(World Bank, 1980, S. 73—77). Ausgangsdaten daflir waren die in Tabelle 1 enthaltenen
Angaben for 1973, die ihrerseits 0berwiegend auf OECD-DAC-Erhebungen zurickgehen.

Nominal hat sich die gesamte externe Bildungsfinanzierung von 1973 bis 1982 fast ver-
doppelt; preis- und wechselkursbereinigt auf der Grundlage des OECD-Deflators fiir 6f-
fentliche Entwicklungshiife (ODA) hat sich das Finanzvolumen jedoch um etwa 10 Pro-
zent verringert. Die Weltbank schétzte fur 1975, daB der Anteil der externen Bildungs-
finanzierung an den gesamten ffentlichen Bildungsausgaben der Entwicklungstander
etwa 9 Prozent betrug, Anfang der 80er Jahre liegt dieser Anteil zwischen 3 und 4 Pro-
zent. .
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Tabelle 1: Externe Blldungsfinanzierung, 1973 und 1982, in Mio. US-Dollar zu jeweiligen

Preisen

1973 1982'
Ottentliche Bildungshilfe, bilateral
DAC-Lander 1.142,0 2.542,61
OPEC-Lander — 70,02
COMECON:-L&nder 200,0 200,0°
Bilaterale Bildungshilfe insgesamt 1.342,0 2.812,6
Multilaterale Bildungsfinanzierung -
Weltbankgruppe 293,56 590,0

Weltbank* (170,0) 360,05
IDA (123,0) 230,0

UNICEF 22,1 70,08
UNDP . ’ 25,0 52,07
UNESCO 14,0 36,08
IDB* 91,0 60,00
ADB* . 30,08
AFDF/AFDB* - 16,00
OPEC-Fund n.a. 16,00
UNRWA 29,7 85,0
Andere Programme 100,0 100,01
Multilaterale Bildungsfinanzierung insgesamt 600,0 1.055,0
Bildungshilfe privater Organisationen 400,0 400,0"
Externe Bildungsfinanzierung insgesamt 2.350,0 4.267,6

' Angaben for 1973 aus: Phillips, H. M.: Educational Cooperation Between Developed and Developing Countries. New
York: Praeger 1976, S. 12; Angaben f0r 1982: OECD: Jahresprofung 1983, Tabelle E3, sowie Schatzungen entspre-
chend den Angaben in den weiteren Anmerkungen.

2 Entspricht einem Prozent der OPEC-Entwicklungshiife.

? Entspricht etwa 8 Prozent der COMECON-Entwicklungshilfe; der Schatzwert von Phillips fOr 1973 erscheint unge-
rechtfertigt hoch.

¢ Die Leistungen der Weltbank sind Oberwiegend, die der regionalen Entwicklungsbanken IDB, ADB, AFDF/AFDB teil-
weise unverglinstigte Kredite und insofern keine Entwicklungshilfe entsprechend der OECD-Definition. (Die IDA-
Leistungen sind hingegen verglinstigte Kredite, die der anderen multilateralen Stellen Zuschiisse und insofern Teil
der Entwicklungshilfe.)

8 Jahresdurchschnitt des Kreditvolumens der Jahre 1981 bis 1983.
s 1981,
71981,

® Geschatzter bildungsbezogener Anteil des jihrlichen ordentlichen UNESCO-Haushalts (die meisten ,,UNESCO-Pro-
jekte” im Bildungsbereich werden durch die Weltbankgruppe, UNDP und UNICEF finanziert und sind daher Teil von
Sonderhaushalten).

¢ Geschatzt durch Multiplikation des Bildungsanteils des Geschaftsvolumens far 1980 mit der Summe aus vergOnstig-
ten und unverglinstigten Lelistungen fur 1982.

1o Unter anderem WFP, UNFPA, WHO, FAQ, ILO, IFAD (grober Schatzwert).

' Entspricht etwa 20 Prozent des Gesamtvolumens privat finanzierter Zuschsse. Der Phillips-Wert far 1973 ist un-
realistisch hoch (er entsprach etwa 40 Prozent des seinerzeitigen privaten ZuschuBvolumens).

’
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Damit wird deutlich, daB die externe Bildungsfinanzierung in der Rege! eine nur geringe
und tendenziell abnehmende Bedeutung far die dffentlichen Bildungshaushalte der Ent-
wicklungslander insgesamt gehabt hat. Dies gilt allerdings nicht fir die Haushalte der
Untergruppe der am wenigsten entwickelten Lander, for die vor allem bi- und multilaterale
Zuschlsse und verginstigte Leistungen eine teilweise erhebliche Rolle spielen.

SchlieBlich muB in diesem Zusammenhang angemerkt werden, daB es — aus funktiona-
ler 8konomischer oder haushaltspolitischer Perspektive betrachtet — problematisch ist,
sich ausschlieBlich auf sektoral zugeordnete oder zuordnungsbare Finanzstréme zu kon-
zentrieren: So stehen sowohl sektoral unspezifische Leistungen — etwa in der Form all-
gemeiner Budgetzuschisse — wie auch sektoral spezifische Leistungen in anderen Sek-
toren — etwa Nahrungsmittelhilfe oder Infrastruktur — in einem indirekten Zusammen-
hang mit Volumen und Struktur des jeweiligen ffentlichen Bildungshaushalts.

Aus Tabelle 1 geht weiter hervor, daB der Lowenanteil der externen Bildungsfinanzierung
nach wie vor in der Form verganstigter bilateraler Leistungen (Zuschlsse und Kredite mit
hohem ZuschuBelement) der DAC-L&nder erbracht wird. Das bildungssektorspezifische
Engagement der OPEC-L&nder ist nach wie vor sehr-gering (die erhebliche OPEC-
Entwicklungshilfe wurde Qberproportional stark als Zahlungsbilanzhilfe gewahrt), unser
sehr grober Schatzwert far die COMECON-Bildungshilfe entspricht einem hohen Anteil
von rund 8 Prozent an der insgesamt noch immer sehr niedrigen COMECON-
Entwicklungshilfe.

In der multilateralen Bildungsfinanzierung hat die Weltbank-Gruppe ihre fihrende Rolle
behaiten. Hier ist jedoch zu beachten, daB die Weltbank-Mitte! (im Gegensatz zu den IDA-
Mitteln), wie auch ein Teil der Finanzleistungen der regionalen Entwicklungsbanken, als
unverglnstigte Kredite (zu Marktkonditionen) gewahrt werden und insofern keine ODA
darstellen. Die Mitte! der anderen multilateralen Trager werden Oberwiegend in der Form
von Zuschissen gewéhrt, sind also Teil der ODA.

Unser Schatzwert for die bildungssektorbezogenen Zuschisse nicht-kommerzieller priva-
ter Organisationen (Kirchen, Parteien, Stiftungen usw.) ist &hnlich schlecht und grob wie
der COMECON-Wert (wir haben wiederum den absoluten Wert der aus unserer Sicht un-
gerechtfertigt hohen 73er Schatzung beibehalten). Die relative quantitative Bedeutung
der privaten im Vergleich zur dffentlichen Entwickiungshilfe (ODA) ist im Laufe des letz-
ten Jahrzehnts deutlich zurickgegangen (von gut 10 auf etwa 8 Prozent).

Der Anteil der bildungssektorbezogenen an den gesamten ODA-Zusagen variiert stark
zwischen den DAC-Landern: So widmeten Frankreich 29,6 Prozent, Neuseeland, die Nie-
derlande, GroBbritannien und die Bundesrepublik Deutschland zwischen knapp 8 und gut
11 Prozent ihrer ODA-Zusagen dem Bildungssektor, wihrend es im Falle der USA 3,7 Pro-
zent, in anderen L&ndern wie Japan und Italien weniger als 2 Prozent waren (durchschnitt-
liche Anteilswerte der ODA-Zusagen 1979—1981, vgl. OECD, 1983, Tabelle E1). Was diese
Prozentsitze absolut bedeuten, h&ngt von der GréBe der jeweiligen nationalen ODA-
Zusagen ab. So beliefen sich 1982 die aufschltsselbaren bildungsbezogenen bilateralen
ODA-Zusagen der USA auf rund 170 Mio. US-Doliar, wéhrend die der Bundesrepublik
Deutschland rund das Zweieinhalbfache, die Frankreichs gut das Siebenfache, die der
EG-Staaten insgesamt gut das Zwolffache dieses Betrages erreichten (vgl. OECD, 1983,
Tabellen E2, E3). Wihrend sich der bilaterale bildungsbezogene ODA-Betrag der USA in
dem Zeitraum 1973 bis 1982 real um etwa 40 Prozent verringerte, wuchs der der EG-
Staaten insgesamt um real gut 30 Prozent. Hinsichtlich der multilateralen Finanzierungs-
trager sollte hervorgehoben werden, daB die bildungsbezogenen Kreditzusagen der Weit-
bank-Gruppe Uber die 70er Jahre hinweg bis 1980 anwuchsen und zu diesem Zeitpunkt et-
wa 8 Prozent des gesamten neu zugesagten Kreditvolumens erreichten (davon sind

50



jedoch nur die IDA-Leistungen im Sinne der OECD-Kriterien multilaterale ODA). In den
70er Jahren begann die Weltbank-Gruppe — unter anderem unter dem EinfluB der Diskus-
sion Gber Grundbedurfnisstrategien —, ihre bildungspolitischen Prioritdten umzuorien-
tieren: Weg von der Konzentration auf die Férderung baulich-materieller Infrastruktur im
Sekundar- und Hochschulbereich, hin zu einer stirkeren Bertcksichtigung von Curricu-
lumentwicklung, Lehrerbildung, Verwaltungsproblemen speziell im Hinblick auf den Pri-
marschulbereich und verschiedene Formen nicht-formaler Bildung (vg!. World Bank, 1980,
vor allem Kapitel 3, 5, 6 und 9; fr eine aligemeinere Diskussion der Bildungshilfekonzep-
tionen vgl. Hurst, 1981). Auch die multilaterale ODA wird ganz Uberwiegend durch freiwil-
lige staatliche Beitrage finanziert (und nicht durch Pfiichtbeitrdge der Mitgliedstaaten
oder internationale Steuern). Die begrenzte reale Steigerung der multilateralen ODA seit
den frQhen 70er Jahren ist — so wie die der bilateralen ODA — darauf zurtckzufthren,
daB der seit langem erfolgende und anhaltende Rickzug der USA aus der internationalen
Kooperation die in der Regel stark angewachsene Beteiligung der anderen OECD-L&nder
und der OPEC-Lander fast kompensiert.

2.1 Die Bildungshilfe der Bundesrepublik Deutschland

Zum besseren Versténdnis der Informationen in den folgenden beiden Tabellen, die auf
unverdffentlichten DAC- bzw. Regierungsangaben beruhen, soll Ubersicht 1 dienen, aus
der die Zuordnung zentraler Begriffe der DAC-Systematik hervorgeht.

Die Bildungshilfe der Bundesrepublik Deutschland wurde in der Form von Zuschissen
gewdhrt und fast ausschlieBlich im Rahmen der ,,Technischen Zusammenarbeit” (TZ) ab-
gewickelt. Die nominalen Werte der Zusagen (vgl. Tabelle 2) zelgen von 1975 bis 1980 ein
starkes Ansteigen, danach ein deutliches Absinken. Real ist das Volumen der Zusagen
bis 1980 um etwa 20 Prozent gestiegen, danach flel es auf das Ausgangsniveau zuriick.
Das relative Gewicht des Bildungssektors als Teil der Gesamtzusagen der Technischen
Zusammenarbeit blieb mit Uber 40 Prozent ebenfalls stabil.

Offiziell bildet nach wie vor das vom Bundeskabinett am 22. Dezember 1971 verabschie-
dete ,,Grundsatzprogramm der Bildungs- und Wissenschaftshilfe” den konzeptionellen
Ausgangspunkt fur die internationale Bildungspolitik der Bundesrepublik Deutschland.
Als Schwerpunkte wurden darin genannt: ‘

— die funktionale Grunderziehung, die sich ,,an junge Menschen im Schulalter wie an Er-
wachsene ohne die Mdglichkeit einer Ausbildung” (Bundeskabinett, 1971, S. 34) rich-
tet, wobei sowohl an die Unterstatzung von MaBnahmen gedacht war, die auBerhalb
des formalen Schulwesens praxis- und umweltbezogene Grundkenntnisse vermitteln,
als auch an ReformmaBnahmen des Primarschulwesens;

— die berufliche Aus- und Fortbildung in den Entwicklungsidndern im Sinne multifunk-
tionaler Berufsbildungsvorhaben (unter anderem schulische und Gberbetriebliche
Ausbildungsprogramme, berufsbegleitender Unterricht, Beratung bei der betrieb-
lichen Berufsausbildung, Entwickliung von Ausbildungsmitteln);

— Bildunigsplanung und Bildungsforschung in den Entwicklungsl&ndern mit der Konzen-
tration auf die beiden bereits genannten Schwerpunktbereiche;

— Dienste far das Bildungswesen, wie Bau von Bildungseinrichtungen, Férderung der
Schulbuch- und Lehrmittelproduktion, Erprobung und Anwendung von Massen-
medien.

Die internationale Diskussion in den 70er Jahren hat insbesondere die verstarkte Férde-
rung der funktionalen Grunderziehung als Teil von Strategien zur Befriedigung der Grund-
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Obersicht 1: Offentliche Entwickiungshilfe (ODA) der Bundesrepublik Deutschland, 1982

International ver-
gleichende Daten

In OECD 1883,
Tabelle:
ODA Nettobetrag (Nettoauszahlungen) 3.163,0 Mio. US-Dollar B.6
ODA Zugesagte Offentliche Entwicklungshilfe 3.702,0 Mio. US-Dollar E.2
— davon multilateral 990,1 Mio. US-Dollar E.2
(//lbilateral 2.712,8 Mio. US-Dollar E.2
nicht sektoral sektoral
aufschl(sselbar aufschlOsselbar
370,0 Mio. US-Dollar  2.338,9 Mio. US-Dollar E.2
(z. B. Katastrophen-  _ davon .
hilfe, Schulden-
reorganisation)
TZ Projekthilfe
ittt (Zusagen) (Zusagen)
! 1.062,0 Mio. US-Dollar 1.277,0 Mio. US-Dollar E.2,E. 3
! (Zuschlsse) (ca. 20 % Zuschisse,
: — davon far Rest Kredite mit
! Bildungswesen ZuschuBelement)
| — davon for
i ’ Bildungswesen
1
i vgl. Tabelle 2:e———464,9 Mio. US-Dollar 2,0 Mio. US-Dollar E.3
i 2Zugesagte Zuschise !
| der TZ for den ! 466,9mllar
i Bildungssektor, ]
| 1975—1982 ! | Bildungshilfe, Zusagen l
870,5 Mio. US-Dollar 443,9 Mio. US-Dollar
Ausgaben fur die TZ Ausgaben fOr den
Bildungssektor im
Rahmen der TZ
vgl. Tabelle 3

beddrfnisse und zur Bekdmpfung der absoluten Armut betont. Initiiert und operationali-
slert wurden diese Bemthungen unter anderem durch die Weltbank-Gruppe, die Inter-
nationale Arbeitsorganisation (vgl. unter anderem Blaug, 1973) und UNICEF. In deutlicher
Anlehnung an diese Diskussion verkOndete die Bundesregierung im Jahre 1980, neben
anderen prioritaren Bereichen auch Bildungsprogramme stérker bertcksichtigen zu wol-
len: ,,Hauptziel der Bildungsprogramme der Entwicklungslénder ist die Verbesserung der
Entwicklungschancen im wirtschaftlichen, sozialen, aber auch kulturellen und politi-
schen Bereich. Dabei wird Programmen der Grunderziehung (z. B. Alphabetisierung, btie-
rufsbezogene Erwachsenenbildung, Bertcksichtigung lokaler Sprachen) wachsende Be-
deutung zukommen" (BMZ, 1980, S. 17). Am 5. Marz 1982 beschloB der Deutsche Bundes-
tag einstimmig: ,,Vorrangiges Ziel der deutschen Entwicklungspolitik ist die Bek&mpfung
der absoluten Armut. Prioritare Férderbereiche sind die tandliche Entwicklung, die Erhal-
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tung und Nutzung konventioneller Energiequellen und die Entwicklung angepaBter Tech-
nologien zur Nutzung nicht-erschdpflicher Energiequellen, der Schutz der natlrlichen
Ressourcen und Programme der Bildung und Ausbildung’ (Deutscher Bundestag, 1982,
S. 5402). Auch die neue christlich-liberale Bundesregierung hat sich ausdrackiich hinter
diesen BeschluB gestellt.

Das in Tabelle 2 gezeichnete Bild der Struktur der Bildungshilfe der Bundesrepublik
Deutschland zeigt jedoch keine verstadrkte Foérderung des Primarbereichs oder der funk-
tionalen Grundbildung (so auch die Einschatzung der Bildungshilfe der 70er Jahre durch
die Gesellschaft fur Technische Zusammenarbeit, vgl. GTZ, 1982, S. 15). Bemerkenswert
ist vielmehr die sektorale Stabilitdt der Zusagen mit dem hohen Anteil beruflicher und
technischer Ausbildung auBerhalb des Sekundarbereichs (allerdings muB beachtet wer-
den, daB durchgehend weniger als 50 Prozent der Bildungshilfezusagen Gberhaupt sekto-
ral aufgegliedert sind; Ober Schwerpunktidnderungen im Rahmen der restlichen gut 50
Prozent der Mittel sind also keine Aussagen mdaglich). Das oben skizzierte reale Wachs-
tum der Bildungshilfe bis 1980 mit der darauffolgenden deutlichen realen Verringerung
bis 1982 (bei gleichermaBen real zurlickgehenden TZ-Zusagen insgesamt) verdeutlicht,
daB die verscharfte allgemeine Wirtschaftskrise lange vor der politischen Wende zu einer
deutlichen Einschrankung der Bildungshilfe fahrte. (Die Trendentwicklung ist dieselbe,
wenn man — wegen der Irrfahrt des Dollar-Wechselkurses — die Ausgaben in DM zu-
grundelegt).

Tabelle 3 bietet unter anderen systematischen Gesichtspunkten ein Strukturbild der
Technischen Zusammenarbeit der Bundesrepublik Deutschland Anfang der 80er Jahre,
im Mittelpunkt stehen getétigte Ausgaben (nicht: Zusagen) und Personalkategorien. Die
Zahl der durch die Bundesrepublik Deutschland geférderten Studenten und Praktikanten
(1982: knapp 22.000) liegt in derselben GréBenordnung wie die Zahl der Férderungsfalle
von Frankreich und ist damit etwa doppelt so hoch wie die Japans und GroBbritanniens
und knapp dreimal so groB wie die der USA (OECD, 1983, F2). Die Zahl der Experten und
Freiwilligen (1982: etwa 5.900) ist im internationalen Vergleich eher niedrig: Sie liegt in
derselben GréBenordnung wie die GroBbritanniens, wahrend die Werte fOr Japan, die
USA und Frankreich etwa doppelt bzw. dreimal und viermal so groB sind. Uber die 70er
Jahre hinweg betrachtet, blieb die Zahl der im Rahmen der bundesdeutschen TZ finan-
zierten Experten und Freiwilligen in etwa stabil, wahrend sie sich im Falle GroBbritan-
niens, Frankreichs und der USA dramatisch verringerte (Rockgénge, die zwischen einem
Drittel und der Halfte der Ausgangswerte liegen) und im Falle Japans verflnffachte
(OECD, 1983, F3).

An dieser Stelle ist es angebracht, am Beispiel der im Rahmen der TZ geférderten Studen-
ten (BRD 1982: knapp 4.700) einige grundsétzliche Bemerkungen Ober die Qualitat und die
Grenzen der Aussagefahigkeit der OECD-Entwicklungshilfedaten einzufagen.

Die Arbeit des DAC der OECD ist grundsatzlich durch das Bem(hen charakterisiert, durch
die Verabredung gemeinsamer Erhebungs- und Meldestandards vergleichbare Informa-
tionen Gber einerseits Entwicklungshilfeleistungen im strikten Sinne, andererseits Ober
kommerzielle Austauschbeziehungen zu generieren. Die so gewonnenen Angaben (ber
Formen des personellen Austauschs — etwa geférderte Studenten — liegen for alle un-
tersuchten Lander wesentlich niedriger ais andere Statistiken, die in einem allgemeine-
ren Sinne Umfang und Struktur internationaler wissenschaftlicher Kontakte beschreiben
solien (vgl. UNESCO Statistical Yearbook 1983, Tabelle 3.16). So studierten im Winterse-
mester 1981 insgesamt rund 25.000 auslandische Studenten aus Afrika (3.282), Lateina-
merika (2.025), Asien (14.150; ohne Israel und Japan) und der TOrkei (5.340) in der Bundes-
republik Deutschland (BMBW, 1983, S. 148 f.). Dieser Wert ist viermal h&her als die Zahl
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Tabelle 3: Offentliche Technische Zusammenarbeit der Bundesrepublik Deutschiand:
Ausgaben und Personal, 1981 und 1982

1981 1982
Ausgaben  Personen  Ausgaben  Personen
in 1.000 in 1.000
US-Dollar US-Dollar
I. Studenten und Praktikanten 1328556 36.234 110845 21.904
a) Studenten insgesamt 60.736 6990 57.187 4.681
davon
in der Bundesrepublik Deutschland
(Tertiar-Stufe) — 6.410 — 4.133
im Herkunftsland — 387 — 198
in dritten Staaten — 193 — 350
b) Praktikanten' insgesamt 72119 29244 53658 17.223
davon
in der Bundesrepublik Deutschland — 16.015 — 11.592
im Herkunftsland . — 9.736 — 2.883
in dritten Staaten — 3.493 — 2.748
Il. Personal fUr Technische Zusammenarbeit
insgesamt 334.365 5.903 235.951 5.865
darunter
Experten 291.171 4.314 190.255 4.235
Freiwillige Helfer 43.194 15689 45696 1.630
lIl. Ausrtustung far Technische .
Zusammenarbeit 257.163 — 357.973 —
V. Forschungsausgaben insgesamt 70.410 — 64998 —
darunter fr
Landwirtschaft 7.420 — 3.920 -
Bevélkerungsplanung 1.266 — 899 —
Industrie/Technologie 41.135 — 41841 -
andere Bereiche 20.594 — 18.337 —
V. Kulturelle und soziale Entwicklung 20.518 — 29.893 —
VI. Andere Bereiche der Technischen
Zusammenarbeit ' 64.857 — 70.785 —
Bilaterale Zusammenarbeit insgesamt 880.177 42137 870.448  27.769
darunter
Landwirtschaft 177.708 3.352 138.659 3.618
Bildung 471614  38.033 44389  31.366
Energie 43.716 48  26.290 56
Gesundheit 69.075 901  48.927 1.242

1 Angaben fOr 1982 enthalten keine Praktikanten, die an weniger als einen Monat dauernden Ausbildungsgangen teil-
nehmen.

Quellen: OECD/DAC: DAC-Questionnaire, Tabelle TC1; Antworten der Bundesregierung.
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der im Rahmen der TZ geférderten Studenten (vgl. Tabelle 3); in ihm enthalten sind unter
anderem Studenten, die auf eigene Kosten, auf Kosten ihrer Regierung, der eines dritten
Landes oder einer internationalen Organisation in der Bundesrepublik Deutschland stu-
dieren. Mit gewisser Berechtigung pflegen die Lander der Bundesrepublik Deutschland
bzw. die KMK darauf hinzuweisen, daB sie die Kosten der entsprechenden Studienplatze
trdgen und sie in dieser Héhe einen Beitrag zur ,,auswartigen Kulturpolitik” bzw. zur
Technischen Zusammenarbeit oder Bildungshilfe leisteten (unter Zugrundelegung durch-
schnittlicher éffentlicher Ausgaben von DM 7.500,— pro Studienplatz und Jahr ergibt
sich so for 1981 immerhin ein jahrlicher Gesamtaufwand der Lander fUr Studenten aus
Entwicklungsldndern von knapp 180 Mio. DM).

Diese Uberlegungen deuten darauf hin, daB die DAC-Daten Umfang und Struktur der Bil-
dungshilfe im tertidren Bereich systematisch unterschitzen (und dies nicht nur im Falle
der Bundesrepublik Deutschland).

Andererseits muB festgestellt werden, daB die DAC-Systematik zu einem Schatzwert der
bilateralen Bildungshilfe der Bundesrepublik Deutschland fohrt (Ausgaben 1982: 440 Mio.
US-Dollar, Zusagen 1982: 465 Mio. US-Dollar), der deutlich mehr als doppelt so hoch ist
wie der Ausgabenansatz der Bundesregierung for entwicklungspolitische Zusammenar-
beit im Rahmen der Auswartigen Kulturpolitik (1982: 544,3 Mio. DM). Diese Divergenz
kann jedoch nicht allein auf die BerGcksichtigung von Leistungen der Bundeslénder in
den Meldungen an das DAC zurlickgefahrt werden.

Trotz der angedeuteten Unstimmigkeiten und unklaren Abgrenzungen muB festgestellt
werden, daB die DAC-Statistiken von den insgesamt schiechten Systematiken mit Ab-
stand die besten zur Zeit verfogbaren Daten zur Bildungshilfe bieten.

3. Der amerikanische Angrift auf die entwicklungspolitische Zusammenarbeit

Die ,,Bildungshilfe” ist ein relativ junger und kleiner Teil der entwicklungspolitischen Zu-
sammenarbeit; dies gilt in noch starkerem MaBe fUr die seit etwa acht Jahren verstérkt
thematisierte Wissenschafts-, Forschungs- und Technologiepolitik zugunsten der Dritten
Welt. Als Politikbereiche mit kulturellem Schwerpunkt sind sie von politisch-ideologi-
schen Krisen tendenziell besonders stark betroffen, zumal eine Lobby fehit, die sich we-
gen drohender negativer Auswirkungen allzu starker Kursanderungen der entwickliungs-
politischen Zusammenarbeit als ,,Puffer’” erweisen kdnnte.

Die amerikanische AuBenpolitik ist seit dem Amtsantritt Prasident Reagans, vor aliem im
Jahre 1983, so stark radikalisiert worden, daB ein Ausblick auf die entwicklungspolitische
Zusammenarbeit im allgemeinen und die Bildungshilfe im speziellen nicht umhin kann,
diese Verschérfung zu bericksichtigen. Als Hintergrund zur Einschitzung der gegenwir-
tigen Krise sollen die in Tabelle 4 deutlich werdenden mittelfristigen Trends dienen.

Schon 1970 nahmen die Entwicklungshilfeleistungen der USA, gemessen an der mit dem
Bruttosozialprodukt ausgedrlckten Wirtschaftskraft, nur noch einen Mittelplatz ein.
Gleichwohl! war der absolute Betrag der amerikanischen Entwickiungshilfe noch um ein
Vielfaches hoher als der jedes anderen einzelnen Geberlandes, mehr als doppelt so hoch
wie der der COMECON:-Lander als Gruppe, sechsmal gré8er als der der OPEC-Lénder und
genauso groB wie der der EG-Lander.

Bis zum Beginn der 80er Jahre hatte sich dieses Bild durch die starke Erh&hung der Lei-
stungen der anderen westlichen Industriel&nder und der OPEC-L4nder dramatisch gean-
dert, wiihrend die Leistungen der USA als einzigem westlichen Industrieland von 1971 bis
1981 real leicht abnahmen. Die Leistungen der westeuropéischen Staaten (EG und ande-
re} hatten inzwischen absolut gesehen fast das doppelte Volumen der USA-Leistungen
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Tabelle 4: Offentliche Entwicklungshilfe nach Geberléndern, 1970 und 1982, absolute Be-
trédge in Preisen und Wechselkursen von 1981%, In Prozent des BSP, jahres-
durchschnittliche reale Steigerung (1971/72 bis 1981/82)

Nettoauszahlungen 19702 1982 Jahresdurch-
schnittliche
in Mio. in Prozent In Mio. in Prozent reale
US-Dollar  des BSP US-Dollar des BSP  Steigerung
in Prozent

DAC-Lénder?

Niederlande 627 0,61 1.488 1,08 8,3
Norwegen 118 0,32 567 0,99 13,4
Schweden 312 0,38 1.132 1,02 9,5
Danemark 172 0,38 440 0,77 7,3
Frankreich )
— einschlieBlich Ubersee-
Departements und -Gebiete 2735 0,66 4.349 0,75 3,7
— ohne Ubersee-Departements

und -Gebiete 1.749 0,42 2.844 0,49 43
Belgien 334 0,46 570 0,60 3,6
Deutschland 1.683 0,33 3.241 0,48 6,0
GroBbritannien 1.662 0,39 1.931 0,37 0,8
Kanada 748 0,41 1.113 0,42 3,0
Australien 670 0,62 894 0,57 1,3
Osterreich 34 0,07 355 0,53 24,0
Neuseeland 40 0,23 67 0,28 45
Japan 1.618 0,23 3.349 0,29 7,6
Finnland : 22 0,06 148 0,30 11,7
Schweiz 127 0,15 244 0,25 4.5
Vereinigte Staaten 6.624 0,32 7.745 0,27 —0,2
ltalien 377 0,16 824 0,24 8,8
DAC-Lander insgesamt , 17.904 0,34 28.458 0,38 3,5
Sonstige OECD-Lénder e - 286 0,14 —
OPEC-Liinder '
Saudi-Arabien 446 5,60 4,556 2,82 23,0
Kuweit 381 6,21 1.332 4,86 15,4
VAE . . 579 2,06 17,2
Irak . 10 0,13 — — 12,9
Katar . . 257  (3,80) ‘e
Sonstige 188 0,28 275 0,08 6,2
OPEC-Lander insgesamt 1.026 1,18 6.999 1,22 19,4
COMECON-Lénder
UdSSR 1.977 0,16 1.903 0,14 2,8
DDR 88 0,08 206 0,15 9,2
Ubriges Osteuropa 472 0,14 381 0,13 —23
COMECON:-Lander insgesamt 2.537 0,15 2.490 0,14 2,2
Sonstige Geber .- - 193 - —
Insgesamt 21.467 — 38.426 — 5,2

1 Bereinigt um den BSP-Preisindex.

2 Die Zahlen for 1970 enthalten far samtliche Lander mit Ausnahme der USA keine Verwaltungskosten.
3 Die DAC-Lander sind nach dem Grad der Verwirklichung des BSP-Ziels in den letzten Jahren geordnet.
Quelle: OECD: Jahresprafung 1983, Tabellen B2, B3, B4.
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erreicht, die der OPEC-Staaten erreichten in etwa die GréBenordnung der USA-Leistung,
die der drei LAnder Frankreich, Bundesrepublik Deutschland, Japan Oberschritten deut-
lich das amerikanische Niveau. Relativ gesehen — gemessen als Prozentsatz des BSP —
fielen die USA auf den drittletzten Platz aller DAC-Lander zurlck. Trotz dieser starken Ver-
schiebungen im relativen Gewicht der absoluten Leistungen sind die USA aber auch noch
Anfang der 80er Jahre das mit Abstand wichtigste einzelne ,,Geberland”, und zwar so-
wohl hinsichtlich der bilateralen als auch der multilateralen Leistungen.

Dieses im Bereich der Entwicklungshilfe wie in anderen Bereichen noch immer bestehen-
de auBerordentliche absolute ,,Einzelgewicht” der USA im Gefiige der internationalen Be-
ziehungen erklért deren nach wie vor bestehende groBe Abhéngigkeit von der amerikani-
schen Innen- und AuBenpolitik.

Vor dem Hintergrund des Traumas des verlorenen Vietnam-Krieges und der 1973er Nah-
Ost- und Ol-Krise beschwor der amerikanische V&lkerrechtler und Politikwissenschaftler
R. Falk die Gefahren des ,,Amerikanischen Angriffs auf die Vereinten Nationen” (vgl.
Falk, 1975). Seine Beftrchtungen haben sich offensichtlich bewahrheitet: Die Reaktionen
der USA auf die Krisen, Fehischldge und Herausforderungen der Jahre seit Vietnam ha-
ben nicht zur Starkung von Versuchen zur Weiterentwicklung einer neuen, international
konzertierten Politik dieser GroBmacht gefihrt, sondern im Gegenteil zur langsamen,
schrittweisen Erosion der amerikanischen Beteiligung an internationalen Kooperations-
formen, zum immer deutlicher werdenden Rtickzug der amerikanischen Regierungen (und
der amerikanischen Offentlichkeit) auf Denk- und Verhaltensformen, die ihre Legitimation
aus relativ eng interpretierten nationalen Interessen beziehen.

Dieser ProzeB hat offensichtlich lange vor dem Amtsantritt der Reagan-Administration
begonnen und blieb nicht auf die wachsende Distanz zu den multilateralen Organisatio-
nen des UN-Systems beschrénkt. Seinen (vorlaufigen) H6hepunkt erreichte er allerdings
im Jahre 1983 mit der Kiindigung der USA-Mitgliedschaft in der UNESCO und — wichtiger
noch — dem faktischen Boykott der siebten ,,Wiederaufflllungsrunde” der Weltbank-
tochter IDA (diese Akte betreffen die Bildungshilfeproblematik am direktesten, stehen
aber gleichwohl nur als wichtige partes pro toto und kdnnten unter anderem ergénzt wer-
den durch den de facto IAEO-Boykott von 1982/83 (vgl. FAZ vom 2. Mé&rz 1983), die 1982er
FAO-Austrittsdrohung (vgi. FAZ vom 7. Dezember 1982), die destruktive Politik in der Vor-
bereitung von UNCTAD VI (vgl. NZZ vom 6. Juli 1982); fur eine Auswahl von Pressestim-
men zur UNESCO- und Weitbank-Krise vgl. Entwicklungspolitik, 2/84).

Der Kern der Ktndigung der UNESCO-Mitgliedschaft zielt auf die Legitimation des konsti-
tutiven Struktur- und Verfahrensmusters aller selbstdndigen Organisationen des UN-
Systems: die Trennung zwischen den Definitionsstandards fOr Mitgliedschaftspflichten
und -rechte. Gilt fur die Mitgliedschaftsrechte das Prinzip ,,Ein Staat — Eine Stimme”, so
werden die Pflichtbeitrage nach einem Schitssel festgelegt, der die absolute und relative
Wirtschaftskraft des Mitgliedstaates berticksichtigt (wobei beim geltenden Schllssel ein
Anteil von 25 Prozent des ordentlichen Haushalts auf die USA entféllt; der jéhrliche
UNESCO-Beitrag der USA far den Haushalt 1984/85 war auf 43 Mio. US-Dollar festgelegt
worden). Diese Verfahrensmuster haben in den vergangenen 20.Jahren verstérkt dazu ge-
fahrt, die Verhandlungsposition der politisch und wirtschaftlich méchtigen Staaten zu er-
schweren, wird ihnen doch im Prinzip zugemutet, die verfahrensmagig abgesicherte
Gleichheit der Konflikt- und auch der Koalitionspartner zu akzeptieren. In einem politi-
schen Klima, in dem sich die USA zunehmend hé&ufiger in einer Minderheitsposition sa-
hen, die dartiber hinaus auch héufig nicht von verbOndeten und befreundeten westlichen
Staaten voll geteilt wurde, wuchs daher in den 70er Jahren die Skepsis und Distanz ge-
gen(ber politischen Foren, welche die Durchsetzung und haufig sogar nur die Verteidi-
gung von amerikanischen Interessen und Perspektiven so erschweren.
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Der Rlckzug aus den Verhandlungen Ober die siebente Wiederauffillung der IDA — gene-
reller die wachsende Skepsis gegentber der amerikanischen Beteiligung an multilatera-
len Entwicklungsbanken (vgl. Department of the Treasury, 1982) — ist insofern anders
gelagert, als diese Institutionen nicht dem skizzierten Struktur- und Verfahrensmuster der
UN-Organisationen folgen. Sie sind vielmehr nach dem Muster von Kapitalgesellschaften
organisiert: Das Stimmengewicht variiert entsprechend den Einiagen (und dementspre-
chend verftigen die USA Gber mehr als 20 Prozent alier Stimmen in der Weltbank und IDA).
Der amerikanische EinfluB war und ist daher immer noch sehr groB; speziell der Weltbank
— die ihre Kapitalmittel ganz Oberwiegend auf den privaten Kapitalmérkten aufnimmt
und zu kommerziellen Bedingungen ausleiht — wird so auch ein insgesamt positives
Zeugnis der Kosteneffizienz und der weitgehenden Parallelit4t zu amerikanischen Posi-
tionen ausgestellt (Department of the Treasury, 1982). Die flr die amerikanische politi-
sche und wirtschaftliche Szene besonders kontroversen Themen betreffen daher in erster
Linie die Weltbank-Tochter IDA, die langfristige Kredite mit hohem ZuschuBelement ver-
gibt und deren Mittel deshalb regelmaBig von den Geberl&ndern wiederaufgefilit werden
mussen. Die IDA-Aktivitaten und damit zusammenh&ngende Programmatiken und Kon-
zeptionen waren es, die der Weltbank den Vorwurf einbrachten, unter der Présidentschaft
McNamaras zunehmend ,,sozialistischer” geworden zu sein.

Die 6. IDA-Wiederaufflliung far die Jahre 1981 bis 1983 mobilisierte 12 Mrd. US-Dollar; die
7. Wiederauffullung sollte den Kapitalbedarf fur die drei Jahre 1984 bis 1986 decken.
IDA 7 muBte wegen des Widerstands der USA um ein Jahr verschoben werden, wodurch
die IDA-6-Mittel fur ein zusétzliches Jahr ausreichen muBten. IDA 7 sollte nun fir 1985 bis
1987 16 Mrd. US-Dollar mobilisieren. Die USA waren jedoch nur gewillt, IDA 7 zu akzeptie-
ren, wenn der Gesamtbetrag auf 9 Mrd. US-Dollar reduziert wlrde (bei einem US-Anteil
von 2,2 Mrd.). Dies bedeutet eine Verringerung der reaten IDA-7-Mittel von etwa 40 bis 60
Prozent gegentber IDA 6 (je nach Annahme Ober die Inflationsrate des Dollar), falls es
nicht gelingt, zusatzliche Mittel aus einigen europaischen und OPEC-Landern zu mobili-
sieren. Dies kénnte zu Uberproportionalen Auswirkungen auf die weichsten der weichen
»Infrastrukturprogramme” (Gesundheit, Bildung, Bevdlkerungspolitik, Umweltprobleme)
der Weltbank und der IDA fahren.

Unter finanziellen Gesichtspunkten wére der Austritt der USA aus der UNESCO und aus
allen anderen Organisationen des UN-Systems recht problemlos verkraftbar. Der Grund
dafar liegt darin, daB die westlichen und sozialistischen Industrielénder es erfolgreich
verhindern konnten, daB die operativen Programme des UN-Systems aus den jeweiligen
ordentlichen Haushalten finanziert werden (diese beschrénken sich daher auf den politi-
schen Apparat, die Verwaltung, die wissenschaftlichen Dienste und die Dokumentation).
Finanziell wirklich folgenreich ist der seit langem anhaltende und neuerdings zugespitzt
radikale Rickzug der USA aus der bilateralen und multilateralen (freiwillig finanzierten)
entwicklungspolitischen Zusammenarbeit.

Politisch brisant ist dieser amerikanische Angriff, weil er — 0ber den Bereich der entwick-
lungspolitischen Zusammenarbeit hinaus — den politischen und ideologischen Funda-
mentalismus der Reagan-Administration und der sie stotzenden Teile der amerikani-
schen Offentlichkeit ausdrackt und nolens volens konservative Regierungen in Westeuro-
pa zu &hnlichen MaBnahmen verfahren kann.
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