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Zur evolutionstheoretischen Fundierung einer Theorie
formaler Bildung in der Dritten Welt
Volker Lenhart

1. Evolutionstheorle und die Kritlk des evolutionédren Universalismus

Das Herantragen von Begriffen einer Theorie der soziokulturellen Evolution an die Fragen
der Padagogik der Dritten Welt muB mehr erbringen, als bloB das Umformulieren alter
Probleme in eine neue Theoriesprache (die schlimmstenfatlls ein theoretische Konnotatio-
nen aufweisender insider slang ist). Die Reformulierung muB zumindest gestatten, Pro-
blemstellungen praziser zu fassen. Méglicherweise eréffnet sie sogar neue Problem|d-
sungen. Angesichts der Vieldeutigkeit von ,Entwicklung” — bezogen auf die Gesell-
schaften der Dritten Welt — scheint das Angebot der Evolutionstheorien veriockend. Bie-
tet sich hier die Mdglichkeit, universalistische MaBstabe fur Entwicklung zu gewinnen,
begrOndete Fluchtpunkte gesamtgesellschaftlicher Bewegung auszumachen? L48t sich
in solchem Kontext die Entwicklung der Erziehung und der Beitrag der Erziehung zur Ent-
wicklung bestimmen? Nun sind alle Evolutionstheorien Musterbeispiele des evolution4-
ren Universalismus in den Sozialwissenschaften. Es wird bezweitelt, daB derartige Anséat-
ze dem Eigenwert der Kulturen in der Dritten Welt gerecht werden kénnen. Das sich auf-
tuende Dilemma hat in der deutschsprachigen Soziologie und vergleichenden Bildungs-
forschung am ausfahrlichsten Schéfthaler (1983 a.b; 1984 a.b) erértert.

Auf universalistische Prinzipien sich stOtzende Sozialwissenschaft droht ihres humanisti-
schen Anspruches verlustig zu gehen, Universalismus droht unversehens in Dominanz
eurozentristischer Wissenschaft gegentber den Kulturen der Dritten Welt umzuschlagen.
Schéfthaler nimmt keinen kulturrelativistischen Standpunkt ein. Er entwickelt vielmehr
ein Kritik- und Handlungsschema, das dem Fortschrittskriterium des evolutiondren Uni-
versalismus sein relatives Recht 148t, ohne — so lautet der Anspruch — den Eigenwert
nichtokzidentaler Kulturen zu schmélern. Die Argumentationsbindel markieren zugleich
eine grobe chronologische Abfolge des Schéfthalerschen ,,work in progress”.

a) Relativierung .

Diese Argumentationsphase 148t sich schlaglichtarti'g durch die Rezeption der Relativie-
rung des gesellschaftsgeschichtlichen Entwurfes Max Webers kennzeichnen. Die Ent-
wicklung des okzidentalen Rationalismus ist ,,f0r uns” bedeutsam, for ,,den Sohn der mo-
dernen européischen Kulturwelt” (Weber) stellt sie einen ausgezeichneten Entwick-
lungspfad dar. Angehdrige anderer Kulturen kénnen an diesem weltweit ausgebreiteten,
machtpolitisch durchgesetzten, unter anderem auch auf erweiterte Naturbeherrschung
gestOtzten erfolgreichen Entwurf der RealitAtsbewéltigung nicht vorbei, sie missen sich
zu ihm verhaiten, aber die Qualitat des einzigartigen bedeutsamen Aussché&pfens von Ra-
tionalitatspotentialen hat er primar for uns, die Angehérigen okzidentaler Gesellschaften.
Die letzte Konsequenz der Weberianischen Relativierung zieht Schéfthater nicht in glei-
cher Weise wie die zeitgentssische Weber-Exegese (z. B. Schluchter 1979), aber er stelit
die Kernfrage: Wie universalistisch oder eurozentrisch ist die neuere Sozialwissenschaft?
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b) Kritik

Ein Durchgang durch die einschldgige Wissenschaftsgeschichte ermdglicht es Schof-
thaler, sowohl Argumente des Entstehungs-, des Begrindungs- als auch des Verwer-
tungszusammenhanges universalistischer wissenschaftlicher Aussagensysteme gegen
deren Geltungsanspruch aufzubieten. Der Nachweis der Aufnahme der Thesen Lévy-
Bruhis bei einer letztlich unzureichenden soziologischen Abstitzung der genetischen Er-
kenntnistheorie durch Piaget ist ein einleuchtendes Beispiel fur Einwénde im ersten Be-
reich. Der Protest gegen die fatale These von der Strukturgleichheit des Denkens von ,,pri-
mitiven Erwachsenen” und ,,zivilisierten Kindern" steht fur Argumente des zweiten Berei-
ches. Der Aufweis der Legitimation fortdauernder Dependenzstrukturen zwischen den In-
dustrielandern und der Dritten Welt durch universalistische Annahmen [48t die Kritik im
dritten Kontext erkennbar werden.

c) Balance

Hier geht der Anspruch dahin, eine neue Ausgewogenheit zwischen evolutiondrem Uni-
versalismus und kulturellem Relativismus zu fixieren. Das theoretische Ziel wird in meh-
reren Anl&ufen umspielt: Evolutionstheoretische (Re-)konstruktionen der Entwicklungs-
logik der Geschichte werden — wie 2. B. die Ablehnung von Habermas’ , Kritik der Ver-
standigungsformen’ zeigt — weitgehend fur unguitig erklart. Zumindest sei die ,,Verlust-
bilanz” moderner Rationalisierung deutlicher hervorzuheben. Relative Geltung behalten
die Annahmen einer universalen Stufenfolge der kognitiven Entwickiung des Individu-
ums. Die Stufe formaler Operationen soll jedoch in ihrer Galtigkeit auf die Lésung wissen-
schaftlicher Probleme begrenzt werden. DarOber hinaus sind andere ,,Ausgénge” aus
dem konkret-operationalen Denken zu suchen. Solche Alternativen kénnten die noch we-
nig ausgearbeiteten Konzepte ,,postformaler” Denkoperationen sein.

d) Bildungspraktische Umsetzung

Die padagogische Umsetzung dieses relativierten Universalismus statzt sich auf das
Konzept einer bi-, genauer transkulturellen Erziehung. In wechselseitigen Lernprozessen
sollen Angehorige der Mehrheitskulturen von Angeh&rigen der Minderheitskulturen ler-
nen und umgekehrt und so noch bestehende Dominanz- beziehungsweise Dependenzver-
haltnisse abgebaut werden. Es geht um Unterrichtsprojekte, die flexibles, situationsspe-
zifisches Kombinieren der Operationen verschiedener Kompetenzstufen (einschlie8lich
der eventuell alternativ zur formaloperationalen Kompetenz aufzufindenden Méglichkei-
ten) erfordern.

Der Schéfthalerschen Relativierungsstrategie kann eine Gegenargumentation konfron-
tiert werden, die seinen Fragerichtungen, aber nicht seinen Antworten folgt:

Die Unterscheidung von (handlungstheoretisch definierten) Méglichkeitsspielrdumen
und der Ausfollung der Spielraume, von Kompetenz und Performanz (in Bezug auf die Ent-
wickiung des Individuums), von Entwicklungslogik und Entwicklungsdynamik (in Bezug
auf soziokulturelle Evolution) ist voranzutreiben. Wenn einsichtig gemacht werden kann,
was universalistische Kompetenzen des handlungsféhigen Subjektes sind gegentber
den empirisch vorfindbaren europdischen Perstnlichkeitsmodellen (ein Unterfangen,
das, neben der Theorie der Denkentwicklung die der Entwicklung des moralischen Urtei-
tens und der sozialen Wahrnehmung sowie der Ich-ldentitét einzubeziehen hatte), wenn
dargelegt werden kann, was Rationalitatsanspriiche moderner Gesellschaften Gberhaupt
gegenOber den gesellschaftlichen Erscheinungsformen gegenwértiger demokratisch-
kapitalistischer oder ,realsozialistischer” Industriegesellschaften sind, verlieren viele re-
lativierende Argumente ihr Gewicht.
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2. Bausteine der péidagogisch bedeutsamen Evolutionstheorie

Die im folgenden vorzutragende Analyse der Situation formaler Erziehung/Bildung in der
Dritten Welt greift auf einen vom Verfasser gegenwdértig unternommenen Versuch zurOck,
eine erziehungstheoretisch bedeutsame Theorie der soziokulturellen Evolution zu entwer-
fen. Wichtigste Bezugstheorie ist dabei die handlungs- und kommunikationstheoretisch
fundierte Evolutionstheorie bei Habermas. Dieser Theorie wurden auf den Gegenstand
~ der Erziehung hingedachte Elemente

— des gesellschaftsgeschichtlichen Entwurfes von Max Weber
— der systemtheoretisch orientierten Evolutionstheorie von Talcott Parson
— der zugespitzt systemtheoretisch angelegten Evolutionstheorie bei Niklas Luhmann

gleichsam bausteinartig eingeflgt. Eine solche p&dagogisch relevante Evolutionstheorie
antwortet zun&chst auf die Frage: Wie verandert sich die Erziehung mit der gesellschaftli-
chen Evolution? Sie n&hert sich dann auch der Beantwortung der Frage: Wie beeinfluBt
Erziehung die gesellschaftliche Evolution? Die Theorie arbeitet mit einem hoch stilisier-
ten Modell, von dem far das Versténdnis der folgenden Ausfthrungen funf EinzelzOge
wichtig sind:

a) Schon die Bezugstheorie von Habermas stellt eine Integration des handlungs- und des
systemtheoretischen Paradigmas dar. Konstitutiv fir den handlungs- und kommunika-
tionstheoretischen Aspekt ist der Begriff der Lebenswelt, fOr den der Beobachterperspek-
tive der des Systems. In der Lebenswelt geht es um Sozialintegration und symbolische
Reproduktion, im System um Systemintegration und materielle Reproduktion. Im Verlauf
der gesellschaftlichen Evolution differenzieren sich System und Lebenswelt, die in einfa-
chen Stammesgesellschaften noch eine Einheit bilden, voneinander. Die EinfluBméglich-
keiten, die ein Mitglied einer modernen Gesellschaft auf die die Grenzen des eigenen ge-
sellschaftlichen Systems markierenden Bereiche Wirtschaft und Politik hat, sind gering
im Verhéltnis zu seinen Teilnahmechancen an den lebensweltlichen Beziehungen von Fa-
milie, Nachbarschaft oder Kollegschaft am Arbeitsplatz. Die Habermas’sche Bezugs-
theorie sieht in der Gegenwart ,Lebenswelt” fortwahrend durch Imperative des
,»Systems” bedroht.

b} In der Bezugstheorie von Habermas wird auch fur die Gegenwart Erziehung umstands-
los zur Lebenswelt gerechnet. Demgegentber behauptet die p4ddagogisch bedeutsame
Evolutionstheorie, daB Erziehung in der Moderne mit ihren institutionellen Spitzen (far
westliche Gesellschaften: den Schulen, den Einrichtungen der Weiterbildung, den sozial-
padagogischen Institutionen) selbst zum System ,,in vorletzter Linie” geworden ist. Das
Erziehungssystem hat alle Systemeigenschaften — freilich mit Ausnahme des eigenen
Steuerungsmediums. Kein Medium (auch nicht die von Luhmann/Schorr 1979 vorgeschla-
gene Selektion) verdichtet etwa in der Schule Interaktionen so, ja koppelt sie, wie das
Geld im Falle des Wirtschaftssystems und die Macht hinsichtlich des politischen
Systems, von lebensweltlichen Verstandigungsbem(hungen ab.

¢) In der Evolution lassen sich gesellschaftliche Strukturprinzipien — in anderer Termi-
nologie ,,Gesellschaftsformationen” — ausmachen, denen die konkreten historischen
Einzelgesellschaften eingeordnet werden kénnen. Die Theorie unterscheidet zwischen
einem vorhochkulturellen (d. h. letztlich stammesgesellschaftlichen), einem hochkulturel-
len und einem modernen Strukturprinzip.

d) Die padagogisch bedeutsame Evolutionstheorie unterscheidet eine institutionelle,
eine curriculare und eine entwicklungshistorische Komponente der Evolution erzieheri-
schen Handelns.
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Sie behauptet eine in zwei Dimensionen beschreibbare Ausdifferenzierung erzieherischer
Institutionen, namlich hinsichtlich des Organisations- und des Spezifikationsniveaus er-
zieherischer Einrichtungen. Stammesgesellschaften kennen schon hoch organisierte In-
stitutionen, in denen auch erzogen wird (z. B. die Initiationsteier), aber noch keine komple-
xen auf Erziehung spezialisierten Institutionen. Die Entstehung der Schule als einer auf
Erziehung weitgehend spezifizierten Institution fortgeschrittenen Organisa‘l\iQnsgrades
ist ein Indikator fir den vollzogenen evolutiondren Ubergang zu Hochkulturen. Die Moder-
ne schlieBlich kennt eine Vernetzung der spezifizierten Institutionen zu einem formalen
Erziehungs-/Bildungssystem, dessen Teile aufeinander bezogen sind.

Die Theorie verwendet den Begriff des Curricularen in einer eigens definierten Weise. in
Abgrenzung zu den Institutionalisierungen erzieherischen Handelns soll er die Grund-
orientierung und die Handlungsformen erzieherischer Interaktionen bezeichnen. Zugrun-
degelegt wird Habermas’ Schema der Versténdigungsformen (Habermas I, S. 286). Es
wird nach den Spielrdumen erzieherischen Handelns innerhaib der dort evolutionstheore-
tisch begrOndeten Spielrdume von Handeln Uberhaupt gefragt. Im einzelnen ergibt sich
nachstehendes Schema, wobei erzieherisches Handeln der Stufen eins und zwei for vor-
hochkulturelle Gesellschaften, das Erreichen der Stufe drei fr hochkulturelle Gesell-
schaften (bei ,,Aufhebung” der froheren Stufen), das der Stufe vier far die Moderne cha-
rakteristisch sind. Der Kompetenzbegriff ist hier kommunikationstheoretisch ,.ent-
scharft”. Er meint die den Aktoren jeweils von ihrer Gesellschaft zugemuteten (freilich
nicht immer realisierten) Handlungsméglichkeiten.

Stufe Grundorientierung des Differenzierung des Ziele — Differenzierung der
erzieherischen Handeins Inhalte — Methodenkomplexes erzieherischen Handlungs-
Zwecktatigkeit |Kommun|kat|on typen/Reflexionsniveau
1 |ganzheitliche Aktions- Einheit von Zielen, In- Kommunikativer und
kompetenz halten und Methoden strategischer Handlungs-
aspekt ungeschieden:
Praktiken
2 |arbeits- holistische Hervortreten von Zielen Kommunikativer und
technische Kommuni- und Methoden, Inhalte an strategischer Handlungs-
Kompetenz kations- eine dieser Komponenten aspekt unterschieden:
kompetenz angelagert Regeln
3 berufs- differenzie- Ziele, Inhalte, Methoden Profilierung des kommu-
praktische rende kommu- | unterschieden nikativen vs. strategi-
Kompetenz nikative schen Aspekts: Lehren,
Kompetenz Padagogiken
4 [techno- diskursive Theorieférmigkeit der gesteigertes Gelingens-
logisch- Kompetenz Komponenten und ihres potential beim kommu-
wissen- Zusammenhangs nikativen Aspekt, gestel-
schaftliche gertes Erfolgspotential
Kompetenz beim strategischen Aspekt:
Erziehungswissenschaft

e) Mit den entwicklungshistorischen Funktionen thematisiert die Evolutionstheorie die

Frage nach dem EinfluB von Erziehung auf Evolution. Sie unterscheidet formal vier Va-

rianten:

— Erziehung wirkt dabei mit, gesellschaftliche Grundmuster immer aufs neue hervorzu-
bringen und wiederherzustellen. Erziehung erfllit eine reproduktive Funktion.



A

— Erziehung wirkt dabei mit, die unterschwellig sich voliziehende Verénderung einer Ge-
sellschaft, also faktischen sozialen Wandel zu verhindern oder zu hemmen. Erziehung
erfullt eine prohibitive Funktion.

— Erziehung wirkt dabei mit, innerhalb eines gegebenen Strukturprinzips gesellschaft-
liche Erscheinungsformen zu verandern. Erziehung ist am sozialen Wandel beteiligt,
erftlit eine produktive Funktion.

— Innerhalb eines Strukturprinzips wirkt Erziehung dabei mit, die gegebenen Spielrdume
konzeptionell zu verdndern, prinzipiell neue gesellschaftiiche Grundmuster zu entwer-
fen. Erziehung zielt auf ein neues Strukturprinzip, das im SchoBe des alten ,,vor-
scheint”, sie erflllt eine kreative Funktion.

Die These ist nun, daB die entwicklungshistorischen Funktionen der Erziehung nicht
auf allen evolutionéren Niveaus gleichm&Big ausgebildet sind, sondern selbst evolutio-
né&r entfaltet werden. Vorhochkulturelle Gesellschaften kennen nur die reproduktive und
prohibitive, hochkulturelle Gesellschaften diese beiden und die produktive, moderne Ge-
sellschaften die drei vorherigen und die kreative Funktion.

Damit ist nicht gesagt, daB Menschen in vorhochkulturellen Gesellschaften nicht kreativ
denken und handeln, also nicht divergierende Problemidsungen generieren kénnen, son-
dern nur, daB erzieherisches Handeln zum Entwurf eines neuen gesellschaftlichen Struk-
turprinzips nicht genutzt wird.

f) Die padagogisch bedeutsame Evolutionstheorie arbeitet mit einem relativ eng gefaB-
ten Erziehungsbegriff. Erziehung ist weder mit individueller Sozialisation noch mit ge-
samtgesellschaftlichem Lernen identisch. Solchem mit jeglichem sozialen Wandel ein-
hergehenden Lernen korrespondiert kein bewuBtes Lehren und Erziehen. Der hier verwen-
dete (und dem Anspruch nach sowoh! fir Stammesgesellschaften als fUr die okzidentale
Moderne verwendbare) Erziehungsbegriff unterscheidet sich von dem weiteren der Sozia-
lisation durch folgende handlungstheoretische Merkmale:

Erzieherische Handlungen — eine spezifische Klasse sozialisatorischer Handlungen —

— werden durch eine Interpretationsleistung von Erziehern und Edukanden konstituiert
(d. h. Erzieher und Erzogene kommen Uberein, eine bestimmte Handlungssequenz als
werzieherisch” zu akzeptieren)

— sind primar Erzieherhandlungen, die auf kommunikative Verbindung mit dem Erzoge-
nenhandeln verwiesen sind

— sind Erzieherhandlungen in einem paradoxen, weil auf Aufhebung des erzieherischen
Verhéltnisses gerichteten Zusammenhang.

3. Die evolutionstheoretische Reformulierung der Entwickiungsproblematik

Far die Gesellschaften der Dritten Welt war die ,,Kolonialisierung der Lebenwelt” keine
analogisierende Metapher, sondern eineinhalb Jahrhunderte lang sinnlich direkt erfahr-
bare Wirklichkeit. Kolonialisierung bedeutete das direkte Ausgreifen der Ober das Geld-
medium stabilisierten kapitalistischen Okonomie und der Ober das Machtmedium
strukturierten positiv-rechtlich fundierten Staatsanstalt auf Gesellschaften, die ganz un-
terschiedlichen evolutiondren Pfaden gefolgt waren und auf diesen ihren Entwicklungs-
wegen unterschiedlich weit fortgeschritten waren. Die Ausdifferenzierung eigener Gber
Medien strukturierter gesellschaftlicher Teilsysteme wurde entweder unterbrochen oder
gar gewaltsam zurlckgedrangt, indem nach dem Muster der okzidentalen Moderne eine
kotoniale Staatsadministration errichtet und eine Eingliederung des Produktionssystems
in den Weltmarkt vorgenommen wurde. Die Lebenswelten wurden nicht nur durch tradi-
tionell systemare Ausdifferenzierungen begrenzt, sondern gerade auch durch die von
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auBen hereingetragenen systemischen Handlungsbereiche des modernen Skonomi-
schen Sektors und des zunichst fremdbestimmten modernen Staates. Darlber hinaus
sahen sich die einheimischen Lebenswelten den kulturellen Imperativen der fremden Le-
benswelten der Kolonisatoren gegendaber. Nach der politischen Unabhéngigkeit blieb die-
ses Grundmuster wirksam, auch da, wo an die Stelle der modernen westlichen ,,spatkapi-
talistischen” Orientierungsmuster dstliche ,,realsozialistische” Vorbilder traten. Ein inte-
grativer, auf die Gesellschaft der Dritten Welt gerichteter Theorieentwurf weist diese als
dependente, strukturell heterogene Entwicklungsgesellschaften aus. Dabei wird von den
Dependenztheorien das Bestehen eines internationalen Abhangigkeitsverhéitnisses
Obernommen, das sich innergesellschaftlich niederschlagt. Urspranglich von auBen kom-
mende, Ober die Medien Geld und Macht ausdifferenzierter Teilsysteme im Skonomi-
schen und politischen Bereich haben far die Eliten der Lander kulturelle Muster einer ok-
zidentalen Lebenswelt transportiert, die die autochthonen systemaren Ausdifferenzie-
rungsansitze und Lebenswelten Oberformen und begrenzen. Dies Ist der sachliche Ge-
halt des Redens von der strukturellen Heterogenitat. Gleichwohl haben die Gesellschaf-
ten an okzidentalen Rationalititsstandards meBbare — wenngleich nicht an die européi-
schen Entwicklungsformen gebundene — Entwicklungspotenzen. Im Ruckgriff auf sol-
che Rationalitatsstandards nimmt die gegebene Bestimmung den nicht hintergehbaren
Rest der ansonsten zu recht fur gescheitert erklarten Modernisierungstheorien auf.

4, Die Komponenten einer Theorie formaler Erzlehung/Bildung in der Dritten Weit aus
evolutionstheoretischer Sicht

4.1 Dle institutionelle Komponente

Schulen gehéren bekanntlich in den meisten Gesellschaften der Dritten Welt nicht zum
Bestand an vorkolonialen Institutionen. Dort, wo es sie Im Rahmen des hochkulturellen
Strukturprinzips gab, blieben sie vereinzelte Institutionen, allenfalls — wie Parsons z. B.
far das alte China gezeigt hat — den ménnlichen Mitgliedern der Oberschicht zugénglich.
lhnen fehlten zwei charakteristische Merkmale des modernen Schulwesens: Die Einbet-
tung der Einzelinstitution in ein Bildungssystem und die Inklusion der in Frage kommen-
den Gesamtpopulation von Kindern und Jugendlichen. Die Etablierung eines modernen
Bildungssystems bedeutet aus evolutionstheoretischer Perspektive fOr die kolonialisier-
ten Gesellschaften:

Schulen stellen Institutionalisierungen kulturspezifischer Werte dar. Diese okzidentalen
Kulturmuster wurden zusammen mit der Institution versetzt. Von auBen kam nicht nur ei-
ne neue Institution, sondern es kamen Wertmuster, die Bestandteile einer fremden Le-
benswelt transportierten. Mit den modernen Institutionalisierungsformen von Erziehung
wurden in den kolonialisierten Gesellschaften vorhandene Spielrdume erzieherischen
Handelns gewaltsam aufgebrochen, die Vernetzungen erzieherischer Aktionen in den be-
stehenden Institutionen und Interaktionskontexten sowie die Verbindung erzieherischen
Handelns mit anderen Handlungsbereichen wurden gleichsam zerrissen. Die Verbindung
der padagogischen Institutionen mit bestehenden ,einheimischen” Institutionen war
kaum herstellbar, die neue Erziehung setzte auf nicht erzieherische Handlungskontexte
und Institutionen, die allerest zu schaffen waren. Die Beziehungslosigkeit wurde dadurch
verstarkt, daB die Schule, spater auch die moderne Berufsausbildungsstétte einerseits
und die traditionell auch erziehenden Institutionen sowie edukativen Interaktionskontex-
te andererseits unterschiedlichen gesellschatftlichen Strukturprinzipien eingelagert wa-
ren. Die Uberlagerung von Gesellschaftsformationen in den Landern der Dritten Welt bil-
dete sich so im erzieherischen Handlungsbereich ab. Die Blockade der Handlungsver-
schrankungen erzieherischer Kommunikation (sowohl auf der Ebene von Handlungs-
intentionen als auch der Handlungsfolgen!) 148t sich unmittelbar einleuchtend an Auto-
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biographien solcher Menschen ablesen, die ihre Kindheit und zum Teil Jugendjahre in ei-
ner vorhochkulturellen Stammesgesetlschaft verbracht haben und durch die Schule in die
Moderne hereingerissen wurden (Renner 1984). Bei diesen Autobiographen ist ein Konsti-
tuens des Begriffes Lebenswelt — namlich daB diese den gemeinsam von allen Aktoren
einer Kommunikationsgemeinschaft geteilten Hintergrund ihrer Interaktionen bilde —
teilweise auBer Kraft gesetzt. Hier haben sich Menschen in einer zerteilten Lebenswelt zu
bewegen, in der die Schulerzieher von kulturellen Orientierungen, pddagogischen Ma8-
nahmen, institutionellen Einbettungen der Familienerzieher kaum Kenntnis haben und
umgekehrt. Die Einheit ist allenfalls eine in der Person des Erzogenen hergestellte Ich-
Identitat, die konfliktreich die unterschiedlichen Anforderungen extrem partikular und un-
vereinbar erlebter Lebenswelten auszubalancieren sucht. Unter solchen Umstanden mag
dann auch das evolutionére Potential des kommunikativ weiter rationalisierten Lebens-
weltausschnittes Schule stillegestellt sein. Schulische Interaktion wird nicht als ein nach
universalistischen Prinzipien strukturiertes und von daher gerechtfertigtes Handlungs-
feld erlebt, sondern als ein spezifisches, institutionell verdichtetes, partikulares Hand-
lungsmuster neben anderen. In der nachkolonialen Gesellschaft sind die Schulsysteme
der Dritten Welt daruber hinaus mit einer doppelten Schwierigkeit belastet: Schulen der
Drittwelt-Lander zahlen voll den Preis far das Herauswachsen der Erziehung aus lebens-
weltlichen Zusammenhéngen, fur die Tatsache, daB Erziehung zum System in vorletzter
Linie geworden ist. Auch in der Dritten Welt manifestieren sich Entfremdungserscheinun-
gen, die sich z. B. in Schaler- und Studentenprotesten gegen anonymisierte padagogi-
sche GroBinstitutionen niederschlagen. Andererseits ist der Systemaufbau von Erzie-
hung noch nicht vollzogen. Auch in den 80er Jahren besuchen quer Ober die s0dliche He-
misphé&re nur rund zwei Drittel der Kinder und Jugendlichen im dblichen Schulalter auch
tatsachlich den Unterricht. Schulverwaltungen sind bei aller zuweilen anzutreffenden bo-
rokratischen Einengung h&ufig sehr ineffizient, die dienstrechtliche und wirtschaftliche
Situation der Lehrer ist sehr unsicher.

Bel dieser negativen Bilanz stellt sich die Frage, warum sich die Gesellschaften der Drit-
ten Welt die Institution der Schule Gberhaupt noch leisten. Nirgendwo Ist ernsthaft die -
lich’'sche Entschulungsforderung in politisches Handeln umgesetzt worden. Aus evolu-
tionstheoretischer Perspektive bieten sich zwei Antworten an: Wie gewaltsam auch im-
mer erbffnet — die mit den neuen Institutionen gesetzten Handlungsmaéglichkeiten blei-
ben nicht ungenutzt. Der gesamtgesellschaftliche Modernisierungsdruck ist so stark,
daB die 0ber die Schule gegebenen Modernisierungschancen einfach nicht ausgelassen
werden kdnnen. Das bedeutet aber zugleich, daB Schule vor allem wegen des System-
aspektes von Erzishung ausgebaut wird. Es sind die Qualifikationsleistungen, die das
Schulsystem ftir den systemisch ausdifferenzierten Wirtschaftsbereich, die Legitima-
tionsleistungen, die es fur das politische System, in geringerem AusmaB die Interpreta-
tionsleistungen, die es fUr den kulturellen Handlungsbereich, und die Integrationsleistun-
gen, die es fUr die gesellschaftliche Solidargemeinschaft erbringt, es sind diese Leistun-
gen, die die Institution Schule in den Gesellschaften der Dritten Welt wie in allen anderen
modernen Gesellschaften zur Notwendigkeit machen.

4.2 Die curricutare Komponente

Nach der zugrunde gelegten Theorie waren in Stammesgesellschaften in den ,,curricula-
ren” Dimensionen die Stufen eins und zwei, in hochkulturellen Gesellschaften diese und
die Stufe drei (entsprechend dem oben angegebenen Schema) erreicht. Was bedeutet
und was bewirkte die von auBen erfolgte Hinzufigung der Stufe vier fr erzieherisches
Handeln in Gesellschaften der Dritten Welt? Die ErschlieBung neuer Handlungsmaglich-
keiten far Erzieher und Erzogene brachte zun&chst eine Verschérfung der Unterschiede
Zwischen verschiedenen erzieherischen Handlungskontexten mit sich. Ein Paradox wur-
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de offenkundig: Neue mit universalistischem Anspruch auftretende Handlungsspielrdu-
me zeigten sich als die einer partikularen Lebenswelt. Dabei blieb die Entwicklung jedoch
nicht stehen. Die Gesellschaften der Dritten Welt verfigen heute Ober eine breite Gruppe
qualifiziert ausgebildeter Berufserzieher, die Erziehungswissenschaft an zahlreichen
Hochschulen ist der okzidentaler Wissenschaftszentren véllig gleichwertig. Das Handeln
dieser Erzieher und Wissenschaftler hat (neben dem anderer Aktoren) begonnen, die kom-
munikativen Verbindungen zwischen den partikular erlebten Lebenswelten, diese dabei
umbildend, neu zu knUpfen. Das gesteigerte Gelingens- und Erfolgspotential einer Ziele,
Inhaite und Methoden in theoretischem Zusammenhang bestimmenden Erziehung bilde-
te Menschen mit neuen Handlungskompetenzen. So Erzogene vermégen — bezogen auf
die als Ziele anzusehenden Grundorientierungen erzieherischen Handelns — situations-
adiquat Handlungskompetenzen unterschiedlicher Niveaus abzurufen. Das Paradox zei-
tigt eine paradoxe, freilich evolution&r gleichsam positive Wirkung: Die Partikularitat und
Heterogenitat der Lebenswelten fordert die Universalitat der Verfagung Ober alle Niveaus
der Handlungskompetenz. Das Gemeinte 148t sich in einer spezifischen Kompetenz (im
Sinne der Entwicklung des Individuums) erlutern. Die Kompetenz zu formal operationa-
lem Denken wird schon vielen Menschen in Hochkulturen abgefordert. Aber auch der An-
gehdrige einer entlegenen band society, bel dessen Freunden kulturvergleichende
Piaget-Forschung kaum oder nur mit ausgekliogelten ,kulturfairen” Tests gelegentlich
Manifestationen formaler Operationen feststellen konnte, vermag — von den neuen erzie-
herischen Aktionen erfaBt —, also nach vollendetem Schulbesuch, solche Operationen in
elnem breiten Spektrum von Anforderungssituationen zu produzieren. Anstelle ange-
sichts dieser Tatsache mit schlechtem Gewissen dem Eurozentrismus universalistischer
Sozialwissenschaft nachzudenken und sich auf die wenig erfolgversprechende Suche
nach alternativen Ausgéngen aus dem konkret operationalen Denken oder gar nach
»postformalen” Operationen zu machen, kénnte empirische (in diesem Fall entwick-
lungspsychologische) Forschung der evolutionstheoretisch angeleiteten Hypothese von
der (verglichen mit Angehdrigen europdischer Gesellschaften) gréBeren Flexibilitat und
Souveranitat dieser Aktoren aus Dritte Welt-Landern im situationsaddquaten Kompetenz-
gebrauch nachgehen.

4.3 Die entwicklungshistorische Komponente

Auch flr die reproduktive und die prohibitive Funktion der Erziehung gilt in Dritte Welt-
Gesellschaften das Uber die Heterogenitat und den ,,Abstand” der einzelen erzieheri-
schen Institutionen Gesagte. Ein in der Familie reproduziertes Wertmuster, ein in der peer
group beglinstigtes Verhalten mag in der Schule unterdrtickt werden. ,,Das Verlernen ler-
nen’’ Oberschrieb ein afrikanischer Erziehungswissenschaftler bitter ein Forschungspro-
jekt zum Grundschulunterricht. In einheimischen Hochkulturen war die Méglichkeit der
produktiven Funktion der Erziehung gegeben. In der modernen Institution Schule ist die-
se Chance verstérkt vorhanden, freilich ist sie ambivalent. Zweifellos vergrdBert Schul-
erziehung das gesamtgeselischaftliche Verstandigungspotential. In vielen Landern der
Dritten Welt kann man dies ganz wdrtlich nehmen. Indem in der Schule (Ober die lokale
Sprache hinaus eine regionale, landesbezogene oder internationale Verkehrssprache ge-
lehrt und gelernt wird, erweitern sich die sprachiichen Kommunikationsgrenzen. Schon
an diesem Beispiel wird deutlich, wie Schule an der Auflésung partikularer Lebenswelten
handfest mitwirkt. GewiB nicht nur daran: Je mehr Sozialstatus von ethnischer Herkunft,
Stellung im Verwandtschaftssystem etc. entkoppelt und an Bildung und Berufsposition
gebunden wird, wirkt Schulbesuch bei der Formung neuer Klassen und Schichten mit.
Studien zur Allokationsleistung der Schule in der Dritten Welt zeigen, daB die Institution
desto stérker an der Markierung sozialer Schichtgrenzen beteiligt ist, je mehr sich eine
Gesellschaft modernisiert.
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Die Schranke far die produktive Funktion von Schulerziehung liegt in der relativen Schwa-
che der grundlegenden Systeme Wirtschaft und Politik. Quer Gber die Gesellschaften der
Dritten Welt waren die Bildungssysteme bei ihrer Qualifikationsleistung relativ erfolg-
reich. Die Wirtschaftssysteme jedoch versagten im Hinblick auf die Bereitstellung ent-
sprechender Arbeitsplatze. Das Stichwort der ,,Arbeitslosigkeit der Ausgebildeten’ (edu-
cated unemployment) kennzeichnet jene Bruchstelle an der Grenze von Bildungs- und
Wirtschaftssystem, die die produktive Potenz von Schulerziehung gleichsam ins Leere
laufen |4Bt. Weniger offensichtlich und auch weniger gut durch Forschung dokumentiert
ist der parallele Durchsetzungsmangel der Legitimationsieistung der Schule angesichts
politischer Systeme, die allen auf universalistische Gleichheits- und Gerechtigkeitspostu-
late gerichteten Legitimationsanstrengungen ganz eklatant widersprechen. Wenn derar-
tige Legitimationsversuche der Schule nicht ohnehin durch machtgestttzte Intervention
eingeschrénkt oder ideologisch umgebogen werden — Militareinsatze in Schulen und
Hochschulen sind in verschiedenen Staaten der Dritten Welt in den letzten 20 Jahren be-
legt — treffen sie nur auf widerwillige Akzeptanz im politischen System. Daran bricht sich
die produktive Potenz der Schule.

Ahnlich ambivalent ist die Einschétzung der kreativen Funktion der Erziehung und der
Schule als eines institutionellen Ausschnittes erzieherischer Interaktion. Der Kreativitéts-
spielraum (4Bt sich am besten in der Terminologie der systemtheoretisch angeleiteten
Evolutionstheorie beschreiben. Diese unterscheidet (Luhmann 1975) die evoiutiondren
Mechanismen der Variation, Seiektion und Stabilisierung. Der Abstand zwischen den Er-
ziehungsinstanzen und deren Heterogenitat macht zwar in der Dritten Welt durchaus die
padagogische Erzeugung von Lebensalternativen wahrscheinlich, die Schwéche des er-
zieherischen Handlungsnetzes und die relative Schwéche des politischen und 8konomi-
schen Systems machen es jedoch ebenso unwahrscheinlich, daB derartige Neuerungen
gesamtgesellschaftlich aufgenommen werden. Zu den interessantesten in gegenwarti-
gen Schulsystemen der Dritten Welt hervorgebrachten Reformalternativen zahlen die Pro-
duktionsschulmodelle, die es in verschiedenen Varianten in Botswana, Cuba, Guinea Bis-
sau oder auf den Philippinen gibt (Lenhart 1983). Mag hier auch ein neues Verhaltnis von
Lernen und Arbeiten in einer Schule vorgelebt werden, die spezifische Geschichte der ein-
zelnen Modelle zeigt, daB derartige L&sungen nicht notwendig gesamtgesellschaftlich
rezipiert werden muassen. Der Variationsbeitrag und damit die kreative Leistung von
Schulerziehung bleibt kontingent.
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Konstituierende Merkmale von Kindheit in Afrika
Annemarie Bauer, Madgalene Schultz

,Was wir den kindlichen Charakter nennen, ist kein reines Naturprodukt, sondern das Er-
gebnis hochkultureller ,Verwdhnung’ der progressiven Gesellschaften.” (Mohimann:
1975:84

Ausgehend von der (derzeit breit diskutierten) These, daB man von Kindheit als Phase mit
nicht-biologisch bedingten Qualit4ten’) in Europa erst ab etwa dem 17./18. Jahrhundert
reden darf, wollen wir GberprQfen, inwiewelt traditionelie und moderne Kindheit in Afrika
mit traditionaler und moderner Kindheit in Europa vergleichbar sind. Es soll versucht wer-
‘den, diese Gegenlberstellung ohne Bewertung vorzunehmen. Der pragmatische Wert ei-
ner solchen Untersuchung kénnte in den dadurch verbesserten Voraussetzungen fOr eine
Analyse des derzeitigen Zustandes liegen und der damit verbundenen Chance far realisti-
schere gesellschafts- und bildungspolitische MaBnahmen. Das Instrumentarium der Un-
tersuchung ist der Standardliteratur zur Geschichte der Kindheit entnommen, deren-The-
sen in der folgenden Ubersichtstabelle zusammengestelit sind.

Die folgenden tabellarisch aufgelisteten Ansitze zusammenfassend ergeben sich vor al-
lem folgende Kriterien, die in Europa das Phanomen Kindheit konstituierten?):

1. Eine Theorie von Erziehung; 2. Allgemeine Literalitat; 3. Ein formales Schulwesen; 4.
Freistellung der Kinder von existenzsichernder Arbeit; 5. Die Kernfamilie mit intimen Be-
ziehungen zwischen den Eltern und Kindern; 6. Schamgefohl und Intimsphére; 7. Empa-
thie.

Es stellt sich die Frage, inwieweit diese Kriterien auch f0r Kindheit in Afrika erf0llt sind,
oder inwiefern sich Kindheit in Afrika von Kindheit in Europa unterscheidet.

1. Eine Theorle von Erziehung

Es ist woh! von niemandem bestritten worden, daB es in jeder Gesellschaft das Phéno-
men Erziehung gibt, d. h. Uberlegungen und Handlungen von Erwachsenen in der Ab-

* sicht, Kinder In die bestehende Gesellschaft einzugliedern, indem sie ihnen die Normen,
die geforderten Verhaltensweisen und die jewsiligen Rollenmerkmale vermitteln. Diese
Erziehungsinhaite und -methoden afrikanischer Geselischaften — etwa: ,, The older per-
son’s mouth is more powerful than fetish” (zit. nach Bude: 1981:324) oder: ,,Es ist gut,
wenn man ein Kind schl4gt, wenn es noch klein ist. So lernt es etwas.” (zit. nach Bauer:
1979:240) — sind in der Rege! Inhaite von Sprichwdrtern, Liedern, Gedichten und Réatseln
und beziehen sich auf gewlnschtes Sozialverhalten. Dennoch scheint es uns problema-
tisch zu sein, dies als Padagogik oder als eine Theorie von Erzishung zu bezeichnen, d. h.
als systematische Reflexion Ober Kindererziehung, Lehren und Lernen, wie z. B. Mock
(1979) und Erny (1972:21) es tun. Wenn man von Erziehung spricht, sollten zwei Faktoren
klar hervortreten: ein angestrebtes Ziel und zur Erreichung des Ziels benutzte Methoden.
Als Theorie der Erziehung aber bezeichnen wir Erkiarungen von Zusammenhé&ngen be-
stimmter Verhaltensweisen mit anderen aufgrund bestimmter GesetzméBigkeiten. De-
skriptionen und Handlungsanweisungen allein sind unzureichend, solange nicht Kausali-
taten und Interdependenzen analysiert und Generalisierungen und GesetzméaBigkeiten
abgeleitet werden.

Eine Theorie von Erziehung in Afrika mOBte Fragen nach der kognitiven, affektiven und
sozialen Entwicklung des afrikanischen Kindes stellen, sie mOBte die Auswirkungen
der priméren sozialen Umwelt mit einbeziehen, sie m0Bte Gedanken darlegen Uber die
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Auswirkungen bestimmter Erziehungsmethoden, Uber die optimalen Forderungen, die
man an Kinder stellen, (ber Frustrationen, die man zumuten kann. Das alles scheint es in
afrikanischen Gesellschaften allenfalls in Ansatzen zu geben. Das was das Kind fdr das
Leben in der traditionalen Gesellschaft braucht, lernt es durch Beobachten und Mitma-
chen, kaum jedoch durch systematische Unterweisung. Jeder Erwachsene ist aufgrund
seiner Erfahrung unterweisungsberechtigt — das gilt sowohl far die Vermittlung von
Kenntnissen und Fertigkeiten als auch fir Verhaltenserwartungen, — d. h. es wird keine
Ausbildung und Qualifikation der Erzieher und Ausbilder verlangt.?) Nun gilt das fdr die
Erziehung in der européischen Familie ebenso; der Unterschied aber besteht darin, daB
es (Uber die Familie hinaus ErZIehungsmstltutlonen gibt, die ihren Erziehern bestimmte
Qualifikationen abverlangen.

Far Afrika sind Ans#tze zu einer Theorie der Erziehung in den Initiationsriten zu erkennen,
die haufig in einem Initiationslager vorbereitet werden, wéhrend dessen die Jugendlichen
eine systematische Unterweisung Uber ihren Status als Erwachsene und die an diesen
Status gekntipften Verhaltenserwartungen erhalten. Doch um wirklich von einer Theorie
der Erziehung sprechen zu kdnnen, mOBte man wissen, ob in dieser Zeit nur eine forcierte
Anpassung betrieben wird, worauf einiges hindeutet, durch Einsetzen von Angst und
durch Vorgénge, Beschneidung z. B., die zur vélligen Identifizierung mit dem Erwachse-
nenstatus und der Gesellschaft fhren, oder ob es auch eine Diskussion Qber die Ziele
und Methoden dieser Erziehung gibt.

Eng mit einer Theorie der Erziehung h&ngt auch eine Theorie der psychischen Entwicklung
zusammen. In der europaischen Antike hat sich bereits Platon ausfahrlich mit einer diffe-
renzierten Theorie der Jugend beschaftigt und drei Vorschldge dazu gemacht. Aber im Lau-
fe der europaischen Geschichte wurden diese Bemuhungen ,,vergessen”. Nach ARIES hat
die mittelalterliche Zivilisation ,,die paideia der Aiten vergessen und wuBte noch nichts von
der Erziehung der Moderne . .. Sie hatte keine Vorstellung von Erziehung.” (zit. nach POST-
MAN: 1983:25) Eine Theorie der Erziehung, Pddagogik als Wissenschaft, entfaltete sich bei
uns erst ab etwa dem 18. Jahrhundert. Locke und Rousseau sind als zwei wichtige Vorlau-
fer der Paddagogik und auch der padagogisch relevanten Entwicklungspsychologie zu be-
trachten.4) Wenn diese Konzepte auch sehr unterschiedlich sind — Locke: das Kind ist eine
tabula rasa, es muB beschrieben werden, durch Lernen wird es vollkommener und zivili-
siert, und Rousseau: das Kind ist das Unverdorbene und muB so erhalten bleiben, muB vor
der Zivilisation beschitzt werden, — so ist beiden doch der Wert der Kindheit gemeinsam:
Kindheit ist ein Zeitraum, in dem Wichtiges geschieht und der deshalb besonderer Bemg-
hungen bedarf. POSTMAN nennt Freud und Dewey als wichtige Vertreter der Entwicklungs-
psychologie und -philosophie: Dewey, der dafir plédiert, die kindlichen Bed(rfnisse, die ein
Kind jetzt hat, zu bertcksichtigen und Kindheit nicht nur als Weg zum Erwachsenen-Sein zu
betrachten, und Freud, der betont, daB Kinder keinesfalls eine tabula rasa seien, sondern
(polymorph perverse) Triecbmenschen, die durch Erziehung die Vorgange der Sublimierung
erlernen mussen, deren Naturzustand aber auch zu seinem Recht verholfen werden muB,
wenn es nicht dauerhafte psychische Schaden geben soll. Gerade die Kindheit représen-
tiert fur Freud und die Psychoanalyse genereil groBe Fortschritte des Lernens und der gei-
stigen Entwicklung, so daB fUr das (unbewuBte) Gedachtnis angenommen werden muB,
»daB es zu keiner anderen Lebenszeit aufnahme- und reproduktionsféhigerist als geradein
den Jahren der Kindheit” (FREUD: 1942:75). Von solchen oder &hnlichen Konzeptionen, was
Kindheit ist, wie man ein Kind behandelt, um es zu seinem — seiner Entwicklungsphase
entsprechenden — Recht zu verhelfen und um ihm eine gute Disposition auf den Weg zum
Erwachsenen mitzugeben, solche professionellen Konzeptionen sind von afrikanischen
Gesellschaften nicht bekannt, sei es, weil sie es tatsachlich nicht gibt, oder sei es, weil sle
durch das Fehlen von Schrift nicht nachzuweisen sind.
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Wir haben uns deshalb zu beschranken auf das, was wir als Alltagspraxis sehen, was an
Lebensweisheiten oral tradiert ist; ungeldst bleibt aber die Frage, ob dahinter eine Theo-
rie steht, und wer sie formuliert haben kdnnte. Ein Beispiel fir Alitagspraxis ist z. B. ein
Fest, das gefeiert wird, wenn ein Junge das erste Mal eine Palme besteigt. Dies mag eine
erzieherische Institution sein, denn es wirkt sicher als positive Verstarkung; wir wissen
aber nicht, ob die padagogische Absicht die Ursache fur die Institutionalisierung ist.

2. Aligemeine Litaralitét

Eines der wesentlichen Merkmale, die in den westlichen Gesellschaften Kindheit be-
stimmt, ist der durchgéngige Erwerb von Literalitat. Nicht nur der Erwerb von Sprache ge-
schieht wahrend der Kindheit, das ist eine ihrer Universalien, sondern der Erwerb von
Schrift ist ein Merkmal der modernen Kindheit schlechthin.

POSTMAN nimmt eine Unterscheidung zwischen allgemeiner bzw. sozialer Literalitat (al-
le Mitglieder einer Gesellschaft kdnnen lesen und schreiben) und Fachliteralitat (es ist ei-
ne Fahigkeit nur von wenigen) vor. (In Anlehnung an Havelock, POSTMAN: 1983:20) Trotz
aller Vorbehalte POSTMAN'’s Thesen gegendber ist es richtig, daB bis ins 19. Jahrundert
auch in Europa viele Menschen nicht lesen und schreiben konnten. ,,Der durchschnitt-
liche Laie gewann seine Bildung nur mit den Ohren, durch 6ffentliche Predigten, Myste-
rienspiele und den Vortrag von belehrenden Balladen und Geschichten.” (Tuchmann, zit.
nach POSTMAN: 1983:23)

Die Fahigkeit zu lesen und zu schreiben ist in einer Zeit mit Fachliteralitét also ein Privi-
leg bestimmter Gruppen, in einer literalen Welt dagegen ein Privileg bestimmter Alters-
gruppen: Literalitat ist eines der Merkmale, die das Kind vom Erwachsenen unterscheiden
bzw. genauer: den Erwachsenenstatus von der permanenten Kindheit trennens). Nun ist
Literalitat in Europa und Afrika etwas grundsatziich anderes: Gibt es bei uns eine generel-
le Literalitét (die als Norm z. B. zur Stigmatisierung des Erwachsenen-Analphabetismus
fohrt), die Kinder als nichtliterale Menschen von den Erwachsenen unterscheidet, und die
Schuler definiert als auf dem Weg zum literalen Erwachsenen, so ist in schwarzafrikani-
schen Gesellschaften die Situation véllig anders. In der traditionalen Gesellschaft gibt
es weder soziale noch Fachliteralitat; Sprache, nicht aber Schrift, steht allen gleichm#Big
zur Verfigung. Das bedeutet aber, daB die Kategorien zur Unterscheidung von wissen-
den, privilegierten zu nicht-wissenden, nicht-privilegierten Gruppen andere sein mlssen,
ebenso wie sich zumindest unter dem Aspekt dieser Kategorie die Grenzen zwischen
Kind und Erwachsenem verwischen bzw. sich reduzieren auf den Spracherwerb. Wenn wir
fur Europa feststellen, daB Fachliteralitét zu Privilegien fthrt, so ist die Situation for die
traditionalen, schriftlosen Gesellschaften Afrikas anders: In einer schriftlosen Kultur
bleibt Wissen Geheimwissen, d. h. es bleibt in den Kdpfen derer, die es besitzen, es ist
nicht vervielféltigbar, nicht allgemein zugénglich, und es bleibt in die Entscheidung der
Wissenstréger gestellt, es weiterzugeben und sich dafor Auserwihlte zu suchen. Schrift
generell aber ist ein Medium, durch das man Zugang zu diesem (Geheim-) Wissen bekom-
men kann. Der Herrschaftscharakter von Wissen geht Uber Dokumentation potentiell ver-
loren.

Nun ist in Afrika der Erwerb von Literalitdt — nicht anders als bei uns — untrennbar mit
Schule verbunden. Das bedeutet, daB ihr Erwerb stattfindet sowohl in einer der traditiona-
len Gesellschaft unbekannten Institution als auch in der Regel in einer véllig fremden
Sprache. Die duBeren Folgen sind offenkundig: Eine breite, literarisch gebildete, bucher-
besitzende Schicht gibt es nicht, ein literarisches Klima fehlt weitgehend, nur wenige er-
werben Schrift bis zu ihrer Vollstandigkeit, viele werden wieder zu Analphabeten, viele
leben in Familien, in denen die Elterngeneration diese F&higkeiten Gberhaupt nicht be-

81



herrscht. Die ,,inneren” Folgen sind nur zu vermuten: Die Sprache der Literalitat ist, bis
auf wenige groBe Sprachgruppen, etwa das Kisuaheli, nicht die Sprache der persénlichen
und sozialen Identitéat.

Dardber hinaus hilft der Erwerb dieser Literalitat nicht, an die Geheimnisse und das Ge-
heimwissen der traditionalen Kultur heranzukommen. Inwieweit er hilft, die Geheimnisse
und das Wissen der Kultur der Literalitat zu erfahren, ist nicht zu entscheiden. Vielen Afri-
kanern, die lesen und schreiben kénnen, werden trotzdem viele Bereiche der Kultur, die
mit der Literalitat und ihrer Sprache verbunden sind, verschlossen bleiben.

Es bleibt also offen, ob es in Afrika durch Schrift Oberhaupt zu den groBen verénderten
Kommunikations- und Denkstrukturen sowie zu Orientierungsmustern kommen kann, die
POSTMAN annimmt:

— Die Nachweisbarkeit, wer was geschrieben hat (POSTMAN: 1983:33), was zur Identifi-
zierung der Herkunft einer Idee fihrt, die den Schreiber individuell sichtbar macht. Die
Auseinandersetzung erfolgt dann nicht nur mit einer Idee, sondern auch mit einer Per-
son.

— Die ver4nderte Struktur von Wissen (a.a.0. 34): Mit dem gedruckten Text entsteht eine
neue Methode, Inhaite und Denken zu organisieren: die Einteilung in Linien, Abschnit- .
te, Register etc. (POSTMAN: 1983:41), aber auch — wesentlich entscheidender — die
M#&glichkeit, zurQckzublattern, nachzublattern, noch einmal zu lesen. Erst das macht
die Bearbeitung komplexerer Gedankengange mdglich.

— Die verénderten Symbole (POSTMAN: 1983:34): Nicht mehr die Sprache allein, sondern
Schrift wird zusitzlich zum Symbol der Kommunikation.

— Das veranderte Wesen der Gemeinschaft (POSTMAN: 1983:34): eine sprachliche Inter-
aktion verlangt wenigstens zwei Partner, wahrend Schrift mit einem Agierenden aus-
kommen kann. Der Leser braucht nicht den sozialen Kontext, ebenso wie der Schrei-
ber ihn nicht braucht. Nicht nur Lesen, wie POSTMAN meint (1983:38), sondern Schrift
ist ein ,,antisozialer Akt".%)

Dennoch hat Literalitat in Afrika zu einem IndividualisierungsprozeB beigetragen, was ei-
ne Fulle von biographischen Blchern beweist, und was sich auf Dauer indirekt auf Part-
nerschaft und Familie auswirken kénnte.

In Afrika geschieht, vielleicht z6gernder als bei uns, tendenziell aber nicht anders, etwas
Neues, das in der europdischen Geschichte keine Parellele hat: Es wird nicht nur Schrift
eingefthnt, die in Europa mehr als 2000 Jahre das einzige Kommunikationsmedium (ne-
ben Sprache) war, sondern gleichzeitig die neuen Kommunikationsmittel, das Transistor-
radio, das Fernsehen z. B., die den Wert von aktiver Literalitat einschrénken (da bisher nur
rezeptive Kommunikation Ober Technik méglich ist), die damit aber sogar noch tiefer grei-
fen, indem sie auch Sprache zu einem ,,anti-sozialen, a-sozialen Akt" machen. Es ist noch
nicht abzusehen, in welcher Weise die verschiedenen Kommunikationsmittel die Gesell-
schaften prégen werden.

3. Formales Schulwesen

ARIES nimmt an, daB sich aus dem entstehenden Verstandnis fOr die Lernfahigkeit des
Kindes zunichst die ,,apprenticeship” entwickelte, die Kinder frOh aus Elternh&usern
wegfOhrte, um im adeligen Bereich vorwiegend Manieren und Anstand, im handwerk-
lichen Bereich aber auch Kenntnisse und Wissen zu erwerben; spater entwickelte sich die
Schule. Wie ARIES betont, schiebt sich die Schule zwischen Eltern und Kinder und be-
wirkt eine vertiefte Trennung der Lebensalter. Schule und Literalitdt hdngen eng zusam-
men: ,,Wo die Lese- und Schreibfhigkeit allgemein hoch im Kurs stand (wie in den vor-
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wiegend protestantischen Landern und Gegenden, Anm. der Verf.), gab es Schulen; und
wo es Schulen gab, da entfaltete sich-die Vorstellung von Kindheit sehr rasch.” (POST-
MAN: 1983:51) Unsere Frage in diesem Zusammenhang ist die nach dem Beitrag der
Schule an der Qualitat von Kindheit in Afrika. In den meisten afrikanischen Gesellschaf-
ten gibt es seit jeher eine Institution, die sich zwischen Eltern und Kinder schiebt, die Al-
tersklassen, die ganz entscheidende Funktionen Gbernehmen: Sie bestehen lebenslang
und sind fdr jeden verbindlich; sie bieten Hilfestellung und Schutz, definieren
Geschlechts- und Altersrollen und bedingen dadurch implizit bestimmte Rechte und
Pflichten; sie verhindern den Rickzug in die familiale oder individuelle Isolation und die-
nen durch ihre gruppeninterne Offentlichkeit auch der Kontrolle des Verhaltens der Ein-
zelnen.

Das afrikanische Kind erhalt so einen doppelten Zugritf auf das Individuum, — eine verti-
kale Verankerung durch die sich &ndernde Position und den damit verbundenen Status
und eine horizontale, durch die gleichbleibende, nur mit zunehmendem Alter vorrackende
Altersgruppe, wobei &ltere Gruppen mehr Autorit4t haben als jingere.

Das bedeutet, daB es in den traditionalen Gesellschaften Afrikas grundsétzlich andere
Voraussetzungen far Kindheit gibt als im Europa des ,,ancien régime”: Auch traditionaler-
weise kénnen Kinder in Afrika nicht vollig unbegrenzt am Erwachsenenleben teilnehmen,
wie ARIES und ELIAS es for das Mittelalter in Europa beschreiben, sondern es gibt immer
eine Trennung der Lebensalter und der Geschlechter in spezifische Gruppierungen, die
nur bestimmte Interaktionen erlauben (vgl. SCHULTZ: 1980: 92). Diese Altersklassen bie-
ten frih die Mdglichkeit, ein eigenes Selbstverstandnis als Kinder und Jugendliche zu
entwickeln.

Die Institution Schule aber hat fur Afrika Implikationen, die sie von der traditionalen Al-
tersklasse wesentlich unterscheiden: Ihr primérer Auftrag ist die Wissensvermittiung, die
durch eine Autoritétsperson vorgenommen wird. Schule dient bei uns, ebenso wie in Afri-
ka, zunéchst dem Erwerb von Literalitat, die die Basis flr alles weitere Lernen ist. Sie ver-
langt wenigstens zwei neue Formen der Disziplin, die Entwicklung bestimmter kognitiver
Stile und der motorischen Kontrolle. Der Unterricht findet in der Regel in Afrika in einer
Fremdsprache statt, d. h. das Kind wird nicht nur mit vielfach seiner Umgebung unbe-
kannten Lerninhalten konfrontiert, sondern soll diese darQber hinaus in einer fremden
Sprache lernen. Zunéchst brachte die Schule die Kultur der Koloniaiherren, was far die er-
sten Generationen Entfremdung durch fremdes Wissen bedeutete, das for die Alitagsbe-
wéltigung der meisten wenig relevant war.”) Ganz sicher aber vermittelt die Schule nicht
die Fahigkeit, traditionales Geheimwissen zu erwerben. Dagegen ist sie die Bedingung
far neue Aufstiegsméglichkeiten in der sich verdndernden Gesellschaft: Durch Bildung
kommt es zu neuen Chancenzuteilungen, die es in der traditionalen Gesellschaft nicht
gibt bzw. gab.

Die Unterschiede zwischen Altersgruppen und Schule fassen wir stichwortartig so zu-
sammen: ‘
— Die Altersgruppe besteht lebenslang, die Schule ist eine Ubergangsinstitution.

— Der Zweck der Altersgruppe ist nicht wie der der Schule das Lernen, sondern der
geschlechts- und altersspezifische Rollenerwerb und ihre Sicherung Ober identitats-
entwicklung.

— Die Altersgruppe dient der sozialen Allokation, wahrend die Schule der beruflichen
dient und erst Uber diese evtl. der sozialen. '

83



4. Freistellung der Kinder von existenzsichernder Arbeit

Zu den wichtigsten Merkmalen, die Kindheit bei uns ausmachen, gehort die (relative) Frei-
stellung von Arbeit, jedenfalls von der Arbeit, die der Existenzsicherung dient.

Aus der europaischen Sozialgeschichte wird deutlich, daB Kinder erst seit der neuesten
Zeit freigestellt werden von Arbeit und ihnen das Recht zugesprochen wird, zu spielen
und in die Schule zu gehen, d. h. zukunftsorientiert zu lernen. In den davoriiegenden Jahr-
hunderten war Kinderarbeit generell Oblich: es sei denn, daB das Kind im friihen Alter so-
wohl von Bauern als auch von Handwerkern in andere Haushalte gegeben wurde, wo es
»wie in der Familie seiner Eltern am unteren Ende einer Pyramide von Autoritdten”
(SCHLUMBOHM: 1981; 273) stand, oder daB es im Haushalt der Eltern mitarbeitete, bis
hin zur Zeit der Industrialisierung, was ftr England besonders gut dokumentiert ist, wo
Kinder sich als Arbeitskraft verdingten, um die Familie mitzuernahren.

»Wenn auch in stadtischen Haushalten, besonders in der Zunfthandwerkerschaft, die
Kinder vor Beginn der Lehrzeit oft nicht so direkt in die gewerbliche Warenproduktion ein-
bezogen werden konnten wie auf dem von zGnftigen Regulierungen freien Lande, so gab
es doch an hauslichen Diensten, Botengéngen, Aufgaben in der Betreuung jangerer Ge-
schwister, aber auch an Hilfs- und Nebenarbeiten bei der Erwerbstétigkeit der Eltern far
die Kinder kleiner Leute in der Stadt ebenfalls genug zu tun.” (SCHLUMBOHM: 1981: 271)
Kinder heute bei uns (und ihre Eitern) kiagen hdufig Gber den Leistungsdruck, dem sie in
der Schule ausgesetzt sind, der ihr Leben bestimmt, und der ihnen wenig Zeit |48t zu spie-
len. Das darf nicht darOber hinwegtauschen, daB Kinder 6konomisch véllig abgesichert
und von produktiver Arbeit freigestellt sind; daflr sind sie eingespannt in eine zukunfts-
orientierte Leistungserwartung bezogen vor allem auf Statuserwerb und Sicherung einer
zukOnftigen Existenz, aber nicht der momentanen.

For Kinder in Afrika aber ist die eigene Arbeit ein wichtiger Faktor, die Subsistenz der Fa-
milie sicherzustellen. MENDELIEVITCH gibt aber noch andere Grinde an, weshalb afrika-
nische Kinder arbeiten: Eltern in der Stadt wollen durch Arbeit ihre Kinder von der StraBe
fernhalten, oder ein Kind soll aus Solidaritat arbeiten, um die 6konomische Last, die es
selbst flr die Familie bedeutet, zu kompensieren (1979: 8—9).

Die vollig neue Situation mit ihren dkonomischen Problemen, die auf die Familie in der
Stadt zukommt, zwingt Kinder haufig dazu, Arbeit aufzunehmen. Der gleiche Autor nimmt
an, daB etwa 95 % aller afrikanischen Kinder unter 15 Jahre als ,,unpaid family workers”
arbeiten. (MENDELIEVITCH: 1979: 26 ff)®)

UKPABI legt fur Nigeria genauere Zahlen vor: Man schétzte 1979 etwa 43 % der Bevblke-
rung auf ein Alter von unter 15 Jahren (= 35 Millionen) und nimmt an, daB etwa 16 Millio-
nen der 6—15j4hrigen arbeiten (1979: 115—119). Die Kinder folgen ihren Eltern frOh an ih-
ren Arbeitsplatz, sei es Landwirtschaft, Fischerei oder Handel. Die Kinderarbeit ist nicht
zu unterschétzen: Sie ist kontinuierlich und zeitlich lang ausgedehnt, Kinder tragen frah
an Verantwortung, die ihnen auferlegt wird far Arbeiten, die sie voll und ganz zu Gberneh-
men haben. Auch in Stadten gehen viete Kinder nur kurz zur Schule, um friher ganz mitar-
beiten zu kdnnen.?)

Auch die Gronde, warum Kinder, statt in die Schule zu gehen, arbeiten, sind vielfaltig und
rangieren von der Armut, in der man die Arbeit des Kindes nicht entbehren kann, bis zur
mangeinden Einsicht, die den Nutzen von Schule nicht erkennen kann. Entscheidend ist,
daB viele Kinder nicht von der Arbeit freigestellt sind bzw. werden kdnnen.

Wenn wir fir die Kindheit sagen, daB Kinder ein Recht auf Unbelastetheit haben, auf
Spielen und dkonomische Absicherung, daB aber durch die Schule doch ein Leistungs-
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druck hinzukommt, so mUssen wir fur afrikanische Kinder feststellen, daB trotz Schulbe-
such der Existenzdruck und die Notwendigkeit dauerhafter Arbeit nicht entfailt. Neben
dem neuen Leistungsdruck der Schule besteht der ,,alte” Existenzdruck weiter, was eine
Uberforderung bedeutet, die keinen Raum far Kindlichkeit 14Bt. Dieses Phanomen, das
MUHLMANN als Kriterium fur das Vorhandensein von Kindheit einfahrt, fehit oft bei Kin-
dern in der ,,Kultur der Armut”, d. h. in der Dritten Welt und den Slums der GroBstadte.
(MUHLMANN: 1975 79—82)1°)

Hier zeigt sich, daB alle anderen Kindheit bewirkenden Faktoren zur Bedeutungslosigkeit
herabsinken, wenn das Leben der Familie von absoluter Armut gepragt ist. ,,Von daher ist
Kindheit bzw. Kindlichkeit das Ergebnis einer Gesellschaft, die nicht unmittelbar existen-
ziell bedroht ist.” (BAUER: 1979: 22) Die Realit&t von Kindheit in Afrika hangt also davon

- ab, wie weit und wie schnell eine Sicherung der Lebensbedingungen oberhalb des Exi-
stenzminimums far die Bevdlkerung garantiert werden kann.

5. Die Kernfamilie mit intimer Beziehungen zwischen Eltern und Kindern

In der kindheitsgeschichtlichen Literatur herrscht Einigkeit dartber, daB die Entstehung
von Kindheit in Europa vor allem durch die Verdnderungen bedingt war, die die Familie
beim Ubergang von der vorindustriellen zur industriellen Gesellschaft erfuhr. Landl&ufi-
ger Meinung nach befinden sich die L4nder der Dritten Welt heute in einer vergleichbaren
Situation, ndmlich in der des Eintritts in das industrielle Zeitalter. Diagnosen und Progno-
sen laufen oft darauf hinaus, eine Analogie zwischen der traditionellen gesellschaftli-
chen Situation in Afrika seit Beginn des 20. Jahrhunderts und der Situation etwa seit dem
16./17. Jahrhundert in Europa zu postulieren. Konsequenterweise wird dann eine dhnliche
Entwickiung gesellschaftlicher Ph&nomene erwartet, wie sie sich in Europa eingestellt
haben, z. B. eine Entwicklungstendenz hin zur Kernfamilie als Oblicher Familienform mit
zunehmender Intimisierung der innerfamilialen Beziehungen und Kindzentrierung. Um die
Richtigkeit solcher Vermutungen zu Gberprtfen, sollen hier die familialen Bedingungsfak-
toren, die f0r die Entstehung von Kindheit in Europa verantwortlich gemacht werden, auf
Afrika angelegt werden. Dabei werden nur jene Merkmale und Funktionen der Familie dis-
kutiert, die far Afrika tber die in der familiensoziologischen Standardliteratur hinaus zu-
sétzlich bedacht oder relativiert werden mussen. Die Vielfalt der angefOhrten unter-
schiedlichen familialen Aspekte macht sehr schnell deutlich, da8 die Familientypen,
auch nach den Verénderungen der letzten Jahrzehnte, alles andere als Obereinstimmend
sind.

— Die traditionale afrikanische Familie hat eine religiése Funktion, far die es in Europa
keine Entsprechung gibt. Hiermit ist.nicht die Weitergabe religiéser Inhalte gemeint,
wie das bei Religionen mit ,,heiligen” Texten und expliziten Lehren der Fall ist. Es soll
vielmehr auf die Bedeutung hingewiesen werden, die den Nachkommen aus einem
Seinsverstandnis erwéchst, in dem die Ahnen vor der Geburt und nach dem Tod quasi
ein Eigenleben fhren, in einer Zwischenexistenz vor dem endgtltigen Ausléschen,
das dann eintritt, wenn der letzte Nachkomme, der persénlichen Kontakt mit dem Ver-
storbenen hatte, seinerseits stirbt (MBITI: 1969). Es handelt sich also fast um eine ge-
wisse metaphysische Abhé&ngigkeit von den direkten Nachkommen, far die u. a. die Li-
bation ein Ausdruck ist, d. h. der Brauch, nach dem Essen etwas Speise und Trank fOr
die Ahnen zurOckzulassen oder zu verschQtten.

— Es st irrefOhrend, die Produktionsfunktion der traditionalen afrikanischen Famitie als
die wichtigste herauszustellen analog den vorindustriellen Verh&ltnissen in Europa:
Die Produktionslast in der Landwirtschaft ist in Afrika eindeutig der Frau aufgebtirdet,
die die tagliche Arbeit zu verrichten hat, wéhrend sich die Manner nur zu bestimmten

85



86

Zeiten, mit einigen Arbeiten und teilweise nur mit Ratschlégen beteiligen. Uberspitzt
formuliert: Die Produktion im traditionalen Afrika wéare fast unveréndert garantiert,
wenn die Frauen nicht verheiratet wéren, es keine Familie gabe. Die Familie hat mit
der Produktionsfunktion wenig zu tun, auBer indirekt Ober die Regelung der Besitzver-
héaltnisse tber Grund und Boden, was im Fall von Ackerbau die Voraussetzung der
Produktion ist. Wenn Arbeit gemeinschaftiich ausgefthrt wird, dann in andere Forma-
tionen als dem Familienkreis: z. B. die Frauen als Gruppe, die Manner ais Gruppe, eine
Altersklasse.

Die moderne Familie in den Industriel&ndern ist hervorgegangen aus der erweiterten
Familie. Diese war seit EinfOhrung des Christentums eine monogame. In Afrika be-
trifft der Wandel fast Oberali die Polygynie. Allein schon durch ihre Struktur, die gréBere
Anzahl der Mitglieder und durch das clan-orientierte Wohnarrangement in compounds
bewirkt sie ein besonderes Beziehungsgeflecht und bestimmt dadurch die Haufigkeit
und z. T. auch die Reihenfolge der Kommunikation, z. B. des Zusammenseins des
Mannes mit den jeweiligen Kindern. Die Kommunikationsdichte zwischen Vater und
Mutter bzw. Vater und Kindern ist also von vornherein eine andere als die in der tradi-
tionalen Familie des monogamen Typs in Europa. Dazu kommen familiale Autorité-
ten, die in Europa unbekannt sind, die in Afrika aber in h&ufigen und regelméaBigen In-
teraktionen zu dem Kind stehen: der Mutterbruder in matrilinearen, die Vaterschwe-
ster in patrilinearen Ethnien.

Die Familiensoziologie liefert zahlreiche Hinweise, daB im Europa frOherer Jahrhun-
derte nur ein Teil der erwachsenen Bevélkerung verheiratet war, also eine eigene Fa-
milie hatte (vgl. BEUYS: 1980, HAJNAL: 1965, MITTERAUER: 1977: 52 ff). In Afrika ist
und war der Status des Unverheirateten auBerst selten. Das durchschnittliche Hei-
ratsalter in Europa war — zumindest bei den Bauern — bis in das 19. Jahrhundert hin-
ein erstaunlich hoch (MITTERAUER: 1977: 51, 54, ROSENBAUM: 1982: 707), sodaB es
sehr selten zu einer Drei-Generationen-Familie kommen konnte (MITTERAUER: 1977:
51 ff). Die Phasen des Famillenzyklus waren in Westeuropa (und sind es auch heute
noch) wesentlich l4nger und bewirken von daher einen ruhigeren Zyklus ats in Afrika,
wo sie, wenn man fQr Afrika die interagierende, im compound lebende extended family
als BezugsgroBe nimmt, schnell wechseln und selten klar abgegrenzt sind (z. B. be-
kommt eine Frau wahrend ihres ganzen Lebens Kinder, nicht wie bei uns in der Regel
nur in den ersten Ehejahren). In Afrika wird der Familienzyklus bestimmt durch viele
Faktoren, die das Tempo familialer Veranderungen — im Vergleich zum Familien-
zyklus bei uns — beschleunigen: Frohe Heirat, haufige Scheidung, schnelle Wieder-
verheiratung, Polygynie, hohe Kindersterblichkeit und friher Tod ver&ndern die Fami-
lienzusammensetzung schnell und h&ufig und bedingen wechselnde Interaktionspart-
ner.

Die for frohere Jahrhunderte in Europa beschriebenen Zeichen der Gleichgultigkeit
Kindern gegentber bis hin zur Verstimmelung und Tétung kénnen far Afrika als typi-
sches Erscheinungsbild nicht belegt werden.

Im vorindustriellen Europa oblag die Erziehungsfunktion, soweit sie Uberhaupt wahr-
genommen wurde, auBer der Familie noch der Kirche und spé&ter den Schulen (die sich
allerdings als Institution f(r alle erst parallel zur Kernfamilie entwickelten). In Afrika
waren und sind seit jeher zwei in Europa in dieser Form unbekannte Institutionen be-
teiligt, die Ubergangsriten, die nicht unbedingt im Verschwinden sind (vgl. KROGER:
1978) und die institutionalisierte peer-group. Letztere entspricht keineswegs der
»gang” oder der ,,Clique”, d. h. der zufalligen StraBenbande oder Nachbarschafts-
spielgruppe — diese informellen Gruppen hat es auch in Afrika zu allen Zeiten ge-



geben, — vielmehr geht es um die von der Gesellschaft zur Erziehung vorgesehene
und zum Teil durch die Vergabe von Hutten und Feldern unterstotzte Altersklasse vor
und nach der Initiation in einem genau festgelegten Freiraum.

Diese eklatanten Unterschiede zwischen dem historischen Familientyp in Europa und
der traditionalen afrikanischen Familie verbieten es, eine Analogie zwischen beiden
Familienformen der Vergangeheit herzustelien.

Was nun die modernen Familientypen betrifft, stellt sich die Frage, ob sich in Afrika
eine Entwicklung abzeichnet, die mit der vergleichbar wére, die in Europa zum Rick-
zug auf die Kernfamilie gefahrt hat.

Die Antwort bleibt unbefriedigend, da die vorliegenden empirischen Studien zur afri-
kanischen Familie nur wenige, z. T. widersprachliche Ergebnisse gebracht haben und
ihre Repradsentativitdt oft nicht gesichert ist. Unter BerQcksichtigung dieser Ein-
schrankungen sind folgende Hinweise von Belang:

Die Bereitschaft der Frauen zur MQtterberatung zu kommen und in Kliniken zu entbin-
den, ist belegtermaBen groB (MACLEAN: 1966, CLIGNET: 1967). Da die Besuche von
,,under-five’s-clinics” in der Regel mit groBem Zeitaufwand und Strapazen durch lange
Wege verbunden sind (KREYSLER und SCHULTZE-WESTEN: 1966), kann man darin
ein starkes Interesse am einzelnen Kind und seinen Lebenschancen sehen, also eine
der Voraussetzungen fur die Entstehung von Kindheit in Europa.

Nicht best4tigt hat sich die Annahme einer zunehmenden stabilen Monogamisierung
der afrikanischen Familie. Zwar wird fOr bestimmte Berufsgruppen und im stadtischen
Raum eine dahingehende Tendenz festgestelit, aber die Motive fir die Entscheidung zu
dieser Familienform sind so widersprichlich, ja oft der Einstellung der Betroffenen ent-
gegengesetzt und vorwiegend sozio-6konomischer Art, so daB bei einer Ver&nderung
der wirtschaftlichen Situation auch mit einer verénderten Praxis zu rechnen wére. Das
heiBt: Polygynie scheint die Norm zu bleiben, selbst wenn sie faktisch seltener gewor-
den ist. Eine Zunahme von Monogamie ist bei Akademikern, Handwerkern und Arbei-
tern zu verzeichnen, aber nur bei den Akademikern ausgeldst wohl vor allem durch die
Emanzipation der westlich gebildeten Frauen und den EinfluB der Religion. Wirtschaft-
liche Grlinde sind far alle drei Gruppen ausschlaggebend. Auf dem Land dagegen wird
in einer groBen Zahi von Ehefrauen ein gréBeres Arbeitskraftpotential und verteiltes Ri-
siko gesehen, was auch der Anscht vieler auf dem Land lebender Frauen entspricht (DO-
BERT and SHIELDS: 1972, vgl. auch BAUER: 1979: 109 f). Die philosophische, ideenge-
schichtliche Unterstatzung for den Siegeszug der Monogamie scheint bisher ausge-
blieben zu sein. Die christlichen Kirchen und eine mehr oder weniger starke Frauenbe-
wegung, unterstitzt von einigen ihr wohlgesonnenen Ménnern und vereinzelten offiziel-
len, aber weitgehend folgenlosen Verlautbarungen einiger Regierungen reichen nicht
aus, um einen bleibenden Trend zur Monogamie herbeifQhren zu kdnnen.

Vor allem 4Bt sich auch die zunehmende Islamisierung, die u. a. gerade wegen ihrer
Méglichkeit der Polygynie erfolgreicher ist ais die Christianisierung, eine Uberlage-
rung der traditionalen Form der Polygynie durch die muslimische erwarten. Kommuni-
kationsstruktur und Positionen der Familienmitglieder unterscheiden sich in beiden
Typen stark voneinander, weshalb empirische Untersuchungen, die nicht zwischen
traditionaler und muslimischer Polygynie differenzieren, wenig brauchbar fOr Aussa-
gen der innerfamilialen Beziehungen sind.

Die monogame Kernfamilie als ,,Nest” zur Befriedigung praktisch aller emotionalen
und sozialen Bedurfnisse scheint es bis jetzt allenfalls als Zielvorstellung einiger we-
niger westlich orientierter Elitetamilien zu geben. '
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— Zur Veranderung von Familiengr6Be und innerfamilialer Kommunikationsstruktur lie-
gen nur ungesicherte Pionierstudien vor: Fr die monogame Familie wurde eine
durchschnittliche Kinderzahl von 4—5 festgestellt (vgl. BAUER: 1979: 246 f). Da die
Mutter oft berufstétig ist, sie vielfach auch noch Kinder aus der Verwandschaft in
Kost hat, zeichnet sich hier nicht das Muster der Mutter-Kind Dyade der européischen
Kernfamilie ab. Nur in modernen Familien kommt es gelegentlich zur Mithilfe der Va-
ter bei der Kinderpflege. Einen Meilenstein in der Veranderung der Vater-Kind-Bezie-
hung kann man in der zunehmend gemeinsamen Einnahme der Mahlzeiten sehen, wo-
durch mehr Kontakt gegeben ist, als in traditionalen Familien an einem ganzen Tag.
Eine damit verbundene groBere Intimitat zwischen Vater und Kind konnte jedoch nicht
nachgewiesen werden (BAMISAYE and WILLIAMS: 1971: LEVINE, KLEIN and OWEN:
1967).

— Eine die traditionale Kindheit veréndernde Tendenz ist die haufigere Freistellung der
Kinder von der Hausarbeit in westlich orientierten Familien.

— Nicht Obersehen werden darf das immer haufigere Vorkommen der vaterlosen Fami-
lie: Vielfach bleiben die Frauen mit ihren Kindern in den Dérfern zurGck, wahrend die
Ménner in der Stadt arbeiten. Andererseits leben in der Stadt viele Frauen mit ihren
Kindern in Quasi — Familien mit Ma&nnern, die ihre legale Familie auf dem Land zu-
rockgelassen haben. Frauen dieses Status’ leben unter alle Nachteile vereinigenden
Bedingungen: Uberforderung durch Beruf und Erziehung, fehlende Hilfe, schlechte fi-
nanzielle Situation, ungesicherte Zukunft in sozialer Randexistenz. Beim Scheitern
solcher Beziehungen zieht sich die Frau meist in ihre Herkunftsfamilie zurGck (THIAM:
1981: 16, 27); das bedeutet; daB die extended family das soziale Sicherheitsnetz dar-
stelit, nicht die Kernfamilie.

,,Far das einzelne Kind bedeutet der Wandel im allgemeinen, daB es sich einer Mutter
gegenibersieht, die immer weniger Zeit hat, deren psychische Verfassung u. U. durch
die Arbeitsanforderungen bzw. die sozio-6konomische Situation zunehmend unausge-
glichener wird. So ist das Kind entweder immer mehr sich selbst tberlassen, oder es
wird in die Obhut einer Hilfskraft gegeben, die nur selten imstande ist, die Aufgaben
einer modernen Erziehung zu Obernehmen. Bernhard (1972) befurchtet, daB diese Ent-
wicklung der afrikanischen Familie in der Situation des Umbruchs zu einem erzieheri-
schen Vakuum gefdhrt hat. Im Abendland ist die Kleinfamilie der wichtigste Ort fur die
Erziehung. In Kinshasa aber bernehmen die Eltern nicht die Rolle als Erzieher, die
froher das Kollektiv ausobte (SCHULTZ: 1980: 140).”

Insgesamt ist davon auszugehen, daB die Bedingungen far die afrikanische Familie,
sowohl was die Ausgangsposition als auch die Art des Ubergangs in die gegenwaérti-
gen Gesellschaften betrifft, so grundsétzlich verschieden sind von denen der Familie
im vorindustriellen und industrialisierten Europa, daB es geradezu absurd wére, von
einer gleichen Entwickiung in Bezug auf das Ph&nomen Kindheit auszugehen.

6. Schamgefiih|

POSTMAN nennt Schamgefthl als eine Bedingung von Kindheit. Er gebraucht den Begriff
verworren, meist im Sinn von ,,Abschirmung vor den Geheimnissen der Erwachsenen und
besonders der sexuellen Geheimnisse” (1983: 19), das entspricht dem ,,Bann des Schwei-
gens” bei ELIAS und seiner These von der Intimisierung der sexuellen TriebduBerungen
(zit. nach POSTMAN: 1983: 19). Beide gehen von der mittelalterlichen Gesellschaft aus,
wie sie sich etwa auf den Bildern P. Breughels d. A. darstellt, wo Kinder leben ,inmitten
von berauschten Mannern und Frauen, die einander in wilder Gier zu umarmen suchen”
(PLUMB, zit. nach POSTMAN: 1983: 26). Ab dem Ende des 16. Jahrhunderts sei eine Ten-
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denz zu einer klareren Trennungslinie zwischen dem Verhalten in der Offentlichkeit und
der Privatsphare entstanden, wobei erstere zunehmend unter Triebkontrolle gestellt wur-
de und Gefahis&uBerungen und Sexualitat in den privaten Bereich verbannt wurden. Die-
se Trennung habe ein neues Problem, das der sexuellen Aufkldrung, mit sich gebracht, da
die Kinder nicht mehr eigene Beobachtungen machen konnten. Durch Einfohrung die
Fernsehens mit praktisch ungefiltertem Zugang zu sexuellen Szenen sei in der Gesell-
schaft das Schamgefahl unterminiert worden, was ein Grund for das Verschwinden von
Kindheit in den Industrieldndern bedeute.

Zeichnet sich in Afrika eine dhnliche Entwickiung ab? Wir wissen es nicht, aber wir kon-
nen einzelne Beispiele und Mosaiksteinchen zusammentragen, um ein Bild der Gegen-
wart zusammenzusetzen. Wir sind uns dabei bewuBt, daB uns eine Menge Steinchen feh-
len und das Bild unvollstandig bleiben wird.

Eines der frihesten Erziehungsziele far Madchen ist das richtige Sitzen, d. h. mit ge-
schiossenen Beinen. Es geht also um einen Aspekt des Schamgefihls. Schwangerschaft
und die damit verbundene kdérperliche Veranderung ist in weiten Teilen Afrikas ein tabui-
siertes Thema. Als die Minimode aktuell war, gab es in Tansania Verbote seitens der Re-
gierung, ein kniefreies Kleid zu tragen, es kam zu Festnahmen, und die hitzigen Leser-
briefdebatten dartber in den Zeitungen zogen sich Uber ein Jahr hin. Bei Versammlungen
sitzen Oblicherweise Ma&nner mit Knaben von Frauen und Madchen getrennt, nirgends ein
Breughel-Gemenge ! In vielen Ethnien gibt es ,,Meidungsvorschriften”, die den Kontakt
zwischen Personen verschiedenen Geschlechts, vor allem, wenn sie zur angeheirateten
Verwandtschaft gehéren, in begrenzten Bahnen halten sollen. Ein ,,Ehrentanz” eines Va-
ters mit seiner Tochter, wie es bei westlichen Festen Ublich ist, gilt fur viele als obszén,
ebenso der BegriBungskuB, den ein Vater von seiner Tochter erhalt.

DaB sich geschlechtliche Beziehungen in vielen Fallen allein durch Bau- und Wohnweise
nicht verbergen lassen, ist eine Tatsache, nicht ganz sicher dagegen, wieviel Anstrengun-
gen bezdglich der Diskretion unternommen werden. Sicher ist, daB man davon ausgeht,
daB die Kinder bei der Initiation aufgeklart sind, ,, die sexuelle Technik wurde von der un-
mittelbar folgenden Altersgruppe gelehrt” (KUNENE: 1971: 27), also den &lteren Jugendli-
chen.

Die Initiationsriten vermitteln zwar die physischen Aspekte noch einmal, wichtiger sind
jedoch die gesellschaftlichen, die mit der Erwachsenen-, konkret der Vater- und Mutterrol-
le verbundene Verantwortung. Der von POSTMAN fur die Kindheit als notwendig angese-
hene Schonraum ist also prinzipiell gegeben, wenn auch die durch den sozialen Wandel
und die Verstédterung bedingte zunehmende Wohnungsnot, die Tendenz zur Desintegra-
tion und Desorientierung von groBeren Bevolkerungsgruppen sowie eine nachlassende
gesellschaftliche Kontrolle, westliche Einflusse und abnehmende Wirkung traditioneller
Sanktionen diese Zustinde verandert haben.

Andererseits entspricht die Privatsphére in Afrika sicher nicht der in Mitteleuropa abli-
chen, und immer wieder wird dem Europ&er von Afrikanern der verstandnislose Vorwurf
»what about all your privacy” gemacht. Nicht ausgeschiossen sind die Kinder jedoch von
den dunklen Seiten des Lebens, z. B. Krankheit und Tod, far den POSTMAN auch eine Ver-
schleierung durch ,Scham” fordert. Dieses Kriterium ist ein schwacher Punkt in seiner
Argumentation, da es sich hier mehr um Verdrangung handelt als um Scham. In Europa
verbergen die Erwachsenen diese Ereignisse nicht etwa aus padagogischen Grinden, um
Kinder nicht zu uberfordern, sondern sie schieben das zur Seite, mit dem sie sich selbst
nicht konfrontiert sehen wollen. Es handelt sich also weniger um Schutz der Kinder als
um Unreife der Erwachsenen. Von hier aus gesehen ist auch zu fragen, ob es sich bei der
von POSTMAN und ELIAS beschriebenen Sexualkontrolle um wirklithe Kontrolle handelt
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oder um ein verschdmtes Verdréngen: Das damit ,,brennend gewordene Problem der se-
xuellen Aufkldrung” (ELIAS: 1969: 245) ist ja bis in die 2. Halfte des 20. Jahrhunderts nicht
wirklich in Angriff genommen worden, sie fand nicht statt. Vielleicht sollte man besser
das Wort Intimsphére statt Scham verwenden in Form eines von der Schamgrenze be-
stimmten Bereichs, und damit ausdriicken, daB bestimmte Dinge nicht in der anonymen
Gesellschaft, sondern im persdnlichen Bereich und mit nahestehenden Menschen gelebt
und ausgesprochen werden, anstatt wie POSTMAN fordert, generell ein Geheimnis vor
Kindern daraus zu machen.

7. Das psychogenetische Postulat: Empathie

,,Die Evolution der Eltern-Kind-Beziehung bildet eine unabhéngige Quelle historischen
Wandels. Der Ursprung dieser Evolution liegt in der Fahigkeit der jeweils nachfolgenden
Elterngeneration, sich in das psychische Alter ihrer Kinder zurlckzuversetzen und die
Angste dieses Alters, wenn sie ihnen zum zweiten Male begegnen, besser zu bewaltigen,
als es ihnen in der eigenen Kindheit gelungen ist” (DEMAUSE: 1977: 14).

DEMAUSE hat diese Theorie nach Untersuchungen erziehungsgeschichtlicher Langs-
schnitte in europdischen Gesellschaften aufgestellt. Er konnte Fakten der Eltern-Kind-
Beziehungen vergleichen mit Selbstzeugnissen und Urteilen betroffener Zeitgenossen
und eine Verbindung zwischen Tatsachen und Empfindungen einerseits herstellen und
andererseits einen Bogen spannen von Beobachtungen der Kindheit einer Elterngenera-
tion und deren spateren Praktiken der Kindererziehung.

In Afrika fehlen die Méglichkeiten, diese Elemente zusammenzutragen, um so eine Ge-
schichte der Eltern-Kind-Beziehungen in einer afrikanischen Ethnie aufzuzeichnen. Die
Wege, die uns offenstehen, nach Vorhandensein und Wandel empathischen Elternverhal-
tens zu fragen, sind sehr beschrankt, behindert und die Ergebnisse wenig reprasentativ
und damit in ihrem Aussagewert mehr als Hinweis auf weitere Forschung geeignet denn
als Antwort auf die gestellte Frage.

Eine entscheidende Behinderung des Zugangs zu unserem Thema besteht in der weitver-
breiteten Erziehung zur Kontrolle der GefGhle. Das betrifft vor allem Beherrschung ag-
gressiven Verhaltens sowie die Erwartung, Gefuhle innerer Betroffenheit, wie Zuneigung,
Liebe, Trauer, nach auBen hin nicht zu zeigen.")

Aggressionskontrolle gilt als durchgingige Verhaltensvorschrift in Afrika, ein Nachlas-
sen gilt geradezu als Zeichen westlichen Einflusses (LEVINE: 1970: 593). Dies 148t sich
z. T. auf direkte Erziehung zurGckfohren, 2. T. ist sie eine notwendige Bedingung far das
Zusammenleben in groBen Familienverbanden (SCHULTZ: 1980: 134 ff.); offensichtlich
aber gibt es auch Gesellschaften, in denen es eine unterschwellige latente Aggressivitat
gegen Kinder gibt, z. B. bei den Agni (vgl. PARIN, MORGENTHALER und PARIN-MATTHEY:
1971). Ansonsten geben Literaturhinweise wenig Indizien auf die von der psychohistori-
schen Forschung far frohere Epochen beschriebenen Charakteristika, wie Kindermord,
Weggabe der Sauglinge an Ammen ohne Kontrolle, ambivalente projektive Reaktionen
und Intrusion. Diese Umsténde machen es duBerst schwer, Ober die Beteiligung von Ge-
fahlen am Erziehungsproze® genaue Angaben zu machen.

Gewisse Anhaltspunkte for die heutige Zeit sind zu gewinnen aus Befragungen von Eltern
und Erziehern sowie aus Kindheitserinnerungen, die aber meistens nur zwei Generatio-
nen zurdckgehen. In einer Untersuchung von ERNY (1967) geben Padagogikstudenten an,
welche selbsterfahrenen Erziehungsmethoden sie in Zukunft &ndern wollen. Sie fordern
2. B, Strafen zu erkiéren und starkere personliche Bindung an einige wenige Bezugsper-
sonen statt der loseren an viele (SCHULTZ: 1980: 115 ff.). Diese Ver&nderungswdnsche
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sind sicher in Erinnerung an eigene Kindheitsfrustrationen geduBert, wie weit aber die er-
ziehungswissenschaftliche Ausbildung der Studenten mitbeteiligt ist, 148t sich schwer
abgrenzen. Eindeutiger ist die Aussage eines Lehrers: ,,Es ist nicht immer leicht fOr mo-
derne Eltern, von den alten Methoden loszukommen. Meine Frau und ich z. B. versuchen,
unsere Kinder in Anlehnung an das zu erziehen, was westliche Blcher Ober Kindererzie-
hung und Entwicklungspsychologie raten” (Lijembe, zit. nach SCHULTZ: 1980: 141).

Dies worde also mehr LUSCHER’s These entsprechen, daB zunehmend verbessertes Wis-
sen Ober Sozialisationsvorginge die antreibende Kraft im Wandel der Eltern-Kind-
Beziehung sei (1976: 143 f.). Eine Aufnahmebereitschaft far solche Information ist in wei-
ten Kreisen Afrikas vorhanden, vielleicht weniger Gber Vermittlung durch Blcher als
durch personliche Kontakte und durch Werbung, wie der Marktzugang for kinstliche Ba-
bynahrung gezeigt hat. Ganz sicher 14Bt sich empathische Reaktion nachweisen im Fall
von Mattern, die ihre eigene Kindheit in (vor allem islamischen) polygynen Familien
durchlebt haben mit Beschneidung und Infibulation. Einige wehren sich — meist unter
gréBten Schwierigkeiten, — zun&chst far sich, dann auch fir ihre Téchter, — um diesen
das selbst erlittene Leid zu ersparen (THIAM: 1981: 57). Es ist denkbar, daB dieser ProzeB,
wie bei DEMAUSE beschrieben, eine Eigendynamik entwickeln kdnnte. Dennoch weist er
entscheidende Unterschiede auf zu der in westlichen Landern zu verzeichnenden ver-
starkten elterlichen Empathie. Er erscheint geschiechtsspezifisch und st6Bt auf héarte-
sten Widerstand sowohl bei den M&nnern als auch in den meisten Fallen bei den alten
Frauen, die gezwungen waren, sich selbst dieser Operation zu unterziehen, sei es, weil
die Einhaltung von Ritualen als magische Absicherung erforderlich ist, oder sei es, weil
sie nicht einsehen, warum es jingeren Generationen besser gehen soll. Angstabwehr
durch Rituale, Herrschaftsinteressen und Projektion also lassen einen sehr langsamen
Wandel vermuten, wenn nicht von auBen Unterstitzung hinzukommt: durch Gesetze,
Sanktionen, verbesserte Stellung der Frau und vielieicht — &hnlich wie in Europa — einer
massiven BewuBtseinsverdnderung durch philosophische Theorien wie z. B. im 18. Jahr-
hundert (ROUSSEAU), die die Abldsung projektiver Elternreaktion bewirken und empathi-
schen auf breiter Basis zum Durchbruch verhelfen kénnten.

8. Fazit

Kindheit in Afrika ist nicht das, was Kindheit in Europa ist. Wenn wir davon ausgehen,
daB es in Europa eine kindheitslose Zeit gab, so k&nnen wir das far die traditionalen afri-
kanischen Gesellschaften nicht nachweisen. In Europa ist inzwischen etwas radikal Neu-
es eingetreten, eine véllige Paddagogisierung der Lebenswelt der Kinder. Diese Form von
Kindheit gab es in Afrika nie und zeichnet sich auch nicht ab. Wir gehen immer davon
aus, daB die Industrialisierung und der damit zusammenh&ngende Wandel in Afrika einen
vélligen Bruch erzeugen miBte: Fur das Ph&nomen Kindheit trifft dies nicht zu. Im Status
des Kindes ist eine gewisse Kontinuitét sichtbar, die sich auszeichnet durch modifizie-
rende Elemente und nicht durch einen Pendelschlag von Nicht-Kindheit zur totalen Kind-
heit.
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Anmerkungen

1y Selbstverstandlich ist Kindheit zunéchst eine (universale) biologisch bestimmte Phase, die das Kind for seine Ent-
wicklung bis zur Geschlechtsreife braucht; darGber hinaus aber ist das Kind in spezifische kulturelle, gesellschaftli-
che und historische Strukturen eingebunden, die der Phase ihre Inhalte und Besonderheiten, ihre Qualitat vermit-
teln, die ,,soziale Kindheit” ausmachen.

Wir verzichten hier ausdrOckiich darauf, zu den Begrandungszusammenhéngen dieser Kriterien Stellung zu nehmen,
weil es in dem vorgegebenen Rahmen nicht méglich ist.

DaB bestimmte Personen kelne Erziehungsberechtigung, z. B. kein Recht ein Kind zu strafen haben, liegt an
geschlechts- und statusbedingten Differenzierungen: ein Gusii-Junge ab dem 6. Lebensjahr wird seiner Mutter da-
vonlaufen, wenn sie ihn strafen will, und sein Verhalten wird durchaus toleriert (MINTURN and LAMBERT: 1964: 242).
Bei beiden, wenn auch auf unterschiedliche Weise, wird der Kindheit und der Entwicklung und Erziehung in diesem
Lebensabschnitt eine groBe Bedeutung zuerkannt.

Wir sollten nicht Obersehen, daB auch gesprochene Sprache einige Differenzierungsansétze beinhaltet. Wenn ein
afrikanisches Kind einen Sachverhalt beschreibt, faBt der Erwachsene ihn haufig in einem Sprichwort zusammen.
Die Differenzierung liegt also in der Fahigkeit zur codifizierten, griffigen Kurzfassung.

Wir wlrden allerdings h8chstens von einem a-sozialen Akt sprechen wollen.

Die Reaktion der traditionalen Fihrer zeigt die véllige Verunsicherung: Die einen verweigerten sich und ihre Kinder,
wihrend andere glaubten, Ober ihre Kinder mit dem neuen Wissen ihre Macht festigen zu kénnen.

Daraber hinaus zeigt die Statistik fur Afrika jeweils den héchsten Prozentsatz der offiziell arbeitenden Kinder unter
15 Jahren. Liegt fOr Europa der Prozentsatz bei 0,7 %, so liegt er far Asien bei 4,7 %, fir Lateinamerika bei 2,4 %, fOr
Afrika aber bei 5,4 % (MENDELIEVITCH: 1979: 23).

Obwohl im formalen Bereich die Kinderarbeit abnimmt, wie z. B. in den Fabriken, so nimmt sie, auch in der Stadt, in
informellen oder halb-formellen Sektoren, z. B. beim Bauen, zu.

Wir sind uns klar darGber, daB der Begriff der Kindlichkeit nicht operationalisiert und MUHLMANN’s These nicht
empirisch Qberproft ist.

»Mein Vater hatte ein zartfOhlendes Herz. Aber als edler Mensch beherrschte er sich.” (KAYOYA: 1973: 63) Dieser Va-
ter strahite nach dem Tod seiner Tochter unerschatterliche Ruhe aus, spater erfuhr der Sohn durch die Mutter, daB
er ,nahe daran gewesen sel, sich das Leben zu nehmen.” (ebd.) Bekannt Ist auch, daB Matter in vielen Gegenden
Afrikas ihren Kindern gegendber in der Offentlichkeit keine Z4rtlichkeit zeigen aus Angst, damit ein Unglack hervor-
zurufen.
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Jugend und Schule

Schritte zu einer Institutionsanalyse anhand einer
Interpretation einer Schulfeier in Westafrika
Hans Bosse

1. Universelle und kulturspezifische Bedingungen von Adoleszenz

Der Ubergang von der kindlichen zur erwachsenen Persoénlichkeit folgt universalen Geset-
zen, wird jedoch auch kulturspezifisch verdndert. Freuds Entdeckung der Zwelzeitigkeit
der psychosexuellen und psychosozialen Entwicklung des Menschen beschreibt woh! ein
solches universales Gesetz. Mit der Pubertat setzt nach der Latenzperiode ein zweiter se-
xueller Entwicklungsschub ein, der zur genitalen Reifung fhrt und weitgehende persén-
lichkeitsstrukturelle Anderungen mdglich macht. Verkiirzt gesagt, fohrt die neue biologi-
sche Fihigkelt, reale sexuelle Beziehungen (genitaler Natur) aufzunehmen beim Kind/
Jugendlichen erstmals zu der Méglichkeit, die erfolglose inzestudse Objektwahl (Vater
oder Mutter) auszugeben und Personen auBerhalb der Familie als Liebesobjekte zu wah-
len. Das ermdglicht, die affektiven Bindungen zu den Eltern zu lockern, zwingt aber
gleichzeitig auch zu einem inneren AblésungsprozeB. Damit sind wir aber unversehens in
die Beschreibung einer kulturspezifischen Variante des Erwachsenwerdens hineingera-
ten. Denn dieser Innere AblésungsprozeB ist ja nur notwendig aufgrund der vorausgehen-
den Struktur der Kindheit als einer Periode in der Intimgemeinschaft der biirgerlichen
Kleinfamilie. So wird erst aus der biologisch determinierten Pubert&t die Phase der Ado-
leszenz.

For die Adoleszenz als ein psycho-soziales Moratorium gibt es aber noch einen zweiten
Grund, der ebenfalls erst mit der Entstehung der burgerlichen Geselischaft wichtig wird.
Mit der zunehmenden gesellschaftlichen Arbeitsteilung und den damit verknOpften Chan-
cen sozialen Aufstiegs und Zwangen zum sozialen Abstieg wird dem Erwachsenen zum
ersten Mal in der Geschichte die Aufgabe gestelit, seine soziale und Skonomische Rolle
selbst zu finden und selbst zu definieren. Das impliziert auf der einen Seite steigende
Subjektivitdtschancen, fOhrt aber andererseits dazu, daB die dafiir notwendigen Lernpro-
zesse kollektlv organisiert werden. In der Schule und durch die Schulpflicht werden Ange-
bot und Kontrolle iiber diese Lernprozesse Institutionalisiert.

Auch bei dieser zweiten Bestimmung von Adoleszenz kommt es wiederum darauf an,
Adoleszenz in den westlichen Industriegesellschaften zunéchst einmal als einen histori-
schen Spezialfall zu begreifen. Universell scheint die Institutionalisierung des Ubergangs
in den Erwachsenenstatus zu sein: quasi institutionell in den vielen Facetten ,.traditionel-
ler Erziehung”, deren hoher Grad von Organisiertheit erst jongst erkannt wird; formal in-
stitutionalisiert in schuldhnlichen Formen (z. B. Koranschuten) oder in Initiationsritualen.
Als gesellschaftlich organisierter kollektiver Ubergang In den Erwachsenenstatus ist
Adoleszenz also in jeder Kultur prisent. Kulturpezifisch ist im Gegensatz dazu in das
westliche Bildungssystem eingebaute Autonomiegebot, das mit dem gleichzeitigen Inter-
esse an kollektiver Kontrolle iiber den AdoleszenzprozeB in Widerspruch gerét. Doch muB
man sich vor Stilisierungen hiten, die das Autonomiegebot Oberschétzen, wie es Erikson
stellvertretend fOr viele andere Sozialisationsforscher tut:

»Hier (in der Adoleszenz) wird das geschlechtsreif gewordene und in seinen geistigen
Funktionen fertige Individuum in seiner psychosexuellen F&higkeit zur Intimitat und in
seiner psychosozialen Bereitschaft zur Elternschaft mehr oder weniger retadiert. Man
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kann diese Periode als ein psychosoziales Moratorium bezeichnen, wahrend-
dessen der Mensch durch freies Rollen-Experimentieren sich in irgendeinem der Sektoren
der Gesellschaft seinen Platz sucht, eine Nische, die festumrissen und doch wie einzig
for ihn gemacht ist. Dadurch gewinnt der junge Erwachsene das sichere Gefahl innerer
und sozialer Kontinuitat, das die Bricke bildet zwischen dem, was er als Kind war und
dem, was er nunmehr im Begriff ist zu werden; eine Bricke, die zugleich das Bild, in dem
er sich selber wahrnimmt, mit dem Bilde verbindet, unter dem er von seiner Gruppe, von
seiner Sozietat erkannt wird.” (Erikson 1974, S. 137 f.)

Ich m&chte im folgenden einige Aspekte des Dramas der Adoleszenz in einer Ubergangs-
gesellschaft untersuchen. Ubergangsgesellschaften sind ehemals primitive Gesellschaf-
ten. Diese sind heute gleichzeitig Teil des kapitalistischen Weltwirtschaftssystems und
elner sich universal ausbreitenden technokratischen Kuitur mit formalem Erziehungs-
system, mit in diesen Gesellschaften neuartigen Berufsrollen (z. B. Akademikern, Profes-
sionen), mit Barokratien usw. Gleichzeitig sind diese Kulturen aber im Alitag, in der Fami-
lie, auch in der Arbeit und Politik noch bestimmt von nichtbiirgerlichen Elementen, die
sich trotz der Kolonisierung als resistent und weiter lebensféhig erwiesen haben. Diese
Ungleichzeitigkeit der Strukturen reicht tief bis in die Persénlichkeitsbildung und be-
stimmt die Subjektivitditschancen der Individuen.

2. Die Methode der Untersuchung

Die Interpretation einer Schulfeier ist thematisch und methodisch — das méchte ich aus-
drucklich betonen — ein Ausschnitt aus einer gréBeren bildungssoziologischen und so-
zialpsychologischen Studie, die ich an Oberschulen der Nordwestprovinz Kameruns seit
1979 durchfohre.

Die Untersuchung der Schulfeier erfolgt mit Hilfe eines tiefenhermeneutischen Verfah-
rens, das in bildungssoziologische und kultursoziologische Untersuchungen eingebettet
ist. Mit den in der Ethnopsychoanalyse, der Psychoanalyse, der Institutionsanalyse und
psychoanalytischen Textinterpretation angewandten Methoden erfaBt dieses Verfah-
ren sowohl den manifesten wie latenten Sinn von Diskursen oder Texten (zur Methode:
Bosse 1981). Die Analyse des manifesten Sinns von ,, Texten” erfaBt die sozial zugelasse-
ne Bedeutung von Diskursen. Sprachliche Briiche oder Brliche im Verhalten der Interak-
tionsteilnehmer verweisen jedoch auf eine latente Diskursebene, auf einen latenten Sinn
der Rede oder des Rituals, die sozial und kulturell noch nicht oder nicht mehr zugelasse-
ne Bedeutungen des Handelns, etwa der Lehrer und Schuler enthélt. Fir die Schulanaly-
se ist es wichtig, beide Bedeutungsebenen des Diskurses ernstzunehmen, also nicht den
manifesten Text nur als Durchgangsstadium zum tatenten Sinn zu nehmen und damit zu
entwerten, wovor zurecht Lorenzer in seiner Arbeit Gber psychoanalytisch-tiefenher-
meneutische Textinterpretationen gewarnt hat (Lorenzer 1982). Denn auf der manifesten
Ebene der schulischen Diskurse drickt sich ja das SelbstbewuBtsein der Akademikerge-
meinschaft aus, die ihre neuen Mitglieder rekrutiert, und das hat ja wichtige kulturelle
und politische Folgen.

Die Untersuchung der Schulfeier versteht sich methodisch als Institutionsanalyse (vgl.
Lourau 1970), allerdings mit einer Einschrénkung. Der Forscher ist zwar teilnehmender
Beobachter der Situation und damit der Produktion des Textes, er stellt sich emotional
auf die Produzenten des Textes ein (die Psychoanalytiker wirden sagen: Mit seinem Un-
bewuBten). Im Gegensatz zur klassischen Institutionsanalyse kann der Forscher jedoch
nicht am Dialog aktiv teilnehmen, er kann nicht ,,intervenieren”. FQr die Validitat seiner
Interpretation ergeben sich daraus Folgerungen. Die Validit4t stOtzt sich einmal darauf,
daB der Forscher gelernt hat, sich emotional auf die Situation einzustellen. Erkannin
der Interpretation seine eigenen emotionalen Reaktionen als Spiegel der emotionalen
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Bewegung der Teilnehmer in der Institution verstehen. Die Validitat der Interpretation
kann sich erhdhen, wenn der Forscher von der untersuchten Szene nachtraglich ein Pro-
tokoll erstelit, das den sprachlichen Diskurs rekonstruiert und das Setting der Szene be-
schreibt {mit Hilfe von Tonbandaufzeichnungen und Ged4chtnisprotokollen). Wie im vor-
liegenden Fall kann der Forscher dann bei der Textinterpretation die Validit4t seiner Er-
gebnisse an der ,,Festigkeit des Textes" (Lorenzer 1982) Uberprifen. D. h., der Zusammen-
hang von manifestem und latentem Sinn des Textes muB sich an mehrfachen Uberein-
stimmungen, etwa an verschiedenen Szenen innerhalb ein und desseiben Diskurses (ei-
ner Unterrichtsstunde etwa) festmachen lassen, um die Gefahr subjektivistischer Unter-
stellungen zu vermeiden.

Grundiegende Hypothesen zur Untersuchung habe ich mehrfach formuliert (Bosse 1979;
1981 a; 1981 b; 1984). Einzelne Hypothesen bilden sich in der nachtréglichen Interpreta-
tion des Diskursmaterials heraus — ein in der qualitativen Sozialforschung anerkanntes
Verfahren (Hopf/Weingarten 1979). Die Vorwegformulierung von Hypothesenkatalogen
hatte — wie zu zeigen sein wird — den VerstehensprozeB gestort.

3. Einige Daten zur objektiven Lage der Oberschiiler im Grasland Kameruns

Aus Nestvogels (1978) Gesamtdarsteltung von Politik, Okenomie und Bildung in Kamerun
ergibt sich das for viele Entwicklungsldnder in der letzten Dekade typische Bild:

80 % der Arbeitenden finden sich im Primérsektor, 95 % des bebauten Landes wird von
kleinbduerlichen Familienbetrieben bestelit. Um angesichts des ruinésen Wettbewerbs
Gberleben zu kénnen, missen die Familien gleichzeitig — wie in vielen afrikanischen Lan-
dern — Frichte wie Kaffee, Kokosniisse, Bananen, Yams, StuBkartoffeln fur den Welt-
markt und fOr lokale Markte produzieren und aus ihrer Produktion auch den eigenen Be-
darf decken. Mit dieser — vor allem die Frauen belastenden — ,,Subsistenzproduktion”
subsidieren die Kleinbauern nationale und internationale Handler und Investoren. Die
daraus resultierende Landflucht kann jedoch nicht durch ein entsprechendes Arbeits-
platzangebot im monetaren Bereich (verarbeitenden und Dienstleistungs-) Sektor aufge-
fangen werden.

So spielt beim Wettbewerb um die begehrten Arbeitsplatze héher Schulbildung eine be-
sondere Rolle (Bosse 1981 b). Mit dem forcierten Ausbau des formalen Bildungswesens
Oberstieg das Angebot bald die Nachfrage nach qualifizierten Arbeitskraften betracht-
lich. Far 1976 wurde far Abiturienten eine Arbeitslosenquote von 50 % prognostiziert
(Nestvogel 1978, S. 228—233), die seither noch gestiegen sein durfte. Ftir Schulabbrecher
in den Oberschulen gibt es daher kaum Chancen auf einen Arbeitsplatz.

Die Sozialstruktur und Kultur des Graslandes in der Nord-West-Provinz Kameruns tragt
im Gegensatz zu vielen anderen Regionen Kameruns noch sehr deutlich traditonale Ziige.
Das Land, das Kleinfamilien bebauen, ist trotz der offiziellen EinfGhrung des Rechts auf
Privatbesitz an Grund und Boden formell noch kommunales Land, tber das der Fon, der
traditionale Herrscher, verfagt. Die traditionale Struktur ist semi-feudal, d. h. der Fon bzw.
seine Unterh&uptlinge (Fais) teilen Land zur Nutzung zu. Die Bevélkerung eines Stammes

- ist dem Fon tributpflichtig in Form von unbezahiter Arbeit, von Ertragen und der Verfo-
gung Ober Frauen. Das Erbrecht ist patrilinear, d. h. der mannlichen Linie folgend, das
Ehesystem ist polygam. Die Gesellschaft ist streng hierarchisch gegliedert, die Kleinfa-
milie ist zwar die produzierende Einheit, jedoch wird sie durch die Struktur der GroBfami-
lie kontrolliert und ihren Chefs, durch ihre Zugehérigkeit zu Clans, sowie durch die Amter-
hierarchie der Fais und des Fon.

Die Primarschulen auf dem Boden einer Ethnie und, soweit es die Macht des Fons er-
laubt, auch die Oberschulen, sind in das semi-feudale Netzwerk von Farsorge durch den
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Fon und Tribut an ihn einbezogen. Die Fons haben teilweise auch wichtige politische
Funktionen im modernen System Kameruns inne — der Fon von Mankon, in dessen Ge-
biet ich arbeite — Ist Parlamentarier im nationalen Parlament und Vorsitzender der Partei
im Bezirk. Sie kdmpfen um gute Abschlisse ihrer Schiler und Schilerinnen im nationalen
Wettbewerb, um qualifizierte Lehrer usw. Das mehrt ihr Prestige. Dazu paBt, daB die Pri-
marschulen mehrere Tage im Schuljahr damit verbringen, dem Fon Tribut in Form von
Brennholz, Gras zum Decken der Palastdacher und Frauengehéfte und in Form von kultu-
rellen Darbietungen zu zollen.

4. Schulanfang im St. Catherine’s College

Zum Stammesgebiet der Ngemba, das sich den politischen Namen Mankon gegeben hat,
gehort Bamenda. Die kirchtichen und staatiichen Oberschulen der Nordwestprovinz drén-
gen sich vor allem in und um diese Stadt zusammen. Unter ihnen ragt das College, des-
sen Namen und Daten ich hier anonymisiert habe, und das nach englischer Kolonialtradi-
tion mitten im Grunen als eine Internatsschule gebaut wurde, durch eine Besonderheit
heraus. Es ist nach Ausstattung und Qualifikation des Lehrpersonals privitegiert. Es ist
eine der wenigen Etiteoberschulen des Landes, die von der Nationalregierung besonders
getérdert, aber auch besonders kontrolliert wird. Die Austese ist scharf, die Durchfallquo-
ten sind dabei in Kamerun 0blich, sie betrugen 1979 Ober 45 %.

Ich habe das St. Catherine’s College bereits im letzten Jahr kennengelernt, dort 14 Tage
mit Erlaubnis des Direktors zugebracht, am Unterricht teilgenommen und mit einzelnen
Schlern intensive Gesprache gefihrt. Ich habe dem Direktor schon von Deutschland aus
geschrieben und ihn gebeten, dieses Jahr wieder seine Schule besuchen zu dorfen. Ich
habe mich entschiossen, dieses Jahr nicht auf dem Campus zu wohnen. Der Schaler, mit
dem ich am intensivsten im College gearbeitet habe, hat inzwischen das Abitur gemacht
und ist in sein Heimatdorf Mankon zurtickgekehtt, wo auch ich wohne und wo wir téglich
zusammen arbeiten kdnnen. Das méchte ich nicht missen, und deshalb will ich das Inter-
nat nur tageweise besuchen. Ich bin so unversehens den Lehrern nahergerQckt, die tag-
lich aus den umliegenden Dérfern angereist kommen. Das Schuljahr hat noch nicht be-
gonnen. Ich bitte einen Lehrer am College, einen Mankon, der nur 10 Minuten von mir
entfernt wohnt und einen alten, klapprigen Volkswagen hat, mich doch mitzunehmen,
wenn die Schule wieder beginnt. Die verabredeten Tage werden von ihm immer wieder wi-
derrufen. Es scheint, der Tag des Schulanfangs ist noch nicht festgesetzt, und der Lehrer
wartet auf eine entsprechende Nachricht im &rtlichen Rundfunk. Wahrend ich immer un-
ruhiger werde (ich méchte doch wenigstens einige Tage wéhrend dieses Feldaufenthal-
tes im College Studien machen), bleibt der Lehrer ganz gelassen. SchiieBlich ist es eines
Morgens doch so weit. In der Frahe fahren wir los. Die StraBe, 20 km lang, ist voller
Schlaglécher. Irgendwann bleibt der VW stehen. Er will nicht mehr. Klapprige Autos von
Kollegen fahren an uns voraber. Wir werden beide nervés, ich, weil ich vor Beginn der Er-
4ffnung des Schuljahrs meinen diesjahrigen Antrittsbesuch beim Rektor machen méch-
te. Herrn A’s Nervositat begreife ich nicht. Warum lehnt er das Angebot seiner Kollegen
ab, uns mitzunehmen und den alten Wagen mittags zu versorgen, wenn er so Iin Eile ist?
Zufallig begegnet uns ein Autoschlosserlehrling auf dem Rade und flickt geschickt den
Vergaser innerhalb einer Stunde. Ich weiB nicht, ob wir zu spat kommen werden, Herr A,
gibt mir jedesmal eine unbestimmte Antwort, wenn ich ihn nach dem Zeitpunkt der fur
heute angesetzten Erdffnungsfeier frage. Seine Gedanken sind offensichtlich mit etwas
anderem beschaéftigt als mit der offiziellen Eréffnung. Die Dormitorien, Verwaltungsge-
baude und Klassenrdume des College tauchen hinter Baumen in der Ferne auf. Wir bie-
gen von der staubigen StraBe ab in den Feldweg, der auf den Campus fahrt. In der Nahe
der Assembly Hall steigen wir hastig aus, der Campus ist schon leergefegt bis auf einige
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Nachzlgler. Herr A, jetzt sorgenvoll und bedruckt, er séhe schon, der Rektor sei nicht
mehr in seinem Blro. Das sei sehr drgerlich. Er haben noch einen Neffen, fir den er unbe-
dingt noch die Zulassung zum College (fur dieses Schuljahr) erreichen méchte.

Als wir die Assembly Hall betreten, sind die Stuhlreihen auf der einen Seite der Halle mit
uniformierten Schalerinnen und Schilern dichtgefollt. Innen gegeniber sind vier Stuhlrei-
hen fOr das Lehrerkollegium aufgebaut, sie sind noch zu zwei Dritteln teer. Der Rektor in
der ersten Stuhlreihe blickt sich nervés nach jedem Neuankdmmling um. Wir begriBen
ihn mit Kopfnicken und setzen uns in einer der Stuhlreihen. Die Veranstaltung hat noch
immer nicht begonnen, obwohl sie, wie ich erfahre, vor etwa einer Dreiviertelstunde hitte
beginnen sollen. Einige wenige Lehrer kommen noch spater als wir. SchlieBlich beginnt
der Rektor mit einer Ansprache und er6ffnet das akademische Schuljahr 1981/82. Es fol-
gen weitere Ansprachen, des Geschichtslehrers, der einen Vortrag (ber die Geschichte
der Oberschule hélt, des Krankenpflegers, der die kieine medizinische Hilfstation auf
dem Campus leitet, schlieBlich des ,,Masters of Discipline”, der die vielen im Schuljahr
anfallenden Disziplinarstrafen verhangt und dartber wacht, daB sie auch ausgeb0Bt wer-
den. Das ermtdende Ritual, das nur ab und zu vom Lachen einiger oder vieler Schiler und
Scholerinnen unterbrochen wird, dauert zweidreiviertel Stunden. Um 12 Uhr werden die
meisten von ihnen entlassen. Sie haben den Campus in Ordnung zu bringen. Der Rektor
behdlt diejenigen Scholer und Schiterinnen zu einer Sonderansprache zur(ck, die auf-
grund ihrer schlechten Prafungsnoten nicht hatten in die Oberprima versetzt werden d(r-
fen, aber noch eine Chance erhalten sollen. Die Eréffnungsrede des Rektors hatte in einer
groBartigen Vision geendet: In einigen Jahren wirden sie, die heute hier als Schller s3-
Ben, neben ihm und den anderen Lehrern im Lehrerkollegium sitzen und eine neue Gene-
ration von Schilern unterrichten. Und wenn er, der Rektor, einmal krank werden solite,
dann worde er in die Stadt fahren und sich dort bei einem von ihnen, der nun Arzt gewor-
«den sei, behandeln lassen. Der Rektor hatte die Schiler gelobt und getadelt, sie gedema-
tigt und beleidigt, und ihnen wieder geschmeichelt. Die Schuler und Schdlerinnen hatten
gelacht, gejohlt, protestient, sich einfangen lassen. Hier nun sehe ich mich plétzlich in ei-
ne ganz andere Schule versetzt. Ubrig geblieben ist ein Haufchen von etwa 60 depressiv
blickenden, vdllig verstummten Madchen und Jungen, die die Reden des Rektors und der
Vertreter der einzelnen Facher tber sich ergehen lassen, ohne sich auch nur ein einziges
Mal zu rohren. Ein Klima der Hoffnungslosigkeit breitet sich aus. Ich verlasse bedr(ckt
die Halle, treffe meinen Lehrer wieder und gehe eilig zum Rektor, um ihn zu begr0Ben. Er
hat wenig Zeit, ich habe das Gefhl, er ist bdse auf mich. Er bittet mich, an einem anderen
Tag wiederzukommen.

5. Die Schulfeler vom 28. 9. 1981 — Verlaufs- und Textprotokoll')
Ansprache des Prinzipal

P: Meine lisben Studenten. Ich begruBe Euch zur Eréffnung des akademischen Jahres
1981/82 des St. Catharine’s College. Ich méchte Euch gratulieren, daB lhr in das Colle-
ge aufgenommen worden sein. Tausende haben sich beworben. Es waren . . ., die sich
um einen Platz hier beworben haben. Nur Ihr konntet aufgenommen werden, aufgrund
Eurer Verdienste. Deshalb méchte ich Euch, auch im Namen des Lehrerkollegiums
gratulieren. thr seid sehr privilegiert, in das College aufgenommen zu sein, von dem Ihr
schon so viel gehdrt habt.

S2):(lautes Lachen, besonders in der ersten Reihe bei den Schulern des ersten akademi-
schen Jahres.)

P: Ich m&chte Euch jetzt die Lehrer des Kollegiums vorstellen, die Euch unterrichten wer-
den. Einige Lehrer sind nicht hier.

S: (lachen)
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Zun#chst den Stellvertretenden Direktor. Er ist heute nicht hier. (So geht das mit einer
Reihe von abwesenden Lehrern weiter, bis er zu den anwesenden kommt.) Dies ist
Herr X, einer der Masters of Discipline.

(lautes Lachen, von hinten kommend, von den ,,Oberprimanern”, d. h. von den Scha-
lern der AbschluBklasse, Klasse 12}

Ich weiB nicht, was es bei meiner Anprache zu lachen gibt, ich habe das schon vorhin
gleich am Anfang gemerkt.

Ihr wollt groB sein, aber Ihr seid noch nicht groB. lhr glaubt, Ihr seid schon Herren (ma-
sters), aber die Herren sitzen hier (wendet sich zu, Lehrerkollegium)?).

Wir sind dazu da, um Euch groB zu machen. Einige wollen hier stéren. Sie kommen
von da hinten, von den Studenten des zweiten Jahres. Das ist nur zu Eurem Schaden.
Wir wollen eigentlich dieses Schuljahr nett beginnen. Aber thr kénnt es auch anders
haben. (Er kommt jetzt auf die Aufgaben der Schuler zu sprechen, sie sollen das Pre-
stige der Schule férdern.)

Wenn lhr groB werden wollt, dann vergréBert den Namen des College. Das kdnnt |hr
tun durch ausgezeichnete akademische Leistungen, durch ausgezeichnetes morali-
sches Benehmen, durch h6chste Leistungen im Sport. Wenn |hr drauBen im Lande auf
das College angesprochen werdet, dann macht auf die groBen Verdienste des College
aufmerksam.

: (tachen)
: Das College ist die hdchste und prestigetrachtigste Institution im ganzen anglopho-

nen Teil von Kamerun.
(lachen)

Es gibt keine derartige Institution wie das College noch einmal. Beim Abitur des letz-
ten Jahres hat das College glanzend abgeschnitten.

(lachen)
Denkt daran, am Ende des Schuljahres will die Bev6lkerung von Bamenda uns sehen'!
(lachen)

Im letzten Jahre sind die Leistungen am College etwas gesunken. Aber sie sind immer
noch die besten im Lande. Das College hat sich in den letzten Jahren einen Namen ge-
macht. Diesen Namen gilt es zu verteidigen. Das geht nur durch Fortschritte und Stei-
gerung. Nicht so wie eine Schallplatte, die immer im Kreise lauft.

: (lautes Lachen)
: Ihr kdnnt den Namen des College durch Vorleistungen, durch gute Resultate verteidi-

gen. So, wenn Ihr 10 Examenspapers schreibt.?)

S: (lautes Lachen)

: (spricht Ober die Kooperation von Schilern und Lehrern . . .) Wir sind nicht Eure Fein-

de. Die Lehrer hier waren nicht hier ohne Euch; |hr wéret nicht hier ohne sie .. .. (spricht
Ober die Kooperation der Schiler. Die &lteren sollen den jungeren helfen, sie aber
nicht in die Irre fOhren.)

(Er spricht besonders die AbschluBklasse an.) Manche sagen, ich wtirde Euch schmei-
cheln. Ich schmeichele Euch aber nicht. Ihr wart phantastisch im letzten Jahr! Des-
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halb war ich so &argerlich vorhin, als thr anfingt, diese erste Versammlung im Schuljahr
zu stdren. lhr wart phantastisch. Jedesmal, wenn |hr hinausgeschickt wurdet, um
Gras zu schneiden.

S: (lautes Gel&chter)

P: Ihr wiBt, Grasschneiden ist nicht nur eine Strafe, es gehért auch zu den normalen

.Pflichten der Schuier, den Campus sauberzuhalten. (spricht Ober die mangelnde Hy-
giene, Verschmutzung der Waschraume und Toiletten, die Reinigungsarbeiter seien
nicht dazu da, die Spuren des Durchfalls zu beseitigen, die ein Student irgendwo ver-
streut habe usw. In anderen Schulen wére es die Aufgabe der Schiler selbst, Wasch-
rdume und Toiletten sauberzuhalten.) Die Toiletten sind in einem traurigen Zustand.
Manche machen einfach daneben, andere stelien sich auf die Klosettschlsseln, an-
statt sich draufzusetzen. Manche von Euch haben doch dieseiben Toiletten zu Hause.
Andere, die noch nie solche Toiletten gesehen haben:. ..

: {lachen):

: (spricht Ober die Schuluniform, jeder hat zwei Paar Uniform zu haben, er kann sich
nicht damit entschuldigen, seine Uniform ware in der Wasche und in anderem Zeug
zum Unterricht kommen. Manche wirden aber statt einem Paar Uniform lieber ein teu-
res modisches Gewand kaufen.) Einer hat einen ganzen Koffer voll Schuhe mitge-
bracht, nur Schuhe.

: (Gelachter)

: (spricht darOber, wie die Studenten des geisteswissenschaftlichen Zweigs, die nach-
mittags keinen Unterricht haben, im Gegensatz zu den Studenten des naturwissen-
schaftlichen Zweigs ihre Zeit verbringen. Vorgesehen ist eigenes Studium, dafor ste-
hen manche Klassenrdume und die Bibliothek zur Verfigung.) Manche Schuler, an-
statt sich in die Bibliothek oder in ihren Klassenraum zu setzen, verbringen ihre Zeit
im Schiafsaal. Sie liegen auf den Betten, dann schlafen sie ein und das Buch fallt ih-
nen aufs Gesicht. .

S: (lachen)

. (spricht Uber das Studium der englischen Sprache; die Schiler sollen in diesen zwei
Jahren kein Pidgin sprechen, sondern nur Englisch), aber stattdessen stehen dann
drei oder vier unter einem Baum und diskutieren. Ist das diskutieren? Sie schwatzen
und schwatzen in Pidgin. '

. (lachen)

P: Wenn sie dann einen Aufsatz zu schreiben haben, hat sich das Pidgin im unbewuBten

Teil ihres Gehirns festgesetzt, und pldtzlich kénnen sie Englisch und Pidgin nicht
mehr auseinanderhalten und es flieBt ihnen ein Pidginsatz in ihre Feder, sie kénnen
gar nichts dagegen tun. Es hat sich alles in ihrem Kopf vermischt.

. (lachen)

: (spricht Ober richtiges Verhalten der Schiler. Sie verhalten sich dann gut, wenn sie
sich an die Regeln und Normen der Schule halten. Er bringt einen Vorfall aus dem letz-
ten Jahr.) Im letzten Jahr kamen die Stipendien der Regierung nicht an. Ich war in Ya-
oundé und hatte vorher die Stipendienantrage ausgefullt, aber das Geld kam nicht.
Was machten die Schiler? Sie machten einen Protestmarsch zum Provicial Delegate
of Education in Bamenda.5)

: (lachen)
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P:

LB 4

Dann schrieben einige sogar einen anonymen Brief.
(lachen) '

Sie schrieben in diesem Brief ohne Unterschrift: ,,Wir méchten die folgende Angele-
genheit mit aller Dringlichkeit behandelt wissen.”

(Die Stimme des Principal ist sarkastisch.)
(lautes Lachen)

Diese Leute benehmen sich wie Diebe, wenn sie etwas heimlich tun, dann sind sie wie
Kriminelle. Wir kdnnten sie entlassen haben, aber wir sind nicht gegen die Studenten.
In dem Brief wurden dann Anschuldigungen gegen mich und die Lehrer vorgebracht,
wir hatten das Geld erhalten und fOr uns verwendet. Mein Gehalt ist hoch genug.

(lachen})

Ich habe keine persdnlichen Probleme mit Yaoundé. Wenn ich nach Yaoundé fahr,
dann nur wegen der Schule. Mein monatlicher Scheck kommt immer regelmé&8ig an.

(lachen)

Manche glauben vielleicht, wenn ein Lehrer kein Auto hat, kdnne er sich keines lei-
sten. Aber ich sage Euch, die Lehrer haben eine Prioritdtenliste. Das Auto steht nicht
auf Nummer 1. Ein Lehrer verdient hier monatlich mindestens 60.000 CFA. Die &lteren
verdienen bis zu 200.000 CFA. Da kann man sich woht! ein Auto leisten.$)

({lautes Gel&chter)

: Wir hatten diese Studenten von der Schule weisen kénnen, aber wir méchten, daB sie

ihr Examen machen. Manche haben vorzigliche Leistungen. Sie bekommen ein Uni-
versitatsstipendium der Regierung. Einer von diesen Studenten muBte hier gestern
noch Gras schneiden, bevor er nach GroBbritannien zum Studium ging.

(lachen)
(spricht Ober die Verinderungen des College, Uber ehrgeizige Plane der Regierung.)

Eines Tages werdet Ihr hier unterrichten. Wenn einige von uns ergraut noch ihren
Dienst tun, werdet Ihr mit im Lehrerkollegium sitzen.

(lachen)
Eines Tages werden einige von Euch Arzte sein und ich werde Euch konsultieren.
(lachen)

{zu den &lteren Studenten gewandt Ober ihre Pflichten) Ihr werdet die neuen Schaler -
tagsuber hier auf dem Campus treffen. Helft ihnen, aber nicht, indem ihr sie schickt,
Erdntsse far Euch zu kaufen.

(lachen)
(beendet seine Rede mit einigen abschlieBenden Worten)

Es folgt der Vortrag eines Geschichtslehrers tber die Geschichte des College, sehr ge-
spreizt geschrieben. Die Schiiler lassen den Vortrag ber sich ergehen und reagieren eini-
ge Male mit freundlichem Geldchter. Danach tragt ein Vertreter der Krankenstation
schichtern und unbeholfen und leise, so daB er kaum verstandiich ist, die Anweisungen
fur den Besuch der Krankenstation, die Abmeldung von der Schule etc. im Krankheitsfalle
vor. Aligemeine Unruhe bereitet sich unter den Schilern aus. Als er davon spricht, daB
auch die diensttuenden Arzte und Helfer Schwachen haben, entsteht groBes Gelachter.
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Das bezieht sich auf seinen schwachen Vortrag, er solt aufthéren. Danach die Ansprache
des Masters of Discipline.

M:

(spricht tber Schulregeln und Bestrafung bei Verst6Ben) Die Klassenkoordinatoren
haben daflr zu sorgen, daB die Anwesenheitslisten téglich ausgefalit werden, sie ha-
ben sie dann einzusammeln und im Blro des Masters of Discipline abzugeben. Da
werden sie dann weiter bearbeitet.

(lachen)

M: (spricht Ober das Strafsystem) Diejenigen, die Strafen abzusitzen haben, haben sich

morgens im Bldro zu melden, die naturwissenschaftlichen Studenten um 8, die gel-
steswissenschaftlichen um 7 Uhr. Wer mehr als 10 Minuten verspéatet kommt, dessen
Strafe verdoppelt sich. Ich habe einen unangenehmen Job. Wir haben uns das nicht
ausgesucht. Einige vom Lehrerkollegium wurden daftr bestimmt. Und ich kann Euch
versichern, wir werden unsere Arbeit wirkungsvoll tun.

(groBes, lautes Geléchter)

M: (spricht Ober die Eintragungen ins Strafregister, das fir jeden Studenten existiert und

von dem Kopien den Eltern in Abst&nden zugeschickt werden)

Die wochentlichen Strafen werden dann ins Register eingetragen, sie werden dabei in
Stunden umgerechnet.

(lachen)

M: (zum AbschluB seiner Ansprache) Einige Bésewichter glauben hier, in der Schule Gber

S:

die Strénge schlagen zu kdnnen. Aber wie ich schon sagte, wir Masters of Discipline
haben sinen unangenehmen Job. Diese Studenten werdén unsere ersten Kunden sein.

(lautes Gel&chter)

Daran schiieBt sich noch eine kurze Ansprache dés Principal an, in der er die Studenten
auf das Schulfest hinweist. Danach Aufldsung der Schulversammlung, Sonderansprache
an die schlechten Schuler des letzten Jahres.

S:

(Nachtrag zur Ansprache des Principal)

(nach den Worten Uber masters) Wolit Ihr das Schuljahr schon am Anfang verderben?
Glaubt nicht, daB die Schulregeln gegen Euch gemacht sind. Wenn Ihr Euch hier nicht
wie Herren aufspielen dirft, dann ist das zu Eurem Besten. Wir wissen, daB thr erst
einmal hart arbeiten maBt, bis lhr es zu etwas bringt. Wenn wir Euch verbieten, in die
Bar zu gehen, dann nicht, weil wir Euch den SpaB verderben wollen. Wir haben nichts
dagegen, wenn Ihr ein glOckliches Leben habt. Aber wir wissen, wie es sonst mit Euch
gehen wird. Abends sitzt lhr dann da herum, trinkt und tanzt, anstatt hinter Euren Ba-
chern zu sitzen. Dann ist das Schuljahr vorbei und lhr habt Eure Zeit vergeudet. Ein
groBer Mann wird man nicht, indem man in der Bar trinkt und Zigaretten raucht (er
mimt die Bewegung eines Gecken, der raucht und trinkt und dabei seinen Korper in
eleganten Bewegungen zur Schau stellt.) ’

(einige Studenten lachen)

Sonderansprache an die schwachen Schuler, die das elfte Jahr knapp nicht bestanden
haben.

S:

(_!Etwa ... Schdler, stumm und depressiv wahrend der ganzen Zeremonie, keine einzige
AuBerung.)
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Ich habe Euch zusammengerufen, weil wir Euch noch eine Chance geben wollen. |hr
habt nur 8,5 oder 9 Punkte (bei 10 Punkten ist die Prafung bestanden, 20 Punkte sind
das Maximum). Eigentlich mUBtet Ihr die Schule verlassen haben nach diesem ersten
Jahr. Aber wir glauben, nachdem lhr das O-level Examen (am Ende des ersten Zyklus
der Sekundarschule, nach fOnf Jahren Sekundarschule im AnschluB an sieben Volks-
schuljahre) bestanden habt, gibt es keinen Grund, warum |hr nicht auch das A-level
Examen bestehen kénnt. Es gibt nur einen Grund, warum Ihr ein so schlechtes Zwi-
schenexamen gemacht habt, einen anderen Grund konnten wir im Kollegium nicht fin-
den: Ihr wart faul im letzten Jahr. lhr habt in der Bar herumgesessen, Ihr habt auf dem
Campus mit anderen Schilern geschwatzt, anstatt zu arbeiten.

Wir glauben nicht, daB Ihr dumm seid. SchlieBlich habt Ihr das O-leve! bestanden. Re-
det Euch nicht ein, Ihr wart dumm. Aber lernt Euch selbst kennen. Finde jeder fur sich
heraus, wo er die Fehler gemacht hat im letzten Jahr. Setzt Euch hin und arbeitet. Wir
geben Euch eine Probezeit, das erste Halbjahr. Jhr kdnnt das schaffen. Jhr kdnnt im
Examen im Juni 10 oder 12 Punkte bekommen. Andere haben das geschafft, warum
Ihr nicht? Einige im letzten Jahr, die waren in derselben Situation wie Ihr. Die haben
sich hingesetzt und gebuffelt. Ich glaube, zwei oder drei haben es geschafft (beugt
sich nach hinten zum Kollegium und 148t sich die Zahlen geben). Ja, drei haben es ge-
schafft. So, im nachsten Juni werden wir eine zweite Liste wie diese mit Euren Namen
haben und wir méchten da die Punkte vergleichen.

Ich bitte jetzt die heads der einzelnen Departments, Euch im einzelnen zu sagen, wa-
rum Ihr Schwierigkeiten hattet und Euch Ratschlage zu geben.

Die heads werden aufgerufen, Physik, Mathematik, Englisch usw. Der Principal ver-
weist darauf, daB die Lehrer die Schaler durchbringen wollen, daB man niemanden
durchfallen lassen wolle, daB Schaler und Lehrer sich zusammentun massen. Sie hal-
ten alle kurze Ansprachen, halten sich an das Muster des Principal: der Grund ist Faul-
heit. Daneben noch spezifische Schwachen: Verschieben der Hausarbeit auf den
néchsten Tag oder noch spéter, so daB das in der Lektion Gelernte schon vergessen
ist und die Aufgaben nicht gel&st werden kdnnen, Auswendiglernen in Geschichte,
statt Nachlesen im Reader, Erwartung, daB in den Tests dieselben Fragen gestellt
werden, die im Unterricht behandelt wurden usw.

Ratioalisierung der schwachen Ergebnisse: Faulheit. Leistung besteht zu 10 % aus In-
telligenz, zu 90 % aus Arbeit. Der Principal schaltet sich noch einmal dazwischen: Die
Inteltigenzquotienten waren nicht gleich. Was einer in einer Stunde schaffe, schaffe
ein anderer in zwei oder vier Stunden. Wenn er wirklich die Resultate wie der erste er-
reichen wolle, kdénne er das, misse dann eben die zwei oder vier Stunden dafor opfern.

Die Ratschlége der Lehrer sind allgemein: mehr arbeiten, und speziell: Hausaufgaben
sofort machen, auf dem Campus nur Englisch und kein Pidgin reden, Blcher lesen usw.

Nur ein einziges MaB wird auf Mangel auf seiten der Schule hingewiesen: der Lehrer
far allg. Englisch: ein Lehrer komme auf 70 Schiler, da sei das Unterrichten schwierig.

AbschlieBend werden die Schuler vom Pricipal aufgefordert, selber Grunde fur die
schlechten Examensnoten zu nennen. Der master of discipline ergénzt: Fehler kdnnen
auch auf seiten der Lehrer liegen. Man kénne sie hier jetzt frei nennen. NatOrlich wagt
kein Schaler, etwas zu &uBern. Der Principal: Also, wenn es keine anderen Grlinde
gibt, dann ist ja alles kiar, Inr m0Bt hart arbeiten. Verabschiedet die Schiler, weist sie
noch einmal darauf hin, daB Kooperation mit den Lehrern notwendig ist.

Bemerkung: Die Versammlung hat morgens mit einer dreiviertel Stunde Versp&tung
angefangen.



6. Erstinterpretation

1. Bei der Schulfeier handelt es sich zweifellos um ein Ritual. Die sozialisatorische Funk-
tion des Rituals héngt weniger an den verwendeten sprachlichen Formulierungen als an
dem Sinn und Inhalt des Lebensdramas, das im Ritual inszeniert wird. Das Setting und
der Verlauf des Rituals, die Handlungen der Akteure, die sinnlich wahrnehmbaren Attribu-
te wie Raum, Sitzordnung, Reihenfolge der Aktionen und Akteure, Kieidung, — all dies
wird von den Beteiligten sinnlich wahrgenommen; der Sinn des Rituals wird sinnlich er-
lebt. Das gilt auch fur den Beobachter-Forscher. Die wechselnden emotionalen Reaktio-
nen des Forschers fGhren — vor aller spater folgenden Interpretation einzelner
Handlungs- und Redesequenzen — zu einem Gesamteindruck. Die Aufspaltung des Ri-
tuals in eine euphorisch endende Selbstdarstellung der Akademikergemeinschaft und in
das Scherbengericht Ober die Verlorenen fohrt mir die Hauptfunktion der Schulfeier vor
Augen: In der Gestalt dieser Schiler und Schulerinnen ist for alle mit Handen greifbar,
daB der Traum von der erfolgreichen Akademikerkarriere eine realitatsverzerrende lllu-
sion, eine gegen allen Anschein aufrechterhaltene Ideologie ist. Das Ritual dient dazu,
diese lllusion kollektiv aufrechtzuerhalten, eine Realitdtsprifung auszuschiieBen.

2. Ich verstehe, daB der Rektor in seiner Rede in eine Krise gerat. Er will sich als erfolgrei-
chen Professionellen darstellen, die Schaler aber zweifeln an seiner GréBe und an der Grd-
Be des St. Catherine’s College. Es gelingt dem Rektor zwar, in einer kollektiven narziBti-
schen GréBenphantasie sich, die Lehrer und die Schalerschaft der Vision der zukQnftigen
Akademikergemeinschaft aus dieser Krise herauszuarbeiten; wieder interpretiere ich von
einem Gesamteindruck her, ich habe den Eindruck, daB das Lachen der Schuler sich wah-
rend der Rektoratsrede verdnderte. Anfangs ist es hdhnisch, zweifeind, sarkastisch und
richtet sich gegen den Rektor, wenn er die GroBartigkeit der Eliteschule und die phantasti-
schen Leistungen der Schiler rahmt. Nachdem der Rektor zum Angriff auf die Schler vor-
gegangen ist, sie gedematigt und beleidigt hat und danach beginnt, an der Vision der er-
folgreichen Akademikergemeinschaft zu arbeiten, schigt das Lachen allm&hlich in eine
neue Qualiat um. Es bekommt applaudierenden Charakter. Es geht auf Kosten von Schao-
lern und Schilerinnen, die nicht mehrim Saal anwesend scheinen. Faule, Eitle, Schirzen]4-
ger, jungere Schiler, Ausbeutende usw. Ich kann aber noch nicht verstehen, wieso die
Schaler von ihren anfénglichen Zweifeln abricken, worin diese begriindet liegen und wie
der Rektor es schafft, die Schiler und Schalerinnen ,,allm&hlich auf seine Seite zu ziehen'.

3. Ich hatte bei der teilnehmenden Beobachtung meine freischwebende Aufmerksamkeit
auf eine bestimmte Weise eingeschrénkt: Ich wollte alle Situationen méglichst wortge-
treu notieren, in denen die Schiler lachten. Ich verstehe das Lachen der Schiler und
Schulerinnen als eine spontane kollektive psychische Reaktion auf eine im Moment sze-
nisch erlebte Situation, in der die Unvereinbarkeit der traditionalen und der schulischen
»Professionskultur” erlebt wird und zu Verlustangst oder Aggression fahrt, die mit Hilfe
einer psychischen Abklrzungsformel (Freud) gehandhabt werden missen (vgl. Bosse
1981 b). Bei dem Versuch der Interpretation der Schulfeier bin ich allerdings Gber das Ma-
terial enttuscht. Die Lachszenen scheinen nichts herzugeben; ich kann ihnen nicht ab-
splren, was die Scholer wirklich bewegt. Erst aus dem heutigen Abstand einer erneuer-
ten Interpretation kann ich verstehen, daB die besagte Hypothese mich verfahrt hat, die
Austragung des Kulturkonflikts in den AuBerungen der Schaler zu sehen, statt in den
AuBerungen des Rektors und, préziser, in der Bewegung des Rituals, fOr das die wider-
spruchiichen AuBerungen des Rektors nur ein Hinweis sind.

7. Zweitinterpretation

Ich greife aus der Rede des Rektors zwei Sequenzen heraus, auf die ich meine Interpreta-
tion vor allem stotzen werde: den Eréffnungsteil und den SchiuBteil.
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7.1 Eréffnungsteil. Interpretation auf der phinomenologischen Ebene
(manifester Sinn des Textes)

Im Erdffnungsteil dieser Rede gibt es einen merkwurdigen Bruch. Zu Anfang begr8t und
beglackwinscht der Rektor die Schiler und Schlerinnen. Er gratuliert ihnen, daB sie un-
ter Tausenden von Bewerbern — aufgrund ihrer Leistungen — in das College aufgenom-
men wurden. Er stelit dann sein Lehrerkollegium vor, es wird offensichtlich, daB einige
Lenrer fehten. Das Lachen der Schiler an verschiedenen Stellen, das der Rektor far einige
Minuten hingenommen hat, nimmt er schlieBlich zum AnlaB, die Schaler anzufahren und
sie in ihre Schranken zu verweisen. Dabei scheint es, als s&Be eine neue Klientenschaft
vor ihm. Am Anfang bestand sie aus groBen und groBartigen Leuten, am Ende dieser Sze-
ne aus kleinen und abhéngigen. Am Anfang war die Klientenschaft ,,phantastisch” auf-
grund der groBartigen Leistungen der einzelnen. Am Ende der Szene sind die Klienten
kiein, und nur die wirklichen Herren, die Lehrer, kdnnen ihnen zur GréBe verhelfen.

Das emotionale Klima ist durch Widerspriche gekennzeichnet. Die Schaler und Schile-
rinnen sind gespannt auf das Neue, das kommen wird. Gleichzeitig sind sie made und &r-
gerlich vom langen Warten. Der Principal preist anfangs die Leistungen der Schaler und
der Scholerinnen, dann andert sich sein Verhalten véllig: aggressiv, distanzierend und de-
maotigend tritt er den Schalern gegentber. Der Rektor preist das College als die berGhmte
Bildungsstatte; aber gleichzeitig ist er nervés und drgerlich, weil einige Lehrer nicht er-
schienen sind und heute auch nicht mehr kommen werden. Der Rektor gibt die abwesen-
den Lehrer der Lacherlichkeit preis, dann schlagt er den Schulern die Lehrer wieder ag-
gressiv als Vorbild um die Ohren. Die Scholer hdren still zu, als der Rektor sie preist, ihre
Verdienste lobt. Seine Lobhuldelei der groBen Bildungsanstalt quittieren sie aber mit La-
chen, ebenso die Abwesenheit einiger Lehrer.

Das Schuljahr beginnt also mit einer Krisensituation. Viele Lehrer sind nicht da, die Ver-
sammlung beginnt unpOnktlich. Wir kénnten sagen: Anstatt die Realitat beim Namen zu
nennen, sich fir den verspiteten Anfang zu entschuldigen und seine MiBbilligung gegen-
Uber den Lehrern auszusprechen, oder aber ihr Fernbleiben mit verntnftigen Granden zu
rechtfertigen, flichtet sich der Rektor in das Gbertriebene Preisen der Schdler und der
Schule. Das hilft ihm aber nichts. Die Schaler quittieren das Chaos mit Gel&chter. Hilft
dem Rektor die Abwertung der Schler, seine Autoritit zu behalten oder wieder herzustel-
len? Der Rektor ist ein Professioneller mit drei Funktionen: Paddagoge, Beamter und Ar-
beitnehmer. Seine Position als Beamter, namlich Organisator der Schule und Vertreter
des Staates in der Schule, ist bedroht durch den chaotischen Anfang. Wie kann eine so
undisziplinierte Lehrerschaft an einem so berthmten College unterrichten? Wie weit ist
es dann (berhaupt mit dem Ruhm des College, von dem der Rektor anfangs so lauthals
redet? Der folgende Angriff auf die Schiler hilft dem Beamten jedoch nicht, seine ange-
schlagene Autoritat als Chef dieser Institution wieder herzustelien: Denn nicht die Scho-
ler als Subjekte der Anstalt Schule haben es an Disziplin mangeln lassen, sondern die
vom Staat an die Schule entsandten Experten.

Der Rektor ist auch Padagoge. Die Schiler verderben ihm das padagogische Konzept der
Rede. Er wollte als guter PAdagoge ein Klima der Begeisterung, der Motivation, des Lo-
bes, der gemeinsamen Vorhaben, des gemeinsamen Stolzes aufbauen. Die Schler aber
zeigen mit dem Finger auf die Bl6Ben der P&4dagogen. Allerdings, die plotziich einsetzen-
de aggressive Wende, die Demutigung der Schaler rettet nicht das padagogische Kon-
zept des Rektors, sondern verdirbt es endgultig. Der Rektor zeigt sich eher als miserabler
Pidagoge, der einen Moment die Schdler lobt, im néchsten tadelt usw.

Rektor und Schiler sind beide ,,Arbeitnehmer”. Aber in dieser Eigenschaft haben sich
beide nichts vorzuwerfen, schlieBlich waren beide punktlich. Der Arbeit, dem Dienst fern-
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geblieben sind schlieBlich nur einige Lehrer, die vielleicht in der Dienstzeit einer Freizeit-
beschéftigung nachgehen. Auch in dieser Hinsicht ist die Wende in der Rede des Rektors
unlogisch: Sie ist nicht geeignet, die Autoritat des Rektors als Arbeitnehmer, Paddagoge
und Beamter zu festigen.

7.2 Eréffnungsteil — Interpretation auf der Latenzebene

Mit Rilfe dieser Brche im Verhalten leitet der Rektor eine Wende im Ritual ein. Die
Gberraschende, verdchtlich und demdtigend klingende Redewendung, die Schiler seien
doch nicht groB, sondern kleine Anfénger, und die Herren saBen ,,hier”, ihnen gegelber,
né&mlich im Lehrerkollegium, hat ja noch eine zweite Lesart, sie leitet ein neues kollekti-
ves Bild ein: Indem die ,,Masters” als die Machtigen, Weisen und Guten erscheinen, die
die Unmondigen fbttern und fordern, damit sie groB werden. Nur in dem Referenzsystem
»Akademikergemeinschaft” hat es etwas Krinkendes, wenn die Schaler und Schalerin-
nen zu Kleinen und Unmandigen gemacht werden. Die Macht der Machtigen wird als eine
férdernde eingefohrt. Die groBen Lehrer sind den kleinen Schilern zugewendet, sie
werden diese auch groB machen.

Es fallt auf, daB die Schuler vor und nach dieser Szene viel lachen, aber in dieser Szene
nicht. Die vorausgehenden Lachszenen drlcken, darauf habe ich schon hingewiesen, Kri-
tik am Rektor aus, die spéter folgenden ein Einverstandnis mit ihm.

An die aggressive Formel ,,lhr glaubt, ihr seid schon Herren, aber die Herren sitzen hier”
folgt ein Satz, dessen Inhalt etwas Beruhigendes, fast Freundliches hat. Weshalb sol-
len die Schuler beruhigt werden? Die Antwort darauf liegt in dem vorausgehenden Satz
des Rektors: ,,Ihr wollt groB sein, aber ihr seid noch nicht groB.” Mit diesem Satz nimmt
der Rektor verschlisselt seine euphemistische Einschatzung der Schiler am Anfang der
Rede zurick, sie seien aufgrund ihrer groBartigen Verdienste und Leistungen zur Elite-
schule beféhigt. Alle Schaler und Lehrer, der Rektor, ja jeder Verstandige in einer Kameru-
ner Ethnie weiB, daB dies nicht der Fall ist, sondern daB in vielen Fallen Scholer nicht auf-
grund oder allein aufgrund individueller Leistungen, sondern aufgrund von Verwandt-
schaftsbeziehungen ins College aufgenommen wurden. Der Lehrer A., mit dem ich heute
zum College fuhr, bildet da keine Ausnahme. Er versucht ganz selbstverstandtich, dort
nach Beginn des Schuljahres seinen Neffen in die Eliteschule hineinzuschmuggeln, er
verbirgt es auch keinesfalls vor mir, er hat keine Schuldgefthle, er tut nur etwas ganz
Selbstverstandliches. Diese Praxis, zu der ich noch eine ganze Reihe von Belegen anfth-
ren kann, hat in der Kameruner Gesellschaft nichts Beunruhigendes, das Wissen darum,
besonders bei Schalern, die aufgrund soicher verwandtschaftlicher Beziehungen im Col-
lege zugelassen wurden, wird aber in dem Moment beunruhigend, wo die moderne Ideolo-
gie des individuellen Aufstiegs aufgrund individueller Leistung rituell inszeniert wird und
praktische Folgen for das begonnenen Schuljahr zu haben droht. Uber die hinter dem La-
chen der Schiler stehenden méglichen Befurchtungen kann eine Institutionsanalyse oh-
ne Intervention nichts Bestimmtes herausbringen. Aber die beruhigende Versicherung
des Rektors, daB die M&chtigen fur die Kleinen sorgen und sie férdern werden, ergibt ei-
nen Sinn, wenn ihre soziale, d. h. in der Akademikerschaft nicht mehr zugelassene Bedeu-
tung ist: Wir, Rektor und Lehrer behandeln euch, wie ein Fon, ein Fai, ein Clanéltester
oder Chef der GroBfamilie seine ,,Kinder” behandelt. Wir férdern euch, nicht, weil ihr lei-
stungsstark seid, sondern gerade weil ihr schwach sein.

Das Schulritual wird also auf doppelter Blhne inszeniert, mit wechselnden Kulissen.

7.3 Der SchluBteil der Rektoratsrede — Interpretation des manifesten Textsinns

Im SchluBteil der Rede taucht wieder eine sprachliche Merkwordigkeit auf, in der die
Logik des Diskurses verlassen wird und in der jah und unvermittelt Worte von einer vom
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emotionalen Klima dieses SchiuBteils der Rede abweichenden emotionalen Qualitat ver-
wendet werden.

Der Rektor spricht 0ber das Thema des guten Schalers. Ein guter Schuler sei derjenige,
der sich an die Normen der Schule anpasse. Dazu bringt er ein Beispiel. Im letzten Jahr
seien die Regierungsstipendien fur die Schuler nicht eingetroffen. Daraufhin hatten die
Schiler einen Protestmarsch zum Beauftragten des Erziehungsministers in Bamenda ge-
macht. AuBerdem hétten sie einen anonymen Brief geschrieben, in dem sie unterstellten,
der Rektor und die Lehrer hétten die Stipendien, die in der Schule angekommen seien, far
sich verbraucht. Der Rektor beschuldigt die Kiager. Sie seien Kriminelle und sie seien Die-
be, weil sie heimlich etwas unternommen hétten. Sie hatten verdient, aus der Schule aus-
geschlossen zu werden. Der Rektor méchte jedoch, daB sie ihr Examen machen. AuBer-
dem rechtfertigt der Rektor sich. Weder er noch seine Kollegen hatten die Stipendien for
sich verbraucht, auch wére er nicht in die Hauptstadt Yaoundé gefahren, um seinem Ge-
halt nachzulaufen. Er habe , keine persénlichen Probleme” mit Yaoundé, er sei vielmehr
nach Yaoundé gefahren, um sich fur die Schaler einzusetzen, damit sie ihr Stipendium er-
halten.

In dieser Szene erscheinen drei sprachliche AuBerungen zunschst unverstandlich: Die
Schuler sind Verbrecher,; sie sind Diebe — sie haben also etwas gestohlen; daB beantrag-
te und von der Regierung gewéihrte Stipendien nicht ausgezahlt werden, ebenso wie die
Gehditer der Beamten, ist ein ,,persdnliches Problem”.

Nehmen wir die Schule als das herrschende Referenzsystem fur Normen richtigen sozia-
len Verhaltens, dann erscheint uns, daB die Schuler zugleich etwas Richtiges getan ha-
ben, aber dabei ihre Kompetenzen uberschritten haben. Die Regierung hat hier eindeutig
versagt, indem sie die Studenten, denen Stipendien zustanden, und auf die sie dringend
angewiesen sind, nicht ausbezahit hat. lhr Protestmarsch zum Beauftragten der Regie-
rung ist ein Akt der Selbsthilfe in einer Notsituation. Man hatte daftr sogar die Unterst(t-
zung der Schulleitung erwarten kénnen. In der Schule werden die Schaler zur Unabhén-
gigkeit erzogen — warum sollen sie dann in der Frage der Stipendien nicht ihr Schicksal
selbst in die Hand nehmen? AuBerdem haben sie das in ihrer Freizeit getan, sie haben
nicht geschwénzt, nicht gegen die Schuldisziplin verstoBen. Der Rektor ist ein junger,
tdchtiger, etwas &ngstlicher Beamter, von dem ich den Eindruck habe, daB er immer nach
Yaoundé schielt, seine Karriere nicht gefahrden mdchte, gleichzeitig aber mit vollem Her-
zen Pddagoge und Ministrator ist. Er ist der Typ des jungen Kameruner Intellektuellen,
der eine solide Ausbildung hat, dem aber sog. Spitzenausbildungen im Ausland fehlen,
um seine Position als Professioneller endgoltig zu sichern. Wir erwarten von ihm in dieser
Situation, daB er sich bei seiner Kritik an den Schulern an den drei Referenzsystemen
orientiert, die das Verhalten der Schulgemeinschaft vorschreiben. Als Paddagoge hatte er
etwa sagen kdnnen: Wir sind eine Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden, aufein-
ander angewiesen. Ohne uns kénntet ihr Schaler nichts machen; warum habt ihr uns
nicht einbezogen und habt stattdessen einen Alleingang unternommen, der muBte doch
ins Wasser fallen. Von ihm als Beamten erwarten wir etwa folgende Reaktion: Ihr habt eu-
re Kompetenzen Uberschritten. Zwar habt ihr das Stipendium beantragt und ich habe die
Antrége weitergeleitet. Aber Ober die Abwicklung der Auszahlung habt ihr nicht zu verfa-
gen. Das ist meine Angeiegenheit als Leiter der Schule und als Vertreter des Staates, das
fallt in meine Kompetenz. Als Arbeitnehmer kénnte er etwa so reagieren: Ich habe sogar
auch meine Freizeit geopfert, meine Ferien, um mich in Yaoundé f0r eure Stipendien ein-
zusetzen. Tut ihr nur hier eure Arbeit, dann tun wir die unsre. Das ,,Verbrechen” besteht
aber nun gar nicht in einem VerstoB gegen die sozialen Normen dieser drei Referenzsy-
steme. Das Verbrechen bleibt zun&chst ungenannt, unaussprechbar.
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Die Scholer haben einen anonymen Brief geschrieben. Wir erwarten, daB der Rektor die
Schiler feige nennt. Stattdessen aber nennt er sie aber Diebe. Sie haben ihm etwas ge-
stohlen. Auch hier bleibt ungesagt, nach welchem Referenzsystem sich der Rektor bei
den Handlungen der Schiler beraubt ftihlen muB; aber nur in einem anderen, auBer-
schulischen Referenzsystem sozialen Verhaltens ergibt diese Aussage irgendeinen Sinn.

Der Schiltssel zum Verstandnis dieser Szene scheint mir in der dritten merkwardigen For-
mel zu liegen; DaB man ein zustehendes Gehalt oder Stipendium auch wirklich erhalt, ist
ein ,,persdnliches Problem”, um das man sich auch persénlich kimmern muB. Wir verste-
hen, daB das Stipendium und das Gehalt insofern eine personliche Angelegenheit sind,
als von ihrer Auszahlung das individuelle Uberleben, die Méglichkeit einer angemessenen
individuellen Lebensfhrung abh&ngt. Wir erwarten jedoch, daB der Rektor das Recht
auf die Auszahlung von Gehalt und Stipendium anspricht, daB er das im Bildungssystem
der modernen Gesellschaft zur Anwendung kommende Referenzsystem der ,,Arbeitneh-
merschaft” heranzieht, um das Verhalten der Regierung und auch der Schiler zu kritisie-
ren und Lésungsvorschlage anzubieten. Nach den Worten des Rektors jedoch handeit es
sich hier um eine ganz persdnliche Angelegenheit zwischen ihm und Yaoundé. Nach dem
manifesten Textsinn steht Yaoundé fur die Regierung, fur das Erziehungsministerium,
das Gehdlter und Stipendien auszahlen muB. Dort geht es um administrative Entschei-
dungen und um das Einklagen von Erlassen. Der Text bringt den Leser jedoch zu einer
zweiten Lesart. In Yaoundé werden persénliche Probleme besprochen. Yaoundé
wird zu einer Person. Es wird zu einer Autoritét, von der die Ldsung personlicher Le-
bensprobleme erwartet wird. Yaoundé wird zum groBen ,,Chef” oder,,Chief”, d. h. dem
groBen ,,Hauptling” oder ,,Fon".

Mit dieser zun&chst versuchsweisen Annahme eines zweiten, wirksamen Referenz-
systems kénnen wir das vom Rektor in der Rede von ihm selbst angebotene Verhaltens-
muster verstehen. In der traditionalen Kameruner Gesellschaft gibt es keine vertraglich
abgesicherten und juristisch einklagbaren Rechte auf Versorgungsleistungen. In der
semi-feudalen Gesellschaft des Kameruner Graslandes sind der Fon und die Fais Autori-
taten, die Ressourcen den von ihnen Abhangigen zuteilen.

Soiche Zuteilungen kénnen bei sozial unangemessenem Verhalten widerrufen
werden.

Nach dieser Interpretation handelt es sich um das Auftreten eines latenten Textsinnes,
der sozial nicht mehr zugelassen, der obsolet geworden ist, aber gleichzeitig in der indivi-
duellen Inszenierung in der Schulfeier noch wirksam wird.

Allerdings scheint noch der Erklarung bedrftig, warum Rektor und Schdiler hier mit zwei-
erlei MaB gemessen werden. Haben nicht die Schuler etwas getan, was der Rektor jeder-
zeit tun warde, ndmlich sich ,,persdnlich” an die Autoritéat in Yaoundé zu wenden? Wo
liegt denn hier das Verbrechen? Und warum sieht sich der Rektor dadurch bestohlen?
Diese Frage méchte ich in meinem dritten Interpretationsschritt beantworten, indem ich
die bisherigen Interpretationen mit weiterem ethnologischen und soziologischen Mate-
rial konfrontiere. '

8. Adoleszenz und Schule In einer Ubergangsgesellschaft — Thesen

8.1 Die dkonomische und soziale Abhéngigkeit des Jugendlichen von seiner
Bezugsgruppe '

In der traditionalen, semi-feudalen Gesellschaft des Graslandes Kameruns bleibt die 6ko-
nomische und soziale Abhéngigkeit des Individuums von seinen Bezugsgruppen ein
Leben lang bestehen. Es handelt sich hier um eine hierarchisch gestaffelte Reihe ver-
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schiedener Bezugsgruppen — die GroBfamilie mit der Autoritat des Familienchefs; der
Clan mit der Autoritat des Clanéitesten; das Village quarter mit der Autoritét des Quarter
head (Der Fai); schlieBlich des Stammesverbandes mit der Autoritat des Fon. Die Jugend
Ist nicht eine Phase, in der sich ein Individuum seinen 8konomischen und sozialen Platz
in der Gesellschaft sucht, sondern die Zeit; in der die Ethnie dem Individuum seinen end-
gOltigen Platz zuweise — durch Vermittlung von Ehepartnern, durch Initiation in Ménner-
oder Frauenblnde, durch Berufung in potitische Funktionen usw. Dieses System der Ab-
hangigkeit des Jugendlichen von den Bezugsgruppen und der Verpflichtungen dieser ver-
wandtschaftlichen und ethnischen Gruppen zu Leistungen an den Jugendlichen hat sich
trotz der Einfohrung des kapitalistischen Beschaftigungs- und Bildungssystems erhal-
ten. Es reicht bis tief in die Schule hinein. Es behauptet sich selbstverstandlich neben
dem modernen formalen System von Zugang und erfolgreichen Abgang von Bildungsin-
stitutionen aufgrund nachgeprifter individueller Leistungen. Diese Fakten sind sowohl
der Wissenschaft wie auch dem gesunden Menschenverstand eines Kameruner Intellek-
tuellen oder Politikers bekannt. Zu verstehen bleibt jedoch, wie sich diese widersprichli-
che objektive Lage auf das BewuBtsein der Schulgemeinde, auf die Identitét der jungen
und erwachsenen Akademiker auswirkt und auf welche Weise die Schule es schafft, die
auseinanderklaffenden |dentitatsangebote zu integrieren.

Die Schule ist in einer schwierigen Situation. Sie muB auf der einen Seite mit allem Auf
wand — und das Ritual der Schulfeier ist daflr nur ein Beispiel — sicherstellen, daB die
kollektive lllusion erhalten bleibt, die Schule sei der Ort, an dem ein Jugendlicher das
Recht hat, aufgrund vorhergehender individueller Qualifikationen weitere Fahigkeiten zu
erlernen, die ihm das Recht geben, eine soziale Prestigeposition zu erwerben und ihm
auch entsprechende Chancen fir eine solche Karriere geben. Kdnnte die Schule an die-
ser lllusion nicht festhalten, m0Bte das komplizierte System, das allen taglich harte Ar-
beit und Selbstdisziplin abverlangt, nicht mehr funktionieren. Die kollektive lllusion muB
auch deshalb aufrechterhalten werden, damit die entmutigende Realitat, daB 50 % der
Schaler den AbschluB nicht schaffen und von den 50 % Erfolgreichen wiederum die Half-
te keine Arbeit finden wird, dem BewuBtsein ferngehalten werden kann. Auf der anderen
Seite darf die Schule den realen Mechanismus, mit dessen Hilfe Bildungschancen und
Berufschancen in Kamerun immer noch weitgehend zuerteilt werden, namlich den der
Versorgung der Angehorigen der eigenen Ethnie mit Karrieren, nicht auBer Kraft setzen.
In der Schule jedoch, deren institutionelle Struktur, deren Unterrichtsstruktur, deren Cur-
riculum und P&dagogik nach dem Referenzsystem der ,, Akademikergemeinschaft’ ent-
wickelt sind, das aus den westtichen Industriegesellschaften ohne weitreichende Ande-
rungen Ubernommen wurde, ist dieses ethnische Referenzsystem jedoch obsolet gewor-
den, es darf im BewuBtsein der Akademikergemeinschaft nicht mehr zugelassen werden.
Es muB ,,ethnisch unbewuBt” gemacht werden (Devereux).

In dem Ritual der Schulfeier haben wir einen Mechanismus gefunden, mit dessen Hilfe
wir verstehen kdnnen, wie die Schule die beiden miteinander konkurrierenden Identitats-
angebote an die Jugendlichen integriert. Auf der manifesten Ebene des Rituals inszeniert
sie eine erfolgreiche Akademikergemeinschaft, die in einer euphorischen Vision in die Zu-
kunft verldngert wird, in der alle Qualifikationen und Arbeit haben werden. Die bedrohen-
de, existenzbedrohende Brachigkeit dieser kollektiven ldeologie wird dadurch entschérft,
daB gleichzeitig auf der latenten Ebene des Rituals eine traditionale ethnische Gemein-
schaft inszeniert wird, in der der Jugendliche beruhigt erwarten darf, daB méchtige For-
derer seiner Ethnie den Jugendlichen auch weiter versorgen werden, daB die Schule diese
Erwartungen nicht durchkreuzt, sondern im Gegenteil in diesem Spiel mitspielt.

8.2 In der semi-feudalen Gesellschaft Kameruns ist der Jugendliche nicht nur durch ein
Netz von Abhéngigkeit und Unterordnungen eingespannt. Es wird auch soziales Verhal-
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ten unter Strafe gestelit, das in den Industriegesellschaften als ein Ausdruck von Autono-
mie, von individueller Motivation und individueller Leistungsfahigkeit verstanden und pré-
miert wird. So wird etwa in der traditionalen Ordnung im Kameruner Grasland ,,kriminel-
les Verhalten”, fUr das neben der Todesstrafe die héchstmdgliche Strafe im Entzug des
vom Fon zur Verfigung gestellten Farmlandes besteht, folgendermaBen bestimmt (Berg-
mann 1980, S. 25): Zauberei; Arbeit auf dem Feld am traditionalen Feiertag; Ehebruch mit
einer Frau des Hauptlings oder des Fons; Versuche, Land, das nur zur Nutzung freigege-
ben wurde, an AuBenstehende zu verkaufen; Grenzstreitigkeiten, die Bauern auf eigene
Faust austragen wollen, anstatt zum Fai oder Fon zu gehen; generell: schlechtes Verhal-
ten in der Gemeinde, das auch als Starrkdpfigkeit und Dickkdpfigkeit beschrieben wird;
schlieBlich Streitsucht und die Weigerung, sich unterzuordnen. FaBt man diese Vergehen
zusammen, so handelt es sich ausschlie8lich um VerstdBe gegen Autoritét. Dabei be-
steht der VerstoB darin, Eigeninitiative zu entwickeln (wie etwa bei der Regelung von
Grenzstreitigkeiten), eine eigene Meinung zu haben und durchsetzen zu wollen (,,Dick-
képfigkeit”, ,,Starrképfigkeit”, Insubordination und ,,Streitsucht‘”).

Nach dem Selbstverst&ndnis der modernen Schule werden autonome Ich-Leistungen und
entsprechendes selbstandiges soziales Verhalten geftrdert. Sie werden zu Lernzielen
des padagogischen Prozesses. An dieses Selbstversténdnis knapft der Anfang der Schul-
feier ja auch an, wenn die hervorragenden Leistungen der Schiler und Schilerinnen ge-
wirdigt werden. Freilich geraten gerade diese Lernziele in Konflikt mit dem latenten Kata-
log von Lernzielen, die in der Schulfeier eingefthrt wurden. Jetzt erst kdnnen wir volistan-
dig verstehen, warum die Schdler, die die Stipendienfrage selbst in die Hand genommen
und dabei den Rektor (lbergangen haben, Kriminelle, Diebe sind. Sie haben Ober Dinge,
die ihnen von der Autoritét zuerteilt werden, selbsténdig entscheiden wollen, wie die Bau-
ern, die Uber das ihnen vom Fon zur Nutzung zuerteilte Land selbsténdig verfigen wollen.
Indem sie autonom handelten, haben sie ein Verbrechen begangen. AuBerdem haben
sie den Rektor (bergangen, den Mittelsmann zur groBen Autoritat in Yaoundé. Ehe sie
zum ,,Fon” gingen, héatten sie sich an den Chef der GroBfamilie oder dem Fai wenden
missen. Jetzt verstehen wir auch, warum der Rektor sich bestohlen fahit. Die Schiler ha-
ben ihm seine Autoritat, sein Prestige weggenommen, das er als eine Autoritét hat, die
Zugang zur hdchsten Autoritat besitzt. In der traditionalen Gesellschaft des Graslandes
hat der einfache Untertan in Kiageféllen keinen direkten Zugang zum Fon. Solche Angele-
genheiten werden Gber den Kwifon, den Rat erledigt bzw. durch untergeordnete Réate und
Versammlungen. Nur Prestigetrager auf einer hdheren Stufe der gesellschaftlichen
Hierarchie haben direkten Zugang zum Fon.

Die Schule integriert rituell zwei sich gegenseitig ausschlieBende ldentit4tsentwirfe. Da-
bei bleibt offen, welche sozialpsychologischen Folgen dies flr die Jugendiichen hat und
ob sie imstande sind, auBerhalb des Geltungsbereichs des Referenzsystems Schule die
Integrationsleistung mit ihren individuellen psychischen Kraften aufzuhalten, die ihnen in
der Schule selbst von der Schule abgenommen wird.

8.3 Die Schule ist unter mehreren Lebenssituationen, in denen sich das individuelle, for
den Jugendiichen charakteristische entwicklungspsychologische Drama abspielt, das
durch den neuen, pubertéren psychosexuellen Entwicklungsschub erzwungen wird. Nach
seiner personlichkeitsstrukturellen Seite hin 188t sich dieses Drama natdrlich nicht mit
Hilfe einer Analyse des Schulrituals verstehen, das wére methodisch unerlaubt. Wir war-
den einen kollektiven ProzeB individualistisch umdeuten. Dennoch kann uns die Analyse
der Schulfeier einige Hinweise darauf geben, um welche Art des Adoleszenzdramas es
" sich in der Kameruner Gesellschaft handelt. Wir verstehen jetzt einmal die Schule als ei-
ne typische gesellschaftliche Institution zur Kontrolle von Adoleszenz, als eine Institu-
tion, mit deren Hilfe die Gesellschaft auf die Herausforderungen reagiert, die die Jugend-
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lichen far sie darstellen, wenn sie entwicklungspsychologisch zum ersten Mal in der Lage
sind, ihre infantile Personlichkeitsstruktur ,,abzustreifen’. Leider sind die kindlichen Ent-
wicklungsprozesse der Kameruner Kinder nahezu vbilig unerforscht, so daB wir uns hier,
mit aller Vorsicht, auf Material zur Sozialisation in anderen westafrikanischen Gesell-
schaften stOtzen mussen. Eine der Hauptaufgaben des Adoleszenten in den westlichen
Industriegesellschaften besteht darin, sich von der Herkunftsfamilie, der Kleinfamilie, zu
I6sen. Entwicklungspsychologisch heiBt das, das infantile Uber-Ich zu relativieren, also
die verinnerlichte, nach innen gerichtete Wut gegen die einschrénkenden Eltern als
Normregulativ abzubauen; sich von der inzestusen Fixierung der sexuellen Triebbed(rf-
nisse auf Eiternteile zu befreien und schiieBlich, vor allem Gber die Relativierung des
Uber-Ich, ein eigenes, starkes Ich zu entwickeln. Far den Adoleszenten in den westafrika-
nischen Gesellschaften ist die Ausgangsposition eine vilig andere. Er wurde nicht nur
Ober die Kleinfamilie, sondern gleichzeitig und wesentlich auch tUber andere, auBerfami-
liale Gruppen sozialisiert. Die infantile Personlichkeitsstruktur ist durch diese frGhen Er-
fahrungen von Gruppeninteraktionen geprégt. Das Ich funktioniert nur bei physischer An-
wesenheit in den Bezugsgruppen, man spricht deshalb vom ,,Gruppen-lch”. Das Uber-Ich
ist aus den Auseinandersetzungen des Kindes mit den Autorititen der verschiedenen so-
zialen Gruppen hervorgegangen, man spricht deshalb vom ,,Clan”-Gewissen. Auch die ei-
gene Sexualitat wird vom Kinde als eine kollektive erfahren. Denn einerseits wird die eige-
ne Sexualit4t von der Bezugsgruppe vergesellschaftet; so wird z. B. das Bettndssen eines
Jungen von der Klein- und GroBfamilie des Jungen als Impotenz des Jungen und der Fa-
milie erlebt (Ortigues 1966). Andererseits wird auch der Phallus des Vaters im édipalen
Drama dem phantasierten Angriff des Sohnes dadurch entzogen, daB die Gesellschaft
Qber kulturelle Einrichtungen und Mythologien den véterlichen Rivalen in einer Reihe aller
Ménner und der Ahnen aufgehen 148t und den phantasierten Angriff des Jungen als An-
griff auf den ,kollektiven Phalius” interpretiert. In analytischen Gespréchen taucht die-
ses Bild vom ,,kollektiven Phallus” auch in den individuellen unbewuBten Phantasien von
Patienten (Ortigues 1966) und Informanten (Parin/Morgenthaler 1963 und 1971) auf. Auch
die praddipale infantile Sexualitit, die aufgrund der langen Stillzeit eine im spateren
Leben der Person nie wieder erreichbare Intensitdt angenommen hat, wird ,,sozialisiert”.
Nach dem 0blichen abrupten Abstillen und dem emotionalen ,,Fallengelassenwerden’
durch die Mutter Oberlebte das Kleinkind in verschiedenen Gruppen, die fir es zum Mut-
terersatz werden. Wegen der abrupten Abwendung der Mutter vom Kind kann die voraus-
gehende Beziehung nicht verarbeitet werden, die Altersgruppe oder die anderen Frauen
der GroBfamilie oder des Clans Ubernehmen Ersatzfunktionen, deren orale Qualitaten un-
veréndert bleiben.

Dieses entwicklungspsychologische Problem des Kindes in afrikanischen Kulturen ist
meines Wissens bisher noch nicht in seinen Folgen for ,afrikanische” Adoleszenz gese-
hen worden. Besser erforscht ist die Art und Weise, wie die traditionale Gesellschaft mit
der Adoleszenz umgeht, namlich rituell, in einer derart einschrénkenden Weise, daB das
adoleszente Individuum gar keine Mdéglichkeit erhélt, abweichende Identitatsvorschlage
durchzusetzen (Erdheim 1982). Die Schule als eine moderne Institution verhalt sich hier
wiederum zwiespéltig. Einerseits strukturiert sie in gewisser Weise die traditionale Per-
stnlichkeit um (Bosse 1979, Ortigues 1966), indem sie quasi eine nachholende Entwick-
lung von Ich-Autonomie {mit all ihren fragwirdigen Implikationen) einleitet. Auf der ande-
ren Seite zeigt nun aber unsere Schulfeieranalyse eine ganz Uberraschende gegenléufige
Bewegung. Verstehen wir die Schulfeier szenisch, dann sehen wir, wie hier das Adoles-
zenzdrama der traditionalen Gesellschaft auf eine Weise in Szene gesetzt wird, die dem
Konflikt zwischen Jugendlichem und Gesellschaft seine Scharfe nimmt. So wird etwa die
gereifte Sexualitat der Jugendlichen vbllig ignoriert. Sie wird aus dem Diskurs ausge-
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schlossen. Die Eliteschiler werden zu Kindern gemacht, die sich unterordnen und ver-
sorgen lassen massen. Weiter: Die ganze Schulfeier erinnert uns an die rituelle Vergegen-
wartigung des kollektiven Gesetzes im Alten Testament und im Hellenismus (Dekalog,
Tugend- und Lasterkatalog). SchlieBlich: Die Gruppensolidaritat wird selbst in Situatio-
nen inszeniert, wo sie auf den europaischen Betrachter als Farce wirkt: Die hoffnungslo-
sen Schaler und Schilerinnen werden am Ende des ersten Schultages zu einer Sondersit-
zung zusammengerufen. Sie sollen noch eine Chance erhalten. Alle wissen wohl, und der
Rektor spricht es auch offen aus, daB von den ca. 60 nur etwa zwei, drei (so wie im Vor-
jahr) die reelle Chance haben, doch noch das Abitur zu machen. Das qualvolle Ritual, an
dem offensichtlich auch die Lehrer, nicht nur die betroffenen Schuler leiden, hat nach
meinem Verstandnis zwei Funktionen. Einmal soll es die Experten von jeglicher Schuld
an dem Schicksal dieser Schuler freisprechen. Zum anderen aber handeln die beteiligten
Lehrer und der Rektor unter einem eher traditionalen Solidaritdtszwang.

8.4 Initiationsrituale in der traditionalen Gesellschaft haben &hnliche Funktionen wie die
Schule in der westlichen Industriegesellschaft: Aufbrechende Individualisierung unter
Kontrolle zu halten. Ob ein Individuum, das am Ritual teilnimmt, abweichende Identit4ts-
wansche durchsetzen kann, hangt wesentlich davon ab, ob das Ritual in seiner Prasenta-
tion des Dramas wesentlich auf die sinnliche Erfahrung der Teilnehmer setzt. In der vor-
sprachlichen, sinnlichen Vergegenwértigung tiegen Chancen einer individuell abweichen-
den Interpretation des kollektiven Sinns des Rituals (Lorenzer 1981). Die drastische Ent-
sinnlichung im schulischen Ritual verhindert Abweichungen des Subjekts. Hier kénnte
ein Vergleich mit traditionalen Ritualen in Kamerun mehr AufschiuB geben.

FuBnoten:

1

Tonbandniederschrift am folgenden Tage nach Notizen und aus dem Gedachtnis. In den Notizen wahrend der An-
sprache wurden alle Satze der Vortragenden festgehalten, auf die die Studenten mit Gelachter reagierten.

?) S = Abkarzungen fOr die Studenten. Die neuangekommenen Studenten sitzen vorn, die aiteren Studenten, die am En-
da des Schuljahres das Abitur machen werden, sitzen dahinter in der Halle. Principal, Master of Discipline und Leh-
rerkollegium sitzen ihnen gegentber auf Stuhlen, die Studenten in Bankreihen mit Puiten.

Die Lehrer werden Masters genannt. Master werden im englischen Sprachgebrauch Leute in Gbergeordneter Stellung
genannt, im Pidgin auch In der Anrede (Massa).

D. h.in 10 Fachern. Ein Abitur kann in verschieden vielen Féichern gemacht werden. Examenspapiere in fOnf Fachern
gelten schon als auBergewdhnlich.

In jeder Provinz gibt es einen Reglerungsbeauftragten des Erzishungsministeriums, dem die Erziehungsverwaltung
der Provinz untersteht.

60.000 CFA entspricht etwa 500 DM; 200.000 CFA 1.800 DM.

= O

6
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Die Sicherung didaktischer Vielfalt als Aufgabe einer
interkulturellen Didaktik
Karl-Heinz Flechsig

Im Jahre 1933 érschien die ,,Kritische Didaktik” von Theodor Schwerdt (SCHWERDT
1933). Dazu hatte Friedrich Schneider ein Vorwort geschrieben, das for die Geschichte
des hier zu behandelnden Problems aus mehreren Griinden bedeutsam ist.

Zum einen wendet sich Schnelider gegen unterrichtsmethodische Monokultur als solche:

",,Die Geschichte der P4dagogik kennt Zeiten, in denen die fihrenden P&dagogen nach ei-
ner allgemeing0ltigen Unterrichtsmethode mit nicht geringerem Eifer suchten als im Mit-
telalter die Alchimisten nach einer Methode der Goldgewinnung. Und wenn sie die ge-
suchte Universalmethode gefunden zu haben glaubten, dann boten sie diese der Padago-
genwelt zur Ubernahme und Anwendung an. Sie verfaBten Lehrblcher, weiche der von ih-
nen entdeckten Methode entsprachen, und behaupteten dann wohl, daB mit ihrer Hilfe
der Féhige wie der Unfahige erfolgreich lehren kénne. Sie versuchten den Lehrer didak-
tisch auszubilden, indem sie ihre Methode vorfohrten und deren Nachahmung forderten
und dazu anleiteten” (SCHNEIDER 1933, 6).

Zweitens deutet Schneider in diesem Vorwort das Programm einer interkulturellen Pad-
agogik an: ,,Es ist noch gar nicht so lange her, da sahen die Kulturvdlker, denen in ihren
Kolonien die Erziehung eines Eingeborenenvolkes als Aufgabe zufiel oder die von einem
andern, kulturell weniger entwickelten Volk zur Mithilfe bei der Gestaltung ihrer Volksbil-
dung aufgerufen wurden, in dem Glauben an die Allgemeingtittigkeit und Vollkommenheit
ihrer eigenen Padagogik nur einen Weg der Mitarbeit: den des bloBen Exports ihrer p4d-
agogischen Gedanken und der Ubertragung ihres Schul- und Bildungswesens ohne Rlck-
sicht auf den andersartigen Volkscharakter und die abweichenden kulturellen, sozialen
und wirtschaftlichen Verh4ltnisse. Sle forderten ,einfache Ubernahme. Imitation, Anglei-
chung, wo sie schopferische Anpassung hétten leisten mussen” (SCHNEIDER 1933, 5).
Schneider bedient sich des reformpadagogischen Verstandnisses vom Erzieher-Zogling-
Verhaltnis, um es als Gleichnis fur das Verh&ltnis von ,,Kulturvélkern” und ,,Eingebore-
nen” zu verwenden: Die entwickelten Volker (Erzieher) sollten nicht erwarten, daB die zu
entwickelnden (Z&gling) ihre Erziehungssysteme (Verhaltensweisen) rein imitativ Ober-
nehmen.

Vielmehr sollten sie ihnen Alternativen anbieten, aus denen sie auswéhlen, was ihrer be-
sonderen Lage entspricht, und sie sollten die Chance zur Weiterentwicklung und schop-
ferischen Anpassung geben. . ’

Drittens wendet Schneider jenes Grundkonzept des Wissenstransfers nicht nur auf das
Verhéltnis ,,Erzieher-Z6gling” und ,,entwickeltes Land-Entwicklungsland” an, sondern
auch auf das Verhdltnis ,,Methodenerfinder-Methodenanwender”: Auch der einzelne Leh-
rer solle nicht vorgelegte Methodenkonzepte blind anwenden, sondern durch schdpferi-
sche Anpassung an seine besondere Lage und in Kenntnis eines breiten Spektrums von
Alternativen nutzen. Dieser dritte Aspekt stellt dann auch die Beziehung zum Inhalt jenes
Buchs her, dem das Vorwort gilt.

Die von Schneider hergestellte Beziehung zwischen ,Interkultureller Pddagogik” und
»Kritischer Didaktik” mag eine gewisse Zufélligkeit haben und seinen aktuellen Arbeits-
schwerpunkt — Schneider hatte 1931 die ,,Internationale Zeitschrift fOr Erziehungswis-
senschaft” gegrindet — mit einem Freundschaftsdienst verknOpfen. Es besteht jedoch
auch ein innerer Zusammenhang insofern als jene Darstellung unterrichtsmethodischen
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,Artenreichtums”, um die sich Theodor Schwerdt in seinem Buch bemQht, den internatio-
nalen Charakter der Reformpadagogik widerspiegelt, indem es die Erfindungen von Maria
Montessori, Helen Parkhurst und Carleton Washburne mit einschlieBt. Der gedankliche
Kern einer interkulturellen Didaktik tritt somit hervor: Didaktisch-methodische Erfindun-
gen werden ,,weltweit” gesammelt, analysiert und (im BewuBtsein ihrer urspringlichen
kulturellen und historischen Einbettung) ,,inventarisiert”, so daB sie wiederum weltweit
zu schépferischer Weiterentwicklung und Nutzung zur Verfdgung stehen.

Wer sich an den Begriffen ,,Kulturvélker” und ,,Eingeborene” oder ,,weniger Entwickelte”,
so wie sie Schneider verwendet werden, stért, sei an die Traditionen erinnert, auf die
Schneider damals notwendigerweise zurickgreifen muBte, Traditionen, die bewuBt oder
unbewuBt von der Vorstellung von einem Wissens- und Kulturgeféllie unter den V6lkern
ausgingen, Traditionen, far die die Begriffe ,,Kultur”, ,,Volk” und ,,Nation” selbstverstand-
lich zur VerfGgung standen, Traditionen auch, in denen ein universalistisches Wissen-
schaftskonzept — trotz Dilthey — dominierte.

Es handelte sich in Deutschland dabei im wesentlichen um fonf Traditionen, Richtungen
oder Konzepte, und zwar um a) Missionspadagogik (EBERHARD 1931), b) Kolonialpada-
gogik (BECKER 1939), c) Auslandskunde (SPRANGER 1917), d) Kulturkunde (LITT 1925)
und e) erste Ans4tze vergleichender Padagogik (HESSEN 1928). Neben diesen vor allem
durch die internationalen politischen und 6konomischen Beziehungen Deutschlands ge-
pragten Traditionen spielt auch der internationale Charakter der padagogischen Reform-
bewegung im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts eine Rolle: Ellen Key, John Dewey, Céle-
stin Freinet, Maria Montessori, Adolphe Ferriére, Jan Lighthart und Ovide Decroly stehen
fur Einflosse, die von der deutschen Reformpadagogik rezipiert wurden. Dieser Wissens-
transfer auf dem Gebiet der Paddagogik nach Deutschland entspricht jenem Wissens-
transfer von Deutschland in andere Lander, der im 19. Jahrhundert unter dem Vorzeichen
des Herbartianismus stand.

Internationale Kommunikation und Wissenstransfer auf dem Gebiet der Didaktik (Unter-

richtsmethoden, Bildungsinhalite, Bildungsziele, Unterrichtsmedien) erfuhr nun (nach ei-

ner Stagnation wahrend der NS-Zeit) seit 1945 neue impulse durch

— Umerziehungspddagogik seitens der Besatzungsméchte,

— den Ost-West-Konflikt und das Motiv ,Wettkampf der Systeme”,

— Entwicklungstander-Padagogik und Bitdungshilfe-Projekte,

— Erziehung zur internationalen Verstandigung und Friedenspadagogik,

— Berufung auf Ausléndische Vorbilder und Beispiele wéhrend der Bildungsreform,

— die Entschuldungsdebatte (Freire, lllich),

— die Entwicklung von MethodenbewuBtsein und Methodendifferenzierung im inter-
nationalen Kontext vergleichender Pddagogik,

— die Mitarbeit der Bundesrepublik in internationalen Organisationen (UNESCO, Euro-
parat, OECD) und schlieBlich

— den Bildungsbericht an den 'Club of Rome" (PECCEI 1979).

Auch wenn diese Einflusse, Anregungen und Impulse nicht dazu fithrten, daB sich eine in-
terkulturelle Didaktik im Sinne einer wissenschaftlichen (Teil-) Disziplin entwickelte, fahr-
ten sie doch zur Verdichtung der interkulturellen Kommunikation und des Wissenstrans-
fers auf dem Gebiet der Didaktik.

Zum Begriff ,,Interkulturelle Didaktik”

Der Begriff ,,Interkulturelle Didaktik” kann aus diesem Grunde nicht verweisen auf ein in-
stitutioneli, methodisch und inhaltlich klar umrissenes Wissenschaftsgebiet. Er kann und
sofl im vorliegenden Zusammenhang vor allem dazu dienen, die Aufmerksamkeit zu

)
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wecken for den Umstand, daB sich auf dem Gebiet des organisierten Lehrens und Ler-
nens innerhalb und auBerhalb von Schulen intensive Prozesse des internationalen Wis-
senstransfers und der interkulturellen Kommunikation abspielen, sodann die Notwendig-
keit herauszuarbeiten, daB diese Kommunikations- und Transfer-Prozesse wie auch ihre
Motive einer konzentrierten Zuwendung bedurfen und schlieBlich Perspektiven zu ent-
wickeln fur Bewertungen und Begrindungen.

Internationale Kommunikation auf dem Gebiet der Didaktik bedeutet in erster Linie, daB
Angehérige verschiedener Nationen und Sprachgruppen, Kulturen und Stamme, daB Lai-
en und Fachleute Gedanken darQber austauschen, was wer lehren und lernen soll, warum
und wie dies geschehen soll, wo und in welcher Lebensphase es stattfindet. Diese Kom-
munikation findet im Rahmen internationaler Organisationen, im Rahmen bilateraler Bil-
dungshilfeprojekte oder im Rahmen wissenschaftlicher Symposien statt. Sie wird von un-
terschiedlichen Interessen getragen; missionarischer Eifer und Karrieremotive, wirt-
schaftliche und politische Motive spielen dabei eine Rolle. Eine Vielzahl von ,,ZOnften” ist
an ihr beteiligt: Berufsbildner und Hochschuldidaktiker, Erziehungsphilosophen und
Fachdidaktiker, P&ddagogische Psychologen und Bildungstkonomen, Ethnologen und
Entwicklungshilfe-Experten, Administratoren und Philologen.

Aus dieser Heterogenitét ergibt sich nahezu zwangsléufig, daB in jedem dieser Bereiche
und Teilgebiete ,,hausgemachte Didaktiken” entstehen, also ,,naive” Theorien des Leh-
rens und Lernens, ,,naive” Lehrplantheorien, ,,naive” Unterrichtstechnologien etc., ein
Umstand, der sowohl produktive als auch destruktive Folgen hat. Was die positive Seite
anbelangt, so ergibt sich aus der Beteiligung von didaktisch nicht-professionalisierten
Personen immer wieder ein breites Reservoir unkonventioneller Improvisationen, Erfin-
dungen und Anregungen, die es verdienen von der professionellen Didaktik zur Kenntnis
genommen zu werden.Negativ ist zu werten, daB auf diese Weise der Stand professionel-
ler Praxis und Theoriebildung nicht erreicht wird, daB beziehungslos nebeneinander ad-
hoc-Didaktiken entstehen, und daB populdre und methodische Eintagspraxen ungeprift
bleiben. Die generelle Aufgabe einer interkulturellen Didaktik bestinde demnach darin,
daB sie didaktisches Wissen (Deutungswissen sowohl als auch Handlungswissen), das
durch interkulturelle Kommunikation auf diesem Gebiet erzeugt wird, aufgreift, bearbei-
tet, strukturiert, bewertet und in systematischer Weise der Verbreitung zufthrt. Dabei ist -
es unerheblich, in welchen kulturellen Kontexten dieses Wissen entsteht, ob es von Laien
oder Experten erzeugt wird, und far welche Lebensbereiche es bedeutsam ist. Interkuitu-
relle Didaktik Gberschreitet insofern hinsichtlich ihres Erkenntnisgegenstands nicht nur
nationale, sprachliche und kulturelle Grenzen, sondern auch institutionelle Grenzen, in-
dem sie sich beispielsweise nicht auf organisiertes Lehren und Lernen in Schulen be-
schrénkt.

Interkulturelle Didaktik kann jedoch nicht auf die Rolle der Bearbeitung von didaktischen
Wissensbestadnden beschrénkt bleiben, die in den erwshnten Kontexten internationaler
Kommunikation erzeugt werden. Sie muB darlber hinaus um die Herstellung von Gele-
genheiten und um die systematische Gestaltung interkultureller Kommunikation bemaht
sein. Interkulturefle Kommunikation wird hier nicht im Sinne von ,,Gespréchen und Kor-
respondenz mit Ausldndern” verstanden, sondern als komplexer sozialer Proze8, der
durch die Faktoren ,kulturelle Identit4t”, ,Beziehung” und ,,Macht” bestimmt wird
(ASANTE/BARNES 1979). Nur indem diese Faktoren bewuBt in ihrer Wirksamkeit themati-
siert und aufgekl&rt werden, gewinnt interkuiturelle Kommunikation ihr Profil.

Zur kulturellen Identitat gehort in unserem Zusammenhang die Kenntnis des eigenen Bil-
dungssystems und der in ihm verbreiteten Formen des Lehrens und Lernens. Wer bei-
spielsweise Ober die Geschichte und die Methoden der Alphabetisierung in seinem eige-
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nen Land nichts weiB, mag zwar — auf welcher Grundlage auch immer — Ober Alphabeti-
sierungsprozesse in einem Land der Dritten Welt kommunizieren k&nnen: um interkultu-
relle Kommunikation handelt es sich dabei jedoch nicht, allenfalls um auslandskundliche
Kenntnisse.

Entsprechendes gilt far die Grundlagen, auf denen die Beziehung zum Partner beruht und
fur die Machtverhaltnisse, von denen die Kommunikation abhéngt. Expertentétigkeit ist
eine andere Beziehungsgrundiage als Tourismus, gemeinsame Zugehorigkeit zu interna-
tionalen Bewegungen eine dritte. Machtverhéltnisse wiederum kdnnen nicht nur durch
politische und finanzielle Asymmetrie bestimmt sein, sondern auch durch Unterschiede
der Sprachkompetenz und der internationalen Erfahrung.

Interkulturelle Kommunikation auf dem Gebiet der Didaktik wie auch interkultureile Di-
daktik, die sich dieser ihrer Rahmenbedingungen nicht bewuBt ist, steht immer in der Ge-
tahr, daB sie vom verdeckten Ethnozentrismus bestimmt wird, daB die eigene didaktische
Sozialisation, die eigenen Schulerfahrungen oder die Bildungsphilosophien der eigenen
Kultur zum Bezugssystem und zum MaBstab werden. Sie lauft aber gleichermaBen Ge-
fahr, Bezugssysteme als ,,allgemeingQitig” oder,international anerkannt” zu betrachten,
die sich bei naherem Hinsehen als in hohem MaBe kulturspezifisch erweisen. Man denke
beispielsweise an Traditionen des angelséchsischen Empirismus, die nicht selten als ein-
zig mogliches Bezugssystem fur wissenschatftliches Denken angesehen werden.

Nur in dem MaBe, in dem im ProzeB der interkulturellen Kommunikation die Probleme der
kulturellen |dentitat, der Beziehungen und der Macht bewuBt gemacht werden, kann sich
auch Sensibilitat for die Eigentamlichkeit der jeweils vom Partner vertretenen Lehr-
Lernkulturen entwickeln. :

For unsere Fragestellung gilt es zunachst festzuhalten, daB die Méglichkeit besteht und
daB es sinnvoll erscheint, interkulturelle Kommunikation und interkulturelien Wissens-
transfer auf dem Gebiet der Didaktik (Unterrichtsmethoden, Bildungsinhalte, Bildungszie-
le, Unterrichtsmedien) als relativ eigenstandigen Erkenntnis- und Handlungsbereich her-
auszuarbeiten, um einerseits Wissen, das in sehr unterschiedlichen Kontexten erzeugt
wird, aufeinander zu beziehen und um andererseits die Bedingungen aufzukléren und zu
verbessern, unter denen solches Wissen entsteht und verwendet wird. Dabei ist es zu-
nachst unerheblich, wo und wie sich interkulturelle Didaktik institutionell ansiedelt, etwa
als Teilgebiet der Padagogik oder der Andragogik, als relativ eigenstandige Sozialwissen-
schaft oder interdisziplinre Einrichtung mit primar praktischen und anwendungsorien-
tierten Arbeitsschwerpunkten.

Sicherung didaktischer Vielfalt

Wenn es zutrifft, daB interkulturelle Kommunikation und interkultureller Wissenstransfer
auf dem Gebiet der Didaktik in sehr heterogenen Beziigen stattfindet und entsprechend
von sehr verschiedenen Motiven gespeist wird, dirfte das Gelingen von Konzentrations-
versuchen nicht zuletzt davon abhéngen, ob und welche Obergreifenden Interessen und
Fragestellungen entwickelt werden, die einen Entwicklungskern bilden kénnen. In diesem
Sinne sei der folgende Vorschlag unterbreitet, die Sicherung didaktischer Vieifalt als eine
zentrale Aufgabe interkultureller Didaktik anzusehen und daraus weitere Ordnungsge-
sichtspunkte abzuleiten.

Dieser Vorschlag bedeutet zugleich die Abkehr von jener didaktischen Fortschrittsglau-
bigkeit, die vom Glauben an aufeinanderfolgende Generationen immer besserer (effekti-
verer, humanerer, wissenschaftlich besser begrindeter etc.) Didaktiken geprégt war. Was
Friedrich Schneider unter Bezugnahme auf die Geschichte des Unterrichts vor 1933 fest-
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stellte, daB namlich immer wieder neue Wundermittel auftauchten, die von ihren Erfin-
dern und Anhéngern mit Allgemeing0ltigkeits- und AusschlieBlichkeitsansprichen ver-
treten wurden, 148t sich auch flr die vergangenen 20 Jahre feststellen: ,,Neue Mathema-
tik”, ,,Frthes Lesenlernen”, ,,Programmiertes Lernen”, ,,Unterrichtspakete”, ,,Offene Cur-
ricula”, ,,Entschultes Lernen”, ,,Projektunterricht” sind Beispiele dieser Art. Auf der ande-
ren Seite wurde keine dieser Entwick!ungen von hinreichend vielen Personen langerfristig
so ernstgenommen und weiterentwickelt, daB sich solide und differenzierte Erfahrungs-
bestdnde hatten ausbilden kdnnen, die zudem durch griindliche wissenschaftliche Pri-
fung abgesichert worden waren. Stattdessen wurden, teilweise durch administrativ ver-
ordnete Wechselbader, Prozesse der Erfahrensbildung vor der Zeit abgebrochen, mit der
Folge, daB sowohl in bezug auf die Unterrichtsmethode die Monokultur des Frontalunter-
richts Oberlebte, im Bereich der Lehrplanentwickiung die Monokultur der geficherten
Stoff-Stundentafel.

Es ist nun die Frage, ob und wie es gelingt, Ober das Unbehagen an didaktischer Einfalt
hinaus Grlnde for die Verntnftigkeit didaktischer Vielfalt zu finden. Da ist zum einen der
Grund, Entscheidungsfreiheit fOr didaktisches Handeln dadurch zu sichern und zu vergré-
Bern, daB man mehrere gleichwertige Alternativen bereithalt bzw. kennt. Da gibt es auch
den Grund, soziale Gleichheit durch Erh6hung der Bildungschancen far viele Borger da-
durch zu erhdhen, daB man alternative Lernwege sichert, die den unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen, Lernstilen und materiellen Voraussetzungen entsprechen, indem man
beispietsweise nicht alle Barger auf den einen didaktischen Kénigsweg zwingt, der eng
mit den Subkulturen gebildeter Schichten verkoppelt ist. Und da ist schlieBlich der Grund,
die Lebensqualitat ganz generell dadurch zu erh6hen, daB man Artenvielfalt nicht nur im
gastronomischen oder musischen Bereich sichert, sondern eben auch im Bereich organi-
sierten Lehrens und Lernens.

So reizvoll es ist, jede dieser Begriindungen weiter zu entfalten, muB im vorliegenden
Rahmen jedoch darauf verzichtet werden. Hier soll es darum gehen, einen vierten Begrin-
dungsstrang in den Mittelpunkt zu ricken, der sich weniger auf das Erreichen von positi-
ven Zwecken bzw. die positive Realisierung von Wertvorstellungen stitzt als vielmehr auf
das Vermeiden negativer Nebenwirkungen.

Die hier vorzutragende Begrindung kntpft an eine Argumentation an, die Eduard Spran-
ger in einer Spatschrift (SPRANGER 1962) vorgetragen hat und die durch neuere Erkennt-
nisse auf 8kologischem Gebiet gestOtzt wird. So weist Spranger darauf hin, daB es die
Mehrzahl von ,,Grundstilen der Erziehung” gibt, die ,,sich zweckmd#Big als Alternativen
formulieren (lassen), zwischen denen der Erziehungsgestalter wahien kann, ohne ,von
vorneherein’ falsch zu verfahren”. Und er fahrt fort: ,,Das Neue, das nunmehr hinzuzuf-
gen ist, besteht in der Feststellung, daB jeder dieser Stile vermége seiner Einseitigkeit
Nachteile zeitigt, die man mit in Kauf nehmen muB, nachdem man einmal gewahlt hat. On
sich ein geschlossenes System aller denkbaren und praktisch méglichen Konzeptionen
dieser Art konstruieren 148t — wie etwa Kant meinte, seine Kategorientafel sei aus einem
eindeutigen Prinzip abgeleitet — dieser Frage k&me wohl in einer systematischen Pada-
gogik erhebliches Interesse zu” (a.a.0., S. 40).

Auf einem ganz anderen Gebiet, ndmlich auf dem Gebiet 6kologischer Methoden der
Landwirtschaft, finden wir &hnliche Uberlegungen, die als Analogie dienen kénnen. So
welsen Egger und Glaeser in einer Studie am Beispiel der Agrar-Okologie der Usambara-
Berge in Tansania nach, wie eine ,,moderne”, auf Monokulturen beruhende Landwirt-
schaft in einer Region Afrikas durch ihre Tendenz zu ,,extremer biologischer Reduktion”
Nebeneffekte erzeugt, die langfristig 8kologische und soziale Kosten verursachen, wel-
che den anfanglichen Mehrnutzen monokultureller Anbaumethoden bei weitem (Oberwie-
gen (EGGER und GLAESER 1975).
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Es liegt nahe, in diesem Zusammenhang auch auf die These von Bosse und Rudersdorf
zu verweisen, daB der Ausbau von ,,modernen’ formalen Bildungssystemen in Léndern
der Dritten Welt kontraproduktive Wirkungen haben kann, die verstédrkend auf Unterent-
wicklung wirken (BOSSE und RUDERSDORF 1973). Auch auf der Ebene der Bildungsinsti-
tutionen 4Bt sich demnach davon ausgehen, daB deren Vielfalt, im besonderen im non-
formalen Bereich, zur Verringerung negativer Nebenwirkungen fahren kann. Wir kénnen
diese Uberlegungen im vorliegenden Zusammenhang jedoch nicht weiter ausfahren, son-
dern wollen uns auf den engeren Bereich der Didaktik (Lehr-Lern-Methoden, Bildungszie-
le, Bildungsinhalte, Medien) konzentrieren.

Sicherung didaktischer Vielfalt ist zunachst einmal als ein Prinzip aufzufassen, das die
konkreten Aufgabenstellungen interkultureller Didaktik leiten solite. Hinsichtlich dieser
Aufgabenstellungen lassen sich mindestens funf Typen von Aktivitdten unterscheiden:
— Inventarisierung/Katalogisierung,

— Austausch/Transfer,

— experimentelle Erprobung und Prototypenbildung,

— Weiterentwicklung und

— kritische Evaluierung.

Am Beispiel von Schreib-Lese-Lehr- und Lernmethoden sei kurz erldutert, was diese Akti-
vitaten im besonderen ausmacht.

Inventarisierung/Katalogisierung: Sie wirde eine mdglichst umfassende Sammlung der
bisher in den verschiedenen Kulturen mit Schrifttradition bekannten Methoden ein-
schlieBlich der in der Vergangenheit angewandten Verfahren beinhalten. Dabei m0Bten
sowohl die Kontextbedingungen als auch die Variationsbreite mit erfaBt werden.

Austausch/Transfer: Diese Sammlung weltweiter Erfahrungen m(Bte dann ebenfalls
weltweit verfigbar gehalten werden, so daB prinzipiell in allen Kulturen die Erfahrungen
aller anderen genutzt werden kdnnen. Dies wére ein wirksames Instrument gegen einsei-
tige Verbreitung derjenigen Erfahrungen, die von ,,kommunikationsméachtigeren” Kultu-
ren, Gruppen oder Institutionen stammen. Zusatzlich zu dieser offenen Kommunikations-
struktur wéren dann in bilateralen oder multilateralen Projekten interkulturelier Koopera-
tion in Form von ,,negotiated cooperation on a regional basis” (GELPI 1983) differenzier-
te, spezifische und symmetrische Formen des Erfahrungsaustauschs und des Wissens-
transfers einzurichten.

Experimentelle Erprobung und Prototypenbildung: Wie die Kaninchenplage in Australien
zeigte, kann eine unkontrollierte und naive Ubernahme von Erfahrungen aus einem Kon-
text in einen anderen zu unerwarteten und unerwOnschten Folgen fOhren. Deshalb er-
scheint es wichtig, bei der Ubernahme von Erfahrungen aus anderen Kulturen einen klei-
nen Rahmen zu wéhlen, also zunéchst wenige Personen, Institutionen etc. in den Ver-
such einzubeziehen. Eine sorgfiltige experimenelle Erprobung auf dem Gebiet von
Schreib-Lese-Lehr- und Lernmethoden héatte dabei auf Zusammenh&nge zwischen
Schrifttyp, Schreibunterlage und Schreibwerkzeug, zwischen Lesebuchinhalten und Le-
bensinhalten, ebenso zu achten wie auf Kosten, geschiechts- oder generationsspezifi-
sche Diskrimination und Wirkungen auf das Migrationsverhalten. Im besten Falle kdme
es zur Entwicklung eines ,kulturvertraglichen” Prototyps.

Welterentwicklung: Wer von Sicherung didaktischer Vielfalt spricht, kdnnte dahin miBver-
standen werden, daB er der musealen oder gar restaurativen Traditionswahrung das Wort
redet. Er kbnnte sogar von dem Vorwurf getroffen werden, daB die effektivste Form des
Ausschlusses ganzer Nationen von der Teilhabe an Prozessen der Kulturentwicklung dar-
in besteht, daB man sie einseitig auf ihr kulturelles Erbe festlegt, in unserem Beispiel auf

120



ihre oralen Traditionen, die von der Alphabetisierung zerstért werden kénnten. Deshalb
sei hier verdeutlicht, daB die Sicherung didaktischer Vielfalt beide Aspekte enthélt: Auf-
bewahrung und Weiterentwicklung. Je mehr es gelingt, das Angebot an didaktischer Viel-
falt zugénglich zu machen, desto gréBer ist auch die Chance der ,,schopferischen Aneig-
nung” und damit der Weiterentwicklung gem&B den besonderen Bedingungen eines Kul-
tursystems.

Kritische Evaluierung: Das Adjektiv , kritisch” soll in diesem Zusammenhang auf zwei Ge-
sichtspunkte verweisen, denen Evaluierung zu gentigen hat. Zum einen ist zu bedenken,
daB Evaluierungskonzepte und Evaluierungsverfahren selbst immer kulturspezifisch sind
und daher nicht in Form von weltweit angepriesenen Patentrezepten gehandelt werden
kdnnen. Zum anderen soll ,kritisch” besagen, daB die Kriterien, nach denen beispielswei-
se Alphabetisierungsprogramme und ihre Wirkungen zu bewerten sind, nicht auf formale
Aspekte instrumenteller ZweckméBigkeit beschrénkt werden darfen, sondern auf die hi-
storische Lage des jeweiligen Kultursystems riickbezogen werden mQOssen.

Sicherung didaktischer Vielfalt in dem hier skizzierten Sinne ist demnach keineswegs nur
ein enzyklopédisch-katalogisierendes Unternehmen, bei dem die Vielfalt der weltweit be-
kannten Formen des Lehrens und Lernens aufgelistet und in ihren Grundmustern (Model-
len, Idealtypen, Gestalten, Grundstilen, Schemata) erfaBt wird. Sie muB vielmehr auch auf
schodpferische Weiterentwicklung gerichtet sein, bei der Partnerschaften, Gemeinschaf-
ten und Netzwerke im Erfahrungsaustausch und durch experimentelle Erprobung, in the-
oretischer Reflexion und spekulativer Antizipation neue L&sungen auf der Grundiage vor-
handener Wissensbesténde zu finden suchen.

Belspiele

Dieser Beitrag soll sich nicht in programmatischen Skizzen erschépfen. Deshalb soll mit
Hilfe zweier Beispiele aus dem engeren Erfahrungsbereich des Autors dargestellt wer-
den, wie Projekte beschaffen sein kénnten, in denen das Prinzip der Sicherung didakti-
scher Vielfalt angelegt ist. Es handelt sich zum einen um den ,,Gottinger Katalog Didakti-
scher Modelle” (FLECHSIG 1983) und um den ,,Basic Training Course in Systematic Curri-
culum Development” der ,,African Curriculum Organisation” (DIOH et al. 1983).

Der Géttinger Katalog Didaktischer Modelle

Der ,,Gottinger Katalog Didaktischer Modelle” stelit den Versuch dar, die weltweit be-
kannten Arten organisierten Lehrens und Lernens (,,Unterrichtsmethoden” im weitesten
Sinne) zu dokumentieren, in Form didaktischer Modelle zu rekostruieren und den ver-
schiedensten Kooperanten im In- und Ausiand zugénglich zu machen. Der Katalog nahm
seinen Ausgang im Bereich der Hochschuldidaktik und umfaBte zunachst Unterrichtspra-
xis, die im Hochschulsystem von Industrieldndern vorkommt. Inzwischen hat sich der Ka-
talog weiteren Bereichen des formalen und non-formalen Bildungssystem ged&ffnet.
Primar- und Sekundarbereich, Erwachsenenbildung und berufliche Bildung werden einbe-
zogen.

Es ist nun durchaus verstandlich, daB Personen und Institutionen aus Landern der Drit-
ten Welt den Nutzen einer Kooperation mit dem ,Goéttinger Katalog Didaktischer
Modelle” darin sehen, daB sie das in Industriel&ndern verfigbare Wissen Qber traditionel-
le und alternative Formen des Lehrens und Lernens in aufbereiteter und leicht zugéng-
licher Form zur Kenntnis nehmen kénnen. Daher gilt es, darauf hinzuwirken, daB eine sol-
che Nutzung nicht die Form einseitigen Wissenstransfers annimmt, d. h. daB die for be-
sondere Verhéltnisse und Institutionen in Industrielindern entwickelten Modelle so wie
sie sind, einfach Obernommen werden. Zwar legt der Katalog schon durch seine
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Grundstruktur — er umfaBt insgesamt 20 Modelle, zwischen denen zu wahien Ist — kei-
nen Transfer modischer Monokulturen nahe, sondern fordert zur ,,schépferischen Anpas-
sung” heraus. Dennoch soll die Kooperation nicht bei einer Anregung zur schépferischen
Anpassung stehenbleiben.

Es kommt nunmehr darauf an, der Tatsache stérker Rechnung zu tragen, daB alle der in
Landern der Dritten Welt noch lebenden traditionellen Kulturen Gber Arten des organisier-
ten (wohlgemerkt, nicht notwendigerweise institutionalisierten) Lehrens und Lernens ver-
fugen. Diese sollen im Rahmen des Géttinger Katalogs der Dokumentation und Rekon-
struktion zugénglich gemacht werden, wobei dies in Kooperation mit Personen und Insti-
tutionen aus den betreffenden Landern geschehen soll. Materialgrundlagen sind dabeli
zundchst ethnologische Arbeiten. Beabsichtigt sind jedoch kooperative Forschungspro-
jekte mit Kollegen aus L&ndern der Dritten Welt, die darauf gerichtet sind, traditionelle
Formen organisierten Lehrens und Lernens zu dokumentieren und zu analysieren. Das
Problem liegt hier vor alitem bei der Finanzierung solcher Projekte, die aus dem Oblichen
Rahmen von ,,Bildungshilfe”, ,,Ethnologie”, ,,Unterrichtsforschung” oder ,,Dokumenta-
tion” herausfallen.

Es sind aber nicht nur die traditionellen Formen des organisierten Lehrens und Lernens
in L&ndern der Dritten Welt, deren Aufarbeitung zu den Aufgaben einer interkulturellen Di-
daktik gehort. In vielen Lédndern der Dritten Welt wurden und werden im sogenannten
,modernen Sektor” oder in ,,Ubergangsbereichen” Unterrichtsformen entwickelt, die in
besonderer Weise den 6konomischen, institutionellen und materiellen Gegebenheiten
der entsprechenden Regionen gerecht zu werden versuchen. Ein Beispiel daflr ist das
ISOS-Projekt in Manila, das aus dem Mangel an Schulgeb&uden heraus neue und beson-
ders praxisnahe Lehr-Lernformen entwickelt hat (SKAGER 1984).

Die Chancen zur Weiterentwicklung des Géttinger Katalogs in Richtung auf ein interkul-
turelles Projekt werden dadurch erhoht, daB in einer Reihe von L&ndern auch der Dritten
Welt bereits nationale oder regionale Dokumentationssysteme existieren. So bietet bei-
spielsweise das lateinamerikanische Netzwerk fur pAdagogische Dokumentation REDUC
einen Zugang zu didaktischen Praxis- und Modellbeschreibungen (SCHIEFELBEIN 1982).

Anders verhalt es sich bei der Zusammenarbeit mit L4ndern, deren formales Bildungssy-
stem unter extremen Schwierigkeiten leidet, wie dies derzeit beispielsweise’in Uganda der
Fall ist. Hier haben erste Schritte der Kooperation gezeigt, daB ein System wie der Géttin-
ger Katalog Alternativen und Anregungen fir neue Entwicklungen auf unterrichtsmethodi-
schem Gebiet liefern kann, die sowohl der Notsituation entsprechen als auch langfristige
Perspektiven erdffnen, die vernlnftiger erscheinen als die Rezeption von geradezu aktuel-
len (oder von vor kurzem abgelegten) didaktischen Moden aus Industrieldndern. Es wird je-
doch darauf zu achten sein, daB dies nicht nur als ,,Ersatz” far eigentlich gewlnschte ,,or-
dentliche” und moderne Methoden gesehen wird, sondern als Entwicklung von 6kono-
misch, dkologisch und sozio-kulturell angepaBteren und insofern Gberlegteren Alternati-
ven. Hier kdnnen Denkmodelle, wie sie fir den Bereich der Entwicklung angepaBter Tech-
nologien in Landern der Dritten Welt vorgelegt wurden, sicher Anregungen liefern.

Es kann jedoch nicht die Aufgabe der Partner aus Industrieldndern sein, solche Uberzeu-
gungen in Landern der Dritten Welt zu propagieren; diese mussen vielmehr von den Part-
nern selbst entwickelt werden. Im anderen Falle kdnnte jener im Bereich der Industrie be-
kannte Vorwurf entstehen, daB man die ,,erstklassigen” Technologien den Landern der
Dritten Welt vorenthalten wolle. Gerade am Beispiel des Géttinger Katalogs kénnte dem-
gegentber deutlich werden, daB alle hier dokumentierten didaktischen Alternativen als
prinzipiell gleichwertig angesehen werden, und daB ihr Geltungsbereich auch fdr Indu-
strieldnder jeweils erst bestimmt werden muB.
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Es besteht nun berechtigte Hoffnung, daB durch interkulturelle Kooperation bereits mit-
telfristig positive RUckwirkungen auf den Géttinger Katalog erfolgen. Zum einen hat nam-
lich die Rekonstruktion traditioneller Formen des Lehrens und Lernens, wie sie sich in au-
Bereuropdischen Kuituren entwickelt haben, keineswegs nur musealen Wert. Sie trégt
vielmehr dazu bei, das von der Gattung homo sapiens insgesamt erzeugte Wissen auf
diesem Gebiet kennenzulernen und daraus Impulse far eine didaktische Theoriebildung

" zu erhalten, die nicht mehr einseitig euro- oder anglozentrisch orientiert ist. Eine solche
eher universell ausgerichtete Theoriebildung kénnte Wege aus dem Dilemma zwischen
denjenigen Forschungsparadigmen weisen, die an (bislang uneinlésbaren) AllgemeingQl-
tigkeitsvorstellungen festhalten und solchen Paradigmen, deren letzte Instanz die jeweili-
ge ,,scientific community” oder gar das einzelne erkennende Subjekt ist.

Aber nicht nur fOr didaktische Theoriebildung liefert die interkulturelie Kommunikation
auf dem Gebiet der Didaktik Chancen und impulse. Sie darfte positive Rickwirkungen ha-
ben auch auf die Entwicklung neuer Praxen des organisierten Lehrens und Lernens in
den besonderen Krisen- und Katastrophenbereichen von Industrieléndern. Es zeichnet
sich namlich ab, daB in diesen Bereichen traditionelle Lernformen kaum noch greifen,
man denke beispielsweise an Ph&nomene wie Arbeitslosigkeit, Waldsterben, Giftentsor-
gung oder Rastungswettlauf. Es wire Oberheblich, wollte man von vornherein ausschlie-
Ben, daB dabei Hilfen und Anregungen aus den krisen- und katastrophenerfahrenen Re-
gionen der Dritten Welt von vornherein auszuschlieBen sind.

Ein Projekt wie der Gottinger Katalog Didaktischer Modelle wird sicher nur bescheidene
Beitrage fOr ein ,,Lernen von der Dritten Welt” liefern kdnnen. Dennoch wdrde er als Pro-
jekt interkultureller Didaktik entscheidende Defizite aufweisen, wenn er auf die Verarbei-
tung von Anregungen und Impulsen aus Léndern der Dritten Welt nicht eingestellt wére,
wenn er sine ,,schdpferische Anpassung” der dort erfundenen Lehr-Lernformen bei uns
nicht leisten kénnte.

Der ,,Basic Training Course In Systematic Curriculum Development” der ,,African Curricu-
lum Organisation”.

Im Jahre 1977 entschieden sich die Vertreter der 1976 gegrindeten ,,African Curriculum

Organisation” dafur, ein Trainingsprogramm for die in den 20 angeschlossenen nationa-

len Curriculumzentren arbeitenden Mitarbeiter einzurichten, das der Aus- und Weiterbil-

dung auf dem Gebiet der Curriculumentwicklung dienen sollte. Dieses Trainingspro-

gramm, das die Bundesrepublik Deutschland Uber die GTZ seit 1978 fordert, umfaBt drei

Phasen. Wahrend die erste und dritte Phase als Fernstudium im eigenen Land zu absol-

vieren ist, wird die zweite Phase als ,,Residenzphase” zentral am ,,Kenia Institute of Edu- .
cation” in Nairobi durchgefohrt. Bisher haben etwa 200 Personen an diesem Programm

teilgenommen.

For unsere Thematik ,,Sicherung didaktischer Vielfalt” und ,,interkulturelle Didaktik” ist
dabei interessant, wie weit allmahliche Entkoppelung des Programms vom rein angel-
sichsisch orientierten Paradigma der Curriculumentwicklung stattfindet. Wéhrend der
theoretische Bezugsrahmen dem in den sechziger Jahren in den USA entwickelten Para-
digma folgt und die Themen und Unterrichtsmaterialien ganz weitgehend diesem Kontext
entstammen, zeichnen sich in der dritten Projektphase Ansétze integrativer Probleml|d-
sungen ab, bei denen die dominanten angels#chsischen Elemente mit Elementen regio-
naler Traditionen und nationaler, post-kolonialer Zielsetzungen verbunden werden.

Ausschlaggebend for diese Entkoppelung vom dominanten angeisdchsischen Paradigma
der Curriculumentwicklung ist dabei der Umstand, daB8 in der dritten Ausbildungsphase
jeder Teitnehmer nach der Rickkehr in sein eigenes Land bzw. in das Curriculumzentrum,
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in dem er arbeitet, eine kontextspezifische Aufgabe bearbeiten muB, Gber die ein Bericht
anzufertigen ist. Diese Projektstudie dient nicht nur als Grundlage fur die Vergabe eines
Diploms, sondern auch der Anwendung des in den ersten beiden Phasen erworbenen
Wissens auf ein Problem des nationalen Bildungswesens.

Da die nationalen Zentren fOr Curriculumentwicklung in aller Regel nur far den Primar-
und Sekundarschulbereich zusténdig sind, werden auf diese Weise wichtige Bereiche
des Bildungswesens wie Erwachsenen- und Berufsbildung nicht mit erfaBt; dennoch
zeichnen sich in mehreren Projektarbeiten, die in einer eigenen Veréffentlichungsreihe er-
scheinen, Perspektiven einer Entkoppelung von der (zundchst dominanten) Monokultur
der Curriculumentwicklung ab.

Mit der in Kbrze zu erwartenden ,,Abnabelung” des Trainingsprogramms vom Geldgeber
kénnte diese Entkoppelung auch in inhaltlicher und methodischer Hinsicht weitergedei-
hen. Es ware jedoch sowohl| unrealistisch als auch unverninftig, wolite man die Maxime
aufstellen, daB nur dann von interkultureller Kommunikation auf dem Gebiet der Curricu-
lumentwicklung gesprochen werden kann, wenn alle Vorgaben aus den Industrieladndern
konsequent ignoriert werden, wie etwa Facherung, Stoff-Stundenverteilung, Lernzielope-
rationalisierung oder Prifungsnormen, wo doch das Bildungssystem selbst noch weitge-
hend davon bestimmt wird. Angesichts dieses Umstands wird mindestens im Bereich der
Primar- und Sekundarschulen nur sporadisch Originelles auftauchen.

Andererseits muB man akzeptieren, daB die mit erheblichem finanziellen und intellektuel-
len Aufwand wéhrend der 60er und 70er Jahre geférderten Projekte der Curriculument-
wicklung in den USA und in GroBbritannien Wissen erzeugt haben, das kein Unterrichts-
wissenschaftler ignorieren kann, weder in Industrieldndern noch in der Dritten Welt.

Eine monokulturelle Verbreitung dieser Methodologien und Technologien bei gleichzeiti-
ger Vernachldssigung kontinentaleuropdaischer, lateinamerikanischer, asiatischer, afrika-
nischer oder arabischer Kulturen, Lehrplane zu erstellen, also diejenigen Wissensvorrate
des kulturellen Systems auszuwd&hlen, zu ordnen und zu verbreiten, die fur sein Uberieben
und seine Weiterentwicklung wichtig sind, wére jedoch ebenso verh&ngnisvoll.

Auch far den Bereich der Bildungsziele und Bildungsinhalte kann und sollte interkulturel-
le Didaktik Artenvielfalt sichern, fir den Bereich der Primar- und Sekundarschulen vor al-
lem gegeniiber Einflissen der Barokratiekultur, und zwar sowohl in LAndern der Dritten
Welt als auch in Industrielandern. Anders als systemvergleichende Erziehungswissen-
schaft kann interkulturelle Didaktik nicht bei kategorial-klassifizierenden oder mono-
graphisch-deskriptiven Studien institutioneller Gegebenheiten stehenbleiben. Sie muB
die Prinzipien und Begrandungen der Wissenstrukturen selbst zu ihrem Erkenntnisgegen-
stand machen. '

DaB sie dabei bereits mittelfristig auch ihre Terminologie zu revidieren hat, daB sie sich
der kulturellen Relativitat von Begriffen wie ,,Didaktik”, ,,Bildungsinhalte”, ,,subject mat-
ter”, ,,curriculum”, , programme d’'études” oder ,.knowledge” bewuBt werden muB und
daraus methologische Konsequenzen zu ziehen hat, darfte auBer Frage stehen. Wie die
Entwicklung des ACO-Trainingsprogramms zeigt, kann dies nur in sehr kleinen Schritten
geschehen.

Ausblick

Meine skizzenhaften Uberlegungen zur Entwicklung des Konzepts einer interkulturellen
Didaktik, das sich an der Sicherung didaktischer Artenvielfalt orientiert, méchte ich wie
folgt zusammenfassen: Interkulturelle Kommunikation auf dem Gebiet der Didaktik (bzw.
der P4dagogik oder Andragogik) wurde in ihrer geschichtlichen Entwicklung von unter-
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schiedlichen Aufgabenstellungen bzw. Funktionen getragen, angefangen von der Mis-
sionspédagogik und der Kolonialpadagogik Gber Reeducation, Ost-West-Konflikt und Bil-
dungsreform bis hin zur Entwicklungshilfe, der Friedenserziehung und der Uberwindung
des ,,menschlichen Dilemmas”. Mit dem Wandel ihrer Aufgabenstellungen gerét sie in
die Gefahr, sich in die verschiedenen Richtungen zu zersplittern oder aber zur rein akade-
mischen Traditions- und Karrierepflege zu dienen. Eine bewuBtere Hervorhebung jener
vorerst nur verdeckt erkennbaren Aufgabe der Sicherung didaktischer Artenvielfait und
zur Verhinderung internationaler Monokulturbildung auf didaktischem Gebiet kénnte zur
Entwicklung einer interkulturellen Didaktik beitragen, indem sie ihr praktische und theo-
retische Begrindungen liefert. Praktische Begrindungen insofern, als sie Erfahrungen
und Wissensbestdnde auf dem Gebiet organisierten Lehrens und Lernens verfagbar
macht, die weltweit erforderlich sind, um das Uberleben der Gattung zu sichern. Theoreti-
sche Begrindungen insofern, als sie es der didaktischen Theoriebildung ermdglicht, 0ber
abstrakt-allgemeingiltige Wissenschaftsparadigmen auf der einen und historisch-
relativistische Positionen auf der anderen Seite hinaus zu konkret-universalistischen An-
sétzen zu gelangen. Ebenso wie Wilhelm Dilthey gegen Ende des 19. Jahrhunderts den
Allgemeingultigkeitsanspruch padagogischer Systeme in Frage stellte und das BewuBt-
sein far die historische Bedingtheit von Erziehungspraxen und Erziehungstheorien ver-
mittelte, bedarf es gegen Ende des 20. Jahrhunderts der Entwicklung von Wissenschafts-
konzepten, die dem BewuBtsein von globaler Interdependenz verpflichtet sind. Interkultu-
relle Didaktik mtBte im besonderen dann auch in der Lage sein, mit jenen Ansprachen all-
gemeingoltiger wissenschaftlicher Erkenntnis aufgeklart umzugehen, die sich bei ge-
nauerem Hinsehen als Abarten missionarischer oder kolonialer Herrschaftsanspriiche zu
entpuppen. Sie m0Bte auf der anderen Seite in der Lage sein, mit Ansprlichen kultureller
Autonomie umzugehen, die sich bei genauerer Prifung als Projektionen entpuppen, bei
denen Vorstellungen, die dem eigenen Kultursystem und den in ihm erzeugten Utopien
verpfiichtet sind, zu Realitaten verwandelt werden, die es zu anderen Zeiten oder in ande-
ren Rdumen gegeben hat oder gibt.

Die néchsten Schritte in diese Richtung dOrften meiner Einsch&tzung nach Uber sehr kon-
krete Projekte bilateraler oder multilateraler Kooperation zwischen einzelnen Institutio-
nen und/oder Einzelpersonen auf lokaler Ebene laufen, nicht tber die groBen nationalen
oder internationaten Agenturen, auch wenn diese im Einzelfall unterstUtzende Funktio-
nen (bernehmen kdnnen. In der Dokumentation und Analyse des ,,Lehrens und Lernens
vor Ort” und im systematischen Erfahrungsaustausch kénnte dann diejenige Vielfalt di-
daktischen Wissens erzeugt und vermittelt werden, die den Kern einer interkulturellen Di-
daktik bildet.

125



Literatur:

Asante, M. K. and Barnes, A.: Demystification of the Intercultural Communication Encounter; In: Asante et al. (eds.),
Handbook of Intercultural Communication. Beverly Hills 1979. S. 95 ff.

Becker, H. Th.: Die Kolonialp&dagogik der GroBen Méachte. Hamburg 1939.

Bosse, H. und Rudersdorf, K. H.: Bildung, technologische Erziehung und Abhangigkeit. MS Helidelberg 1973.

Dioh, Sylvester N. et al.: General Background to Curriculum Development in Africa. MS Nalrobl 1973.

Eberhard, Otto: Welterziehungsbewegung 1931.

Egger, K. und Glaeser, B.: Politische Okologle der Usambara-Berge in Tanzanla. Bensheim 1975.

Flechsig, K.-H.: Der Géttinger Katalog Didaktischer Modelle. Gattingen 1983,

Gelpi, Ettore: Intercultural Cooperation in Higher Education. Paper presented to the IV International Congress ,,Higher
Education by the year 2000" of EARDHE. Frankfurt 1983.

Hessen, Sergius: Kritische Vergleichung des Schulwesens der anderen Kulturstaaten; In: H. Nohl und |. Pallat (Hrsg.),
Handbuch der Padagogik, Band V. Langensalza 1928. S. 421 ff.

Litt, Theodor: Gedanken zum kulturkundlichen Unterrichtsprinzip. Die Erziehung 1925. S. 38 ff. und S. 89 ff.
Peccel, Aurelio (Hrsg.): Das menschliche Ditemma. Zukunft und lernen. Wien 1979.

Schiefelbein, Ernesto: La recuperatién y sistematizacion de 1a informacién sobre educacién en America Latina. Santia-
go de Chile (Centro de Investigacion y desarrollo de la educatién) 1982,

Schneider, Friedrich: Zur EinfOhrung; In: Th. Schwerdt, Kritische Didaktik. Paderborn 1939, 1945.
Schwerdt, Theodor: Kritische Didaktik. Paderborn 1933, 1945.

Skager, Rodney: Organizing Schools to Encourage Self-Direction In Learners. Oxford 1984.
Spranger, Eduard: Das Gesetz der ungewoliten Nebenwirkungen in der Erziehung. Heidelberg 1962.

Spranger, Eduard: Denkschrift Ober die Einrlchtung der Auslandsstudien an den deutschen Universitaten. internationale
Monatsschrift fir Wissenschaft, Kunst und Technik, Heft 8, 1917. S. 1025 ff.

126



Umweltproblem Schule: Soziales Lernen von der Umwelt
oder Skologische Unterweisung?
Traugott Schéfthaler '

1. Was sind ,,Umweltprobleme”? Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen Dritter
Welt und Industriestaaten und das ,,Umwaeltproblem Schule”

,»Die afrikanische Umwelt ist genauso verschmutzt wie Oberall in der Welt. Aber unsere
Umweltverschmutzung ist eine andere, und Erziehung muB sich mit Umweltproblemen
dieser Art beschéftigen: Kriege und Kriegsschrecken beschmutzen unseren Frieden tag-
lich. Unsere Einheit ist befleckt, im privaten Bereich ebenso wie innerhalb und zwischen
den Nationen . . . Der Politiker verschmutzt die Umwelt ungestraft. Die politische Atmo-
sphére in Afrika ist belastet: sie stinkt. Die politische Atmosphére tragt nichts bei zum
Gldck, zur Entwicklung, zur Gleichheit oder zum besseren Leben der Menschen. Die Um-
weltverschmutzung, die der Okonom, der Ingenieur, der Politologe, Planer, Statistiker, Er-
zigher und atl die anderen verursachen, sind irgendwie motiviert durch den politischen
Willen unserer Politiker. (Es folgen Ankiagen von Willktrherrschaft und wirtschaftlicher
Ausbeutung, T. S.). .. Es ist wichtig zu bemerken, daB der Brauch, Oberall in der Welt um-
herzurennen, um Uber eine afrikanische Umwelt zu sprechen, so etwas wie eine weitere
Form von Umweltverschmutzung ist. Noch schlimmer, da gibt es einige, die reden von der
,globalen Umwelt’ und vergessen dabei, sich genauere Gedanken QOber die kleine lokale
Umwelt auf dem Dorf zu machen. Wir haben genug darilber gesprochen, wie physikali-
sche und soziale Umwelt sich zueinander verhalten oder verhalten sollen. Jetzt ist es an
der Zeit, sich zu Oberlegen, wie man zu richtigen Entscheidungen kommt, die die richtige
Umwelt in Afrika schaffen.” (Adewole 1979, zit. nach Schéfthaler 1981, S. 44)

Diese Beschreibung afrikanischer Umweltprobleme, vom Leiter des ,,African Social Stu-
dies Programme” (ASSP) 1979 auf einer Tagung afrikanischer Experten fur Umwelterzie-
hung vorgetragen, unterscheidet sich Gberdeutlich von der westlichen Sicht:

mJeder Staat muB versuchen, Bevélkerungswachstum, dkologische Tragfahigkeit, 6kono-
mische Entwickiung und sozialen Ausgleich in Einklang zu bringen . . . Einen wichtigen
Stellenwert hat dabei das ,Lernen’ der Bevblkerung, daB begrenzt verfigbaren UmweltgQ-
tern auch nur eine begrenzte Zahl nutzender Individuen gegentberstehen kann, und daB
der Schlussel for ein Gleichgewicht im eigenen generativen Verhalten liegt.” (Schédle
1984, S. 224) : '

Dieses kleine Resiimee eines Aufsatzes Uber ,,Umweltprobleme in der Dritten Welt”, ge-
schrieben von einem westlichen Experten fir eben diese Probleme, kann als reprasenta-
tiv gelten for jenes technologisch-instrumentelle Denken, das den meisten westlichen Ex-
pertisen zur Entwicklungspolitik zugrundeliegt.

In ,,ausgewogenen” internationalen Dokumenten sind beide Perspektiven nur mohsam
verklammert: ,,Die weltweite Umweltbelastung entsteht hauptsichtich aus dem Wachs-
 tum der Industriewirtschaften, aber auch durch die Zunahme der Weltbevélkerung”, no-
tiert die Brandt-Kommission in Abmilderung ihrer Empfehlung zur Entwicklung nationaler
Bevolkerungsprogramme, ,,die ein ausreichendes Gleichgewicht zwischen Bevélkerung
und Ressourcen anstreben” {beides: Nord-Sd-Kommission 1980, S. 148).

Es gibt in ,,Umweltfragen” Gemeinsamkeiten zwischen Norden und Sden, die ein sol-
ches Ausbalancieren nicht ndtig haben. In der seit zehn Jahren gefuhrten Debatte Gber
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,Umwelterziehung” war es anfangs vorwiegend darum gegangen, welchen Beitrag Schul-
bildung zur Férderung eines UmweltbewuBtseins leisten kann. Dabel wurden oft Zweifel
daran laut, daB im Rahmen hergebrachter Bildungseinrichtungen jener Wandel im Um-
gang des Menschen mit seiner Lebenswelt ,,anerzogen” werden k&énne, der die zwischen
,,Grenzen des Wachstums” und ,,Global 2000” erkennbare Katastrophe verhindern kénn-
te. Es wéchst die Zah! derer, die die Schule selbst auf die Liste der dringlichsten Umweit-
probleme setzen und damit die schon verebbte Entschulungsdebatte der spaten sechzi-
ger Jahre neu entfachen (Schierholz 1981, S. 12). Es sind im wesentlichen drei Argumente,
die zur Begrindung der These vom ,,Umweltproblem Schule” vorgebracht werden:

a) Schule produziert technische Rationalit4t: Sie vergegenstandlicht Lebensprobleme zu
Planungsstrategien.

b) Curriculum und Unterricht reduzieren die Vielfalt an vorhandenen Wissensressourcen
und Lernmdglichkeiten; sie blenden dabei systematisch jene Alternativen aus, von de-
ren Entwicklung die Bewdaltigung der Zukunft abh&ngt.

¢) Schule ist selbst Herrschaftsinstrument: Sie steht unter dem Zwang, Lebenschancen
anhand von Schulerfolg zuteilen zu mlssen (Selektionsfunktion); sie férdert damit
Konkurrenz und die Isolation des einzelnen in seiner Umgebung.

Diese dreifache Kritik an kognitiver Vereinseitigung, reduziertem Verstndnis von Lernen
und am Herrschaftscharakter formaler Bildung gehort zu den Standards kritischer Pada-
gogik. In der Diskussion um Umwelterziehung wird sie allerdings nicht, wie bisher Oblich,
mit einer ,,Jdee humaneren Menschseins” begrindet (wie Niklas Luhmann idealistische
Padagogik karikiert, vgl. Luhmann/Schorr 1979, S. 178—187), sondern mit einer Katastro-
phenwarnung. Wenn Lutz van Dick sagt, die in der Schule erworbenen ,,Verlernmechanis-
men” miBten der 6kologischen Forderung nach alternativem, dezentralen und selbstbe-
stimmtem Lernen weichen (1980, S. 419); wenn Henning Schierholz (1981, S. 11—13) in
seinem Konzept einer ,,6kologischen Bildungspolitik” die klassischen Forderungen nach
Chancengleichheit, Ganzheitlichkeit und Wiedervereinigung von Allgemeinbildung und
Berufsbildung wieder zu stellen wagt; wenn Wiedemann und Schulz (1982, S. 81—83) im
Oko-Almanach feststellen, Umwelterziehung setze aktionsorientiertes Lernen voraus,
Umweltlernen sei gar nicht anders denkbar als Umwelthandeln; oder wenn Ivan lllich,
sich ganz (ber solche praxisorientierten Vorschldge hinwegsetzend, sein Konzept einer

,,Okopadagogik” entwickelt, das Wachstum durch Besténdigkeit ersetzt und ,,das Ge-
meinsame aus der Umwelt zurGckgewinnt”, statt in Erziehung und Warenproduktion das
Knappheitsprinzip zu reproduzieren (lllich 1983, S. 201 ff.) — die Debatte um Umwelterzie-
hung spitzt bisherige Thesen der Schulkritik zu und verkdrzt dabei die Zeit, die zum
Nachdenken Ober Abhilfe bleibt. Ein europ&isches oder industriegesellschaftliches Pro-
blem? Ganz oder gar nicht. Was in der eingangs zitierten Rede Adewoles schon anklang,
wird ausgefiihrt in vielen neueren Dokumenten aus der innerafrikanischen Diskussion um
Umwelterziehung. Es hat dabei den Anschein, als hitte die Unausweichlichkeit der &kolo-
gischen Krisenbewaltigung Ventile einer Schulkritik gedffnet, die vor einigen Jahren noch
marginal war. Als Beispiel sei aus einer regierungsamtlichen Studie Lesothos zur ,,Um-
welterziehung” zitiert:

,,Wenn die Schiler Freiheit und Partizipation in der Gestaltung einer besseren Zukunft fOr
ihr Land erfahren, werden sie Neugier und Interesse an sozialen Problemen ebenso wie
an einer Abw#gung von technologischer Entwickiung und der Bewahrung von Boden- und
Wasserressourcen haben.” (Bohloko/Malie 1l, S. § f.)

Der Bericht kritisiert die in den Schulen vorherrschende Praxis, Bodenerosion und Abhol-
zung der Walder als Elemente eines unter abstrakten Lernzielen formulierten Curriculums
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abzuhandeln. Er sieht insgesamt die Schulen als Hindernis far die Erfahrung von Freiheit
und Partizipation: Der Unterrichtsstoff orientiere sich an der industrialisierten Welt und
erzeuge den Wunsch, unter ,,modernen” Bedingungen zu leben; die zentral verwaltete
Schule ermuntere nicht zu eigener Entscheidung; die Schule propagiere die westliche
Sicht von Natur als ,,Objekt” und zerstére die kulturelle Tradition eines Gleichgewichts
zwischen Menschen, Tieren, Pflanzen und dem Land. Das sei ,,die Saat der Missionare,
der westlichen Kaufleute und der kolonialen Regime”, als die die Bevolkerung Lesothos
Schulen zu Recht ablehne (Bohloko/Malie II, S. 1; I, S. 8 ff.). Dagegen wird das Konzept ei-
ner ,,Dezentralisierung der Schule in Familien, Farmen, Wohnh&user, Landschaft und
Landwirtschaft” gefordert; in wechseinder Arbeitsteilung zwischen Lehrern, Eitern, Scho-
lern und anderen ,,Wissensvermittiern” soll partizipatorische Demokratie erprobt werden
(Bohioko/Malie I, S. 3; ausfohrlicher und im Rahmen weiterer Beispiele: Schofthaler
1981).

Was immer man vom Realitatsgehalt sowohl der europdischen wie der afrikanischen
Schulkritik unter dkologischer Flagge halten mag — die These von der Schule als Um-
weltproblem verbindet jene, denen formale Bildung als ProzeB der Entfremdung des Indi-
viduums gegen(ber seiner Lebenswelt erscheint. Um das Trennende und das Gemeinsa-
me, das Ubergreifende und das Spezifische besser erkennen zu kénnen, scheint ein Blick
auf verschiedene Programme und Konzepte einer ,,Umwelterziehung” angebracht.

2. Umwelterziehung international: Zur Alibifunktion briichiger Gemeinsamkeiten

»In umweltbewuBten Kreisen beginnt die Zeitrechnung im Jahr 1972 — dem Jahr der
Stockholmer Umweltkonferenz (der Vereinten Nationen, T. S.). Was dort in die Klarheit in-
ternationalen BewuBtseins gehoben wurde, war das Resultat heftiger Auseinanderset-
zungen und Denkprozesse der vergangenen Jahre.”

So resimiert Kurt Egger (1982, S. 113) seinen Bericht Ober internationale Umweltproble-
me in ihrem politischen Umfeld. Die Auseinandersetzungen waren zunéchst solche zwi-
schen westlichen Technokraten und Technik-Kritikern um die Hauptursache der weltwei-
ten Umweltmisere: BevSlkerungswachstum (Ehrlich/Ehrlich 1972) oder technische Uber-
entwicklung (Commoner 1971). Schon in der Stockholmer Umwelterklarung von 1972 wur-
der unter entscheidender Mitwirkung der Drittweltstaaten der Umweltbegriff erweitert: Im
Grundsatz Nr. 26 wurde die Abschaffung von Massenvernichtungswaffen, insbesondere
Kernwaffen, gefordert (Egger 1982, S. 114). In den nachfolgenden Programmen einer Um-
welterziehung, wie sie auf der Konferenz von Tiflis 1977 festgeschrieben wurden, wurde
unter maBgeblichem EinfluB der Lander Lateinamerikas, Afrikas und Asiens der Begriff
der Zerstérung der Natur in Zusammenhang mit der Zerstérung von Kuituren und Gesell-
schaftsformen gebracht. Es wurde unter anderem festgehalten:

— ,,Armut allein ist schon eine Form der Umweltschadigung”; daher seien die bisherigen
Entwicklungskonzepte neu zu tberdenken, die bestehenden Ungleichheiten seien zu
verringern, ,,ein auf dem Grundsatz der Gleichheit aufbauendes System internationa-
ler Beziehungen (sei) zu entwickeln” (Unesco 1979, S. 30—33).

— Das technokratische Argument einer Balance von Ressourcen und Bevdlkerungs-
wachstum sei zu korrigieren um eine Analyse der weltweiten Ungleichheit im Zugang
zu und in der Ausbeutung von natdrlichen Ressourcen; dabei wird darauf hingewie-
sen, daB sowohl Staaten mit einem hohen Lebensstandard als auch privilegierte
Gruppen innerhalb einzelner Staaten fur die ,,Vergeudung” von Ressourcen verant-
wortlich zu machen sind (Unesco 1979, S. 139).

— Diese erweiterte Sicht von Umweltproblemen misse Voraussetzung umfassender Er-
neuerung formaler wie auBerschulischer Bildungsprogramme unter dem Aspekt einer
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Umwelterziehung sein. Diese Umweiterziehung kénne nicht ein einziges ,,Fach” sein,
sondern mlsse im naturwissenschaftlichen wie geistes- und sozialwissenschaftli-
chen Unterricht auf allen Stufen integriert werden, um der Problemverflechtung zwl-
schen ,,nattrlicher, sozio-8konomischer und kulturelier Umwelt” gerecht zu werden.
Devise einer Umwelterziehung misse demnach sein: ,,sowohl Lernen von der Umwelt
als auch Lernen Gber die Umwelt”. Traditionen formaler Bildung seien unter Skologi-
schen Gesichtspunkten zu reformieren, sowoh! was die ,abtrakte Betrachtungs-
weise” des Unterichts betrifft, die zu oft Gegenstande ,,ohne Relevanz und Realitats-
bezug verhandle, als auch die Selektionstunktion von Schule: Es sei nicht angemes-
sen, Umwelterziehung zum Gegenstand eines formalen Benotungssystems zu ma-
chen (Unesco 1979, S. 35, S. 65, S. 68 und S. 179).

Schon in Tiflis 1977 zeichnete sich jedoch ab, da8 die westlichen industriestaaten, allen
voran die USA, eine ,einseitige Kritik” nicht hinnehmen warden. Sie sorgten dafor, daB
die Erklarung von Tiflis ,,ausgewogen” wurde. So wurden die kritischen Passagen um-
rahmt von allgemeinen Formeln wie: ,,Umwelterziehung muB . . . dazu beitragen, das Be-
wuBtsein von der wirtschaftlichen, politischen und 8kologischen Interdependenz der mo-
dernen Welt zu verstarken™; sie solle ,,die Bevdlkerung . . . befahigen, das komplexe Be-
zugsgeflecht ,Umwelt’ zu verstehen und die Notwendigkeit einzusehen, daB die Staaten
ihre Politik und ihren EntwickiungsprozeB mit den jeweiligen Umweltbedingungen in Ein-
klang zu bringen haben” (Unesco 1979, S. 34). Damit ist das oben markierte ,,Verursacher-
prinzip” fast auBer kraft gesetzt. Eine andere Kostprobe:

. Wissenschaft und Technik kdnnen zweifelsohne Losungen fur bestimmte Umweltpro-
bleme, die sie méglicherweise selbst zu einem froheren Zeitpunkt einmal ausgeldst ha-
ben, anbisten, zumindest kénnen sie zur Lsung beitragen. Die angebotenen L8sungen
sollen jedoch nicht kurzfristig oder zu eng angelegt sein. In vielen Fallen mUssen bel der
L8sung von Umweltproblemen soziale und kulturelle Faktoren beachtet werden, die nicht
auf den ersten Blick sichtbar sind. Was nottut, ist daher eine intensive Uberprufung des
komplexen und delikaten Beziehungsgeflechtes zwischen Bevolkerung und Umwelt .
(Unesco 1979, S. 32).

Damit ist einer technokratischen Deutung freie Hand gelassen.

In ahnlicher Weise ist die Eindeutigkeit der tkologisch begrindeten Schulkritik verwas-
sert worden: Die Kritik am abstrakten und-vom eigenen Erfahrungsbereich entfremdeten
Unterricht ist neutralisiert durch den ,,speziellen Hinweis” auf systemanalytische und
den Prinzipien einer Kosten-Nutzen-Rechnung folgende Modelle einer Weiterentwicklung
von Unterrichtsmethoden, wie Uberhaupt die Zauberformel ,,Fortentwicklung” haufig be-
nutzt wird, um den Veranderungsforderungen die Spitze abzubrechen (Unesco 1979, S. 65
und S. 35).

Diese ,,Ausgewogenheit” war keineswegs Resultat harmonischer Debatten, sondern

" stand am Ende massiver Drohungen besonders der Vereinigten Staaten, die Mittel far das
United Nations Environment Programme (UNEP) und die Unesco zu kOrzen (Egger 1982, S.
113) — aus der sie im Dezember 1983 ihren Austritt erklart haben.

Wie sehr den westlichen Staaten am Einbringen von Ausgewogenheitsformeln gelegen
ist, 148t sich gut dokumentieren anhand des Beschlusses der Kultusministerkonferenz
der Bundesrepublik Deutschland vom 17. 10. 1980, in dem nationale Folgerungen aus den
internationalen Umwelterziehungsprogrammen gezogen werden. Die KMK geht mit kei-
nem Wort auf die kritische Seite des Tifliser Dokuments ein, sondern folgt den allgemei-
nen Formeln. Sie neutralisiert das Verursacherprinzip: ,,Der Mensch ist sowohl Verursa-
cher wie auch Betroffener von Umweltveranderungen.” Sie pladiert fur ein BewuBtsein
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der ,,Ausgewogenheit zwischen Aneignung und Nutzung von Naturgatern einerseits und
Erhaltung und Schutz der Naturgrundlagen andererseits” und ftir eine ,,sorgféltige Abwé-
gung von &konomischen und okologischen Gesichtspunkten”. Es verwundert daher
nicht, daB der KMK-BeschiuB keinerlei Anregungen zur Ver&nderung von Form und Inhalt
schulischer Bildung aufnimmt. Es heiBt lapidar:

,,Die Ziele der Umwelterziehung kdnnen an verschiedenen Inhalten in mehreren Féchern
oder in fachUbergreifenden Unterrichtsveranstaltungen verwirklicht werden. Insofern ist
Umwelterziehung ein fachQbergreifendes Unterrichtungsprinzip, das in gleicher Weise
den naturwissenschaftlichen wie den gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht durch-
dringt.”. (KMK 1980, S. 4 {.)

Neuere Publikationen des Umweltbundesamtes belegen, wie groB die Gefahr ist, daB un-
ter dem Schirm international ,,ausgewogener” EntschlieBungen zur Umwelterziehung
okologische Schulkritik ins Leere |4uft. So stellt Brigitte Kayser fur die Unesco-Verbin-
dungsstetie im Umweltbundesamt fest, mit der KMK-Erklarung sei ,,die Umweiterziehung
institutionell verankert”, und angesichts der Existenz spezieller Organisationen und Ver-
bande sei ,,der institutionelle Spielraum far die Verwirklichung der Umwelterziehung ge-
nogend groB” (Kayser 1984, S. 6 f. und S. 29).

Eine vom gleichen Amt in Auftrag gegebene Bestandsaufnahme der ,,Umwelterziehung in
Schule und Erwachsenenbildung” (Dienel u. a. 1980), die das Ziel hatte, aus den interna-
tionalen Empfehlungen Ansatzpunkte flr bildungspolitische Veradnderungen aufzuspi-
ren, verstrickt sich in hochkomplexen Erérterungen tber didaktische Verkntpfungen. Es
récht sich die Ubung, grundsatzlich von der Umwelterziehung zu sprechen: So werden al-
le vorfindiichen Ans#tze zur ErSrterung von Umweltproblemen im Unterricht als Ist-
Zustand gewertet, was den SchluB zwingend erscheinen (4Bt, der Weg zum Soll-Zustand
sei der des weiteren Ausbaus und der Vernetzung. Um ein Leitmotiv zu zitieren: Die vor-
handenen Ansétze schulischer Umwelterziehung sollten in ein ,,spiralcurriculares” Mo-
dell aberfuhrt werden (S. 79 f. u. 6.). In einem solchen Modell werden kritische Ideen so
neutralisiert, daB sie kaum noch erkennbar sind. Insbesondere werden die Alternativen
zum herkdmmlichen Unterricht so eingebaut, daB sie als bloBe Bereicherung erscheinen.
Die Forderung von Tiflis, das ,,Lernen von der Umwelt” ebenso wie das ,,Lernen Uber die
Umwelt” zu entwickeln, ist kaum noch wiederzufinden in der Aneinanderreihung verschie-
dener didaktischer Methoden, unter denen sich dann auch die "originale Begegnung mit
der Umwelt” und ,,selbstforschendes und entdeckendes Lernen” finden (S. 80). Die Tifli-
ser Kritik an schulischer Abstraktion verschwimmt in EntwQrfen ,,aktionsorientierter An-
séatze”, die ,verantwortungsbewuBtes Entscheidungsverhalten anbahnen” sollen; vor
den Schritt vom Lernen zum Handeln sind umfassende ,,Informationskonzepte” gestellt,
die ,,Denken in Zusammenh&ngen von komplexen Systemen vermitteln” sollen (S. 54 und
S. 77 u. b.). Fragen internationaler Ungleichheit in der Ressourcenausbeutung, wie sie in
Tiflis nachdracklich von den nichtwestlichen Staaten aufgeworfen waren, tauchen an kei-
ner Stelle als ,,Soll” auf. Probleme alternativer Entwlrfe zur westlichen Industriegesell-
schaft werden allenfalls gestreift mit dem Vorschlag, mehr ,,situative Lernméglichkeiten”
zu schaffen, wie sie eine ,,Stiftung zur Férderung von Entwdirfen alternativer Lebensmég-
lichkeiten” organisieren kénnte (S. 93).

Ganz anders beurteilt Reinhold Lob, Leiter der Zentralstelle far Umwelterziehung an der
Universitat Essen, die Situation:

»Von einem echten Durchbruch im Sinne der zahlreichen Empfehiungen der verschiede-
nen Konferenzen kann ich nicht sprechen.” (Lob 1983, S. 11).

Lob vermutet ,erhebliche Vorbehalte gegen eine zu starke UmweltbewuBtseinsbildung
aus wirtschaftlichen und politischen Granden”; er sieht dkologische Fragen im Schul-
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unterricht in der Bundesrepublik generell abgedrangt in ,,grine Reservate” wie die ,,Um-
weltschutzstunde”. DaB schulische Umwelterziehung vorwiegend in den Naturwissen-
schaften vorkomme, deutet Lob als Resultat wie als Bekraftigung des ,,Glaubens, die Pro-
bleme naturwissenschaftlich/technisch/administrativ 16sen zu kénnen”. Lob vergleicht
die zugénglichen informationen Ober die wachsenden Umweltprobleme mit den staat-
lichen Bemihungen um Umwelterziehung und halt resigniert fest, er ,,glaube . . . einfach
nicht mehr an die schdnen Worte und den guten Willen der Verantwortlichen” {Lob 1983,
S. 11—13).

Beurteilt man die Aktivitdten des Umweltbundesamtes in dieser Richtung, muB man Lob
zustimmen. Auch die mehr als 1.600 Titel umfassende ,,Bibliographie Umwelterziehung”
dieses Amtes leistet ihren Beitrag zur Neutralisierung 8kologischer Kritik. Sie listet acht
traditionelle Bereiche des ,,Umweltschutzes” von ,,Abfall” bis ,Wasser” auf, denen die
Halfte der Literatur zugeordnet wird; die andere Halfte tragt den Titel ,,Umwelterziehung
allgemein”. In ihr sind zwar etwa 25 Titel betont kritischer Autoren wie Holger Strohm,
H.-J. Gamm, Jtirgen Hasse oder Reinhold Lob aufgenommen; sie verschwinden jedoch in
der Menge vorwiegend an einer Didaktisierung im obigen Sinn orientierten Literatur (Peg-
lau 1984). Auch das tragt dazu bei, die kritischen Forderungen internationaler Konferen-
zen auf eine Alibifunktion zu reduzieren.

3. Zur Kritik géingiger Modelle der Umwelterziehung

Reinhold Lobs Kritik an der Dominanz der Naturwissenschaften in der Umwelterziehung
und der damit verbundenen Foérderung eines technologischen Problemldsungsdenkens
représentiert nur einen von drei Strangen in der Kritik an der mangelnden Einlésung der
internationalen EntschlieBungen im nationalen Rahmen.

Ein zweiter ist die Frage der Abstraktion von Umweltproblemen im Rahmen formaler Bil-
dung; zu oft werden ,,der Mensch” oder ,,die Technik” als Verursacher von Umweltproble-
men benannt, diese werden dann in ein System globaler Zusammenhange gebracht, in
dem die unmittelbar erfahrene Lebenswelt als vergleichsweise unbedeutend erscheint
(Hasse 1982, Fund 1982).

Ein dritter Strang der Kritik zielt auf die Naivitat der Konzepte umweltpolitischer BewuBt-
seinsbildung durch Wissensvermittiung. Das ,,Bildungsziel der globalen Verantwortung”
(Gamm 1977, S. 342) realisiert ,,didaktisch ein Individualverhalten . .., das mit den tat-
séchlichen Ursachen von Umweltproblemen nur eine scheinbar kausale Beziehung auf-
weist” (Hasse 1982, S. 51).

Diese drei Ebenen der Kritik lassen sich in einer genaueren Version der These vom ,,Um-
weltproblem Schule” zusammenfassen. Mit der vermehrten Aufnahme umweltpolitischer
Fragen in das Curriculum formaler Bildung wird den vorhandenen Umweltproblemen ein
neues hinzugefgt: Die Orientierung auf technische und vor allem groBtechnische Pro-
blemi&sungen, verbunden mit der kognitiven Unterordnung der erfahrbaren unter eine
globale ,Umwelt”, speichern Wissen, das zur Motivationsstruktur eines Weltborgers
paBt, den die Einsicht in Zusammenhénge im ,,Raumschiff Erde” fasziniert und der nicht
mehr bemerkt, wie er dabei zum Zuschauer degradiert wird. Vermehrtes Wissen tber Um-
weltprobleme wird so im Rahmen schulischer Bildung neutralisiert und seiner aufkiare-
rischen und handlungsmotivierenden Wirkungen beraubt.

Diese Kritik 148t sich an der Mehrzahl vorfindlicher Konzepte und Materialien zur Umwelt-
erziehung erhé&rten. Dazu werden einige Beispiele aus Sambia, Zimbabwe und der Bun-
desrepublik Deutschland untersucht.
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Die meisten afrikanischen Umwelt-Curricula sind so aufgebaut, daB sie sukzessive die lo-
kale Umgebung im Distrikt, in der Provinz, im Land, im Kontinent und schlieBlich in der
Welt insgesamt lokalisieren. Die globale Orientierung wird so froh wie méglich antizipiert
und durchgesetzt; sie suggeriert eine Harmonisierung der Konflikte zwischen Afrika und
der industrialisierten Welt. FOr die Curriculumentwicklung in Sambia wurde als Schema
festgelegt:

» 1. Die Umwelt allgemein (natUrliche, soziale, kulturelle). 2. Der Platz des Menschen in der
Umwelt: (Wie der Mensch seine Umwelt sieht und wie sie ihn betrifft). 3. Die Kontrolle des
Menschen Uber die Umwelt: (Wie der Mensch seine Intelligenz und Erfahrung benutzt, um
die Umweit zum Vortelil der gesamten Menschheit zu verbessern).” (Chali 1979, S. 5)

Es liegt in der Konsequenz dieses Ansatzes, daB er ein kritisches Konzept afrikanischer
Herkunft wie ,,self-reliance” neutralisiert, indem er es Obersetzt in ,,das Vertrauen in die
Fahigkeit des Menschen zur Lésung von Problemen”. Der Schaler wird zu einer
»Balance” zwischen seiner Wahrnehmung der unmittelbaren Umwelt und seiner Stellung
»als Burger Sambias und der Welt” aufgefordert (Chali 1979, S. 4 1.

Als Perfektionierung dieses Konzepts kann das Curriculum angesehen werden, das die
— vorwiegend ausléndischen — Planer im Department of Curriculum Studies der Univer-
. sit4t von Harare in Zimbabwe entwickelt haben.

In einem ,,Syllabus Summary Wheel” flr die ersten Schuljahre, das verwandt zu sein
scheint mit dem von Dienel u. a. (1980) geforderten ,,spiralcurricularen Aufbau” einer Um-
welterziehung, werden systematisch lokale und regionale Wahrnehmungen in einen glo-
balen Kontext aberfohrt. So werden in der Sektion ,,natariiche physikalische Umwelt” zu-
nachst Wetterbeobachtungen registriert, um schlieBlich in eine Behandlung von Welt-
Wetterproblemen integriert zu werden. In der Sektion ,,nat0rliche Ressourcen” wird die
Diskussion von Familienplanung, von ,,Balance zwischen Bevélkerung und Ressourcen”
und ,,Uberbevblkerung” im sechsten und siebten Schuljahr tber die Behandlung lokaler
Wohnformen, Pflanzen und Tiere vorbereitet (Parker 1984, S. 78).

Solche uberwiegend von Naturwissenschaftlern konzipierten Umwelterziehungsprogram-
me werden in afrikanischen Landern vom Science Education Programme for Africa (SEPA)
in Zusammenarbeit mit UNEP koordiniert. Fast durchweg verknopfen sie die globale Per-
spektive mit einer Aufforderung an Lehrer und Schaler zur Schaffung eines , rationalen”
und weltbargerlichen ,,VerantwortungsbewuBtseins”.

»Diese Verhandlung afrikanischer Probleme als Teilaspekt globaler Umweltfragen man-
det in eine Form von Unterrichtstechnologie: Vermittlung aller wichtigen Fakten to produ-
ce the desired knowledge and awareness.” (Schofthaler 1981, S. 45)

Programme und Materialien zur Umwelterziehung in der Bundesrepublik Deutschland
konzentrieren sich weniger auf weltweite Zusammenhange: Sie ziehen es vor, die Ent-
wicklung eines ,,UmweltbewuBtseins in allen Bereichen des 8ffentlichen Lebens” auf na-
tionaler oder européischer Ebene als Ziel zu formulieren (B&uerle/Hornung 1972, S. 65).
Drei zuféllig aus einer Lehrerhandbibliothek herausgegriffene Broscharen (Wiedemann
1979, Koch u. a. 1976, Bauerle/Hornung 1972) ergeben etwa folgendes Bild:

Die ,,Verursacher" von Umweltproblemen werden ziemlich lackenlos aufgelistet. Der Bo-
gen reicht von der ,,gewerblichen Wirtschaft” tber ,,den Verkehr”, »Wohnbereiche”, Kern-
energie bis zu Landwirtschaft. Folgen und Gefahren werden ebenso umfassend aufge-
zahit — far Mensch, Tier, Vegetation, Boden, Klima, die — in ein Ungleichgewicht ge-
bracht — Zerstdrungen, Schadigungen, Belastungen und Belastigungen erleiden, ein-
schlieBlich ,&sthetischer und ethischer Verletzungen” (vgl. hessischer Sachkatalog Um-
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weltgefahren in Bauerle/Hornung 1972, S. 8 1.). Diesen sehr ausfQhrlichen, in Zusammen-
hang miteinander gebrachten Darlegungen von Umweltproblemen werden fast durchweg
Analysen des Standes wissenschaftlicher und politischer Uberlegungen an die Seite ge-
stellt. Durchweg wird die ,,auBerordentliche Kompliziertheit” dkologischer Zusammen-
hange betont (Wiedemann 1979, S. 4.u. 8.). Die Scholer werden aufgefordert, ,,For-
schungsergebnisse” Ober Geféhrdungen zusammenzufassen und den Stand wissen-
schaftlicher Uberlegungen zur Verringerung der Umweltbelastung zur Kenntnis zu neh-
men. Dabei herrscht das Bild vor, ,,die Naturwissenschaftier” seien eine autonome Grup-
pe zwischen Verursachern und Politik.

In Wiedemann (1979) wird besonders deutlich, wie diese Beziehung didaktisch aufbereitet
wird: Auf besonders aufrtittelnde Analysen zerstérter Umwelt foigt der Abdruck einer Re-
de Hans-Dietrich Genschers tber ,,Umweltschutz als européische Aufgabe”, in der Be-
reitschaft und Kompetenz der politischen Entscheidungsgremien herausgestrichen wird,
dkologisches Wissen in gesetzliche Regelungen zu OberfGhren. Andere Texte
(Bauerle/Hornung 1972, Koch u. a. 1976) prasentieren die Frage, wieweit gesetzliche Re-
gelungen als ausreichend anzusehen sind, offener. Sie fordern den Schuler dazu auf, sich
Gedanken Ober Verbesserungen der politischen Steuerung zu machen. Das vom Arbeits-
kreis Schule/Wirtschaft herausgegebene Heft zur ,Umwelt-Erkundung” (Koch u. a. 1976)
betont die ,,Zielkonflikte” bei der Erhaltung der ,,wirtschaftlichen und politischen . .. Ord-
nung der Bundesrepublik” und pladiert dafar, im ,,Systemvergleich” mit der DDR Uber die
Folgen von Unterlassungen und MaBnahmen nachzudenken (S. 6 f.). Bauerle/Hornung
(1972, S. 71) ,fordern, daB naturwissenschaftiiche Erkenntnisse eine Korrektivfunktion for
gesellschaftliche und politische Theorien und Planungen haben massen”.

Das ,UmweltbewuBtsein”, das bei den Schilern erzeugt werden soll, wird insgesamt als
Nachvollzug dessen prasentiert, was Fachleute aus Wirtschaft, Wissenschaft und Politik
entwickelt haben oder noch entwickeln missen. Die Klammer ist der Slogan ,,Es kommt
auf jeden von uns an” (Koch u. a. 1976, S. 18). So wird didaktisch auf ein ,,Individualverhal-
ten” (Hasse, siehe oben) gezielt, das eines des Menschen ist, der von der Gefahrdung der
modernen Umwelt betroffen ist. Die gréBtmégliche Volistandigkeit in der Benennung von
Ursachen, Wirkungen und MaBnahmen ist kognitiv die Barriere fr eine Umsetzung von
Wissen in Handeln; die Aufforderung zur Identifikation mit dem in seiner Lebenswelt be-
drohten Menschen ist das motivationale Hindernis.

In diesem Sinn I48t sich von groBen Ubereinstimmungen in der schulischen Umwelterzie-
hung zwischen afrikanischen Landern und der Bundesrepublik sprechen.

4. Afrikanische und europiische Modelle einer neuen Umwaelterziehung:
Ansiitze zur Lésung des Umweltproblems Schule

Wenn unter dem Stichwort Umwelterziehung wirklich 8kologische Probleme angegangen
werden sollen, bleibt die These festzuhalten, daB die Schule selbst als Umweltproblem er-
kannt werden muB. In dieser Richtung gibt es Ansétze, die in den westlichen Industrie-
staaten erst von Minderheiten vertreten werden. Bei ihrer Entwickiung kann ein Blick auf
verwandte Projekte in L&ndern der Dritten Welt helfen.

Bei den eben kritisierten géngigen Modellen der Umweilterziehung lieBen sich allgemeine
Trends feststellen, deren wichtigste Ursache die weltweit dominanten Strukturen des for-
malen Bildungswesens sind. Es ist daher zu fragen, wie weit die Gemeinsamkeiten im
Spektrum ,,alternativer Umwelterziehung” reichen und wo Méglichkeiten einer transkul-
turellen Ubertragung genutzt werden kdnnten.
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in der Bundesrepublik ist der Stand der Fachdidaktik der einzelnen Schulfacher eine hohe
Schwelle for das Einbringen alternativer Ideen. So konzentriert sich ein groBer Teil der 6ko-
logisch motivierten Lehrer darauf, in die vorhandenen Curricula naturwissenschaftlicher
Facher oder besonders der Geographie Materialien einzubauen, die nicht dem Modell ei-
ner neutralisierenden Problemvernetzung zwischen ,,dem Menschen” und ,,der Umwelt”
folgen. Als vorbildlich kénnen die laufend in der Zeitschrift Okopid angebotenen , Ar-
beitsmaterialien” angesehen werden. In aller Knappheit bieten sie Problemskizzen, die
die Kriterien zur Diskussion stellen, die in géngigen Materialien als unangreifbares Fun-
dament der nachzuvollziehenden wissenschaftlichen Erkenntnisse vorgestelit werden. H.
Mikelskis' (1981) und N. Branings u. a. (1981) Informationen zur Kritik des ,,Bruttosozial-
produkts” und der Industriewerbung for Wachstum und steigenden Energieverbrauch ge-
héren zum Besten, was es in diesem Bereich gibt. Eine Reihe verwandter Materialien sind
bei Wiedemann/Schulz (1982) aufgezahit. Unter ihnen gehen vor allem die von der Redak-
tionsgemeinschaft SOZNAT (1982 ff.) zusammengestellten Unterrichtsentwarfe den ent-
scheidenden Schritt aus der Schule: Sie motivieren Schiler dazu, die Arbeit 8kologischer
Burgerinitiativen kennenzulernen und beispielsweise selbst zu untersuchen, wie sauer
der Regen ist, welchen SO,-Gehalt die Luft in verschiedenen Stadtteilen zu verschiede-
nen Tageszeiten hat und Wirkungen auf Boden, Pflanzenwuchs und Geb&dudezerstérung
zu beobachten.

Ein weiterer Weg, der allerdings ein hohes Ma8 an Lehreraktivitat voraussetzt, ist die Wie-
derbelebung des ,,Projektunterrichts”. Vor allem aus Gesamtschulen wird haufig von Pro-
jekten berichtet, in denen Lehrer die Lerninteressen in naturwissenschaftlichen Fachern
auf konkrete Ziele hin aufnehmen. So gibt es eine Tendenz zur Wiederbelebung der Schul-
gartenidee, bei der es nunmehr um die Nutzung biologischen und chemischen Wissens
zur Pflanzenproduktion und bei der Einrichtung von ,,Biotopen” geht (Steup 1984). Oder:
Die Behandlung quadratischer Funktionen in der Mathematik, Probleme geometrischer
Optik und physikalische Fragen von Energie bis Leistung und Wirkungsgrad werden ge-
wissermaBen zum Nebenprodukt beim Bau eines Sonnenspiegeis. Ihren Ort erhalten sie
in Planungsbesprechungen zwischen Lehrern und Schatern (Minzinger 1981). In den Be-
richten Uber solche Projekte tauchen jedoch immer wieder Hinweise auf die Notwendig-
keit von ,,Zusatzmotivationen” auf: Wenn Zensurengebung im Sinne der Tifliser Empfeh-
lungen nicht im Vordergrund von Umwelterziehung stehen soll, behilft sich der eine Leh-
rer mit der Vermarktung von Obst und GemUse aus dem Schulgarten — Ober den Erios
darf die Klasse entscheiden — der andere holt das Fernsehen in die Schule. Konsequent
erscheint es deshalb, wenn vor allem solche Inseln im Schulalltag 6kologisch ausgebaut
werden, die nicht unter dem alitaglichen Selektionsdruck stehen: Wandertage, Ekursio-
nen, Umwelttage. Solche Aktivitaten sind jedoch in der Regel einem sehr traditionellen
»Umweltschutzdenken” verhaftet: Weder die ,,Begehung eines Umweltlehrpfades”, der
von Lehrern und Schilern gemeinsam erstellt wird, noch der Besuch von Mdliverbren-
nungsanlagen oder die Einladung von ,,Umweltsachversténdigen, von kompetenten Kom-
munalpolitikern oder von Blrgerinitiativen mit anschlieBender Diskussion” (Dienel u. a.
1980, S. 138) scheinen geeignet, Alternativen zum Pfad géngiger Umwelterziehung zu er-
schlieBen (vgl. Lob 1983, S. 12). DaB es auch anders geht, zeigt Schmidt-Walther (1984),
der mit Schlern einer siebten Klasse eine Oko-Rallye durch das Berliner FlieBtal unter-
nommen hat, um mit ihnen den Konflikt Autobahnbau versus Erhaltung von Riuckzugsge-
bieten zun&chst zu erleben und dann die Ergebnisse von Interviews mit Spaziergangern
und Anwohnern in die laufende politische Diskussion einzubringen. DaB dabei Lernziele
aus dem Deutsch-, Geographie- und Kunstunterricht (Wandzeitungen gestalten) unter ei-
nen Hut zu bringen waren, ist mehr als nur ein Nebenprodukt.

Insgesamt scheint jedoch das Angebot alternativer Schulen und verschiedener Einrich-
tungen der Erwachsenenbildung das eigentliche Betatigungsfeld flr alternative Ideen.
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Die vielen Selbsthilfegruppen und Burgerinitiativen, die Arbeit und Lernen zwischen bio-
logischem Landbau und Kampf gegen Umweltzerstérung durch technische Projekte wie
die Startbahn West verbinden, scheinen Oberwiegend ohne gréBeren Kontakt zur Umwel-
terziehung in staatlichen Schulen zu sein (Wiedemann/Schulz 1982, S. 82—84; R. J. Heger
u. a. 1983). DaB von schulischen Umweltpadagogen die Einrichtung von ,,Umweltstudien-
zentren” gefordert wird, die — in der Nachfolge der Landschulbewegung und orientiert
an amerikanischen und britischen ,,environmental education centers” oder ,field cen-
tres” — in Naturschutzgebieten liegen und den far ein bis sieben Tage zu Besuch weilen-
den Schulklassen wissenschaftlich begleitende Naturerlebnisse vermitteln sollen,
scheint ein Weg zur Vermeidung 6kologisch motivierter Schulreformen zu sein (zur Forde-
rung: Knirsch 1983; zum englischen Modetl: Dienel u. a. 1980, S. 59—67 und 8. 171—179).

In mehreren afrikanischen L&ndern wurden Modelle entwickelt, die Ober Themen der Um-
welterziehung ein neues Verhaltnis zwischen Schule und ihrer lokalen Umwelt suchen.
Schulgarten sind in nahezu allen afrikanischen L&ndern eine sehr traditionsreiche Institu-
tion; sie dienen meist der Produktion von Gemise, Ober dessen Verkauf entweder Lehrer-
gehélter aufgebessert oder sonst nicht finanzierbare Einrichtungsgegensténde far die
Schule beschafft werden. Keiner der mehr als 20 Landerberichte zur Umwelterziehung
beim Workshop ,,Umwelterziehung” in Lusaka 1979 (Schéfthaler 1980) fand diese Tat-
sache jedoch erwdhnenswert — schon dies ist ein Hinweis auf wesentliche Unter-
schiede.

Von den in Lusaka vorgestellten Konzepten sind zwei besonders interessant. Das eine ist
der schon oben erwéhnte Plan des Erziehungsministeriums in Lesotho, die Schulen ent-
schieden zu dezentralisieren. Um Projekte wie den Bau von DAmmen oder die Einrichtung
von Teichen zur Fischzucht herum sollen Gruppen von miteinander arbeitenden und ler-
nenden Jugendlichen, Lehrern und bisher unbeschulten Erwachsenen gebildet werden,
die — weitgehend auf Subsistenzbasis gestellt — fur einige Zeit an die Steile der Institu-
tion Schule treten. Aus solchen Gruppen heraus soll dann Uiberlegt werden, in welcher
Form Lernen kinftig so organisiert werden kann, daB es nicht wie die koloniale Schulbil-
dung Entfremdung vom Leben auf dem Land und den Wunsch zum Leben unter ,,moder-
nen Bedingungen” zur Folge hat (Bohloko/Malie 1979 | und 11; vgl. Schéfthaler 1981,
S. 48 1.). Dieses Konzept hat die in Afrika bisher radikalsten Konsequenzen aus der Kritik
am ,,Umweltproblem Schule” gezogen. Es ist freilich nicht verwirklicht; bis heute hat es
sich noch kein afrikanisches Land leisten kénnen, Uber Versuche einer ,,Erziehung mit
Produktion” (wie in Zimbabwe) hinaus Alternativen zu dem von den Kolonialméchten hin-
terlassenen formalen Bildungssystem zu entwickeln.

Unter dieser Pramisse verdient das ,,Indigenous technology”-Projekt in Sierra Leone
besonderes Interesse. Es zeichnet sich dadurch aus, daB es einen Weg zeigt, Schulen in
ihre Umwelt einzugliedern, ohne einen Abstrich an den Bildungsstandards vornehmen zu
missen. Das Projekt resultiert aus einer Studie von Dozenten flr naturwissenschaftliche
Fécher in der Lehrerausbildung Gber einheimische Technologien (von Holz- und Metall-
verarbeitung bis zur OI- und Seifenproduktion) und die dabei verwendeten Verfahren. Die
Studie hat Informationen Gber mehr als 100 ,,Technologien” zusammengestellt, die der
Produktion for den lokalen und regionalen’Bedarf dienen und fast ausschlieBlich mit der
Nutzung lokaler Materialien auskommen {Cole/Hamilton 1978). Schon bei der Erstellung
der Studie wurden Methoden ,,forschenden Lernens” eingesetzt: Lehrer und Scholer wur-
den gebeten, in die Dérfer zu gehen und technische Verfahrensweisen genau zu beobach-
ten und zu notieren. Dabei ergaben sich Situationen, die an Freiresche Alphabetisierung
erinnern. Ein Beispiel:

,,Bei der Beobachtung der Paiméiherstellung fielen den Schilern zwei unterschiedliche
Verfahrensweisen auf: Um das Fruchtfleisch zu 16sen und Ol aus ihm zu gewinnen, wer-
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den Frachte entweder erst getrocknet, dann 8 bis 10 Stunden gekocht, dann im Mérser
zerstampft; das heiBe Fruchtfleisch wird dann mit kaltem Wasser vermischt und mit der
Hand ausgedriickt oder in einem Netz ausgewrungen. Oder: Die Frichte werden for eine
Woche in der Erde vergraben, dann zerstampft und mit heiBem Wasser weiterverarbeitet.
Am Ende wird jeweils das ausgedrickte Wasser aufgekocht, um das Ol auf der Oberfl4-
che abschépfen zu kénnen. Auf die Fragen nach dem Grund fur die Bevorzugung der ei-
nen oder anderen Methode bekamen die Schiler keine nachvoliziehbare Antwort. Sie ver-
sprachen, der Sache auf den Grund zu gehen. Zurtck in der Schule, experimentierten sie
zusammen mit dem Lehrer so lange, bis sie herausgefunden hatten, welches Verfahren
mehr Energie verbraucht, welche Temperatur Ol und Wasser emulgieren 148t, welche Vor-
génge sich beim Einlagern der Frtchte in der Erde abspielen und welches der beiden Ver-
fahren zu einer gréBeren Ol-Ausbeute fuhrt. Sie lernten auf diese Weise eine Menge Phy-
sik, die ihnen aus dem Lehrbuch nicht so leicht einsichtig geworden ware. Und sie konn-
ten ihre neuen Kenntnisse ihren Eltern im Dorf weitergeben, die beim Zuhéren sicherlich
ein anderes Interesse hatten als bei Gblichen Schulerzdhlungen. Damit ist ein echter Aus-
tausch zwischen Schule und Dorf hergestellt, in dem die Lehrer/Schilerrollen mehrfach
wechseln.” (Nach Cole/Hamilton 1978, S. 16 f.; Cole 1979, S. 4—7, zit. nach Schéfthater
1981, 8. 49 1)

Als ,,Nebenergebnis” dieser Studie ergab sich das Giberraschende Bild, da® — (ber das
ganze Land gesehen — fast keine der ,,einheimischen Technologien” als ausschlie8lich
ménnliche oder weibliche Doméane registriert werden konnte. Damit erschlossen sich
Uber den naturwissenschaftlichen Unterricht auch Fragen der unterschiedlichen Sozial-
struktur in den Regionen Sierra Leones (Cole/Hamilton 1978, S. 48 f.). Aus den Erfahrun-
gen mit dieser Studie entstand der Plan, die Methoden forschenden Lernens auszubauen
und die Schulen in ,,Village Environmental Education Centres” umzustrukturieren, die ei-
ne doppelte Funktion haben: Einmal dienen sie der Sammlung lokaler Informationen, die
auf Bezirks- und Landesebene systematisiert und vervielfaltigt werden, um dort fur Dorf-
entwicklungsplanung wissenschaftlich ausgewertet zu werden. Zum anderen werden die
gesammelten Informationen wieder an die Schulen zurlickgegeben, um dort als Informa-
tionsbank fur die Nutzung lokaler Ressourcen und die dazu mdglichen Verfahren zu die-
nen. Damit ist ein entscheidender Schritt zur Verringerung der Distanz zwischen Schule
und Dorf getan: Die Dorfbevolkerung kann unmittelbar nitzliche Informationen abrufen;
die ihrerseits von lokalen Experten lernenden Lehrer und Schiler sind nicht mehr als Ver-
treter fremden Wissens stigmatisiert und kénnen den Wert ihrer speziellen Kenntnisse
Ober naturwissenschaftliche Methoden vor Ort unter Beweis stellen. Cole resimiert:

,,Die Umweltinformationen, die durch forschendes Lernen von Schilern erhoben werden,

. kénnen sich als unschétzbar wichtig fur die Entwickiung der Gemeinschaft heraus-
stellen ... Vor allem sollte die Einbeziehung von Schdlern in die Umwelterforschung in
diesen Schalern ein BewuBtsein und eine Sensibilitat far ihnre Umwelt entwickeln und ih-
nen das Wissen, die Einstellungen und die Fahigkeiten vermitteln, die sie zur Verbesse-

rung ihrer sozialen, kulturelien und physischen Lebensbedingungen benétigen.” (Cole
1979, S. 8)

Im Feld alternativer Umwelterziehung zeichnet sich in den Industriestaaten ein deutlicher
Bruch zwischen der Vielfalt an Ideen zur ,,emanzipatorischen” Bildung und dem Stand in
der Entwicklung praktischer Modelle zur Lésung des Umweltproblems Schule ab; in afri-
kanischen Landern scheint es umgekehrt zu sein.

Was die ,emanzipatorischen Anspriiche” betrifft, sind die geschilderten Modelle aus Afri-
ka — nach unseren MaBstaben — bescheiden. So pladiert der Lesotho-Bericht fur natio-
nale Harmonie, und das Sierra-Leone-Projekt formuliert als eine der obersten Regeln fOr
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alle Lehrer, sie sollten alles vermeiden, was zu Konflikten mit der Dorfbev6lkerung fahren
kénnte. Dies als Konfliktvermeidungsstrategie abzutun, ginge jedoch am Problem vorbei.
Die Konfliktlinie in afrikanischen Landern ist eine andere als in Europa: Wahrend ,,dort”
die Dauer des Schulbesuchs der wichtigste Indikator fur ,,mentale Kolonisierung” ist,
sind ,,hier” die Prozesse der Anpassung.an die ressourcenausbeutende Industriegesell-
schaft keineswegs auf die Schule konzentriert. Das ,,Umweitproblem Schule” stellt sich
in Europa dar als Problem der kognitiven Neutralisierung inner-gesellschaftlicher Kon-
fliktfelder. In den meisten Staaten der sogenannten Dritten Welt dagegen schafft die
Schule mentale Konflikte zwischen kultureiler Lebenswelt und idealisierter Modernitét.
So kann es kein universelles Modell einer alternativen Umwelterziehung geben, weil die
Schule selbst unterschiediiche Funktionen hat. Unterhalb der Ebene einer einfachen
Ubertragung alternativer Modelle lassen sich jedoch Uberlegungen eines , transkulturel-
len Lernens” ansetzen: Wenn es Lehrern in Slerra Leone gelingt, die Dorfbevélkerung an
schulischem Lernen zu interessieren und damit den Schulalltag selbst zu verandern, soll-
te es auch in Europa méglich sein, die Beziehungen zwischen schulischer und Erwachse-
nenbildung Gber die Ebene der Nutzung von Schulgeb&uden flr abendliche Volkshoch-
schulkurse hinaus zu entwickein.

5. ,,Sozlales Lernen von der Umwelt oder dkologische Unterwelsung?”
Zusammentfassung und SchiuBfolgerungen

Es macht einen Unterschied, ob Wissenschaftier aus der Dritten Welt oder aus den west-
lichen Industriestaaten Gber ,,Umweltprobleme” reden. Exemplarisch wurden die wichtig-
sten Tendenzen eingefOhrt: die konsequente Suche nach ,,Verursachern”, die Raubbau
an Ressourcen betreiben, und die Betonung der Gefahren fur kulturell gepragte Lebens-
welten auf der einen Seite, die Formulierung von Planungsmodellen mit dem Ziel einer
,Balance von Bevélkerung und Ressourcen” auf der anderen Seite. Am Beispiel der Nord-
Sod-Kommission wurde vorgefiihrt, welcher Verbalakrobatik der Brickenschlag zwi-
schen beiden Positionen bedarf; am Beispiel der These vom , Umweltproblem Schule”
wurde erléutert, daB eine 6kologisch motivierte Wiederaufnahme der Schulkritik Gemein-
samkeiten zwischen Nord und Sud konkretisieren kann.

Wie brchig der seit einigen Jahren erreichte internationale Konsens ber die EinfGhrung
von Umwelterziehung in die nationalen Bildungssysteme ist, wurde in der Analyse des
Nebeneinander kritischer und status-quo-orientierter Empfehlungen der zwischenstaat-
lichen Konferenz von Tiflis 1977 deutlich. Im Blick auf die Reaktion staatlicher Organe in
der Bundesrepublik Deutschland auf diese Konferenz lieBen sich zwei Mittel zur Neutrali-
sierung der kritischen Elemente bestimmen: der Hinweis auf die Komplexitat und Vernet-
zung von Umweltproblemen auf der einen, die Rede von der Umwelterziehung auf der an-
deren Seite.

Eine Untersuchung géngiger Modelle der Umwelterziehung in Sambia, Zimbabwe und der
Bundesrepublik férderte drei wesentliche Strénge der Kritik zutage: Das Ubergewicht der
" Naturwissenschaften fordert technologisch verkUrzte Problemsicht und Lé5sungsstrate-
gien; die Orientierung an weltweiten beziehungsweise hochkomplexen Zusammenhéan-
gen abstrahiert erfahrbare Umweltprobleme und reduziert deren Gewicht; die Vorstellung
Okologischer BewuBtseinsbildung durch Wissensvermittlung erscheint naiv. Die These
vom ,,Umweltproblem Schute” konnte demnach fur Umwelterziehung prézisiert werden:
Gangige Modelle einer ,,6kologischen Unterweisung” konstruieren didaktisch ein Indivi-
dualverhalten, das angesichts der vermittelten Komplexitat von Umweltproblemen als
kognitive und motivationale Barriere fOr die angestrebte ,,Handlungsorientierung” wirkt.

Afrikanische und europédische Modelle einer alternativen ,,Umwelterziehung” lieBen da-
gegen Ansdtze zur Lésung des ,,Umweltproblems Schule” erkennen. Ihnen gemeinsam
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war die Orientierung an lokalen Projekten, die Suche nach (haufig informellen) Wegen des
Lernens auBerhalb der Schule, ein learning-by-doing und die Orientierung an Lernmotiven
‘auBerhalb des Zensurendrucks. Die unterschiedliche Zuordnung dieser Modelle zu
.emanzipatorischen” oder ,,harmonischen” Erziehungskonzepten wurde als Hinweis dar-
auf interpretiert, daB es kein universelies Modell einer Umwelterziehung geben kdnne. Un-
terhalb dieser Ebene waren jedoch (vor allem zum Problem einer Verkntpfung von Schule
und Erwachsenenbildung) Méglichkeiten eines interkulturetlen Erfahrungsaustauschs er-
kennbar.

Aus dieser Ubersicht lassen sich drei Folgerungen begrunden:

(1) Wenn schulische Umwelterziehung Erfahrung und Handeln auBerhalb der Schule ver-
4ndern will, muB sie formale Bildung und das ,,schénere Lernen” auBerhalb der Schul-
mauern miteinander verknOpfen. Eine Konzentration alternativer ideen des ,,Lernens von
der Umwelt” auf freie Gruppen und Erwachsenenbildung, wie sie in der Bundesrepublik
vorzufinden ist, trégt dazu bei, Umwelterziehung in der Schule zur einseitigen ,,6kologi-
schen Unterweisung” zu degradieren. Es gilt, unter realistischer Einschatzung der ,,Gren-
zen der Erziehung”, wie sie Siegfried Bernfeld (1925) formuliert und Hans-Joachim Gamm
(1977) auf die Okopadagogik bezogen hat, den Anspruch jeder Form von Umwelterzie-
hung aufrechtzuerhalten: die Veranderung der kulturellen, wirtschaftlichen und politi-
schen Strukturen der auBerhalb der Schule geprigten Formen eines ausbeuterischen
Umgangs mit Lebensressourcen. Wissensvermittiung und ,,soziales Lernen” sind nicht
als Alternativen zu verstehen: Aufklarung Gber die materiellen Umstéande von Umweltzer-
stérung und Erfahrung der damit verbundenen Interessen (zum Beispiel in politischer Ak-
tion) gehdren zusammen.

{2) Abstraktion, Vernetzung und Globalperspektiven in der Umwelterziehung sollten loka-
ler Problemerkundung nachgeordnet sein. Die unertraglichen Verallgemeinerungen in vie-
len Materialien der Umwelterziehung, die den Menschen mit der gestdrten Umwelt kon-
frontieren, sind nur das auffallendste Beispiel eines Aufbaus von Hindernissen zwischen
Wissenvermittlung und Aktion. Andere, scheinbar sachgeméBe Konstruktionselemente
gangiger Umwelterziehung erfillen eine &hnliche Funktion. Das gilt fir die Teleologie, der
afrikanische wie europaische Umwelt-Curricula folgen: Mit zunehmendem Schulalter wer-
den lokale Probleme in ihrer Bedeutung immer weiter reduziert, je mehr die dkologische
Problematik der Welt insgesamt zum Thema wird. Das unter Okologen jeglicher Richtung
verbreitete Modell, Umweltprobleme als ,vernetzt” darzustellen, das heiBt als labiles
Gleichgewicht, dessen Stérung an nur einer Position zum Umkippen des Ganzen fahrt,
hat fatale Folgen, wenn es didaktisiert wird. Was hochkomplex vernetzt ist, erscheint
dem Lernenden sehr schnell als Gegenstand groBer Wissenschaft, dem zu néhern die
Mihe nicht lohnt — die Kompetenz wird Fachleuten zugeschrieben. Wenn in ein solches
Unterrichtsmodell noch Handlungsvorschldge nach dem Muster ,,Es kommt auf jeden
von uns an” eingebaut werden, die vom sparsamen Wasserverbrauch bis zum Sammeln
von Papier und Altglas reichen, stellt sich leicht Apathie auf Grundlage eines klassischen
double-bind ein: Handeln und Wissen des Schilers werden gefordert und kénnen doch
angesichts der Komplexitit 6kologischer Probleme und Verantwortlichkeiten immer nur
falsch, weil unzureichend sein. Dagegen gilt es, die Erfahrung zu vermitteln, daB sich der
Einsatz fur die Wiederherstellung gestorter oder zerstérter Lebensbedingungen lohnt, ge-
rade weil Verdnderungen im Gesamtnetz von Politik, Wirtschaft und Kultur soiche Basis-
aktivitaten zur Voraussetzung haben.

(3) Entgegen dem Tenor nahezu aller nationalen und internationalen Empfehlungen ist
neu dar(ber nachzudenken, ob Umwelterziehung nur als ,,facherbergreifendes Prinzip”
in das vorhandene Curriculum formaler Bildung eingebaut werden kann. Sicher wére dies
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sinnvoll, gemessen am Grad geringen UmweltbewuBtseins im traditionellen Unterricht:
»Zum Thema ,StraBen erschlieBen Raume’ gehért selbstverstandlich auch das Thema
,StraBen zerschneiden Rdume’”, pointiert Lob (1983, S. 12) das Anliegen solcher Integra-
tion. Dagegen |48t sich fragen, ob Forderungen &kologischer Schulkritik nach Interdiszi-
plinaritat, Projektunterricht, Lernen von der Umwelt und Handlungsorientierung wirklich
in die vorhandene Schule einzubauen sind, mit anderen Worten: ob ,,ein didaktischer An-
spruch (der der Umwelterziehung) in einen relativ geschlossenen Funktionskreis ,Schule’
integriert werden soll, der diesem strukturell zuwiderl&uft” (Hasse 1982, S. 57). Der fach-
spezifische Aufbau der Curricula ebenso wie die Selektionsfunktion sind die innerschuli-
schen Bedingungen, die in der Bundesrepublik wie in anderen Industriestaaten alternati-
ve Konzepte einer Umwelterziehung nach auBen abdrangen. Umwelterziehung als eige-
nes ,,Fach”, wie es Hasse (1982, S. 56) fordert, kénnte zumindest for eine Ubergangszeit
den Raum schaffen, den die Entwickiung von Problemorientierung des Lehrens und Ler-
nens und die VerknOpfung von schulischem und auBerschulischem Lernen braucht. Ein
Fach ,,Umwelterziehung” k&nnte eine Herausforderung sein, Konsequenzen aus der
Schulkritik zu ziehen, ohne gleichzeitig auf das Entstehen einer entschulten Gesellschaft
warten zu massen; theoretisch ausgearbeitete Konzepte einer ,,strukturellen Erziehung”
(Treml 1982) kénnten sich innerhalb einer Institution bewdhren, die bis auf weiteres in un-
serer Geselischaft noch dem von Freire ,,Bankierskonzept” genannten Modell einer Ver-
mittlung von Wissen an Unwissende durch Profis folgt. Die politischen Bedingungen ei-
ner teilweisen Durchsetzung schulkritischer Forderungen in der Folge der Dynamik, die
ein neues Fach ,,Umwelterziehung” in Gang setzen kénnte, sind glnstig genug, um den
Versuch zu wagen. Umwelterziehung zwischen Schule und Umgebung kénnte das trojani-
sche Pferd sein, das den Schulkritikern bisher gefehlt hat.
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Alphabetisierung und Fortschritt
Skizzen, Materialien, Meinungen und Dokumente
"Heribert Hinzen

Vorbemerkung

Eingeladen wurde ich, einen Beitrag Ober Alphabetisierungsfragen fOr einen Sammel-
band ,,Im Schatten des Fortschritts™ zu schreiben. Beabsichtigt oder nicht — ich dachte
sogleich an die Mitte der 70er Jahre bahnbrechende Filmreihe ,Im Namen des Fort-
schritts” des Filmemacher-Paares Gordian Troeller und Claude Deffarge. Das formalisier-
te Schulwesen hatte in der Serie mit zwei Filmen ,, Zum Teufel mit der Schule” und »Die
Schule des Teufels” zu Tansania bzw. Togo sein Fett abgekriegt. Mit ,,Medizin ins Un-
glack” und ,,Freiheit verboten — Nomaden in Somalia” waren zwei weitere brisante Ent-
wicklungsdomanen angesprochen worden. Oft hatte ich die Filme in der entwicklungsbe-
zogenen Bildungsarbeit eingesetzt, um die vermeintlichen und tatsdchlichen Segnungen
nunserer” kulturellen Einmischungen — gestern und heute — zu diskutieren.

Nun hieB es also nicht mehr im Namen — sondern im Schatten. War damit das Ergeb-
nis der evaluierenden Sozialwissenschaftler auf den Begriff gebracht? War das die unter
6konomischen Gesichtspunkten immer wieder zitierte Schere zwischen arm und reich,
die stets weiter auseinander fihrt? Schatten allerorts? Wohin fohrt der Fortschritt? Etwa
rickwarts? Und ich begann von Rousseau’s ,,Emile” zu traumen! Aber Traumerei war ja
nicht verlangt. Alphabetisierung sollte ich ,,im Schatten des Fortschritts” betrachten.
Warum auch nicht! Skepsis — hier besser Schatten — gibt es bei mir genug. Denn: Meine
2Zweifel gegenber falschen Vorstellungen und Oberzogenen Erwartungen zur Bedeutung
der Alphabetisierung fur die Entwicklung und for den Einzelnen waren durch meine Erfah-
rungen und Erkenntnisse in der Arbeit leider nicht geringer geworden. Sie waren vielmehr
gewachsen in der vieljéhrigen Auseinandersetzung mit dem Problem in wechselnden, oft
parallel laufenden Funktionen als Forscher, Koordinator von Bildungshilfe-Projekten und
Redakteur einer Fachzeitschrift. Da ich immer noch glaube, daB wir unsere eigenen Er-
fahrungen ernstnehmen massen, wiil ich sie hier offentegen und zusétzlich zu all den Pro-
grammen, Erkl&rungen, Berichten und Gutachten zuganglich machen, die wir sonst als
Bildungspolitiker, Entwicklungsverwaiter und Evaluatoren produzieren. Ich méchte den
notwendigen Dialog bereichern und von anderer Seite her eréffnen. Ich wahle dabei einen
far uns nicht unbedingt ablichen Zugang, indem ich Stimmen von Betroffenen, Geschich-
ten und Berichtskizzen aus meiner Arbeit neben anderen Dokumenten vor lhnen ausbrei-
te, die ich Uber die Jahre gesammelt und teilweise auch schon verdffentlicht habe, ohne
sie hier selbst ausfuhrlich zu interpretieren. Vielleicht kann dies — hoffentlich — zu ei-
nem ricksichtsvollerem Umgang mit den betroffenen Menschen und der Problematik ins-
gesamt beitragen. Beide verdienen dies.

Mehr Fragen als Antworten

Im Dezember 1981 habe ich an einem internationalen Workshop ,,Innere und auBere Kolo-
nisation. Zur Geschichte der Ausbreitung Europas auf die abrige Welt” an der Universit4t
Oldenburg teilgenommen (vgl. Gerwin/Mergner). Ich war einigermaBen verwundert, daB
bei den Diskussionen um Bildung und Entwicklung eine These zunachst unwiderspro-
chen blieb: Alphabetisierung zuerst, dann folgt Entwicklung (automatisch) nach. Uber-
haupt sei Bildung generell Voraussetzung for Entwicklung; und umgekehrt: Unterentwick-
lung ist vor allem durch Analphabetismus hervorgerufen.
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Hier geht es nicht um Gegenbeweise, aber ich habe Fragen an bestimmte historische Si-
tuationen. In meinem Leben habe ich kaum eine faszinierende Landwirtschafts-Kultur als
die der Reisterrassen-Anlagen von Bali gesehen. Diese Reisterrassen sind ein bis ins De-
tail ausgekligeltes System von Bodenausnutzung, -bewirtschaftung und -bewasserung.
Es ist grandios zu sehen, wie -geradezu zentimeterweise das Wasser von einem Plateau
zum nichsten herunterrieselt und so fOr eine insgesamt groBe Flache zur Verfugung
steht. Das dahinterstehende System von politischen, sozialen und rechtlichen Verpflich-
tungen aller beteiligten Menschen in diesem Gebiet verlangt von jedem sicher groBte Be-
achtung der damit verbundenen Pflichten und Rechte. Was mir fOr unsere Diskussion dar-
an wichtig ist: Wurden diese Reisterrassen-Anlagen nicht vor Jahrhunderten bzw. Jahr-
tausenden von analphabetischen Bauern angelegt und werden heute weiter bearbeitet?
Waren bzw. sind diese Bauern nicht funktional hoch gebildet bezogen auf diese Notwen-
digkeiten, wenngleich sie im Jargon der Entwicklungsexperten heute oft genug als unge-
bildete, ignorante Analphabeten bezeichnet werden? Diese Sichtweise wird umso lacher-
licher, wenn man sie mit einer anderen indonesischen Realitét verbindet: die Riesenstadt
Jakarta mit all ihren unUbersehbaren Problemen der Slumbildung, Arbeitslosigkeit und
des Verkehrschaos ist das (geplante) Werk von hochgebildeten Experten aus Indonesien
und natdrlich auch vielen Beratern aus industrialisierten Landern. Dabei will ich nicht die
Augen zumachen vor den wirklich schweren Problemen und den wirklichen Bemhungen
von Teilen der indonesischen Bevélkerung und Barokratie, an dieser Situation etwas po-
sitiv zu veréindern. Ich méchte dies an dieser Stelle nur karikierend der oft vertretenen De-
terminante: Bildung bringt richtige Entwicklung! gegenuiberstellen und dabei auf den um-
gekehrten Zusammenhang aufmerksam machen: Bringt Bildung nicht auch Unterent-
wicklung, die vielleicht nicht weniger Menschen erleiden muBten und massen. Immer ist
in diesem Zusammenhang auch nach dem qualitativen Charakter von Bildung und Ent-
wicklung zu fragen. MuB zudem nicht darauf verwiesen werden, daB viele Entwicklungs-
prozesse auch ohne Alphabetisierung und sonstige westliche formale Bildung ablaufen
konnten in der Vergangenheit und sicher auch gegenwdértig ablaufen kénnen? Und zwar
nicht nur bezogen auf verandernde Entwicklungen, sondern insbesondere auch auf erhal-
tende Lebensweisen, die sich nicht Wachstums- und Verénderungszwéngen unterwer-
fen?

Eine andere Situation, die nat0rlich auch genauer untersucht werden moBte, ist der oft
gezogene Nord/S0d-Vergleich: hoher Bildungsstand im Norden hat die jetzige Entwick-
lung ermdglicht, sein Fehlen bedingt die Unterentwicklung im Saden. MuB man historisch
dagegen nicht davon ausgehen, daf zum Anfang der industriellen Entwicklung in Europa
die weitaus Oberwiegende Mehrzah! der Menschen Analphabeten waren? Ausnahmen bii-
deten hier wohl nur Adel, Klerus und einige weitere gesellschaftliche Gruppen (vgl. Cipol-
la). Bestimmt aber waren die groBe Mehrheit der Bauern, wahrscheinlich auch der Hand-
werker, und damit auch die ersten Arbeiter, Analphabeten. Und sicher war der Verlauf
nicht so, daB nun bevor Entwicklungen im Landwirtschafts-, Handwerks- und industrie-
sektor eingeleitet und durchgesetzt wurden, eine allgemeine Schulpflicht und Alphabeti-
sation fUr alle vorangestelit wurde. Wenn wir von den allerdings wichtigen Wissenschaft-
lern und hochqualifizierten Technikern als einer kleinen Gruppe absehen, mUssen wir
dann nicht daran festhalten, daB die groBe Mehrheit als Trager dieser Entwicklungen zu-
n#chst Analphabeten waren und auch blieben? MuB es nicht nachdenklich stimmen,
wenn wir uns viele Lander in Afrika, Asien und Lateinamerika heute anschauen, wo es ei-
ne (zahlenm4Big sogar groBere) Gruppe von Wissenschaftlern, Intellektuellen und Blro-
kraten gibt, die einen sehr hohen Bildungsgrad haben, zumal wenn man ihn mit dem oben
genannten historischen Beispiel vergleicht. Wird es dann nicht vollends problematisch,
in diesem Zusammenhang darauf zu verweisen, daB die Gebildeten in Entwicklungslén-
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dern reich sind, wahrend die Ungebildeten arm bleiben und dabei so zu tun, daB sie arm
bleiben, weil sie ungebildet sind?

Erste Geschichte: Die gemeinsame Reise des Professors und des Bauern

Ajay, Mitarbeiter der privaten Entwicklungsorganisation Seva Mandir in Indien und als
Homdopath, Puppenspieler und Erwachsenenbildner voller Lebenserfahrungen, erzahlte
sie mir zum AbschiuB von langen Diskussionen, die wéhrend unseres Besuches von Fa-
milien, Dérfern und Projekten in Rajasthan zwischen uns gelaufen waren:

Ein Professor war unterwegs zu einer groBen Fachtagung. Er war ein berihmter Sprach-
forscher und hatte zwei Magister in Linguistik. Im gleichen Zugabteil saB ein Bauer, der
das erste Mal sein Dorf verlieB. Der Professor las die Zeitung. Verwundert stellte er nach
einiger Zeit fest, daB der ihm gegentlber sitzende Bauer mehrmals seinen Kopf hin- und
herwendete, um irgendetwas auf der Zeitung zu entziffern. So jedenfalls meinte er. Gro8-
zagig fragte der Professor, ob er ihm diesen Teil der Zeitung geben solle. Der Bauer lehnts
unsicher dankend ab. Prifend schaute der Professor ihn an und fragte spitz, ob er denn
Gberhaupt lesen konne. Der Bauer verneinte zégernd. Die Verwunderung des Professors
verwandelte sich in leichtes Entsetzen: ,,Dann kénnen Sie ja die Halfte dieser Welt nicht
verstehen!” sagte er berzeugt. Der Bauer z6gerte einen Augenblick und fragte dann zu-
rack: ,,Kénnen Sie denn alles lesen?”’ Der Professor war nun in seinem Element. Voller Ei-
telkeit legte er los. Und z&hlte auf, welche Sprachen er flieBend oder doch wenigstens gut
beherrschen warde. ,,Dann kénnen Sie sicher auch jedes Wort schreiben?” ,,Aber natQr-
lich!” entgegnete der Professor kernig. Wieder (iberlegte der Bauer und schnalzte dann
lautstark mehrfach auffordernd mit seiner Zunge. ,,Kennen Sie das? Es ist ein anfeuern-
des Wort fir meine Boffel auf dem Feld, wenn wir gemeinsam arbeiten.” Und wieder
schnalzte er los. ,,Schreiben Sie diese doch bitte einmal fur mich auf.” Der Professor
schaute verdutzt, verneinte und nach einiger Zeit wandte er sich verachtlich ab. Der Bauer
war (Oberrascht und enttduscht zugleich. ,,\Wie, das kénnen Sie nicht schreiben? Das sind
meine wichtigsten Worte bei der Arbeit, das ist mehr als die halbe Welt fur mich. Sie set-
zen far mich alles in Bewegung!”

Erste Reiseberichtsskizze: Mehr wissen, leisten, haben und sein

Im Sommer 1982 war ich dienstlich in Indien und wurde durch folgende Erfahrung belehrt:
Spat nachmittags brachen wir — drei Mitarbeiter der privaten Entwicklungsorganisation -
Seva Mandir und ich — zu Projektbesuchen von Udaipur/Rajasthan mit einem Gelande-
wagen auf. Unser Gesprach kreiste um die Lebensbedingungen der Menschen in diesen
Dorfern entlang der StraBe. Die Hauser liegen weit auseinander, jeweils etwa einen hal-
ben Kilometer oder auch mehr im Umkreis. Dazwischen Felder, auf denen jetzt zu Beginn
der Regenzeit die ersten zarten Getreide- und Gemisespitzen sprossen. Bathi erzihite
Geschichten, die er in den letzten Jahren erlebt hatte, machte uns die Nahtstellen deut-
lich, wo Entwicklungsarbeit zu Konflikten mit den Etablierten im Dorfe gefahrt hatte: Bau-
ern hatten die Wiederaufforstungsprogramme der Regierung ernstgenommen und Forst-
arbeiter, die fOr ihren Profit heimlich Baume fallten, angegriffen; Ladenbesitzer waren we-
gen ihrer Gberhdhten Preise zur Rede gestellt worden. Fir die anderen war das alles nicht
neu, es geschah in abgewandelter Form in gleicher Richtung — die Reichen bereichern
sich weiter — immer wieder. For mich allerdings kehrte sich die oft ge&uBerte mangeinde
Anderungsbereitschaft der konservativen Bauern, der Anaiphabeten und der Armen Uber-
haupt um in die Fragestellung, daB diese ja eigentlich Anderungen wollen, alles dafir
tun, die Méachtigen diese allerdings verhindern — wegen ihrer Eigeninteressen. Was ist
also dran an diesem Mythos der mangelnden Flexibilitat, Mobilitat, Motivation und . . .
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Inzwischen war es ganz dunkel geworden. Die Scheinwerfer zeigten die engen StraBen
und abfallenden Felsenschluchten. Es ging weiter bergan. SchlieBlich verlieBen wir die
geteerte StraBe und nach einigen Kilometern Piste ging es querfeldein, bis der Wagen
stand. Nun beratschlagten sie Gber den richtigen Weg. Ich sah Oberhaupt keinen Weg, als
ich in die Nacht blinzelte. Bald ging es jedoch weiter, langsam durch enge Kurven, an be-
wachsenem und bebautem Gelé&nde vorbei.

Dann in der Ferne der Schein einer Laterne. Bathi atmete auf. Jedenfalls war jemand in
der Schule, obwohl wir unangemeldet kamen. Wir hielten, stiegen aus und gingen hinein
in einen Raum, der die ganze Schule, das ganze Gebaude ausmachte. An der Wand ent-
lang saBen nebeneinander etwa 25 jungere Manner, vorne etwas abgetrennt, drei jongere
Frauen. Vier Petroleumiampen standen im Raum verteilt und spendeten gerade so viel
Licht, daB die Anwesenden das Geschriebene vorne an der Tafel und in den vor sich lie-
genden Fibeln sehen konnten. Ein Lehrer stand vorne und wiederholte gemeinsam mit
den Teilnehmern die einzelnen Silben und Zahlen an der Tafel. Wir setzten uns vor die
Klasse auf den Boden. Eine Laterne wurde in unsere Nahe geschoben. Sofort sammelten
sich um den Lichtschein herum hunderte von Faltern und Kéfern, die durch ihr Flattern
und Zirpen die eingetretene Stille untermalten. Bathi erzéhlte, wer wir sind, was wir woll-
ten. Bereitwillig beantwortete er Zusatzfragen und dann wurde ich ausgefragt. Nicht wer
ich sei und was ich mache interessierte. Nein: wie geht es den Bauern in deinem Land?
Was bauen sie an? Welche Gerate benutzen sie? Haben sie eine gute Saat und guten
Dunger? Eine Frage nach der anderen solite ich beantworten. Ich tat dies so gut als eben
moglich. Aber waren die Antworten treffend und ausreichend? Gibt es die Bauern bei
uns? Wer baut was an? Sind die Gemase- und Obstbauern in meiner Umgebung im Vorge-
birge nicht anders als die Getreide- und Rinderlandwirte? Stoéhnt mein Nachbar nicht (mit
Recht) Ober die vielzuviele Arbeit, die schlechten Preise, die sprunghaft steigenden Ko-
sten? Was aber wirde er zur Situation dieser wirklich armen Bauern sagen? In der Tat:
Bauern, es gibt solche und solche!

Warum konnte ich kein Mewari, die Sprache, in die hinein meine Antworten Ubersetzt wur-
den. Was war das Uberhaupt flr ein Dialog?! SchlieBlich durfte ich fragen. Auch ich fing
bei ihren Lebensumsténden an, wollte wissen, wie und wovon sie leben. Kieinere Herden
(Rinder) hatten sie fast alle. Die drei oder vier, die sie im Jahr verkaufen konnten, brachten
die wenigen Rupien Bargeld, von dem alle nicht selbst angebauten und produzierten G-
ter gekauft werden muBten. Sie hielten es fir zu wenig, und das bei so viel harter Arbeit
der ganzen Familie. Mir schoB ein Satz meiner Nachbarin zu Hause durch den Kopf: ,,Vom
Arbeiten ist noch keiner reich geworden !” HeiBer Tee wurde uns gereicht, die Runde wur-
de lockerer. Drei Teilnehmer intonierten Volkslieder, far mich melancholisch klingend,
den Rhythmus durch Klatschen auch der anderen unterstrichen.

*Ja, und dann tasteten wir uns weiter vor zu der Frage: ,,Warum wollt ihr lesen und schrei-
ben ternen?” Ich war neugierig und stutzig zugleich geworden. Wie solite das alles zu-
sammenpassen? Abends um zehn noch lernen, das fanfmal die Woche, dann einen lange
FuBweg durch die Dunkelheit, morgens um sechs wieder hoch und auf die Felder, und
das alles fOr dieses karge Leben? Was versprachen sie sich von dem Alphabetisierungs-
unterricht? Ich bat darum, daB einmal zehn Teilnehmer hintereinander ihre Grinde nen-
nen sollten, warum sie hier an diesem Kurs teilnahmen. Bereitwillig, Gberzeugt und hoff-
nungsvoll legten sie los. Viele betonten die schon vorgetragenen Argumente und fdgten
eigene Winsche hinzu. Oftmals variierten nur Details. Im Vordergrund standen finf
Hauptpunkte:

— Die Geldverleiher betrigen uns — wir wollen wissen wie, wir wollen nachzéhlen und
uns wehren kénnen.
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— Unsere Arbeit im Tage- oder Stundenlohn ftir andere wird mit Waren verrechnet oder
Ober einen l&ngeren Zeitraum angeschrieben — wir kénnen das nicht prifen und un-
ser GefQhl, betrogen zu werden, nicht belegen.

— Die Reichen sind die Gebildeten und die Gebildeten sind die Reichen im Dorf — wir
bilden uns und wollen dann auch reich werden.

— Wir wollen unser landwirtschaftsbezogenes Wissen erhdhen, unsere Kihe sollen
mehr Milch und unsere Felder mehr Ertrag bringen — wie und was wir tun missen,
wollen wir lernen.

— Wir wollen unseren Status im Dorf erhéhen, nicht mehr langer als die Unwissenden
gelten, die nicht z&hlen und gehért zu werden brauchen — wir werden bald auch Ge-
bildete sein.

Das war die geballte Hoffnung: Beendigung der kolossalen Armut, Ausbeutung, Unter-
drdckung und Entrechtung mittels Alphabetisierung. Das schien allen so selbstverstand-
lich! Mir verschlug es die Sprache. GlUcklicherweise brauchte ich nichts mehr zu sagen, es
war ohnehin schon nach Mitternacht. Es wurde noch etwas gesungen, auch ich muBte ein
deutsches Volkslied vortragen, dann war Abschied und Aufbruch. Meine Gedanken waren
gefesselt von diesen Wanschen und Hoffnungen. Aber waren diese mehr als Illusionen?
Wie tief muBten die Stacheln der Betriigereien, Entrechtungen und harten Lebensbedin-
gungen sitzen? Worden ihnen die Reichen, Machtigen und Herrschenden eine Chance ge-
ben? Wdrden Alphabetisierung und nachfolgende Bildungsbemiahungen hinreichende
Waffen for diesen Kampf gegen Knechtschaft, fur ein menschwardigeres Leben sein?

Wir fuhren noch etwa eine Stunde weiter bis zu einem Dorf, in dem Bathi sein Distriktboro
eingerichtet hatte. Dort schliefen wir einige Stunden bis uns in aller Frithe die Baffel im
Hof durch ihre Gerdusche wieder weckten. Ich brauchte etwas Zeit, bis ich mich orientiert
hatte. Doch dann kamen die letzten Stunden des gestrigen Abends schnell zurtick. Wh-
rend ich die hoffnungsvollen AuBerungen der Teilnehmer mit all meinem Wissen Ober
Hindernisse in der Entwicklung dorflicher Strukturen in Einklang zu bringen suchte, fielen
meine Augen auf ein Buch in Bhatis Regal. Es handelte sich um eine empirische Untersu-
chung Qber Alphabetisierungsarbeit mit Kieinfarmern und Volksstdmmen (vgl. Shrivasta-
va) genau in dieser Gegend, kdrzlich ver6ffentlicht. Neugierig verschlang ich die ersten
Seiten noch vor dem Frihsttick. Und die trieben mich noch tiefer in meinen Zwiespalt. Ins-
geheim hatte ich gehofft, Unrecht zu haben mit meinen Zweifeln, zumindest in diesem
Fall. Stattdessen wurden sie durch Details tabellenweise gestérkt. Schwarz auf weiB
stand da, daB die Alphabetisierungsarbeit in dem untersuchten Dorf nach Jahren nur mi-
nimalen EinfluB auf die Ausbeutung durch den Geldverleiher gehabt hatte. Nur knapp drei
Prozent der Befragten hatten irgendwelche Verbesserungen in der Landwirtschaft regi-
striert, gerade vier Prozent eine erhéhte Respektierung der bisher Ungebildeten; richtig
erfolgreich war nur die Bereitschaft zu einer vereinfachten Buchfihrung in den Bauern-
haushalten. Da lag sie also offen, die Kluft zwischen den Hoffnungen und Wanschen der
gerade Lernenden, geweckt und genahrt durch alle méglichen Parolen und gutgemeinte
Ratschlage, und dem wirklich marginalen EinfluB, den Alphabetisierung — zumindest un-
mittelbar und kurzfristig — auf die tatsachlichen Verhaltnisse im Dorf haben kann. Und
ich weiB sie nicht anders zu verkleinern als auf den Verzicht darauf, weiter Hoffnung zu
wecken und andererseits gewollt oder ungewolit lllusionen zu zerstéren. Konkret hilft das
aber noch nicht weiter. Schon gar nicht den betroffenen Bauern.

B

Noch eine Geschichte: Der Uberschlaue und der ungebildete Bauer

Nach der Teilnahme an einem internationalen Puppenspielertreffen in Frankreich
besuchte uns Ajay, Mitarbeiter von Seva Mandir in Rajasthan, und informierte sich Ober
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Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik. An den langen Abenden erzéhlte er mir wei-
tere Geschichten.

Es war einmal ein Mann, der in die Dorfer ging, um die Bewohner als Dummk&pfe erschei-
nen zu lassen, indem er ihnen schwierige Fragen stellte. Er reizte sie mit dem Angebot:
wenn ihr meine Frage beantworten kénnt, dann gebe ich Euch einige Rupies. Wenn nicht,
zahlt ihr an mich.

So kam er wieder einmal in ein Dorf. Ein alter Mann bot ihm ein Glas Milch an. Er kannte
ihn schon aus friherer Zeit. ,,Du kannst jede Frage beantworten?” ,,Ja, natarlich ! Der al-
te Mann fuhrt fort: ,Ich bin eine ungebildete Person. Ich setze zehn Rupies ein. Aber wenn
ich gewinne, dann muBt du mir zwanzig Rupies geben!” ,Na klar!” ténte der Uber-
schlaue. '

Und dann kam die Frage des alten Mannes: ,Welches Geschdpf hat zwei Méauler, zwei
Schwiénze, vier Augen und zwei Ohren und ist weder ein Vogel noch sonst ein Tier, aber
ein lebendes Geschopf?” Der schiaue Mann dachte lange, lange nach. SchlieBlich gab er
auf: ,,Jetzt werde ich das erste Mal besiegt !”” Der arme, alte Mann nahm die zwanzig Ru-
pies.

,»Nun, sag’ schon, was es ist?” Der arme, alte Mann gab ihm sogieich zehn Rupies zurlick.
»Iich habe dieses Geschdpf selber nie gesehen und ich weiB nicht, ob es jemals irgendwo
gelebt hat. Da ich es selber nicht weiB, hast du Anrecht, zehn Rupies von mir zu bekom-
men.”

Zweite Reiseberichtsskizze: Die Rinderhirten

1980 war ich auf einer Dienstreise in verschiedenen Regionen indonesiens. Hier enstan-
den einige Notizen zur Lebenssituation von Familien, die im Nebenerwerb als Rinderhir-
ten arbeiten. Sie leben in einem Dorf mit 1.100 Einwohnern in West-Timur, in der Ebene ei-
ner Hagellandschaft gelegen. Die Bewohner sind von den Bergen heruntergezogen, weii
die Lebensbedingungen sich dort bei immer l&ngeren Trockenzeiten sténdig verschlech-
terten. Aber auch hier in der Ebene sind die wenigen Brunnen leer und der in Regenzeiten
geflllte FluB zieht jetzt trédge als kleines Rinnsal dahin. Gemise wachst ohne Wasser
schlecht, Trockenreis fillt zumindest den Magen, Ober Subsistenz kommen die Dorfbe-
wohner nicht hinaus. Zum Ende der letzten Durreperiode zehrte der Hunger an den ge-
schwéchten Kréften. Zu dieser Situation paBt eine andere Realitat. Etwas mehr als 50 Fa-
milien des Dorfes sind seit einigen Jahren Viehhirten. Reiche Landsméanner aus der Stadt
kaufen far ca. 100.000 Rupies (etwa DM 450) junge Rinder und geben je ein Stick an eine
Familie zur Aufzucht und Méstung. Jeweils nur ein Stuck Vieh, damit sie sich auch wirk-
lich sorgfaltig darum kimmern kénnen. Daflr erhalten sie pro Monat 1.000 Rupies (4,50
DM). Nach eineinhalb Jahren sind die Rinder dann exportfahig und bringen den Besitzern
300.000 Rupies pro Stack, abzaglich der Entlohnung der Hirten ein dicker Profit. Jeder
weiB von dieser massiven Ausbeutung, die Reichen, die Gebildeten, die Vertreter der Re-
gierung, auch die im Dorf, die Dorfbewohner selbst. Sie kénnen nicht nur rechnen, sie
sind alle 1&ngst alphabetisiert. Aber das natzt ihnen offensichtlich nichts, trotz der vielen
Hoffnungen, die ihnen vorab Gber das Allheilmittel Alphabetisierung eingeredet worden
‘waren. Sie kénnen sich nicht gegen diese Ausbeutung wehren. Wenn sie es fur diese
Summe nicht tun, dann gibt es in den Nachbardérfern gentigend Konkurrenz. Verlangt
diese Ausbeutung und MiBachtung der Menschenwlrde weitere aufkiirende
Alphabetisierungs- und héhere BildungsmaBnahmen fur die Reichen und/oder Armen,
oder ist sie wert- bzw. einfluBlos fur beide?
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Forschungsergebnisse: Alphabetisierung und ,,nichtschriftlicher Alltag”

Mitte der 70er Jahre habe ich Gber Erwachsenenbildung in Tanzania wissenschaftlich ge-
arbeitet, davon zeitweise als assoziierter Mitarbeiter des Instituts fir Erwachsenenbil-
dung in Dar es Salaam. Meine damaligen Vor-Ort-Erfahrungen pragen noch heute mein
,,Dritte-Welt-Verstandnis”. Es war die Zeit einer immensen Ausdehnung praktischer
GrunderziehungsmaBnahmen in Tanzania, zu denen u. a. die Gesundheits- und Erzie-
hungskampagnen wie die nationale Bewegung zur Alphabetisierung gehérten. Diese
Kampagnen konnten jeweils Millionen von Teilnehmern gewinnen. Entsprechend zahl-
und umfangreich sind Studien Gber diese Phase (vgl. Kassam, Malya und Bhola); ich
selbst habe mit einigen Arbeiten zu diesem ,,Tanzania-Forschungsboom” beigetragen.
Folgende Ergebnisse aus der Studie ,Erwachsenenbildung und Entwickiung in
Tanzania” halte ich nach wie vor fur wichtig und ihre Beachtung far hilfreich:

Alle Bemthungen um begleitende und nachfolgende MaBnahmen zur Grunderziehung
unter der Blickrichtung eines lebenslangen Lernens sind umso bemerkenswerter, weil sie
in Tanzania in einer gesellschaftlichen Entwicklungssituation, die insbesondere in den
ruralen Gebieten noch weitgehend von sozialen Kommunikationsprozessen unabhéangig
vom geschriebenen Wort bestimmt wird, realisiert werden mussen. Die traditionalen
Kommunikations-, Produktions- und Ausbildungsformen waren bis vor wenigen Jahren
und sind in einigen Bereichen auch heute noch dominant, chne daB bisher die langj&hrige
schulische Grunderziehung flr einen Teil der Bevdlkerung daran hatte etwas andern kén-
nen. In dieser Beziehung ist selbst den auBerschulischen Grunderziehungsaktivitaten der
unbedingte Durchbruch nicht gelungen, da sie nicht — wenn auch schon bedeutend star-
ker als die Schulen — umfassend in den Lebens- und ArbeitsprozeB der dérflichen Ge-
meinschaften integriert werden konnten. Sie blieben als funktional benannte Grunderzie-
hung eine von auBen ins Dorf kommende Bildungsveranstaltung, der man sich mit einem
bestimmten zeitlichen Aufwand widmete, die aber nicht den Charakter des Lebensnot-
wendigen annahm. Dies war gerade auch im Zusammenhang mit den Alphabetisierungs-
bem0hungen in zweierlei Hinsicht deutlich geworden. Einmal hatte die neuerworbene Fa-
higkeit, nun Lesen und Schreiben zu kénnen, keine unmittelbar sich durchsetzende Ver-
besserung der sozio-6konomischen Verh&ltnisse fur die Gesellschaft und die einzelne
Bauernfamilie gebracht. Aus der Funktionalitst und Arbeitsorientierung der Alphabetisie-
rung kurzfristig zugleich eine Erhdhung z. B. der wirtschaftlichen Effizienz zu folgern, hat
sich fdr Tanzania als lllusion erwiesen, ohne damit mittel- oder tangerfristige Méglichkei-
ten ausschlieBen zu kénnen. Desweiteren konnte in der Untersuchung aufgezeigt werden,
daB z. B. zur Steigerung des landwirtschaftlichen Ertrages und zur Ubernahme diesbezlg-
licher Innovationen, gerade weil es fur die Betroffenen um ihre Existenzgrundlage und ein
mit individuellen Erfahrungen reich besetztes Wissensgebiet geht, eine Vielfalt von
Aspekten und MaBnahmen bedeutsam sind, die weit Gber das Problem der Alphabetisie-
rung hinausweisen. Auf der anderen Seite hat es bemerkenswerte Ansatze von Entwick-
lungsaktivitdten gegeben, die nicht an das Alphabetisiertsein gebunden waren und es
folglich auch nicht als unabdingbar ersten Schritt benennen kénnen. For die breite Mehr-
heit der l&ndlichen Bevodlkerung blieb die Bewéltigung der produktiven und sozialen Tatig-
keiten zur Lebenssicherung zundchst einmal unbeeinfludt von der Fé&higkeit, Dinge
schreiben und Material lesen zu kénnen. Auch daran wird deutlich, daB die Alphabetisie-
rung — funktional oder nicht —, die Grunderziehung insgesamt und fast die Erwachse-
nenbildung allgemein unter Beibehaltung der gegebenen Zielsetzungen sich gegen eine
bestehende Kultur, ihre Kommunikations-, Erziehungs- und Ausbildungsformen durchset-
zen muBte oder noch muB, die kaum etwas mit dem nun allseits in Tanzania progagierten
»Literacy Environment” gemein hat. Dies selbst wiederum greift notwendig sehr viel
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weiter als das bloBe Vorhandensein von Lesematerial, wenngleich es dazu ein notwendi-
ger Bestandteil ist.

Dieser weitreichende Zusammenhang scheint in Tanzania bislang nicht zureichend kon-
sequent analysiert und in L&sungsversuchen angegangen worden sein, worauf u. a. eine
immer wieder geduBerte Frage hinweist: Was muB getan werden, um fur die Masse der
Neualphabetisierten den Rackfall ins Analphabetentum zu vermeiden? Dies ist im Grun-
de bereits eine defensive Fragestellung, die nicht die in individueller und gesellschaftli-
cher Perspektive gegebene Brauchbarkelt von Lesen und Schreiben fr die Lebensbewdl-
tigung in den Mittelpunkt stellt, sondern eher technizistisch danach fragt, wie die nun
mihsam vermittelbaren Fertigkeiten, die nicht direkt anwendbar zu sein scheinen, erhal-
ten bleiben kdnnen. Verkdrzt wird dann meist nur mit der Forderung nach mehr oder bes-
serem Lesematerial geantwortet. Richtiger wére es wohl zu fragen, wie die neu erworbe-
nen Fertigkeiten von den Erwachsenen in der praktischen Lebensbewéitigung genutzt
werden kénnten.

Ich habe es als Bestatigung meiner eigenen Untersuchungen bewertet, als ich spéter in
der Redaktionsarbeit fUr die Zeitschrift ,,Erwachsenenbildung und Entwicklung” ein Ma-
nuskript von Manzoor Ahmed aus Bangladesh zu bearbeiten hatte, das die Alphabetisie-
rungsmaBnahmen in ausgewdhlten Léndern einschétzte: ,,Die grundséatzlichen Lehren,
die man aus den Erfahrungen in verschiedenen Teilen der Welt ziehen kann, lassen sich
in der Aussage zusammenfassen, daB die reine Alphabetisierung in einer Umwelt des An-
alphabetismus und im Rahmen primitiver agrarischer Wirtschaftsformen keine prakti-
sche Notwendigkeit for die Bevolkerung darstellt und daB es fur sie duBerst schwer ist,
das Interesse und die Motivation fir den Alphabetisierungsunterricht beizubehalten,
auch wenn dieser Unterricht in ein umfassenderes funktionales Erziehungsprogramm in-
tegriert ist. Wenn der Schwerpunkt auf technischen Aspekten der Alphabetisierung liegt,
kann es sogar passieren, daB vom wesentlichen abgelenkt wird und daB die Verfoigung
so wichtiger Ziele wie die Entwicklung eines kritischen BewuBtseins Ober ihre eigene Si-
tuation, die Weitergabe wichtiger praktischer Kenntnisse und Fahigkeiten und die Orga-
nisierung kollektiver Selbsthilfe-Projekte vernachléssigt wird.” (Ahmed, S. 169.)

Dritte Reiseberichtsskizze: Wer ist ein Ignorant?

Im FrOhjahr 1983 war ich zu Projektkonsultationen in Tanzania. Dort erzéhlte der Kollege
Mutangira wihrend eines Seminars fur die Fortbildung von Erwachsenenbiidnern die fol-
gende Geschichte:

Der junge, dynamische Regional-Entwickiungsdirektor von Rufiji sprach wahrend des Be-
suches eines Dorfes zu einer Gruppe von &lteren Einwohnern. Seine Rede Uber Entwick-
lungsfragen mondete in der kritischen Feststelflung: ,,Ihr seid Analphabeten und Ignoran-
ten, 1hr mBt unbedingt Lesen und Schreiben iernen. Dann geht es auch mit Euch berg-
auf!”. Viele der alten M&nner runzeiten die Stirn. Einer von ihnen nahm ein Stick Papier
und schrieb in Arabisch, das er vom Koran her kannte, einige Satze auf. Dann gab er den
Zettel an den Direktor mit der Bitte laut vorzulesen weiter. Dieser schaute auf den Zettel,
runzelte die Stirn, konnte aber nichts entziffern. ,,Na, was soll die Kritzelei!” sagte er und
gab den Zettel zurock. Der alte Mann nahm ihn und gab in an einen anderen, der einige
Platze entfernt saB, weiter. Dieser nahm ihn und las ohne Z&égern die Nachricht vor. Da
sagte der alte Mann: , Wir sind keine Analphabeten, vielleicht aber Du, wenn Du das nicht
lesen kannst und uns dartber hinaus Vorwurfe machst!”

" Wer ist eigentlich alphabetisiert und wer nicht, in welcher Sprache, in welcher und far
welche Gesellschaft, Gruppe und Kultur, wem nitzt was unter welchen Bedingungen?
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»Cooperating for Literacy”: Beginn eines neuen Dialogs?

Im Oktober 1983 fand in Berlin auf Einladung des Internationalen Erwachsenenbildungs-
rates (ICAE) und der Deutschen Stiftung flr Internationale Entwicklung (DSE) das Semi-
nar ,,Cooperating for Literacy” statt. Wir — Leiter und Referenten der Fachstetle f(r Inter-
nationale Zusammenarbeit des Deutschen Volkshochschul-Verbandes — hatten uns
Uber Wochen hinweg sorgfaltig vorbereitet und beteiligten uns mit einer Stellungnahme,
die sich in einigen wichtigen Punkten gegen den breiten Strom der géngigen Alphabeti-
sierungsvertreter und -literatur richtete. Glacklicherweise standen wir nicht allein. Kri-
tisch reflektierte Bestandsaufnahmen, die von den jeweiligen Erfahrungen her kommend
vor ,,Breitband-Anséitzen” und ,,Allheilmitteln” warnten, waren Ausgangspunkte iebhaf-
ter und differenzierter Diskussionen. Wohlweislich hatte man sich nicht dem Zwang un-
tergeordnet, mit Empfehlungen und Floskeln die Nachwelt zu begliicken oder zu frustrie-
ren. Spitzen gegen uns als ,,younsters from Germany” konnten wir wegstecken; die guten
Argumente waren auf unserer Seite. Wir tragen sie hier in wesentlichen Teilen vor:

Analphabetentum = Unwissenheit = Demiitigung: eine falsche Gleichung

Als auf dem Gebiete der Erwachsenenbildung und Férderung Téatige bedauern wir die Tat-
sache, daB viele unserer Kollegen in zunehmendem MaBe Anaiphabeten als ungebildet
und Analphabetentum als eine Krankung der Menschheit bezeichnen, und daB Analpha-
betentum die Ursache far Unterdrlckung, Ausbeutung und zusétzlich Verarmung sei.
Noch bedauerlicher ist es, diesen Standpunkt in offiziellen Erkldrungen, Berichten und
sogenannten Forschungsbroschiren zu finden, die vorgeben einen Einblick und Anlei-
tung anzubieten, die aber tatsé&chlich in vieler Hinsicht irrefGhrend sind.

Die Hoftnungslosigkeit, die viele von uns angesichts des unaufhérlich anwachsenden
Elends in der Welt und der sich standig vertiefenden Kluft zwischen Reichen und Armen
verspulren, sollte keine Entschuldigung for eine falsche Analyse sein und kann niemals ei-
ne Rechtfertigung fur die bloBe Wiederholung von Schlagworten sein, die nicht stichhal-
tig sind, wenn man sie einer grandlichen Untersuchung unserer Einblicke und tagtagli-
chen Erfahrungen gegentberstelit.

Ursache: die Phdnomene sind irrefilhrend

Soweit es sich auf die Annahme von Ursachen bezieht — Wechselwirkung und Abhangig-
keit sind nicht das Gleiche wie Ursachen — gibt es keinen allgemein nachweisbaren Be-
weis, daB Lesen und Schreiben kdnnen

— vom geschichtlichen Standpunkt her eine Vorbedingung far wirtschaftliche und ge-
selischaftliche Entwickiung war. Tatséchlich folgte historisch in Europa und anderen in-
dustrialisierten Landern eine weitverbreitete Alphabetisierung der industriellen Revolu-
tion, die sich gegenseitig verstérkten.

— Noch gibt es keinen allgemeinen Beweis, daB die Alphabetisierungsbemiihungen
selbst Ausbeutung und Armut in den sogenannten alphabetisierten Gesellschaften ver-
hindert haben.

— Die Tatsache, daB h&ufig zitierte Landkarten iiber Ausbeutung und Analphabetentum
Ubereinstimmen, ist kein Nachweis daf(r, daB Lesen und Schreiben kénnen der entschei-
dende Faktor fur die Verteilung des Reichtums innerhalb einer bestimmten Gesellschaft
oder zwischen Nationen ist.

— Viele Beispiele haben gezeigt, daB die standig zunehmenden BemQhungen und der
groBe Aufwand fur die Alphabetisierung nicht notwendigerweise zu einer Verminderung
der Armut fiihren. i
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— Lesen und Schreiben kénnen und Intelligenz sind zwei zusammenh&ngende Bereiche.
Lesen und Schreiben kénnen ist keine Vorbedingung fur ein verninftiges Verstehen und
Handhabung des Lebens. Es wird ein notwendiges oder zumindest ein mégliches Kénnen
fur das Individuum in einer literaten Umwelt.

— Es gibt ferner keine direkte Beziehung zwischen dem Lesen und Schreiben kénnen
und der Aneignung von gemeinsamen Strukturen und allgemein menschlichen Werten,
Lesen und Schreiben kénnen ist nicht das alleinige oder einzig erforderliche Mittel zur Be-
freiung und Selbstverwirklichung, oder fur die Abschaffung von Unterdriickung.

Lesen und Schreiben kénnen: the good, the bad and the ugly

Diejenigen, die noch immer das Argument vortragen, daB Lesen und Schreiben kénnen
entscheidend den Weg zur Aufklarung fur die Individuen und/oder fur die Menschheit
weist, sollten im Kopf behalten, daB das furchterliche Wettrosten und die Zerstdrung von
nicht erneuerbaren Naturressourcen, die die Existenz unserer Erde geféhrden, nicht von
Analphabeten produziert wurden, sondern nur durch die Alphabetisierung und héchst li-
terate Fachleute méglich sind, obwohl auch dies nicht wieder als eine Kausalbeziehung
miBverstanden werden soll. -

Ohne es romantisch zu betrachten, sollten wir doch im Kopf behalten, weise einzuneh-
men — daB nicht-literate Gesellschaften positive, eingeborene Techniken zur Befriedi-
gung der Grundbedtrfnisse und zur menschlichen Bereicherung hervorgebracht haben
und noch hervorbringen, die heute wichtig und angemessen sind und vielleicht in Zukunft
noch entscheidender werden. Sind wir uns bewuBt, und sind wir beunruhigt Ober das
nachhaltige und oftmals zerstorerische Potential unserer Alphabetisierungsbemiihungen
und den indirekten, negativen Einflissen und Auswirkungen auf die Entwicklungsprozes-
se, die sichtbar sind in Phanomenen wie Landflucht, Gleichgultigkeit gegentber traditio-
nellem Kénnen und dem kulturellen Erbe, das ungeschrieben Gbertragen wird von Gene-
ration zu Generation?

Wir sehen eine Perspektive far die integrative Alphabetisierungsarbeit als Teil eines um-
fassenderen Konzepts der Erwachsenenbildung und Ausbildung, das erwachsene Alpha-
beten und Analphabeten bei der Verwirklichung ihres Lebens in gleicher Weise ernst-
nimmt und das die Frage offenl&Bt, ob Lesen und Schreiben kdnnen bedeutungsvoll oder
sogar ein Instrument zur Veranderung sein kann. Ob Lesen und Schreiben kénnen ein er-
forderliches oder hilfreiches Mittel zur Verbesserung der Lebensbedingungen ist, kann
nur den jeweilig besonderen Umsténden entsprechend beurteilt werden. Die Beurteilung
und Entscheidung muB sich auf die Erfahrung und das Wissen derjenigen statzen, die es
betrifft und die unmittelbar damit umgehen.

Unsere Erfahrungen zeigen deutlich, daB Erwachsenenbildung und lokale Férderung oft-
mals ohne literate Kenntnisse einen Erfolg haben, und daB das Bedurfnis lesen und
schreiben zu kénnen nur auftreten kann, wéhrend oder direkt nach der Durchfihrung von
Veranstaltungen durch eine bestimmte Gemeinschaft oder die Gesamtgesellschaft.

GroBartige Alphabetisierung als die Vorbedingung zu sehen, kénnte durch die Entmoti-
vierung der Anfanger unseren eigenen Zielen entgegenstehen und zum Scheitern fihren;
diese entmotivierende Wirkung kann dauerhaft und irreversivbel sein.

Lesen und Schreiben kénnen hat, wie jedes andere Mittel in der Entwicklung des individu-
ums, der Gemeinschaft und der Gesellschaft seine sozial passende Technik. Eine gréBe-
re literate Umwelt schafft die Notwendigkeit fOr zusatzliche AlphabetisierungsbemOhun-
gen. Die Erwachsenenbildung muB fir motivierte Schiler MaBnahmen entwickeln und ih-
re Nachfrage versuchen zufrieden zu stellen.
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Wirklichkeit versus Wunschdenken

LaRt uns ehrlich und realistisch sein: Was fir Anstrengungen auch gemacht werden —
wenn nicht die Welt, Norden und Stiden, Westen und Osten, und die Reichen, die Ober-
schicht, die Machtigen in den Landern zu einer Umorientierung und zu einer vélligen Um-
verteilung der finanziellen Mittel von den ROstungsetats zu den Grundleistungen bereit
sind — wird Analphabetismus sogar nach dem Jahr 2000 eine Lebenswirklichkeit sein.
Deshalb ist der Aufruf ,,Beseitigung des Analphabetentums bis zum Jahr 2000” ein irre-
fohrendes und unrealistisches Ziel. Es ist eine lllusion und keine bedeutungsvolle Utopie.
AuBerdem ist es eine Diskriminierung und Beleidigung fur alljene, die ihr Leben weiterhin
als Analphabeten oder Nicht-Alphabeten meistern wollen.

Analphabetismus ist keine verhdngnisvolle Krankheit, die zur Ausrottung ein ,,Schutzimp-
fungsprogramm” erfordert. Im Gegenteil, die Alphabetisierungsarbeit braucht eine sorg-
faltige, feinfuhlige und verninftige Wahi der padagogischen Methoden, weder ein Aus-
schitten noch ein Eintrichtern sind da hilfreich.

Auch nach dem Seminar sind wir von der Richtigkeit und Wichtigkeit dieser Stellungnah-
me Uberzeugt. Wir konnten feststellen, daB sie inzwischen bereits vielfach nachgedruckt
wurde und daB sie Tei! eines neuen Dialoges, der die bequemen Slogans in Frage stellt,
zu werden scheint.

Journalistische Dampfwalze: ,,Haupthindernis der Entwicklung”

Nach dem Seminar erschien in den ,,Entwicklungspolitischen Informationen’ (November
1983) unter dem Stichwort ,,Bildung” ein Kurzbericht, der — ieider — die alten Phrasen
wiederholte, die wéhrend der Diskussionen so fragwlrdig geworden waren. Hier wurde
Analphabetismus wieder zum ,,Grundibel” und zum ,,Haupthindernis der Entwicklung”.
Als Teilnehmer des Seminars und Leser des Berichtes kam ich mir vor, als hétte ich an et-
was anderem teilgenommen als der Autor der Notiz.

Argerlich sind diese Slogans — und zum Weltalphabetisationstag im September jeden
Jahres werden wir damit ja Oberschittet — weil dahinter das Unausgesprochene leuch-
tend hervorscheint: wére die ganze Welt erst alphabetisiert, dann wér all das, was Unter-
entwicklung heute weiterhin verursacht und kennzeichnet, bald (berwunden.

Es ist schon erstauntich und erschreckend zugleich, wenn journalistische Verklrzungen
lieber an den géngigen Vorurteilen anknUpfen, als ihren Beitrag zur Aufklarung und Ver-
sténdigung zu leisten. Zwar tut sich auch hier glucklicherweise Widersprichliches. Anal-
phabeten sind nicht mehr durchgéngig dumm und zurtickgeblieben, weder in der Ersten
noch in der Dritten Welt. Auch gibt es genligend ,, Teufelskreise”, die nicht mehr nach lan-
gem Hin und Her doch die Nicht-Literaten bzw. auf mandlicher Uberlieferung basierenden
Gesellschaften als rickstandig und urséchlich far Unterentwicklung sehen, sowohl bezo-
gen auf politische (Demokratie und Diktatur), wirtschaftliche (Okologie und Okonomie)
wie kulturelle (Kommunikation und Authentizitét) Aspekte. Es wére ja auch zu l4cherlich;
schlieBlich siegte der Faschismus im inzwischen weitgehend literaten Deutschland, gibt
es sicherlich nicht nur Freiheit und Selbstbestimmung in den ebenfalls weitgehend al-
phabetisierten Ostblocklandern! Oder ein anderes Problem: die USA leistet sich als §ko-
nomisch reichste Macht der Welt — offensichtlich ohne wirtschaftliche Auswirkungen —
die gré8te Zahl von Analphabeten aller Industrielander! Diese knappen Hinweise nur als
Anregungen, um Uber die sonst so leichtfertig verteilten Pradikate differenzierter nachzu-
denken. Ich glaube, es wlrde uns in der Analyse wie auch in den Vorschlagen fr eine ver-
besserte Praxis weiterhelfen.
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Alphabetisierung in Industrieléndern

Zun&chst war ich seinerseits Uberrascht, als erste Veranstaltungen und Publikationen
mich auf die Alphabetisierungsarbeit in deutschen Erwachsenenbildungs-Einrichtungen
hinwiesen. Von England und den USA hatte ich darOber bereits froher gehért; den unmit-
telbaren SchiuB auf unser Land hatte ich unteriassen. Erstmalig konfrontiert wurde ich
mit den Beweggrtnden, Schwierigkeiten und Forderungen von Teilnehmern an Alphabeti-
sierungskursen und Unterrichtenden wéhrend des Sommerkurses fur asiatische Erwach-
senenbildner in der Bundesrepublik Deutschland, den der Deutsche Volkshochschul-
Verband 1982 durchfahrte. Die Alphabetisierungsarbeit in Bremen, insbesondere ein Pro-
jekt der Zusammenarbeit der Bremer Volkshochschule mit lokalen Sinti-Gruppen, das in
diesen Gespréchen spurbare Pléddoyer fur Lesen- und Schreibenlernen und gegen Ent-
rechtung und Benachteiligung fur einzelne wie far Gruppen, hat mir in einem ,,Nicht-
Dritte-Weit-Kontext” neue und weitere Aspekte von Alphabetisierung und Entwickiung
deutlich gemacht.

Christel Manske und Ulrich Maller haben in ihrem Bericht ,, Alphabetisierung im Bremer
Sinti-Haus” einen Text aus der praktischen Kursarbeit wiedergegeben:

»Was ist ein Mensch

Ein Mensch will eine gute Arbeit

Ich habe keine gute Arbeit

Du hast keine gute Arbeit

Sle hat keine gute Arbeit

Warum finden wir Sinti keine gute Arbeit

Ich will Handler sein

weil ich frei sein will

weil ich reisen will

wenn ich nichts verkaufe
habe ich keinen guten Lohn

Ich will Musiker sein

weil ich frei sein will

weil ich die Musik liebe

wo finde ich eine Arbeit

Ich will Arbeiterin sein

weil ich die Arbeit liebe

ich finde keine Arbeit

warum finde ich keine Arbeit

warum finden viele Menschen keine gute Arbeit.”
{(Manske/Mdller, S. 148)

In der Zeitung ,,Nach 18.00 Uhr”, gemacht von den Gruppen ,,Lesen und Schreiben von
Anfang an” an der Bremer VHS fand ich in der Ausgabe vom September 1981 — neben
vielen anderen — zwei Texte. Der erste war gezeichnet von Helmut und trug den Titel
»Meine Erinnerung an die Schule: Ich bin mit sechs Jahren in die Schule gekommen. Die
ersten drei Schuljahre bin ich gut mitgekommen, weil der Lehrer mir mitgeholfen hat. Als
der Lehrer nicht mehr in der Schule war, da bin ich mit dem Stoff nicht fertiggeworden,
und ich habe den neuen Lehrer gefragt, wie das geschrieben wird. Da hat der Lehrer ge-
sagt, wenn ich das nicht schreiben kann, dann mu8 ich in die Hilfsschule. Dann habe ich
nicht mehr gefragt. Und ich habe dann im Schreiben immer Sechsen geschrieben. Und
der Lehrer hat mich immer auf die letzte Bank gesetzt. Dann habe ich abgeschaltet und
habe Krawall gemacht.” Der zweite war unterzeichnet von Uwe, Klaus, Heye, Lilo und
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Helge und trug die Uberschrift ,,Wir wollen weiterlernen!” Es folgte dann: ,,Sehr geehrter
Herr Senator Franke ! Wir sind eine Gruppe von Leuten aus der Bremer Volkshochschule,
die seit einiger Zeit Lesen und Schreiben lernen. Wir sind alle Arbeiter und Arbeiterinnen,
und wir haben das Lesen und Schreiben in der Schule nicht gelernt. Lange Jahre haben
wir auf diese Méglichkeit warten missen. Wir haben gerade gehért, da8 flr unsere Kurse
im Herbst noch weniger Geld da ist als vorher. Wir haben Angst davor, daB unsere Kurse
dann nicht mehr weitergehen. Und wir wissen, wie schlimm es far alle die ist, die sich
schon an der Volkshochschule angemeldet haben, denn man muB ihnen sagen, daB sie
noch mehrere Jahre warten missen. Denn es gibt nur noch funf Kurse im Herbst fur Le-
sen und Schreiben. Durch den Unterricht sind wir viel sicherer geworden. Und wenn das
jetzt aufhért, dann missen wir uns wieder nur als halbe Menschen fahlen und missen
uns verstecken.”

Nach dieser begrenzten, aber sehr konkreten Tuchfohlung mit den Problemen der Alpha-
betisierung in der Bundesrepublik, habe ich mich um entsprechende Literatur bemaht
und auch zwei ausgezeichnete Bucher gefunden. ,,Fir ein Recht auf Lesen. Analphabetis-
mus in der Bundesrepublik Deutschiand” wurde von Frank Drecoll und Ulrich Maller an-
14Blich einer Arbeitskonferenz im November 1980 zusammengestellt. lch mdchte hier eini-
ge Gedanken von Frank Drecoll vorstellen, der selbst seit Jahren in der Bremer Alphabeti-
sierung arbeitet:

..Es scheint mir deshalb wichtig, die beiden Ebenen einer funktionalen Lese- und Schreib-
fahigkeit im Sinne eines selbstandigen und unbehinderten Bestreitens der eigenen Exi-
stenz und sozialer Unauffalligkeit einerseits und Schriftsprachkompetenz als wachsen-
der Méglichkeit der SelbstduBerung und Aneignung des kulturellen Erbes andererseits
als zwei voneinander zu unterscheidende Zielbestimmungen im Auge zu behalten, auch
wenn sie im praktischen LernprozeB immer verschmelzen werden.” (Drecoll, S. 33.) ,,Die
gesprochene Hochsprache wie die formal einwandfreie Schriftsprache ist seit Bestehen
einer allgemeinen Volksbildung immer auch zentrales Macht- und Ausleseinstrument ge-
wesen: zur Beweisflhrung gegen den ,kulturlosen’ und ,bildungsunfahigeren’ Nach-
wuchs der Arbeiterschaft. Davon hat sich erschreckend viel gehalten: Je niedriger jeman-
des Schulbildung und Qualifikation ist, desto eher werden seine sprachlichen und schrift-
sprachlichen AuBerungen von der Form her bewertet, zerlegt und gegen ihn verwendet . ..
Um was es eigentlich geht bei der Alphabetisierung in hoch entwickelten Industrienatio-
nen, das wird fast automatisch sparbar, wenn Lerngruppen sich formieren: Vor allem an-
deren wird hier von den Lernenden an einer Art gemeinsamen BeweisfOhrung gearbeitet

" — an einer alle Krafte aufbietenden Beweisfthrung in einem Berufungsverfahren gegen
die Schule! Das macht Alphabetisierung auch bei uns zu einem befreienden Lernen.”
(Drecoll, S. 39.)

Marie-Luise Oswald und Horst-Manfred Mdller berichten in ihrer Studie ,,Deutschsprachi-
ge Analphabeten” (ber die Ergebnisse einer Intensivbefragung von Analphabeten und
entwickeln daraus Thesen Uber die Entstehung, die Lebensverhdltnisse und mégliche
Lerninteressen. Hier einige Thesen, die sich auf die Lebenssituation von erwachsenen
Analphabeten beziehen:

— ,,Die Angst, als Analphabet entdeckt zu werden, ist fur die Betroffenen von zentraler
Bedeutung und bestimmt ihre Handlungsméglichkeiten.”

— ,,Die Erlebnisse am Arbeitsplatz pragen am nachhaltigsten die psychisch-soziale Si-
tuation von Analphabeten. Die standig erlebten MiBerfolge kénnen schwere Verhal-
tensstérungen hervorrufen.”

— ,,Analphabeten sind sich der Stigmatisierung durch thre Umwelt bewuBt und haben
dadurch zumindest ansatzweise ein negatives Selbstbild entwickelt.”
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— .,Analphabeten kdnnen sich kaum bei geselischaftiichen Aktivitdten engagieren und
beschrénken ihre Kontakte meist auf den engsten Familienkreis.” (Oswald/Maller, S.
62—77.)

Diese Feststellungen lassen Fragen in verschiedenen Richtungen zu: Was muB sich an
dieser Gesellschaft, an diesen Menschen &ndern, damit weder soziale Diskriminierung
(,die kénnen nicht einmal Lesen und Schreiben, die sind doof!”) noch deren Verinnerli-
chung (,,ich kann nicht Lesen und Schreiben, das muB ich verbergen, die halten mich
sonst fdr doof!”) Kommunikation und gemeinsames Tun verhindern? Welche Bedingun-
gen produzieren psychische Strukturen, die auf der einen Seite Uberlegenheitsgefuhle
und auf der anderen Minderwertigkeitsdngste verlangen? Inwieweit beteiligen wir als
Fachleute uns daran, wenn wir standig die Unfahigkeit und Ignoranz der Analphabeten
beteuern und zum AnlaB far unsere ,,Ausrottungsprogramme’” nehmen?

Ein Gedicht: Stimmen von Betroffenen

Vor einigen Jahren erhielt ich fur die Redaktionsarbeit der Zeitschrift ,,Adult Education
and Development” das Manuskript eines sensiblen indischen Kollegen. Satyen Moitra
koordinierte zu dieser Zeit FortbildungsmaBnahmen far Kursleiter des Nationalen Er-
wachsenenbildungs-Programmes. Seine unzahligen Gespréche mit Teilnehmern und
Kursleitern, die Berichte und Gutachten, die Uber seinen Tisch liefen, hatten ihm Grande
for die abwartende bis ablehnende Haltung potentieller Teilnehmer Alphabetisierungs-
maBnahmen gegenlber kennenlernen lassen. Aus ihrer Perspektive schrieb er diese Zei-
len (Moitra, S. 16 ff.):

Analphabeten aus Indien:
Warum sollen wir lesen und schreiben lernen?

Was fur Menschen sind wir?
Wir sind arm, sehr arm —
doch wir sind nicht dumm.

Deshalb, trotz unseres Analphabetentums,
leben wir noch immer.

Aber wir miissen wissen,

warum wir lesen und schreiben lernen sollten.

Wir haben bereits fraher Alphabetisierungskurse besucht.
Doch nach einiger Zeit wurden wir Klug.
Wir fohiten uns betrogen. Und so brachen wir die Kurse ab.

WiBt Ihr, was wir herausgefunden hatten?

Die Herren machten diese Arbeit

in ihrem eigenen Interesse.

Vielleicht stehen Wahlen vor der Tor

oder die Regierung hat eine Unterstltzung gewéhrt
oder irgend etwas anderes muB ausgenutzt werden.
Was sie uns lehrten, war nutzlos.

Mit seinem Namen unterschreiben zu kdnnen, bedeutet nichts.
Ein paar Worte lesen zu kénnen, bedeutet nichts.

Wir sind bereit, die Kurse zu besuchen,
wenn |hr uns lehrt, wie wir uns von der Abhéngigkeit
von anderen befreien kénnen.
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Wir sollten in der Lage sein, einfache Blcher zu lesen,
unsere eigenen Bicher zu fahren, Briefe zu schreiben und
Zeitungen zu lesen und zu verstehen.

Noch eine Sache —

warum fahlen sich unsere Lehrer so Oberlegen?
Sie benehmen sich, als ob wir ldioten wéren,
als ob wir kleine Kinder waren.

Bitte versteht, daB

der Lehrer Dinge wissen mag, die wir nicht wissen. -
Aber wir wissen eine Menge Dinge,

die Ober seinen Horizont hinausgehen.

Wir sind keine leeren Krage.

Wir haben einen eigenen Verstand.

Wir kénnen Dinge logisch durchdenken
und, glaubt es oder nicht,

wir haben auch Worde.

Diejenigen, die uns lehren werden,
sollen sich daran erinnern.

Wir haben genug Arger und Leiden.
Warum sollten wir sie vergréBern, indem wir
Alphabetisierungskurse besuchen?

Wenn die Lernzentren uns dahin brachten,
ein klein wenig fréhlicher zu sein,

warden wir vielleicht den Drang verspiren,
die Kurse zu besuchen.

Wir sind keine Kinder.

LaB den Lehrer sich daran erinnern.
Behandelt uns wie Erwachsene.

Benehmt Euch wie Freunde . . .

Sie sagen, daB die Dinge

far uns, die Armen, geplant werden.
Wirde die Alphabetisierung uns helfen,
jene Regierungsplédne kennenzulernen?

Warde sie uns helfen,

unsere Ernteertrége und unsere Einkommen zu steigern?

Und wo kdnnten wir Geld zu glnstigen Bedingungen borgen?
Und welche Vorteile wirden uns die Genossenschaften bringen?

Wiarden wir besseres Saatgut, Dungemittel und all das Wasser,
das wir brauchen, bekommen? Worden wir auskémmliche Léhne erhalten?
All dies, so denken wir, ist Lernen flrs Leben . . .

Sie sagen, daB es Gesetze zu unserem Schutz

und Vorteil gibt. Wir kennen diese Gesetze nicht —

wir werden unwissend gehalten.

Wdrde die Alphabetisierung uns helfen, die Gesetze kennenzulernen?
Wirden wir die Gesetze kennenlernen, die die

Stellung der Frau gedndert haben? Und die Gesetze, die

die Stdmme unter uns schitzen?

Wir méchten eine ehrliche Antwort.
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Dann werden wir entscheiden, ob

wir lesen und schreiben lernen sollten oder nicht.
Wenn wir jedoch herausfinden, daB wir wieder
mit leeren Versprechungen

hinters Licht gefihrt worden sind,

werden wir uns von Euch fernhalten.

Wir werden sagen:
,,Um Gottes willen, 1aBt uns allein.”

Ausblick

Nach diesen Zeilen k&nnen Sie sich sicher vorstellen, wie ich zu Programmen stehe, die
die ,,Ausrottung des Analphabetentums” und die ,,Belehrung der Ignoranten” im Hau-
Ruck-Verfahren” auf ihre Fahnen geschrieben haben. Ubrigens, dies war Gbersetzte
Fachsprache sténdiger Termini: eradication, liquidation, ignorance, crash programmes
usw.

SchlieBlich geht es um Menschen, ihre Qualifikationen und deren Nutzung. Es geht um
Kulturen, in denen schriftsprachliche Kommunikation auch heute noch weitgehend am
Rande des Wichtigen und Notwendigen stehen, und um gesellschaftliche Systeme, die
Unter- und Uberqualifizierung im Regelfall hervorbringen. Weder Stigmatisierung des In-
dividuums noch Diskriminierung sozialer Gruppen sind hier ernsthafte Hilfen in der
Erkenntnis- und L&sungsfindung. Alphabetisierung ja, aber fernab der vielen falschen
Vorstellungen und tiberzogenen Erwartungen. Jedenfalls nur dann, wenn sie von den Be-
troffenen gewollt, inhaltlich mitbestimmt und -getragen wird, wenn sie kulturell und so-
zial sinnvoll ist. Ob AlphabetisierungsmaBnahmen diesen Kriterien entsprachen, zeigen
Teilnahme und Anwendung des Gelernten leider erst spater, fur ein zweites Mal oft zu
Spét. ' .
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