lll. Fesseln des Fortschritts: Disparitaten

Vorwartsriickwarts
oder eine unheimlich totale eurasische Produktionsweise
Hagen Kordes

,»MuBt Du sténdig so kihle Artikel schreiben? Schreib mal einen wissenschaftlichen Lie-
besartikel !”” sagt Padmini Darmalengam zu mir, ihrem (seit 1983) frisch verm&hiten Mann.
Unter Bezug auf den Sikh, der mir kurz vor unserer Hindu-Hochzeit in Malaysia kopfscht-
telnd weissagte: ,,Sometimes you are happy — sometimes you are thinking!” flgte sie
hinzu: ,,Think happily — Deine Familie und Freunde sollen sehen, daB Du glucklich bist,
seit Du mit mir verheiratet bist!”

Gesagt, getan. Hier ist er, der wissenschaftliche Liebesartikel — oder zumindest der er-
ste holprige Versuch, einen solchen hervorzubringen. Er ist in Thema und Stil karzlich von
meiner Frau beeinfluBt worden, entspricht aber ebenso einem langerfristigen eigenen Bil-
dungsgang. In dessen Verlauf habe ich zunehmend gelernt, nicht nur ,,das ,Objektsy-
stem’, die vor mir stehenden Menschen und Gruppen zu analysieren und zu
klassifizieren”, sondern mir zunehmend ,,meines eigenen mentalen make-ups bewuBt zu
werden, welches weitgehend meine Reflexe und Urteile vorbedingt. Der UberschuB an
Neugier for das Verhalten des anderen und der Mangel an Aufgeschlossenheit seinen ei-
genen Verhaltensweisen gegeniber scheinen den Européer in der Dritten Welt regeima-
Big in eine Sackgasse zu fUhren™).

Heute scheint es dringlicher zu sein als vor 15 Jahren (da ich diese Worte in Afrika nieder-
schrieb), die eigene Praxis und die eigene Gedanken- und Motivgenese in den wissen-
schaftlichen Diskurs einzubringen. Angesichts der Katastrophismus-Tendenzen, die in
unserer intellektuellen Zunft z. Z. vorherrschen, die wir aber ganz gut mit ausgepragtem
Wohlleben zu verbinden wissen, und angesichts immer gréBer werdender Neigungen,
sich aus fraheren Fundamentalpositionen der Aufklarung (des Fortschrittsmotivs), des
,»Prinzips Hoffnung” (des Freiheitsmotivs) und des Emanzipationsstrebens (des Revolu-
tionsmotivs) zurtckzuziehen, drangt sich der Verdacht auf, daB sich derlei resignative
oder mitunter apokalyptische Alptraume nicht nur historisch-geselischaftlichen Aporien
sondern auch biographisch-persénlichen Paradoxien verdanken. Beide Entstehungsquel-
len ndhren jenen Geist einer unhappily thinking, unfréhlichen Wissenschaft, die nur den
Schatten, nicht den Fortschritt als Katastrophenargument fur die Beschworung der Wen-
de rlckwaérts nutzt.

Seit meiner Begegnung mit Padmini und ihrer malaysischen Gesellschaft und gegeniber
meinen bisherigen Lernprozessen in Afrika haben sich meine Erfahrungen mit dem Fort-
schritt zugespitzt. Sie lassen sich, Obervereinfacht, so formulieren: Wir Westmenschen
sind offensichtlich im Begriff, vom technisch-elektronischen Fortschritt, wie ihn die siid-
ostasiatischen Pazifik-Gesellschaften realisieren, Gberrolit zu werden?) — dafir reklamie-
ren wir Fortschrittlichkeit im dkologisch-militdrischen ProblembewuBtsein und im Wan-
del unserer Wertsysteme?®). Wahrend die anderen ,,ungezigelt und hemmungslos” auf
materiellen Fortschritt setzen, erkennen wir ,,deren existenzbedrohende Funktionen’ und
bemihen uns um einen ideellen Fortschritt des Menschen selbst, seiner Werte und seiner
Beziehungen. So ausformuliert, stockt mir allerdings der Atem. Kommt da nicht wieder
langst totgeglaubter Eurozentrismus und Chauvinismus in mir hoch, ,,und zwar in negati-
ver, weniger angreifbarer Form als frher”?) als Eurozentrismus der Untergangsangst,
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gepaart mit dem Chauvinismus der grandiosen Entwicklungshelferrolle, auf die gerade
wir Deutschen uns so gerne kaprizieren. Wenn wir auch nicht mehr die Reichsten, Mach-
tigsten und Wirtschaftswunderbarsten sind, so sind wir doch die Aufgeklartesten, die
_Friedensbewegtesten und die Emanzipiertesten.

Ja, Ja — Padmini! Du hast recht. Der leeren Worte sind genug — ich wollte ja einen wis-
senschaftlichen Liebesbericht schreiben. Der ist auch notig, um die Diskussion wenig-
stens annéhernd empirisch und praktisch werden zu lassen.

Vorwirtsriickwérts oder der elektronisch-religise Komplex
— Erfahrungen mit einer neuzeitlichen ,,asiatischen Produktionsweise”

Ich verliebte mich in Padmini ,,auf den ersten Blick’'. Sie war zégerlicher. Als sich unsere
Liebe aber erfillte, gingen wir in ein kleines englisches Dorf, zu Verwandten Padminis (ei-
ne Nichte war dort mit einem schottischen Juden verheiratet), und heirateten dort stan-
desamtlich. Denn ohne standesamtliche Kodifizierung wére bei Padmini nichts gelaufen
— und auch die deutschen Behoérden hitten die Aufenthaltsgenehmigung far sie nicht
verldngert.

Dennoch waren wir noch nicht verheiratet, noch nicht Mann und Frau. Erst muBte dieser
Bund vor Padminis Géttern, vor ihrer Amma (Mutter), der ganzen GroBfamilie und der ge-
samten Nachbar- und Kollegenschaft besiegelt werden. Dazu muBte ein ,,Go-between”
(Vermittler) erst mOhsam die Einwilligung der ob der Neuigkeit entsetzten Familie einho-
len. Padminis BrOder und Schwestern wollten sich zuerst gegen die Irruption eines ge-
schiedenen, sicherlich unzuverldssigen und aufdringlichen Deutschen wehren und sich
der Heiratszeremonie (fOr die sie materiell und organisatorisch zustandig wéaren) entzie-
hen. Nur die alte Amma sprach, obzwar gepeinigt, ein Machtwort: ,,Wenn Ihr nicht mit-
macht — dann ziehe ich es alleine durch!” Sprach’s und gab ihr mOhsam erspartes Geld,
das einer — ersten und letzten — Reise in die Heimat ihrer Vater, Tamil Nadu in Std-
indien, dienen sollte, fur aufwendige Vorbereitungen in Haus und Tempel aus. Als ich mit
Padmini in ihr Geburtshaus kam — ein altes Plantagenarbeiter-Haus aus Holz und auf
Pfahlen — trat ich in ein sanftes, l4chelndes Alltagsleben ein, das von zwei Orientie-
rungsmustern durchwoben scheint: von Religion und Elektronik.

Zur Religion zunichst: Im regelm&Bigen Rhythmus werden Weihrauch und Ol am Hausal-
tar entzndet und werden vor den Bildern des verstorbenen Vaters und religi¢ser Figuren
(Ganesh, Muruga), welche Tugenden der Gottheit symbolisieren, Gebete gesprochen. Un-
sere Hochzeit wurde wochenlang vorbereitet. Jeden Abend kamen drei (glcklich verhei-
ratete) Frauen, die uns mit Feuer, Wasser, Stein und weiteren reinigenden Elementen seg-
neten. Zur groBen Zeremonie im Tempel warfen ann&hernd 1000 Menschen unter dréh-
nendem Trommelklang Reiskoérner auf uns, als ich meiner Frau den ,thali’ umband und ihr
den roten ,dot’ auf die Stirn drickte. Drei Tage hatten wir dann im Haus zu bleiben, um die
Gebete und Geschenke der Freunde und Nachbarn in Empfang zu nehmen. Seitdem brin-
ge ich taglich, wenn ich es nicht vergesse, unserem Hausaltar und meiner Frau frische
Blumen: Sie soli stets schén aussehen und sich geliebt fohlen. Ich lerne neue Formen der
Sensibilitat und Zartlichkeit bei der sensibelsten und zartlichsten Frau der Welt. Wir be-
mahen uns, das Wichtigste in dieser Welt zu vollbringen: ein happy familiy life.

Nie wurde ich so ,unterhalten’ wie in Padminis Geburtshaus. Dabei bestand die ,Unterhal-
tung’ nicht nur aus Aufmerksamkeiten, Religion (Meditieren, Beten, Fasten) und (grandio-
sem) Essen — sondern auch aus endlosen Filmsitzungen: iber mich ergehen lieB ich ge-
waltige Filmepen aus dem indischen Hollywood Madras vor der Hochzeit und den Film
unserer Hochzeit selbst danach — wobei auch bei letzterem viele Kunstgriffe des erste-
ren verwandt wurden: Padmini und ich in Herzen verpackt, wie wir uns im Taj Mahal tan-
zend und am indischen Strand singend und trdumend umfassen.
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Far Padmini und ihre Landsleute gibt es keinen Widerspruch: Die Hi Tech wird froh und
extensiv genutzt, die alle paar Jahre sich wandelnden Job- und Betriebsstrukturen wer-
den als Chance eigenen Aufstiegs erkannt. Tradition, Religion und die groBfamilidren
Bindungen bleiben gréBtenteils unangetastet. Nur der Status der urspringlich in ,feudale
Verhéltnisse’ hineingeratenen indischen Plantagenarbeiter hat sich von Quasi-Leibeige-
nen zu Lohnarbeitern bzw. zu eigenen Pflanzern (mit Nebenverdiensten) gewandelt. Pad-
mini als Frau hat wie viele ihrer Landsleute und Geschlechtsgenossinnen den Weg von
der bloBen Hausfrau zur Karrierefrau (zwischen Krankenpflegerin und Arztin) genommen.
Ein aggressives Fortschrittsmotiv paart sich mit ungebrochenen traditionellen Werte-und
Sozialbindungen.

Dennoch beginnen auch in Malaysia, bereits seit Jahren dunkel aus Indien angekundigt,
erste existenzbedrohende, Tradition und Moderne gleicherweise infragestellende Prozes-
se: Das Video-Fieber hat die famili&re und soziale Kommunikation noch drastischer for-
malisiert als die traditionellen Kommunikationsweisen schon nahelegten; die heimliche,
aber massenhafte Irruption von Pornofilmen auf Videokassetten erschittert die her-
kémmlichen Sichtweisen der Beziehung zwischen Jung und Alt, zwischen Mann und
Frau; Video und Alkohol (todi der Palmweinschnaps) drohen, den Lebensabend der indi-
schen (unterbezahiten, isolierten) Plantagenarbeiter buchstéblich zu verschitten. Von
der Zerstdrung der einst schénen Hauptstadt Kuala Lumpur, der Verschmutzung der wun-
derschdénen Kisten, der Militarisierung der Gesellschaft ganz zu schweigen.

Wie setze ich mich mit dieser, zugegeben sehr oberflachlich beschriebenen ,asiatischen
Produktionsweise’ auseinander? Enthélt sie nicht alles, was den Katastrophismus westli-
cher Intellektueller Vorschub leisten muB? Oder ist sie einfach die analoge Wirtschafts-
wunderzeit, wie wir sie als Deutsche in den 50er Jahren realisiert haben? Nein, das klingt
zu bevormundend. Die ,Fihrer’ Malaysias bel4cheln umgekehrt die ,deutsche Neurose’
und profitieren von den deutschen Wachstumssperren und Konkurrenzunfahigkeiten. Die
Mobilitats- und Wettbewerbsbereitschaft, die Konkurrenzfahigkeit und die Fortschritts-
motivation scheinen z. Z. grenzenlos, und das bis hinunter zur kleinsten Hutte. Die Zumut-
barkeitsschwelle der Individuen ist groB (die deutschen Konservativen wirden sagen
,durch kein soziales Netz bislang kompromittert’): der augenblickliche Boom halt das Ri-
siko klein und sollte das Wachstum einmal ausfallen, dann ist die groBfamilidre Solidari-
tat immer noch da.

Jeder sieht das epochale Thema anders: Fur die Sidostasiaten ist es gréBtenteils die ex-
tensive und aggressive Automation aller Werkstoffe und Arbeitsvorgénge; fur uns Deut-
sche ist es dagegen Oberwiegend die existenzbedrohende Struktur dieser Automation.

Tiefer und zutreffender scheint mir aber folgende Sinnstruktur zu sein, die sich meinem
BewuBtsein zunehmend aufdrangt: Die gesellschaftliche Geschichte handelt von zwei
Wirklichkeiten: der Wirklichkeit der (anscheinend progressiven) Produktivitat, wie sie fir
die Gegenwart vorgeschrieben ist, und der Wirklichkeit der (anscheinend regressiven) Re-
ligiositat, ja manchmal Irrationalitat. Die zweite ist bestandige Hilfe und Stdrung fur die
erste. Wir wie die Asiaten werden erst dann auf der Héhe der Zeit stehen, so scheint mir,
wenn wir die Krafte der Tradition und Irrationalitat freisetzen und in unser Modern-
Werden einbeziehen.

Vorwiirtsriickwérts oder zwei unheimlich parallele Lebensgeschichten
—Erfahrungen mit einer neuzeitlichen ,deutschen Sozialisationsweise’

Padmini hat mich nach allen Regeln religitser Kunst geheiratet und in die traditionellen
Bindungen ihrer Familie und ihres Glaubens eingestellt. Aber bevor sie dies tat, nahm sie
eine Reihe von Brachen mit ihrer Tradition in Kauf, die ihre Familie groBe Mahe hatte zu
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verstehen und zu tolerieren: Sie verlie® das Geburtshaus und begann eine berufliche Kar-
riere, wollte partout nicht heiraten und heiratete dann mit 31 Jahren, ohne vorherigen fa-
milidren BeschluB und in der Fremde, einen dieser chronisch unzuverlassigen und unmo-
ralischen Europder. Bis kurz vor unserer religidsen Hochzeit in Teluk Intan war Padmini,
far den gréBten Teil ihrer Angehérigen und Nachbarn, zu weit gegangen. Eine unerhérte
Progression. Diese wurde dann aber ertraglich durch die allen sichtbare, tief verwurzelte
Bindung Padminis an ihre Familie und ihre Religion. '

Bei mir war es umgekehrt. Seit meiner Scheidung und dank meines Umgangs mit jungen,
sich ihrer Emanzipationsbemihungen bewuBt werdenden deutschen Frauen, hatte ich
angefangen, in sinnlicher Hinsicht zu experimentieren, mich von traditionellen Verboten
zu befreien, in der Hoffnung, ,neue’ und grundlegende Formen der Treue und Liebe zu er-
griinden. Mit Padmini ist dieser Bildungsgang — wenigstens zunéchst — abgebrochen;
ich kehre zurlick zu dem, was fir Padmini selbst noch eine evolutionére Errungenschaft
ist: zur Ehe, als einem Ubereinkommen zwischen zwei in ihren Prinzipien unverdnder-
lichen Menschen. ich frage mich, Freunde munkeln es: ,Geht es abwérts, rickwarts mit
Dir? Hat Dein kindliches Bed{rfnis nach Sicherheit Dich an den ambivalenten Liebes- und
Lebensbeziehungen zu deutschen Frauen scheitern und resignieren lassen, so daB Du
nun auf Nummer Sicher gehst mit einer nicht so emanzipierten echten Ehefrau aus der
Dritten Welt (wie es in Prospekten von Heiratsagenturen so widerlich zu lesen ist)? Und
machst Du Dich jetzt nicht abhéngig von Padmini, deren Bedarfnis nach Sicherheit und
ewiger Treue Dich jetzt vollends definiert?’ Kurz: eine unerh&rte Regression? Die Wachs-
tumsmaoglichkeit der ehelichen Beziehung weicht der statischen Vertragsmoral!?

Diese Problemkonstellation hat sich verscharft, seit Padmini und ich einen riesigen
Bauernhof bezogen haben und kommuneartig mit einigen meiner Freunde teilen. Unter
diesen begannen, schon nach wenigen Wochen, zwei ,Paare’ zu ,rotieren”: Hilde eréffne-
te ihrem ,urspringlichen’ Freund, daB sie mit ihm nicht mehr kénne und Karl liebe — aber
Freunde sollten sie bleiben, sie brauchte ihn. Karl suchte Distanz von Uschi, nutzte die
Offnung von Hilde, ertrug dann aber den Aufbau in der Beziehung zwischen Uschi und Ot-
to (Hildes friherem Freund) nicht. Und das ganze singebettet in einem nun schon drei Mo-
nate wahrenden Wechselbad von durchnéchtigten und teilweise durchweinten Diskus-
sionen, Ab- und Anreisen, Verséhnungen und Auseinandersetzungen. Klar, es sind junge
Menschen, fur die sich die Werte verschoben haben — ohne daB sie vollends auch schon
die psychologischen Ressourcen haben, sich von Angsten und Damonen der Tradition
und ihrer Kindheit freizumachen. Junge Menschen auf dem schmalen Grad zwischen Psy-
choterror und dem Aufbau eines neuen eheersetzenden, aber fir sie authentischeren Zu-
sammenschlusses, der die alten Verdrangungs- und Angstmechanismen herkdmmlicher
Ehen nicht mehr reproduziert.

So lange ernsthaft und verantwortungsvoll betrieben, anerkennen wir deutschen Intellek-
tuellen, daB diesen Prozessen Versuche zur Emanzipation innewohnen. Diese sind nicht
nur Versuche, utopische Gehalte der kulturellen Uberlieferung (von Aufklarung und Frei-
heit) zu realisieren, sondern eben auch Tests, die die Grenzen der Verénderbarkeit der
menschlichen Natur, vor allem der historisch-biographischen Antriebsstruktur, testen.

Far Padmini war aber diese Erfahrung mehr als nur ein Schock. Alle dumpfen Befarchtun-
gen, die ihre Verwandschalft in bezug auf europaische Verkehrsformen hegten, trafen nun
ein. Mehr noch: sie war durch mich mitten in ein solches Zentrum der ,Promiskuitéat’, der
scheinbaren Untreue hereingebracht worden. Selbst als Padmini realisierte, daB solches
durch mich nicht zu befiirchten war (im Gegenteil!), hielten sich bei ihr Geftuhle des
,Schmutzes’ und des ,Ekels’: ,,Ich will zu meiner Amma!” . .. ,,Hier kann ich mein Kind
nicht zur Welt bringen!” waren ihre ersten unter Schock gesprochenen Reaktionen. Angst
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machte sich breit, Angst vor dem Zusammenbruch der Privatsphare, Zweifel an meiner
prinzipiellen Treue, damit Angst vor dem Zusammenbruch des auf Ewigkeit gegriindeten
Zusammenschlusses und unserer Kraftquelle Liebe — und das alles in einem fremden
Land, wo meine Frau als ,Farbige’ zu schnell alleine dasteht. — Aber Angst bekomme ich
auch gehérig: Nicht die Angst, Padmini zu verlieren (das ist fur Padmini kein Thema), aber
die Angst davor, ihre Existenz, ihre Kraft, ihre Persdnlichkeit und die darin enthaltenen
Potenzen, bedroht zu sehen. Erst als meine Angst- und Abwehrgefthle sich mit den ihren
zu decken beginnen, 16st sich der Schock langsam von ihr. Ein unvorhersehbarer offener
Bildungsgang zwischen Padmini und mir ist eingeleitet. Aus dem ,we stand together’ ist
nunmehr ein ,we grow together geworden. ,Wir wachsen zusammen’ — im doppelten,
nicht doppelzingig gemeinten Sinn des Wortes. Padmini ist dabei gefordert worden, eine
bislang wesentlich erscheinende Existenzannahme infrage zu stellen: ,Das Leben ist ein-
fach, es gibt keine Widersprliche — mein Mann ist mein Besch(tzer!” Ich dagegen gehe
der lllusion der Sicherheit verlustig; ich muB den Glauben infrage stellen, daB es nichts
Unheilvolles gebe, als wenn das Bése und der Tod nicht existierten.

Auch hier erfahre ich mit Padmini ein chaotisches Vorwéartsrickwarts, das aber erste
Spuren eines gelingenden Bildungsganges enthalten kénnte. Unser beider Lebensge-
schichte handelt von zwei Wirklichkeiten: der gegenwartigen (scheinbar progressiven) Er-
wachsenenwirklichkeit und der anderen, unvermuteten Kindheitswirklichkeit (scheinbar
regressiver Art). Die zweite drangt, als Angstquelle oder als Wurzel sténdig in unser ge-
genwdértiges Leben ein. Wir kdnnen beide nur vorwéarts kommen, wenn wir die Kindheits-
dé&monen freisetzen und unerledigte Reste unserer Kindheit in unser Erwachsen-Werden
aufnehmen.

Vorldufiger Schiuf

Was Padmini und ich als Symbiose gedacht haben (,we stand/hang together’), haben wir
nun umformulieren mOssen (,we grow together’). Wir leben und wachsen inniglich zusam-
men, aber das Zusammenwachsen erfolgt Ober parallele, nicht einfach symbiotisierende
Leben, die — wenn sie nicht abdriften, sondern im st&ndigen Wachstum begriffen blei-
ben — sich im ,Unendlichen’ treffen. Dabei wird es in unserer ,eurasischen Produktions-
weise’ immer vorwartsrickwarts gehen. Wir werden im Schatten des Fortschritts bleiben,
wenn wir die Irruption unserer unvermuteten Religiositat und Irrationalitat in die Produkti-
vitat der Moderne und unserer Kindheitswirklichkeit in die Gegenwart unserer Erwachse-
nenwirklichkeit verdrdngen. Wir werden hoffentlich aus dem Schatten des Fortschritts
treten, wenn wir sie freisetzen und mit unserem Handeln vereinbaren. Dann wird sich
deutlicher als jetzt f0r uns herauskristallisieren, daB unser Fortschritt eng mit denjenigen
anderer Menschen verwoben ist. Ganz selbstverstindlich machte mir Padmini klar: ,,Dei-
ne Frau ist nicht nur fOr das Glack ihres Mannes da sondern auch far dasjenige ihres Vol-
kes” (von dem ein groBer Teil der underdogs der Plantagenarbeiter in Malaysia und ein
anderer Teil den vielen Arbeitslosen und Unterbeschiftigten in Sadindien angehért).

So ist die Frage nach der Verbindung zwischen individuellem und gesellschaftlichem
Fortschritt untrennbar: Der Liebeszusammenhang ist in einen groBen Kampfzusammen-
hang eingebettet.
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Stadt-Land-Differenzen im Bildungssystem der Lander
der Dritten Welt ‘
Udo Bude

1. Einleitung

In den vergangenen drei Jahrzehnten wurden die Bildungssysteme vieler Lénder der Drit-
ten Welt quantitativ bedeutend ausgebaut. Das erklérie Ziel dieser Bildungsexpansionen
war es, méglichst vielen Kindern im schulpflichtigen Alter eine grundlegende Ausbildung
zu vermitteln. Die hohen Wachstumsraten im Bildungssystem waren vielfach mit qualita-
tiven Reformen kombiniert. Mit diesen Reformen sollte erreicht werden, daB die Bildungs-
systeme sich starker den nationalen Bed(rfnissen der unabhéngigen Staaten anpaBten
und daB bestehende Benachteiligungen von Bevdlkerungsgruppen oder Regionen, wie
man sie bei der Unabhangigkeit vorgefunden hatte, abgebaut wurden, um gleiche Bil-
dungschancen far alle zu schaffen.

Trotz vielfacher Ansétze, die sozialen und wirtschaftlichen Ungleichgewichte abzubauen,
konnten durchschlagende Erfolge nicht erzielt werden. In vielen F&llen profitierten die
bisher bevorteilten Regionen bzw. ethnischen Gruppierungen ebenfalls von der Erweite-
rung des Bildungsangebots, so daB die Benachteiligungen weiter bestehen blieben oder
sich noch vergréBerten. Insbesondere die wirtschaftliche Entwickiung konzentrierte sich
vorrangig auf wenige Wachstumspole, d. h. auf eine oder mehrere Stadte mit den dazuge-
hérigen Regionen. Im Vergleich zu den urbanen Zonen wurden die Iandlichen Gebiete hin-
sichtlich Einkommen und Zugang zu lebenswichtigen Dienstleistungen fast hoffnungsios
benachteiligt. Die Armut, die heute viele Lander der Dritten Welt pragt, ist daher nicht
gleichméBig auf alle Bewohner verteilt. So nehmen z. B. in dem Erdélland Nigeria 5 % der
Bevdlkerung 40 % des Bruttosozialproduktes fir sich in Anspruch?), und im sadafrikani-
schen Botsuana, wo der Reichtum des Landes vorwiegend in seinen riesigen Rinderher-
den besteht, besitzen 6 % der Bevdlkerung 60 % der Herden, weitere 15 % noch einmal
25 % der Rinder?). Individueller Reichtum weniger und Massenarmut vieler existieren
nebeneinander.

Die ungleiche Verteilung von Reichtum und Macht spiegelt sich auch in der ungleichen
Verteilung von Bildungschancen wider, obwohl! es sich hierbei nicht notwendigerweise
um eine eindeutige Kausalbeziehung handelt. Aligemein 148t sich aber festhalten, daB
das Vorhandensein groBer sozio-konomischer Ungerechtigkeiten in einer Gesellschaft
auch seinen Niederschlag im Bildungssystem findet.

»In Malaysia and Indonesia, as in many other developing countries of the world edu-
cational opportunities favour the urban dweller particularly the urban male . . . its
practice discriminates against large segments of population, rural dwellers and wo-
men”.3)

Die Benachteiligung der landlichen Gebiete auf Kosten der stadtischen zeigt sich in allen
Landern der Dritten Welt. Selbst die Lander, die eine Umverteilung der Ressourcen zugun-
sten der landlichen Bevélkerung zur politischen Maxime erhoben haben, sind in der Pra-
xis weit hinter dem eigenen Anspruch zurlickgeblieben. Immer noch fahrt allein die Tat-
sache, nicht in der Stadt oder in einer stadtnahen Zone zu leben, dazu, daB lebenswichti-
ge Dienste fehlen. Eine Bestandsaufnahme der Situation fir die Bereiche Erziehung und
landliche Entwicklung in sechs zentralamerikanischen Landern berichtet:

»On the one hand, rural areas harbour the heavy majority of the population, generate
— through the agricultural sector — the largest share of the national product, absorb
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the greatest numbers of economically active persons and supply the country with the
totality of non-imported food.

On the other hand, it is precisely in these same areas that can be found the neediest
sections of the population, living under the lowest levels of income, nutrition, health
and housing. As in addition, rural primary education facilities are either inaccessible
for the majority of children of the corresponding age group or incomplete for most
enrolled children, rural dwellers find themselves hemmed in by such a succession of
obstacles that their hostile conditions become truly insuperable.”?)

Bereits hier sollte jedoch vor einer voreiligen SchluBfolgerung gewarnt werden. Die Diffe-
renzen im Bildungssystem der Lander der Dritten Welt lassen sich nicht allein auf den Ge-
gensatz Stadt — Land reduzieren. Innerhalb landlicher Regionen bestehen ebenfalls gra-
vierende Unterschiede in der Versorgung mit wichtigen Dienstleistungen und wirtschaft-
lichen Erwerbsmaéglichkeiten, die ungleichgewichtige Entwicklungen verstarken.

2. Die Folgen der kolonialen ErschlieBung

Schulgrindungen nach europdischem Muster erfolgten im Rahmen der kolonialen Erobe-
rungen der heutigen Lander der Dritten Welt. Die friihesten Schulgriindungen in Afrika ge-
hen z. B. auf die Handelsaktivitaten der européischen Machte zuriick, die oft von dem Ver-
such der Missionierung durch die verschiedenen christlichen Kirchen begleitet waren.5)
Die Nachfrage nach westlicher Erziehung seitens der Afrikaner war anfanglich wenig en-
thusiastisch. Im Verlauf der politischen Annexion afrikanischer Gebiete durch euro-
péische Staaten gewann das Schulwesen jedoch eine wichtige Bedeutung fOr die kolo-
niale ErschlieBung. Durch die Heranbildung von einheimischen Fachkréften, die die Spra-
che der Kolonialherren in Wort und Schrift beherrschten und gewisse Grundfertigkeiten
im Rechnen besaBen, konnten die wirtschaftlichen Ressourcen der Kolonien schneller
und kostengdnstiger erschlossen werden. Wahrend sich in den Kdstenregionen und in
den spéteren Verwaltungssitzen der Kolonialmachte bei der afrikanischen Bevdlkerung
eine gewisse Bildungstradition entwickelte, blieben weite Gebiete im sogenannten Hin-
terland, bis auf wenige Ausnahmen, von der kolonialen Durchdringung verschont. Insbe-
sondere die islamischen Feudalstaaten entlang des Sahel-Gortels im westlichen und zen-
tralen Afrika konnten sich erfolgreich den Versuchen widersetzen, westliche Bildungsin-
stitutionen in ihrem Gebiet zu errichten. Andere Gebiete wiederum blieben aufgrund der
Schwierigkeiten einer infrastrukturellen ErschlieBung mit Bildungsinstitutionen unterver-
sorgt.

Die Auswirkungen der kolonialen Durchdringung auf die heutigen Nationalstaaten der
Dritten Welt lassen sich in den meisten Landern nachweisen. Die daraus resultierenden
ethnischen und regionalen Benachteiligungen im Zugang zu den Bildungseinrichtungen
wurden meist erst nach dem 2. Weltkrieg mit zunehmender Kommerzialisierung der Wirt-
schaft und mit der AnschlieBung an nationale Kommunikationssysteme abgebaut bzw.
nach der politischen Unabh&ngigkeit wurde in verstarktem MaBe versucht, diese Benach-
teiligungen zu beseitigen. Der Gegensatz Stadt — Land wurde daher nicht nur zu einem
Problem fir die politischen Krafte in den Landern der Dritten Welt, sondern zunehmend
eine Herausforderung for die Bildungsplaner, um die politischen Forderungen nach gré-
Berer Gerechtigkeit beim Zugang zu Bildungseinrichtungen in die Praxis umzusetzen. Die
sich daraus ergebenden Schwierigkeiten zeigt van Rensburg am Beispiel Botswanas und
folgert:

»We do not easily escape the consequences of this historical process . . . The enclave
becomes a powerful magnet for all, more especially as people abandon the countrysi-
de where there are less and less opportunities of earning money to meet their needs.
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The whole process creates excellent conditions for few at the expense of the great
majority”.¢) .

3. Von der Primarschule bis zur Universitidt —
Die wachsende Benachteiligung der léndlichen Mehrheit

Laut Angaben der Weltbank betrug 1971 die landesweite durchschnittliche Einschutungs-
rate in den stadtischen Gebieten Brasiliens 92 %. Hingegen betrug die gleiche Rate fur
die landliche Bevolkerung nur 52 %. Die Einschulungsrate far die Primarschule lag z. B. in
indonesien mit 80 % im Jahre 1971 relativ hoch. Jedoch sind auch bei einer hohen Ein-
schulungsrate Kinder aus landlichen Gebieten besonders benachteiligt, denn bereits im
ersten Schuljahr sind auf dem Land 15 % weniger Kinder einer Altersgruppe als in der
Stadt anzutreffen. Die Diskriminierung der landlichen Bevélkerung nimmt beim Besuch
der Sekundarschule weiter zu, wo der Unterschied zwischen Stadt und Land im letzten
Jahr der Sekundarschule 40 % zu Lasten der Landkinder betrégt.”)

Ungleiche Bildungschancen finden wir in allen Bereichen der Bildungssysteme armer
Lander. Insbesondere sind zu nennen:

(1) Wenn auch immer mehr Kinder der entsprechenden Altersgruppen eine Primarschule
besuchen, so haben Kinder in l&ndlichen Gebieten immer noch wesentlich geringere
Aussichten, mehrere Jahre zur Schule zu gehen, als Kinder in stadtischen Gebieten.

Die Situation der Primarschulen in den l&ndlichen Gebieten der Dritten Welt ist allge-
mein durch Mangel gekennzeichnet (Mangel an qualifizierten Lehrkraften, Mangel an
schulischen Geraten, Mangel an Klassenrdumen, Mangel an Unterrichtsmitteln, Man-
gel an Schulbtchern). Von den in der 1. Klasse eingeschulten Kindern verbleibt nur ei-
ne Minderheit bis zum AbschluB der Primarschulen.

(3) Eine entscheidende Zasur bildet die Aufnahme zu den weiterfGhrenden Sekundar-
schulen. Obwohl Schdiler aus léndlichen Regionen gute Leistungen in den Aufnahme-
prufungen zeigen, setzt nur eine Minderheit ihre Ausbildung an der Sekundarstufe
fort. Im Gegensatz dazu werden die Bildungsméglichkeiten nach der Primarschule
von Kindern der stadtischen Bevlkerung besser genutzt, selbst wenn die Leistungen
bei den Prafungen unzureichend sind.

2

-~

(4) Selbst wenn Kinder aus landlichen Gebieten ihre Ausbildung in Sekundarschulen fort-
setzen, besuchen sie mit groBer Wahrscheinlichkeit Schulen, deren Qualitat nicht so
attraktiv ist, um Kinder der Elite anzulocken bzw. wenden sich verstarkt nicht-
akademischen Studiengdngen zu, wie technischen Schulen oder institutionen der
Lehrerbildung, da diese wiederum weniger von den Kindern der wohlhabenden stadti-
schen Bevolkerungsschichten in Anspruch genommen werden.

t4)

~

Die Zahl derer, die schlieBlich einen Studienplatz an einer Universitat erreichen, ist
sehr gering. Sie liegt je nach Land zwischen 0,5 % und 4,0 % der entsprechenden Al-
tersgruppe. Entscheidend hierbei ist weniger der Gegensatz zwischen Stadt und
Land, sondern eher die Herkunft der Studenten bezlglich ihrer regionalen oder ethni-
schen Zugehdrigkeit sowie ihr sozio-6konomischer Hintergrund wie z. B. die Beschéaf-
tigung, der Beruf, das Einkommen und die formale Bildung der Eltern.

Wenn wir nach den Ursachen fir diese Ungleichheiten und die Beziehungen der verschie-
denen Faktoren untereinander fragen, ist zwischen unabhangigen, intervenierenden und
abh&ngigen Variablen zu unterscheiden, um aussageféhige SchluBfolgerungen machen
zu konnen. Zunéchst soll auf die bereits angesprochenen unabhéngigen Variablen wie
die Kulturgruppe, die Region, der Stadt/Land-Gegensatz, die Herkunft, das Geschlecht,
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die sozio-6konomische Herkunft usw. eingegangen werden. Die Einwirkung dieser Fakto-
ren auf die Ungleichheiten im Bildungssystem eines Landes manifestieren sich insbeson-
dere in drei Bereichen:

(1) Materielle Faktoren. Wie NKINYANG! in einer detaillierten Studie f0r die Primarschu-
len in Kenia zeigt, ist die finanzielle Belastung, die der Schulbesuch der Kinder fir die
Eltern darstellt, der entscheidende Faktor fir den Zugang zur Schule. Selbst in den
Féllen, in denen die offiziellen Schulgebithren abgeschafft wurden, erwiesen sich die
Nebenkosten fur den Schulbesuch, wie der Kauf von Biichern, die Beitrage far Schul-
geb&ude usw. besonders fur die &rmeren Schichten der landlichen Bevdlkerung als so
groBe Benachteiligung, daB die Einschulungsraten weiterhin gering blieben.?) Die er-
forderlichen finanziellen Mittel, die die Eltern oder andere Mitglieder der erweiterten
GroBfamilie aufbringen mussen, sind bestimmend far die Anzahl der Kinder einer Fa-
milie, die Oberhaupt zur Schule geschickt werden. Materielle Faktoren bestimmen
auch, welche Art von Sekundarschule besucht wird und ob die Kinder mit den notwen-
digen Schulblchern versorgt werden kénnen oder nicht. Ein weiteres Hindernis far
den Besuch einer Schule ist die Tatsache, daB gerade auf dem Lande Kinder sehr frah
bei produktiven Arbeiten im Familienverband eingesetzt werden, sozusagen als Ar-
beitskrafte unentbehrlich sind und nicht ohne weiteres for den Schulbesuch abge-
stellt werden kdnnen.

(2) Die Wertschitzung der Bildung durch Eltern und Schiiler ist ein weiterer Faktor, der

die Ausnutzung der Bildungschancen wesentlich beeinfluBt.

~

. The value of education has however, been challenged by the presence of a high
number of educated unemployed. So to some pupils and parents, education does
no longer provide a base for upward mobility”.?)

Unabhéngig von der Einstellung zur Notzlichkeit der Ausbildung und den finanziellen
Mitteln bestimmt die Zugehdrigkeit zu einer Kulturgruppe die Wahrnehmung von Bil-
dungsmdéglichkeiten. Insbesondere die vom Islam gepragten Kulturgruppen in weiten
Teilen Afrikas haben ihre eigenstandigen Erziehungsinstitutionen erhalten kénnen
(z. B. die Koranschulen und weiterfihrende religitse Bildungseinrichtungen) und da-
her oft nur widerwillig von den Bildungsinstitutionen westlichen Typus Gebrauch ge-
macht. Die folgende Ubersicht (S. 169) faBt das Zusammenwirken der verschiedenen
Variablen noch einmal zusammen, um Anhaltspunkte far die Analyse von Ungieich-
heiten im Bildungssystem der Lander der Dritten Welt zu geben.

3

g

4. Region und Kulturgruppe als bestimmende Faktoren fiir den Zugang zu )
Bildungseinrichtungen

Der bloBe Gegensatz von Stadt — Land zur Bestimmung der Differenzen im Bildungs-
system der L&nder der Dritten Welt reicht nicht aus, um insbesondere regionale und kul-
turbedingte Gegensétze herauszuarbeiten. In diesem Abschnitt soll daher auf die Beson-
derhieiten eingegangen werden, die sich aufgrund der Zugehérigkeit zu einer bestimmten
Region oder Kulturgruppe in einem Land ergeben kdnnen. Die Tatsache, zu einer be-
stimmten ethnischen Gruppierung zu gehéren oder in einer bestimmten Region zu woh-
nen, sagt fur sich genommen beziglich des Zugangs zu Bildungseinrichtungen noch
nichts aus. Sie 14Bt jedoch meist die dahinterstehenden sozialen und wirtschaftlichen
Faktoren erkennen, die verantwortlich far die regionalen und kulturellen Unterschiede in
einem Lande sind. Diese Faktoren haben in der Regel im Rahmen der kolonialen Erschlie-
Bung der Lander der Dritten Welt ihre besondere Bedeutung. So betrug z. B. 1974 die ge-
schétzte Einschulungsrate in den sechs nérdlichen Bundesstaaten Nigerias im Primar-
schulbereich nur 14 % und 2 % fur den Sekundarschulbereich der entsprechenden Al-
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tersgruppe wahrend im 0brigen Staatsgebiet die Einschulungsrate im Primarschulbe-
reich bei 76 % und fur den Sekundarschulbereich bei 6 % lag.'9%) Ein &hnliches Nord-Sd-
Gefalle 188t sich auch im Nachbarland Kamerun nachweisen. Wahrend 1978 die Nordpro-
vinz Kameruns mit einem Bevdlkerungsanteil von 29 % eine Alphabetisierungsrate von
nur 11 % und eine Einschulungsrate von 22 % aufwies, lag die Einschulungsrate in der
zentralen Sudprovinz mit der Hauptstadt Yaoundé bei 92 % und in der Klistenprovinz bei
90 %.1)

Andererseits haben im stidlichen Teil Kameruns einige Kulturgruppen sich besonders in-
tensiv der westlich gepragten Bildungseinrichtungen bedient und dadurch ihre Stellung
im dkonomischen und politischen Bereich des Nationalstaates auf Kosten anderer Eth-
nien ausgebaut. Mit am erfolgreichsten scheinen hierbei die Bamilekes zu sein, die, ob-
wohl sie nur ¥ der Gesamtbevdlkerung ausmachen, ¥ aller Sekundarschler des Landes
stellen und bei den Abiturienten mit 43 % vertreten sind.'?) Ahnliche Situationen lassen
sich auch in anderen Landern der Dritten Welt nachweisen.?)

Im nationalen Vergleich scheint die Nachfrage nach Bildung und die Versorgung mit Bil-
dungsinstitutionen in einer Region bzw. einer ethnischen Gruppe besonders gering zu
sein, wenn die Méglichkeiten wirtschaftlicher ErschlieBung unbedeutend bzw. die kultu-
relle Selbsténdigkeit der Bevolkerung besonders ausgepragt ist und sich in einer Ableh-
nung westlich orientierter Verhaltensmuster zeigt. Die ethnische und regionale Variable
kommt besonders zum Tragen,

(1) wenn eine geringe Bevélkerungsdichte vorliegt;

(2) wenn die Produktionsverhdltnisse vorwiegend durch eine Selbstversorgungswirt-
schaft gekennzeichnet sind;

(3) wenn die Infrastruktur und der AnschluB an das nationale Kommunikationsnetz unzu-
reichend sind;

(4) wenn Beschéftigungsméglichkeiten auBerhalb der Landwirtschaft fehlen;
(5) wenn es sich bei der Kulturgruppe um Nomaden handelt; oder

(6) wenn sich die Region oder Ethnie auf den Export von Arbeitskraften spezialisiert hat
(Wanderarbeit).

Die Uberwindung der aus der Kombination dieser Faktoren entstehenden Benachteili-
gungen wird allgemein als unwahrscheinlich angesehen. Selbst in den Fallen, in denen
nationale Regierungen versuchen, den Vorsprung anderer Regionen oder Kulturgruppen
abzubauen, konnte man bisher keine Erfolge erzielen. Fur die ungleichgewichtige regio-
nale Entwicklung in Togo wird z. B. die SchluBfolgerung gezogen:

»Die vom Kolonialismus ererbte Charakteristik bleibt also trotz insgesamt héherer
Einschulungsquoten bestehen: Okonomisch beglnstigtere Regionen, insbesondere
urbane Zentren, haben auch 20 Jahre nach der Unabhangigkeit noch immer die h6he-
ren Einschulungsquoten.'4)

5. Grunderziehung fiir die ldndliche Beviélkerung — oder Endstation Primarschulen

In Anlehnung an Liptons Untersuchung Uber die Ursachen der Armut in der Dritten Welt
und der damit verbundenen Feststellung, daB die weltweit durchgefthrten Entwicklungs-
projekte in den armen Landern bevorzugt industrielle Aktivitaten in urbanen Zonen férder-
ten, kénnten wir far den Bildungsbereich die Hypothese aufstellen, daB nur wenige Kin-
der der armen l&ndlichen Bevolkerung Uber die Primarschule hinauskommen.'$) Bis zu ei-
nem gewissen Grade geben die ungleichen Bildungschancen der Landbevélkerung im
Vergleich zu den Bewohnern der stadtischen Gebiete nur die wirtschaftlichen Ungleich-
gewichte zwischen Stadt und Dorf wieder.
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Der von der Landbevélkerung erwirtschaftete UberschuB wird meist in den stadtischen
Gebieten bzw. in stadtnahen Regionen investiert, wobei nur selten gréBere Investitionen
zur Verbesserung der landwirtschaftlichen Produktions- und Lebensbedingungen in ent-
legeneren l&ndlichen Gebieten getéatigt werden. Durch den Ankauf der von den Bauern
produzierten Exportfrichte durch staatliche Handelsgesellschaften zu Preisen, die weit
unter den Weltmarktpreisen liegen, wird zwangslaufig die Kaufkraft 1&ndlicher Gebiete
abgeschopft. Die erzielten Uberschisse werden vorwiegend zur Deckung von Finanz-
lacken im staatlichen Haushalt, zur Finanzierung von Prestigeobjekten und oft zur Siche-
rung der Uberhdhten Gehdlter eines aufgeblahten Beamtenapparates verwendet,

Die Benachteiligung der |andlichen Regionen, insbesondere derjenigen, die weniger infra-
strukturell erschlossen sind, im Vergleich zu stadtischen Gebieten zeigt sich auch im Vor-
handensein der Primarschulen. Die Qualit&t der Primarschulbildung in den landlichen Ge-
bieten ist jedoch, verglichen mit der durchschnittlichen Schule in stadtischen Regionen,
wesentlich schlechter. Fehlende Ausstattung mit Schulmébeln, Bichern und schlecht
bzw. nicht ausgebildete Lehrer benachteiligen die Kinder der landlichen Bevélkerung in
noch gréBerem MaBe und vermindern ihre Chancen, eine Sekundarschule zu besuchen.

wInstead of compensating for the out-of-school disadvantages that rural children suf-
fer as a result of the absence of services, amenities, and a varied cultural environ-
ment, the present system increases their disadvantage because rural schools have
more untrained teachers and poorer facilities. Thus the rural children have a much lo-
wer chance of gaining access to secondary schools. Given the strong association be-
tween education and earnings, the maldistribution of educational opportunities tends
to reinforce inequalities of income distribution”.18)

Die Analyse des Primarschulbesuchs in den Landern der Dritten Welt wird somit zum
Schlissel fur das Verstandnis der Differenzen im Bildungssystem. Wer hier schon keinen
Zugang zu einer formalisierten Grundbildung hat, frGhzeitig ausscheidet oder am Ende an
der Pr0fungshlrde scheitert, hat keine Aussichten, seine soziale und wirtschaftliche
Situation entscheidend zu verbessern. Gerade die weniger begiterten Bevélkerungs-
schichten auf dem Lande zeigen gegentber den Versuchen, die Kinder zum Besuch der
Primarschule zu gewinnen, eine ablehnende Haltung, da sie wissen, daB der Schulbesuch
selbst bei Schulgeldfreiheit fir sie unverhaltnismagig hohe Kosten verursacht und die Ar-
beitskraft der Kinder, auf die der Familienverband angewiesen ist, ausfallt. Der Schulbe-
such eines Kindes ist aber nicht nur eine Frage der finanziellen Lasten fir die Familie,
sondern erhdht zugleich die Arbeitslast der anderen Familienmitglieder, um die zur
Selbstversorgung notwendigen Nahrungsmittel zu erwirtschaften. Im folgenden werden
wir daher die Differenzen im Bildungssystem der Lander der armen Welt schwerpunkt-
mé&Big am Besuch, Durchlauf und AbschluB der Primarschule darstellen, um anhand die-
ses Beispiels die Diskriminierung der l&ndlichen Bevélkerung gegentber der stadtischen
deutlich zu machen.

Eine wesentliche Voraussetzung flr den Besuch einer Primarschule in ldndlichen Gebie-
ten ist zun&chst das Vorhandensein einer solcher Schule in erreichbarer Ndhe. Der Man-
gel an erreichbaren Schulen fihrt in vielen Féllen dazu, daB Kinder aus landlichen Regio-
nen in stddtische Gebiete abwandern, um Uberhaupt zur Schule gehen zu kénnen. Viel-
fach erfolgt der Wechsel vom Lande zur Stadt bereits nach der 4. Klasse, da auf dem Lan-
de keine voll ausgebaute Primarschule existiert. Bei einer Untersuchung der Schuler der
AbschluBklassen der Primarschulen in Yaoundé (Kamerun) stellte sich heraus, daB ' al-
ler Scholer von Dorfern auBerhalb der Hauptstadt stammten und sich dort nur wegen des
Besuches der Schulen aufhielten.'”) Aber selbst dort, wo voll ausgebaute Primarschulen
in landlichen Regionen vorhanden sind, erfolgt vieifach die Abwanderung vom Lande
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allein wegen der fehlenden Bildungsmdglichkeiten, wenn die Schaler weiterfGhrende
Sekundarschulen, die meist in Stadten konzentriert sind, besuchen wollen.'8)

Entscheidend fur den Besuch einer Primarschule ist nicht nur der Wohnort, sondern vor
allem das Einkommen, der.Beruf und der Bildungsstand der Eltern. Der nationale Reich-
tum der L&nder der Dritten Welt befindet sich meist in den H&nden weniger reicher Bau-
ern, die oft in den Stadten wohnen, groBer Handler und Geschéftsleute, Akademiker in
Spitzenpositionen, Politikern und héheren Beamten. Auf den ersten Blick scheint diese
Eintellung Uber den Gegensatz von Stadt-Land hinauszugehen, da auch in l&ndlichen Re-
" gionen Vertreter der zuvor genannten Berufsgruppen ihren Wohnsitz haben kénnen. Bei
genauerer Betrachtung stellt sich jedoch heraus, daB der hier erwéhnte Reichtum haupt-
s4chlich in stadtischen Gebieten bzw. in einigen wenigen hochentwickelten Regionen
konzentriert ist. Wahrend die Kinder begQterter Eltern schon vom Kindergarten an alle
Chancen des Bildungssystems nQtzen kénnen und dabei meist die qualitativ besseren,
weil kostspieligen privaten Bildungseinrichtungen besuchen, kénnen Eltern der d&rmeren
Bevélkerungsschichten sowoh! in der Stadt als auch-auf dem Lande nur einige ihrer Kin-
der zur Schule schicken. Welche Grionde for die Auswahl dieser Kinder fur den Schulbe-
such ausschlaggebend sind und wie solche Entscheidungen zustande kommen ist, weit-
gehend unbekannt. Fest steht, daB Schulgebuhren definitiv als Hinderungsgrund for die
Einschulung von Kindern einkommensschwacher Familien angesehen werden kénnen.
Wo Gebihren for den Besuch von Primarschulen erhoben werden, ist das Einkommen der
Eltern der wichtigste Bestimmungsgrund for den Schulbesuch und benachteiligt folglich
insbesondere die einkommensschwachen landlichen Gebiete.'®) Die Uberreprésentation
von Kindern aus Familien mit héherem Einkommen schon in der Primarschule zeigt sich
besonders in Regionen mit niedrigen Einschulungsraten, wie sie vorwiegend in entlege-
neren landlichen Zonen zu beobachten sind. Je mehr sich die Einschulungsrate in der Pri-
marschule dagegen der 100 %-Marke nahert, um so-mehr sind auch die Kinder der unte-
ren Einkommensschichten vertreten. Die Selektion und Benachteiligung aufgrund der
Herkunft verlagert sich dann auf die nachste Schulstufe.

Madchen sind am starksten beim Zugang zu Bildungseinrichtungen benachteiligt, insbe-
sondere in landlichen Gebieten. Aus kulturellen und materieilen Granden werden in den
meisten Landern der Dritten Welt eher die Séhne als die Téchter zur Schule geschickt.
Die nachternen Zahlen aus verschiedenen Léndern der Dritten Welt belegen diese Diskri-
minierung der Frauen eindeutig. In Afghanistan z. B. waren 1976 von allen eingeschulten
Kindern in der ersten Klasse der Primarschule nur 16 %_ Madchen. In Nepal waren es
22 %, im Tschad 29 % und in Pakistan 34 %.2%) Die hier wiedergegebenen nationalen
Durchschnittszahien far den Schulbesuch von Madchen verzerren sich weiter zu Ungun-
sten der Frauen, wenn man einzelne Regionen betrachtet, in denen die Madchen oft aus
kulturellen Grinden Oberhaupt nicht eingeschult werden. Die Unterreprésentation der
weiblichen Bevélkerung bezieht sich auf alle Schulformen und auf alle Schulstufen, wo-
bei der Anteil an der Schilerpopulation in den héheren Schulklassen immer stérker ab-
nimmt. So waren in Togo 1979/80 beispielsweise von 100 Schllern der Primarschule nur
39 weiblichen Geschlechts. In der Sekundarschule betrug ihr Anteil nur noch 23,8 %, und
selbst bei den Primarschullehrern waren Frauen nur mit 22 % vertreten.?') Die rigide Ar-
beitsteilung zwischen den Geschlechtern auf dem Lande macht sich fur den Schulbe-
such der Madchen besonders nachteilig bemerkbar, da die Arbeitskraft der jungen Mad-
chen sowohl im Haushalt der GroBfamiiie als auch in der Landwirtschaft benétigt wird.

,,Girls in Benin are considered as a source of labour in a system essentially based on
agriculture and retail trade and at a very early age they come to exercise domestic and
financial responsibilities of their own, through their own small-scale trading activi-
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ties ... going to school means less income for the parents, and all too often the mate-
rial investment they make in schooling is wasted due to early drop-out from
school.”#?)

Mit zunehmender Einschulungsrate werden jedoch auch in I4ndlichen Regionen immer
mehr Eltern Madchen zur Schule schicken, da ein erfolgreicher Schulbesuch den Braut-
preis erhoht.

Der Eintritt in die Primarschule ist zwar der erste Schritt zur Wahrnehmung méglicher Bil-
dungschancen, jedoch 148t sich noch keine Aussage darliber machen, wer am Ende der
Schulzeit den Sprung zur weiterfihrenden Schule schafft. Die Situation in den Schulen
der L&nder der Dritten Welt ist durch hohe Wiederholerquoten in den einzelnen Klassen
und durch das frGhzeitige Verlassen der Schule vor Erreichen des Abschlusses gekenn-
zeichnet. In der Mehrheit der L&nder erreichen nur ¥% der Schllerinnen und Schiler, die
eingeschult wurden, auch die AbschluBklasse. Daneben gibt es zahlreiche Lander, in de-
nen nicht einmal die Haifte der Schilerinnen und Schiler die AbschiuBklasse erreicht.
Wihrend in stadtischen Zonen mit hoher Einschulungsquote die Zahl der Abbrecher rela-
tiv gering ist, ist sie in landlichen Gebieten mit geringen Einschulungsquoten umso ho-
her. Als Beispiel sei hier die Nordprovinz Kameruns genannt, in der nur 22 % der sechs-
bis vierzehnjahrigen eine Schule besuchen und wo allein % der Schiler den Ubergang von
der ersten zur zweiten Klasse der Primarschule nicht mehr schaffen.2?) Selbst gezielte
MaBnahmen, die versuchen, den Schulbesuch auf dem Lande for die Bevélkerung interes-
sant zu machen, scheinen auf Schwierigkeiten zu stoBen. Aus landlichen Gebieten Ke-
nias wird berichtet, daB auch die Abschaffung des Schulgeldes und die Einfihrung einer
Art Schulspeise den frohzeltigen Abgang bzw. die haufige Wiederholung von Klassen
nicht verhindern konnte.

»High drop-out rates, repetitions, discontinuation, suspension etc. are some of the
educational interruptions that are characteristic to children who come from poor or
underprivileged families.”24)

Vielfach treten zu den materiellen Benachteiligungen der Kinder in tandlichen Regionen
noch kuiturelle Faktoren hinzu, die die UnangepaBtheit der Schule fir das soziokulturelle
Umfeld der Kinder zeigen. Unverstandnis far die kulturelien Eigenheiten einer Bevélke-
rungsgruppe auf Seiten der Schule kann dann dazu fihren, daB die Kinder frahzeitig ihre
Ausbildung abbrechen, wenn schulische und kulturelle Normen zu Konflikten fahren.

»Certain cultural aspects imparted to young circumcized boys conflict with the disci-
pline set-up of a school. A particular case can be noted in the NANDI tradition. In this
tradition it is a taboo for a woman to cane a circumcized boy . . . a boy would either
dropout or repeat than go to a class being taught by a woman”.25)

Die héchste Anzahl von Abbrechern ist unter Madchen in landlichen Gebieten zu ver-
zeichnen. In Gebieten mit einer langeren ,,Schultradition” sind die Abbrechquoten relativ
niedrig, obwohi auch hier der Anteil der Wiederholer verschiedener Klassen sehr groB
sein kann. Verlagert sich der wirtschaftliche und administrative Schwerpunkt einer Re-
gion, geht auch die Nachfrage nach schulischer Bildung zurtick, was sich in sinkenden
Einschulungsraten und in abnehmenden Schalerzahlen bemerkbar macht, die sich for die
Examina zur weiterfihrenden Sekundarschule melden.28)

Die hohen Ausfallquoten in entlegenen l4ndlichen Gebieten sind nicht nur ein Zeichen for
die relative Armut der Mehrheit der Bevtlkerung, der kulturellen UnangepaBtheit der Pri-
marschule und der Notwendigkeit, die Kinder schon im frohen Alter in den ErwerbsprozeB
einzuspannen, sondern sie geben auch Auskunft Gber schulische Faktoren, die die Quali-
tat der vermittelten Bildung in diesen Schulen deutlich machen. Neuere Untersuchungen
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zeigen, wie wichtig fur die Leistung der Schuller z. B. die Verfugbarkeit von Unterrichtsma-
terialien und Schulbtichern vor allem in L&ndern mit niedrigen Einkommen ist.?’) In l&ndli-
chen Gebieten, in denen die Einschulungsraten niedrig und die drop-out Raten hoch sind,
bleiben nur die sehr begabten Kinder bzw. Kinder aus materiell besser gestelliten Fami-
lien, die den Schulbesuch ihrer Kinder unterstitzen, bis zum AbschluB in der Primarschu-
le und haben dann meist bessere Aussichten, die Aufnahmeprtfung zur Sekundarschule
zu bestehen, als der durchschnittliche Schiiler einer stadtischen Schule.

Untersuchungen der SchulabschiuBprufungen in Uganda zeigten, daB Schuler aus l&ndli-
chen Gebieten besser abschnitten als Kinder aus stadtischen Regionen. Auffallend wa-
ren die besseren Ergebnisse von Kindern aus Schulen in entlegenen Regionen mit gerin-
gerer Bevolkerungsdichte und schwach entwickelter Infrastruktur.28) Um die Auswirkun-
gen der sozio-bkonomischen Verhaltnisse der Kinder auf ihre Chancen im Bildungssy-
stem genauer zu analysieren, reicht es jedoch nicht, bei der Leistung in der AbschiuBpra-
fung der Primarschule bzw. der Aufnahmeprifung fur die Sekundarschule stehen zu blei-
ben. Untersuchungen in Kamerun bestatigen die guten Examensleistuungen von Scho-
lern in entlegeneren landlichen Gebieten. Aber hier schon lassen sich wichtige Differen-
zierungen herausarbeiten. Wahrend die Schaler in abgelegenen léndlichen Gemeinden
mit schlechter Infrastruktur zwar Ergebnisse in den Profungen erzielten, die nur unwe-
sentlich hinter denen in stadtischen oder stadtnahen Regionen zurticklagen (siehe Tabel-
le S. 175), erzieiten Schiler in landlichen Gebieten mit guten wirtschaftlichen Erwerbs-
moglichkeiten (Entwicklungszone 4 und 5) mit 41 % weitaus bessere Ergebnisse in der
Aufnahmeprufung zur Sekundarschule. Der Ubergang von der Primar- zur Sekundarschu-
le, der in den Landern der Dritten Welt zwischen 10 % und 40 % einer AbschluBklasse der
Primarschule variiert, ist somit der zentrale Punkt, wenn es um die Betrachtung ungleich-
gewichtiger Bildungschancen geht. Aber erst eine nahere Uberprofung, wer tatsichlich
nach bestandenem Examen die Méglichkeit des Sekundarschulbesuches nutzt und wel-
che Faktoren dafiir ausschlaggebend sind, gibt den Umfang der Benachteiligungen der
landlichen Gebiete an. Obwohl in dem angefthrten Beispiel aus Kamerun nur jedes vierte
Kind einer AbschluBklasse in stadtischen bzw. stadtnahen Zonen die Aufnahmeprifung
zur Sekundarschule bestand, finden sich jedoch fast 40 % der entsprechenden AbschluB-
klasse spéter in einer Sekundarschule wieder, da diejenigen, die von staatlichen Sekun-
darschulen nicht aufgenommen werden, private Sekundarschulen besuchen, die Schul-
geld erheben. Obwohl fast jeder zweite Schuler aus infrastrukturell gut versorgten 1&ndli-
chen Gebieten die Aufnahmeprifung bestand, gehen anschlieBend nur 17 % tatséchlich
auf eine weiterfiihrende Schule. Eine dhnliche Benachteiligung erfahren auch die Kinderin
entlegenen landlichen Gebieten, wo nur ganze 7 % eine weiterfihrende Schule besuchen.

Den dominierenden EinfluB sozio-6konomischer Faktoren fur den weiteren Bildungsweg
der Kinder zeigt auch Cooksey in einer Studie tber die Selektion zur Sekundarschule in
der Hauptstadt Kameruns, Yaoundé. Die Ergebnisse der Befragung von ca. 7 000 Scha-
lern der AbschluBklasse Uber ihre hauslichen Verhéltnisse, ihren sozialen und bildungs-
mé&Bigen Hintergrund sowie der spatere Vergleich mit ihren Examensergebnissen sind
umso wichtiger, da die hier erzielten Erkenntnisse in einem Gebiet gewonnen wurden,
das sich durch eine fast 100 %ige Einschulungsrate im Primarschulbereich auszeichnet
und wo der Anteil von Madchen und Jungen fast gleich ist. Hier kdnnen die Ursachen for
die Benachteiligung bestimmter Bevolkerungsschichten nicht auf den Gegensatz
Stadt/Land bezogen werden, sondern sind eindeutig auf materielle Faktoren zurdckzufuh-
ren. Cooksey stellt fest, daB sich nur 50 % der Schilerinnen und Schaler der AbschluB-
klasse an der Aufnahmeprifung zur Sekundarschule beteiligen.2?) Unter denjenigen, die
erst gar nicht zum Examen antraten, waren Kinder aus Bauernfamilien und aus Arbeiter-
und Handwerkerfamilien Gberdurchschnittlich hoch vertreten. Mit anderen Worten, die
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Schuler, die sich am Aufnahmeexamen far die Sekundarschule beteiligen, sind schon
nicht mehr reprasentativ far die Wechselwirkung von sozio-6konomischem Hintergrund
und schulischer Leistung.

,,Elite children, in spite of their low-level of self-elimination, outperform all others, and
children from white-collar and trading backgrounds have better pass-rates than those
from farming and manual backgrounds, with the exception of small farmers’ children
who have the third-best passrate overall”.3?)

6. SchluBbemerkung: Lassen sich die schulischen Benachteiligungen der léndlichen
Bevolkerung abbauen?

Wie darzulegen versucht wurde, spiegeln sich die wirtschaftlichen und sozialen Ungleich-
heiten in der Beziehung von stadtischer und landlicher Bevélkerung auch in den Bil-
dungseinrichtungen wider. Dabei darf jedoch nicht Obersehen werden, da8 &hnliche Un-
gleichgewichte auch innerhalb der stadtischen Gebiete bestehen. Kinder der weniger
qualifizierten Berufsgruppen und der breiten Schicht der Gelegenheitsarbeiter, kleinen
Handwerker und Handler haben praktisch kaum eine Chance, im Bildungssystem der
Dritten Welt nach oben zu kommen. Dies bedeutet nicht, daB die Kinder dieser Schichten
weniger fahig waren, die geforderte schulische Leistung zu bringen, sondern heiBt, daB
ihre Eltern entweder nicht in der Lage sind, die finanziellen Aufwendungen fur die schuli-
sche Ausbildung zu tragen oder daB diese Familien far ihre Kinder gar nicht erst eine
akademische Karriere in Betracht ziehen. Die notwendigen produktiven Fertigkeiten for
ein Leben als Erwachsener lernen Kinder dieser Schichten meist auf informellem Wege
bzw. in noch bestehenden traditionellen Ausbildungssystemen. Die ungleichen Bildungs-
chancen, die sich je nach der sozialen Herkunft im Zugang und in der Leistung auf der
entsprechenden Schulstufe zeigen, sind daher nicht allein mit dem Gegensatz
Stadt/Land zu erfassen, sondern setzen sich auch innerhalb der stadtischen bzw. landii-
chen Region fort.

Ein erster Schritt, den Zugang zu einer Primarschule in landlichen Gebieten Gberhaupt zu
erméglichen, ist zunachst, fur das Vorhandensein von Schulen zu sorgen. Die Schule muB
jedoch von der Bevdlkerung als eine for die Erziehung ihrer Kinder ngtzliche Institution
anerkannt sein, anderenfalls bleiben selbst die von einer zentralen Stelle eingerichteten
Schulen ungenutzt. Bildungsplaner haben immer wieder versucht, die Ungleichheiten im
Bildungssystem der Lander der Dritten Welt Gber ge&nderte Curricula abzubauen. Dezen-
tralisierte bzw. regionalisierte Curricula, die speziell auf die Bedtrfnisse der l&ndlichen
Bevélkerung zugeschnitten waren, sollten helfen, Nachteile zu beseitigen. Insbesondere
mit sogenannten ,ruralisierten Curricula” hat man wenig Erfolge erzielen kénnen, weil
sich die landliche Bevdlkerung auf nationaler Ebene weiterhin benachteiligt sah und eine
derartige Differenzierung zu einem Zwei-Klassen-Bildungssystem fahrte. Um aber Curri-
cula eine groBere Chancengleichheit zu schaffen, wird u. a. vorgeschlagen, daB sich die
Hilfe far Schulen in benachteiligten landlichen Gebieten auf die Fécher Mathematik, na-
turwissenschaftlicher Unterricht (Science) und Sprache konzentrieren solite, wobei die
unmittelbaren Probleme der landlichen Umwelt in den Unterricht einbezogen werden sol-
len, ohne jedoch Lernméglichkeiten zu kopieren, die auBerhalb der Schule effizienter ge-
geben sind.?)

Weitere Versuche, die Benachteiligungen landlicher Schulen aufzuheben, bestehen dar-
in, die Selektion zur Sekundarschule durch spezielle Tests durchzufahren, in denen ver-
sucht wird, die stadtische Orientierung in den bestehenden Profungsfragen zu verhindern
und Fragen so zu stellen, da8 Kinder aus ihrer Erfahrung in der landlichen Umwelt die ge-
stellten Probleme beantworten zu kénnen. Somerset’s Untersuchungen aus Kenia
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zeigen jedoch, daB derartige Tests auf die Dauer nicht Probleme |&sen, da die Leistungen
in diesen Tests stérker davon abhingen, wie gut die individuelle Schule gefahrt wurde und
mit welchem Engagement und mit welcher Qualifikation die Lehrkrafte unterrichteten. So
stellte sich heraus, daB Schdler von sehr guten landlichen Schulen wesentlich besser in
den Tests abschlossen als Schaler von stadtischen Schulen, die von der Qualitat her als
unzureichend eingestuft waren.32)

Far besonders benachteiligte landliche Gebiete sind in einigen Landern der Dritten Welt
sogenannte Quotensysteme eingefthrt worden, die helfen sollen, den AnschluB an die
nationale Entwicklung im Bildungssystem zu finden. Derartige Systeme versuchen Kin-
dern aus bisher bildungsmaBig stark vernachlassigten Gebieten auch bei geringerer
schulischer Leistung den Zugang zur nichsten Schulstufe zu erméglichen. Die gutge-
meinten Absichten des Abbaus von regionalen Ungleichheiten wurden jedoch haufig von
der Bevolkerung unterlaufen, indem bildungsbewuBte Schichten aus gut versorgten Re-
gionen ihre Kinder gerade in die Gebiete schickten, wo die Prafungsanforderungen gerin-
ger waren, weil sich dadurch ein Platz in der Sekundarstufe oder in der Universitat sichern
lieB.

Trotz unterschiedlicher methodischer Ansitze und des Einsatzes divergierender For-
schungsinstrumente hat die erziehungswissenschaftliche Forschung bisher keine tber-
zeugende Strategie zum Abbau von Stadt/Land-Differenzen im Bildungssystem der Drit-
ten Welt vorgelegt. Festzuhalten gilt es, daB nur eine differenziertere Betrachtungsweise
den etwas simplifizierten Gegensatz von Stadt/Land Oberwinden kann, um von daher ent-
sprechende MaBnahmen planen zu kénnen, die Benachteiligungen abbauen helfen. Ob-
wohl im Zeitalter der computerisierten Datenverarbeitung immer mehr Indikatoren heran-
gezogen werden, um den Gegensatz von Stadt und Land deutlich zu machen, scheinen ei-
nige wichtige Faktoren immer noch nicht gendgend Aufmerksamkeit erhalten zu haben.
Hierbei handelt es sich insbesondere um die noch unzureichend erforschten Auswirkun-
gen von Ern&hrung und Gesundheit auf die schulische Leistung und die minimale Sach-
ausstattung in den Schulen, insbesondere das Vorhandensein von Schulbtichern. Bisher
als wichtig angenommene, leicht meBbare Indikatoren, wie die Qualifikation der Lehrer,
die GroBe einer Klasse usw. scheinen weniger bedeutend zu sein als die zuletzt genann-
ten Faktoren. Eine neue qualitative Dimension in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung ist erforderlich, um mit gezielteren MaBnahmen die Benachteiligungen der landli-
chen Bevélkerung in den Bildungssystemen der Dritten Welt abbauen zu helfen.

»,Researchers have struck out boldly in this direction without having any very clear
idea of just what makes for quality in education. The time has surely come to supple-
ment this quantitative research effort with some qualitive research, which could guide
researchers in that choice of variables and interpreting results. This would imply loo-
king at schools not only from the outside, but also from within, and through participa- -
tion.””33)
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Strukturelle Gewalt im Bilduhgssystem und ihre
Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt
Doris Elbers ’

1. Die Ausgangssituation

Industrienationen und L&nder der Dritten Welt befinden sich in einem desolaten Zustand.
Hochqualifizierung, Arbeitslosigkeit und Verelendung in industrialisierten Staaten; Unter-
qualifizierung, Massenarbeitslosigkeit und Massenarmut in L&ndern der Dritten Welt. Die
Frage, die sich Industrienationen und L&ndern der Dritten Welt in dieser Situation glei-
chermaBen stellt, ist nicht die nach stimmigen Curricula und angemessenen beruflichen
Qualifikationen, es ist die Frage nach Autonomie und Gewalt.

Industrienationen beruhen auf struktureller Gewalt'). Gewalt durchzieht alle Lebensberei-
che, sie bestimmt das Verhalitnis der Menschen untereinander und das Verhaltnis von In-
dustrienationen zu L&ndern der Dritten Welt. Das Bildungssystem industrieller Staaten
grandet sich auf Gewalt, und dieses Bildungssystem wird Ober wissenschaftliche Exper-
tisen in Lander der Dritten Welt exportiert und von dort nachgefragt.

Wahrend dies weiterhin geschieht, ist die Gewalt in Industrienationen selbst fragwardig
geworden. Institutionen der Gewalt verlieren an Glaubwirdigkeit, und da faktisch jede In-
stitution eine Institution der Gewalt ist, verlieren die traditionellen Institutionen insge-
samt an sozialer Relevanz. Irgendjemand kommentierte dies einmal so: Der Jugendliche,
der 1968 ’in’ war, saB in der Universitat von Berkeley, Berlin oder Paris. Der Jugendliche,
der 1982 ’in’ war, saB in den besetzten Hausern von Kopenhagen, Berlin oder Amsterdam.

Das gemeinsame Bildungsproblem von Industrienationen und L&ndern der Dritten Welt
ist damit ein Problem der Institutionen, die f0r Bildung zustandig sind; es ist die Frage, ob
diese Institutionen die ihnen Ubertragenen Aufgaben bewdltigen kénnen oder ob sich in
diese Institutionen ein grundsétzlicher Fehler eingeschlichen hat, der die gegenwértige
Situation bestimmt. Sollte dies der Fall sein, dann steht nicht mehr eine Anderung in den
Institutionen, sondern eine Anderung der Institutionen selbst zur Diskussion.

Ich nehme an, daB dies so ist und gehe von folgender These aus:

Bildungssysteme in industrialisierten Landern sind Institutionen struktureller Gewalt,
in denen eine Minderheit Uber eine Mehrheit herrscht. Diese Institutionen haben die
hier anstehenden Probleme mit verursacht; sie sind nicht in der Lage, diese Probleme
zu 16sen.

Ich werde diese These anhand von zwei Fallstudien diskutieren. Die erste Studie betrifft
Bildungsreformen in Sierra Leone/Schwarzafrika, die ich besonders unter dem Aspekt
von BildungsmaBnahmen far Madchen untersuche. Die zweite Fallstudie beschaftigt sich
mit BildungsmaBnahmen fur potentiell arbeitslose Jugendliche in der Bundesrepublik
Deutschland. Das Beispiel ist das Berufsvorbereitungsjahr in Nordrhein-Westfalen. Ich
versuche, mit diesen Fallbeispielen die oben dargestelite These zu belegen und ziehe den
SchiuB, daB Bildungs- und Arbeitsmarktprobleme die Probleme der Opfer dieser Institu-
tionen sind. L&sungen sind nicht von den Institutionen, sondern von den Opfern selbst zu
erwarten. Bildungsforscher in Industrienationen und in L&ndern der Dritten Welt sollten
sich dementsprechend von traditionellen, in Industrienationen entwickeiten Institutionen
I6sen und institutionelle Formen suchen, in denen Gewalt reduziert und eine bessere Par-
tizipation der Betroffenen méglich ist.
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2. Bildungsreformen in Léndern der Dritten Welt unter besonderer Beriicksichtigung der
Bildungssituation von Frauen — erarbeitet am Beispiel Sierra Leone

Bildungsreformen gehdoren zu den vordinglichen Aufgaben der Lander der Dritten Welt.
Diese Reformen werden in der Regel von ménnlichen Experten und héufig unter Beteili-
gung von Experten aus Industrienationen durchgefthrt. Die Experten aus Industrienatio-
nen vermitteln nicht nur ein fachliches know-how, sondern ebenfalls ein bestimmtes
Gesellschafts- und Menschenbild.

Da mé&nnliche Experten haufig BildungsmaBnahmen fir Madchen und Frauen Ubersehen,
haben Clarice Davies vom Institute of Education in Freetown/Sierra Leone und ich in den
Jahren 1981/82 Forschungsarbeiten zur ailgemeinen und beruflichen Bildungssituation
von M&dchen in Sierra Leone durchgefihrt. Wir haben statistische Daten analysiert, Un-
terrichtsmaterialien ausgewertet und Frauen mit Kindern in Freetown interviewt. Die Er-
gebnisse zeigen, daB die Einfuhrung eines formalisierten Bildungssystems nicht allein ei-
ne Benachteiligung von Frauen bedeutet, sondern daB hier systematisch strukturelle Ge-
walt eingefthrt wird, die in besonderem MaBe die Frauen trifft.

Der erste Teil der Ergebnisse entspricht dem gangigen Informationsstand: Madchen wer-
den im Bildungssystem in L&ndern der Dritten Welt benachteiligt, und dies trifft auch auf
das Bildungssystem von Sierra Leone zu. Madchen gehen seltener zur Schule als Jungen,
sie gehen eine klrzere Zeit zur Schule, ihnen steht eine geringere Facherauswahl zur Ver-
fugung. Madchen werden durch den Unterricht von ihrer eigenen Geschichte entfremdet,
da die in der Schule vermittelte Geschichte die Geschichte von Méannern, nicht aber die
von Frauen widerspiegelt. Schule behandelt Jungen ais die zukinftigen Ernéhrer der Fa-
milie, wahrend Madchen als kanftige Hausfrauen und Matter angesehen werden. Dieses
wird Jungen und Méadchen vermittelt. Jungen erhalten h&ufiger eine berufliche Ausbil-
dung als Madchen, wahrend M&dchen einen hauswirtschaftlichen Unterricht erfahren
oder ein solcher gefordert wird, falls er noch nicht realisiert wurde.?)

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse lassen sich Programme entwickeln, die auch in den
Industrienationen diskutiert werden, also die Forderung nach gleicher Bildung fir Jungen
und Médchen, die Gleichbehandlung von M&nnern und Frauen in den Materialien des Un-
terrichts oder die Férderung von Programmen zur Ausbildung von Frauen in M&nnerberu-
fen, um eine gleichberechtigte Teilhabe der Frauen am sozialen, kulturellen und politi-
schen Leben zu erméglichen.

Nach der Befragung der Frauen in Freetown &nderte sich dieses Bild. Wir haben zehn
Frauen interviewt (die Zahl ist gering, ein Antrag auf Finanzierung eines gréBeren Pro-
jekts wurde abgelehnt). Alle Frauen hatten Kinder im schulischen Alter. Neun der Frauen
waren voll erwerbstéatig, und dies ist far Frauen in Freetown der Normalfall, eine Frau war
Hausfrau. Es ist in Sierra Leone fur Frauen selbstverstandlich zu heiraten, der Status als
ledige oder geschiedene Frau ist eine soziale Deklassierung. Neun der befragten Frauen
waren verheiratet, eine verwitwet. Alle Ehefrauen kiagten dariber, daB der Enemann nicht
regelmé&Big mit der Familie zusammenlebt, das gréBte persoénliche Problem waren die
Freundinnen des Mannes. Die Kinderbetreuung ist Aufgabe der Frauen, ein Teil der Ehe-
maénner beteiligt sich am finanziellen Unterhalt der Kinder; keiner der Eheméanner kiim-
mert sich um die sonstige Betreuung der Kinder. (Eine entsprechende Frage war von mir
gestellt worden, die Frauen in Freetown konnten mit der Frage nichts anfangen, alle
Frauen lachten und verneinten die Frage). Wenn eine Notsituation in der Kinderbetreuung
auftritt, springen Mutter, Schwiegermutter oder andere weibliche Verwandte ein.

Nimmt man diesen Hintergrund, dann ist die Diskriminierung von Médchen nicht das zu-
tiltige Produkt unaufmerksamer Experten, sondern das zwingende Ergebnis der Einfiih-
rung von Schulen. Der Zusammenhang ist folgender:
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Der Aufbau eines formalisierten Bildungssystems liegt im staatlichen Interesse und wird
zugleich individuell unterstatzt, da der Besuch einer Schule Qualifikationen und Zertifika-
te vermittelt, die zunehmend wichtiger werden zur individuellen Statussicherung. Mit der
Einfohrung formalisierter Bildungsgénge &ndert sich das Verhaltnis der Eltern zu ihren
Kindern. Da die Kinderbetreuung, wie das Beispiel in Sierra Leone und die Erfahrungen in
industrialisierten L&ndern zeigen, im wesentlichen von Muttern geleistet wird, dndert sich
die Situation der Mutter. Sie geraten in eine ,,double-bind”’-Situation. Mit der Einfhrung
eines formalen Bildungssystems verlieren die Frauen
— die regionale Autonomie. Damit die Kinder zur Schule gehen kénnen, missen sich die
Frauen an jenen Orten aufhalten, wo Schulen sind. Sie ziehen mit ihren Kindern dort-
hin, oder sie ziehen nicht von dort fort.

— die zeitliche Autonomie. Schulen sind zeitlich starr strukturiert. Unterrichtszeiten wer-
den von Regierungsstellen festgelegt, die eventuell die Arbeitsplatzbedurfnisse von
Lehrern berbcksichtigen, nicht aber die Tagesplanungen von Mattern.

— die freie Wahl ihres Arbeitsplatzes. Da Frauen mit Kindern in der N&éhe der Schulen
wohnen und alle Motter die gleichen zeitlichen Einschrankungen erfahren, konkurrie-
ren sie um die vorhandenen Arbeitsplédtze und sind als Gruppe insgesamt gegeniiber
den Mannern unterlegen, die ihre Arbeitsbedingungen freier gestalten kénnen. Da
Frauen aufgrund des Schulbesuchs ihrer Kinder ohnehin nur begrenzt dem Arbeits-
markt zur Verfigung stehen, wird ihre berufliche Qualifizierung relativ irrelevant.

Der hier geschilderte ProzeB ist zugleich ein ProzeB der Institutionalisierung von Herr-
schaft. Dieser ProzeB verlduft wie folgt:

— es gibt Personen, die entscheiden und Personen, denen die Realisierung der Entschei-
dungen iibertragen wird, also Regierungsbeamte und Experten, die die Struktur und
den Inhalt von Bildungssystemen festlegen, und Mutter, die daftr zu sorgen haben,
daB die Kinder tatséchlich in der Schule erscheinen.

— die sachrationalen Entscheidungen und die persdnlich daraus resultierenden Konse-
quenzen werden voneinander getrennt. Regierungsbeamte und Experten strukturieren
das Schulsystem nach eigenen Wertvorstellungen, wahrend die Konsequenzen von
Schule von Kindern und deren Mattern aufzuarbeiten sind.?3)

— sachrational begriindete Entscheidungen werden in einem politischen Raum verhan-
delt, der sprachlich abgegrenzt ist von der Welt derjenigen Menschen, die die Verant-
wortung fiir die Realisierung der Entscheidung iibertragen bekommen und die die per-
sdnlich daraus resultierenden Konsequenzen aufarbeiten miissen. In Sierra Leone ist
die offizielle Sprache Englisch, die Volkssprache ist Krio, im Landesinnern die 13 ver-
schiedener Ethnien. Da Frauen weniger Schulbildung erfahren als Manner, kénnen sie
die hier stattfindenden Entscheidungen weniger haufig nachvoliziehen. Hatten sie die
Chance gehabt, zur Schule zu gehen, so wurde ihnen ohnehin vermittelt, daB politi-
sche Entscheidungen Mannersache sind und Frauen sich als Hausfrauen und Maotter
um eine gute Erziehung der Kinder zu kimmern haben.

Das Beispiel von Sierra Leone zeigt die Ambiguitat formalisierter Bildungsinstitutionen.
Diese Bildungsinstitutionen sind einerseits geeignet, Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahig-
keiten zu verbreiten und damit die gesellschaftliche Entwicklung weiterzufiihren, wah-
rend sie andererseits einen ProzeB der Verstaatlichung implizieren, bei dem maénnliche
Experten eine nur schwer zu kontrollierende Macht ber andere Menschen, speziell Gber
Frauen und Kinder erhalten. Die Ambiguitat des Bildungssystems, das hier am Beispiel
von Sierra Leone entwickelt wurde, zeigt sich ebenfalls in industrialisierten L&ndern, wo-
bei jedoch viele Prozesse — im Gegensatz zu Sierra Leone, wo der Autonomieverlust ge-
rade erfolgt und deshalb deutlich ist — nicht mehr bewuBt sind.
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3. Bildungs- und Arbeitsmarktprobleme in industrialisierten Staaten: berufliche Bildung
und BildungsmaBnahmen fiir potentiell arbeitslose Jugendliche — erarbeitet am Beispiel
des Berufsvorbereitungsjahres in Nordrhein-Westfalen.

Die Bundesrepublik Deutschland ist ein industrialisierter Staat mit hoher Arbeitslosig-
keit. Die Arbeitslosigkeit beeinfluBt die Gesellschaft insgesamt, den Arbeitsmarkt, das
allgemeinbildende und das berufsbildende Bildungssystem.

Das Bildungssystem in Deutschland ist traditionell so organisiert, daB nach der allgemei-
nen Volksbildung (zunichst acht, dann neun oder zehn Jahre) eine Differenzierung in
Allgemein- und Berufsbildung erfolgt, wobei die Berufsbildung teils in Betrieben und zum
Teil in den Berufsschulen vermittelt wird. Sie dauert in der Regel drei Jahre, sie ist der All-
gemeinbildung jedoch nicht gleichgestellt. Berufliche Bildung orientiert sich an relativ
eng verstandenen beruflichen [nhalten; allgemeinbildende Inhalte (politische, soziale
oder kulturelle Bildung) sind kaum vertreten. Zielgruppe der beruflichen Bildung sind vor
allem die ménnlichen Jugendlichen, doch wurde in der letzten Zeit versucht, Madchen
stérker zu bertcksichtigen. Ein Teil der beruflichen Bildungsgénge bereitet auf entspre-
chende spétere Arbeitssituationen vor. Ein anderer Teil der beruflichen Bildung findet je-
doch in traditionellen Ausbildungsformen statt, so daB h&ufig nach der Ausbildung ein
Berufs- oder Arbeitsplatzwechsel zwingend erforderlich wird. Berufsausbildung ist nicht
verpflichtend, und dies fohrt dazu, daB nach Ende der allgemeinen Schulpflicht ein Teil
der Jugendlichen ohne weitere berufliche Ausbildung eine Tatigkeit als ungelernte Ar-
beitskraft aufnimmt.

Das hier skizzierte Berufsbildungssystem énthalt aus berufspadagogischer Sicht mehre-
re Nachteile. Dies sind insbesondere die Abh&ngigkeit von Ausbildungsbetrieben, die
starke Orientierung an beruflichen Qualifikationen, die Vernachléssigung bestimmter
Personengruppen und die Ungleichwertigkeit allgemeinbildender und beruflicher Bil-
dungsgénge. Diese Nachteile sollten durch ReformmaBnahmen abgebaut werden.

Die geplanten Reformen kollidierten mit Unternehmerinteressen. Eine qualitativ verbes-
serte Berufsausbildung ist kostenintensiv und kann auch technisch nicht von allen Be-
trieben angeboten werden. Dariberhinaus haben Absolventen beruflicher Bildungsgéan-
ge, die einen ihrer Ausbildung entsprechenden Arbeltsplatz innehaben, Anspruch auf ei-
nen Facharbeiterliohn. Die Reformen h&tten daher zu einer Steigerung der Ausbildungs-
und Arbeitsplatzkosten gefihrt, wahrend Unternehmer daran interessiert waren, die
Lohnkosten zu senken, die Produktion zu rationalisieren und menschliche Arbeit durch
maschinelle Produktion zu ersetzen. Zugleich erfolgte eine Schwerpunktverlagerung in
der Verwendung 6ffentlicher Mittel. Als Folge wurde die Arbeitswelt zunehmend von Ar-
beitsplatzabbau, Dequalifizierung und Arbeitslosigkeit geprégt.

Die steigende Arbeitslosigkeit fUhrte zu einem stérkeren Interesse an beruflichen Ausbil-
dungen, wahrend Unternehmer nicht in der Lage oder nicht bereit waren, die entspre-
chenden Ausbildungspléatze zur Verfagung zu stellen. Ein Teil der Jugendlichen, vor allem
die Jugendlichen mit schlechten schulischen Leistungen, blieb ,,unversorgt”. Da der
Staat das berufliche Bildungssystem kontrolliert, wurde eine Intervention des Staates
notwendig.

Angesichts der aligemeinen Abnahme menschlicher Arbeit zugunsten der maschinellen
Produktion hatte in dieser Situation das Verhiltnis von Arbeit und Freizeit, das Verhéltnis
von Allgemeinbildung und Berufsbildung neu Gberdacht werden kénnen mit dem Ziel ent-
sprechender Bildungsreformen. Dies wurde nicht realisiert.

Statt dessen wurde in staatlichen und anderen 6ffentlichen Diskussionen das Problem
der Ausbildungslosigkeit der Jugendlichen individualisiert. Die Ursache wurde nicht in
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einem Mangel an Ausbildungsplétzen, sondern in den Leistungsschwéchen der Jugend-
lichen gesehen. Die Jugendlichen wurden als berufsunreif, lerngestort, leistungsgemin-
dert, lernbehindert oder als behindert bezeichnet. Staatliche Stellen und 6ffentliche Insti-
tutionen grindeten for diese Jugendlichen eine Vielzahl von SondermaBnahmen, in de-
nen inzwischen schatzungsweise eine Million Jugendlicher unterrichtet wurden. 1976
wurde in Nordrhein-Westfalen ein Teil dieser MaBnahmen durch das Berufsvorberei-
tungsjahr abgel6st. In der Folgezeit wurden in anderen Bundesléndern vergleichbare
MaBnahmen, teilweise jedoch unter anderem Namen (Berufsbefdhigende Lehrgénge, Be-
rufsgrundbildungsjahr in Sonderform), eingefthrt.

Ble Jugendlichen erhalten im Berufsvorbereitungsjahr einen allgemeinbildenden und ei-
nen berufsorientierten Unterricht, der sie auf eine Berufsausbildung oder eine T&tigkeit
als ungelernte Arbeiter vorbereiten soll. Im bildungspolitischen Idealfall unterrichtet im
Berufsvorbereitungsjahr ein Lehrer, der im Nebenfach Sondererziehung und Rehabilita-
tion studiert hat und dementsprechend den Umgang mit behinderten Personen gelernt
hat. Damit ist jedoch zugleich die Aussicht groB, daB Jugendliche nach Ende des Berufs-
vorbereitungsjahres davon Oberzeugt sind, behindert zu sein. Ein GroBteil der Jugend-
lichen findet auch nach Ende des Berufsvorbereitungsjahres keinen Ausbildungs- und
keinen Arbeitsplatz. Die Jugendlichen bleiben arbeitslos und still?).

Das Beispiel des Berufsvorbereitungsjahres zeigt den MachtmiBbrauch staatlicher Ent-
scheidungstréger und Experten. Dies betrifft

— die Definition der Situation. Staatliche Stellen und Experten entscheiden in der gesell-
schaftlichen Auseinandersetzung tber Arbeitsplatzabbau, Umverteilung gesellschaft-
licher Arbeit und Ausbildungsplatzmangel von Jugendlichen, daB hier ein individuel-
les Leistungsproblem vorliegt. Die Verantwortung far die Situation wird damit den Ju-
gendlichen und ihren Eltern Ubertragen.

— die Trennung von Entscheidung und Durchfiihrung. Nachdem staatliche Stellen und
Experten entschieden haben, liegt die Durchfiihrung der Entscheidung beim Lehrer,
dessen Aufgabe faktisch darin besteht, das Anspruchsniveau von Jugendlichen zu
senken.

— die Trennung von Entscheidung und Betroffenheit. Es sind die arbeitslosen Jugend-
lichen, die als Behinderte definiert werden und damit leben missen.

— die Prasentation der Entscheidung in einer Form, die fiir Ausfiihrende und Betroffene
nicht mehr nachvollziehbar ist. Das System der Bildungsgénge und der beruflichen
Bildungsgénge ist in der Bundesrepublik Deutschland &uBerst komplex und auch far
Experten nicht mehr voll Oberschaubar. Undurchsichtigkeit und Verwirrung sind
Methoden zur politischen Desorientierung.

Insgesamt zeigt das Beispiel des Berufsvorbereitungsjahres einen hilflosen und primar
machtorientierten Anpassungsversuch an die veranderten Bedingungen der Arbeitswelt.
Arbeitslose Jugendliche werden hier Ober sonderpidagogische MaBnahmen ruhigge-
stellt. Dies schitzt die Gesellschaft vor Anspritichen, Aufruhr und Chaos. Ob der Vorteil,
der hier erreicht ist, den Schaden aufwiegt, der hier entsteht, ist zweifelhaft.

4. Industrielle und post-industrielle Gesellschaften -

Industrielle Geselischaften westlicher Pragung entwickeln sich aliméhlich von der indu-
striellen zur post-industriellen Phase. Die traditionellen Bildungsinstitutionen halten an
den alten Werten der Industriegesellschaft fest, sie bilden ein verzégerndes Moment, ver-
folgen Partikularinteressen, die interne Gewalt nimmt zu, wahrend ihre soziale Relevanz

187



insgesamt nachl&Bt, weil diese Institutionen keine hinreichenden Lésungen mehr fOr die
anstehenden Fragen entwickeln kénnen. Die Antworten kommen nicht mehr aus den In-
stitutionen des Bildungssystems, sie kommen von auBerhalb.

In den Industrienationen westlicher Pragung haben die Opfer und die Betroffenen der tra-
ditionellen Institutionen ein breites Spektrum neuer Ldsungen entwickelt. Zu diesem
Spektrum gehdéren neue Formen des Lebens, Lernens und Arbeitens, neue Formen der
Gesundheitspflege, der Kommunikation und der Kultur. Das neue Leben realisiert sich in
Stadt- oder Landkommunen, in Selbsthilfeprojekten und Kooperativen, in regionalen Zen-
tren und internationalen Vernetzungen. Zum Selbstverstdndnis der neuen Bewegung ge-
héren ein Abbau von Gewalt und Entfremdung, eine Achtung von Menschen und Natur,
die Forderung kleiner, Uberschaubarer Einheiten, Sparsamkeit, Sorgfalt im Umgang mit
Dingen und ein freiwilliger Verzicht.

Die traditionellen Werte von Arbeit, Geld und Konsum haben in den neuen sozialen Bewe-
gungen eine andere Bedeutung erhalten. Arbeit ist nicht mehr der selbstversténdliche
und ungeprifte Inhalt des Lebens, sondern etwas, was man tut, um ein bestimmtes Ziel
zu erreichen, ein bestimmtes Produkt zu erhalten. Geld ist nicht mehr ein Privatbesitz, der
gehortet wird, sondern ein Mitte!, das sozial nitzlich angewandt werden soll; Beispiele
hierfur sind Projekte, die Gber Spenden finanziert werden. Mit der Reduktion des Arbeits-
leids hat der Konsum seine kompensatorische Funktion verloren. Ein Teil des Konsums
findet aus Prinzip und nicht aus Geldmangel in Secound-hand-shops statt, ein anderer
Teil des Konsums wird durch eine gemeinschaftliche Nutzung von Gebrauchsgegenstan-
den und durch Tausch ersetzt.

Die Ideologien der neuen sozialen Bewegungen sind ebenso bunt gemischt wie die Grup-
pen selbst. Es gibt Personen, die als zufallige Opfer struktureller Gewalt in Selbsthilfepro-
jekten gelandet sind, es gibt Menschen, die die in den Institutionen praktizierte Gewalt
ablehnen und ausgestiegen sind, es gibt ,Freizeit-Spontis’, politisch, sozial oder 8kolo-
gisch orientierte Gruppen, es gibt rationale Praktiker und mystisch interessierte Perso-
nen. Lernen spielt in diesen Gruppen eine groBe Rolle, doch haben die traditionellen Bil-
dungsinstitutionen hier ihre Funktion eingebUBt, sie wurden ersetzt durch Bacher, Abend-
seminare, Wochenendkurse und Veranstaltungen in Ferienbildungsstattens).

5. Zusammenfassung und Ausblick

Traditionelle Bildungsinstitutionen sind Institutionen struktureller Gewalt, mit deren Hil-
fe eine Minderheit eine Mehrheit beherrscht. Die Minderheit (Regierungsbeamte, Exper-
ten) bestimmt die Tagesplanung, Arbeitsplatzchancen und Lebensperspektiven der Mehr-
heit (Eltern und Kinder, besonders aber Matter und Kinder). Die Minderheit ist von ihren
Entscheidungen selbst nur am Rande betroffen. Sie zeigt sich nicht interessiert, ihre Ent-
scheidungen mit den Betroffenen abzustimmen. Das Gegenteil ist der Fall. Die Minder-
heit benutzt eine Sprache, die fir die Mehrheit schwer nachvollziehbar ist, sei dies die
Fremdsprache Englisch in Sierra Leone oder eine systematische Verkomplizierung in der
Bundesrepublik. Gelingt eine MaBnahme, dann liegt der Erfolg bei der Minderheit, schei-
tert ein Ansatz, dann ist die Verantwortung bei den Betroffenen (bei den Mattern, die ihre
Kinder nicht zur Schule schicken; bei den Jugendlichen, die ,,lernbehindert” sind), die
Minderheit hélt ihren Anspruch auf Zustandigkeit und Sachkompetenz auch dann auf-
recht, wenn offensichtlich ist, daB der von der Minderheit gewahite Weg nicht mehr zu an-
gemessenen Losungen fihrt.

Es ist unter diesen Umstanden nicht sinnvoll, das Bildungssystem industrieller Lander
ungepraft in Lander der Dritten Welt zu exportieren, es sei denn, man plant die Etablie-
rung struktureller Gewalt, wobei diese strukrurelle Gewalt auch als ein Vorteil verstanden
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werden kann, weil sie personliche Gewalt abldst. Das Bildungssystem industrialisierter
Lénder vermittelt nicht nur Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, es vermittelt zu-
gleich eine soziale Differenzierung in Menschen, die Rahmenbedingungen setzen kénnen
und Menschen, die Rahmenbedingungen zu befolgen haben, in Menschen, die kompetent
sind und Menschen, die zu gehorchen haben, in Menschen, die fur LOdsungen zustandig
sind und Menschen, die auf die Lésungen warten, die andere entwickeln.

Die in den Industriestaaten selbst entstandene Kritik an den traditionellen Institutionen
zeigt, daB die hier entstandenen Institutionen nicht die einzig méglichen Formen sind,
Lernen und Wissensvermittlung zu organisieren. Es scheint sinnvoll zu sein, an dieser
Stelle die Diskussion fortzufdhren. Zu dieser Diskussion gehéren nicht nur die traditionel-
len Experten, hierzu gehdren ebenso die Betroffenen in den Industrienationen und in den
Landern der Dritten Welt. Das Ziel dieser Diskussion sollte die Entwicklung von Institutio-
nen sein, die weniger Gewalt enthalten und die Partizipation der Betroffenen einschlie-
Ben. :
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Gehe ich zu weit, wenn ich behaupte,
daB die Unterdriickung der Weiber
Unterdriickung Oberhaupt in der Welt
veranlaBt habe?

(T. G. von Hippel 1792)

Die Benachteiligung von Frauen im formalen Bildungssystem
in Industrienationen und Landern der Dritten Welt
Renate Nestvogel

,»Einen Mann unterrichten heiBt einen Blrger erziehen.
Eine Frau unterrichten heiBt ein Volk erziehen.”

Dieses aus vielen Gesellschaften bekannte Argument markiert den Beginn formaler Bil-
dung auch flr Frauen. Gleichzeitig verbirgt sich dahinter eine geschlechtsspezifische
Bildungs- und Arbeitsteilung, die dem Mann den 6ffentlich-gesellschaftlichen Bereich
und der Frau vorwiegend die h&dusliche Doméne, d. h. die drei K’s Kinder, Klche, Kirche
zuweist. Diese Einschrankungen lagen weder im Interesse noch der ,,Natur” von Frauen,
noch wurden sie widerspruchslos von ihnen hingenommen, wie zahlreiche Beispiele mih-
selig errungener Rechte von und fir Frauen aus verschiedenen Landern und historischen
Epochen belegen. Ebenso zahlreich waren offizielle Druckmittel und Ideologien, die Frau-
en im Laufe der Geschichte immer wieder zwangsweise auf ihre Rolle in Heim und Fami-
lie verwiesen.

Den Ursachen der Benachteiligung von Frauen kann im Rahmen dieses Beitrags nicht
nachgegangen werden, weil sie, ein Merkmal patriarchalischer Herrschaft, weit vor dem
Einsetzen formaler Bildung far Frauen liegen. Ungeachtet aller sonstigen Unterschiede
hat diese Benachteiligung in Industrie- wie auch Entwicklungslandern eine lange Vorge-
schichte. Sie ist in verschiedenen Religionen und Weltphilosophien verankert — egal ob
es sich um Buddhismus, Hinduismus, Christentum, Islam oder Judentum handelt — und
wurde den jeweiligen wirtschaftlichen, politischen und gesellschaftlichen Rahmenbedin-
gungen entsprechend modifiziert, aber durchweg beibehalten.

Ich gehe davon aus, daB es in allen Gesellschaften Bildung (z. T. auch formaler Art) und
Erziehung gegeben hat und gibt: zum Zweck der Vermittiung von Wissen, Fertigkeiten
und Einstellungen an die jeweils jingeren Generationen mit dem Ziel der materiellen und
immateriellen Reproduktion einer Gesellschaft. Die formale Bildung groBeren AusmaBes
wird hier als ein Ph&nomen der von Europa ausgehenden industrialisierung begriffen, die
zu einer Aufldsung traditioneller — Leben, Arbeit und Lernen umfassender — Produk-
tionsgemeinschaften in Europa und spéter auch anderswo fithrte. In diesem ProzeB wur-
den ErziehungsmaBnahmen, die fraher der Verantwortung der Gemeinschaft unterlagen,
von Staat, Kirchen und anderen gesellschaftlichen Institutionen tbernommen und in ei-
gens daflr eingerichteten Erziehungsinstitutionen (Schulen, Berufsausbildungsstétten,
Universitéten) vollzogen. Formale Bildung in diesem Sinne ist ein Phanomen geseli-
schaftlich ausdifferenzierter Arbeitsteilung. Voriufer formaler Bildungseinrichtungen
bestanden schon seit Jahrhunderten. Sie waren v. a. fur Jungen aus dem Adel und dem
gehobenen Bargertum vorgesehen (s. hierzu Boyd, King 1977, Conrads 1982), wahrend die
Madchenbildung in gréBerem AusmaB erst im letzten Jahrhundert relevant wurde?)

Die Geschichte der formalen Bildung ist 1. von schichten- und klassenspezifischen Diskri-
minierungen durchzogen, die auch die Ménner betrafen und 2. von geschlechtsspezifi-
schen Benachteiligungen, die nur jeweils in kurzen Perioden und §uch hier nur partiell
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und z. T. aus fragwardigen 6konomischen und bevélkerungspolitischen Erwégungen (v. a.
in Kriegszeiten) aufgehoben wurden. In beiden Fallen beruht die Diskriminierung in der
formalen Bildung auf Benachteiligungen im geselischaftlich-6konomischen Bereich. Be-
vor die Bildungsentwicklung anhand von Beispielen skizziert wird, sollen zundchst die ge-
sellschaftlichen Bedingungen aufgezeigt werden, unter denen Madchen und Frauen be-
stimmte gesellschaftliche Rollen und Funktionen zugewiesen wurden.

1. Gesellschaftliche Voraussetzungen zur Verbreitung formaler Bildung fiir Frauen

Die Industrialisierung fahrte zu einer Trennung von Arbeitsplatz und Wohnstéatte und ver-
wandelte die Familie?) von einer Produktions- in eine Konsumptionsgemeinschaft. Sie
verdrangte die Mehrheit der Frauen aus ihrer Rolle als eigenstandige Produzentinnen?)
und wies ihnen neue Funktionen zu, die durch eine doppelte Abh&ngigkeit gekennzeich-
net sind: a) von einem Gesellschafts- und Wirtschaftssystem, das in erster Linie M&nnern
eine 6ffentlich-gesellschaftliche Rolle zuweist und damit b) von der gesellschaftlichen
Stellung der Familie bzw. des Mannes.

Aus der doppelten Abhangigkeit der Frauen — denen immer nur, je nach geselischaft-
lichen Verhéltnissen, variierende Komplementéarfunktionen zugewiesen wurden — leitet
sich die herrschende Norm ab, die auch den Rahmen fur die jeweiligen Bildungsmoglich-
keiten fur Frauen absteckt.

Als Ausgangspunkt far die Darstellung gesellschaftlicher Bedingungen in Léndern der
Dritten Welt wird hier die von Europa ausgehende Beherrschung der Gibrigen Welt in Form
des Kolonialismus gew&hit. Die hierbei bestimmenden Kapitalverwertungsmotive hatten
u. a. auch die Einfahrung formaler Bildung im kolonialen Interesse und nach euro-
paischem Muster zur Folge. In diesem Zusammenhang soll der Kolonialismus vor allem
in Form seiner Auswirkungen auf die gesellschaftliche Stellung der einheimischen Frau-
en dargestellt werden. Diese wurde nachteilig verdndert durch Faktoren wie: die zuneh-
mende Durchkapitalisierung bestimmter Wirtschaftssektoren, die Ausrichtung der Dritte-
Welt-Okonomien an den Interessen der kolonialen Metropolen (landwirtschaftliche und
mineralische Rohstoffexporte, Absatzmarkte for Industriegtter, billige Arbeitskréfte, Di-
rektinvestitionen) und schlieBlich durch die zunehmende Integration in ein kapitalisti-
sches Weltsystem. ’

Durchweg vollzogen sich diese Anderungen zuungunsten der Frauen, da mit der Koloni-
sierung auch gleichzeitig europdisch-patriarchalische Strukturen exportiert und lokal vor-
handene patriarchalische Strukturen auf Kosten ebenfalls vorhandener matriarchali-
scher oder zumindest geschlechtsspezifisch egalitarer Strukturen verstarkt wurden®).

Hinzu kommt, daB sich die peripheren Formen des Kapitalismus graduell von den metro-
politanen Formen dadurch unterscheiden, daB in ihnen sich das extreme AusmaB an Aus-
beutung, Unterdrickung und Verelendung konzentriert, zu dem das kapitalistische Sy-
stem fahig ist®).

Die doppelte Abh&ngigkeit der Frauen hat sich in Landern der Dritten Welt daher in ver-
scharfter Form entwickelt. Diese These soll am Beispiel agrarischer Gesellschaften ver-
deutlicht werden, in denen die Mehrheit der Frauen in der Dritten Welt leben.

Durch Landraub von seiten der Europaer verloren Frauen ihre traditionellen Rechte auf
ein eigenes Stack Land, Uber dessen Erl6s sie vormals relativ frei verfagen konnten. Mo-
derne importierte Produktionsmethoden wurden Ménnern vermittelt, auch wenn sie Be-
reiche betrafen, die nach traditioneller geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung Frauen-
domane waren. Arbeitserleichterungen fiir Ménner, die die Bewirtschaftung gréBerer Fl&-
chen erlaubten, bedeuteten fir Frauen oftmals Mehrarbeit, indem sie traditionell ihr zu-
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fallende Arbeiten wie Unkraut jaten nun auf gréBeren Flachen Ubernehmen muBten. Neu
geschaffene ,moderne” Wirtschaftsenklaven in Industrie, Verwaltung, Bergbau und Plan-
tagen sahen Lohnarbeit — analog zu Europa — vorrangig fOr M&nner vor. Die Frauen blie-
ben weiterhin in der Landwirtschaft und Ubernahmen zusétzlich die Arbeit der Manner.
Die Verbreitung formaler Bildung in den letzten Jahrzehnten entzog ihnen auch noch die
Kinder als Arbeitshilfen. Die Existenz des {andwirtschaftlichen Sektors halt die Léhne im
kapitalistischen Sektor niedrig, indem hier ein groBer Teil der Arbeitskraft far die sog. mo-
dernen Sektoren produziert und auch reproduziert wird, wenn das System sie nicht mehr
verwerten kann, d. h. im Falle von Arbeitslosigkeit, Krankheit oder hohem Alter. Der
Druck, der in Europa auf den kapitalistischen Sektor ausgetbt wird (in Form von Kdmpfen
um h&here Ldhne, sichere Arbeitspldtze, Sozial- und Altersversorgung), wird in vielen
landlichen Regionen der Dritten Welt an den landwirtschaftlichen Subsistenzsektor und
das heiBt an die Frauen weitergegeben. Sie haben daher eine wichtige Komplement4r-
funktion far die Aufrechterhaltung des peripher-kapitalistischen Systems, das seine so-
Zialen Kosten mehr noch als dies im metropolitanen Kapitalismus der Fall ist, auf sie ab-
waélzt.

Besitzt eine Familie kein Land mehr — dies ist in Lateinamerika und Asien bereits ver-
breiteter als in Afrika — muB sie sich als Pachtbauern oder Landarbeiter verdingen. Nicht
selten werden Frauen auch in Bergwerken, beim StraBenbau und Hausbau eingesetzt,
v. a. in Asien (Boserup 1981, 72 ff.) und in den letzten Jahrzehnten als billige Arbeitskrafte
in der Textil- und feinmechanischen Industrie.

In Hindu-, arabisch-islamischen und in vielen lateinamerikanischen Gesellschaften ist
der Handel Ménnersache, wahrend Frauen in Afrika (v. a. Westafrika) und S0d-Ostasien
noch einen groBen Antell des Handels beherrschen (Boserup 1981, 80 ff). Dort wo Frauen
Gberwiegend an das Haus gebunden sind (in arabischen L4ndern, Pakistan und Indien),
gehen sie oft einer ,,versteckten’ Lohnarbeit in der Heimindustrie nach. Diese Arbeit er-
folgt z. T. unter noch hérteren Bedingungen als im frOhindustriellen europdischen Ver-
lagswesen, da einheimisches Handwerk und Manufaktur durch koloniale Produktionsver-
bote und Importe aus den Industrielandern stark zurlickgedrangt oder zerstért wurden
und der Markt far die erstellten Produkte erheblicher Beschrénkung und Konkurrenz aus-
gesetzt ist. Neben der Heimarbeit bleibt Frauen in den auf ménnliche Erwerbstéatigkeit
abgestellten Stadten oft nichts anderes 0brig als sich in fremden Haushalten zu verdin-
gen oder zu prostituieren. Nur Frauen aus den einheimischen Oberschichten und den
meistens sehr kleinen Mittelschichten genieBen einen Bildungs- und Lebensstandard,
der dem der westlichen Industrielander nahekommt.

Die gesellschaftlichen Rollen von Frauen in Industrie- und Entwicklungsiandern unter-
scheiden sich damit zwar nicht grundsétzlich voneinander. Doch ist auch die entgegen-
gesetzte These — das Los der Frauen in Industrie- und Entwicklungslandern sei das glei-
che — unzuldssig und wird insbesondere von Frauen aus der Dritten Welt vehement ab-
gelehnt®). Denn der graduelle Unterschied zwischen peripherem und metropolitanem Ka-
pitalismus bestimmt immerhin dartber, ob Frauen sich fUr eine bessere Lebensqualitét
einsetzen kénnen oder ob sie in stindiger Konfrontation mit Krankheiten, Hunger, Er-
schépfungszusténden, zahlreichen Schwangerschaften und hoher Kindersterblichkeit,
mangelinder Bildung und unzureichenden Erwerbsméglichkeiten ums bloBe Uberleben
k&mpfen missen.

2. Zur gesellschaftlichen Entwickiung formaler Bildungsméglichkelten fiir Frauen

Die formale Bildung fur Frauen blieb tber Jahrhunderte hinweg und analog zur Bildung
far Manner ein klassen- wie auch ein geschlechtsspezifisches Phanomen, das es in abge-
schwachter Form auch heute noch ist.
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Die Ausbreitung europaischer Herrschaft auf die Obrige Welt fahrte dabei zu einem Ex-
port europdischer Bildungsmuster, so daB die formale Bildung in Landern der Dritten
Welt als ein koloniales Erbe begriffen werden kann, das bis heute, in Form von innerer wie
auch fortgesetzter duBerer Kolonisierung, fortbesteht. Diese Sichtweise begrindet die
fur die folgenden Ausfiihrungen gewé#hite Vorgehensweise, nach der die Verhaltnisse in
Europa den Ausgangspunkt bilden, an den sich Beispiele aus anderen L&ndern anschlie-
Ben?).

Bevor ein nach Bildungsstufen untergliederter geschichtlicher Uberblick tber die formale
Bildung far Frauen gegeben wird, sollen anhand einer ideengeschichtlichen Skizze die
,,Frauenbilder” dargestellt werden, die in den letzten Jahrhunderten in Europa vor-
herrschten, die Madchenbildung beeinfluBten und nicht zuletzt auch nach Ubersee trans-
feriert wurden.

Ohne hier im einzelnen auf die geselischaftlichen Entwicklungen in den verschiedenen
Lindern eingehen zu kdnnen, sei zumindest angemerkt, daB die Bildungsméglichkeiten
far Frauen keine gradlinige Entwicklung zu mehr und besserer Bildung durchlaufen ha-
ben, sondern eher von einem Auf und Ab sowie vielfaltigen Uberschneidungen gekenn-
zeichnet sind. So setzten sich fahrende Vertreter der Frihaufkidrung wie Gottsched zu
Beginn des 18. Jahrhunderts fur eine gréBere Gelehrsamkeit der Frauen ein und sahen
keine Hindernisse, ihnen auch den Zugang zur Wissenschaft zu eréffnen.

Der Politiker und Sozialphilosoph Condorcet ging 1789 von der natdrlichen Gleichheit der
Geschlechter aus (Schrdder 1979, 55 ff.). Mary Wollstonecraft befGrwortete in ihrer Schrift
,A Vindication of the Rights of Women” (1792) die gleiche Bildung far Jungen und Mé&d-
chen, um die in Untatigkeit und Luxus lebenden Frauen zu nQtzlichen Gesellschaftsmit-
gliedern zu erziehen, die dann auch politische und ékonomische Rechte verlangen kon-
nen. Auch in PreuBen blieben die Menschenrechtsforderungen der franzésischen Revolu-
tion nicht ohne Auswirkungen. In seiner Schrift ,,Uber die bargerliche Verbesserung der
Welber” (1792) erkennt der Polizeidirektor und Geheime Kriegsrat aus Kénigsberg, Theo-
dor Gottlieb von Hippel nur den ,,kleinen Unterschied” zwischen Mann und Frau als sol-
chen an; im 0brigen masse die Frau ,, fir sich und durch sich” denken und handeln kén-
nen (Grenz 1981, 61), anstatt daB Manner ihre Rechte und Pflichten diktieren oder ,,groB-
20gig” zugestehen. Vertreter dieser Richtung gab es in fast allen Landern, und fast immer
wurden sie in ihrer Gesellschaft heftig angegriffens).

Diese Tendenzen werden (berlagert von der zunehmend vorherrschenden blrgerlichen
Uberzeugung, daB die Gelehrsamkeit von Frauen nicht mit ihrer Rolle als Gattin und Mut-
ter vereinbar sei®). Rousseau belebt das etwas strenge Frauenbild durch Uberiegungen
zur Natur der Frau und einer natQrlichen Erziehung, die eine nachhaltige Wirkung im Bor-
gertum in der zweiten Halfte des 18. Jh. und im 19. Jh. hatten. Das neue Frauenideal wur-
de,,...das ,natlrliche’, empfindsame und im hauslichen Daseinskreis Erfallung findende
Médchen wie Werthers Lotte oder gar das naiv-unschuldige Gretchen aus dem Faust, das
den groBen Gelehrten gerade aufgrund seiner Schlichtheit und einfachen Frommigkeit
fesselt” (Grenz 1981, 8).

Die weiblichen Natur wird auf Natlrlichkeit, Herz und Gefuhl reduziert, Intellekt mit Ver-
mannlichung gleichgesetzt, die Frau auf ihre Komplementarfunktion far den Mann fest-
gelegt. BildungsmaBnahmen erfolgen innerhalb den ,,von der ,Natur’ gesetzten Grenzen
der Weiblichkeit” (Grenz 1981, 10).

Unter den gegebenen gesellschaftlichen Verhaitnissen, dominiert von den Normen des
Blrgertums, setzt sich damit weniger ein Konzept von Gleichheit als von der ,,Polarisie-
rung der Geschlechtscharaktere” durch. Diese Vorstellung, derzufolge die psychische
und geistige Bestimmung der Frauen auf Mutterdasein, Heim und Herd bezogen ist,
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wurde in verschiedene Richtungen weiterentwickelt, 2. B. dahingehend, daB die gesell-
schaftlich benachteiligte Stellung der Frau ihrem von der Natur mitgegebenen Wesen
entspreche. Eine andere Richtung, die im 19. Jahrhundert unter den an die Offentlichkeit
tretenden Frauen des Blrgertums vorherrschend war, war die, daB auch die auBerhaus-
liche Arbeit auf Frauen wesensgeméBe Tatigkeiten, d. h. v. a. auf pflegerische und erzie-
herische Berufe beschrénkt bleiben solle (Simmel 1980 110 ff.).

Die polarisierte Geschlechterphilosophie und die Uberhéhung des Weiblichkeitsideals im
19. Jahrhundert stellten gleichzeitig den Hohepunkt der Frauenunterdriickung dar (K8B-
ler, 1979, 12)'°) und lieferten die ideologische Basis fir eine auch von Frauen zugestande-
ne mannliche Vorherrschaft. Nur eine Minderheit innerhalb der Frauenbewegung auch in
anderen Landern Europas oder in den Vereinigten Staaten hat sich fur eine v6llige Gleich-
heit der Geschlechter eingesetzt (Simmel 1980, 131 ff).

Das bargerliche Frauenbild hat auch nachhaltig die Bildungsentwickiung in der Dritten
Welt beeinfluBt, die aberwiegend von christlichen Missionen getragen wurde. Fur die
Frauen der héheren Schichten (insbesondere aus den einheimischen Herrschaftseliten
und europdischen Siedlerkreisen) standen dabei die Leitung einer Hauswirtschaft und
Représentationspflichten, for die Frauen der Kolonisierten die Ausflhrung hauswirt-
schatftlicher Aufgaben — nicht nur fur den eigenen Haushalt, sondern v. a. auch fur die
Dienste bei Europ&ern — im Vordergrund. Christlicher Glaube wurde dabei h&aufig mit ei-
ner v. a. kleinbQrgerlichen Ideologie européischen Familienlebens und entsprechender
partriarchalischer Lebensformen vermischt.

Die sozialistische Frauenbewegung, die zunachst starke Behinderungen durch den ,,pro-
letarischen Antifeminismus” (Proudhon, Lassalle) aus den eigenen Reihen erfuhr, konnte
dem bargerlichen Frauenbild kein reales eigenes entgegensetzen. Die Unterdrdckung der
Frauen flhrte sie auf die Entstehung des Privateigentums zurick (Engels, Bebel, Zetkin),
deren Abschaffung demzufolge mehr Gewicht beigemessen wurde als dem Kampf der
Frauen gegen die Vormachtstellung der Ménner'). Diese Position ist in den Ostblock-
staaten weit verbreitet und wird von vielen politisch aktiven Frauen in L&ndern der Dritten
Welt geteilt, insbesondere im Zusammenhang mit Unabhangigkeitskdmpfen (Indien, Al-
gerien, Zimbabwe, Nicaragua) oder gesellschaftlichen Kadmpfen (Bolivien).

Eine weltweite Gemeinsamkeit von Frauen, die das heutige Frauenbild pragt, ist die Dop-
pelrolle der Frau als Hausfrau und — nur in seitenen F&llen den Mannern gleichgestelite
— Erwerbstétige. Eine dementsprechende Sozialisation in der Familie'2) wird dabei in der
Schule®) (trotz oft einheitlicher offizieller Lehrpléne) wie auch von den anderen gesell-
schaftlichen Sozialisationstradgern (z. B. den Medien) in subtilerer Weise als in der Ver-
gangenheit fortgesetzt.

Die universitédre Bildung

Eine universitére oder universitatsaquivalente Bildung blieb lange Zeit das Privileg eini-
ger Frauen aus den oberen Schichten, das je nach Land mehr oder weniger hart gegen ge-
sellschaftliche Normen erkampft werden muBte. Hatten Anfang des 18. Jh. in italien be-
reits mehrere Frauen einen Lehrstuh! inne, muBten Frauen in Deutschland erst den Be-
weis gegen weit verbreitete Vorstellungen von der geistigen Unterlegenheit und ,,natrli-
chen” kognitiven Unterentwicklung von Frauen antreten. Frauen, die im 18. Jh. ein Hoch-
schulstudium absolvierten (in Deutschland in Form von Privatunterricht), blieben exoti-
sche Ausnahimen (Gafert 1979, 196). Bis zum Ende des 19. Jh. hatten Frauen nur als Ho-
spitantinnen und Hérerinnen Zugang zu den Universitaten4). Erst ab 1900 wurden Frauen
zdgernd und auch nicht in allen Disziplinen zur Immatrikulation zugelassen. Bis in die
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50er Jahre konnte es vorkommen, daB Professoren ihr verbrieftes Recht in Anspruch nah-
men und Frauen die Aufnahme in ihren erlauchten Studentenkreis oder die Abhaltung ih-
rer Vorlesungen in deren Anwesenheit verweigerten. Nach dem Ersten Weltkrieg erhielten
Frauen das_Habilitationsrecht, und 1928 gab es in Deutschland 44 Professorinnen
(Schenk 1980, 65). Ebenfalls erhielten Frauen wéhrend der Weimarer Republik Zugang zu
Positionen wie bspw. das Richteramt, die ihnen vorher versperrt waren.

In England hatten Frauen bereits in den 60er Jahren des 19. Jh. Zugang zu Universitaten
und wurden ab 1878 zu akademischen Graden zugelassen — in Oxford und Cambridge al-
lerdings erst ab 1920 (Lawson, Silver 1976, 307, 343, 403). In Frankreich konnten Frauen ab
1866 Medizin studieren. Die eigenttiche Hurde far ein Universitatsstudium war aber erst
Oberwunden, als Anfang des 20. Jahrhunderts auch fiir Mddchen das Abitur eingefahrt
wurde. 1902 betrug der Anteil der frz. Frauen an den Studierenden 2,2 %, 1914 6,1 % und
1935 23,3 % (Weisz 1983, 242 ff.). Juristische Berufe wurden ihnen in voilem Umfang erst
ab 1946 erdffnet (Bhattacharya, Kirpalani 1978, 186 ff.). In der Sowjetunion erfolgte die Zu-
lassung von Frauen zu den Universitaten erst nach dem Umsturz des Zar-Regimes. Be-
sonders frih entwickelte sich das Frauenstudium in den USA, wo die historischen Bedin-
gungen (der Unabh&ngigkeitskampf von England und das harte Frontiersleben) zundchst
glinstige Voraussetzungen fir eine Geschlechtergleichheit schufen. Frauen kdmpften ge-
gen christlichen Paternalismus und englischen Kolonialismus und studierten bereits
1833 an dem koedukativen Oberlin-College. Schwarze Frauen in den USA erhielten die er-
ste héhere Bildung in einer privaten Schule, wobei sie standig von Verboten wie Schul-
schlieBung und auch rassistischer Brandstiftung bedroht waren (Davis 1982, 101).

In kaum einem Land 148t sich jedoch eine gradlinige Weiterentwicklung dieser ersten Bil-
dungschancen feststellen. In Deutschiand erfolgte z. B. ein Rickschritt im Faschismus,
indem die Zulassungsquote fur Frauen auf maximal 10 % festgelegt wurde und Hoch-
schulabsolventinnen bei der Besetzung beruflicher Positionen stark benachteiligt oder —
im Fall der Heirat — abgelehnt bzw. gekondigt wurden (Hervé-Murray 1970, 19 ff.). Erstim
Krieg waren Frauen wieder in allen Bereichen gefragt, und der Studentinnenanteil stieg
auf 25 % (Schenk 1980, 73 ff.). Heutzutage machen Frauen knapp die Halfte ailer Studie-
renden aus (1982 in Hamburg z. B. 45 %), ohne daB sich dieser hohe Anteil auch nur anné-
hernd im Lehrkérper widerspiegeln warde. In England waren in den 60er Jahren 5,6 % der
Manner und nur 2,5 % der Frauen der entsprechenden Altersgruppen an Universitédten
eingeschrieben. Auch bei gleichen Hochschulvoraussetzungen lag die Rate der Frauen,
die dann tats&chlich ein Studium aufnahmen, um ein Drittel niedriger als bei M&nnern
(Lawson, Silver 1976, 436 f.). Insgesamt betrug der Anteil der Frauen in héheren Bildungs-
einrichtungen Ende der 70er Jahre gut 30 %. Besonders ausgeprégt ist die bildungsma-
Bige Unterordnung der Frauen in den USA. Zwar fbrderten die beiden Weltkriege die be-
rufliche Qualifizierung von Frauen in groBem AusmaB, doch wurde die ménnliche Vorherr-
schaft kaum angetastet und z. T. nach Ende des kriegsbedingten Aufschwungs noch ver-
starkt. Manche Universitaten haben Zulassungsquoten und beginstigen die Aufnahme
von Méannern. 1970 betrug der Anteil der Frauen am Lehrkdrper nur 20 % (Jain 1978, 211
ff.). Anfang der 70er Jahre erwarben proportional weniger Frauen den Master- oder
Doktor-Grad als in den 20er Jahren und hatten weniger technische und akademische Po-
sitionen inne als in den 40er Jahren (Pietrofesa, Schlossberg 1974, 148), obgleich sie Ende
der 70er Jahre knapp die Halfte der Studierenden stellten (Schmid-Jérg e. a. 1981, 408).

Diskriminierungen in der Entlohnung bei gleicher Arbeit und im Zugang zu Berufspositio-
nen sind erstaunlich weit verbreitet. Noch schlechter ergeht es den schwarzen Frauen in
den USA, die sowohl! im Vergleich zu schwarzen M&nnern als auch zu weiBen Frauen be-
nachteiligt sind. 1966 hatten nur 3,2 % aller schwarzen Frauen einen College-AbschluB,
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verglichen mit 7,2 % der weiBen Frauen, und ihre Arbeitslosigkeit war 1977 mit 14 % fast
doppelt so hoch wie die unter weiBen Frauen.

In Frankreich erreichten relativ viele Frauen hohe Positionen. So waren in den 70er Jahren
33 % der Hochschullehrer Frauen. Wie in vielen anderen Landern ist der Zugang von
Frauen zu hoherer Bildung und gehobenen Berufspositionen aber eher ein Klassenpha-
nomen als ein Indikator fdr einen durchgéngigen Abbau von geschlechtsspezifischen Be-
nachteiligungen.

Recht atypisch im Vergieich zu den westlichen Industriel4ndern ist die Situation in der
Sowjetunion sowie anderen Ostblocklandern. Ende der 60er Jahre machten Arztinnen
und Lehrerinnen bereits mehr als 70 % der entsprechenden Berufsgruppe in der SU aus,
und Frauen stellten 38 % der Techniker, 46 % der Agronomen und 75 % der Statistiker
und Planungsspezialisten. 34 von Hundert Fohrungspositionen in der Industrie waren in
der Hand von Frauen (Kaushik 1978, 175 ff.). Auffallig ist jedoch, daB Frauen weniger zu
traditionellen Mannerdomaénen als zu neu geschaffenen Disziplinen und Berufsprofilen
Zugang erhielten und in politischen Gremien kaum vertreten sind. Auch in anderen Ost-
blockstaaten's) wurde einer formalen Gleichheit gréBerer Wert beigemessen als in vielen
westlichen Industrielandern.

In denjenigen Landern der Dritten Welt, in denen sich in gréBerem Umfang Européer nie-
derlieBen, wie in Lateinamerika und in einigen L&ndern Afrikas (Algerien oder Sodafrika),
wurde héhere europaische Bildung relativ froh eingefohrt. Sie blieb zunachst den Kindern
der Siedler und, in begrenztem Umfang, der einheimischen kooperationswilligen Herr-
schaftseliten vorbehalten und gewahrleistete ihnen den AnschluB an héhere Bildungsin-
stitute in Europa. In Chile erhielten Frauen bereits 1877 unter gleichen Voraussetzungen
wie Manner Zugang zur Universitat, und ihr Anteil an den Studierenden betrug Anfang der
50er Jahre 37 % (Labarca 1953, 26, 80). Im britischen Kolonialreich Indien wurde der Frau-
enbildung relativ frOh ein bedeutender kolonisatorischer Stellenwert beigemessen:
»Durch die weibliche Erziehung erh&it das Erziehungsproblem und der moralische Zu-
stand des Volkes einen verhaltnismaBig viel gréBeren Ansporn als durch die mannliche
Bildung” (1854, zitiert nach Mandre 1936, 12). Ab 1857 wurden auch Frauen zu der Univer-
sitdt Bombay zugelassen, 1866 wurden drei Normaischulen zur Ausbildung weiblicher
Lehrkréfte gegrondet (ebda.). In Brasilien hingegen hatten Frauen vor 1930 keinen Zugang
zu hdherer oder Hochschulbildung. Die meisten der aus den héheren Schichten stam-
menden Sekundarschulabsolventinnen studierten sp&ter Pharmazie und Medizin (Saffioti
1978, 149 1.), wie im Gbrigen auch in anderen Landern der Dritten Welt — im Gegensatz zu
Frauen in Europa, die geisteswissenschaftliche Studien vorzogen (Weisz 1983, 243 ff.). In
beiden Fallen handelt es sich um soziale Berufe (Lehrerin, Arztin), die far Manner weniger
erstrebenswert waren als Téatigkeiten in Wirtschaft, Verwaltung, Milit4r etc.

Die ersten hdheren Bildungsstatten und Universitéten far Einheimische in Afrika hatten
nach kolonial-patriarchalischen Vorstellungen in erster Linie Manner far die Aufrechter-
haltung des kolonialen Systems (Handel und Verwaltung) zu qualifizieren. Auch die Mis-
sionen lieBen zun&chst nur M&nnern eine héhere Ausbildung zukommen. Frauen konnten
hochstens fUrsorgerische Tétigkeiten (als Krankenschwestern oder Lehrerinnen) aus-
Oben und hatten gemé&B den an sie gestellten sozialen Erwartungen erst mit einer erheb-
lichen Zeitverzégerung Zugang zu Universitaten und bis heute in sehr viel geringerem
AusmaB als Manner.

Die dargestellten gesellschaftlichen Bedingungen, die Frauen durchweg benachteiligen,
erlauben haufig nur den Oberschichten die Finanzierung eines Hochschulstudiums ihrer
Tochter, so daB ein Frauenstudium in Landern der Dritten Welt noch immer ein ausge-
pragtes Klassenphénomen ist, das kaum etwas Uber die allgemeinen Bildungschancen
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for Madchen in dem betreffenden Land aussagt. In Pakistan, einem Land mit einer der
héchsten Analphabetenraten der Welt und einem ausgeprédgten Bildungsgefalle zwi-
schen Méadchen und Jungen, betragt der Anteil der weiblichen Studierenden durch-
schnittlich 25 % und in Karachi sogar fast 50 %.

In Algerien liegt der Anteil der Frauen bei knapp 30 %, ohne daB es berufsbildende Ent-
sprechungen auf mittlerer und unterer Ebene gébe (LeBner 1978, Nestvogel 1985). Der
Charakter von héherer Bildung als Luxusgut wird daran deutlich, daB akademische Quali-
tikationen (Arztinnen, Juristinnen, Lehrerinnen) h&ufig nicht mit dem Ziel einer spateren
Berufstatigkeit erworben werden, sondern den ,Marktwert” der Frauen als Braute erho-
hen und damit den Eitern die Partnersuche erleichtern (Meleis e. a. 1979, 115 ff.). Vor dem
Hintergrund des europdischen Frauenbildes aus dem 19. Jh. durfte diese Gepflogenheit
in v. a. islamischen Léndern jedoch kaum exotisch anmuten. Erst in letzter Zeit wurden
diese Restriktionen wegen der zunehmenden Schwierigkeit, den gewohnten Lebensstil
aufrechtzuerhalten, etwas gelockert (zu Agypten: Howard-Merriam 1979; zu Pakistan: Ha-
feez 1981). Nur in wenigen L&ndern der Dritten Welt erfuhren Frauen relativ geringe Be-
nachteiligungen in der héheren Bildung und im Berufsleben (zu Thailand: Kumerloeve
1982; zu Kuba: Education in Revolution 1975; Ministry of Justice 1975).

Die héhere Bildung fiir Médchen

Die ,,h6here" Bildung fir Madchen'®) betraf jahrhundertelang nur M&dchen aus adligen,
spater auch gehobenen Bargerkreisen. Kidster hatten hierbei in Europa eine Vorreiterrol-
le — und ebenso in der Propagierung der Idee, daB hohere Bildung for Frauen und Heirat
einander ausschléssen. Allméhlich 0bernahmen Kloster auch die christliche Erziehung
von Madchen aus héheren Schichten, um sie auf ihre weltlichen Aufgaben vorzubereiten:
., . . dieweill solche Edel Jungfrawen da sie in der wahren christlichen religion und Got-
tesfurcht recht und woll erzogen, hernachen in ihrer Haushaltung bei iren Ehegemalen
und Kindern viel gutts schaffen kénnen” (16. Jh., aus: Thamm 1903, 682)"").

Daneben entstanden auBerkirchliche private Bildungsinstitutionen far Madchen aus dem
Adel und dem reichen Burgertum (Simmel 1980, 9 ff.) sowie spéter ein 6ffentliches Bil-
dungswesen fir die Tdchter der aufstrebenden Mittelschicht. Die Bildungsinhalte waren
ausgerichtet auf die Erziehung zu Sittsamkeit, Hauslichkeit und Repréasentationspflich-
ten der gehobenen gesellschaftlichen Schichten. Selbst den Forderungen nach einer an-
spruchsvolleren geistigen Bildung far Frauen liegt die Hingabe an Mann und Familie zu-
grunde®). Daneben forderten Frauen aus dem Bargertum im 19. Jh. zunehmend die Aus-
richtung der Madchenbildung an ékonomischen Verwertungsmdéglichkeiten.

Die Frauenbewegungen der gehobenen Mittelschichten in Deutschland ebenso wie in an-
deren Landern waren dabei eng mit dem Kampf um die Zulassung von Madchen zu héhe-
ren Bildungsstatten verbunden®). Ihre Forderungen nach einer akademischen Berufsaus-
bildung zielten auf auBerhdusliche standesgemaBe Beschéftigungen ab und sind inso-
fern eine Antwort auf die reduzierte gesellschaftliche Funktion von Frauen im Zuge der
Trennung von Produktion und hauslicher Reproduktion. Abgesehen von einer Abwertung
der hauslichen Reproduktion und damit der Frauenarbeit reichte in vielen Familien des
Mittelstandes das Einkommen der Familienoberh&upter nicht aus, um einen standesge-
mé&Ben Lebensstandard aufrechtzuerhalten oder unverheiratete Téchter und Witwen mit-
zuernhren. Im 19. Jahrhundert entstanden daher verschiedene Frauenbildungs- und Er-
werbsvereine, die sich far die Qualifizierung von Frauen flr eine berufliche Tétigkeit ein-
setzten (Schenk 1980, 27; Lawson, Silver 1976, 292 ff.).

Nachdem es an deutschen Universitaten einige Prazedenzfélle gegeben hatte, wurden
Ende des letzten Jahrhunderts die ersten Realkurse und einige Jahre spéter Gymnasial-
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kurse for Madchen eingerichtet, die denen der Jungen ebenbdirtig waren2?). Die ersten
Madchen bestanden 1896 in Berlin ihr Abitur?), das auch die Pr0fung in naturwissen-
schaftlichen Fachern sowie Latein beinhaltete, d. h. F4cher, die den Rahmen der bis da-
hin dblichen hdheren Madchenbildung sprengten. C. v. Soden (1979, 13) zitiert Quellen,
nach denen der Kampf der Frauen und Madchen aus dem Blirgertum um héhere Bildung
von vielen Mannern nur héhnisch beldchelt wurde.

Weniger restriktiv als in Deutschland scheint die Madchenbildung in GroBbritannien ver-
laufen zu sein, wenngleich auch hier eine breite Kluft zu dem im 16. und 17. Jh. recht weit
verbreiteten Bildungswesen fur Jungen bestand (Lawson, Silver 1976, 91 ff.). Im 16. Jh.
waren Frauen aus dem Adel z. T. hochgebildet (in Sprachen wie Griechisch, Latein, Fran-
zdsisch und ltatienisch), im 17. Jh. durften sie vereinzelt ,,grammar schools” besuchen.
Neben privatem Unterricht erhielten Madchen der hdheren Schichten ab dem 17. Jh. in
privaten Internaten Unterricht in Lesen, Schreiben, Musik, Tanz und Hauswirtschaft und
ggf. etwas Griechisch und Latein. Z. T. hatte dieser Unterricht das Ziel, das in frQheren
Jahrhunderten bestehende Bildungsniveau der Jungen wiederzuerlangen (Lawson, Silver
1976, 122 ff.). In der victorianischen Zeit bereitete Bildung vor allem auf eine standesge-
méBe Ehe vor. In der 2. Halfte des 19. Jh. begannen Frauen mehr ékonomische Unabhan-
gigkeit und eine entsprechende Ausbildung zu fordern. Ihren Anfang nahm diese Bewe-
gung um die Verbesserung der ,,governess’-Ausbildung, die fast einzige berufliche Tatig-
keit, die unverheiratete Frauen der Mittelschicht damals austben konnten (Lawson, Sil-
ver 1976, 306).

Auch in anderen Landern stellte der Beruf der Lehrerin die erste Moglichkeit dar, héhere
Qualifikationen zu erwerben und einer standesgemaBen, wenngleich gering entlohnten
Tétigkeit auBer Haus nachzugehen (Saffioti 1978, 149 ff.). In vielen L4ndern ging die Grun-
dung von Lehrerinnen-Ausbildungsstétten der Zulassung von Frauen zur Universitét vor-
aus.

Neben erzieherischen wurden pflegerische Berufstatigkeiten als der ,weiblichen We-
sensart” geméaB betrachtet. Sie sollten unmittelbar in die Familie zurickwirken (z. B. bei
spéterer Heirat) oder aber im Fall der Ehelosigkeit eine Téatigkeit bieten, in der Frauen
»geistige” Mutterfunktionen erfdlien k&nnten (Simmel 1980, 115 ff., 132 ff.).

Nur eine Minderheit innerhalb der bargerlichen Frauenbewegungen setzte sich far véllige
Gleichheit der Geschlechter unter Ablehnung des Primats der Mutterschaft und der Vor-
stellung der weiblichen Wesensart ein (Simmel 1980, 131). Das Prinzip der ,,organisierten
Motteriichkeit” herrschte auch in der Zeit der Weimarer Republik vor und wurde im deut-
schen Faschismus auf die Spitze getrieben, indem die nur ,,geistige Mutterschaft” wie
auch allgemein die Berufstatigkeit von Frauen als unweiblich abgelehnt wurde.

Die Vorbereitung auf Ehe und Familie leitet auch in anderen Landern der Welt die héhere
Médchenbildung bzw. die Bildung von Madchen der gehobenen Schichten. Eine auf be-
rufliche Tatigkeiten ausgerichtete Bildung setzt sich allméahlich dort durch, wo das zu-
sétzliche Familieneinkommen der Frauen gesellschaftiiche Anerkennung findet. Haufig
wird die Erwerbstatigkeit von Frauen noch als Zeichen materieller Not betrachtet oder
aber als Unfahigkeit des (ménnlichen) Familienoberhauptes, seiner tradierten Rolle ge-
maéB far einen angemessenen Lebensstandard seiner Familie zu sorgen. Daneben darf al-
lerdings nicht Ubersehen werden, daB Frauen in vielen Landern Bildung und Ausbildung
einen sehr hohen Stellenwert beimessen, um sich von Abhangigkeiten und Unter-
drackung befreien zu kénnen und dabei mannlichen Vorurteilen und Interessen einen har-
ten Widerstand entgegensetzen.

Formale Bildung fiir Mdadchen aus dem Volk

Die Verbreitung von Bildung im Volk war in allen Landern eine Art Gratwanderung zwi-
schen der Erkenntnis, daB Wissen Macht bedeutet und daher dem Volk vorzuenthalten ist
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sowie dem Interesse der Herrschenden, Ober Bildung Herrschaft zu stabilisieren und die
Produktivkraft des Volkes zu schulen, um sie 6konomisch besser verwerten zu kénnen.
Madchen wurden zusétzlich noch eine Stufe tiefer gehalten, um das Patriarchat auch in-
nerhalb ihrer eigenen sozialen Klasse aufrechtzuerhalten.

Solange Herrschaft nicht bedroht war, konnten Kinder unterschiedlicher sozialer Her-
kunft und beiderlei Geschlechts die gleiche Elementarbildung erhalten. Dies war z. B. im
17. Jh. in England noch der Fall und wurde erst im 18. Jh. im Zuge der Industrialisierung
abgebaut (Lawson, Silver 1976, 22). Jungen und Madchen derselben Gemeinde saBen zu-
sammen im Klassenzimmer, es gab keine geschlechtsspezifischen Curricula, nur erhigl-
ten Médchen, wie in fast allen anderen L&ndern auch, zusétzlich Unterricht in Nadelarbeit
und im 19. Jh. auch Nadelarbeit an Stelle von Rechnen??).

In Deutschland, &hniich wie spéter auch in England, waren die Anfénge der Volksbildung
zundchst auBerOkonomlsch begrindet und hatten — vor dem Hintergrund des Uber-
gangs von einer feudalen zu einer kapitalistischen Gesellschaftsordnung — v. a. das Ziel,
die im doppelten Sinne freiwerdenden Massen sozial unter Kontrolle zu halten und ihnen
Respekt vor der Obrigkeit, d. h. vor Gott und den weltlichen Herrschern anzuerziehen. For-
male Bildung war mehr oder weniger identisch mit Religionsunterricht, bei dem absicht-
lich nur wenige auch Lesen und Schreiben lernten 23), und erreichte im 17. und 18. Jahr-
hundert kaum mehr als 20 % aller Kinder?4). Statt zur Schule zu gehen, trugen Kinder der
Armen (und das war die Mehrheit der Bevélkerung) durch Betteln oder Gelegenheitsarbei-
ten schon frth zum Unterhalt der Familien bei. FUr sie war Schule z. T. eine Zwangsein-
richtung, die sie von Uberlebensarbeit abhielt, ohne ihnen eine bessere Zukunft in Aus-
sicht zu stellen. Haufig hatten Eltern Schulgeld zu zahlen, und far Lehrer wie fur Schiler
wurde Unterricht unter elenden Bedingungen abgehalten (Kuczynski 1968, 9 ff.; Lawson,
Silver 1976, 238 ff.).

Ab der 2. Hélfte des 18. Jh. entdeckte das aufkommende Birgertum bei zunehmendem
technischen Fortschritt, daB die Schule zur besseren 6konomischen Verwertung von Kin-
dern beitragen konnte. Die Ausrichtung des Unterrichts auf den wirtschaftlichen Bedarf
in Handwerk, Manufakturen und Landwirtschaft fohrte zu Schulformen, die je nach loka-
len Bedingungen mehr Schule oder mehr Kinderbetrieb waren. Je nach Absatzméglich-
keiten und Nachfrage bestand die Arbeit fir Madchen in Spinnen, Stricken, N&hen,
Flicken, Waschen. Im Gegensatz zur landlichen Tradition, in der Kinder alim&hlich in viel-
faltige, wenn auch harte, Aufgabenbereiche hineinwuchsen, war die Manufakturarbeit
sehr eintdnig, einseitig und gesundheitsschadigend. Waisen-, Zucht- und Arbeitshéuser
sowie Armenschulen waren mit ihrer Verbindung von Lernen und Arbeiten (zwecks Unter-
halt dieser Einrichtungen) Vorlaufer der Industrieschulen2) und wurden diesen spéater
hé&ufig angegliedert. Neben 6konomischen Verwertungsgesichtspunkten wurde in diesen
Schulen auch das Ziel erreicht, Kinder frihzeitig zu Ordnung und FleiB (in England zu ,,vir-
tue and industry”) zu erziehen. Neben den Industrieschulen entstanden Fabrikschulen, in
denen die in den Fabriken beschéftigten Kinder zwei Stunden Unterricht (oft nur Reli-
gionsunterricht) erhielten (Kuczynski 1968, 21 ff.). Wegen der harten Arbeitsbedingungen
wurden die Kinder manchmal ,,groBztigig” vom Unterricht befreit, um ihnen eine kieine
Pause zu génnen.

Die Diversifizierung der industriearbeit (und im Falle der Jungen auch das Militar) stellte
zunehmend hdhere Anforderungen an die Jugendlichen. Ein frQhzeitiger VerschleiB der
Arbeitskréfte verhinderte eine spatere flexible Anpassung an neue Arbeitsbedingungen
und Produktionstechniken und damit die Entwicklung der staatlichen Reproduktion. In
der Folge wurde das Schulwesen verbreitet und die Kinderarbeit, die ebenso wie die Frau-
enarbeit betréchtlich am kapitalistischen Aufschwung beteiligt war, aliméhlich reduziert
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(Simmel 1980, 104 f.). Der Aufschwung des europdischen Bargertums in der 2. Halfte des
19. Jh. fuhrte zum Entstehen vieler karitativer blrgerlicher Vereine, die sich der Frauen
annahmen. ‘

Im Rahmen eines Konzepts der Volkserziehung wurden Jungen zur Arbeit (und zwar —
als zukunftige Familienvater — zu einer hoher qualifizierenden als die M&dchen) und
Madchen zur Arbeit wie auch zur Hauslichkeit erzogen. Normalerweise hatten Madchen
und Jungen den gleichen Unterricht, nur daB Médchen zusétzlich noch Handarbeiten und
Kochen lernten?s). In den Volksschulen ebenso wie in den Hauswirtschafts- und weibli-
chen Fortbildungsschulen wurden Madchen aus dem Volk also ganz im Sinne ihrer spéte-
ren Doppelrolle auf Sittlichkeit, Matterlichkeit, Alleinzustandigkeit fur den Haushalt und
zusétzlich auf auBerhdusliche Erwerbstéatigkeit vorbereitet. Ahnlich wie die Bevélkerung
in den Kolonien wurden die Frauen aus dem Volk als Wesen betrachtet, die es zu etwas
Hoherwertigem zu erziehen galt?8). Dieses Hdherwertige waren birgerliche Normen und
Werte, deren Weitergabe an die Frauen im Volk u. a. mit dem Ziel erfolgte, diese von For-
men des Sozialismus, d. h. von Angriffen gegen die bestehende Sozialordnung, fernzuhal-
ten (Simmel 1980, 148 {f.). Im (brigen kamen derart gebildete Frauen aus dem Volk unmit-
telbar den Blrgerhaushalten zugute, zumal das Hauspersonal nach den Landarbeiterin-
nen im 19. Jh. die zweitgrdBte Gruppe der weiblichen Beschéftigten stellte??).

Ein Beispiel fur Bildungspolitik nach dem Motto ,,Wissen ist Macht” liefert — neben Bei-
spielen aus Europa — die strikte Unterbindung von schulischer Bildung fur Schwarze in
den USAZ28), Unter schwersten Strafen war es Schwarzen verboten, Lesen und Schreiben
zu lernen, aber in der Vorstellung, daB ,,Wissen ein Kind zum Sklaven untauglich macht”
(Frederick Douglass, zitiert nach Davis 1982, 98), entstanden Uberall Bildungsinitiativen, v.
a. die sog. Mitternachtsschulen, an denen schwarze Frauen maBgeblich beteiligt waren.

Auch in den Kolonien war die Bildung der sog. ,,Eingeborenen” sehr widersprichlich?®).
So sollten sie einerseits zu treuen englischen, franzosischen, deutschen etc. Untertanen
gemacht werden, andererseits aber nicht soviel Bildung oder européische Sprachkennt-
nisse erlangen, daB sie womdglich den ,,Simplizissimus oder anderes sozialdemokrati-
sches Schriftgut” lesen konnten. Analog zur Bildungssituation in den sog. Mutterlandern
wurde eine rudimentéare christliche Bildung, die auf Ehe und Kinder vorbereitete, fir die
einheimischen Madchen als ausreichend erachtet. Wahrend Jungen lesen, schreiben und
rechnen lernten, galt der Erwerb dieser Fertigkeiten fir Madchen z. T. als schadlich und
von ihrer spateren Rolle ablenkend (Saffioti 1978). Weitere Faktoren, die die Benachteili-
gung bis heute zementieren, sind:

— haéusliche Pflichten, die den weiblichen Familienmitgliedern schon in friher Kindheit
auferlegt werden;

— hohes Schulgeld, das Eltern, soweit sie es sich leisten kdnnen, vorzugsweise in Jun-
gen als kanftige Familienernahrer investieren;

— die in vielen (v. a. islamischen) Landern (bliche Geschlechtertrennung, die keinen ge-
meinsamen Schulbesuch erlaubt und Madchen an auBerh&uslichen Tatigkeiten hin-
dert sowie

— soziale Angste der Manner, die durch Bildung der Frauen und die damit verbundene
potentielle dkonomische Unabhé&ngigkeit ihre patriarchalischen Privilegien und ihre
mit hohem gesellschaftlichen Status besetzte Rolle als Familienernahrer und -ober-
haupt geféhrdet sehen.

In abgeschwéchter Form gelten diese Merkmale auch noch fur westliche Industrieldnder.
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3. Noch hat sich nichts Grundlegendes geéindert: Zusammentassung und Ausblick

Aus den vorangegangenen Ausfithrungen, die zwangsléufig exemplarisch und fragmen-
tarisch bleiben muBten, |48t sich ableiten, daB Frauen aufgrund der ihnen zugewiesenen
gesellschaftiichen Rollen (berall in der Welt hinsichtlich formaler Bildung oder anderer
Faktoren benachteiligt sind.

Wo Benachteiligungen im formalen Bildungswesen abgebaut wurden, wie in manchen In-
dustrielandern, wurden sie auf die berufliche Bildung oder den Arbeitsmarkt verlagert.
Wo auch hier MaBnahmen in Richtung einer Gleichstellung der Geschlechter ergriffen
wurden, wie z. B. in den meisten Ostblocklandern, wurde die geschlechtsspezifische Ar-
beitsteilung im hauslichen Bereich weitgehend beibehalten. Patriarchalische Strukturen
finden dabei ihren Ausdruck in der fortgesetzten Doppelbelastung der Frauen, indem
Haushalt und Kinderpflege weder kollektiviert noch selbstverstandlicher Aufgabenbe-
reich beider Geschlechter geworden sind.

Wahrend Manner nur auf Erwerbstatigkeit vorbereitet werden, werden Frauen — durch
Familien- wie auch durch schulische Sozialisation — auf ihre Doppelrolle, Familie und Er-
werbsarbeit, vorbereitet. Das Resultat ist eine geringere schulische wie auch berufliche
Qualifikation, die eine Chancengleichheit der Geschlechter und gleiche Wettbewerbs-
mdglichkeiten von vornherein ausschlieBt. Die geschichtliche Entwicklung der formalen
Bildung sowie der Berufstatigkeit von Frauen machte deutlich, daB es sich hier um eine
Art Auslagerung ihrer friheren Haus-Pflichten handelt, d. h. die Motter- und Pflege-
Ideologie veri4Bt das Haus, um drauBen nach denselben Regeln wirksam zu werden. Ob
Lehrerin, Kindergértnerin, Krankenschwester oder Sekretérin: Von den Frauen wird wei-
terhin selbstlose Hingabe verlangt. Sie wird kaum nach den far M&nner geltenden Regeln
ins Erwerbsleben eingegliedert. Die weibliche Sozialisation sah weder Aufstiegs- noch
Konkurrenzorientiertheit vor, sondern im Interesse der Erhaltung ménnlicher Vorherr-
schaft und Bequemlichkeit die alten Qualitaten von Farsorglichkeit, weiblicher Beschei-
denheit und Aufopferung fir die Nachsten. Diese Qualitaten haben scheinbar keinen Wa-
rencharakter und damit auch kaum einen Marktwert. Sie sind jedoch auch zur Aufrechter-
haltung bestehender gesellschaftlicher Verhéltnisse funktional, da Frauen hierdurch die
Rolle einer Reservearmee zugewiesen wird, die je nach wirtschaftlichen Bedingungen in
ihre hausliche Rolle zurickgedrangt oder zum Arbeitseinsatz verpflichtet werden kann.

Die Verinnerlichung weiblicher Rollenerwartungen durfte eine der Ursachen daflr sein,
daB sich selbst hinter anndhernd gleichen formalen Bildungschancen noch immer be-
trachtliche Ungleichheiten verbergen. So wahlen Madchen und Frauen kirzere berufs-
ausbildende Lehrginge, sind héufiger in allgemeinbildenden, geisteswissenschaftlich
ausgerichteten Zweigen anzutreffen und erlangen an den Universitaten seltener héhere
und héchste akademische Grade. Sie fallen eher untergeordnete Positionen aus oder
werden bei gleichen Qualifikationen geringer entlohnt. Besonders aufféllig ist dies in
»fortgeschrittenen” Landern wie Schweden, wo trotz qualifizierter Bildung nur sehr weni-
ge Frauen fuhrende Positionen innehaben (Schmid-J6rg 1981, 401) oder in den Niederlan-
den, wo der Anteil weiblicher Studierender (20 %) bei einem prozentual hohen Anteil an
der Sekundarschulbildung ausgesprochen niedrig ist (ebda, 399).

Im Unterschied zu den Industrielandern beginnt die Benachteiligung von Frauen in Ent-
wicklungsléndern meistens noch immer auf der Ebene der Primarschulbildung und hat
weitreichende negative Auswirkungen auf berufliche Bildungschancen wie auch eine
spatere Erwerbstatigkeit. Insbesondere auf unterer und mittlerer beruflicher Qualifika-
tionsebene fehlen Ausbildungsplétze fur Frauen, wahrend die Oberschichten ihren Téch-
tern Ausbildungsméglichkeiten geschaffen haben, die denen der Industrielander kaum
nachstehen. Formale Bildung hat daher im Leben der Frauen in der Dritten Welt einen
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weitaus geringeren Stellenwert als in Industrieldndern. Es wird geschéatzt, daB zwei Drittel
alier Analphabeten Frauen sind (Regenhardt-Dein 1984, 4). Die Mehrheit der Frauen rlckt
unter dem Aspekt formaler Bildung also gar nicht ins Blickfeld. Dennoch darf nicht Gber-
sehen werden, daB Frauen auch ohne formale Bildung einen wesentlichen, wenn nicht
den gréBeren Beitrag zum Leben und Uberleben in der Welt leisten. Gesellschaftlich wich-
tige und sinnvolle Arbeit kann also nicht am formalen Bildungsniveau gemessen werden.

In Anbetracht der Tatsache, daB Bildungsgrad und Erwerbstétigkeit von Frauen dberall in
der Welt in einem umgekehrten Verhéltnis zueinander stehen — d. h. je niedriger der Bil-
dungsgrad (und in engem Bezug dazu das Familieneinkommen), desto héher die Rate der
Erwerbstétigkeit unter Frauen — stellt sich die Frage, ob dieser Zusammenhang nicht
funktional zur Aufrechterhaltung patriarchalischer Strukturen ist. Mangelnde Kenntnisse
in Lesen, Schreiben, Rechnen und anderen Kulturfertigkeiten erschweren das Leben vie-
ler Frauen und machen sie noch ausbeutbarer als sie es unter den herrschenden Gege-
benheiten ohnehin schon sind.

Frauen haben auf diese Ausbeutung z. T. mit einer Verinnerlichung ihres benachteiligten
Status reagiert, z. T. haben sie ihrer Behandlung als Menschen zweiter Klasse aber auch
massiven Widerstand entgegengesetzt. Die Ursachen fur die fortgesetzte private Aneig-
nung weiblicher Produktivkraft durch Manner, die wahrscheinlich alter ist als der Privat-
besitz an Gatern, durften dabei weniger in einer vermeintlich naturgegebenen Schwéche
von Frauen liegen als, wie llse Lenz (0. J., 41) schreibt, ,,Resultat der Tatsache sein, daB
Frauen zentrale 6konomische Leistungen erbringen und deswegen kontrolliert und unter-
drackt werden”. Die Vorenthaltung gleicher formaler Bildungschancen ist folglich nur ei-
ne unter vielen anderen Formen geschlechtsspezifischer Ungleichbehandlung.

Anmerkungen:

1) Die Notwendigkeit der Schule ergibt sich laut K&Bler (1979, 18) als ,,. . . Folge der Abtrennung der Produktionssphére
von der der Reproduktion und der daraus resultierenden Unmdglichkeit, im Haus etwas anderes zu lernen als das,
was unter ,weiblichen Arbeiten’ gefaBt wurde. Von daher gesehen nicht zu Unrecht hait sich durch das ganze 19.
Jahrhundert die Ansicht, daB die Madchen am besten zu Hause lernen soliten und die Schule ihnen nur den Kopf ver-
drehen worde."”

Bis Ins 18. Jahrhundert herrschte die durch gemeinsames Wohnen und Wirtschaften gekennzeichnete sog. Haus-
haltsfamilie vor, zu der neben Verwandten aus mehreren Generationen auch das Gesinde, Lehrlinge, Gesellen etc.
z&hlten (siehe hierzu: Weber-Kellermann 1981, 73 ff.).

Zwar waren Frauen auch in der bauerlichen, kaufmannischen oder handwerklichen Haushaltsfamilie dem Mann un-
terstellt, der die Familie vor allem nach auBen vertrat. Der groBe Haushalt wies ihnen jedoch eine Relhe von eigen-
standigen Autgaben zu, die geselischaftliche Honorierung fanden. ,,Sie war unmittelbar an der Arbeit des Mannes
beteiligt als ,Verkauferin fertiger Ware . . ., als Rechnungsfthrerin, Kundenvermittierin, Betreuerin der Lehrlinge usw.
— auf dem Lande als bauerliche Hauswirtin mit allen ihren Arbeits- und Wirtschaftsfunktionen”. Daneben oblag ihr
die Herstellung samtlicher Gebrauchsgoter (z. B. Spinnen, Weben, Nahen, Brotbacken, Seifen- und Kerzenherstel-
lung) sowie die Funktion des ,,Aufbewahrens und Sparens”. (Grenz 1981, 13).

Siehe hierzu Boserup 1981, 48 ff., Donner-Reichle 1977, Nestvogel 1983.

Inwiefern diese Merkmale auch auf andere Systeme zutreffen, soll hier nicht erdrtert werden, da sie fOr das beste-
hende Weltsystem von untergeordneter Bedeutung sind.

Siehe hierzu: Thiam 1982, Viezzer 1981, Low 1982.
Die Wahl Deutschlands als Ausgangspunkt fOr die Darstellung européischer Lander ergibt sich wiederum aus dem
Blickwinkel der Autorin sowie der vermuteten (deutschen) Leserschaft. Die damit verbundenen perspektivischen

Verzerrungen sind mir bewuBt, erschienen mir jedoch kaum vermeidbar angesichts des begrenzten Umfangs und
des Ziels, Zusammenhénge und nicht nur ein Konglomerat von Fakten darzustellen.

Sishe hierzu Kluve 1979, Schrdder (Hg.) 1979, Richter-Dridi 1981, Davis 1982.

Fénélons Austhrungen Ober die Erziehung der Madchen zu Sittlichkeit und Aufrichtigkeit Ober eine religidse Erzie-
hung deuten diese Richtung bereits Ende des 17. Jahrhunderts an (Simmel 1980, 37 ff.).
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Besonders deutlich wird dieser Trend, wenn es sich um Frauen aus den Unterschichten handelt, die nicht wie M0t-
ter, sondern wie Geb&rmaschinen behandelt wurden. Zu den schwarzen Frauen in den USA schreibt A. Davis (1982,
11): ,,Sie waren schlichte Werkzeuge, die das Wachstum der Sklavenarbeiterschaft garantierten. Sie waren ,Zucht-
tiere’, deren Marktwert nach ihrer Gebarleistung genau kalkulierbar war.” Die enge Verbindung von Rassismus und
Faschismus geht aus dem folgenden Kommentar hervor: ,,Ein Minimum an Inteilekt und ein HdchstmaB an physi-
scher Eignung macht die Frau erst zu dem, was sie werden soll: FruchtschoB des Dritten Reiches. Sie hat die hthere
Mission, die Entrassung zu hemmen. Sie dient Zwecken der Zucht zur ,,Aufnordung der Deutschen”. (Frankfurter Zei-
tung, zitiert nach Hervé-Murray 1970, 20).

Siehe hierzu Zetkin In Miggemann 1981, 109 ff.; Schenk 1980, 48 f., 136 ff. Neuere historische Forschungsergebnisse
gehen davon aus, daB nicht die Entstehung von Privateigentum die Folge der Unterdrickung von Frauen war, son-
dern Frauen selbst das erste Privateigentum waren (Meillassoux 1976, Mies 1980).

Siehe hierzu u. a. Beauvoir 1965, 94 ff.; Belotti 1975.

S. hierzu u. a. Jacobs, Eaton 1974, Pietrofesa, Schlossberg 1974, v. Borries 1975, 1979, 1982, Brehm 1982. f

v. Soden 1979, 10 ff.: Baden war das erste und PreuBen das letzte Land (1908), das Frauen die Zulassung zum Hoch-
schulstudium gewdahrte. S. auch Schenk 1980, 29 f.

For die DDR siehe hierzu Schmid-Jérg e. a. 1981, 69 ff., far Jugoslawien Mitrovitch, Tomsitch 1953, 187 ff.

Der Klassencharakter dieser Bildung wird deutlich in der Definition eines Schulinspektors aus dem Jahre 1825:
»- - - Das unschuldige Wértchen ,hthere’ in der Benennung dieser Schule . . .soll . . . aber keineswegs eine Hoch-
schule oder Universitét for Madchen bezeichnen, sondern nur andeuten, daB in dieser Schule eine Bildung gegeben
wird, wie sie nur die héheren Stdnde gebrauchen” (Zitiert nach Stmmel, 1980, 100).

Auch in den Jahrhunderten davor wurden Madchen im Kloster erzogen ,,zur Schamhaftigkeit, Furcht Gottes und zum
helligen Gehorsam gegen ihre klinftigen Ehegatten (12. Jh., aus: Thamm 1903, 682).

Dies kommt z. B. in einer Denkschrift des Berliner Vereins for Héhere Téchter-Schulen zum Ausdruck: ,,Es gilt, dem
Weibe eine der Geistesbildung des Mannes in der Aligemeinheit der Art und Interessen ebenbartige Bildung zu er-
mdgtichen, damit der deutsche Mann nicht durch die Kurzsichtigkelt und Engherzigkeit seiner Frau an dem hé&us-
lichen Herd gelangwellt und in seiner Hingabe an hbhere Interessen gelahmt werde . . ."” (zitiert nach Simmel 1980,
100 f.).

Slehe hierzu Schenk 1980, Kluwe 1979, Schréder 1979.

FOr genauere Angaben zu dieser Entwicklung siehe Simmel 1980, 129 ff.

For Jungen war das Abitur als Voraussetzung fur das Studium bereits 1834 in allen deutschen Landen eingeftthrt
worden.

In Indien, wo Frauen das Haushaltsbudget verwalteten, war Rechnen hingegen ein wichtiges weibliches Lehrfach in
der Schule (Mandre 1936).

Siehe hierzu Kuczynski 1968, 15 (Anm.); zu England: Lawson, Silver 1976, 177 ff.

In PreuBen wurde die Schulpflicht bereits 1717 eingefihrt (Kd8ler 1979, 72), in England 1880 (Lawson, Silver 1976,
321).

Konzepte ftr die Industrieschulen wurden bereits Ende des 18. Jh. entwickelt (Kuczynski 1968, 17) und erreichten im
19. Jh. ihren Hohepunkt. Industrie war gleichbedeutend mit 1. FleiB, 2. beruflicher Tatigkeit und 3. auch mit nicht-
tandwirtschaftlicher Aktivitat. Die Industrieschulen unterscheiden sich von den davor Oblichen Spinnschulen theore-
tisch durch ,,elne Rucksichtnahme auf die noch in der Entwicklung begriffenen kindlichen Kréfte, dann vor allem die
Mannigfaitigkeit der Arbeitsgegenstdnde gegentber dem éden Einerlei des Spinnens und zuletzt die Unterstetlung
des ganzen unter einen Pédagogen und nicht zuletzt unter einen Fabrikanten oder Verwaltungsmann” (zitiert nach
Kuczynski 1968, 18). In der Praxis waren sie jedoch oft billige Kinderarbeit ausbeutende lukrative Betriebe.

Zitate von Frauen wie Henriette Breymann oder Berta von Marenholtz-Bolow, die um eine Volkserziehung bem@ht
waren, dricken eine deutliche Klassendistanz zu den Frauen aus dem Volk und das Bemthen um den Erhalt birger-
licher Ordnung aus (Simmel 1980, 122 ff.). Eine &hnliche Uberhebliche Distanz kennzeichnet(e) im Obrigen die Hal-
tung weiBer gegeniiber schwarzen Frauen in den Kolonlen (siehe hierzu Mamozai 1982).

Diese Frauen, die hdufig aus Bauern- und spéter auch aus Handwerker- und Arbeiterfamilien kamen, trugen in be-
sonderem MaBe zur Verbreitung burgerlicher Normen und Lebensformen bei (Schenk 1980, 15). Manchmal wurde
Hauswirtschaft auch an Stelle von sog. intellektuetlen Fachern unterrichtet.

Eine In den Sklavengesetzen verankerte Begrondung hierzu lautete: ,,. . . die Sklaven das Lesen und Schreiben lehren
fohrt zu Unzufriedenheit in ihren GemOtern und erzeugt Aufstand und Rebellion” {zitiert nach Davis 1982, 102). Zu el-
ner heutigen Bildungspolitik nach dem Motto ,Wissen ist Macht” siehe GroBe-Oetringhaus 1978 zu Stdafrika und
Melber 1979 zu Namibia.

Siehe hierzu Nestvogel 1978. Adick 1981, Adick e. al. 1982, Bude 1982.
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Weltweite Fremdenfeindlichkeit: Erklirungsansitze und
Versuche interkultureller Erziehung
Manfred Bayer

Das ambivalente Bild vom ,,Fremden”

Die Allitagseinsicht, daB Mitbewohner eines Gemeinwesens — sei es in der Ersten, Zwei-
ten oder Dritten Weit gelegen — jederzeit selbst zu ,,Fremden’” werden kdnnen und jeder
Fremde umgekehrt auch zum ,,Bekannten’ avancieren kann, 148t zugleich bei n&herer Un-
tersuchung des Bildes, das sich die Wohnbevé&lkerung eines Gemeinwesens von ihren je-
weiligen ,,Fremden” macht, wertvolle Schlisse auf dessen politische Verfassung und so-
ziokulturelle Situation zu. Einen nicht nur in dieser Hinsicht sondern auch literar-
historisch Interessanten Einstieg in diese Problematik vermittelt folgender Dialogaus-
schnitt Ober ,,Die Fremden”, der die Ambivalenz des jeweils fixierten Fremdenbilds karri-
kierend verdeutlicht.

[ou)

>o> D>,

: Ja, ein Fremder ist nicht immer ein Fremder.

: Wieso?

: Fremd ist der Fremde nur in der Fremde.

: Das ist nicht unrichtig. — Und warum fohlt sich ein Fremder in der Fremde fremd?
.. Weil jeder Fremde, der sich fremd fahlt, ein Fremder ist und zwar so lange, bis er sich

nicht mehr fremd fahlt, dann ist er kein Fremder mehr.

.. Sehr richtig! — Wenn aber ein Fremder schon lange in der Fremde ist, bleibt er dann
- immer ein Fremder?

.. Nein. Das ist nur so lange ein Fremder, bis er alles kennt und gesehen hat, denn dann

ist ihm nichts mehr fremd.

.. Es kann aber auch einem Einheimischen eiwas fremd sein!
: GewiB, manchem M{nchner zum Beispiel ist das Hofbrduhaus nicht fremd, wahrend

ihm in der gleichen Stadt das Deutsche Museum, die Glyptothek, die Pinakothek und
so weiter fremd sind.

.. Damit wollen Sie also sagen, daB der Einheimische in mancher Hinsicht in seiner ei-

genen Vaterstadt zugleich noch ein Fremder sein kann . . . — Und was sind Einheimi-
sche?

: Dem Einheimischen sind eigentlich die fremdesten Fremden nicht fremd. Der Einhei-

mische kennt zwar den Fremden nicht, kennt aber am ersten Blick, daB es sich um ei-

nen Fremden handelt. .

: Das Gegenteil von fremd wére also — unfremd?
. Wenn ein Fremder einen Bekannten hat, so kann ihm dieser Bekannte zuerst fremd

gewesen sein, aber durch das gegenseitige Bekanntwerden sind sich die beiden nicht
mehr fremd. Wenn aber die zwei zusammen in eine fremde Stadt reisen, so sind die
beiden Bekannten jetzt in der fremden Stadt wieder Fremde geworden. Die beiden
sind also — das ist zwar paradox — fremde Bekannte zueinander geworden.”)

Feindselige Einstellungen der einheimischen Bevdlkerung gegenlber anders denkenden
und handelnden Menschen, die sich durch fremdartige Verhaltensmerkmale von der ge-
wohnten Norm unterscheiden, hat es in nahezu allen Vélkern und besonders zu Zeiten
struktureller Krisen gegeben. Insofern entwickelt sich fremdenfeindliches Verhalten im
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spezifisch historisch-politischen Kontext einer Gesellschaft. Keinesfalls ist diese Verhal-
tensweise z. B. nur in der jangeren deutschen Geschichte anzutreffen, wenn auch in ihr
eine ideologische Uberhéhung und eine dadurch verursachte extreme Verstarkung im
Dritten Reich gegendber politisch, rassisch, religiés oder anderweitig | diskriminierten
Minderheiten stattgefunden hat. Trotz dieser zum ,,Holocaust” gestelgerten Massenver-
nichtung von stigmatisierten Anderen in unserem Land muB Fremdenfeindlichkeit als ein
weltweites Ph&nomen betrachtet werden, das sich gerade im Kontext der internationalen
Arbeitsmigration nachweisen |4Bt:

Nicht nur in hochindustrialisierten Staaten w:e Frankreich, wo Uber 20 Jahre hinweg alge-
rische Arbeiter unter Verfolgungen zu leiden hatten, sondern selbst in Griechenland als
einem der wichtigsten Herkunftslénder der in der Bundesrepublik lebenden Arbeitsmi-

. granten wird lautstark vor der ,,Uberfremdung” durch Stréme von Gastarbeitern aus afri-
kanischen, asiatischen und orientalischen L&ndern gewarnt. Von Staatsregierungen aus-
gehendes militarisches Vorgehen gegen Autonomiebestrebungen von religiésen oder an-
deren Minderheiten, wie z. B. in Indien, oder rassistische Gewalttaten von fanatisierten
Rechtsextremisten sind in allen Teilen der Welt an der Tagesordnung, so daB man von ei-
nem weltweit existierenden Syndrom der Fremdenfeindlichkeit sprechen kann.

In materiellen, gegenwartig infolge der technologisch bedingten Strukturverénderungen
verscharften Konfliktsituationen werden die zugleich in jeder Gesellschaft vorhandenen
integrativen Krafte offenbar so weit abgeschwécht, daB — zumeist dem einzelnen unbe-
wuBt — aus dem Bild des zun&chst wertneutral beurteilten Fremden, des ,,significant
other”, das eines Eindringlings, eines Konkurrenten bei der Verteilung materieller Giter
im eigenen Gemeinwesen wird. Dabei findet ein demonstrativer Riickzug statt auf den
vermeintlich nur selbst erworbenen Besitzstand, die ebenso erworbenen Anspriiche der
,Wanderarbeitnehmer” erscheinen Oberhsht oder nicht gerechtfertigt. SchlieBlich wer-
den urspringlich einmal zur Uberwindung des Arbeitskraftemangels in Phasen der Hoch-
konjunktur angeworbene Gastarbeiter spater bedenkenlos zum Objekt moralischer, poli-
tischer oder sozialer Proteste der einheimischen Bevélkerung, ja aufgrund ihres Anders-
seins zusehends zu ,verfolgten Verfolgern’ der Mehrheit in ihrem Gastland umgedeutet.

Diese alltagstheoretischen Erklarungsansatze mogen als Einstieg in das komplexe Ge-
biet von Einstellungen gegeniiber der ausldndischen Wohnbevolkerung, insbesondere
bei deutschen Kindern und Jugendlichen, dienen; deren Fremdenbild wende ich mich nun
anhand von spezifischen Felduntersuchungen zu.

Einstellungen — Insbesondere bei jungen Deutschen — gegeniiber der auslandischen
Wohnbevoikerung

Eine ursachenbezogene Problemdefinition zu finden, die for die Entwicklung von Strate-
gien zur Uberwindung von Fremdenfeindlichkeit und ihrer Stigmatisierungseffekte tragfa-
hig genug ist, erscheint unter diesen Voraussetzungen als hdchst dringliche Aufgabe der
Gegenwart. Sie ist m. E. nur zu bewaltigen, wenn sich hierfar eine moglichst groBe Anzahl
kritisch und human engagierter Menschen aus méglichst verschiedenen Bereichen der
dffentlichen Meinungsbildung wie der Politik, der Wirtschaft, der Wissenschaft und nicht
zuletzt der Massenmedien zusammenfindet, um Qber einen langeren Zeitraum hinweg in-
tensiv zu kooperieren.

Ich méchte betonen: dieses vielschichtige Phanomen der Fremdenfeindlichkeit erscheint
mir nicht l8sbar aus der Perspektive einer Wissenschaftsdisziplin oder mithilfe einer be-
stimmten administrativen MaBnahme allein — und schon gar nicht nur im Bildungssek-
tor. Dariber durfte angesichts der besorgniserregenden Ergebnisse von empirischen Un-
tersuchungen der letzten Zeit kein Zweifel bestehen.
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Schon in einer Presseanalyse der Jahrgéange 1966—1969 (M. Delgado 1972) wurde meine
Eingangsthese bestétigt, daB materielle Entwicklungen wie 6konomische Rezession, Ar-
beitslosigkeit, etc. zu einer ablehnenden bis feindseligen Einstellung gegeniber Frem-
dengruppen fihren kénnen; unter den damals negativ eingeschatzten Nationalititen-
gruppen waren zwar auch Gastarbeiter aus den sUdeuropdischen Landern vertreten,
doch nahmen Turken den obersten Rangplatz in der auch spéter relativ unverandert blei-
benden Einstellungsskala ein.

In der ersten Représentativerhebung des Instituts fir Demoskopie Allensbach (1972) wa-
ren 4 von 6 fur Gastarbeiter als typisch deklarierte Eigenschaften eindeutig diskriminie-
rend besetzt: laut, nicht sehr sauber, eher schiampig; hinter den Mé&dchen her; jéhzornig,
oft gewalttatig. Lediglich zwei als typisch zugeordnete Eigenschaften zeugen von einer
Respektierung der Gastarbeiter unter dem Aspekt ékonomischer Effizienz und Nutzlich-
keit: sparsam; fleiBig.

Die auch in den folgenden Allensbacher Untersuchungen (1981; 1982; etc.) zum Ausdruck
kommende Fremdenfeindlichkeit zeigt nach Interpretation dieser Meinungsforscher
»treffend die ambivalente Haltung des Durchschnittsmenschen gegentber jenen auslin-
dischen Arbeitnehmern, die zwar als Géste bezeichnet, nicht immer aber als solche be-
handelt werden. Man braucht sie im ArbeitsprozeB, und insofern ist man auch bereit, ihre
Leistungen anzuerkennen. Gleichzeitig empfindet man sie jedoch als eine gewisse Last,
von der man lieber heute als morgen befreit wirde”. (Allensbacher Berichte Nr. 1/1972,4 )

Zusammenfassend 148t sich aus den Umfrageergebnissen des Allensbacher sowie des
Emnid-Instituts (Bielefeld 1982) ein ,,Stimmungswandel” in den Einstellungen zur ausln-
dischen Wohnbevdlkerung feststellen, der sich parallel zur Neueinschitzung der allge-
meinen Wirtschaftslage entwickelte: ,,1978 beurteilten noch 68 % die 6konomische Si-
tuation in der Bundesrepublik als gut bis sehr gut; 1982 waren es nur noch 21 %" (D.
HANSEN, 1983, 6). Als besonders aussagekraftig erscheinen mir die darin zum Ausdruck
kommenden negativen ‘Meinungen vieler BundesbUrger, die nicht von einer unmittelba-
ren, persénlichen Erfahrung oder Urteilsbildung bestimmt werden. In ihr manifestieren
sich ethnische Vorurteile im Sinne von ALLPORT ais eine dauerhafte, auf bestimmte
Ethnien gerichtete ,,Antipathie, die sich auf eine fehlerhafte und starke Verallgemeine-
rung grandet. Sie kann ausgedrickt oder aber nur gefthit werden.” (G. W. ALLPORT 1971,
23.)

Aufgrund der nach dem Anwerbestop im Wege der Familienzusammenfihrung wahrend
der 70er Jahre eingetretenen Verschéarfung der auslanderpolitischen SteuerungsmaBnah-
men gegenlber der ersten Migrantengeneration verlagern sich diese Konflikte zuneh-
mend auf schulische, berufliche und gesellschaftliche Eingliederungsprobleme der zwei-
ten und dritten Auslandergeneration, in denen insbesondere der Anteil tirkischer Kinder
und Jugendlicher weitaus hdher liegt.

Die wissenschaftliche Fachliteratur weist dieses Problemfeld dementsprechend seit En-
de der 70er Jahre mit einer deutlich ansteigenden Zahi von Veréffentlichungen aus, die
vorwiegend der Gefahr der ,,Uberfremdung” deutscher Schulen, insbesondere der Regel-
klassen aus Grund- und Hauptschulen, der sozialen Benachteiligung und der Stigmatisie-
rung ausléndischer Schuler gewidmet sind; die Problematik bi- bzw. multikultureller Lern-
prozesse nimmt dabei ebenfalls einen breiten Raum ein.

So stellt RENNER bereits 1975 anhand von soziometrischen Tests und in Fragebogen-
erhebungen in 38 Regelschulkiassen fest, in denen die wechselseitigen Beziehungen zwi-
schen deutschen und turkischen Schlern untersucht werden:
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80 % der turkischen Grund- und Hauptschiler (aus einer Grundgesamtheit von mehr als
1.100 befragten Scholern) seien als ,,AuBenseiter in mehr oder minder starker Auspré-
gung zu bezeichnen. Sie sind entweder vdllig isoliert, werden nicht akzeptiert oder waht-
genommen oder befinden sich in den Randzonen der sozialen Beziehungen ihrer Klassen-
gruppe.” Wahrend wiederum Schilern anderer Nationalitaten erheblich weniger negative
Eigenschaften zugewiesen werden, erhalten tdrkische Schiler am haufigsten Nennun-
gen wie: sie sind laut, frech, streitstichtig, faul ... und ohne Ausnahme zu den AuBensei-
tern in ihren Gruppen zu rechnen (E. RENNER 1975).

Sehr viel aufwendiger untersuchte F. HOLFORT 1979 soziale Einstellungen von
8—98jahrigen Grundschulern gegentber Deutschen und Tarken. Ihm gelang anhand von
vier angemessen operationalisierten Verfahren eine empirische Profung von Vorurteils-
potentialen, die sich aufgrund der Simulation von Ernstsituationen so nah wie mdglich an
der Alltagsrealitat orientierten. (Aufnahme neuer Schdler in die Klassengemeinschaft;
Wohnungsvermittlung f0r deutsche und auslandische Familien als konkrete Erfahrungs-
mdglichkeiten in ihrer Lebenswelt.)

Auch in dieser Feldstudie faiit ein groBes MiBverhdlitnis zwischen den meist positiv be-
setzten Sozialbeziehungen der aus!andischen Schaler gegenlber den deutschen und den
weitgehend negativ bzw. benachteiligend ausfallenden Nennungen der deutschen gegen-
Gber turkischen Schilern auf. Analog zu diesen gestérten Soziaibeziehungen weist HOL-
FORT auf die von Fachérzten konstatierte ,,starke Geféhrdung der physischen und psy-
chischen Gesundheit trkischer Kinder hin.” Seine SchluBfolgerung: ,,Auslédndische Ar-
beitnehmer und ihre Angehdrigen (besonders die Mitglieder der tarkischen Volksgruppe)
gehdren oft zur Gruppe der ,Zu-kurz-Gekommenen’, d. h. sie sind ,nach den Kriterien der
sozialwissenschaftlichen Forschung in der geselischaftiichen Realitat als ,Benachteilig-
te, Randgruppenangehérige, AuBenseiter’ stigmatisiert.” (F. HOLFORT 1981, 127)

Daraus resultieren vielfaltige Stigmatisierungseffekte wie z. B.:

— eine zumeist notdarftige Wohnsituation, die in industriellen Ballungsgebieten oft
Ghettocharakter mit dem Selbstschutzeffekt ethnischer Binnenintegration annimmt;

— strukturelle Benachteifigung im Bildungs- und Besché&ftigungssystem, insbesondere
for die zweite Migrantengeneration, die inzwischen auch hinsichtlich der ,,Marginali-
sierungseffekte” und der ,,Segregationstendenzen” im deutschen Schulsystem durch
eine detaillierte Analyse von W. NIEKE u. a. bestéatigt wurde (W, NIEKE u. a. 1983);

— weitgehende Ausgeschlossenheit von wirksamer politischer Partizipation, wobei bis-
her nur ansatzweise die unterste Stufe politischer Mitbestimmung in Auslénderbeiré-
ten, nicht aber die Beteiligung am Kommunalen Wahlrecht realisiert werden konnte.

Diese Bundelung von Stigmata mag als hinreichend angesehen werden, um ebenfalls als
Indikator fir bestehende Fremdenfeindlichkeit in unserer wie auch in anderen hochindu-
strialisierten Nationen gelten zu kénnen. Die bisher referierten empirischen Forschungs-
ergebnisse weisen alle in die gleiche Richtung; die Beschwérung mit der alltagspoliti-
schen Zauberformel der ,,sozialen Integration” vermochte bisher nicht den Bann zu bre-
chen, der die Trennung in Nationalitdtengruppen selbst nach mehr als 10jahrigem Zu-
sammenteben und -arbeiten in unserem Land aufrecht erhéit.

Mit den Méglichkeiten zur Uberwindung dieser Barrieren, die im BewuBtsein der auslandi-
schen wie der deutschen Wohnbevdlkerung einer zumindest schrittweisen sozialen Inte-
gration mit den ethnischen Minderheiten den Weg versperren, haben sich in jungster Zeit
auch Feldstudien zur Einstellungsforschung bei der jungen Generation der bundesdeut-
schen Bevolkerung befaBt; ich beziehe mich hier auf die vorlaufigen Analyseergebnisse
der ersten systematischen ,,Exploration der Einstellungen einer reprasentativen Gruppe’
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von Jugendlichen zu Gastarbeitern”, die von einer Frankfurter Forschungsgruppe in Zu-
sammenarbeit mit der Interviewerorganisation von Infratest in der ersten Jahreshalfte
1983 durchgefuhrt wurde (W. K. HOAG 1983, 3). Diese Datenerhebungen fanden zunichst
als Pilotstudie im Rahmen einer von der Stiftung Volkswagenwerk seit 1981 geférderten
bundesweiten Untersuchung Uber , Integrationsbereitschaft der Jugend im sozialen Wan-
del” statt, an die sich eine représentative Hauptstudie mithilfe von Fragebogenerhebun-
gen Ober ,eine Vielzahl von Themen’ anschloB, wie z. B. Uber: Freizeitverhalten, Zugeho-
rigkeit zu informellen Gruppen, Nutzung von Jugendzentren, Einstellungen zu Auslandern
und zur Gleichberechtigung der Frau, Beziehungen zu Eltern, Wohnverhéltnisse, Erzie-
hungsstile, angestrebter Beruf und Begrindung der Berufswahl, Schichtzugehérigkeit,
etc.

Diese Untersuchung zeichnet sich nicht nur durch ihre Reprasentativitat aus, die auf-
grund einer Random-Stichprobe aus Einwohnermelderegistern unter den Angehérigen
der Geburtsjahrgénge 1964 bis 1967 die Befragten vorher bestimmte. Dieses Vorgehen
stellt somit ,einen radikalen Gegensatz zu dem in der Jugendforschung meist Oblichen
Verfahren der Quotenauswahlen dar, bei denen es ins Belieben der Interviewer gestelit
wird, Personen zu finden, welche die vorgegebenen Quoten erfillen” (K. ALLERBECK/W.
J. HOAG 1983, 3). Diese durch Random-Auswahl aus Melderegistern und aus ebenso aus-
gewdhlten 199 Stadten und Gemeinden der Bundesrepublik erreichte Voraussetzung der
Untersuchung dient auBerdem dem ,,Ziel, die empirisch gesicherte Méglichkeit des Ver-
gleichs verschiedener Jugendgenerationen mit den Mitteln der entwickelten Umfragefor-
schung zu schaffen und zu fordern. Sie schlieBt an eine 1962 durchgefihrte groB angeleg-
te Jugenduntersuchung des DIVO-Instituts im Bundesgebiet an, die von Ludwig von Frie-
deburg und Egon Becker geleitet wurde. Zugleich will die Untersuchung die Grundlage for
kunftige Vergleiche sein kdnnen; sie . . . sucht im Rahmen des Méglichen kanftige Veran-
derungen zu antizipieren” (Ebd., 1).

Die Aussagen der befragten Jugendlichen im allgemeinen zu Gastarbeitern lieBen bei na-
hezu zwei Dritteln (65 %) eine eher positive und bei einem Drittel (35 %) eine eher negative
Einstellung erkennen. Differenziert nach Nationalititen ergab sich zwar eine dreistufige
Zuordnung aufgrund einer ,,Thermometerfrage” in bezug auf eine generelle ,,Fremden-
freundschaft” oder ,,Fremdenfeindlichkeit”, die jedoch noch keine eindeutige Interpreta-
tion zul&Bt (da z. B. ein unterschiedliches subjektives Verstandnis bei den Befragten hin-
sichtlich ihrer hohen oder niedrigen Bewertung auf dem Thermometer vorliegen kénnte):
die héchste Einstufung erzielten hierbei Franzosen, Amerikaner und Briten (mit jeweils
Ober 69,0 %), zur mittleren Einstufungsgruppe gehéren die Gastarbeiter aus Spanien
(61,5 %), Griechenland (61,0 %), ltalien (60,8 %) und Jugoslawien (59,8 %); die geringste
Einstufung erhielten trkische Gastarbeiter (mit einem Mittelwert von 51,6 %).

Die m. E. wichtigste Aussage dieser Meinungsumfrage unter Jugendlichen besteht darin,
daB die Ergebnisse ,.eine auffallende und durchgéngige Beziehung .. .zu sozialer Schicht”
herstellen:,,Je héher die Position im sozialen Gefuge, desto positiver ist die Meinung eines
Jugendlichen Uber Gastarbeiter im allgemeinen und Tlrken im besonderen”. Da nach Auf-
fassung der Forschergruppe anstelle von sozialer Schicht auch;,Schulabschiuf bzw. beab-
sichtigter SchulabschluB gesetzt werden” kann, gilt auch die Beziehung: ,,Je hdher der an-
gestrebte oder erfolgte SchulabschliuB ist, desto positiver die Meinung zu Gastarbeitern.
82 % der Befragten mit hoher Schulbildung sind gegenQber Gastarbeitern sehr oder etwas
positiv eingestelit: dagegen sind bei den Befragten mit niedriger Schulbildung positive und
negative Meinungen in etwa gleich zahireich” (HOAG 1983, 8 f.).

Diese eindeutig nachgewiesene Beziehung zwischen sozialer Schichtzugehdorigkeit bzw.
Schulbildung und Einstellung zu Gastarbeitern bei den befragten Jugendlichen wird auf-
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grund der gleichen Untersuchung noch ergénzt durch die Annahme einer ebentfalls
schicht- und schulbildungsabhangigen Haufigkeit von persdnlichen ,,Kontakten zu Aus-
landern”. Der hierfur gefundene positive Zusammenhang zwischen der Anzahl von Aus-
landerkontakten und der Einstellung zu Gastarbeitern fOhrt die Forschergruppe zunéchst
zu dem naheliegenden SchluB:

»Je mehr Kontakte zu Auslandern jemand hat, desto positiver auch seine Einstufung aus-
landischer Gruppen” (ebd., 11). Diese Annahme 4Bt jedoch zwei gegenséatzliche Deu-
tungsmaoglichkeiten zu, die ohne einen zusétzlichen theoretischen Erkldrungsrahmen
nicht naher Uberproft werden kénnen: Entweder ist die Deutung zutreffend, ,,daB es sich
um Vorurteile handelt, welche bildungsabhéngig sind: je hdher der Bildungsgrad eines
Befragten, um so niedriger die Auspragung seiner Vorurteile” (ebd.). Dieser psychodyna-
mischen Erklarung steht die Erkladrung eines ,realen Gruppenkonflikts” aufgrund verén-
derter politisch- und sozio-6konomischer Verhéltnisse gegenQber: deutsche Arbeiter und
Jugendliche der Unterschicht konkurrieren bei einem gnadenlosen Verdréngungswettbe-
werb von oben nach unten, wenn eine Phase struktureller Verknappung von Arbeits- und
Ausbildungspléatzen die vorangegangene Phase wirtschaftlichen Wachstums ablost, mit
den ausléndischen Wanderarbeitskraften um jede Stelle. Daraus ergibt sich — gerade
wegen des stidndigen Kontakts mit der ausléndischen Wohnbevélkerung — eine reale
Konfliktsitiation, die verstarkt zu vorurteilsvollen Einstellungen fahren kann. HOAG weist
,»mit Nachdruck auf . . . die Méglichkeit unterschiedlicher Deutung” hin (ebd.) und befin-
det sich in einer &hnlich schwierigen Erkldrungssituation wie U. WAGNER bei der Inter-
pretation seiner Ergebnisse, den er im Rahmen einer empirischen Untersuchung Ober die
Bedeutung der sozialen Schichtzugehérigkeit und der formalen Bildung fOr die Auspra-
gung ethnischer Vorurteile generiert hat:

,,Bildungstypische Auspragungen von ethnischen Vorurteilen sind bereits allein durch
die Vermittlung unterschiedlich ausgebildeter kognitiver Fahigkeiten weitgehend zu ver-
stehen. Gymnasiasten verfugen im Vergleich zu Hauptschulern tber eine hdhere verbale
und Uber eine hthere sprachfreie Intelligenz. Kognitive Strukturierungsfahigkeit und ver-
bale Intelligenz hangen ihrerseits mit der Starke ethnischer Vorurteile zusammen.

Die subjektive Bedeutung, die der Zugehdrigkeit zur eigenen nationalen Gruppe zuge-
schrieben wird, kann unterschiedliche Ausprégungen von Vorurteilen in der Unter- und
Mittelschicht oder auf verschiedenen Stufen formaler Bildung nur teilweise verstandlich
machen.

Mit dem Selbstwertgefihl, so wie es im empirischen Teil der Studie gemessen wird, sind
Schicht- und Bildungsunterschiede in der Ausprégung ethnischer Vorurteile kaum zu er-
klaren. ... Im Ubrigen scheinen die Angaben der Befragten zur Selbsteinschatzung an-
hand des verfigbaren Datensatzes nicht endgiltig interpretierbar zu sein” (WAGNER
1983, 164).

Hinzu kommt noch die — als durchaus plausibel eingeschétzte — Annahme, ,,daB Be-
fragte aus der Mittelschicht, Gymnasiasten und intelligentere Schiler, eher sozial er-
wanschte Anworten geben als die Ubrigen Befragten” (ebd., 170).

Wenn die von mehreren Untersuchungen in gleichem MaBe festgestellte Ambivalenz ih-
res Erklarungsrahmens mithilfe empirischer Methoden ,,bisher nicht aufgelést werden
konnte”, da ,,das Instrument Umfrage gerade in dieser Hinsicht einen Mangel aufweist:
Umfrageergebnisse sind durchaus schichtgebunden” (HOAG, 11 f.), so sind alternative
Erklarungsansitze notwendigerweise heranzuziehen. Zu dieser Ansicht gelangt auch HO-
AG selbst, wenn er die ,,reale Konflikterklarung” aufgrund des sozio-6konomisch beding-
ten Konkurrenzverhaltens nachdrtcklich in sein Deutungsrepertoire einbezieht; denn
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wenn diese Erklérung zutreffen sollte, ,wlirde dies bedeuten, daB jedwede Aufklarungs-
und Uberzeugungsprogramme, die die Einstellung Jugendlicher zu Gastarbeitern verén-
dern sollen, zum Scheitern verurteilt sind, weil sie nicht an die wirklichen Wurzeln der Ein-
stellung herankommen, sondern sich auf Uberlagerungen dieser Wurzeln konzentrieren”
(Ebd.).

Ich teile diese Auffassung; zugleich m&chte ich im folgenden Abschnitt den von den zi-
tierten empirischen Untersuchungen vorgegebenen Erklarungsrahmen so erweitern, daB
mogliche Ursachen und Bedingungen fur die Entstehung bzw. Verstarkung von werten-
den Urteilen Ober Fremdgruppen in der eigenen Gesellschaft auch erkennbar und damit
leichter interpretierbar werden. Nach den bisher vorliegenden Ergebnissen empirischer
Untersuchungen (ber Zusammenhange zwischen ethnischen Vorurteilen, sozialer
Schichtzugehérigkeit und kognitiven Fahigkeiten (zumeist erschlossen aus dem jeweils
angestrebten bzw. erreichten formalen BildungsabschluB) sehe ich den Zusammenhang
zwischen der Auspragung von Fremdenfeindlichkeit und formaler Bildung als empirisch
erwiesen an. Wenn in der Deutung der jeweils erhobenen Daten die Entstehungsbedin-
gungen far die nachgewiesenen bildungsabhéngigen Unterschiede hierbei nicht eindeu-
tig erklart werden konnten (vgl. u. a. WAGNER 1982; ALLERBECK et al 1983; HOAG 1983),
so mag dies weniger an den unterschiedlichen individuellen »Kontakterfahrungen” der
Befragten mit Gastarbeitern, insbesondere mit jugendlichen Tirken, als an den hoch
wirksamen schulischen und auBerschulischen Sozialisationsprozessen liegen, die bisher
nur ansatzweise untersucht wurden: Einen nicht unerheblichen EinfluB auf das Fremd-
bild von Jugendlichen haben z. B. auch stereotype Darstellungen in den Massenmedien,
wie u. a. DELGADO (1972) in seinen Analysen von ca. 3 000 Meldungen und Kommentaren
in Nordrhein-Westfalischen Zeitungen aus den Jahren 1966 bis 1969 Ober Gastarbeiter
nachgewiesen hat. Wahrend DELGADO nur 11 % positive Darstellungen identifizieren
konnte, ,,die Verstandnis flr die Auslander und ihre besondere Situation in der Bundesre-
publik zu wecken versuchen' (DELGADO 1972, 20), waren in 31 % ,,die ausfuhrlichen
Schilderungen eines konkreten Verbrechens oder Vergehens als auch allgemeine Be-
trachtungen . .. offizieller und offiziéser Stellen zum Thema Kriminalitat” (ebd.) zu finden.
Derartige Darstellungen, die in &hnlicher Haufigkeit auch im Fernsehen nachgewiesen
und in ihrem EinfluB auf die Auspragung ethnischer Vorurteile bei Schdlergruppen hin
OberprOft wurden (u. a. durch MALHOTRA 1978; ZUCKERMANN et al 1980), begunstigten
stereotype Einstellungen und stigmatisieren die auslandische Wohnbevélkerung, zumal
»im Untersuchungszeitraum die Gesamtkriminalitat der Deutschen héher lag als die der
auslandischen Burger” (WAGNER 1983, 23).

AbschlieBend erlaube ich mir einige kritische, ergénzende Bemerkungen zu den in vieler
Hinsicht verdienstvollen Untersuchungsergebnissen: In der vorwiegend unter erziehungs-
und sozialwissenschaftlichen Erkenntnisinteressen gefhrten Auseinandersetzung Ober
die besorgniserregende Zunahme ethnozentristischer Einstellungen bei Jugendlichen in
der Bundesrepublik ist m. E. die noch immer stark ausgepragte Ungleichheit der formalen
Bildungschancen im herkdmmlichen Schulsystem zu wenig beachtet worden. Wie die
Auswertung von amtlichen Daten des Mikrozensus von 1980 im Vergleich zu denen von
1972 belegt, hat sich zwar die Tendenz zum Besuch der sogenannten weiterfahrenden
Schulen — vor allem von Realschule und Gymnasium — fortgesetzt und der Hauptschui-
besuch bei allen sozialen Schichten verringert. Doch bei eingehender Analyse ausge-
wahlter Daten?) ergibt sich ein fur unseren Erkenntniszusammenhang héchst aufschiuB-
reiches Bild:

»In den Jahren seit 1972 hat sich der Anteil der Kinder aus Arbeiterfamilien, der zum Gym-
nasium wechselt, lediglich um 3,5 Prozentpunkte von 6,3 % auf 9,8 % erhéht. Die sozial-
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schichtenbezogene Chance von Angestelltenkindern hat sich um 2,6 Prozentpunkte und
die von Beamtenkindern im 5,0 Prozentpunkte vergroBert — allerdings auf viel héherem
Niveau: bei den Angestellten von 36,1 % auf 38,7 % und bei den Beamten von 45,7 % auf
50,7 %. Immer noch gilt, daB nur jedes zehnte Arbeiterkind, aber jedes zweite Beamten-
und jedes dritte Angestelltenkind ein Gymnasium besucht: Das ist die Struktur der Un-
gleichheit gymnasialer Schulbesuchschancen .. .

Insgesamt belegt diese Analyse der Mikrozensus-Ergebnisse, die Anfang 1982 auch vom
Bundesminister fur Bildung und Wissenschaft in der Studie ,,Arbeiterkinder im Bildungs-
system” bestétigt wurde, die Aussage, daB es nach wie vor eine gravierende Ungleich-
heit im Bildungssystem der Bundesrepublik gibt. Diese Ungleichheit hat sich in den ver-
gangenen Jahren noch insofern ausdifferenziert, als in Gestalt der wachsenden Gruppe
auslandischer Schaler eine ethnisch bestimmte Gruppe entstanden ist, die in ihren Bil-
dungschancen noch hinter den deutschen Arbeiterkindern ,,herhinkt”. Am Beispiel der
quantitativ herausragenden torkischen Gruppe 148t sich die Dimension, um die es hier
geht, verdeutlichen: Lediglich 8,1 % der 12- bis 15j&hrigen Tlrken besuchen eine Real-
schule oder ein Gymnasium. Die Chance ttrkischer Kinder, eine dieser beiden Schultypen
zu besuchen, liegt damit fast genau bei einem Viertel der eines deutschen Arbeiterkindes,
bei dem die statistische Wahrscheinlichkeit, eine dieser beiden Schularten zu besuchen,
32,1 % betragt”. (BAYER et al 1983, 19 f.)

Unter dieser Pramisse ist auch zu berOcksichtigen, daB von der gleichen Altersgruppe der
deutschen Wohnbevolkerung 1980 noch insgesamt 43,1 % die Hauptschule besuchten.
Differenziert nach der sozialen Schichtzugehorigkeit des ,,Familienstandes” sind weiter-

hin Hauptschaler aus Arbeiterfamilien: 58,9 %
Angestelltenfamilien: 249 %
selbstandigen Familien
— ohne Beschéftigte: 51,0 %
— mit Beschéftigten: 29,9 %

(Alle Prozentangaben ohne Einbeziehung der Ausidnder)

Nach der Definition des Statistischen Bundesamtes kommen (1980) 46 % aller Schdler
dieser Altersgruppe aus Arbeiterfamilien. Dieser immer noch relativ hohe Anteil sowie die
zitierten Daten fir den Hauptschulbesuch aus den verschiedenen Sozialschichten mégen
zu einer zusétzlichen Klarung der empirischen Evidenz beitragen: die signifikant starker
ausgepragte fremdenfeindliche Einstellung unter Jugendlichen der Unterschicht ist m. E.
nicht nur ,,durch Unterschiede in kognitiven Fahigkeiten und unterschiedlich starke Be-
durfnisse zur Anhebung der sozialen ldentitat erkldrbar”, wie WAGNER annimmt (WAG-
NER 1983, 203). Auch die schulformspezifische Sozialisation bewirkt in der Regel einen
negativen Effekt hinsichtlich der Attributierung von bestimmten Eigenschaften und Be-
wertungen ethnischer Minderheiten und wirkt somit verstérkend auf elterliche und alters-
gruppenspezifische Einstellungen. Uber die positive Korrelation zwischen den Vorurtei-
len zur ausléndischen Wohnbevdlkerung seitens der Eltern und ihrer Kinder als auch der
Lehrer und ihrer Schaler in der materiell und personell am stérksten benachteiligten
Hauptschule — der sog. ,,Restschule” — liegen Untersuchungsergebnisse vor (vgl. UN-
SOLD 1978, 237 ff.).

Wenn es aber zutrifft, daB bei Sekundarschulern ,,trotz der Polarisierung von negativen
ethnischen Einstellungen auch die Einstellungen der ethnischen Toleranz gut entwickeit”
sind (EHRLICH 1979, 158), kénnte im Rahmen einer interkulturellen Lernortgestaltung ei-
ne Verbesserung kognitiver Strukturierungstahigkeiten in Verbindung mit gemeinwesen-
orientierter Projektarbeit, mit Entscheidungs-, Planspiel- und anderen Simulationstbun-
gen bis hin zu kulturphilosophischen Problemidsungsaufgaben erreicht werden; eine be-
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gleitende Forderung’'der inner- und auBerschulischen Sozialisationsprozesse wirde ei-
nen verstarkenden Effekt sowohl fir den Abbau von ethnischen Vorurteilsneigungen ha-
ben als auch zur Ansignung von komplexer Urteilsf&higkeit motivieren kénnen. Versuche
interkultureller Schulsozialarbeit, Stadtteil- und Gemeinwesenarbelt stellen vielverspre-
chende Zukunftsperspektiven auf (vgl. neuere Projekterfahrungen aus der Ruhrregion).

Alternative Erkldrungsansitze fiir latente und manifeste Fremdenfeindlichkeit

Ich m&chte nunmehr vier theoretische Erklarungsansétze far die Ursachen und Wirkungs-
weisen der Fremdenfeindlichkeit — in der gebotenen Karze — darstellen. Erst auf der Ba-
sis solch paradigmatischer Vorgehensweise drfte es vielleicht gelingen, Handlungsstra-
tegien for die Uberwindung von Fremdheit zwischen einheimischen und Migrantenfami-
lien zu entwickeln, als notwendige Voraussetzung fOr den gemeinsamen Aufbau von hu-
manen Bildungs-, Arbeits- und Lebensperspektiven in einer demokratischen Gesellschaft
— um aber auch mdgliche Alternativen bei notwendig erscheinender Remigration oder
auch zur Verstarkung antirassistischer Tendenzen in der kiOnftigen Gemeinwesenent-
wicklung nicht zu verstellen.

1. Paradigma ,,Stigmatisierung” als soziologischer Erklirungsansatz

Im AnschluB an Goffmann, der den zun&chst neutralen Begriff Stigma bzw. Stigmatisie-
rung vor 20 Jahren in die Sozialwissenschaft eingeflhrt hat, wird heute darunter eine Zu-
schreibung von bestimmten Verhaltensmerkmalen verstanden, die von der Gesellschaft
als negativ deklariert werden. Die Deutungsmuster werden durch das jeweilige soziale
Umfeld bestimmt, von dem aus Verhalten als negativ empfunden bzw. eingeschétzt wird.
»Solche Stigmata unterscheiden sich von Meinungen und Vorstellungen vor aliem da-
durch, daB sie von starken Emotionen getragen werden, so daB neue, entgegengesetzte
Informationen entweder nicht bemerkt oder als unrichtig eingeordnet bzw. so interpre-
tiert werden, daB die Merkmalszuschreibung aufrechterhalten werden kann.” (Holfort, un-
verdff. Manuskr., 1985)

Eine Stigmatisierung wird demnach durch aufféllige oder abweichende Verhaltenswei-
sen bei einem Beobachter bzw. Zuhérer herausgefordert, der subjektiv eine negative Be-
wertung vornimmt, ohne dafir selbst normative Kriterien zu kennen. Andere Lebensge- -
wohnheiten, Kleidung oder auffalliges Benehmen kénnen als Ausléser fungieren. Dar-
Oberhinaus ist es fOr Stigmatisierungseffekte typisch, daB sie mit subjektiven Vermutun-
gen Ober andere Eigenschaften der gleichen Person oder Gruppe gekoppelt und somit in
ihrem Effekt gesteigert werden kdnnen. Hierbei spielen auf seiten der Beobachter bereits
tradierte Vorstellungen von anderen Fremden oder auffélligen Personen (,,implizierte Per-
sonlichkeitstheorien”) eine groBe Rolle. Diese Ausweitung der Stigmatisierung auf ande-
re Persénlichkeitsmerkmale, die in keinem Kausalzusammenhang mit der erstauslésen-
den Verhaltensabweichung stehen, setzt schlieBlich einen umfassenden Abwertungspro-
zeB in Gang, der die Gesamtpersonlichkeit mit ihrem sozialen Bezugssystem erfaBt, wie
z. B. die Familie, Freunde und Bekannten oder die betreffende Volksgruppe, Subkultur,
etc. Dadurch wird einerseits die zunehmende soziale Distanz zwischen stigmatisierten
ethnischen Randgruppen und der einheimischen Bevélkerung erklarbar als auch anderer-
seits eine ,,radikale Degradierung der Stigmatisierten im sozialen Rangsystem der Gesell-
schaft”. (Ebd.)

Wie wir inzwischen aus Langzeituntersuchungen wissen, kommt es auch oft zu einer
»selffulfilling prophecy”: die stigmatisierten ethnischen Minderheiten verhalten sich all-
mahlich so — unter dem stindigen Anpassungsdruck der sie umgebenden Mehrheit —,
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wie diese es von ihnen erwartet. Damit gibt es fur sie kaum noch ein Entrinnen aus die-
sem Teufelskreis, da sich die antizipierenden Reaktionen des sozialen Umfeldes und die
allmahliche Anpassung der Minderheit an die erwarteten Reaktionen wechselseitig be-
dingen.

Die zentrale Frage, warum derartig manipulative Praktiken auch in als hochentwickelt
geltenden Gesellschaften mit abschreckenden eigenen historischen Erfahrungen tber-
haupt mdglich sind, ist trotz dieses Erkl&rungsansatzes nicht einfach zu beantworten.
Die gegenwdrtig beklagte zunehmende Fremdenfeindlichkeit bei uns und in vergleichba-
ren Industrienationen hat sicher sehr komplexe Entstehungsbedingungen. Viel Plausibili-
tat scheint mir die mit der Stigmatisierung andersartiger, besonders auslandischer Min-
derheiten einhergehende Entlastungsfunktion far die Mehrheit zu haben:

— das Einschleichen beklemmender Angstgefuhle in der perspektivios gewordenen No-
future-generation;

— die Bedrohung der eigenen Existenz durch zunehmende, strukturell bedingte Arbeits-
losigkeit;

— die plétzlich vielen Menschen bewuBt werdenden Gefahren einer Umweltvergiftung
auf Dauer;

— und schlieBlich die Uberméchtige Bedrohung durch einen taglich wahrscheinlicher
werdenden atomaren Vernichtungskrieg.

Dies alles erscheinen mir hinreichende Begriindungen fir die verzweifelte Suche nach —
vielleicht nur in der Vorstellung existierenden — Auswegen. ,,Man enthebt sich des Be-
mUhens um eine Auseinandersetzung mit dem Gesamtproblem, indem man sich nur mit
einem Teilaspekt auseinandersetzt, also z. B. mit der von vielen beklagten ,,Uberfrem-
dung”’ der Einheimischen in Deutschland”, (Holfort, unverdff. Manuskr., 1985) — und so
morgen dann vielleicht weitere, verschérft fremdenfeindliche ,,Manifeste” wie das des
HEIDELBERGER KREISES entstehen. Einige, vor allem konservative Politiker vertreten
seit einiger Zeit in der Bundesrepublik den Standpunkt: mit Hilfe einer drastischen Redu-
zierung der ausléndischen Wohnbevdlkerung — vornehmlich der trkischen — kénnte
man die Fremdenfeindlichkeit und entsprechende Stigmatisierungstendenzen Gberwin-
den.

Dagegen muB eingewandt werden, daB der soziale Friede in der Bundesrepublik sich da-
durch nicht kurz- oder langfristig herstellen wirde, wenn auch mit einem geringfagigen
Nachlassen des Rassismus zu rechnen wire. Denn aufgrund der soeben als dringend er-
winscht bezeichneten Entlastungsfunktion wirden andere soziale Minderheiten in der ei-
genen Gesellschaft zum Stigmatisierungsobjekt werden, die dann die ,,Opferrolle” der
Tarken von heute zu Obernehmen hétten: hier waren aus heutiger Sicht bereits von der so-
zialen Abdrangung bedrohte Gruppen wie Arbeitslose, Aussteiger oder berufstétige Frau-
en als potentielle Kandidaten zu benennen; méglicherweise kdnnten auch einmal soiche
Gruppen zu Stigmatisierungsobjekten werden, die heute noch zur privilegierten Ingroup
zdhlen.

2. Paradigma ,,Vorurteil” als sozialpsychologischer Erkldrungsansatz

Fremdenfeindlichkeit wird aus der Sicht einer Wir-Gruppe oft als Sonderfall und als Re-
sultat von Vorurteilen gegeniber fremden Menschen interpretiert.

Wenn man der gangigen Definition von Ulrich WAGNER fur Ursachen und Ausprégungs-
grade ethnischer Vorurteile folgt, dann stellt sich die grundséatzliche Frage, ,,wie unsere
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Psyche beschaffen sein muB, damit wir solche objektiv definierbaren Bedingungen in
Form von Vorurteilen in unsere Képfe aufnehmen” (WAGNER 1983 a, 5).

Als bekanntes Beispiel fur die sachlich nicht gerechtfertigte Vorrangeinrdumung heraus-
gehobener Merkmale vor anderen sei angefthrt: ,,Ein japanischer Professor wird zuerst
als Wissenschaftler eingestuft, ein amerikanischer Chirurg als Arzt, aber ein tiirkischer
Ingenieur zuerst als Torke.”

Diese Heraushebung eines Attributs erfolgt nach einer vorurteilshaften Kategorienbil-
dung der Alltagswirklichkeit, doch bleibt fraglich, ob man mit dieser Erkl&rung schon die
ursichlichen Entstehungsbedingungen der Fremdenfeindlichkeit in den Griff bekommen
kann: eine gesellschaftstheoretische Analyse von.Vorurteilen fehlt bislang.

HECKMANN folgert daher: ,,Vorurteile als Ausdrucksformen und Elemente von Ideolo-
gien, als Ideologie-Ph&anomene kdnnen zunéchst nur als Resultat und Produkt gesell-
schaftlicher Verhaltnisse und Prozesse gesehen werden sie sind abgeleitete Phanome-
ne.” (HECKMANN 1981, 91)

Wenn man eine plausible Antwort auf die Frage sucht, warum Angehdérige einer Nation
diejenigen anderer Nationalitaten daran hindern wollen, in ihrer eigenen Gesellschaft zu
leben und sich darin frei zu entfalten, dann wird man das Gesellschaftsbild der abwehren-
den Inlander genauer untersuchen missen: Wenn sich ein durchgreifender sozialer Wan-
del volizieht wie z. B. der zu einer multikulturellen Gesellschaft, der eine Herausforderung
an das traditionelle Gesellschaftsbild darstellt, dann werden leitende Vertreter einige die-
se nationale Tradition konservierende Argumente vortragen, die z. B. den Auslandern
Merkmale absprechen, die im Gesellschaftsbild eine hohe Wertigkeit besitzen, und ihnen
solche Merkmale zusprechen, die mit dem Gesellschaftsbild negativ korrelieren. Durch
diese Zuschreibung wird es méglich, die Ablehnung der Ausl&nder und die restaurative
Wiederherstellung einer fremdenfeindlichen Gesellschaft nach dem Muster des tradier-
ten Geselischaftsbildes als legitim, sozusagen ,,als sich von selbst verstehend”, hinzu-
stellen. (Vgl. HOFFMANN et. al. 1983, 182)

Da ich bereits im vorhergehenden Abschnitt im Zusammenhang empirischer Untersu-
chungen sozialpsychologische Argumentationen zur Erklérung fremdenfeindlicher Ein-
stellungen eingehend erdrtert habe, méchte ich an dieser Stelle auf weitere Darstellun-
gen dieser theoretischen Position verzichten. Zusammenfassend erscheint mir der ent-
sprechende Erklarungsansatz in folgender Formulierung hinreichend positioniert:

Ethnische Vorurteile sind als Instrumente der Argumentation und als Begieiterscheinun-
gen von Fremdenfeindlichkeit einzuschétzen, aber nicht als deren Ursache; sie sind und
bleiben strategisch eingesetzte Alltagstheorien zur Abwehr ungebetener oder uner-
winschter ,fremder’ Gruppen.

3. Paradigma ,,Rassismus” als ideologiekritischer Erkldrungsansatz

,,Die Rassisten jeglicher Couleur wittern heute nach dreieinhalb Jahrzehnten erzwunge-
ner Enthaltsamkeit wieder Frahlingslafte.” (FUCHS 1982, 21) Dieser Ausspruch eines Ver-
treters der ideologiekritischen Position deutet deren Argumentationsrichtung an.

Nachdem die europdische Arbeitsteilung es zum Prinzip erhoben hat, gewaltige Bewe-
gungen von Arbeitsmigranten quer durch Europa in Gang zu setzen, muBte es zu identi-
tatsbedrohenden Krisen bei den Betroffenen kommen, insbesondere bei den Angehdri-
gen sozial schwacher Schichten.

Zu Recht wurden auch den nach ersten Anzeichen rassistischer Hetzkampagnen in der
Bundesrepublik besorgte Fragen nach der politischen Verantwortung derjenigen laut, die
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wissen muBten, ,,daB sich gerade in Deutschland der Rassismus kein zweites Mal entfal-
ten darf”. (BRUMLIK 1982, 3)

Unter dem Rassismus-Paradigma wird — vereinfachend ausgedrickt — im Rechtsextre-
mismus faschistischer Pragung zugleich Ursache und Ph&nomen der Fremdenfeindlich-
keit gesehen. Diese Argumentation klingt bestechend plausibel, denn nach dem totalen
Zusammenbruch der Nationalsozialistischen Diktatur ist jede Wiederbelebung der glei-
chen ideologischen Bewegung zwecklos geworden. Jede noch so vage, an dhnlichen
ideologischen Zielen ankn(pfende AuBerung fremdenfeindlicher Parolen bemiht sich
deshalb sehr darum, nicht mit dem Rassismus des Dritten Reiches identifiziert zu wer-
den; so heiBt es im ,,Heidelberger Manifest” (1981) u. a.:

»Wir betonen daher, daB wir bei allen Bemhungen um eine L&sung entschieden auf dem
Boden des Grundgesetzes stehen und uns nachdrlcklich gegen ideologischen Nationa-
lismus, Rassismus und Rechts- und Linksextremismus wenden.”

Da aber derartigen Texten die geistige Verwandtschaft zum Gedankengut des National-
sozialismus auch bei objektiver Betrachtung kaum abzusprechen ist, stellt sich die Fra-
ge, warum gerade rassistische Argumente gegenlber ethnischen Minderheiten in unse-
rer Zeit erneut so vehement vertreten werden.

Hetzparolen, die eine zun&chst nur latent vorhandene Fremdenfeindlichkeit gesell-
schaftspolitisch manifestieren wollen, berufen sich offen oder verdeckt auf nationalisti-
sche bzw. rassistische Argumente vergangener Gesellschaftssysteme: sie sprechen u. a.
von Erhaltung des deutschen Volkes, seiner geistigen Identit4t, seiner Uberfremdung und
vom Naturrecht; Assoziationen zum Kaiser- wie zum Dritten Reich stellen sich durch die
Sprachgebung leicht ein.

Ebenso wenig wie der psychologische vermag es der ideologiekritische Erklarungsan-
satz, Fremdenfeindlichkeit mithilfe einer bestimmten Alitagstheorie zu begriinden: diese
dient auch hier nur der Rechtfertigung und instrumentelien Verstérkung; sie steht in kei-
nem urséchlichen Zusammenhang mit der feindseligen Haltung gegenOber Fremden.

»,Rassismus, Nationalismus, Faschismus etc. sind daher nicht.identisch mit dem auslén-
derfeindlichen Element des Gesellschaftsbildes. Sie sind aber als Alltagstheorien geeig-
net, dieses zu rechtfertigen und zu festigen.” (HOFFMANN et al 1983, 168)

4. Paradigma ,,Konkurrenz” als krisentheoretischer Erkldrungsansatz

Ohne Zweifel fiel der Anstieg fremdenfeindlicher AuBerungen mit dem Splrbarwerden ei-
ner strukturell bedingten dkonomischen Krise in der Bundesrepublik zeitlich zusammen.
Daraus lieBe sich beispielsweise der SchluB ziehen, die Ursachen fur Fremdenfeindlich-
keit seien in strukturell bedingten Krisen des volkswirtschaftlichen Systems zu suchen.
For diese Annahme gibt es zahlreiche Belege — weniger in der fachwissenschaftlichen
Literatur als in den Alltagstheorien vom Podest politischer Redner bis hin zum Stamm-
tisch in der Kneipe.

Bei den Beftrwortern dieser These haben sich mehrere Deutungsmuster herausgebildet,
von denen ich nur einige wichtige hier erwdhnen méchte:

— In etwas vereinfachter Form wird z. B. angenommen, daB ausléandische und deutsche
Arbeiter in einer ,realen Konkurrenzsituation” stehen und sich um die gleichen Ar-
beitsplatze, Wohnungen etc. bemahen. Dieser Standpunkt ist bekanntlich in der Of-
fentlichkeit sehr verbreitet. Obwohli in Betrieben mit hohem Anteil auslandischer Ar-
beiter diese Behauptung in der Regel nicht zutrifft — vor allem die angelernten t0rki-
schen Arbeitskréfte sind vorwiegend in den nicht hochtechnisierten Arbeitsprozessen

218



mit den sogenannten ,,harten” Jobs beschaftigt, die zur Zeit kaum durch Computeri-
sierung wegzurationalisieren sind — wird an dieser Annahme gerade in einer Struktur-
krise wie der gegenwértigen auch innerhalb der gewerkschaftlich organisierten deut-
schen Arbeiterschaft, mehr aber noch bei Angestellten und Beamten, hartnickig fest-
gehalten, obwohl die zuletzt genannten Berufsgruppen in der Regel nicht von Arbeits-
migranten aus der Tdrkei verdrangt werden darften.

— Zwei weitere Deutungen sehen das Problem etwas differenzierter: BONNIG geht bei-
spielsweise davon aus, daB die Arbeitsmigranten ,,durch ihr bloBes Dasein Arbeits-
krafte okkupiert halten und daher fiir Arbeitslosigkeit von Deutschen verantwortlich
sind. 2 Mill. Arbeitslose — 2 Mill. Gastarbeiter — das ist ein plausibler Zusammen-
hang.” (BONNIG 1982, 24)

In einen globalen Zusammenhang werden gelegentlich auch von kirchlicher Seite Kon-
kurrenzéngste vor den Migranten geweckt; ,,Es sind die, die nicht dazugehdoren, die in das
Eigene hineinkommen: die Fremden.” (LEUNINGER 1981, 120)

Gemeinsame Merkmale all dieser krisenorientierten interpretationen des Konkurrenz-
Paradigmas sind einerseits in dem Versuch zu sehen, daB sie der Fremdenfeindlichkeit
mit einer plausiblen Erklarung entgegentreten wollen: Erst in einer 6konomischen Struk-
turkrise wird vielen Deutschen bewuBt, daB sie sich offenbar in Konkurrenz mit ausléndi-
schen Arbeitskraften bei der Verteilung der pldtzlich knapp gewordenen Errungenschaf-
ten und Goter des sozialen Wohlstands befinden.

Andererseits benutzen sie bei ihren Deutungen aber jene Argumente fremdenfeindlicher
Alltagstheorien, von denen sie sich gerade distanzieren wollen:

In unserer demokratischen Gesellschaftsordnung ist Konkurrenz legitim, da sie jedem
Burger — zumindest theoretisch — die Chance gibt, sich um jede ihm interessant er-
scheinende Position sowie jeden Rechtstitel zu bewerben, soweit er sich dafr qualifiziert
hat. Konkurrenz ist somit nicht die Ausnahme sondern die Regel; sie ist unvermeidbar,
wenn das Gleichheitsprinzip aller Burger Galtigkeit haben soll.

Doch der hier diskutierte Konflikt zwischen deutschen und ausléndischen Arbeitskraften
wird — aus alltagstheoretischer Sicht — so gedeutet, als stande den Migranten nicht das
Recht zu, sich an diesem for Inlander selbstverstandlich gewordenen Aushandeln von Ar-
beitsvertragen gleichberechtigt zu beteiligen, ja berhaupt an den generellen Verkehrs-
formen unserer Gesellschaft zu partizipieren. Hartmut ESSER, ein mit der Migrationsfor-
schung seit Jahren eng befaBter Soziologe, versteht diesen Anspruch auf Teilhabe als ei-
ne verwirklichte Form der Assimilation von Wanderern an die Struktur der Aufnahmege-
sellschaft (ESSER 1980, 216 ff.).

Wenn also immer wieder der krisentheoretische Erklarungsansatz herangezogen wird,
um fremdenfeindliche Phanomene zu erklaren, gehen diese Deutungen implizit von einer
Annahme der Alltagstheorien aus, daB Migranten nicht das gleiche Recht wie tnldnder
haben, sich als Mitkonkurrenten auf dem Arbeits- und Wohnungsmarkt wie auch im &f-
fentlichen Leben zu beteiligen. Auch vom Standpunkt torkischer Migranten aus ist es
m. E. demnach gerechtfertigt, alle legitimen Moglichkeiten als Mitkonkurrenten in unse-
rem gesellschaftlichen Leben wahrzunehmen; zu diesen Formen der , Teilhabe” zahle ich
auch die Realisierung des Mitbestimmungsrechts im (kommunal-)politischen Bereich —
der Wahlen — sowie des Niederlassungsrechts als gleichberechtigte MitbOrger.

Von den erl4uterten vier Paradigmen erscheint mir das der ,,Stigmatisierung” als einem
soziologisch-sozialpsychologischen Erklarungsansatz verbunden mit der ,,Rassismus”-
Kritik am geeignetsten, die vielfaltigen Phanomene der Fremdenfeindlichkeit in unserer
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gegenwartigen, weltweiten Situation zu erkl4ren. Den Hauptgrund hierfar sehe ich darin,
daB diese Stigmatisierungseffekte ihre Entstehung oft einer durch duBerliche Merkmale
provozierten selektiven Wahrnehmung in alltdglichen Situationen verdanken. Diese Ein-
zelbeobachtungen verdichten sich im sozialen Umfeld, werden generalisiert und anderen
zur Bestétigung &hnlich selektiver Einzelwahrnehmungen weitervermittelt. Die eskalie-
renden Folgen bis zur rassistischen Einstellung sind bekannt:

Eine verstérkte Abwehrhaltung gegenaber allen Menschen, die zur gleichen subkulturei-
len Gruppe bzw. ethnischen Minderheit gehéren — Abbruch der Kommunikation mit be-
reits in engerem Kontakt stehenden Personen oder Familien — Ruf nach dén Behérden,
dem Staat oder anderen ,,zentralen” Instanzen, um die entstehenden Konflikte nicht
selbst austragen zu missen — etc.

Ein Beispiel aus der Schule mag dies verdeutlichen: Ein besonders um die Férderung tar-
kischer Jugendlicher bemahter Hauptschullehrer ermahnt die deutschen Mitschaler im-
mer wieder: ,,Seid doch etwas netter zu denen. — Ladet sie doch mal zu Euch ein. — War-
um spielt lhr eigentlich nicht mit ihnen zusammen FuBball?”

Es bedart dann nur noch einiger positiver Zuwendungen im Unterricht — z. B. wenn eine
torkische Schalerin Rechtschreib- oder Verstandnisschwierigkeiten hat — und schon
kann der vorhin beschriebene Stigmatisierungseffekt eintreten — entgegen der Intention
des Lehrers, seibstverstéandlich: Daraufhin kommt es auf seiten guter deutscher Schaler
nicht selten zur Umdeutung des Lehrerverhaltens — sie fahlen sich gegentber den ttrki-
schen Schalern vernachlassigt, zu wenig gelobt — schwachere deutsche Schiler werden
neidisch, fassen die zusétzliche Forderung fur die Ausl&nder als persénliche Benachteiti-
gung auf (und erzéhlen ihren Eltern bei der Vorlage ihrer schiechten Noten vielleicht:
»Den Tarken in unserer Klasse hat er immer alles zweimal erklart — die bekommen sogar
bei den Hausaufgaben geholfen —"). Solche oder &hnliche Szenen kann man t4glich in
der Schule erleben. Hierzu wiirde ich jedem Lehrer und Erzieher gern den Rat geben, je-
den auslandischen Schuler ebenso wie einen deutschen zu behandeln, wenn er besonde-
rer FOrderung bedarf; abertriebene Interventionen kénnen nur allzu leicht miBverstanden
und durch Abwehrhaltungen auslandischer wie deutscher Schiller und Eitern so umge-
deutet werden, daB sie entgegen der urspronglichen Intention wirksam werden. Wie oft
sind dann Resignation oder Aggression die unerwinschten Folgen.

Max von der Grdn hat in einem padagogischen Magazin eine auf die soeben beschriebe-
ne Schulsituation zutreffende Uberschrift seines Beitrags formuliert mit: ,,Auslander
nicht in Watte packen!” (1982, 21)

Er argumentiert in &hnlicher Weise wie ich: ,,man solle doch um Gottes Willen den Aus-
lander genauso behandeln wie einen Deutschen” (Ibd.), alles andere nenne er Sozialro-
mantik. Die Verharmlosung der Effekte von Stigmatisierung haite ich fur ebenso geféhr-
lich wie ihre Ubertreibung. Entstigmatisierung erscheint mir aber nur realisierbar, wenn
auch die Mehrheit in einer Geselischaft die von mir analysierten Ursachen und Entste-
hungsbedingungen in ihrem eigenen Wirkungskreis festzustellen und sie — bei sich
selbst anfangend — abbauen zu helfen versucht. Diese M(lhe sind wir uns selbst wie un-
serer sozialen Umgebung schuldig — ich halte sie auch nicht far reine Sisyphusarbeit:
Ober kleine Erfolge kann ich aus einem Duisburger Projekt zur Fortbildung von Lehrern in
Koppelung mit Eltern- und Jugendarbeit ebenso berichten wie viele andere Kolleginnen
und Kollegen in allen Bildungsstufen dies auch kénnten.

Lassen sie mich aus dem vorhin zitierten Aufsatz von Max von der Griin mit den Worten
schlieBen: ,,Auslénder sein ist kein Privileg, das besondere Rucksichten erfordert, ist aber
auch kein Stempel fur Unterprivilegierte. ,Ausl&nder raus’ auf Mauern pinseln, ist ebenso
eine Dummheit, wie Juden raus ein Verbrechen war, die Schritte dahin sind nur kurz.” (Ibd.)
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Anmerkungen

1

Dieser Dialog-Ausschnitt ist einem Text des Kabarettisten Karl Valentin und seiner Partnerin Lies! Karlstadt aus dem
Jahre 1940 entnommen.

2) Diesen Daten liegt eine Sonderauswertung des Mikrozensus von 1972 und 1980 sowie des Statistischen Landesam-
tes NW zugrunde, die von der Arbeitsstelle for Schulentwicklungsforschung (AFS) der Universitat Dortmund in Zu-
sammenarbeit mit der ,,Memorandumgruppe™ M. Bayer, J. Muth, D. Otten, H.-G. Rolff, E. Uhe — den Autoren des ,,Me-
morandums zur Schulentwicklung for den Landesverband Nordrhein-Westfalen” der GEW — 1983 erstelit worden ist.
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