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Editorial

Die vorliegende Ausgabe des schulhefts hat im Wesentlichen zwei
Ausgangspunkte. Der erste Ausgangspunkt ist ein Forschungs-
projekt von Pia Lichtblau und Michaela Hauer zu den Incubado-
ras Universitarias in Brasilien (siehe Artikel in dieser Nummer).
Diese universitdren Griindungszentren bilden Schnittstellen zu
benachteiligten Bevolkerungsgruppen und wenden sich ganz be-
wusst an ,,unterdriickte” Menschen, um gemeinsam mit ihnen in
dialogisch organisierten Bildungsprozessen Realitdten zu hinter-
fragen und Handlungsméglichkeiten zu entwickeln. Diese Pro-
zesse gehen iiber eine reine Wissensvermittlung weit hinaus und
orientieren sich an der Pddagogik und Philosophie Paulo Freires.
Dieser Name steht fiir eine politische Bildungsarbeit, die Alpha-
betisierung und Befreiung zusammendenkt. Seine Ideen stecken
in vielen Volksbildungsprojekten, die — beginnend in den 70er
Jahren des vorigen Jahrhunderts — sich als Beitrag zur Befreiung
der unterdriickten Klassen verstehen. In unseren Breitengraden
steht der Name stellvertretend fiir eine Tradition emanzipatori-
scher Erwachsenenbildung, bei der nicht mehr so sehr Freires
Methode der Alphabetisierung im Vordergrund steht, sondern
vielmehr seine Haltung gegentiiber den Unterdriickten, die auf
Respekt und einem Dialog auf gleicher Ebene basiert.

Ein Ziel unserer Redaktionsarbeit war es nachzufragen, wie es
eigentlich um emanzipatorische Projekte in diesem Bereich heu-
te steht. Der zweite Strang, der schlief8lich zur endgtiltigen Form
dieses schulhefts gefiihrt hat, waren Erfahrungen mit und Kontak-
te zu Bildungsprojekten ,,im Stiden”. Hier berichten LehrerInnen
und BetreiberInnen aus dem Norden und ein Schulentwickler
aus dem Stiden tiber die Probleme des Bildungswesens in den
Staaten des Stidens. In diesen Berichten verlassen wir den ei-
gentlichen Fokus dieses schulhefts, namlich die Erwachsenenbil-
dung, und werfen einen Blick auf die Grundschulbildung dieser
Léander.

Damit ist die Struktur dieser Nummer gegeben: Im ersten Teil
werden einige grundsitzliche Positionen zu den , Emanzipatori-
schen Bildungskonzepten” dargestellt; im zweiten Teil werden
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Projekte aus Landern des Stidens vorgestellt; der dritte Teil wid-
met sich Projekten aus Osterreich.

Dem Artikel von Franz Ofner haben wir auch den Titel der
ganzen Nummer entnommen: Selbstbefreiung oder Inklusion.
Um kein Missverstandnis aufkommen zu lassen: Hier ist nicht
die in der Sonderpadagogik diskutierte inklusive Padagogik ge-
meint, sondern das vermutlich diesem Inklusionsverstandnis
zugrunde liegende sozialpolitische Konzept einer Inklusion, die
im Vergleich zu Armut und dhnlichen Konzepten den Fokus
mehr auf die Prozesse der Exklusion und deren Verhinderung
legt. Ofner stellt die systemtheoretischen Wurzeln dieser neuen
Sichtweise dar und weist auf einige Probleme hin, die sich gera-
de im Zusammenhang mit Bildung daraus ergeben. Inklusion
mag zwar neue Sichtweisen erdffnen. Die Verbindung mit Befrei-
ung, fiir die Paulo Freire steht, gelingt aber nicht. Einen Uber-
blick tiber das Werk und die Spuren Paulo Freires in der brasilia-
nischen Gesellschaft liefert der brasilianische Soziologe Carlos
Alberto Winckler. Er demonstriert, wie schwierig der politische
Kampf in der jiingeren brasilianischen Geschichte zwischen Wi-
derstand, Exil und Vereinnahmung zu fithren ist. Daneben zeich-
net der Artikel u.a. auch die Verbindungen von Freires Denken
zu marxistischen Klassikern wie Gramsci und Makarenko nach.
Um zwei dieser marxistischen Klassiker der Volksbildung, Rosa
Luxemburg und Antonio Gramsci, und deren Sicht einer befrei-
enden Pidagogik geht es auch in der Analyse von Frigga Haug.
Schliefslich beendet Ulrich Klemm diesen theoretischen Block mit
einer Darstellung historischer und aktueller Konzepte der anar-
chistischen Schulkritik und libertdaren Padagogik.

Am Beginn des zweiten Kapitels stehen drei Berichte, die sich
grundlegend unterscheiden. Wéahrend der erste, ein Bericht aus
Namibia, aus der Sicht der Betroffenen oder zumindest von ei-
nem Vertreter dieser vom Kolonialismus gepragten Lander und
Bildungssysteme geschrieben ist, sind die andern beiden Berich-
te tiber Indien und Uganda von OsterreicherInnen geschrieben,
die ihre Erfahrungen mit alternativen Bildungsprojekten in die-
sen Landern schildern. Wir haben uns erlaubt, diese grundlegen-
de Differenz auch dadurch zum Ausdruck zu bringen, dass wir
den ersten Artikel im englischen Original belassen haben. John
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Nyambe zeigt, dass die tiberzeugende Formel von einem Wandel
der teacher centred pedagogy des kolonialen Systems zur lear-
ner centred pedagogy des postkolonialen Systems so einfach
nicht zu verwirklichen ist. Er verweist darauf, dass solche Ver-
mengungen von politischer Rhetorik und padagogischen Kon-
zepten eher problematisch sind. Maria Denkmayr und Teresa Na-
deje unterziehen ihre eigene Mitarbeit an einem an Montessori
orientierten alternativen Bildungsprojekt in Uganda einer kriti-
schen Reflexion. Ihr Resiimee: Solche punktuellen Initiativen ste-
hen in einem problematischen Kontrast zur grundsétzlichen Bil-
dungsmisere in diesen Landern. Ein etwas optimistischeres Bild
zeichnet Alexander Ragossnig von einem Projekt in Indien. Er
sieht sehr wohl Nutzen und Chancen fiir jene, die das 6ffentliche
Bildungswesen links liegen lasst.

Ebenfalls aus Indien stammt die Bewegung Jana Sanskriti,
eine vom kiirzlich verstorbenen Theaterpddagogen Augusto
Boal und Paulo Freire inspirierte Form des , Theaters der Unter-
driickten”, tiber das Birgit Fritz berichtet. Damit sind wir wieder
bei der Erwachsenenbildung. Am Schluss dieses Blocks berich-
ten Michaela Hauer und Pia Lichtblau, wie schon angedeutet, {iber
die Incubadoras an brasilianischen Universitdten.

Die letzten beiden Artikel berichten iiber Initiativen in Oster-
reich, die Parallelen vorweisen und/oder in denen emanzipato-
rische Bildungsansitze in der Praxis gelebt werden. Auch in Os-
terreich gibt es die politische Theaterbewegung und Margarete
Meixner, eine der BegriinderInnen, berichtet anschaulich {iber
das Forumtheater und seine Anwendung. Schlussendlich bege-
ben sich Michaela Hauer und Pia Lichtblau auf die Suche nach
emanzipatorischen Bildungskonzepten in osterreichischen Or-
ganisationen und finden Reste einer Tradition, die im weiteren
Sinne mit dem Namen Paulo Freire verbunden werden kann.

Michael Sertl, Michael Hauer, Pia Lichtblau
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EMANZIPATORISCHE BILDUNGSKONZEPTE

Franz Ofner

Selbsthefreiung oder Inklusion

Im vorliegenden Beitrag setze ich mich kritisch mit dem Konzept
von Inklusion und Exklusion auseinander, das in den letzten Jah-
ren im sozialwissenschaftlichen Diskurs zunehmend an Verbrei-
tung gewonnen hat. Die Konjunktur, die dieses Konzept erlebt,
diirfte wohl auf die Rezeption der soziologischen Systemtheorie
Niklas Luhmanns zurtickzufiihren sein, zu deren begrifflichem
Repertoire die Termini ,Inklusion” und ,Exklusion” gehoren
(vgl. insbesondere Luhmann 2005, S. 80ff). Es ist aber keineswegs
so, dass sich alle, die diese Begrifflichkeit verwenden, explizit auf
Luhmann beziehen wiirden, sondern ,Inklusion” und ,Exklu-
sion” werden eher im Sinne von Teilnahme an und Ausschluss
von sozialen und gesellschaftlichen Prozessen verwendet, ohne
dass die Theorie sozialer Systeme die Grundlage bildet.

Bei der Darstellung der verschiedenen Ansdtze, die dieses
Konzept anwenden, stiitze ich mich auf einige Artikel, die zu
diesem Thema vor allem aus der Perspektive der sozialpoliti-
schen Forschung erschienen sind. Einerseits mochte ich heraus-
arbeiten, worauf bei der Verwendung des Inklusion-Exklusion-
Konzepts die Aufmerksamkeit gerichtet wird und welche (neu-
en) Aspekte von Gesellschaft auf diese Weise wahrgenommen
werden. Andererseits mochte ich diese Herangehensweise an ge-
sellschaftliche Phanomene einer kritischen Bewertung unterzie-
hen und aufzeigen, welche problematischen Seiten sie enthailt.
Konkret erortere ich einige Aspekte des Themas Bildung auf der
Grundlage der Luhmannschen Systemtheorie und zeige theore-
tische Probleme auf, die man sich mit ihr einhandelt. Schliefilich
kritisiere ich am Inklusion-Exklusion-Konzept insgesamt, dass
ihm eine handlungstheoretische und gesellschaftsverdndernde
Perspektive fehlt. Als Gegenbeispiel dazu, also als Beispiel fiir ei-
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nen handlungstheoretischen Ansatz ist die Befreiungspadagogik
Paulo Freires zu nennen, auf die ich am Schluss kurz eingehe.

Charakteristikum und Vorziige des
Inklusion-Exklusion-Konzepts

Mit den Begriffen , Inklusion” und ,Exklusion” wird die Auf-
merksamkeit auf soziale und gesellschaftliche Prozesse sowie
darauf gerichtet, ob Personen an diesen Prozessen teilnehmen
oder von ihnen ausgeschlossen sind. Damit unterscheidet sich
dieser Ansatz von der traditionellen Herangehensweise in der
sozialpolitischen Forschung, wo der Zustand, die Ausstattung
oder der Status von Personen und der Zusammenhang dieser
Merkmale (z.B. Armut, Bildungsstand, soziale Schicht) im Mit-
telpunkt des Interesses stehen — sozusagen die Ergebnisse gesell-
schaftlicher Prozesse (vgl. Kronauer 2007b, S. 7).

In der Fokussierung auf Prozesse sehen viele Autoren die
Stérke dieses Konzepts. Martin Kronauer (2007a und 2007b) be-
tont, dass ,Inklusion” und , Exklusion” den Kern der sozialen
Frage treffen, ndmlich die Teilhabe von Personen an der Vielfalt
gesellschaftlicher Prozesse. Etwas abstrakt kénnte man sagen,
dass es dabei um das Problem von Vergesellschaftung geht, das
die Kernfrage der Soziologie ausmacht. Aufgrund einer Reihe
von Verdnderungen hat die Frage der Vergesellschaftung neuer-
lich an Brisanz gewonnen: zunehmende gesellschaftliche Diffe-
renzierung und Komplexitét, verstarkte Konkurrenz und Entso-
lidarisierung, Abbau sozialstaatlicher Leistungen, Schwachung
von Verwandschaftsbeziehungen, Virtualisierung der Kommu-
nikation u.v.a.m.

Kronauer betont, dass Exklusion von gesellschaftlichen Pro-
zessen die Grundlage fiir das Entstehen sozialer Ungleichheit ist
und dass dieser Begriff eine differenzierte Erfassung von Formen
sozialer Ungleichheit ermoglicht; als solche Formen fiihrt er Ver-
wundbarkeit, Prekaritdt und Verunsicherung an (2007a, S. 4). Es
liefse sich hier eine lange Liste weiterer Ungleichheitsformen an-
schlieflen, etwa aufgrund des Geschlechts, der sexuellen Orien-
tierung und natiirlich auch Ungleichheit in der Teilhabe an Bil-
dung und Kultur. Inklusion und Exklusion stehen, so Kronauer,
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in einem essenziellen Bezug zur Demokratie, zur Erwerbsarbeit
und zum Sozialsystem (2007b, S. 4). Auch hier miisste die Teilha-
be an Bildungsprozessen als eine wesentliche Voraussetzung fiir
die Teilnahme an demokratischen Prozessen einerseits und am
Erwerbssystem andererseits hinzugefiigt werden.

Thomas Wagner sieht in der Multidimensionalitdt den ent-
scheidenden Vorzug des Inklusion-Exklusion-Konzepts. Er geht
in seinen Uberlegungen von den gesellschaftlichen Ressourcen
aus (6konomische und politische Ressourcen, raumliche Infra-
struktur, Zugang zu Informationen, medizinische Versorgung,
Wohnraum, soziale Sicherheit — auch hier wére wieder Bildung
zu erganzen) und fragt nach der Einbindung von Personen in die
gesellschaftlichen Felder und Bereiche, in denen diese Ressour-
cen relevant sind (2007, S. 2). Auf diese Weise lassen sich dann
die Zusammenhénge zwischen der Einbindung in die verschie-
denen Bereiche, die Kumulation von Ausschliissen und die Ver-
schérfung der Situation der Betroffenen untersuchen. Der Vor-
zug des Konzepts, so kénnte man sagen, besteht darin, dass die
Produktion, der Entstehungsprozess sozialer Ungleichheit ana-
lysiert werden kann.

Theoretische Ansiitze

Wie bereits einleitend erwiahnt, ist das Inklusion-Exklusion-Kon-
zept nicht Bestandteil eines einzigen sozialtheoretischen Ansat-
zes, sondern es wird in mehreren Ansitzen verwendet; Thomas
Wagner skizziert drei von ihnen (vgl. zum folgenden 2007, S. 4 —
8). Der von Wagner selbst vertretene ,Ressourcenansatz” wurde
bereits vorhin angesprochen. Dieser Ansatz geht auf Heinz
Steinert zuriick (vgl. 2000b) und thematisiert die Berechtigung
ftir Personen, an der Aneignung gesellschaftlich produzierter
Ressourcen teilzunehmen, sowie den, graduell abgestuften,
Ausschluss von dieser Teilhabe. Steinert versteht Inklusion und
ExKklusion als politische Kategorien, die mit der jeweiligen Regu-
lation und Verfasstheit von Gesellschaften und der Auspragung
ihrer Institutionen zu tun hat.

Eine weiterer Ansatz, der die Frage von Inklusion und Exklu-
sion behandelt, ist der sogenannte Underclass-Ansatz, der von
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Gunnar Myrdal (vgl. 1963) als 6konomischer Begriff eingefiihrt
worden ist, um die ,,Opfer” des De-Industrialisierungsprozesses
zu erfassen, die arbeitslos geworden sind und vom gesellschaft-
lichen Leben abgekoppelt werden, sodass eine unterprivilegierte
soziale Klasse entsteht. Dieser Ansatz wurde in den 1980er Jah-
ren von amerikanischen Soziologen aufgegriffen und mit einer
verhaltenstheoretischen Erklarung versehen (vgl. Wagner 2007,
S. 5 und 8) Der gesellschaftliche Ausschluss wird demnach dar-
auf zurtickgefiihrt, dass die Werte und Normen der underclass
von denen der Mehrheitsbevolkerung abwichen und moralisch
defizitar seien, wodurch sie sich quasi selber ausschliefle und
von der Mehrheitsbevolkerung ausgeschlossen werde. Aus die-
sem Grund komme es zu Ghettobildungen und isolierten Wohn-
vierteln. Vielfach wird auch argumentiert, dass sozialstaatliche
Leistungen fiir diese Schicht deren asoziales Verhalten fordere,
weil auf diese Weise kein Druck entstehe, sich zu dndern (vgl.
Murray 1984).

Als dritten Ansatz erwdhnt Wagner die Systemtheorie Niklas
Luhmanns. Nach dieser Auffassung bestehen funktionale Syste-
me aus spezifischen Kommunikationszusammenhéngen, d.h.
Kommunikationen, die einem bestimmten (bindren) Code fol-
gen, und das jeweilige System ausmachen, wie etwa Politik,
Okonomie, Recht, Bildung, Medizin u.a. Personen sind nicht Ele-
mente von Systemen, sondern gehéren zu deren Umwelt — oder
auch nicht, d.h. sie sind entweder einbezogen in die entspre-
chenden Kommunikationen oder nicht: sie sind inkludiert oder
exkludiert (vgl. Wagner 2007, S. 4).

Zwei Aspekte sind beim systemtheoretischen Ansatz von Be-
deutung (vgl. Stichweh 2006, S. 87). Zum einen ist er durch eine
strikte Trennung von System und Personen gekennzeichnet, also
von Kommunikationen und den an ihnen Beteiligten. Zum an-
deren geht es bei Systemen nicht darum, ob jemand bestimmte
Leistungen erhélt, etwa materielle Ressourcen oder Dienstleis-
tungen (6konomisches System) oder Recht (Rechtssystem) oder
Gesundheit (medizinisches System) etc., sondern es geht um die
Kommunikationsprozesse, in denen Fragen der Produktion und
Verteilung von Leistungen erértert und entschieden werden. Die
Distribution von Leistungen ist eine Folge der Kommunikations-



und Entscheidungsprozesse der Systeme.

Bewertung der Ansiitze

Der Underclass-Ansatz sieht die Ursache des Ausschlusses in den
Ausgeschlossenen selbst. Der Ausschluss hat demnach nichts mit
der Gesellschaft zu tun, seine Ursache liegt nicht in der Gesell-
schaft, sondern seine Entstehung ist v6llig getrennt von ihr. Der
Ansatz fragt nicht, inwieweit das Verhalten und die entsprechen-
den Werthaltungen der Underclass-Angehérigen mit der Gesell-
schaft zusammenhéangen, in der sie ghettoisiert sind. Es ist, als
wiirden die Vertreter dieses Ansatzes ihren Blick auf die Ghettos
und Wohnviertel der underclass fixieren und sie als total von der
Gesellschaft isolierte soziale Einheiten betrachten. Es liegt dann
auf der Hand, dass lediglich die Prozesse innerhalb dieser Einhei-
ten wahrgenommen werden: die spezifischen Verhaltensweisen
und ihre Reproduktion durch die Sozialisation in der underclass.
Als Handlungskonsequenz liefle sich auf der Grundlage dieser
Auffassung lediglich ein radikales Umerziehungsprogramm, am
besten mit religioser Unterstiitzung, ableiten. Der Gedanke, dass
unter bestimmten gesellschaftlichen Bedingungen — etwa 6ko-
nomische Umstrukturierungen und Arbeitslosigkeit, Ausschluss
aus Bildungsprozessen — die underclass immer von neuem er-
zeugt wird, kann innerhalb dieses Ansatzes nicht aufkommen.
Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit der Luhmanschen
Systemtheorie und ihren Problemen ist hier nicht moglich, da
zundchst eine detaillierte Darstellung der Theorie selbst erfor-
derlich wire. Ich mochte drei Punkte herausgreifen:
¢ die Unklarheit, wann in der Systemtheorie Inklusion und Ex-
klusion vorliegen,
e die Unvermeidbarkeit von Exklusion und
¢ die Komplexitdt von Systemkonstruktionen, die sich ergeben,
wenn man einen bestimmten gesellschaftlichen Bereich ana-
lysieren mochte.

Nach der Systemtheorie bedeutet Inklusion bzw. Exklusion, an
Kommunikationsprozessen beteiligt bzw. von ihnen ausgeschlos-
sen zu sein. Liest man jedoch die Ausfithrungen Luhmanns zum
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Thema Exklusion, so ist nicht von Kommunikation die Rede,
sondern von Armut, Rechtlosigkeit, keine Arbeit haben, keine
Gesundheitsversorgung haben usw., also von Leistungen ausge-
schlossen sein (vgl. Luhmann 2005, 275 — 278). Und umgekehrt
sagt er tiber Inklusion: ,Jeder soll sich nach Méglichkeit an der
Wirtschaft beteiligen, jeder soll tiber Geld verfiigen, je mehr Geld
vorhanden ist, umso mehr kann gekauft werden, umso besser ist
es fiir die Wirtschaft.” Inklusion heifst hier also ,arbeiten”, , Geld
haben” etc. und nicht Kommunikation. Was zihlt nun als Inklu-
sion? Und weiter: Wann nimmt ein Beschéftigter am 6konomi-
schen System teil? Das 6konomische System ist laut Luhmann
iiber den Code ,, Zahlung — Nichtzahlung” definiert. Ein Beschéf-
tigter, der nicht in Lohnverhandlungen einbezogen ist, aber in
einem Unternehmen arbeitet, ist er in das Wirtschaftssystem
inkludiert und ist er Mitglied des Betriebs, in dem er arbeitet?
Ahnliche Fragen stellen sich natiirlich auch fiir die Zugehérig-
keit von Schiilerinnen und Schiilern zum Bildungssystem.

Ein weiterer Punkt ist die Behauptung, Exklusionen seien in
funktional differenzierten Gesellschaften unvermeidbar. Luh-
mann begriindet dies damit, dass es aufgrund der funktionalen
Differenzierung keine Instanz gebe, die {iber den Systemen stehe
und eine Inklusion aller Personen in eines der Systeme veranlas-
sen konne. Diese Behauptung scheint mir in dieser Radikalitat
nicht gerechtfertigt zu sein, sondern auf einige der Systeme zu-
zutreffen (z.B. das Wirtschaftssystem) und auf andere nicht. So
miisste es in staatlich organisierten Systemen prinzipiell sehr
wohl moglich sein, alle Gesellschaftsmitglieder einzubeziehen,
wie das etwa im Rechtssystem (Rechtsfahigkeit) und im politi-
schen System (Wahlberechtigung, freie Meinungsauflerung) der
Fall ist. Warum sollte dies nicht auch im Bildungssystem mog-
lich sein; tatsdchlich gibt es ja eine solche Einbeziehung aller fiir
einen Grundstock an Bildung in den entwickelten Landern,
wenn auch in einem unterschiedlichen Ausmaf (bei uns fiir vier
Jahre, in Finnland und Schweden fiir neun Jahre, in Norwegen
flir zehn Jahre etc.).

Ein dritter Grund fiir meine Skepsis gegeniiber der System-
theorie liegt in der grofen Zahl und Komplexitit von Systemen,
die konstruiert werden miissen, um die Prozesse in einem Be-
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reich zu analysieren. Daraus ergibt sich eine grofse Unschérfe, ob
nun eine Person in ein System einbezogen ist oder nicht. Dieses
Problem wird deutlich an Stichwehs systemtheorischen Darstel-
lung der Schule und des Erziehungssystems (vgl. 2006, 116 —
117). Da gibt es die einzelnen Schulklassen als Interaktionssyste-
me, dann die Schule als Organisationssystem, ferner das Erzie-
hungssystem einer Gesellschaft und schliefllich das globale
Funktionssystem des Bildungswesens (insofern Leistungsver-
gleiche, Anregungen hinsichtlich Didaktik und Schulorganisati-
on etc. stattfinden). Dies ist aber blofs eine sehr grobe Strukturie-
rung; denn es miissten die Systeme der einzelnen Schultypen be-
riicksichtigt werden, die Beziehungen zwischen Schulen und
Schultypen oder auch die Interaktionssysteme der Beziehungen
zwischen Schiiler/inne/n ein und derselben Klasse und auch
zwischen den Klassen, auch das Interaktionssystem der Lehrer
einer Schule — und vielleicht noch weitere Systeme. Es miissten,
gemafd der Theorie, die Codes der einzelnen Systeme definiert
werden und ihre gegenseitigen Einfliisse, da sie wechselseitig
fiireinander Umgebungen sind. Wann wiére dann ein/e Schiiler/
in in das Bildungssystem inkludiert? Wenn es mindestens in ei-
nes der Systeme inkludiert ist, z.B. eine Klasse? Mitglied einer
Schule wire er/sie nicht, weil nicht einbezogen in die Kommuni-
kation ihrer organisatorischen Gestaltung?

Die Annahme der Vielfalt und Komplexitdt von Systemen gibt
die Auffassung der Systemtheorie wieder, dass moderne Gesell-
schaften in selbstandige Teilbereiche zerfallen, die blof3 lose anei-
nander gekoppelt sind und nicht einander durchdringen. Ein-
fliissse von aufien sind nur mdglich, wenn sich die externen An-
spriiche (z.B. umweltfreundliche Produktion) in den Code jenes
Systems verwandeln (z.B. Preise), das sie beeinflussen wollen.

Klarer scheint mir der ressourcenorientierte Ansatz zu sein,
der nicht codespezifische Kommunikationen in das Zentrum
stellt, sondern die Frage des Einbezogenseins von Personen in die
Produktion und Verteilung von materiellen Ressourcen. Inklusi-
on und Exklusion fiihrt Steinert, wie bereits erwéhnt, auf die po-
litische Regulationsweise von Gesellschaften zurtick. Eine Grenz-
verschiebung zwischen Inklusion und Exklusion ist daher eine
Frage der politischen Verfasstheit einer Gesellschaft. Gesellschaft
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wir demgemaf als ein, zumindest was ihre Grundstruktur be-
trifft, politisch bestimmtes Gebilde angesehen. Die Analyse von
Exklusionsprozessen erhélt damit ein Prinzip, das sie orientiert
und strukturiert und auf das sie ihre Analyseergebnisse bezieht.

Wagner zitiert eine kritische Auseinandersetzung von Holger
Ziegler mit dem Steinertschen Ansatz (vgl. Wagner 2009, S. 12;
Ziegler 2003). Die Kritik richtet sich gegen die Beschrankung auf
materielle Ressourcen. Steinert ist der Auffassung, die Teilnahme
der Ausgeschlossenen kénnte dadurch erfolgen, dass ihnen ma-
terielle Mittel zur Verfligung gestellt werden; denn die Ausge-
schlossenen seien handlungsfidhige Subjekte, die kreativ und re-
flexiv agieren kénnen. Steinert wendet sich damit gegen Sozial-
arbeit als ,Herrschaftsarbeit”, d.h. als moralische Disziplinie-
rung. Ziegler kritisiert, dass bei dieser Herangehensweise die
symbolischen Herrschaftsformen (die Auffassungen und Aufe-
rungen der Mitmenschen und der Medien) sowie die subjektive
Konstitution der Ausgeschlossenen (ihr Selbstbild, die Verinner-
lichung des Ausgeschlossenseins und der sozialen Irrelevanz,
die Selbstbeschuldigung als Versager) tibersehen wiirden, die
die Einbeziehungen in soziale Prozesse erschweren oder verhin-
dern, auch wenn die Ausgeschlossenen {iber materielle Mittel,
etwa in Form eines Grundeinkommens verfiigten. Unter solchen
Umstdnden kdme es blofs zu einer Alimentation, aber nicht zu ei-
ner Inklusion.

Das Fehlen einer Handlungstheorie

Das Inklusion-Exklusion-Konzept ist durch einen Beobachter-
standpunkt gekennzeichnet, d.h. durch den Standpunkt eines
Wissenschaftlers, der mit Hilfe seiner Kategorien gesellschaftli-
che Prozesse beobachtet und beschreibt. Insbesondere die Sys-
temtheorie ist durch eine distanzierte Haltung gegentiber gesell-
schaftlichen Prozessen charakterisiert. Es ist selbstverstindlich
auch ihr eine kritische Haltung anzumerken, insofern sie Exklu-
sion als etwas Problematisches aufzeigt, aber sie beschéftigt sich
nicht mit den Moglichkeiten gesellschaftlicher Verdnderungen
— sie ist politisch enthaltsam. Sie verfiigt tiber kein Instrumenta-
rium fiir Verdnderungsprozesse, da sie keine Handlungstheorie
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beinhaltet. Man kénnte es auch so formulieren: Es werden Per-
sonen beobachtet, die exkludiert sind oder exkludiert werden,
aber es wird nicht untersucht, durch welche Prozesse sich Perso-
nen inkludieren konnen und sie bei der Inkludierung untersttitzt
werden kénnen. Was die Systemtheorie beobachtet, ist, dass sich
als Reaktion auf die Exklusion ein eigenes ,,Funktionssystem der
Hilfe” (vgl. Wagner 2007) etabliert, das das Problem der Exklu-
sion nicht 16st, sondern blof§ administriert. Zu diesem ,,Funkti-
onssystem der Hilfe” zdhlen sozialstaatliche Einrichtungen (Ar-
beitslosenunterstiitzung, Sozialhilfe, Fiirsorge) und kirchliche
und andere karitative Einrichtungen der Armenversorgung.

Der Ressourcenansatz von Steinert ist, wie aufgezeigt, ein
durch und durch politischer Ansatz in Hinblick auf die Ord-
nungsstruktur von Gesellschaften und die Institutionen, die die
gesellschaftlichen Prozesse regulieren. Eine Verdnderung der
Grenzlinie zwischen Beteiligung und Ausschluss hangt von po-
litischen Auseinandersetzungen und Machtverschiebungen ab
(vgl. Wagner 2007, 5.12). Was allerdings die Moglichkeiten der
handelnden Subjekte betrifft, ist dieser Ansatz relativ schwach.
Er schldgt zwar ein Verhalten gegeniiber den Ausgeschlossenen
und Benachteiligten vor, ndmlich die Bereitstellung von Ressour-
cen fiir diese Personengruppe, er untersucht aber nicht die Hand-
lungsmoglichkeiten, die die Betroffenen selbst haben, um ihre Si-
tuation zu verdandern. In dieser Hinsicht vertraut er auf deren
Kreativitat und Reflexivitat.

Innerhalb des underclass-Ansatzes, der einen ursachlichen
Zusammenhang zwischen Exklusion und gesellschaftlichen Ver-
héltnissen leugnet, wird den underclass-Angehorigen jegliches
Potential fiir eine Verdnderung abgesprochen. Womit sich dieser
Ansatz beschiftigt, ist lediglich das Verhalten ihnen gegeniiber.
Dabei gibt es zwei Richtungen: die einen treten fiir eine totale
Abstinenz von sozialstaatlichen Leistungen ein, da solche Leis-
tungen keinen Druck auslosen, asoziales Verhalten abzulegen,
und pléddieren fiir soziale Kontrolle und Strafe; die anderen tre-
ten fiir eine moralische Erziehung der ,Unterklasse” ein.

Was die politisch motivierten Ansdtzen, die in den 1960er und
1970er Jahren entwickelt wurden und fiir eine Umgestaltung un-
sere Gesellschaften eintraten, vom Inklusion-Exklusion-Konzept
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unterscheidet, ist die handlungstheoretische Perspektive. Einer
diese Ansitze ist der von Paulo Freire, der — und seine Terminolo-
gie ist kennzeichnend fiir den Unterschied — nicht von Exklusion,
sondern von Unterdriickung, Ungerechtigkeit und Ausbeutung
spricht und diese Prozesse unter dem Begriff der Enthumanisie-
rung zusammenfasst (vgl. zu den folgenden Ausfiihrungen Frei-
re 1973, S. 31- 44). Seinen Ansatz konnte man insofern als einen
geschichtsphilosophischen Idealismus bezeichnen, als er die Hu-
manisierung die , vollkommene Menschwerdung” als die ,,wahre
Berufung” des Menschen bezeichnet, die in der Geschichte zu
verwirklichen gilt. Dieser Idealismus tut jedoch seinem Konzept
der Befreiung keinen Abbruch: es ist auch ohne den geschichts-
philosophischen Hintergrund ein praktisch-politisches Konzept
der Veranderung gesellschaftlicher Verhiltnisse.

Freire hat seinen befreiungspddagogischen Ansatz zwar fiir
Stidamerika entwickelt, dieser Ansatz ist aber in seinem Kern
nicht auf diese Lander beschriankt, sondern auf alle Gesellschaf-
ten, freilich in modifizierter Form, was die Umsetzung betrifft,
anwendbar. Die Anwendung setzt eine genaue Analyse der Be-
nachteiligungen, Ausgrenzungen und partiellen Einbeziehun-
gen jener Personen und Schichten voraus, die gestarkt werden
sollen, um ihre Teilnahme an den gesellschaftlichen Prozessen
zu ermdglichen oder zu erweitern.

Nach den negativen Erfahrungen mit dem ,realen Sozialis-
mus” scheint mir der Gedanke Freires ganz zentral, dass die Un-
terdriickten in ihrem Kampf um Befreiung nicht selbst zu Unter-
driickern werden diirfen, da in diesem Fall wieder eine inhuma-
ne Gesellschaft entstehen wiirde. Damit haben die Unterdriick-
ten die Aufgabe, nicht nur sich selbst, sondern auch ihre
Unterdriicker zu befreien, da diese durch die Anwendung von
Gewalt und Methoden der Benachteiligung anderer inhuman
sind. Die Tendenz der Unterdriickten, selbst zu Unterdriickern
zu werden, ist eine starke Versuchung, da sie, aufgrund ihrer Er-
fahrung, Menschsein mit Unterdriickung gleichsetzen. Daraus
folgt, dass die Befreiung nicht blof8 eine Eingliederung in die be-
stehende gesellschaftliche Ordnung sein kann, sondern mit einer
Gesellschaftsverdnderung verbunden ist, mit der Etablierung
eine ,neuen Ordnung”, in der Unterdriickung und Benachteili-



gung ausgeschlossen sind.

Erziehung spielt in dem handlungstheoretischen Konzept
Freires eine zentrale Rolle, aber nicht im Sinne einer moralischen
,Umerziehung”, wie im underclass-Ansatz (s.w.0.), sondern als
eine emanzipative Kraft der Selbstbefreiung. Sie versteht sich als
Teil der Befreiungspraxis, nicht als die ganze Befreiung selbst.
Dabei geht es darum, gemeinsam mit den Unterdriickten ein Be-
wusstsein tiber die Unterdriickung zu schaffen, sich mit dem Be-
wusstsein der Unterdriickten und dem der Unterdriicker ausein-
anderzusetzen, mit dem Verhalten, den Weltanschauungen und
den Ethiken der beiden Gruppen.

Diese Gedanken sind uns heute fremd geworden, und die
Systemtheorie mit ihrem Inklusion-Exklusion-Konzept scheint
mir ein Ausdruck dieser Fremdheit zu sein. Die Systemtheorie
denkt nicht an Gesellschaftsveranderung, wenn sie von Inklusi-
on spricht, sondern blofs an Integration der Ausgeschlossenen
und Benachteiligten in bestehende Verhiltnisse. Diese Verhalt-
nisse werden als gegeben und unverdanderbar vorausgesetzt.

Literatur

Freire, Paulo: Padagogik der Unterdriickten. Bildung als Praxis der Frei-
heit. Rororo, Reinbek bei Hamburg 1973.

Kronauer, Martin: Die Bedeutung der Exklusion fiir die neue soziale Fra-
ge. Anmerkungen zu Robert Castel. Jena 2007.

Kronauer, Martin: Inklusion — Exklusion. Ein Kldrungsversuch. Vortrag
auf dem 10. Forum Weiterbildung des Deutschen Instituts fiir Er-
wachsenenbildung, Bonn, 8. Oktober 2007.

Luhmann, Niklas: Einfiihrung in die Theorie der Gesellschaft. Carl Auer
Verlag, Heidelberg 2005.

Murray, Charles: Losing Ground: American Social Policy 1950 —1980. Ba-
sic Books, New York 1984.

Myrdal, Gunnar: Challenge to Affluence. Pantheon Books, New York
1963.

Steinert, Heinz: ,,Warum sich gerade jetzt mit »sozialer Ausschliefung«
befassen?”. In:

Pilgram, Arno/Steinert Heinz (Hg.): Sozialer Ausschluss — Begriffe,
Praktiken und Gegenwehr, Baden-Baden. 2000, 13-20.

Rudolf Stichweh: Inklusion und Exklusion in der Weltgesellschaft - Am
Beispiel der

Schule und des Erziehungssystems. Vortrag bei der Tagung der Volks-



20

wagenstiftung ,Grenzen, Differenzen, Ubergénge. Spannungsfelder
inter- und transkultureller Kommunikation”, Dresden, 14.-16. Juni
2006. Papers 04/2006, S. 113-119. http://www.unilu.ch/files/stw-
inklusion.exklusion.weltg-schule.pdf (3.3.2009)

Wagner, Thomas: Vom ,, Ende” der Armut und der , Entdeckung” der Ex-
klusion. Des Konigs neue Kleider oder ,neue” Qualititen der Un-
gleichheit? Vortag an der Evangelischen Fachhochschule Ludwigs-
hafen und an der Bergischen Universitdt Wuppertal am gehalten am
13. 04. 06 bzw. am 09. 01. 07. http:/ /www.sozialarbeit.ch/dokumen-
te/ende%20der%20armut.pdf (20. 2. 1009)

Ziegler, Holger: Jugendhilfe als Pravention. Die Refiguration sozialer
Hilfe und Herrschaft in

fortgeschrittenen liberalen Gesellschaftsformationen. Dissertation — Fa-
kultat Padagogik. Bielefeld, 2003. http:/ /bieson.ub.uni-bielefeld.de/
volltexte/2004/533/ Stand, 07.02.2007.



Carlos Roberto Winckler!

Freires Wege

Die Teilnahme an vom Osterreichischen Paulo Freire Zentrum
veranstalteten Treffen und Debatten in verschiedenen Regionen
Brasiliens (Sao Paulo, Recife) und in Wien sowie Feldforschun-
gen in Rio Grande do Sul haben mir den Reichtum der Formen
von Aneignung, welcher in den Verméachtnissen von Paulo Freire
und in seinem Werk ,Bildung als Praxis der Freiheit” zu finden
ist, verdeutlicht. Freiheit wird als Moglichkeit der vollkomme-
nen Ausiibung der cidadania (Staatsbiirgerschaft) verstanden
und sucht, {iber die sozialen, heteronomen Prozesse hinausge-
hend, unabléssig nach Autonomie.

In den 1950er und 1960er Jahren hat Paulo Freire intensiv an
den Bewegungen der Alphabetisierung im Rahmen der national-
populistisch mobilisierenden Kampagnen teilgenommen, um die
sich im Ubergang zu einer Gesellschaft der kapitalistischen Mo-
dernisierung befindenden Arbeiter zu bilden. Unter dem Einfluss
von phanomenologisch/existentialistischen Stromungen werden
die Grundelemente seiner pddagogischen Konzeption skizziert
durch die Beriicksichtigung der Situation des Schiilers im padago-
gischen Prozess und deren Problematisierung; die schliefSlich zu
deren Uberwindung beitragen soll. Geforderte Qualitdten, und
vom Lehrer selbst gefordert, sind das Vermégen, Dringlichkeiten
zu erkennen, und Toleranz. Denn ,, niemand erzieht niemanden. Nie-
mand erzieht sich allein. Die Menschen erziehen sich gemeinsam in der
Veriinderung der Welt.” Dieser Prozess soll fiir die Freiheit erziehen
und den Menschen humanisieren. Die systematische Reflexion
entsteht in seinem bereits zitierten Werk, welches 1967 im Exil ge-
schrieben wurde. Der Militdrputsch 1964 zwang ihn, sich ins Exil
zu begeben, nachdem er eine Zeit im Gefangnis verbracht hatte.
Ihm wurde vorgeworfen ,subversiv und ignorant” zu sein.

Im Kontext des Exils schrieb Paulo Freire das Werk “Die Pada-
gogik der Unterdriickten” (1968, wurde aber erst 1970 publiziert),
welches groBlen Widerhall erfuhr. Wahrend er davor eine huma-

1 Ubersetzung: Margret Jéger; Para, Brasilien
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nistische Bildung verteidigte, so postuliert er in der ,Padagogik
der Unterdriickten” einen Bildungsprozess durch eine politisch-
péadagogische Aktion. Ohne die Wichtigkeit des Gelebten zu ne-
gieren, sieht sie einen Dialog fiir eine ,Revolution der unterdrii-
ckenden Realitat”, fiir eine , Eliminierung der dem Unterdriickten
auferlegten Unterdriickung durch den Unterdriicker” vor. Der Di-
alog wird verstanden als , Interaktion zwischen und gegen unter-
schiedliche Gegensétzlichkeiten”. Die dialogische Aktion geht
von der , kulturellen Aktion fiir die Befreiung” aus. Die sich ent-
wickelnden nationalen und phanomenologischen Einfliisse ma-
chen Platz fiir einen Begriff der Hegelschen Dialektik Herr — Skla-
ve und der konsequenten Vorrangstellung der Sphéren des Be-
wusstseins und der Ideologie, da eine Veranderung der Welt eine
Veranderung des versklavten Bewusstseins ist. Hier passiert be-
reits eine graduelle Anndhrung an marxistische Autoren. Paulo
Freire hebt die Wichtigkeit der revolutiondren Fiihrungskrafte als
Aktivierende, Demokratische, nicht Vorschreibende hervor. Er be-
tont die Notwendigkeit des Erziehers, sich selbst in der konflik-
treichen Beziehung an der Seite der Unterdriickten zu bilden,
ohne dabei seine (professionell-technische) Ausbildung zu verlie-
ren. In diesem Sinne besteht eine politische Bildung, wobei die Ge-
winnung der Massen nicht in einer Bildung im Sinne des Banki-
ers-Konzepts (Educagdo bancdria) resultieren darf.? Die Bildung
muss emanzipatorisch sein, bewusstseinsbildend, féhig, die un-
terdriickenden Situationen zu problematisieren und zu tiberwin-
den. Im Jahr 1971 geht Paulo Freire nach Genf und beginnt ge-
meinsam mit dem Okumenischen Rat der Kirchen (Consello Mun-
dial de Igrejas) zu arbeiten, in dem er das Institut fiir Bildung leitet.

2 Das Konzept der , educacdo bancaria” bezieht sich auf Freire 1973:57:
Das Bankiers-Konzept, reduziert Bildung auf einen Prozess der
Ubermittlung von Inhalten, Werten und empirischen Dimensionen
der Wirklichkeit in einer Beziehung zwischen einem {ibermittelnden
Subjekt (dem/der LehrerIn) und den geduldig zuhorenden Objekten
(den SchiilerInnen). Die Aufgabe der LehrerInnen besteht darin, die
SchiilerInnen mit Inhalten zu befiillen. Diese sind teilweise von der
Wirklichkeit losgel6st, ohne Verbindung zu einem gréfieren, ganzen
Zusammenhang und der Lebenswelt der SchiilerInnen v6llig fremd.
Dies bringt die SchiilerInnen dazu, die oft leblosen, starren Inhalte
mechanisch auswendig zu lernen.
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In den 1970er Jahren berét er jiingst unabhangig gewordene afri-
kanische Lander. Freire beginnt die Wichtigkeit der organisatori-
schen und bewussten Aktion zu betonen, welche bei der berufli-
chen Erfahrung im produktiven Prozess entsteht. Die Verdnde-
rung des Bewusstseins wird in der Verflechtung mit materiellen
Transformationen gesehen. Aus dieser Zeit stammt die enge An-
nidherung an Werke von Gramsci, Karel Kosik und ein befruchten-
der Dialog mit der afrikanischen Volkskultur und mit Intellektuel-
len wie Amilcar Cabral und Julius Neyerere. Ein Bericht dieser Er-
fahrungen findet sich in den ,Briefen an Guinea-Bissau” (1977).

Wiahrend eines kurzen Aufenthalts in den USA lernt er Lehrer
und amerikanische Aktivisten kennen, welche sich der Bildung
von jungen Erwachsenen widmen. Diese Beziehungen werden
in der Dekade der 1980er enger.

Es ist der Paulo Freire dieser Zeit, der bis heute die Sozialbewe-
gungen, im Besonderen die Landlosenbewegung, begeistert. Bis
Mitte der 1980er Jahre wurde unter den damals in Brasilien herr-
schenden Umstinden der Militardiktatur versucht, eine Kontra-
Hegemonie gegen das vorherrschende Regime zu schaffen - basie-
rend auf Educagio popular: Kirchliche Basisgemeinschaften (Comu-
nidades Eclesiais de Base), Gewerkschaften, Stadtviertelvereinigun-
gen, Organisationen der Linken, sowie Teile der Bewegungen,
welche 1980 zur Griindung der PT (Arbeiterpartei, Anm. d. Ubers.)
fithrten, und Organisationen, welche von der Katholischen und
Lutheranischen Kirche erhalten wurden, verwendeten seine Kon-
zepte der Educagdo popular. Bereits Ende der 1960er Jahre/ Anfang
der 1970er Jahr versuchte die Diktatur mit einer Bildungsreform
nach nordamerikanischem Vorbild die Methode Paulo Freires fiir
ihre Absichten umzufunktionieren, um so mit den unteren sozia-
len Klassen, konkret mit der Brasilianischen Bewegung der Alpha-
betisierung (Movimento Brasileiro de Alfabetizagio - Mobral) zusam-
menzuarbeiten. Die Ideologien der Diktatur sprachen von der
Notwendigkeit ,Situationen des Lebens” im Prozess der Bildung
einzubeziehen, aber innerhalb einer hierarchischen Ordnung mit
technokratischen Merkmalen, welche sich vor allem auf die Ein-
gliederung urbaner Arbeiter in den Arbeitsmarkt bezog.

Die Krise der Diktatur und das ausschliefende, akkumulie-
rende wirtschaftliche Modell treten Mitte der 1970er in eine Kri-
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se ein. Der Kampf fiir Demokratisierung beschleunigt sich, wel-
cher seinen Hohepunkt in einem verfassungsférdernden Prozess
erreicht. Die 1980er Jahre waren die Jahre der Griindung der Ar-
beiterpartei (PT) und der Landlosenbewegung (MST) sowie der
Verbreitung der Nichtregierungsorganisationen. Auch entwi-
ckelte sich die Idee der Gegenposition von Staat und Zivilgesell-
schaft innerhalb der Sozialbewegungen — etwas das auch von
den Liberalen geteilt wurde. Die Verfassung von 1988 wurde
,staatsbiirgerliche” Verfassung genannt, da durch die Mobilisie-
rung des Volkes universelle, soziale Rechte wie Bildung, Ge-
sundheit, Wohnung und Zivilrechte eingebunden wurden. Dies
wurde mit Misstrauen von den wirtschaftlichen und politischen
Eliten Brasiliens gesehen. Seit dem Beginn der 1980er wurde von
diesen Eliten - als Alternative zum Entwicklungsstaat, dessen
Wurzeln in den 1930ern zu finden sind — eine modifizierte libera-
le Position vorgeschlagen, verbunden mit Schlagworten wie Re-
duktion des Staates, Deregulierung des Arbeitsmarktes und
,Markt als Trager aller Tugenden”.

Die Riickkehr Paulo Freires nach Brasilien fand 1980 statt. In
dieser Phase widmete er sich akademischen Aktivititen. Er lie3
sich von der Negierung des Staates, ausgehend von einer naiven
Vision der Zivilgesellschaft, in seinem Kampf fiir eine 6ffentliche
Volksschule (Escola Piiblica Popular) nicht abbringen. Zwischen
1989 und 1991 war er Leiter des Stadtsekretariats fiir Bildung in
Sao Paulo (PT-Verwaltung mit Luiza Erundina), wo er die ethisch-
politische Verpflichtung mit der 6ffentlichen und demokratischen
Volksschule einging, deren methodologische Achsen die demo-
kratische Autoritit, die Teilung der Gewalten und die kollektive
Aktion waren. Schliisselworte und Ausdriicke waren: Teilhabe,
welche durch die Schulvereine mit emanzipatorischem Charak-
ter verwirklicht wurden; pddagogische Versammlungen Griin-
dung von Schulgremien und Verbindungen mit den Universita-
ten in einem Prozess der Reorientierung der Lehrpléne. Eine der
interessantesten Realisierungen in dieser Zeit war Resultat dieser
Zusammenarbeit (nicht direkt die Idee von Paulo Freire selbst,
aber von ihm inspiriert), ndmlich die Griindung der Bewegung
der Alphabetisierung von Jugendlichen und Erwachsenen (Movi-
mento de Alfabetizagio de Jovens e Adultos - MOVA) gemeinsam mit
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den Volksbewegungen, den Kirchen und Universititen. Diese
breitete sich iiber das ganze Land aus. Ein Uberblick iiber diese
Entwicklungen, ihre Organisationen, ihre Realisierungen und
auch Sackgassen, findet sich in ,,Bildung in der Stadt” (1991).
Der entscheidende Ubergang in der Wiederherstellung des ge-
samten hegemonialen Biirgertums Brasiliens ergab sich in den
1990ern (Regierungen von Collor und FCH [Fernando Henrique
Cardoso, Anm. d. Ubers.]), mit der partiellen Zerstdrung des staat-
lichen Erbes, welches 1930 mit Privatisierungen, Deregulierungen
und der Offnung des Marktes (unter der Inspiration des Weltwéh-
rungsfonds und der Weltbank) begonnen worden war. Die spéte
Integration Brasiliens, bezogen auf Lateinamerika, in das Modell
der Liberalisierung verlangte Anpassungen, welche nicht ohne
Widerstand abliefen und wiederum institutionelle Zweideutigkei-
ten schufen. Das Resultat kann mit seinen hybriden Formen als
sozial-liberal bezeichnet werden. Betont werden zum Beispiel Sys-
teme der Zusammenarbeit von offentlich und privat, die Schaf-
fung einer neuen Subjektivitit von neuen kollektiven, politischen
Subjekten, mit der Aufgabe, soziale Verantwortung zu iiberneh-
men und schliefllich ein neuer, {iber ein rein besitzergreifendes
Subjekt hinausgehender Individualismus. In Brasilien prallte dies
mit den sozialen, universellen Prinzipien der Verfassung von 1988,
welche sich im Laufe der 1990er Jahre nach den neuen, biirgerli-
chen Prinzipien zu reformieren versuchte, zusammen. Der Kampf
hat sich im Bildungsbereich auf die , Gesetze der Richtlinien und
Grundlagen fiir Bildung” ausgedehnt, die ab 1988 den Instanzen-
weg durchliefen, bis 1996 das Nationale Forum fiir die Verteidi-
gung der Offentlichen Schule (Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica) Vorschldge zur Demokratisierung einbrachte. In
den 1990ern wurden Unternehmen als Vermittler bevorzugt, die
sich gen Norden wandten, zum Beispiel im Bezug auf 6ffentliche
Gelder; wéahrend der Nationalen Bildungsvereinigung (Conselho
Nacional de Educagdo), nur normative Funktion und Supervision
zuerkannt wurden. In jedem Fall begannen von nun an die Ver-
mittler Organisationen zu sein, die mit Unternehmen oder der
Weltbank in Verbindung standen und grofSem Einfluss auf die De-
finition der Lehrpldne hatten. Diese wurden immer stiarker an das
Konzept der Wettbewerbsfahigkeit und an Methoden der Evaluie-
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rung und Kontrolle unternehmerischer Qualitit gekoppelt. Das ist
die Periode, in welcher die privaten Institutionen auch versuch-
ten, ihre Hegemonie, von der Zivilgesellschaft ausgehend, in eine
moralisch-intellektuelle Richtung (Gramsci) auszudehnen, indem
sie erzieherische Stiftungen und Nichtregierungsorganisationen
(die auch der Steuerhinterziehung dienten...) griindeten. Diese
neue biirgerlich-hegemoniale Haltung versucht, die Stimme des
Volkes in die Formulierung von Politiken mit einzubeziehen, als
Individuen, private Organisationen, Gruppen der Zivilgesell-
schaft, und verbindet die Idee der Teilhabe mit jener der Flexibili-
tat vor der Unsicherheit einer globalisierten Welt. Sie betont das
Konzept der sozialen Verantwortung, starkt das Konzept der Re-
gierbarkeit (Summe der institutionellen/adminstrativen und zi-
vilgesellschaftlichen Macht), betont das Konzept des Empower-
ment als Training von Personen und Gemeinden fiir soziale Ent-
wicklung und wertet den Erwerb von Kompetenzen/Informatio-
nen in einer interdependenten und riskanten Gesellschaft auf.

Zu diesem Zeitpunkt hat die PT die Volksbewegungen kana-
lisiert, lokale Regierungen besetzt, neue Formen der Verwaltung
(partizipatives Budget) eingefiihrt und ein Modell der Staatsbiir-
gerschule entwickelt, in dem der Einfluss von Paulo Freire, trotz
der Unterschiede in der Tiefe dieser Prozesse, klar ist. Die wich-
tigsten Erfahrungen sind die von Sao Paulo und Porto Alegre,
wo die PT {iiber vier aufeinanderfolgende Perioden hinweg re-
gierte. Die Griinde fiir ihre Niederlage sind noch einer detaillier-
ten Analyse zu unterziehen. Auf jeden Fall inspiriert sich die
Staatsbiirgerschule an der qualitativ hochwertigen 6ffentlichen
Schule, wie sie von Paulo Freire erkdmpft wurde, deren Parame-
ter, es ist es wert dies zu wiederholen, die Suche nach einer tat-
sachlichen Staatsbiirgerschaft (autonomes Subjekt, keine Kons-
umstaatsbiirgerInnen), mit einer realen Gleichheit der Moglich-
keiten sind, wo die Gemeinde an Entscheidungen teilnimmt, wo
sich ein Lehrplan nicht im Sinne der Bankiers-Methode, sondern
emanzipatorisch entwickelt. Es gibt dhnliche Erfahrungen in un-
zdhligen Gemeinden die nicht notwendigerweise von der PT re-
giert wurden. Auf jeden Fall ist ersichtlich, dass der Kampf um
Hegemonie sich innerhalb und aufierhalb des Staates in mehr
oder weniger offenen Konfliktformen entwickelt.
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So ist es symptomatisch, dass in der Periode 1991 — 2000 50%
der so genannten Nichtregierungsorganisationen (von insgesamt
275.000 in verschiedenen Gebieten in ganz Brasilien agierenden,
so offizielle statistische Quellen) gegriindet wurden. Lediglich 4%
davon wurden in der Dekade der 1970er gegriindet. Welches
Schicksal erfuhr die educagdo popular unter diesen gednderten Um-
sténden, die in den heroischen Jahren des Widerstandes gegen die
Diktatur in die organisierte Zivilgesellschaft fliichtete, wo sie nicht
selten als Tragerin der zivilen Tugend angesehen wurde? Zum Teil
wurden die Nichtregierungsorganisationen, die sich der Arbeit
und der educagio popular widmeten, von externen, offentlichen
und/oder privaten Ressourcen abhdngig. Zum Teil wurde die
educagdo popular in die Sphére der lokalen Regierungen, wie {iber
die Staatsbtirgerschule (Escola Cidada), oder in die Schulen der
MST eingegliedert, welche ebenfalls von &ffentlichen Forderun-
gen abhéngig waren. Aufgrund der flexiblen staatlichen Lehrpla-
ne kann die MST weiterhin ihre eigene Linie der ,Pddagogik des
Landes” (Pedagogia da Terra) entwickeln, welche Unterricht und
Arbeit verbindet. Trotz der grundlegenden Vorgaben der Gesetz-
gebung heben sich die Kurse der MST durch die Ideologie oder
die Weltanschauung und die Form ihrer Vermittlung ab. Hier fin-
det sich die erneuerte Lektiire von Paulo Freires ,Pddagogik der
Unterdriickten”, verbunden mit Autorlnnen wie Makarenko und
Pistrak, die im Kontext der sowjetischen Gesellschaft auf der Su-
che nach einer umfassenden Bildung des Menschen versuchten,
eine Verbindung zwischen Arbeit und Bildung herzustellen. Es
kann eine gewisse Abwertung materialistischer Kategorien beob-
achtet werden, aber obwohl die MST sich von der katholischen
Kirche entfernte, die eine der treibenden Kréfte fiir die Entstehung
der Bewegung war, bleibt der kirchliche Einfluss durch die aktive
Teilnahme von Mitgliedern der Pastorale bestehen. Die Entwick-
lung der padagogischen Grundsitze folgt dem Konzept einer
mystischen Erinnerung, das die Beziehung zwischen Mensch und
Land betont, mobilisierend wirkt und die rituelle und emotionale
Identitdt der Bewegung pragt. Hier verbirgt sich die Gefahr einer
dogmatisierenden Lektiire Paulo Freires, obwohl auch dies in ge-
wisser Weise verstandlich scheint, da die MST sich als Bewegung
in einem Szenarium endemischer Gewalt durch produktiven oder



28

unproduktiven Grofigrundbesitz zu stabilisieren versucht, und
zusdtzlich dem téglichen feindseligen Entgegentreten der brasilia-
nischen Medien und der biirgerlichen, urbanen Sektoren ausge-
setzt ist. Der Dogmatismus, wie bereits Gramsci formulierte, ist
eine Waffe der Verteidigung in schwierigen Zeiten...

Aber das Erbe Freires hat sich diversifiziert: taucht wieder auf
in solidarokonomischen Genossenschaften, die in den letzten Jah-
ren eine sichtbare Expansion erfuhren und heute (Regierung
Lula) vom Nationalen Sekretariat fiir Solidarokonomie (Secreta-
ria Nacional de Economia Solidaria) unterstiitzt werden. Viele
wurden gegriindet, nachdem sich InteressentInnen (Jugendliche
der Peripherie, arbeitslose Ménner und Frauen in urbanen Rau-
men, Behinderte, LandarbeiterInnen) mit universitiren Grin-
dungszentren (Incubadoras Universitdrias) zusammentaten, in de-
nen sich fiir eine bestimmte Periode ein wechselseitiger Prozess
des Lernens, inspiriert von Freire, abspielt (vgl. Hauer/Lichtblau
in diesem Heft). Es wird davon ausgegangen, dass heute ca.
22.000 solidarokonomische Genossenschaften in Brasilien existie-
ren. Hier besteht die Moglichkeit, eine neue emanzipierte Kultur
zu schaffen, welche fragmentiertes Volkswissen und bereits be-
stehendes wissenschaftlich-philosophisches Wissen verbindet.
Aber ein Risiko aufgrund der sozialen Unsicherheiten bleibt: die
Moglichkeit, das Konzept von Bildung als kollektiver sozialer
Aktion, das einen Identitdtsprozess darstellt und den Zweck hat,
Individuen und Gruppen einer Gemeinde mit Hilfe externer Me-
diatorInnen zu starken, die um die finanzielle Unterstiitzung und
gleichzeitig auch um ihr eigenes Uberleben kdampfen. Es handelt
sich jetzt darum, mit dem Gelernten Einkommen durch die Ein-
bindung in einen Arbeitsmarkt zu erzielen, in dem fast 50 Prozent
der ArbeiterInnen informell titig sind — trotz der relativ guten Er-
gebnisse der Regierung Lula beziiglich der Reduktion der abso-
luten Armut, der Erh6hung des reellen Mindestlohns und den so-
zialpolitischen Fortschritten der letzten Jahre.

Wie soll man Paulo Freire von den 1990ern an verorten, in sei-
ner letzten Dekade, in der er 1997 starb? Seine dialogische und
emanzipatorische Konzeption des Bildungsprozesses erlaubte die
Einbindung von Themen, die in den 1990er Jahren aufgrund feh-
lender Fachbegriffe als ,post-modern” bezeichnet wurden, die
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aber vor allem seinen unruhigen Geist zeigen, der sich aktuellen
Herausforderungen stellt; aber auch, wie seine eigene Logik un-
weigerlich seine Gedanken leitete, da er immer radikal ein Kon-
zept von Autonomie und Gleichheit dachte, das die Differenz res-
pektiert. Es tauchen Themen auf wie Ethnie, Geschlecht, Subjekti-
vitat, Identitat, die 6kologische Frage, auf wissenschaftlicher Ebe-
ne die Frage nach der Transversalitit/Komplexitdt als neue
Lesensart der totalen Dialektik. Die Werke, die diesen Ubergang
zeigen, sind ,Pedagogia da Esperanca” (1992), gefolgt von ,Car-
tas a Cristina” (1994) und A sombra desta mangueira” (1995). In
seinen letzten Werken wurde seine Sprache immer emotionaler,
leidenschaftlicher, existentialistischer, aber immer sichtbar poli-
tisch, wie sein letztes Werk , Pddagogik der Autonomie” (1996),
das eine Synthese seiner padagogischen Uberlegungen und deren
Ubertragung in aktuelle Kontexte darstellt. Es beleuchtet die An-
forderungen und das fiir LehrerInnen nétige Wissen angesichts
von Globalisierung, sozialem Ausschluss und 6kologischer Krise.

Paulo Freire hat niemals die 6ffentliche und republikanische Di-
mension der Bildung vergessen, er war immer ein unnachgiebiger
Verteidiger der 6ffentlichen, demokratischen und fiir neue Themen
offenen Schule. Er blieb Idee der Bildung von Jugendlichen und Er-
wachsenen in Partnerschaft mit der Zivilgesellschaft treu und seine
Reflexionen gaben nie sozial-liberalen Vorstellungen nach.

Als ewiger Pilger auf der Suche nach der Utopie hat er sich ge-
fragt: wie erziehen in einem globalen Kapitalismus, in Gesell-
schaften, die geprédgt sind von der Hegemonie des Marktes und
der Umweltzerstérung, gezeichnet von einem fremdenfeindli-
chen Nationalismus, von Rassismus, von Gewalt und Individua-
lismus? Bedeutet das nicht, zur Frage nach dem Schicksal der
Menschheit zurtickzukehren? Die Herausforderung bleibt im ge-
genwdrtigen Jahrhundert bestehen. Es gibt Anzeichen in Latein-
amerika, dass das Schicksal nicht unvermeidbar ist, der Kapita-
lismus aber unzahlige Risiken birgt.

Die Festigkeit Paulo Freires in der Verteidigung des Prinzips
Hoffnung als ontologischer Fingerzeig des Menschen und die
Entwicklung einer padagogischen Methode, die auf der Suche
nach Autonomie fuft, zeigt die Fortdauer seines Werkes, so lan-
ge Unterdriickte und Unterdriicker existieren.
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Frigga Haug

Emanzipatorische Volkshildung bei Luxemburg
und Gramsci'

Die Menschheit besitzt lingst den Traum von einer Sache, von der sie
nur noch das Bewusstsein besitzen muss, um sie wirklich zu besitzen,
verkiindet Karl Marx. Dies ist Leitvorstellung sowohl bei
Luxemburg wie bei Gramsci.

Rosa Luxemburg

Begeistert bezieht sich Luxemburg auf Marx” Kritik der Hegelschen
Rechtsphilosophie (MEW 1, 390 f) und zitiert zur Frage nach der
Moglichkeit, >den Menschenc« als unterdriicktes und misshandel-
tes Mitglied der Gesellschaft zu befreien:

,In der Bildung einer Klasse mit radikalen Ketten, einer Klas-
se der biirgerlichen Gesellschaft, welche keine Klasse der biirger-
lichen Gesellschaft ist, eines Standes, welcher die Auflésung al-
ler Stande ist, einer Sphére, welche einen universellen Charakter
durch ihre universellen Leiden besitzt [...] einer Sphére endlich,
welche sich nicht emanzipieren kann, ohne sich von allen {ibri-
gen Sphéren der Gesellschaft zu emanzipieren, welche mit ei-
nem Wort der vollige Verlust des Menschen ist, also nur durch
die vollige Wiedergewinnung des Menschen sich selbst gewin-
nen kann. Diese Auflosung der Gesellschaft als ein besonderer
Stand ist das Proletariat® [...] Wie die Philosophie im Proletariat
ihre materiellen, so findet das Proletariat in der Philosophie sei-
ne geistigen Waffen, und sobald der Blitz des Gedankens griind-
lich in diesen naiven Volksboden eingeschlagen ist, wird sich die

1 Die Aufgabe, aus Luxemburgs und Gramscis umfangreichem politi-
schen Werk und Wirken ein Extrakt zur Volksbildung herauszuzie-
hen, erwies sich als unerwartet schwierig. In der Zusammenstellung
von analytischen Passagen und Zitaten im Wechsel bleibt der Text
ein Fragment zum Weiterdenken und -lesen.

2 Eine erstes Leseecho ergab: Das grofite Hindernis war die wiederholte
Verwendung des Begriffs Proletariat. Ich empfehle vorlaufig, fiir sich
den Begriff immer zu iibersetzen in ,die gegen Lohn Arbeitenden”.
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Emanzipation der Deutschen zu Menschen vollziehen.” (Rosa
Luxemburg, GW 1/2, 140)

Im Satz iiber den ,Blitz”, der in den ,naiven Volksboden”
,einschldagt”, sind die Worte enthalten, die Luxemburg 1899 als
ihr eigenes Verlangen beschreibt: ,Ich habe das Bediirfnis, so zu
schreiben, dass ich auf die Menschen wie der Blitz wirke, sie am
Schédel packe, selbstredend nicht durch Pathos, sondern durch
die Weite der Sicht, die Macht der Uberzeugung und die Kraft
des Ausdrucks.” (Brief an Leo Jogiches, GB 1, 307). Sie tibersetzt
das fiir sich in einen Auftrag der politischen Erziehung der Mas-
sen. So wird Schulung fiir sie ein leidenschaftlich besetzter Hoff-
nungstrager, welche die Unterdriickten befdhigen soll, selbst
strategisch zu handeln. Auch der Begriff Schulung gehért zu den
inzwischen der Achtung anheim gefallenen Worten, ebenso wie
Aufklarung und {ibrigens Erziehung. Mit dem historischen
Recht, ein von oben nach unten diktiertes Lernprogramm fiir
falsch zu halten, wird mit dem Sprachverbot allerdings eine
Moglichkeit vertan, dem gemeinten Prozess der Instandsetzung
der Menschen, ihr Geschick in eigene Hdande zu nehmen, eine
Sprache zu geben.

Mit dem Ariadnefaden der marxschen Lehre in der Hand (GW 1/2,
371) ist es moglich, das Sein mit dem Denken, die geschichtlichen
Daseinsformen mit dem gesellschaftlichen Bewusstsein, in Einklang zu
bringen (370). Bezugspunkt fiir Luxemburg ist die marxsche Ana-
lyse des Kapitalismus und darin seine Entdeckung, dass es der
Wert der Arbeitskraft ist, der den Profit ermdglicht und damit
zum treibenden Widerspruch wird. Die von der marxschen Theorie
formulierte historische Umwilzung hat zur Voraussetzung, dass die
Theorie von Marx zur Bewusstseinsform der Arbeiterklasse und als
solche zum Element der Geschichte selbst wird. (377).

Fiir die Frage der Volksbildung tibersetzt heiflen diese knap-
pen Sétze: 1. dass die Unterdriickten im historischen Prozess
iiber lange Zeiten kein klares Bewusstsein ihrer Lage haben und
also auch nicht wissen, wie sie aus dem Elend herauskommen
koénnten; 2. dass das Wissen um die Wirkungsweise von Kapita-
lismus zu einer Macht werden kann, die Umsturz erméglicht; 3.
dass es notwendig ist, dass dieses Wissen angeeignet wird. Auf-
gabe der Intellektuellen, der Lehrer, der Parteifunktiondre wird
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es, dieses Wissen zu vermitteln. Dabei haben sie es mit Men-
schen in Unterdriickungsverhéltnissen zu tun, die mit allen Fa-
sern, mit Gewohnheiten, Haltungen, Gefiihlen, Moral Kinder
der herrschenden Verhiltnisse sind. Das heifst im Klartext auch:
Wissen allein hilft nicht. Die Aufgabe der Volksbildung muss
ebenso auf der Ebene der Gefiihle, wie der des Verstandes arbei-
ten. Ein Bildungsprojekt, das solcherart sich fiir die Unterdriick-
ten einsetzt, wird also zugleich gegen sie in ihren alten Gewohn-
heiten, also um ihre Selbstverdnderung arbeiten miissen. Dieser
hochst widerspriichliche Gedanke bestimmt Luxemburgs Pa-
thos, also ihre Weise, wie sie sich Schulung vorstellt.

Zunéchst meint sie die notwendige Ubermittlung von Wissen
und die Ubung der Fahigkeit, Fragen zu stellen, die zum Han-
deln niitzen. Sie spricht von Erziehung und Aufklarung (vgl. u.a.
GW 4, S. 482f) und versteht dies als Aufruf nach mehr brauchba-
rem Wissen. Eine Schiilerin aus der Parteischule berichtet tiber
die Weise, wie Luxemburg Wissen lehrte durch die Kunst, durch
Fragen zu provozieren, und fahrt fort: ,Wenn alle Voraussetzun-
gen fiir die eigene Losung der Fragen durch die Schiiler fehlten,
gab Rosa Luxemburg zusammenhidngende Darstellungen
manchmal aus der Soziologie, manchmal aus der Geschichte,
auch aus der Physik. Wie sie dabei das Wesentliche, worauf es
gerade ankam, kristallklar herausarbeitete, wie sie in knapper
Darstellung ohne alles rhetorische Beiwerk rhetorisch geradezu
Wundervolles bot, das waren Weihestunden” (Wolfstein, zit.
nach Schiitrumpf 2006, 48).

In ihren Zeitungsartikeln finden wir Wissen fiir die Leser auf-
bereitet. Thre Artikel sind als Anordnung zum Selber-Denken
und zur Selbstschulung gebaut. So beispielhaft auch im Artikel
zum Beamtenelend in Frankreich (GW 1/1, S. 279f). Hier tragt sie
eine Menge Zahlen zum Wachstum der Beamtenschicht zusam-
men und errechnet deren Durchschnittslohn. Die mogliche inte-
resselose Beruhigung iiber das Mittelmafl der Entlohnung zer-
stort sie sofort durch den Zusatz, dass selbstverstdndlich im
Staat dhnlich wie in der Gesellschaft ,die Grofle des Gehalts in
umgekehrtem Verhéltnis zur Grole und Schwierigkeit der Ar-
beit steht”. Sie zeigt, dass diejenigen, die die geisttétende Biiro-
arbeit verrichten, auf ein Existenzminimum herabgedriickt wer-
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den, wéhrend diejenigen, deren Arbeit in ,»Reden< und Festes-
sen” besteht, mehr als zwanzig Mal so viel bekommen?. Sie emp-
fiehlt zudem, am Wachstum der Beamtenschicht den Niedergang
von Produktion und Handel abzulesen, in denen die Kleinbiir-
ger nicht mehr unterkommen. Sie fiihrt mithin vor und schult
darin, Daten nicht nur fiir bare Miinze zu nehmen, sondern ihre
im Durchschnitt verschluckte Verteilung als unterschiedliche
Tendenzen in der Gesamtentwicklung zu entschliisseln und zu-
dem aus den Daten in einem Bereich auf Bewegungen in ande-
ren Bereichen zu schlieflen. Beide Methoden sind dem Alltags-
verstand unmittelbar zugéanglich.

Sie gibt auch dem ,,Volk” eine Reihe von Informationen (etwa
iiber die Verwandlung der USA von einem Import- in ein Ex-
portland, was ihrer Auffassung nach zu einem Handelskrieg
grofsen Ausmafes fithren muss), nicht, um es zum Nachdenken
iiber Losungen fiir im Kapitalismus und durch ihn erzeugte Pro-
bleme zu bringen, sondern um die Auffassung zu verbreiten,
dass in die Okonomie politisch eingegriffen werden muss.

Schulung selbst ist fiir Luxemburg in erster Linie Selbsttatig-
keit der Massen. Es geht also nicht um kompensatorische Bil-
dung, nicht um das Aufholen von Defiziten. Eine Schule des Ler-
nens ist die Praxis. Luxemburg kniipft an das beriihmte und zu-
mindest als praktische Anweisung in Vergessenheit geratene
Marxzitat aus den Thesen gegen Feuerbach an: ,Das Zusammenfal-
len des Anderns der Umstidnde und der menschlichen Tatigkeit
oder Selbstverdnderung kann nur als revolutionére Praxis gefasst
und rationell verstanden werden.” (MEW 3, 5) Sie baut diesen
Gedanken mit grofler Eindringlichkeit wieder und wieder aus.
Ihr Grundgedanke ist: Die sozialistische Umgestaltung kann nur
ein Werk der Massen sein, die dafiir allerdings geschult sein miis-
sen. Sie fasst Schulung als Resultat politischer Praxis durch die
Arbeitenden selbst und dabei zugleich als die Ubermittlung des
notigen strategischen Wissens durch die Parteiintellektuellen.
Lernen des Politischen durch Praxis bleibt ebenso historische

3 Vom heutigen Standpunkt mitten in der Finanzkrise sind wir iiber-
rascht, wie gering zu der damaligen Zeit die Kluft zwischen den ge-
ring Verdienenden und den Oberen war.
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Notwendigkeit wie pddagogisches Konzept. ,Heute, wo die Ar-
beiterklasse sich selbst im Laufe des revolutiondren Kampfes auf-
klaren, selbst ssmmeln und selbst anfithren muss” (GW 2, 148).

Die fiir diesen Prozess bzw. sein Resultat gebrauchte Vokabel
heifst Reife. Dieses Wort wurde im Diskurs der damaligen Arbei-
terbewegungsfiihrung immer wieder als ein Zustand aufgefasst,
auf den gewartet werden sollte. Luxemburg aber denkt ihn als
eine Art Selbstentwicklung, die in der Bewegung ruckhaft ge-
schieht und von der Partei lediglich unterstiitzt werden kann.
Demgemaif3 ist diese politische Schulung eine Handlung der
Massen selbst, sobald sie in Bewegung sind.

Luxemburg erfindet den Begriff ,revolutiondre Realpolitik”
ftir ihre Praxis. Sie wird im herrschenden Staat gemacht und
braucht das Parlament und die biirgerliche Demokratie ebenso
wie die aufierparlamentarische Aktion. Sie braucht vor allem
Presse/Offentlichkeit. Denn es geht darum, Wissen und Infor-
mationen iiber reale Entwicklungen so zu verbreiten, dass be-
greifendes Erkennen als selbsttdtiger Prozess moglich wird. Das
Volk muss so informiert werden, dass es sich selbst iiberzeugen
kann. Es muss gegen den herrschenden Konsens um Hegemonie
gerungen werden. Daher wird angesetzt beim beherrschten Volk
und seinem Sinn fiir Gerechtigkeit und Moral, beim Alltagsver-
stand. Die Einsichten, die es gewinnt, sollen es befdhigen, poli-
tisch zu denken in der Perspektive, die politische Macht zu tiber-
nehmen. Diesen Prozess begreift Luxemburg als Schulung, eine
Vorbereitung des arbeitenden Volkes auf die Regierungsgeschéf-
te in sozialistischer Perspektive. Also berichtet sie nicht in erster
Linie tiber das Elend, sondern sie gibt Informationen, die fiir ein
Volk an der Regierung wichtig waren. Mittel sind: die Entschliis-
selung einer vielseitigen Lesbarkeit jeglicher Information je nach
Standpunkt; die Aufdeckung der inneren Widerspriiche des Sys-
tems; Vorfithren der positiven Seiten und Entwicklungen im Ka-
pitalismus, auch wenn diese spontan gegen Arbeitende gerichtet
sind; das Aufzeigen der Spaltung der herrschenden Moral in
eine fiir die Unteren und eine, die nur fiir die Oberen gilt, in eine
kleinbiirgerlich riickwiartsgewandte und eine der Protestbewe-
gungen, die sich ,nicht gegen die Folgen, sondern gegen die
Wurzel der Gesellschaftsordnung richtet” (GW 3, 30f).
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Wesentliche Vorstellungen entwickelt Luxemburg im Zusam-
menhang mit Uberlegungen zur ,Diktatur des Proletariats”.
SchlieSlich geht es dabei darum, dass die bisher Unterdriickten
nun Fithrung tibernehmen sollen. Die Schulung, die sie daftir
brauchen, wird gewissermafien experimentell anzueignen sein.
,Die Masse muss, indem sie Macht austibt, lernen, Macht auszu-
iiben. Es gibt kein anderes Mittel, ihr das beizubringen.” (GW 4,
509f)

Antonio Gramsci

Wahrend man Luxemburgs gesamtes politisches Wirken als
Volksbildungskonzept detektivisch lesen und entziffern muss,
macht Gramsci sich explizit Gedanken zur padagogischen Pra-
xis. Auch er fasst das Politische primar als Padagogik — in dieser
Weise gehort die Volksbildung zu seinem Konzept von Hege-
monie. , Aber das padagogische Verhiltnis kann nicht nur auf
die spezifisch schulischen Beziehungen eingegrenzt werden ...
Dieses Verhiltnis existiert in der ganzen Gesellschaft in ihrer Ge-
samtheit und fiir jedes Individuum in Bezug auf andere Indivi-
duen, zwischen intellektuellen und nicht-intellektuellen Schich-
ten, zwischen Regierenden und Regierten, zwischen Eliten und
Anhéngern, zwischen Fiihrenden und Gefiihrten, zwischen
Avantgarden und dem Gros der Truppen. Jedes Verhiltnis von
Hegemonie ist notwendigerweise ein padagogisches Verhiltnis.”
(Gefangnishefte, Band 6, H 10, § 44, S. 1335)

Gramsci geht davon aus, dass im Alltagsverstand die Erfah-
rungen aus verschiedenen Zeiten und Bewusstseinen kritiklos
angehduft werden und je nach Bedarf die eine oder die andere
zur Legitimation und Erklarung eigener Handlungen und Ent-
schliisse hervorgeholt werden kann. Der Alltagsverstand ist so
zugleich die Basis, von der her die Einzelnen sich die Welt zu-
rechtlegen und zu ihrem Nutzen Handlungen durchzufiihren
suchen, als auch die Behinderung emanzipierter Handlungsfa-
higkeit. Der Alltagsverstand ist widerspriichlich, zumindest in-
kohérent. Je nachdem, zu welcher Gruppe die einzelnen Praxen
und ihre Zurechtlegungen gehdren, werden die Begriindungen
kulturell verankert. So kann einer zugleich abergldubisch sein in
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vielen Alltagsentscheidungen, eine wissenschaftliche Weltan-
schauung haben, sich die Dinge zum Wohle aller zurechtlegen
und die Abgabe aller Handlungsfahigkeit an einen Fiihrer in ei-
ner anderen Dimension seines Denkens fiir richtig halten. Grams-
ci zieht daraus den Schluss, dass jeder einzelne sich Rechenschaft
ablegen miisse, in welcher Schicht seine Urteile jeweils abgela-
gert sind, ob er selbst sie mit seinem fortgeschrittensten Bewusst-
sein fiir angemessen halten kdnne und so ein Verzeichnis von
seinem Alltagsverstand anlegen miisse, dessen Besichtigung
und Neuordnung ihm mehr Handlungsfahigkeit in einem von
ihm selbst bejahten Sinn ermégliche (6, H. 11, § 12, 1376).

Wesentliche Elemente der gramscianischen politischen Pada-
gogik sind seine Begriffe des Kulturellen, der Intellektuellen und
der Philosophie. Das Kulturelle begreift er als , Praxis der intel-
lektuellen und politischen Selbstermachtigung” (Merkens, 2004,
S. 15). Wie ein jeder Mensch ein Intellektueller ist (6, H 12, §1),
d.h. Zusammenhinge denken kann, wird es wichtig, das Intel-
lektuelle als Funktion zu unterscheiden. Jede Gruppe oder Klas-
se hat ihre eigenen Intellektuellen. Das Ahnliche gilt fiir die Phi-
losophie: so ist auch jeder Philosoph, d.h., dass er sich eine Welt-
auffassung angeeignet hat, der er zu folgen sucht. ,Man muss
daher vorab zeigen, dass alle (Menschen) Philosophen sind, sei
es auch auf ihre Weise, unbewusst, weil schon allein in der ge-
ringsten Auﬁerung einer wie immer gearteten intellektuellen Té-
tigkeit, der Sprache, eine bestimmte Weltauffassung enthalten ist
(...es geht darum) die eigene Weltauffassung bewusst und kri-
tisch auszuarbeiten und folglich, im Zusammenhang mit dieser
Anstrengung des eigenen Gehirns, die eigene Tatigkeitssphére
zu wiahlen, an der Hervorbringung der Weltgeschichte aktiv teil-
zunehmen, Fiihrer seiner selbst zu sein und sich nicht einfach
passiv und hinterriicks der eigenen Personlichkeit von aufien
den Stempel aufdriicken zu lassen.” (6, H 11, § 12)

Diese drei Bestimmungen: das Kulturelle, die Intellektuellen-
funktion und das Philosophische organisieren das Terrain, in
dem politische Pddagogik eingreift. Sie arbeitet mit dem wider-
spriichlichen Alltagsverstand, mit der Intellektuellenfunktion
und ringt um die Jedermann-Philosophie. ,Der Anfang der kriti-
schen Ausarbeitung ist das Bewusstsein dessen, was wirklich ist,
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das heif3t ein Erkenne dich selbst als Produkt des bislang abgelau-
fenen Geschichtsprozesses, der in einem selbst eine Unendlich-
keit von Spuren hinterlassen hat, tibernommen ohne Inventar-
vorbehalt. Ein solches Inventar gilt es von Anfang an zu erstel-
len.” (6, H 11, § 12, Anmerkung 1)

Wie Luxemburg geht auch Gramsci praxeologisch oder auch
subjektiv vor. Er zeigt dabei auf, dass es um den ,,Ubergang vom
Wissen zum Verstehen, zum Fiihlen, und umgekehrt, vom Fiih-
len zum Verstehen, zum Wissen (6, H 1, § 67) geht, Leidenschaft
und Verstand also (wie spater bei Brecht) zusammen erzogen
werden miissen. Zusétzlich zu dieser Wendung, die in die Re-
formpéddagogik eingeht, wird man bei Gramsci insbesondere
noch fiir die heikle Frage fiindig, wer eigentlich die Lehrer sind,
zu was sie taugen, wozu es {iberhaupt Lehrer braucht, wenn
doch das Lernen eine Tatigkeit der Lernenden ist und entspre-
chend strukturell behandelt werden muss.

Auch Gramsci bezieht sich auf Marx” Thesen zu Feuerbach. Er
schérft ein, vom Standpunkt des Subjekts und seiner sinnlichen
Praxis zu denken und proklamiert die These 3: ,Die materialisti-
sche Lehre von der Verdnderung der Umstande und der Erzie-
hung vergisst, dass die Umstédnde von den Menschen verandert
und der Erzieher selbst erzogen werden muss. Sie muss daher
die Gesellschaft in zwei Teile, von denen der eine iiber ihr erha-
ben ist, sondieren.”

Der Text zieht zusammen, was sorgféltig auseinander genom-
men gehort. Er dufSert sich in seinem ersten Teil kritisch zu den-
jenigen, die z.B. fiir die Abschaffung von Kapitalismus streiten
und dazu die Menschen ,aufkldrend” erziehen; die also aus ge-
niigsamen subalternen Menschen Revolutiondre machen wollen.
Die Wortwahl verbindet die politisch revolutionére Praxis, bzw.
die Kritik an ihr, mit der alltdglichen Schulpraxis, die darum auf
der gleichen politischen Ebene artikuliert werden kann. Auch
hier gilt, dass der Weg der Verdanderung der Bildungsinstitutio-
nen und der Verwandlung der Padagogik unzureichend, wenn
nicht problematisch ist. Der zweite Teil des Marxsatzes dreht den
Spiefs um und verschiebt die Frage nach dem Verdndern in eine
Subjektfrage: Wer sind die Veranderer? Diese Verschiebung setzt
das Problem an eine andere Stelle: Diejenigen, die andere Um-
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stinde brauchen, um sich entfalten zu konnen, sind selbst schon
eingerichtet in den alten Umstdnden — der Prozess der Verdnde-
rung, der von ihnen gemacht werden muss, verandert auch sie.
Oder noch komplizierter: Um Gesellschaft zu verandern, miis-
sen Menschen mit sich einen Verdnderungsumgang haben, also
selbstreflexiv und zum Handeln in groffen Zusammenhangen
bereit sein. Der Schlusssatz macht die Rechnung auf und zeigt,
dass eben die Suche nach allgemeiner Verdnderung nicht mog-
lich ist, wenn nicht alle beteiligt sind gleichermafien. Jeder Ver-
such, von Oben, von Aufien andere zu erziehen, zum Verdndern
zu bringen, vernichtet die Perspektive, eben weil der Standpunkt
nicht allgemein ist, sondern Herrschaft, Fiihrung, ein erhabenes
Oben auf Dauer stellt, ,, die Gesellschaft in zwei Teile sondiert”.
Gramsci nimmt diese dritte These zu Feuerbach auf (Heft 11,
§ 22). Er diskutiert den Zusammenhang von Alltagsverstand
und Wissenschaft und notiert kritisch zu einem angeblich theo-
riekritisch vorgehenden Autor: kapituliert er in Wirklichkeit vor
dem Alltagsverstand und vor dem gewdhnlichen Denken, weil
er sich das Problem nicht in den genauen theoretischen Termini
gestellt hat und folglich praktisch entwaffnet und ohnmaéchtig
ist. Das unerzogene und rohe Milieu* hat den Erzieher beherrscht,
der gewohnliche Alltagsverstand hat sich gegentiber der Wis-
senschaft durchgesetzt und nicht umgekehrt; wenn das Milieu
der Erzieher ist, so muss dieses seinerseits erzogen werden’. Die
Aussage spricht zur Problematik des Alltagsverstands, der sich
bewegendes Zentrum auch von Lehren und Lernen ist. Diesen
gilt es mit ,genauen theoretischen Termini” zu begreifen; wo
man dies nicht tut, wird man vom ihm tiberwaltigt. Das heifst
auch, wo man nicht begreifend an Wirklichkeit herangeht, ver-
fallt man den Evidenzen, wie sie sich spontan aufdrangen; man
verdoppelt einfach das Bestehende. Aus den Feuerbachthesen
wird die Notwendigkeit der Erziehung der Erzieher aufgenom-
men: Sie sind das Milieu, in dem sich Alltagsmeinungen und mit
ihnen herrschende Gedanken reproduzieren. Damit riicken die

4  Gramsci tibersetzt Marx” ,Verdnderung der Umstdnde und der Er-
ziehung” in ,l’ambiente e I’educatore” . In der deutschen kritischen
Ausgabe ist I'ambiente mit Milieu {ibersetzt.
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Erzieher nicht nur ein in die Allgemeinheit derer, die Verdande-
rung auch mit sich vorantreiben miissen; die Allgemeinheit
macht, dass diese Erziehung auch wechselseitig verfahrt: Die
Schiiler sind das ,rohe Milieu”, das wiederum die Erziehung der
Erzieher vorantreibt.

Die Frage im Lernzusammenhang praziser formuliert lautet
jetzt: Wie lernen Lehrende von den Herausforderungen der
Schiiler? Die Frage ist subjektwissenschaftlich gestellt. Befragt
sind die Lehrenden nach ihrem Milieu, in dem sie lehrend ler-
nen. Wiewohl man als Lehrender unaufhorlich von den Schiilern
und Studenten lernt, geschieht dies selten bewusst, sodass diese
Prozesse dokumentiert und aus ihnen gelernt werden kénnte.
Sobald man aus dem Vorurteil, Lehren hiefSe Wissen zu vermit-
teln und die Kunst bezbge sich darauf, moglichst raffinierte For-
men der Wissensvermittlung auszudenken, heraustritt und sich
mit der Aufgabe konfrontiert, dass es um Weltaufschluss geht,
also um Haltungen, Gefiihle, auch um Wissen wird deutlich,
dass praktisch jeder neue ,Schiiler” die Lehrwelt verdandert, den
Lehrenden andere Lehren erteilt.

Gramsci nimmt diese Frage der lernenden Lehrer auf und
zieht sie in politischen, in gesellschaftlichen Zusammenhang.
Wenn, so fragt er wiederum mit Marx” Feuerbachthesen, wenn der
Mensch ,,das Ensemble der gesellschaftlichen Verhéltnisse” (H 7,
§ 35) ist, schlief3t dies , die Idee des Werdens” ein: ,,der Mensch
wird, er verdandert sich fortwahrend mit dem Sich-Verdndern der
gesellschaftlichen Verhéltnisse (...) Man muss eine Lehre erar-
beiten, in der alle diese Verhaltnisse titig und in Bewegung sind,
wobei ganz deutlich festgestellt wird, dass der Sitz dieser Tatig-
keit das Bewusstsein des Einzelmenschen ist, der erkennt, will,
bewundert, schafft, insofern er bereits erkennt, will, bewundert,
schafft usw. und sich nicht als isoliert, sondern als voller Mog-
lichkeiten begreift, die ihm von anderen Menschen und von der
Gesellschaft der Dinge geboten werden, wovon er unvermeid-
lich eine gewisse Kenntnis hat.” (ebd.) Die Lehrenden bei Grams-
ci haben die Aufgabe, von Generation zu Generation das Erfah-
rene und Angeeignete weiterzugeben; aber sie sind vor allem
ebenfalls bis zu ihrem Lebensende dabei, sich ,,ihr menschliches
Wesen” anzueignen. Eingelassen in die Verhiltnisse, in unter-
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schiedlichen, ja entgegengesetzten Kulturen zuhause, mit Denk-
weisen voller Aberglauben und voller Vorurteile miissen auch
sie sich selbst , kohédrent arbeiten”, ein , Inventarverzeichnis” ih-
rer selbst anlegen, um gesellschaftlich handlungsfahig zu sein.
Dieser Prozess ist selbst unabschliefSbar. Gramsci fiihrt verdich-
tet vor, dass ,der Mensch” als gesellschaftliches Wesen, sich die-
ses nur aneignen kann, wenn er seine eigne Selbstverdnderung
unaufhérlich vorantreibt. Diese Aufgabe ist nicht nur eine psy-
chologische, sie ist dabei vor allem eine politische, weil sie die
Gestaltung von Gesellschaft notwendig einschlief3t. ,Daher kann
man sagen, dass jeder in dem Mafie selbst anders wird, sich ver-
andert, indem er die Gesamtheit der Verhiltnisse, deren Ver-
kniipfungszentrum er ist, anders werden ldsst und verandert.”
(H 10, § 54) Insofern lassen sich die Lehrenden nach ihrem Grad
an politischem Engagement und an Selbstkritik unterscheiden.
Was sie vermitteln, ist eine Erkenntnis der Verhiltnisse, wie der
Moglichkeiten sie zu verdandern. Dies setzt voraus, ,sie genetisch
zu erkennen, im Flusse ihrer Bildung, da jedes Individuum nicht
nur die Synthese der bestehenden Verhiltnisse ist, sondern auch
der Geschichte dieser Verhiltnisse, das heif3t, es ist die Zusam-
menfassung der gesamten Vergangenheit” (ebd.).
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Ulrich Klemm

,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem
Zwange?”'

Uber den Zusammenhang von Freiheit, Anarchismus und
Piidagogik

1. Freiheit und Anarchismus

Freiheit ist zur wichtigsten, aufregendsten und folgenreichsten,
aber ebenso zur gefdhrlichsten politisch-philosophischen For-
mel der Neuzeit geworden: Im Namen der Freiheit erhoben sich
nicht nur Volker gegen ihre Tyrannen, im Namen der Freiheit
wurden und werden ebenso , gerechte” Kriege gefiihrt, ,Kalte
Kriege” am Leben erhalten. Es wurde im Dienste der Freiheit
getotet, ausgebeutet und versklavt. Das Streben nach Freiheit
findet seinen Niederschlag, sozialgeschichtlich gesehen, nicht
nur in konkretem gesellschaftlichem Handeln — in Rebellionen,
Revolutionen und Widerstand gegen Herrschaft und Zwang —
,sondern ebenso, ideengeschichtlich betrachtet, in politischen
Proklamationen und Traktaten, in Kunstwerken, in literarischen
Utopien, in der belletristischen und lyrischen Literatur oder in
philosophischen Diskussionen.

Die Kernfrage des Anarchismus ist gleichzeitig auch eine
Kernfrage der Neuzeit: Die Antinomie und Dialektik von Herr-
schaft und Freiheit.

Freiheit bedeutet im Anarchismus die Befreiung aus empirisch
vorhandener sowie politisch und gesellschaftlich bedingter
Herrschaft und Machtausiibung von Menschen und Strukturen
iiber Menschen. Freiheit ist fiir den Anarchismus ein politisches
Problem und kann mit der bekannten rousseauschen Formel
umschrieben werden, wonach der Mensch zwar frei geboren ist,
jedoch tiberall in Ketten liegt. Der Anarchismus schliefst hierbei
an ein grundlegendes Problem der politischen Philosophie der

1 1. Kant: Uber Padagogik. Bochum 1984, S. 40; erstmals 1803
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Neuzeit an, das in der Frage zu suchen ist,,wie die moralische
Autonomie des Individuums mit der legitimen Autoritdt des
Staates in Einklang gebracht werden kann” (Wolff 1979, S. 5).

Dieser Konflikt, der als Widerspruch zwischen Freiheit und
Zwang in der Neuzeit auftaucht, wird im Anarchismus anti-eta-
tistisch gelost. Der Anarchismus beschreitet damit einen entge-
gen gesetzten Weg zur vorherrschenden Philosophie und Politik.
Er wendet sich mit seinem Ansatz gegen die giangige politische
Philosophie der Neuzeit, die sich in erster Linie als eine Staats-
rechtsphilosophie definiert. Der Staat, der die Losung des Prob-
lems der Antinomie von (individueller) Autonomie und (struktu-
reller) Autoritdt bringen soll, wird vom Anarchismus als das ei-
gentliche Problem gesehen. Freiheit wird im Anarchismus dhn-
lich wie bei Immanuel Kant als die Moglichkeit und Fahigkeit
des Menschen zur Selbstverantwortung und Selbstgesetzgebung ge-
sehen.

Der zentrale Grundkonflikt besteht fiir den Anarchismus im
Widerspruch zwischen der legitimen (weil natiirlichen) Autono-
mie des Individuums einerseits und der unrechtmifligen (weil
kiinstlichen) Herrschaft und Autoritdt des Staates andererseits.
Die politische Losung dieses Konflikts besteht fiir ihn in der Auf-
16sung des Staates, d.h. in der Definition des Staates als Unrechts-
zustand gegeniiber dem Individuum. Die staatliche Verfasstheit —
auch eine demokratische — fordert vom Individuum die Aufgabe
von Autonomieanspriichen und ist aus diesem Grund unverein-
bar mit dem Naturrecht der Freiheit des Menschen.

In diesem Kontext erhalten Bildung und Erziehung fiir die ge-
sellschaftliche Praxis des Anarchismus eine wesentliche Bedeu-
tung und finden ihren Niederschlag in einer langen padagogi-
schen Tradition, die als libertdre Reformpadagogik zu verorten
ist. (Klemm 1995)

2. Libertiire Ptidagogik als Ideologie- und
Institutionenkritik

Mit dem Begriff einer libertdaren oder anarchistischen Padagogik
wird eine Bildungs- und Erziehungstradition definiert, die sich
jedoch nicht allein auf eine explizit der Politik des Anarchismus
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verpflichtende padagogische Praxis bezieht. Im Zentrum dieser
Padagogiktradition steht der Freiheitsbegriff. In diesem Sinne
wird unter anarchistischer Padagogik eine Tradition verstanden,
die zwar vorrangig im Zusammenhang mit der politischen und
sozialen Bewegung des modernen Anarchismus seit ca. 200 Jah-
ren zu sehen ist, jedoch systematisch als eine Freiheitspidagogik
verstanden werden muss, die {iber die Politik und Philosophie
des Anarchismus hinausgeht.

2.1 Gefahren moderner Piidagogik

Eines der zentralen Probleme fiir die Padagogik der letzten
200 Jahre ist ihr Umgang mit dem Widerspruch von Freiheit
und Zwang. Kant stellte in seiner Konigsberger Padagogik-
Vorlesung fiir die Padagogik die bis heute bedeutsame Frage,
wie und ob es moglich sei, die Freiheit des Menschen angesichts
seiner anthropologischen Unfreiheit ,zu kultivieren” (Kant, erst-
mals 1803, hier 1984, S. 40) und Jean-Jacques Rousseau brachte
dieses Problem zu Beginn seines ,Gesellschaftsvertrages” eben-
falls auf diesen Nenner, wenn er feststellt: ,Der Mensch wird frei
geboren, und {tiberall ist er in Ketten” (Rousseau, erstmals 1762,
hier 1974, S. 5).

Die Freiheit des Individuums, als ein zentraler Wert der Neu-
zeit, ruft nicht nur die Padagogik auf den Plan, sondern wird
auch zu ihrem Problem.

Ein zweites Merkmal moderner Padagogik ist ihr intentionaler
Charakter, d.h. Bildung und Erziehung sind durch ,péddagogi-
sche Visionen” und Ziele bestimmt, die einen gliicklichen Zu-
stand des Menschen versprechen, wenn Padagogik gelingt. Die-
se Visionen, die Bildung und Erziehung legitimieren, erhalten
besonders in Institutionen einen priagenden Charakter und ver-
selbstandigen sich zunehmend in dem Sinne, dass sie immer
schwerer kontrollierbar und iiberpriifbar werden (z.B. in der
Schule). Pddagogische Visionen laufen Gefahr, schnell zum
Selbstzweck, bzw. zur Makulatur zu werden, wenn sie instituti-
onell an Einrichtungen wie Schule, Heim oder Familie gebunden
sind.

Ein drittes Merkmal moderner Padagogik ist die zunehmende
Institutionalisierung, Biirokratisierung, Verrechtlichung und Ver-
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staatlichung padagogischer Prozesse seit der Aufklarung. (Schul)
Padagogik wurde in diesem Sinne zunehmend zu einer parapo-
litischen Angelegenheit und von Dritten abhangig.

2.2 Libertiire Piidagogik als kritische Pidagogik

Diese drei Gefahrenpotenziale moderner Padagogik sind Teilas-

pekte der Emanzipationsfrage und erleben in der libertaren Pa-

dagogik eine besondere und von allen Richtungen abgrenzbare

Betrachtung.

Verstehen wir libertdre Padagogik als eine kritisch-emanzipa-
torische Padagogik, dann ist festzustellen, dass fiir den Anar-
chismus Pddagogik ebenso wie der Polizeiapparat, das Militar
oder die Rechtsprechung Bestandteil eines Herrschaftsapparates
im Ensemble der biirgerlichen, kapitalistischen und etatistischen
Welt ist. Als kritische Instanz fiir Bildung und Erziehung lassen
sich drei Kritikebenen bei der libertiren Padagogik her-
ausfiltern:

1 Als Institutionenkritik fordert der Anarchismus neue Formen
der Organisation von Bildung und Erziehung, d.h. kleine,
funktionsgerechte, zeitlich begrenzte, freiwillige und selbst-
bestimmte Orte des Lernens.

2 Als Ideologiekritik wendet sich der Anarchismus gegen (Staats-)
Schule, Familie und Kindheit in ihrer biirgerlichen und indivi-
dualisierenden Definition als Orte tradierter Herrschafts- und
Machtverhiltnisse.

3 Als Kritik am Pidagogischen Bezug wendet sich der Anarchis-
mus methodisch-didaktisch gegen autoritdre Formen des pa-
dagogischen Umgangs zwischen den Generationen und for-
dert ganzheitliche, erfahrungsbezogene, koedukative, selbst-
bestimmte und , beildufige” Interaktionen.

Auf diesen drei systematischen Ebenen ist — so die These — liber-

tare Pddagogik(kritik) durchaus anschlussfahig an eine aktuelle

Debatte und zeichnet sich signifikant durch Merkmale aus, die

sie origindr machen.

2.3 Zur Aktualitit libertdrer Staatsschulkritik
Zu den bekanntesten Vertretern einer neuen Generation liber-
tarer Schulkritiker zdhlen die nordamerikanischen Alternativ-
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schulpadagogen aus den 60er Jahren Paul Goodman, George
Dennison und John Holt, die sich ausdriicklich auf den Anar-
chismus beziehen und heute zu den neuen Klassikern alternati-
ver Schulmodelle geworden sind. Wahrend sich John Holt vor-
wiegend auf lernpsychologische und antipadagogische Aspekte
in der Diskussion und Kritik konzentriert, wird George Denni-
son mit seiner legendaren ,First Street School” in New York
1964 /65 weltweit zum Mentor einer neuen Generation von Re-
formschulen. Paul Goodman, der libertdre Philosoph, Soziologe
und Literat wird mit seiner grundsétzlichen Kritik am Schulsys-
tem zum wichtigsten theoretischen und kritischen Impulsgeber
fiir eine Ideologie- und Institutionenkritik am System Schule. Er
spricht vom ,Verhdngnis der Schule” (engl. 1964, dt. 1975) als
einem Zustand planmaéfiiger und parapolitischer Unterrichtung
mit dem Ziel, Arbeitslosigkeit zu verzoégern, zu verhindern und
die gewiinschte Ordnung aufrechtzuerhalten.

Den in diesem Zusammenhang kritisierten Schulkasernen,
die sich fiir ihn lediglich durch subtilere Methoden der Gewalt
Mitte des 20. Jahrhunderts von jenen aus dem 19. Jahrhundert
unterscheiden, setzt er das Konzept einer ,beildufigen Bildung
und Erziehung” gegentiber, wie sie exemplarisch von George
Dennsion in seiner Schule praktiziert wurde. In fiinf Punkten
fasst Paul Goodman dieses Konzept zusammen:

,Ich denke
1 beildufige Erziehung (durch Beteiligung an dem, was in der

Gesellschaft geschieht) sollte das Hauptmedium des Lernens

sein;

2 die meisten High Schools sollten abgeschafft werden, Jugend-
gemeinschaften anderer Art sollten deren soziale Funktion
tibernehmen;

3 die College-Ausbildung sollte dem Eintritt in den Beruf nicht
vorausgehen, sondern danach erfolgen;

4 die Hauptaufgabe der Erzieher miisste es ein, dafiir zu sor-
gen, daf in allen Bereichen der Gesellschaft beildufiges Ler-
nen ermdglicht wird. Gegebenenfalls sollte die Gesellschaft
neue, sinnvolle Betdtigungsfelder mit neuen erzieherischen
Moglichkeiten schaffen;

5 das Ziel der Grundschulpddagogik sollte es sein, bis zum
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Alter von zwolf Jahren die freie Entwicklung des Kindes
zu schiitzen und zu fordern, weil der von Gesellschaft und
Familie ausgetibte Druck zu grofs ist, als daff das Kind ihm
aus eigenen Kréften widerstehen kénnte” (Goodman 1978, S.
21/22).

Die staatliche Regelschule weist damit fiir den Anarchismus fol-
gende Kritikpunkte auf:

Schule als Institution

Schule als Staatsschule

Schule als nicht-reformierbarer Lernort
Schule als Ort parapolitischen Handelns.

Fiir die libertare Padagogik heifdt dies:

1

Schiiler und Lehrer werden zu Objekten der Biirokratie und
Verwaltung. Beide kénnen sich gegen diese Form der indi-
rekten und strukturellen Gewalt nur subversiv zur Wehr
setzen. Schule wird fiir junge Menschen zu einem speziellen
Rechtsraum mit vorgegebenen Verordnungen zur Regelung
des Generationenverhiltnisses.

Das Staatsschulwesen als verordneter Zwang (Schulpflicht) ist
ein Relikt aus einer vordemokratischen Epoche. Staatsschule
bedeutet, dass alle das lernen miissen, was wenige wollen.
Staatsschule wird zum Exerzierfeld fiir Gehorsam und Ein-
ordnung.

Die Nicht-Reformierbarkeit der Regelschule ist System und
hat Tradition. Schulreformen dienen der Anpassung an neue
gesellschaftliche und 6konomische Verdnderungen. Es findet
keine wirkliche ,,Reform vom Kinde aus” statt.

Wenn in den 70er Jahren von John Holt eine Initiative in den USA
mit der Parole , Growing Without Schooling” (1978) ins Leben
gerufen wurde, dann zeigt diese die Zielrichtung der Kritik an:
Es geht nicht nur um die Abschaffung der Schule, um die Ab-
schaffung institutionalisierten Lernens und Lehrens. Es geht der
anarchistischen Schulkritik ab den 1960er Jahren auch um eine
Neudefinition von Bildung und Erziehung.
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Der kritische Blick des Anarchismus auf die Schule als Ort tradierter Madrtverhatinisse.

2.4 Libertire Piidagogik als Ideologiekritik

Als ideologiekritischer Ansatz setzt sich der Anarchismus seit
dem 19. Jahrhundert an verschiedenen Stellen mit dem Phéno-
men Erziehung grundsétzlich auseinander und sucht nicht nach
Reformen und Verdnderungen, sondern nach Wegen zur Ab-
schaffung derselben.

Mit dieser fundamentalistischen Kritik an Erziehung nehmen
sie einen Standpunkt vorweg, der erst ab Mitte der 1970er Jahre
unter dem Begriff der , Antipadagogik” und ,Kinderrechtsbe-
wegung” eine breite Offentlichkeit erreicht und seitdem mehr
oder weniger in der Diskussion ist.

Die bislang differenzierteste Position dazu finden wir bei dem
Individualanarchisten Walther Borgius mit seiner Schrift ,Die
Schule — Ein Frevel an der Jugend” (1930), die heute als eine an-
archistische Kinderrechtsposition zu werten ist. Walther Borgius
schreibt: , Die Kinder, bis zum Alter der Miindigkeit, haben tat-
séachlich in der europdisch-amerikanischen Kultur rechtlich und
sachlich genau die Stellung, wie die Sklaven in der antiken Kul-
tur. Wir sehen nur den Sklaven immer mit den sentimentalen Au-
gen der Beecher-Stowe an, das Kind immer mit den stumpfen,
verstindnislosen Augen des Erwachsenen und sehen daher nicht
die Gleichheit der Situation” (Borgius 1930, S. 188/189).

Es geht hierbei nicht um eine pidagogische Kritik an der Pada-
gogik. Ziel ist vielmehr eine radikale Institutionenkritik an Fami-
lie und Schule sowie eine Ideologiekritik am System Erziehung



49

— es geht um eine antipidagogische Kritik an Padagogik. Diese
Position, die bereits im letzten Jahrhundert im Anarchismus an-
gelegt war, konnte sich jedoch erst ab den 1960er Jahren erstmals
als ein mehr oder weniger geschlossenes System der Ideologie-
kritik definieren. Einen Keim fiir diese Antipddagogik finden wir
bei dem Individualanarchisten Max Stirner Mitte des letzten
Jahrhunderts. In einer Artikelserie in der ,Rheinischen Zeitung”
schreibt er 1842 tiber ,,Das unwahre Prinzip unserer Erziehung,
oder: Humanismus und Realismus” und macht deutlich, dass
das Ziel der Padagogik die freie Personlichkeit sein muss und
Bildung und Erziehung deshalb nicht das Wissen in den Vorder-
grund stellen diirfen — sei es humanistisch oder rationalistisch le-
gitimiert -, sondern die Willensfreiheit.

Politisch findet sich diese Position in der Gegenwart als Kin-
derrechtsbewegung wieder, wie sie beispielsweise von John Holt
als einem zentralen Mentor in den letzten 20 Jahren vertreten
wird. Es geht um Rechte fiir Kinder, um die anthropologische,
rechtliche und politische Gleichstellung der Kinder, um — wie
der deutsche Antipddagoge Hubertus von Schoenebeck es aus-
driickt — die Durchsetzung einer ,Entscheidungskompetenz”
und ,Mitteilungskompetenz” fiir Kinder. Fiir John Holt heift
dies: ,Ich schlage vor, die Kindheit zu ersetzen, indem wir jedem
jungen Menschen, gleich welchen Alters, alle Rechte, Privilegien,
Pflichten und Verantwortlichkeiten erwachsener Biirger zugang-
lich machen, damit er sich ihrer bedienen kann, wenn er méchte”
(Holt erstmals 1975, hier 1978, S. 13). Diese kinderrechtliche und
antipddagogische Position, die damals wie heute fiir grofie Ver-
unsicherung, Verwirrung und Spott in der Welt der Padagogik
und Erziehung sorgt, hat ihren Keim in einer anarchistischen
Anthropologie und Politik der Kompromisslosigkeit und des
Optimismus hinsichtlich zentraler Freiheitsrechten.

3. Das Problem der Freiheit in der libertdren Ptidagogik

Im Sinne von Kant bedeutet Erziehung in der Neuzeit die Frei-
setzung des Menschen mit Zwang. In der libertdren Padagogik
dagegen wird Erziehung als Freisetzung ohne Zwang verstan-
den. In der Logik vom , Ordnungsmodell Erziehung” als Gene-
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rationenvertrag bedeutet dies die Aufhebung von Erziehung —
also Antipadagogik.

Der Anarchismus wirkt mit seiner libertdren Pddagogik an
dieser Stelle ideologiekritisch auf Bildung und Erziehung in dem
Sinne, dass er davon ausgeht, dass eine lediglich transzendental
verortete Freiheit gesellschaftliche Unfreiheit impliziert. Die Ver-
bindung von innerer Freiheit und dufierer Unfreiheit, wie sie im
kantischen Losungsweg der Freiheitsantinomie begriindet wird,
ist fiir den Anarchismus nicht tragfahig. Freiheit ist immer empi-
risch und real zu begreifen. Es fehlt dem Anarchismus damit —
anders als bei Kant und bis heute nachfolgenden biirgerlich-pa-
dagogischen Theorien — die Vorstellung eines transzendentalen
Freiheitsbegriffes, der losgelost von Kausalitdt und Empirie be-
steht. Freiheit im libertdren Sinne erhélt, im Verstandnis geistes-
wissenschaftlicher Paddagogik, lediglich einen empirischen Cha-
rakter und keinen intelligiblen (nur mit Verstand und Vernunft
begreifbar). Damit begibt sich der Anarchismus aber auch in eine
Sackgasse bei der Losung des Freiheitsproblems. Als eine im
Kern materialistische Erziehungslehre und Philosophie fiihrt der
Anarchismus keinen zweiten Freiheitsbegriff — bei Kant ist es ein
transzendentaler — ein und bleibt bei einem empirischen stehen.
Freiheit wird zu einer Erscheinung der Sinnenwelt. Damit ent-
steht aber das Problem, dass der freie Wille der Natur des Men-
schen unterworfen wird und damit aber nicht frei sein kann, da
Natur Kausalitdt und Determiniertheit bedeuten.

In der Politik 16st der Anarchismus dieses Problem von Frei-
heit und Zwang durch die Ablehnung des Staates als Ordnungs-
modell. Das Ordnungs- und Rechtsmodell ,,Staat”, dessen Kenn-
zeichen das Monopol von offentlicher und gesellschaftlicher
Macht und Gewalt einerseits sowie ein unkiindbarer Vertrag
zwischen Individuum und Gesellschaft andererseits ist, wird im
Anarchismus durch das Ordnungs- und Rechtsmodell , Anar-
chie” abgeldst. Anarchie selbst ist gekennzeichnet durch das
Nichtvorhandensein von o6ffentlicher Macht und Gewalt sowie
durch individuelle und kiindbarer Einzelvertrdgen von Indivi-
duen untereinander. Die ,Rettung der Freiheit” (I. Kant) ge-
schieht durch die Auflésung von strukturellen und individuel-
len Herrschaftsstrukturen.
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Analog dazu werden Erziehung und Bildung vom Anarchis-
mus ebenfalls als ein Ordnungsmodell betrachtet. Das Ord-
nungsmodell des modernen Staates basiert auf einem Gesell-
schaftsvertrag und das der modernen Padagogik auf einem Gene-
rationenvertrag. In der Padagogik der Aufklarung und der Neu-
zeit wird Freiheit im Kontext dieses Generationenvertrages vor
allem als ein mentales Problem definiert. Freiheit bedeutet , Frei-
heit zu hoheren Bindungen. Freiheit heifit also die Moglichkeit,
sich aus niederen Bindungen zu I6sen und hohere anzuerken-
nen. Demnach bedeutet sie eine Werterh6hung der Person: das
eigentliche Erwachen zum Geist” (Spranger 1952, S. 2). Der Ge-
nerationenvertrag wird aus dieser geisteswissenschaftlichen
Sicht als eine Anleitung zur Freiheit verstanden und impliziert ein
einseitiges Abhédngigkeitsverhaltnis.

In dem Mafle, wie der Anarchismus den Staat als legitimen
Ort von Zwang, Macht und Herrschaft ablehnt, in dem Mafse
muss er auch Erziehung und Bildung als zielgerichtete Interven-
tion ablehnen.

Die Verbindung von Staat und Erziehung sowie Bildung ist
nicht nur eine systematische, sondern auch eine ideen- und sozi-
algeschichtliche. So wie sich in der Neuzeit die Idee des Staates
durchsetzte, so gewann auch 6ffentliche Erziehung und Bildung
an Bedeutung.

Fiir libertdre Paddagogik bedeutet dies, dass sie, um Freiheit
ermoglichen zu kénnen, auf 6ffentliche Bildung und Erziehung
verzichten muss, da diese als Herrschaftsverhéltnis gesehen wer-
den.

4. Thesen zur Aktualitit libertirer Piidagogik

1 Als staats- und ideologiekritischer Ansatz steht eine libertare
Position als Alternative im Kontext der Bildungspolitik indem
sie eine Entstaatlichung von (Bildungs-)Institutionen legitimiert.

2 Die weltweite Alternativschulbewegung ab den 1960er Jah-
ren hat weniger die klassischen reformpadagogischen Kon-
zepte aus der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts zum Aus-
gangspunkt, als vielmehr eine libertire Kritik an Instituti-
onen und an pddagogischen Konzepten. Das Konzept der
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,Selbstregulierung”(Negt 1986) oder das der ,Mathetik” (v.
Hentig 1984) muss ideengeschichtlich im Kontext mit dem
gestalttherapeutischen Ansatz von Paul Goodman gesehen
werden und auch neueste Konzepte zum Lernen in und au-
Berhalb der Schule greifen auf jene von John Holt zurtick.

3 Die Kinderrechtsbewegung in der Bundesrepublik (Stern Hg.)
1995) basiert bis heute auf anthropologischen, lerntheore-
tischen und politischen Annahmen, die ihren Ausgangspunkt
in einem libertdren Bewusstsein haben. Hierzu gehoren die
Staats- und Institutionenkritik, der anthropologische Optimis-
mus beztiglich der Autonomie und Selbstverantwortung des
Menschen sowie das Abwehr- und Anspruchsrecht gegen-
uber dem Staat.

4 Wir finden weniger eine offene und bewusste Rezeption des
Anarchismus in der Bildungs- und Erziehungsdiskussion vor
als vielmehr eine Traditionslinie, die verdeckt. aber nachhal-
tig seit dem 19. Jahrhundert erhalten blieb und heute jenseits
klassischer anarchistischer Organisationsstrukturen anzu-
treffen ist. Aufierdem — und dies spielt fiir den Anarchismus
insgesamt eine Rolle — fithrte der evokative und stigmatisie-
rende Begriff des ,Anarchismus” in den letzten 200 Jahren
eher dazu, ihn als ein Phdnomen der Barbarei und des Ter-
rorismus zu kennzeichnen, als ihm einen etablierten Platz im
gesellschaftlichen Diskurs zu geben.
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VON DER THEORIE ZUR PRAXIS: BEISPIELE AUS DEM SUDEN

John Nyambe

Learner-Centred Pedagogy:
Pedagogic Emancipation and Democratisation in
Post-Apartheid Namibia

Introduction

The following paper deals with the processes of political libe-
ration and democratization in post-colonial Namibia. In the
pedagogical field these processes are reflected in a crucial para-
digm-shift: the transition from teacher-centred pedagogy to lear-
ner-centred pedagogy. But there is the danger that the ongoing
processes get stuck in rhetoric. The following lines try to give an
overview of the obstacles and problems of this transition.

About history

Located in the south-western part of Africa, the Republic of Na-
mibia covers a geographical area of 825, 418 km?, and has a total
population of 1, 820, 916 (Namibia, 2008, p. 1). It borders on An-
gola and Zambia in the north, Botswana in the east and South
Africa in the south, while the Atlantic Ocean washes its western
coastline. Like many of the African states, Namibia bears a his-
tory of colonial occupation suffered over a period of more than
a hundred years. The territory endured two colonial regimes;
firstly — Germany (from 1884-1915) and then apartheid South Af-
rica (1915-1990). However, neither of the two colonial regimes
paid any significant attention to the education of the indigenous
inhabitants (Ndilula, 1988, p. 388; Ellis, 1988, pp. 402-406; Mel-
ber, 1998, p. 407).

Having no interest in the provision of education to the Nami-
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bian people, and with their insatiable greed for land, the Ger-
mans concentrated on seizing the land, which led to the displace-
ment and mass extermination of indigenous communities. Des-
pite a deliberate policy to leave the provision of native education
in the hands of the missionaries, the Germans, nevertheless, en-
sured that they retained control over the vision and philosophy
of this education. According to Angula and Lewis (1997, p. 234),
this was necessary in order:

[...] to ensure that the kind of training made available served
the needs of the masters of the country: a source for their ser-
vants and labourers. African education was designed to keep
them inferior and to avoid inculcating such mischievous and in-
tolerable ideas as democracy, the brotherhood of man, human
freedom and the like. (p. 234)

In order to ensure that the German colonial masters were ser-
ved with servants who had the appropriate social qualities and
attitudes, mission education concentrated on “instilling the valu-
es of obedience, order, punctuality, sobriety, honesty, diligence
and moderation” (Cohen, 1994, p. 67). With their self-proclaimed
duty to convert and civilize the African, mission education did
not go beyond teaching of the basic literacy necessary for rea-
ding the bible, hymn books and other evangelical literature (Co-
hen, 1994, p. 67).

Far from improving the status of education, the shift of coloni-
al power to South Africa in 1915 further exacerbated the situati-
on by entrenching ethnically and racially segregated education
systems for blacks, coloureds and whites (United Nations Insti-
tute for Namibia [UNIN], 1984, p. 4). The three education sys-
tems were unequal, differing in both quantity and quality, with
education for whites being of superior quality, followed by that
for coloureds and, lastly, that for blacks (Department of Educa-
tion and Publicity, SWAPO of Namibia, 1981, p. 151; Storeng,
2001, p. 42).

Education not only served to perpetuate disparities in educa-
tional provision among the various ethnic and racial groups, but
also became “part of the politics of exclusion and oppression of
the majority of Namibians” (Pomuti, LeCzel, Liman, Swarts &
Van Graan, 2003, p. 9). The racially and ethnically segregated
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education system ensured privilege for the white minority and
strengthened their political authority and economic base (Pomu-
ti, etal., 2003, p. 9). As for the indigenous communities, the apart-
heid establishment introduced Bantu education that aimed to en-
sure a cheap black labour force in the Bantustans or homelands.
Thus, at independence, on March 21, 1990, Namibia inherited an
education system that largely reflected the segregationist and di-
visive tendencies of the apartheid era (Angula, 1999, p. 10).

Oppressive pedagogy during apartheid occupation of
Namibia

Despite the much celebrated political Independence, Namibia’s
classrooms were still haunted by a legacy of a pedagogy that was
heavily based on apartheid’s oppressive practices. An authorita-
rian model of pedagogy, supported by institutionalised forms of
discrimination based on skin colour and race, was a deliberately
choice of the apartheid regime to perpetuate the colonial interest.
As future citizens, learners in apartheid classrooms had to be well
imbibed with the appropriate political and social disposition ne-
cessary for ensuring the continued and ‘peaceful” existence of
the apartheid establishment. Oppressive pedagogies were used
to facilitate subject content knowledge where learners were co-
erced into believing false and oppressive mythologies such as
that of “the war-like blacks” and “the peaceful whites”, or that
of “white initiative and black labour”; the false mythologies that
were taught in most history and social studies school text books
at the time (Ellis, 1988, pp. 402-405).

In addition, oppressive pedagogies were reinforced through
militarization of the classrooms. Despite the fear and intimidati-
on it evoked, learning ‘facilitated” through the barrel of the gun
became commonplace in most schools and represented the cli-
max of apartheid’s oppressive regime at the level of the class-
room.

Many white teachers in Namibia are soldiers, especially in
the north, north east, north west and central part of Namibia. It
is very difficult to imagine someone being taught by a teacher with a
pistol on his hip and a machine gun in the corner of the classroom.
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These teachers may teach for only one week before being repla-
ced. They are not trained and are not appropriate for teaching.
This has forced many children to leave school before comple-
ting their education. All boarding schools are surrounded by
army units that generally attempt to recruit school children as
their informers or for active service in the army. In contrast,
white children are being trained in weapon handling and self-
defence in all secondary boarding schools [emphasis, mine].
(Ndilula, 1998, p. 393)

While not suggesting an entirely submissive colonial popu-
lace, and indeed, while acknowledging resistance efforts through
popular movements such as NANSO [Namibia National Student
Organisation] and SWAPO [South West Africa People’s Organi-
sation], the soldier teacher was an extension of the repressive
mechanism that sought to promote obedience, passivity and fear
of authority among learners. More often than not, the very same
soldier teachers conducted military raids on the same schools
and learners they were teaching, shifting the blame to SWAPO
freedom fighters. Pedagogic contexts were characterised by bru-
tal terror and lack of freedom in learning. By and large, the ped-
agogy was far from, in Freirean words, a pedagogy for critical
conscientization.

Learner-centred pedagogy and the post-apartheid
democratisation of teaching and learning

Surely, a pedagogy such as the one described above could not
be accepted in an independent Namibia as it was antithetical
to the newly adopted political and ideological values. Thus, at
independence, Namibia was faced with a challenge to liberate
and democratise not only the broader macro-level socio-eco-
nomic structures in society, industry and government but also
the democratisation and liberation of the micro-level classroom
teaching and learning. With its emancipationist and liberationist
underpinnings, learner-centred pedagogy was thus adopted as
part of the broader political imperative to democratise and hu-
manize teaching and learning in post-apartheid Namibia. Lear-
ner-centred pedagogy was adopted as a political strategy for
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emancipating, democratising and enhancing of social justice in
the pedagogic relationship between the teacher and the learner.

As a pedagogy that advocates democratic relations between
teacher and learner, contrary to the authoritarian pedagogy un-
der apartheid, learner-centred pedagogy was seen as an approp-
riate strategy for transforming a society built on domination and
inequality (apartheid society) into one built on democracy and
social justice (supposedly, post-apartheid Namibia). It should
also be noted that long before Namibia’s independence in 1990,
learner-centred pedagogy was already being experimented with
in many of the Namibian exile schools (for instance, in Kwanza-
Sul-a Namibian refugee camp in Angola) as the future pedagogy
for an independent Namibia. Learner-centred pedagogy was
seen as compatible with the ideals of democracy and social justi-
ce that were not only being pursued by the liberation movement
but would also be adopted in an Independent Namibia.

Based on its underpinning theories, principles and practices,
learner-centred pedagogy was seen as the appropriate pedagogy
to radically move Namibian classrooms from the oppressive
teacher centred classrooms of the colonial dispensation to demo-
cratic, learner-centred classrooms in post-apartheid Namibia.
Viewed from its theoretical bases in the progressive, constructi-
vist and Freirean models of education, learner-centred pedagogy
was then seen as an effective tool for post-apartheid democrati-
sation of teaching and learning.

Central to the principle of democracy that underpins learner-
centred pedagogy is the freedom of the learner from control by
an external authority (Dewey, 1964, p. 170; Rogers & Freiberg,
1994, p. 7). Not only does this principle seek to empower the lear-
ner by according him /her a strong voice in the design and imple-
mentation of the teaching and learning process, but it also values
the needs and interests of the learner (Stears & Malcolm, 2005, p.
23; Coetzer, 2001, p. 83). The principle of democracy evokes an
emancipatory vision where students take charge of their own
learning and are seen as active, creative and self-regulatory (Tay-
lor, 1999, p. 108), contrary to the oppressive apartheid pedagogic
practices described in the preceding sections. From the perspec-
tive of a Freirean pedagogy, which is “a non-authoritarian parti-
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cipatory pedagogy” (Wilmot, 2005, p. 63), the principle of demo-
cracy underpinning learner-centred pedagogy calls for a radical
departure from the “banking mode of education” to “a critical
democratic pedagogy for self and social change” (Freire, 1970, p.
53; 1973, p. 13).

Learner-centred pedagogy views teaching and learning as a
democratic process which involves power shifts towards the
learner by according him/her a more visible (in the Bernsteinian
sense — Bernstein, 1990), active and central position in the peda-
gogic relationship. Inversely, this entails power shifts away from
the teacher, and a de-centring of the teacher and his/her relega-
tion to an almost invisible pedagogic position at the backstage of
the classroom as a facilitator of the teaching and learning pro-
cess. Based on democratic principles, knowledge is viewed not
as a static amount of content but as what the learner actively con-
structs and creates from experiences and interaction within the
socio-cultural context.

As part of the process of democratising and humanising
teaching and learning in post-apartheid Namibia, learner-cen-
tred pedagogy accorded the learner and the teacher new pedago-
gic identities. The learner became someone who is now empow-
ered, more active and participative and constructor of know-
ledge, an identity that sought to undo the passivity, obedience
and repressiveness that characterised apartheid classrooms. For
the teacher, the new pedagogic identity entailed being a soft-
hearted facilitator of the learning process, a non-authoritarian fi-
gure, someone that occupied an invisible (in a Bernsteinian sen-
se- Bernstein, 1990) position at the back of the classroom while
learners are given the chance to take the lead in their own learn-
ing.

Given the socio-political context at independence, and the
pressing political imperative to democratise and humanize class-
rooms that suffered from apartheid repressive pedagogies for
many decades, learner-centred pedagogy was not only a legiti-
mate choice but also the natural choice for Namibia at the time.
However, this is not to suggest that the pedagogy was wholesale
embraced by everyone without any resistance, as feelings of dis-
satisfaction, criticism and resistance towards the new pedagogy
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were expressed by some sectors of the Namibian public espe-
cially at the inception of the pedagogy in Namibian schools.

In the following section, the paper demonstrates that despite
it being chosen as the official pedagogy in Namibian schools, its
implementation has, however, been faced with challenges and
obstacles.

Traditional pedagogic structures and pedagogic change

While learner-centred pedagogy was chosen as the official pe-
dagogy that would facilitate the emancipation and democrati-
sation of teaching and learning in post-apartheid Namibia, its
implementation at the micro-level of the classroom has not been
without problems. One such problem has been the narrow in-
terpretation of leaner-centred pedagogy that has tended to see
the new pedagogy as a matter of simply changing the teacher’s
pedagogic skills and attitudes from teacher-centredness to lear-
ner-centredness. This narrow interpretation has tended to ignore
changes in the broader structural and systemic factors that influ-
ence how teachers implement the new pedagogy.

Thus, while the pedagogy is seen as a matter of changing the
teachers’ teaching skills and attitudes from a teacher-oriented
pedagogy to the one oriented towards the learner, no similar
changes are advocated for the external structural factors. As a re-
sult, structural and systemic arrangements that were meant for
the traditional teacher centred pedagogy have remained un-
changed. For instance, while teachers should change to a learner-
centred pedagogy, no similar changes are being instituted to
change traditional practices such as rigid time-tabling, the rigid
sequencing and pacing of teaching to suit the new pedagogy at
the classroom level. Learner-centred pedagogy calls for new
principles in the organisation of time and space, and different ru-
les for the organisation of the work of the teacher.

Thus, while on the one hand, a new pedagogy is being imple-
mented at the classroom level, on the other hand there is still
clinging to traditional practices that are not compatible with the
new pedagogy. For instance, learner-centred pedagogy implies a
pedagogy that is democratic, highly participatory and flexible
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enough to respond to the individual needs and interests of the
learner. It implies a pedagogy where the learner is repositioned
to the centre of the classroom and actively takes charge of his
own learning. But this is not possible in a situation that is charac-
terised by strong external frame factors that do not only impose
many prescriptions on the teacher but expects the teacher to meet
these prescriptions.

The persisting traditional practices such as rigid time-tabling,
rigid sequencing and pacing schemes are in stark contrast with
learner-centred pedagogy. The existence of these traditional
structural practices in a system that is pursuing a learner-centred
pedagogy suggests a narrow understanding of the pedagogy
that does not take cognizance of the external frame factors. Lear-
ner-centred pedagogy is supposed to be understood in a broader
sense that implies change not only in the teacher’s pedagogic
skills but also the structural context in which the teacher is sup-
posed to practice these new skills.

Material and economic factors

Apart from a narrow understanding that is limited to institu-
ting changes only at the classroom level, another problem is that
of trying to implement a pedagogy transferred from a western-
socio cultural context characterised by material abundance to a
remote rural setting where material scarcity is the norm (Storeng,
2001, p. 207). The lack of instructional resources and facilities to
support the uptake of new pedagogic initiatives has been cited as
one of the obstacles not only in Namibia alone but also countries
such as Uganda (Sikoyo, 2006). Also to be noted, often times the
lack of resources is accompanied by an uneven distribution of
even the few resources that are available with the result that
some schools are more advantaged than others, with the rural
poor schools always being the disadvantaged ones.

While the successful implementation of learner-centred peda-
gogy demands for the availability of instructional resources and
facilities to facilitate student learning by exposing them to vari-
ous perspectives and sources of knowledge, such resources are
not readily available. The lack of instructional resources and faci-
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lities ranges from the lack of physical facilities such as libraries
and, in some cases, school buildings, to the lack of sufficient text-
books for use in the classrooms. Yet, one of the assumptions of a
learner-centred pedagogy is that there is availability of sufficient
and relevant materials that learners can use as they actively en-
gage in the learning activities. Therefore, where such resources
are lacking, learning in a learner-centred way is seriously ham-
pered.

The lack of instructional resources and facilities is compound-
ed by huge class sizes in some parts of the country. Ideally, lear-
ner-centred pedagogy is effectively implemented in smaller class
groups where it is possible for the teacher to give individual at-
tention and to ensure that each learner is actively involved in the
learning process. With student numbers going closer to forty in
some of the schools (Ministry of Education [MoE], 2006, p. 30), it
becomes difficult to ensure that teaching is adapted to the indivi-
dual learning needs and interests of each learner. Instead, there is
a tendency to see the whole class as if they were all a faceless
mass, progressing at the same pace of learning. In her study, Sto-
reng (2001) described the situation as follows:

The study demonstrates that the implementation of learner-
centred teaching has been challenged by a number of frame fac-
tors, e.g., large classes, lack of time, problems of speaking and
understanding English, shortage of teaching aids, textbooks and
resource literature. (p. 209)

The issue of language has also constituted another problem.
While English is the medium of instruction, the language that is
being used to facilitate learner-centred teaching, not many
teachers and learners are fully proficient in the language. In most
cases, English is a second, third or even fourth language of some
of the learners and teachers, despite it being the official medium
of instruction. Many teachers and learners have their own mo-
ther tongue languages that they use most of the time. As a result,
understanding concepts in English and being able to communi-
cate one’s ideas properly in a learner-centred context becomes a
problem.
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Cultural aspects

Worth of consideration is the issue of the cultural clash between
learner-centred pedagogy and the cultural context in which it is
being implemented, especially at the lower phases of schooling.
In most Namibian cultures, children are supposed to conform to
certain traditional expectations such as showing respect towards
adults. Being critical of the ideas of an adult or questioning the
ideas of an adult can be viewed as being disrespectful. In most
cases, learners are expected not to be critical of adults or to ques-
tion adults. While this situation is changing in some parts of so-
ciety due to a mix of cultures it still holds true for others. Thus,
while learner-centred pedagogy is underpinned by a culture that
presents the learner as someone that is critical and questioning,
this may not be the case in some of the cultures. Some of the
tenets of learner-centred pedagogy therefore become difficult to
implement in such cultural settings.

Conclusion

While an investigation of whether or not learner-centred ped-
agogy in post apartheid Namibia achieved its objectives of demo-
cratisation and emancipation of teaching and learning is a huge
subject that is beyond the scope of this paper, it is possible to
argue that, given the factors outlined in the foregoing discussion,
the pedagogy may not have fully achieved the purpose for which
it was intended. The fact that it is being understood and imple-
mented in a narrow sense, and that there is a lack of a broader un-
derstanding of the pedagogy in the sense of instituting structural
changes, and the material, economic and cultural factors that are
likely to mitigate against proper implementation of the pedagogy
suggest that the objectives of pedagogic emancipation and demo-
cratisation may not have been fully attained. However, it can also
be argued that the fact that Namibia has introduced a change
from teacher-centredness to learner-centredness, in the pursuan-
ce of the democratisation and liberation of teaching and learning,
is a positive achievement that needs to be acknowledged. It cons-
titutes a good foundation that can be further built upon.
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Maria Denkmayr, Teresa Nadeje

For us, we are here in Africa ...”

Ein Schulprojekt in Uganda und seine Schwierigkeiten

Der Bildungssektor spielt in der globalen Entwicklungszusam-
menarbeit (EZA) eine bedeutende Rolle. Bildung, so der herr-
schende Konsens, stellt eine notwendige Voraussetzung fiir
Entwicklung und gleichzeitig ein wesentliches Entwicklungsziel
dar. Doch trotz jahrzehntelanger Bemiihungen stehen die Ent-
wicklungslander im Bildungsbereich heute vor gravierenden
Problemen. (vgl. Langthaler/Lichtblau 2006) Das Schulprojekt,
von dem dieser Artikel berichtet, stellt einen Versuch dar, auf
diese Probleme zu reagieren — und zwar nicht im Kontext 6ffent-
licher EZA, sondern auf Basis des Engagements einiger Privat-
personen aus Uganda, Osterreich und Deutschland.

Wir, zwei Studentinnen des Sonderschullehramts (an der PH
Wien), hatten im vergangenen Jahr die Moglichkeit, fiir drei Mo-
nate als Volontdrinnen im Schulprojekt Kimanto mitzuarbeiten.
Dabei waren wir stindig mit Fragen um die Wirksamkeit des
Projekts und die Sinnhaftigkeit unseres Einsatzes konfrontiert,
mit denen wir uns in diesem Artikel ndher auseinandersetzen
wollen.

Die Bildungssituation in Uganda

Das ugandische Schulsystem gliedert sich in sieben Jahre Primar-
schule und sechs Jahre Sekundarschule. Mit dem Abschluss der
sechsten Sekundarschulstufe wird die Universitétsreife erreicht.
Neben den 6ffentlichen Schuleinrichtungen gibt es zahlreiche pri-
vat finanzierte Schulen und Hochschulen. Seit der Regierungsin-
itiative ,Universelle Grundbildung fiir alle” ist die Schulpflicht
in der Verfassung verankert. Seit 1997 miissen fiir die 6ffentli-
che Primary School keine Schulgebiihren mehr bezahlt werden,
fiir die Eltern fallen jedoch dennoch Kosten fiir Schuluniform,
Schulmaterial und gegebenenfalls Mittagessen an.
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Uganda ist, wie die meisten afrikanischen Lander stidlich der
Sahara, von einer niedrigen Bildungsbeteiligung gekennzeich-
net. Laut Fischer Weltalmanach (2007, S. 533) betrug die Einschu-
lungsrate in den Grundschulen 2004 beinahe 100%, allerdings
bei einer sehr hohen Drop-out-Quote (Slezak, Tillmann 2006),
und in den Sekundarschulen lag sie nur bei rund 15%. Die Al-
phabetisierungsrate betrug 2004 bei den ménnlichen Personen
77%, bei weiblichen Personen 58%. Die besonders niedrige Bil-
dungsbeteiligung in den hoheren Bildungssektoren bringt das
Problem des Mangels an Fachkriften und an gut funktionieren-
den Institutionen mit sich, die dringend notwendig wéren, um
den Entwicklungsprozess voranzubringen. Den Schulen fehlen
dringend notwendige Finanzmittel, was schlechte Schulausstat-
tung, LehrerInnenmangel und hohe KlassenschiilerInnenzahlen
zur Folge hat. Darunter leidet wiederum die Qualitat des Unter-
richts.

Das Schulprojekt Kimanto

Die Idee, eine ,besondere” Schule in Kimanto, einem Dorf im
Nordosten Ugandas, zu errichten, wuchs durch die Bekannt-
schaft mehrerer Menschen, UganderInnen und Européderlnnen,
und deren Wunsch, die Bildungssituation in Kimanto zu ver-
bessern. In der typisch ugandischen Streusiedlung leben laut

“1

Schétzung des ,,Chairmans”! von Kimanto etwa 7000 Menschen.
Neben der 6ffentlichen Grundschule gibt es noch zwei kleinere
private ,Primary Schools” — und seit 2007 das mit Osterreichi-
schem und deutschem Spendengeld finanzierte Schulprojekt,
in dem wir mitarbeiteten. Zum Zeitpunkt unserer Heimreise im
Juni 2008 wurden dort 30 Kinder im Alter von 5 bis 11 Jahren
unterrichtet.

Der Unterricht soll an der Methode Maria Montessoris orien-
tiert sein. Die Idee dazu stammt vom Verein in Osterreich, der
auch die dafiir notwendigen Materialien gespendet hat (s.
http:/ /www.geocities.com/future4uganda/).  Projektverant-
wortliche in Uganda ist Victoria Kalungi, die selbst aus Kimanto

1 Biirgermeister
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stammt, jetzt aber in der nachsten grofieren Stadt lebt. Sie emp-
fangt und verwaltet das von einem Osterreichischen und einem
deutschen Verein fiir die , running costs” zur Verfligung gestellte
Geld und ist fiir die Kommunikation mit den Geldgebern sowie
die Umsetzung vor Ort praktisch allein zustandig.

Wiéhrend unseres Aufenthalts in Kimanto war Victoria Kalun-
gi auflerdem unsere Ansprechpartnerin, die uns jedoch beziig-
lich unserer Arbeit kaum Vorgaben setzte. Aufler uns unterrich-
tete noch Mr. Grace, ein Lehrer aus dem Dorf, und zeitweilig
eine ausgebildete Montessori-Lehrerin aus der Hauptstadt Kam-
pala. Fiir den Unterricht stand uns eine grofie Menge gespende-
tes Schulmaterial wie Hefte, Stifte, Papier sowie Montessori-Ma-
terial zur Verfligung. Anfangs war es unser Ziel, das gespendete
Material vorzustellen und soweit einzufiihren, sodass die Kin-
der sowie Mr. Grace selbststandig damit arbeiten kénnen. Da
erst wenige SchiilerInnen lesen und schreiben konnten, gaben
wir diesem Unterrichtsbereich mehr Prioritat.

Ziel des Projekts: Bildungsqualitiit

Vorrangig soll mit dem Schulprojekt die Qualitdt der Schulbil-
dung fiir eine kleine Zahl an bedirftigen Kindern im Dorf ver-
bessert werden. Durch eine geringe SchiilerInnenanzahl in den
Klassen, qualifizierte Lehrpersonen und neue Unterrichtsmetho-
den wird das Erreichen dieses Ziels angestrebt. Auflerdem miis-
sen die SchiilerInnen keine Kosten fiir den Schulbesuch tragen;
auch Schulmaterial, Uniformen und tédgliches Essen werden be-
zahlt.

Das Ziel der Qualitdtsverbesserung resultierte aus der Ein-
sicht in die Méangel an den 6ffentlichen Schulen. Von den fehlen-
den Ressourcen in der Regierungsschule in Kimanto konnten
wir uns bei mehreren Besuchen dort selbst ein Bild machen. Es
fehlt an Unterrichtsmaterial und der notwendigen Infrastruktur;
die rund 200 Kinder der ersten Schulstufe werden in einem Klas-
senraum ohne Dach und Einrichtung unterrichtet. Die Motivati-
on der LehrerInnen ist bei einem geringen und unregelmafiig
ausbezahlten Gehalt denkbar niedrig. Fiir Individualitit und
Selbstbestimmung ist kein Platz; der Unterricht ist von Sprech-
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choren und Abschreibiibungen gepragt. Ein Beispiel dafiir ist
folgende Situation aus einer Geographiestunde in einer vierten
Klasse: Auf die Frage ,What are physical features?” antworten
die SchiilerInnen im Chor: ,Physical features are natural land-
forms which can be easily seen and are created by God.” Einen
Inhalt auswendig korrekt reproduzieren, diesen vor allem bei
der Priifung wiedergeben zu kénnen, steht vor dem Verstehen.

Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Projektidee

Fiir das Verfehlen der selbst gesetzten Ziele in Projekten der EZA,
von dem auch Geschichte und Gegenwart der 6ffentlichen EZA
gekennzeichnet sind, gibt es sicherlich eine Vielzahl komplexer
Griinde. Im Folgenden mochten wir uns mit einigen davon, die
sich durch unsere Erfahrungen in Kimanto besonders heraus-
kristallisierten, genauer auseinandersetzen.

Englische Unterrichtssprache

Die Kinder, die wir unterrichteten, hiefSen z.B. Monica, Charles,
Susan oder Wilberforce. So wie ihre Vornamen sind auch die ers-
ten Worter, die sie als SchulanféngerInnen schreiben lernen, nicht
etwa ,,Maama” oder ,Baaba” (Mama und Papa auf Lusoga?), son-
dern englische Begriffe. Englisch ist als ugandische Amtssprache
die offizielle Unterrichtssprache in Ugandas Schulen. Wenn die
Kinder mit etwa 6 Jahren in die Schule kommen, verstehen sie,
vor allem auf dem Land, kaum ein paar Worter Englisch, das mit
den lokalen Sprachen Ugandas etwa so viel zu tun hat wie etwa
Tiirkisch mit Deutsch. Zwar wird besonders in den niedrigeren
Schulstufen mit den Kindern meist noch viel in der lokalen Spra-
che gesprochen, doch der Lese- und Schreibunterricht findet in
der Regel von Anfang an auf Englisch statt. Birgit Brock-Utne
(2006, 38ff) sieht die Tatsache, dass afrikanische SchiilerInnen
nicht in ihrer Muttersprache, sondern meist in einer fiir sie frem-
den Sprache, jener der ehemaligen Kolonialméchte, unterrichtet
werden, als das grofite Bildungsproblem Afrikas. Um die Bil-

2 Lusoga ist die lokale Sprache in Kimanto.
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dungsqualitidt zu heben, wire ein Unterrichtsmodell anzustre-
ben, das lokale Inhalte in lokaler Sprache vermittelt.

Unser Kollege in der Schule, Mr. Grace, tibernahm in seinem
Unterricht die in Uganda {tibliche Praxis: Als ersten Schritt zum
Lesen lernen die Kinder das Buchstabieren des Alphabets in eng-
lischer Aussprache. Vom Buchstabieren ausgehend folgt das Le-
sen kurzer Worter, immer laut, meist im Chor, z. B.: , Letter C,
Letter U, Letter P. - CUP!”

Als wir im gemeinsamen Unterricht mit Mr. Grace versuch-
ten, Worter auf Lusoga zu finden, die mit einem bestimmten
Buchstaben beginnen, wurde deutlich, dass die Kinder mit die-
ser Ubung auflerordentlich grofle Schwierigkeiten hatten, ob-
wohl manche von ihnen schon recht gut buchstabieren konnten.
Es fehlte ihnen offensichtlich das Verstandnis dafiir, dass jeder
Buchstabe einen gesprochenen Laut abbildet. Im Nachgesprach
mit unserem Kollegen zeigte sich auch er verwundert {iber die
Schwierigkeiten der Kinder, erkldrte uns jedoch, sie seien eben
,weak” — schwach. Von Laut-Buchstaben-Korrelation und ande-
ren Voraussetzungen fiir das Lesenlernen hat Mr. Grace noch nie
etwas gehort. Dass er selbst lesen gelernt hat, verdankt er wohl
eher seiner besonderen Intelligenz als den Methoden seiner frii-
heren LehrerInnen.

Davon, den Erstleseunterricht in der Muttersprache der Kin-
der (und auch der LehrerInnen), abzuhalten, hilt Mr. Grace we-
nig. Immerhin gibt es fiir UganderInnen nach seiner Ansicht
kaum etwas Wichtigeres als die englische Sprache zu beherr-
schen. Wer sich auf Englisch ausdriicken kann, dem stehen be-
ruflich mehr Méglichkeiten offen; er/sie kann sich nicht nur im
eigenen Dorf, sondern auch in der Hauptstadt und sogar im
Ausland verstandigen. Das Beherrschen von Schreiben und Le-
sen auf Lusoga niitzt den Kindern aus dieser Perspektive nichts.
Auf unser Argument, in Osterreich nehme der Englischunter-
richt im Stundenplan nur vier bis fiinf Stunden pro Woche ein,
erklarte uns Mr. Grace: , For us, we are here in Africa. Our child-

"3

ren are not as clever as yours.

3 In Uganda tibliche englische Formulierung, steht etwa fiir: Was uns
betrifft, wir sind hier in Afrika.
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Diese Uberzeugung der eigenen Riickstindigkeit gegeniiber
uns Weifsen und die damit verbundene Glorifizierung von allem,
was aus den ,entwickelten” Landern kommt, begegnete uns
wahrend unseres Aufenthaltes in Uganda erschiitternd haufig.
Der daraus resultierende Wert der englischen Sprache auch als
Statussymbol driickte sich beispielsweise auch darin aus, dass
die Leiterin des Schulprojekts bei einer Schulfeier, bei der neben
den Eltern auch wichtige Personlichkeiten des Dorfes anwesend
waren, eine Rede an die SchiilerInnen richtete — nicht in deren
und ihrer eigenen Muttersprache, sondern auf Englisch.

Doch selbst wenn die im Schulprojekt verantwortlichen Lehr-
personen den Anspruch hitten, zumindest in den ersten Schul-
jahren Lusoga als Unterrichtssprache zu verwenden, wire dies
schwierig zu realisieren. Denn die ugandischen Schulbticher
sind durchwegs auf Englisch. Biicher auf Lusoga gibt es zwar,
doch sie sind selten und schwierig zu bekommen und es fehlt an
Beispielen fiir die Umsetzung eines Lese- und Schreibunterrichts
in lokalen Sprachen, an denen sich die LehrerInnen orientieren
konnten.

Englisch als Sprosse akf der Karrierelefter = zumindest fiir die, die es erlernen.
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Qualifizierte Lehrerlnnen

Guter Unterricht braucht gut ausgebildete und motivierte Leh-
rerInnen. Die in der ugandischen LehrerInnenausbildung ver-
mittelten Unterrichtsmethoden zeichnen sich vor allem dadurch
aus, dass sie in Klassen mit bis zu 200 SchiilerInnen und einer
Tafel als einzigem Unterrichtsmittel angewandt werden kénnen
und sind deshalb von Chorsprechiibungen und Auswendigler-
nen gepragt. Dass mit einer solchen Methodik das Potential der
Projektschule, in der nur etwa 30 SchiilerInnen pro Klasse vor-
gesehen sind, nicht ausgeschopft werden kann, leuchtet ein. Ziel
der Projektverantwortlichen war es daher urspriinglich, einer
Lehrerin oder einem Lehrer aus dem Dorf eine Montessori-Aus-
bildung zu finanzieren. Eine solche Ausbildung stellt in Uganda
die einzige uns bekannte Alternative zur herkémmlichen Lehre-
rInnenausbildung dar.

Da es jedoch nicht gelang, eine geeignete Person im Dorf zu
finden, wurde statt dessen eine Montessorilehrerin aus der
Hauptstadt Kampala engagiert. So arbeiteten wir (zeitweilig)
mit zwei Lehrern zusammen; mit Mr. Grace, dem Lehrer aus
dem Dorf, und mit Agnes, der Montessorilehrerin. Mr. Graces
Unterricht bestand tiberwiegend aus den schon erwahnten Chor-
sprechiibungen. Besonders héufig tibte Mr. Grace mit den Kin-
dern die Zahlen von 1 bis 10. Wir horten dann aus dem Klassen-
raum eine Stunde lang den Chor der SchiilerInnen in monoto-
nem Rhythmus auf Englisch von 1 bis 10 zéhlen, wobei sie sich
als VorsprecherInnen abwechselten. Wiahrend die Kinder mit
dieser Ubung beschiftigt waren, nickte Grace oft, auf einem der
kleinen Kinderstiihle sitzend, ein. Lernfortschritte wurden mit
solchen Ubungen kaum erzielt. Wenn wir den Kindern Ziffern in
gemischter Reihenfolge zeigten und sie nach dem dazugehori-
gen Zahlwort fragten, zeigten sie sich ratlos, von einem Mengen-
verstandnis ganz zu schweigen.

Agnes’ Unterricht war hingegen gut strukturiert und basierte
auf der Verwendung der vorhandenen Montessorimaterialien.
In den Aufgabenstellungen an die Kinder versuchte sie, sich an
deren Lernstand zu orientieren — was in ugandischen Grund-
schulen kaum tiblich ist. Allerdings hatte Agnes Verstandigungs-
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probleme mit den Kindern, da sie Lusoga nicht als Mutterspra-
che spricht. Dazu kommt, dass Agnes sich im Dorf als Fremde
fiihlte und auch so behandelt wurde. Zu Beginn ihrer Arbeit in
der Schule glaubten einige DorfbewohnerInnen, die neue Lehre-
rin der ,Muzungu-Schule”* sei Amerikanerin. Der ,Kultur-
schock” war fiir Agnes durch den Wechsel von ihrem Leben in
der Mittelschicht Kampalas zum Leben im Dorf wohl beinahe
genauso grofd wie fiir uns als Europderinnen. Agnes beklagte
sich uns gegeniiber oft {iber den niedrigen Lebensstandard im
Dorf. Ihre Sozialisation in der Mittelschicht Kampalas erschwer-
te es ihr, mit den Menschen im Dorf ndhere Kontakte zu schlie-
fien. Mit den Kindern arbeitete sie gern, obwohl sie davon tiber-
zeugt war, sie seien weniger intelligent als Stadtkinder.

Fiir die Schule ist Mr. Grace unserer Einschiatzung nach den-
noch, und gerade wenn eine Lehrerin wie Agnes oder gar weifse
Volontarinnen unterrichten, unverzichtbar — er ist im Dorf ange-
sehen und hat guten Kontakt zu dessen wichtigen Personlichkei-
ten sowie zu den Eltern der SchiilerInnen. Seine geringe Begeis-
terung fiir den Lehrberuf ist verstandlich, wenn man bedenkt,
dass dieser die einzige Moglichkeit darstellt, im Dorf eine An-
stellung mit fixem Gehalt zu bekommen — das bei der Berufs-
wahl LehrerIn sicherlich vorherrschende Motiv. Soll das Schul-
projekt von der Dorfgemeinschaft mitgetragen werden, so ist ein
lokaler Lehrer unbedingt notig. Obwohl Agnes Uganderin ist,
kann sie in Kimanto nicht — im Sinne von Brock-Utne — lokale In-
halte in lokaler Sprache unterrichten. Wiinschenswert wire eine
qualifizierte Lehrperson, die im Dorf kulturell verankert ist.

Warum so wenig Partizipation der Dorfgemeinschaft?

Als eine weitere wesentliche Schwierigkeit im Projekt erlebten
wir, dass die betroffenen Personen, also primér die Familien der
SchiilerInnen, aber auch wichtige Personlichkeiten des Dorfes
wie der Chairman nur in geringem Mafie beteiligt und einge-
bunden waren. Auch die Projektverantwortliche beklagte sich
haufig tiber die mangelnde Mitarbeit. Das zeigte sich zum Bei-

4 Muzungu bedeutet Weifse/r.
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spiel daran, wie wir das Schulhaus bei unserer Ankunft vorfan-
den. Die Rdume waren schmutzig und das Geldnde ungepflegt;
es war offensichtlich, dass sich dafiir fiir langere Zeit niemand
fur die Pflege verantwortlich gefiihlt hatte. Die Felder rund um
das Schulgebaude, die eigentlich fiir den Anbau von Mais und
Bohnen fiir das Schulessen gedacht waren, wurden von einzel-
nen Familien zu ihrem Privaterwerb genutzt. Auflerdem schien
uns das Schulprojekt im Dorf iiberraschend wenig préasent. So
waren nicht einmal die direkten Nachbarn genauer informiert.
Was alle wussten, war, dass ,Muzungus” am Projekt betei-
ligt waren und das Geld fiir die Schule ,from outside” kam.
Uns tiberraschte das geringe Interesse der Eltern an der Schule —
immerhin ist sie, im Gegensatz zu den weiteren Grundschulen in
Kimanto - v6llig kostenlos. (Das @nderte sich iibrigens wahrend
unseres Aufenthalts. Offensichtlich verhalf die Anwesenheit von
zwei weiflen Lehrerinnen dem Projekt zu mehr Prestige.)

Woher kommt die geringe Beteiligung derjenigen, die eigent-
lich vom Projekt profitieren sollen?

Uns sind dafiir wiahrend unseres Volontariats unter anderem
zwei Griinde aufgefallen, die wir fiir wesentlich halten:

e Idee von aufien:

Die Idee des Schulprojekts wurde aufSerhalb des Dorfes ent-
wickelt; neben der Uganderin Victoria Kalungi von einigen Eu-
ropéerInnen, die nur kurze Zeit in Uganda bzw. Kimanto ver-
bracht haben. Zwar wurde Victoria Kalungi selbst in Kimanto
geboren und hat durch ihre Familie, die grof3teils dort lebt, noch
viele Kontakte. Doch ihre langen Aufenthalte in Amerika und
Europa und ihr Leben in Jinja, der zweitgrofiten Stadt Ugandas,
haben ihren Status im Dorf verdndert. Sie wird als wohlhabend
(was sie im Vergleich zu den Dorfbewohnern auch ist) und nicht
mehr richtig zugehorig wahrgenommen. Wenn sie bei einem ih-
rer Besuche in ihrer Stadtkleidung aus dem Auto steigt, wird sie
schnell von neugierigen BeobachterInnen umringt, die oft auch
mit Bitten um (finanzielle) Unterstiitzung zu ihr kommen.

Die Projektidee entstand also nicht aus einem artikulierten Be-
diirfnis der DorfbewohnerInnen, sondern wurde diesen prak-
tisch fertig , vorgesetzt”. Auch in die darauf folgende Realisie-
rung waren die Betroffenen nicht eingebunden. Gerade das wére
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aber unserer Ansicht nach von Anfang an wichtig gewesen, um
deren Identifikation mit dem Projekt zu erreichen. Zum jetzigen
Zeitpunkt ist dies wohl nur mehr schwer moglich, da die Schule
als etwas ,,Fremdes” wahrgenommen wird.

e Finanzierung von aufien:

Die finanziellen Mittel fiir das Schulprojekt kommen, wie be-
reits erwahnt, von einem Osterreichischen und einem deutschen
Verein. Mit diesem Geld wurde das Schulgebdude erbaut, wofiir
qualitativ hochwertiges und teures Material verwendet wurde,
das sich die DorfbewohnerInnen fiir ihre eigenen Hauser nicht
leisten konnen.

Wenn die Projektverantwortliche mit weiflen BesucherInnen
ins Dorf kommt, wird meist ein Fest veranstaltet, bei dem in Eu-
ropa gesammelte Kleidungsstiicke, Schulmaterial und Spielsa-
chen ausgeteilt werden. Wir sehen ein solches Auftreten von Eu-
ropderInnen als , WohltdterInnen” insofern kritisch, als wir be-
fiirchten, dass dadurch das Klischee der unendlich reichen , Mu-
zungus” bestétigt und verstarkt wird. Genau dieses Klischee
fiihrte unserer Meinung nach dazu, dass die Eltern der Kinder
sich am Projekt nicht gemeinniitzig und unentgeltlich beteiligen
wollten (wie es von den Verantwortlichen urspriinglich erwartet
wurde). So muss beispielsweise eine Kochin fiir das tagliche Mit-
tagessen der SchiilerInnen bezahlt werden, anstatt eine Arbeits-
teilung zwischen den Miittern zu organisieren. Diese Haltung ist
durchaus nachvollziehbar, wenn man bedenkt, dass in Kimanto
Moglichkeiten, sich ein wenig Geld zu verdienen, dufserst selten
sind. Das Schulprojekt hat ganz offensichtlich die finanziellen
Mittel, um Gehaélter zu bezahlen — warum sollte daher jemand
seine Arbeitskraft gratis zur Verfiigung stellen?

Schluss

Nach unseren Erfahrungen und angesichts der dargestellten
Schwierigkeiten im Schulprojekt sind wir der Ansicht, dass das
Ziel, die Qualitdt der Bildung fiir einige Kinder im Dorf zu ver-
bessern, im Moment hdchstens teilweise erreicht wird. Durch
die kleinere Klassengrofie und den Unterricht der Montessori-
lehrerin besteht zumindest in diesen Aspekten ein qualitativer
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Unterschied zum Unterricht in der Regierungsschule im Dorf.
Dennoch bleiben wesentliche Probleme des ugandischen Schul-
systems wie der Schriftspracherwerb auf Englisch oder fremde
Unterrichtsinhalte bestehen. Die oben erwdhnten Punkte geben
sicher keine Antwort auf die Frage, warum die Bildungszusam-
menarbeit oft ihre Wirkung verfehlt; wir glauben jedoch, dass sie
nicht nur im beschriebenen, sondern auch in anderen Projekten
der EZA hindernd auftreten und daher Relevanz besitzen.

Trotz unserer Konzentration auf die Schwierigkeiten des Pro-
jekts mochten wir betonen, dass fiir uns positive Erlebnisse wéh-
rend unseres Aufenthaltes in Uganda {iberwogen haben. Wir
sind den BewohnerInnen von Kimanto dankbar dafiir, dass sie
uns in ihrem Dorf wohnen lieSen und uns dadurch diese Erfah-
rungen in einer fremden Kultur erméglichten, was ihnen umge-
kehrt wohl nicht méglich ist.
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Alexander Ragossnig

Das , Learn for Life-Projekt” — Bildung ohne
Grenzen

Im Mai 2005 wurde in Varanasi — im indischen Bundesstaat
Uttar Pradesh — die , Learn for Life-Schule” ins Leben gerufen.
Diese Schule ist eine Entwicklungsinitiative der ,Learn for Life
— Another World is Possible — Society” (www.learn-for-life.at).
Als gemeinniitziges Hilfswerk wurde diese eigenstdndige Nicht-
Regierungs-Organisation gegriindet, um die Lebenssituation
benachteiligter Menschen zu verbessern und Kindern aus den
Armenvierteln von Varanasi eine freie Schulbildung zu geben.

Die , Learn for Life-Schule” ist eine alternative Bildungsein-
richtung, welche im sogenannten non-formalen Bildungsbereich
tatig ist. Parallel zu den privaten und o6ffentlichen Schulen des
formalen Sektors bietet dieses Schulprojekt eine Grundschulbil-
dung an, wodurch auch jene Kinder Beriicksichtigung finden,
fiir die im konventionellen Bildungswesen keine Ausbildung
moglich ist.

Die Bildungslage in Indien

Zur Jahrtausendwende sind in Indien geschatzte 30 — 40 Millio-
nen schulpflichtige Kinder ohne Bildung gewesen (vgl. UNESCO
2001: 34, Mehrotra 2005: 384). In den vorangegangenen fiinf Jahr-
zehnten hatte sich eine sehr positive Entwicklung in der Grund-
schulbildung vollzogen, wobei sich die Einschulungsrate der 5
bis 9-Jdhrigen von 42,6 % (1950/51) auf 95,7 % (2001/02) erhchte
(Sacchidananda 2005: 9). Zu erwahnen ist dabei aber, dass diesen
Bruttowerten' deutlich niedrigere Nettowerte gegeniiberstehen.

Im Grundschulbereich der 6 bis 11-Jdhrigen wurde 1997/98
ein Bruttowert von 90,3%, aber nur ein Nettowert von 73,6% er-

1 Bruttowerte = Werte einschliefllich der Kinder, die iiber oder unter
dem entsprechenden Schulalter liegen
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mittelt (UNESCO 2001: 30/31). Im Vergleich zu diesem gesamt-
indischen Ergebnis fiel jenes im Bundesstaat Uttar Pradesh noch
krasser aus. Eine Brutto-Einschulungsrate von 62,3% wird dort
einer Netto-Rate von 46,8% gegentibergestellt, wobei sich letzte-
re nur auf jene Schulkinder bezieht, die im offiziell vorgesehenen
Schulalter sind.

Diese quantitative Entwicklung lasst zudem aufser Acht, dass
viele der Schulkinder ihre Grundschulbildung vorzeitig abbre-
chen (vgl. Council for Social Development 2006: 36). Weiters geht
aus den Einschulungsraten nicht hervor, dass selbst bei abge-
schlossener Ausbildung oft keine entsprechenden Fahigkeiten
erworben werden konnen. Dieser Umstand ist nicht zuletzt auf
die Qualitédt der Bildung in indischen Schulen zuriickzufiihren,
die heute nach wie vor als mangelhaft zu bezeichnen ist.

Die indische Regierung hat nun den Bildungsproblemen ihres
Landes mehr Aufmerksamkeit geschenkt und dem Recht einer
Bildung fiir alle in der Verfassung gesetzlich Nachdruck verliehen
(vgl. Sacchidananda 2005: 21). In der Praxis konnte das Ziel uni-
verseller Grundschulbildung dennoch nicht verwirklicht wer-
den. Anstelle einer freien und verpflichtenden Grundschulbil-
dung fiir alle 6 bis 14-Jdhrigen, wurden vorerst nur die ersten
fiinf Grundschuljahre kostenlos gemacht (Sharma 2002: 97). Und
selbst in diesem Bildungsabschnitt der 6 bis 11-Jahrigen lasst der
freie Bildungszugang fiir Millionen indische Kinder auf sich
warten.

Die staatliche Bildungsinitiative ist als oberflichliche Maf3-
nahme ohne Tiefenwirkung anzusehen. Die rechtlichen Bestim-
mungen haben ndmlich nur in geringem Mafse zu realen Veran-
derungen im Bildungswesen gefiihrt. Das deklarierte Ziel einer
Bildung fiir alle tduscht vielmehr dartiber hinweg, dass auch wei-
terhin zahlreiche Missstdande existieren.

Die notwendige Anhebung der 6ffentlichen Bildungsausaben
ist ausgeblieben und mit 4 % des Bruttonationalprodukts (BNP)
als unzureichend anzusehen. Fiir die Umsetzung einer univer-
sellen Grundschulbildung wéren namlich Bildungsinvestitionen
in der Hohe von schiatzungsweise 6 % des BNP erforderlich (vgl.
Council for Social Development 2006: 43).

Zu beriicksichtigen ist in diesem Kontext auch die Kinderar-
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beit, welche heute noch mindestens 10 Millionen Kinder betrifft
(vgl. Council for Social Development 2006: 180ff). Eine umfas-
sende Studie des Government of India (1998/99) ermittelte das
Ausmaf$ der Kinderarbeit in sechs Bundesstaaten und brachte zu
Tage, dass in etwa 6 — 7 % der Kinder im Alter von 6 — 9 Jahren
eine wirtschaftliche Tatigkeit verrichten. Fiir die Altersgruppe
der 6 bis 14-Jahrigen ergab sich bereits ein Anteil von 14 %, wo-
bei jene Kinder im Durchschnitt taglich etwa 3 Stunden erwerbs-
tatig gewesen sind.?

Eine bedeutende Verdnderung der Situation ist in diesem Be-
reich nicht zu erwarten. Denn Kinderarbeit ist wesentlicher Be-
standteil der Uberlebensstrategien drmerer Bevolkerungsschich-
ten und wird Kindern als sozio-6konomischer Zwang auferlegt.
Solange also die gesellschaftlichen Lebensumstidnde der darmeren
Bevolkerung unverdndert bleiben, wird auch die Notwendigkeit
zur Kinderarbeit bestehen.

Die rechtliche Forderung eines allgemeinen Bildungszugangs
hat vor allem in qualitativer Hinsicht wenig an den bestehenden
Verhéltnissen gedndert. Gesellschaftliche Ungleichheiten treten
nun zwar weniger stark in Zahlen zu Tage, doch bleiben sie durch
ein qualitatives Bildungsdefizit bestehen. So erhilt die Masse der
Bevolkerung nur eine zweitklassige Bildung, die keinen Weg aus
der wirtschaftlichen und kulturellen Armut mit sich bringt, son-
dern in erster Linie nur als ,,Opium fiirs Volk” fungiert.

Das indische Bildungssystem ist nach wie vor von schulischen
Hierarchien gekennzeichnet, die der Entwicklung einer Zwei-
klassengesellschaft forderlich sind. Innerhalb eines dualen Sys-
tems findet man eine freie, jedoch riickstandige Bildung staatli-
cher Schulen vor, die mit einer exklusiven Bildung privater Insti-
tutionen konkurriert. Moderne, englischsprachige Schulen do-
minieren zunehmend den allgemeinen Bildungsbereich, wobei
die Kostenpflichtigkeit jener Schulen zu einem selektiven Bil-
dungszugang fiihrt.

2 Das genaue Ausmafd der Kinderarbeit ldsst sich aber schwer ermit-
teln, allein schon deshalb weil allgemeine Unklarheit {iber dessen
konkrete Definition besteht.
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Waéhrend der private Bildungssektor vor drei Jahrzehnten
nur einen geringen Bruchteil des Bildungswesens verkorperte
(vgl. Council for Social Development 2006: 45), ist er heute in
manchen Stadten bereits als grofiter Bildungstréager anzusehen.
Im urbanen Bereich von Uttar Pradesh sind private Schulen so-
gar mit einem Anteil von mehr als 70% reprasentiert (Mehrotra
2006: 234).

Private Schulen gelten unter der indischen Bevélkerung als
die besten Bildungseinrichtungen (vgl. Sacchidananda 2005: 64-
66). Diese verallgemeinerte Sichtweise ist aber allein schon des-
halb in Frage zu stellen, weil es innerhalb des privaten Bildungs-
sektors mehrere Typen von Schulen gibt, die nicht nur hinsicht-
lich der Hohe ihrer Schulgebiihren, sondern auch beziiglich ih-
rer Dienstleistungen und ihrer schulischen Ausstattung stark
variieren.

Wenn man nun aber nach den Griinden fiir den gesellschaftli-
che Standpunkt fragt, so lasst sich folgendermafSen argumentie-
ren: Im staatlichen Bildungssystem bestehen Bildungsméangel.
Diese haben die steigende Nachfrage nach einer privaten Schul-
bildung hervorgerufen, welche den Anforderungen des wirt-
schaftlichen und gesellschaftlichen Lebens besser entspricht als
die veraltete und inflexible Bildung staatlicher Einrichtungen.
Moderne Schulausstattung und innovative Unterrichtsgestal-
tung sowie effizientes Management sind dabei als die wesentli-
chen Vorziige der privaten Schulen zu erwdhnen (Sacchidanan-
da 2005: 66-71).

Mit dem Aufkommen der modernen Privatschulen zeichnet
sich nun eine Entwicklung ab, die das Bildungswesen in nach-
haltiger Weise pragt und mit einem umfassenderen Wandel der
indischen Gesellschaft in Zusammenhang steht. In vielen dieser
Schulen wird ndmlich eine moderne, westlich orientierte Ideolo-
gie verbreitet, die einen kulturellen Machtanspruch gegentiber
der einheimischen Kultur erhebt.

Die englischsprachige Kultur stellt dabei nicht nur ein Status-
symbol der indischen Elite dar, sondern hat auch die gesell-
schaftliche Mittelschicht und die breite Masse der unteren Bevol-
kerungsschichten in ihrer gesellschaftlichen Orientierung und
kulturellen Identitat stark beeinflusst. Mit der Ausbreitung der
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englischen Sprache wird die indische Bevdlkerung in zuneh-
mendem Mafle fremden Kultureinfliissen ausgesetzt. Traditio-
nelle Bereiche des kulturellen Lebens werden von einer tiber-
machtigen, westlichen Kultur aufgesogen oder aber in diskrimi-
nierender Weise davon isoliert (Sinha 1997: 47-58).

Nachdem das konventionelle Bildungssystem in vielen Berei-
chen versagt, bedarf es alternativer Wege der Bildung, um beste-
hende Probleme zu beheben, mit dem primédren Ziel unbertick-
sichtigten Kindern eine Chance zur Bildung und zu einem besse-
ren Leben zu geben.
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Alternative Wege der Bildung

Zur Schulgemeinschaft der ,Learn for Life-Schule” gehoren in-
zwischen mehr als 50 Kinder aus den Armenvierteln von Vara-
nasi. Das Alter der Schiiler liegt zwischen 5 und 13 Jahren, wobei
die meisten der Kinder zuvor noch in keine andere Schule ge-
gangen sind. Entsprechend gering ist ihre Bildung, die sie gege-
benenfalls im familidren Umfeld oder im Leben auf der StrafSe
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erworben haben, weshalb die Kinder alle noch als ,ungebildete
Schuleinsteiger” zu bezeichnen sind.

Im Unterricht wurden die Kinder nach ihrem Alter auf zwei
Schulstufen verteilt, wobei sich die erste Klasse der 5 bis 9-Jdhri-
gen angenommen hat, wahrend die Zweite die 10 bis 13-Jahrigen
betreut. In beiden Grundschulklassen wird ein Wissen vermit-
telt, das jenem der indischen Vorschulen sehr nahe steht. Nach-
dem die Kinder zuvor keine schulische Bildung erhalten haben,
setzt die Bildung eben am Lernniveau der Vorschulen an (vgl.
Sharma 2002: 92ff). Den Kindern der ,Learn for Life-Schule”
wird dadurch eine bedarfsorientierte Bildung ermdglicht, wel-
che die bestehenden Bildungsliicken iiberbriickt und die entgan-
gene Vorschulbildung kompensiert.

Alternative Schulen wie jene des ,Learn for Life-Projekts”
versuchen auf die individuellen Bediirfnisse der Kinder einzu-
gehen, indem sie sich auf ihre Lebensbedingungen und ihre All-
tagsprobleme beziehen. Alternative Bildung setzt damit die Be-
rticksichtigung des sozialen und kulturellen Hintergrundes vor-
aus, wobei sie die Interessen des gemeinschaftlichen Umfeldes
in den Bildungsprozess integriert.

Im Folgenden soll nun verdeutlicht werden, in welcher Weise
die alternative Bildung der , Learn for Life-Schule” auf die spezi-
fischen Bediirfnisse desintegrierter Kinder und benachteiligter
Familien einzugehen vermag. Es werden diesbeziiglich einige
Elemente des Schulkonzepts genannt, die bereits erfolgreich zur
Anwendung gekommen sind.

1. Integrale Entwicklung

Von sehr wesentlicher Bedeutung fiir die Entwicklung der Schule
und die Wirksamkeit ihrer Bildung ist der Bezug zum traditio-
nellen Leben, das fiir die Menschen aus den Armenvierteln einen
zentralen Stellenwert besitzt.

Obwohl die wirtschaftliche Entwicklung der Stadt Varanasi
die Verbreitung einer modernen Kultur mit sich gebracht hat
und die englische Sprache dadurch zu einem nahezu unverzicht-
baren Kommunikationsmedium geworden ist, wird in der
,,Learn for Life-Schule” nach wie vor an der traditionellen Kultur
der lokalen Bevoélkerung festgehalten und der schulische Unter-
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richt in der Muttersprache (Hindi) gefiihrt. Damit wird jenem
Bildungsideal entsprochen, das auch Mahatma Gandhi propa-
giert:

“In my opinion, the existing system of education is defective, apart
from its association with an utterly unjust Government, in three most
important matters:

1. It is based upon foreign culture to the almost entire exclusion of in-
digenious culture.

2. It ignores the culture of the heart and the hand, and confines itself
to the head.

3. Real education is impossible through a foreign medium.”
(Mahatma Gandhi, in: Young India, 1.9. 1921, zitiert nach: Beyer
1976: 42)

Die Kultivierung traditioneller Wertvorstellungen ist als Bil-
dungsaspekt zu verstehen, welcher der Selbsterhaltung der lo-
kalen Gemeinschaft forderlich ist. Damit wird die alternative Bil-
dung der Schule weit mehr als nur in sprachlicher Hinsicht den
Bedyiirfnissen der Familien aus den Armenvierteln gerecht.

Der Bezug zur kulturellen Tradition zeigt sich am Beispiel ei-
ner Schulfeier, die zu Ehren der hinduistischen Muttergottin Sa-
raswati alljahrlich abgehalten wird. Saraswati gilt glaubigen Hin-
dus als ,,Gottin der Weisheit und Gelehrsamkeit”, weshalb sie als
Schutzpatronin der Schulen Verehrung erhilt.

An jenem ,Saraswati-Fest” haben die Lehrerinnen der Schule
religiose Feierlichkeiten organisiert. Die Mutter einer Lehrerin —
eine alte Brahmanin — ist dazu in die Schule gekommen, um die
dazugehorigen Rituale der Feier auszufiihren.

Auch die traditionelle Schulbekleidung der , Learn for Life-
Schule” soll das Identitdtsbewusstsein fordern. Sie entspricht der
gelebten Kultur weit mehr als jene britischen Schuluniformen,
die in vielen anderen Schulen getragen werden und die als Relikt
der kolonialen Vergangenheit die kulturelle Entfremdung des
Bildungswesens nahezu karikaturenhaft zur Geltung bringen.

Im ,Learn for Life-Projekt” wird durch die Erhaltung der tra-
ditionellen Werte eine integrale Entwicklung bewirkt, weshalb
auf die Tradition und die damit verbundenen Interessen der lo-
kalen Gemeinschaft verstarkt eingegangen wird. Durch die Ori-
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entierung an den Bediirfnissen der Menschen kann ndmlich je-
nes Bewusstsein gefordert werden, welches fiir eine nachhaltige
Bildung und Entwicklung notwendig ist. Die Leitung der Schule
und die Fithrung des Schulunterrichts wurden aus diesem Grund
von Personen iibernommen, die selbst aus den Armenvierteln
kommen und mit dem gemeinschaftlichen Milieu der Schule eng
in Verbindung stehen. Zudem wird das Gemeinschaftsbewusst-
sein von einer Frauen-Initiative getragen, die als selbstandige
Arbeitsgruppe im Erwerbsleben tatig geworden ist.

2. Kultureller Dialog

Das Bildungskonzept der ,Learn for Life-Schule” verschreibt
sich nun aber nicht nur der Tradition, sondern versucht gleich-
zeitig auch moderne Entwicklungen des Kulturlebens zu bertick-
sichtigen: Die Schule befindet sich in einem Touristen-Viertel der
Stadt Varanasi, wodurch ein stindiger Kontakt mit Reisenden
aus allen Teilen der Welt besteht. Menschen unterschiedlichster
Kulturen gelangen mit der Schule in Verbindung und werden
dort zur Mitarbeit animiert.

Indem sich jene Besucher am Schulprojekt beteiligen, entfaltet
sich ein multikulturelles Leben. Dieses stellt eine kulturelle Be-
reicherung fiir die Schule dar und gibt den Kindern die Moglich-
keit eine aufgeschlossene Weltanschauung zu entwickeln.

Der Unterricht der Schule ist daftir flexibel und kann neue Im-
pulse entsprechend integrieren: Freiwillige Mitarbeiter — Studen-
ten, Kiinstler, Sozialarbeiter, Entwicklungshelfer und Padagogen
— gestalten Mal-, Tanz-, und Bastelstunden, organisieren schuli-
sche Veranstaltungen und unternehmen gemeinsame Schulaus-
fliige.

Diese Erfahrungen geben den Kindern Einblicke in andere Le-
bensbereiche und Lebensweisen. Dadurch wird ihnen geholfen
mit dem Wandel der Gesellschaft und den damit einhergehen-
den Herausforderungen besser umzugehen. Uber den kulturel-
len Austausch wird den Kindern die eigene Identitit bewusst ge-
macht. Es entwickelt sich in ihrer Personlichkeit ein multikultu-
relles Verstdndnis und es 6ffnet sich ihnen ein gesellschaftlicher
Raum, der {iber das isolierte Dasein in ausgegrenzten Lebens-
raumen nicht erfahrbar ware.
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3. Ganzheitliche Bildung

Die alternative Bildung der , Learn for Life-Schule” zielt auf eine
ganzheitliche Entwicklung der kindlichen Personlichkeit. Aus
diesem Grund wird Bildung nicht nur auf die Vermittlung intel-
lektueller Fahigkeiten beschriankt. Nach dem Vorbild alternati-
ver Bildungskonzepte — wie jener von Rudolf Steiner (vgl. Steiner
1990) und Maria Montessori (vgl. Montessori 1996) — werden auch
die kiinstlerischen und handwerklichen Begabungen der Kinder
gefordert.

Das ganzheitliche Wesen des alternativen Unterrichts ist so-
mit in der Verbindung einer geistigen, emotionalen und prakti-
schen Schulung zu sehen, wobei das spielerische Element im
Vordergrund steht und auf eine Leistungsbeurteilung durch No-
ten verzichtet wird.

Die Ganzheitlichkeit des Unterrichts kommt in der ,,Learn for
Life-Schule” vor allem durch das Yoga zum Ausdruck. Die yogi-
sche Geist-Korper-Schulung hat bereits wahrend der schulischen
Anlaufphase Eingang in den Unterricht gefunden und wird seit-
dem von den Kindern praktiziert.

Neben dynamischen Dehn- und Aufwarmiibungen wird im
Yoga-Unterricht die kérperliche und geistige Entspannung ge-
lehrt. Im Wechsel aktiver und passiver Ubungsphasen lernen die
Kinder ihren Kérper kennen, sowie ihren Geist zu kontrollieren.
Die yogischen Ubungen regen zur Selbsterfahrung an, wodurch
das sprunghafte Temperament der Kinder geziigelt wird. Durch
das Yoga entsteht eine positive Atmosphare, die sich auf das ge-
samte Schulleben {ibertragt.

4. Gesundheitliche Versorgung
Ein weiteres wichtiges Element der ,Learn for Life-Schule” ist
die gesundheitliche Versorgung. So werden alle Kinder &rztlich
betreut. Der Schularzt ist ehrenamtliches Mitglied der ,Learn
for Life-Society”. Als freiwilliger Mitarbeiter kommt er regelma-
fig in die Schule, um gesundheitliche Untersuchungen durch-
zufiihren.

Viele der Kinder leiden unter Erndhrungsmangeln, nachdem
die Nahrungsversorgung in ihren Familien meist unzureichend
ist. Auch Infektionen und Erkéltungen sind gesundheitliche Pro-
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bleme, die bei Kindern aus drmeren Familien haufiger vorzufin-
den sind. Jene Erkrankungen stehen mit den Lebensumsténden
der Kinder in Zusammenhang, und sind nicht zuletzt auf die
mangelnde Erndhrung sowie die schlechten hygienischen Bedin-
gungen zurtickzuftihren.

Den Eltern der Schiiler fehlen die finanziellen Mittel fiir eine
entsprechende gesundheitliche Betreuung. Die ,Learn for Life-
Schule” sorgt deshalb fiir die Gesundheit der Kinder, indem sie
eine nahrhafte Schulkiiche zur Verfiigung stellt. In Erganzung
dazu werden die Kosten fiir notwendige Medikamente {iber-
nommen. Damit werden die Familien finanziell entlastet und
Impulse fiir ein besseres Gemeinschaftsleben im schulischen wie
im familidren Bereich gesetzt.

Bildung und Nachhaltigkeit

Neben der wirtschaftlichen Not sind in gesellschaftlich benach-
teiligten Familien auch noch soziale Zwinge, kulturelle Armut
und traditionelle Formen der Diskriminierung als bildungshem-
mende Faktoren wirksam. Es ist die Summe dieser gesellschaft-
lichen Umstdnde, welche der schulischen und letztlich auch der
gesellschaftlichen Integration benachteiligter und ausgegrenzter
Gesellschaftsgruppen im Wege steht.

Hervorzuheben ist insbesondere das Problem, welches die ge-
ringe Bildung der Eltern und deren mangelndes Interesse fiir die
Bildung der Kinder mit sich bringt. Studienergebnissen zufolge
ist namlich das Bildungsinteresse der Eltern in noch héherem
Mafse als die wirtschaftliche Situation der Familie dafiir verant-
wortlich, ob Kinder einen Bildungsweg beschreiten und eine
nutzenbringende Ausbildung erhalten (siehe Sacchidananda
2005: 45).

Wenn ndamlich das gemeinschaftliche Umfeld der Kinder die
schulische Bildung nicht zu férdern vermag und wenn letztere
weder Nutzen noch Losung sein kann fiir die Herausforderun-
gen des Alltags, dann kann die Wirkung der Bildung nicht nach-
haltig sein.

An die schulische Bildung sind deshalb mindestens zwei we-
sentliche Anforderungen gestellt: Alternative Bildung verlangt
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nach einer gemeinschaftsbezogenen und konsensorientierten Ent-
wicklung. Die Bildung muss einen praktischen Nutzen im Leben
der Kinder erhalten. Ohne diese integrale Funktion bewirkt Bil-
dung eine Entfremdung von der gemeinschaftlichen Lebenskul-
tur. Mit der Loslésung von den kulturellen Wurzeln werden Kin-
der ins gesellschaftliche Nirgendwo versetzt. Identitdtslos und
herausgeldst von gemeinschaftlichen Beziigen wird ihnen je-
doch keine bessere Zukunft gewéhrt.

Je besser sich nun eine Institution wie die ,Learn for Life-
Schule” in ihre gesellschaftliche Umwelt integrieren kann, desto
wirksamer wird ihre Bildung sein, weshalb eine wechselseitige
Anndherung von schulischen und gemeinschaftlichen Interessen
anzustreben ist.

Dies kann durch die Meinungsbildung der Gemeinschaft er-
folgen: Indem sich die Eltern und das gemeinschaftliche Umfeld
am Bildungsprozess beteiligen, kann das schulische Wissen ei-
nen Eingang in die Lebenswelt finden. Indem die Schule als Ort
der Kommunikation fungiert und die bestehenden Interessen
zusammenfiihrt, kann jenes gemeinschaftliche Potential freige-
setzt werden, das fiir eine nachhaltige Entwicklung erforderlich
ist.

Eine integrale Entwicklung setzt also nicht nur die Integrati-
on, sondern auch die aktive Partizipation der Gemeinschaft vor-
aus. Indem die Menschen der lokalen Gemeinschaft das Projekt
mitgestalten, kann die Eigendynamik des Projekts unterstiitzt
werden sowie die Eigenstidndigkeit der Gemeinschaft selbst.

Die Eingriffe des Entwicklungsprojekts in das gesellschaftli-
che Gefiige sollten dabei kritisch hinterfragt werden. Die Ansicht
benachteiligte Gruppen der Gesellschaft — im Sinne kultureller
Toleranz und Selbstbestimmung — sich selbst zu iiberlassen, fin-
det ihre Berechtigung. Jedoch setzt ein solcher Standpunkt die
Eigenstandigkeit der betreffenden Menschen voraus. Wenn aber
essentielle Bediirfnisse wie Nahrung, Arbeit, Gesundheit und
Bildung nicht befriedigt werden kénnen, scheint eine Interventi-
on notwendig und gerechtfertigt zu sein.

Dass durch die schulische Bildung auch kulturfremde Inhalte
in die gemeinschaftlichen Lebensbereiche tibergehen, ist unpro-
blematisch, solange damit keine Fremdbestimmung der lokalen
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Gemeinschaft verbunden ist. Dennoch besteht stets die Gefahr
das Entwicklungsprojekte — in kolonialistischer Nachfolge —
Machtanspriiche gegeniiber fremden Kulturbereichen erheben.
Die Frage, ob und inwieweit solche ideologischen Absichten ei-
ner kulturellen Vereinnahmung auch hier bestehen oder aber
hingegen humanistische Interessen, die der allgemeinen mensch-
lichen Entwicklung dienlich sind, sei an dieser Stelle offen gelas-
sen.
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Birgit Fritz

Jana Sanskriti — The People’s Culture

Das indische , Theater der Unterdriickten”-Netzwerk geht
mutig, lustvoll und beharrlich seinen Weg

,,We believe that promoting people’s art is about developing people to
think, represent, question, critique and reconstruct their experiences as
citizens. We believe that this political action, this battle for citizenship
involves creative action. Cultural action does not serve a secondary
function for political action as some politicians are inclined to believe. It
is not just celebrities who ought to share the platform with politicians.
After all celebrities already have a captive audience. We suppose that
it is the unrecognized creative action of people that should adorn the
platform of politicians — the politicians who always claim to represent
their constituencies.”

(Aus der Endfassung des Grundsatzpapiers der ,Federal Indian
Theatre of the Oppressed Organisation”, Kolkata, September
2006)

Die indische Theater der Unterdriickten — Bewegung Jana Sansk-
riti kann als die weltweit grofste Bewegung dieser Art angesehen
werden. Sie umfasst an die 60 Forumtheatergruppen in mehr
als zwolf indischen Bundesstaaten und erreicht in ihrem fodera-
len Netzwerk an die finf Millionen Menschen. Jana Sanskriti (zu
Deutsch: Volkskultur) wurde in der Mitte der achtziger Jahre in ei-
nem entlegenen Dorf im Gangesdelta, Digambarpur, gegriindet’.

1 In den letzten fiinf Jahren hat sich eine intensive Zusammenarbeit
zwischen dem TdU-Wien sowie anderen europdischen Theater der
Unterdriickten-Gruppen und Jana Sanskriti entwickelt. Dazu ge-
horen Tourneen des Kernteams von JS und Workshops von Sanjoy
Ganguly in Europa und Besuche von europdischen Gruppen und Jo-
kerInnen in Badu und Kolkata fiir Trainings sowie die Teilnahme am
jahrlichen Mukthadara-Festival. Siehe auch www.tdu-wien.at sowie
www.theatreoftheoppressed.org
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Traditionelle Kunst und Kunsthandwerk sowie ldndliche
Strukturen waren und sind auch heute noch der Boden fiir diese
spektakuldr nachhaltige Arbeit, nicht zu vergessen die lange
westbengalische Theatertradition sowie eine langjahrige kom-
munistische Regierung, die ebenfalls wichtige Rahmenbedin-
gungen fiir diese Arbeit (nicht unbedingt immer positive) bil-
den.

Auf Dialog aufbauende emanzipatorische Bildung, Paulo
Freire und Augusto Boal , sowie eine Reihe indischer Philoso-
phen, darunter Jiddu Krishnamurti und Vivekananda, aber auch
Marx und Trotzki bilden das Fundament der vielschichtigen Ar-
beit, die Sanjoy und Seema Ganguly und ihr Kernteam seit nun
fast drei Jahrzehnten leben.

Das Kernteam lebt und arbeitet auf kollektive Weise in Badu,
einem Vorort von Kolkata. Die anderen Gruppen des Netzwerks
agieren autonom und vernetzen sich bei Bedarf fiir Kampagnen,
Protestaktionen und Trainings. Das Kernteam organisiert zudem
rechtlichen Beistand bei Verhaftungen, Klagen von Bauern und
Bauerinnen gegen Konzerne (wie Monsantos z.B.). 2006 griinde-
ten alle Jana Sanskriti-Gruppen gemeinsam mit allen Mass-Orga-
nisations (indische BiirgerInnenorganisationen) die ,Federal In-
dian Theatre of the Oppressed Organisation”.

Auf ihrer bescheidenen Homepage (www.janasanskriti.org)

findet sich die folgende Zielsetzung:
,Jana Sanskriti, through its interventions, seeks to stop the oppressed
people from thinking that they are inferior, weak and incapable of ana-
lytical thought. They can become aware of their ability to plan const-
ructive action and provide dynamic leadership in the process of deve-
lopment of human society, if the culture of monologue is broken and
dialogue established at various levels in society. Jana Sanskriti believes
that dialogue opens up space for rational thinking, prevents a human
being from acting blindly and thereby empowers them.”?

Wie nun geschieht diese Erméachtigungsarbeit? Wie wird dieser

demokratische Raum eréffnet, in dem sich Menschen ihrer krea-
tiven Ressourcen und Fahigkeiten bewusst werden kénnen, um

2 Letzter Zugriff 9.2.2009
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sie in Folge als aktiv partizipierende BiirgerInnen einzusetzen?

Theater der Unterdriickten ist ,Theater fiir Veranderung”?.
Diese Veranderung beschreibt Sanjoy Ganguly als ,totale Revo-
lution”. Totale Revolution findet innerlich und dufSerlich statt.
Innerlich dann, wenn sie Menschen spiiren ldsst, dass sie Fahig-
keiten haben, auf ihre Realitdt Einfluss zu nehmen; duflerlich,
wenn sie Wege finden, auf den verschiedenen Biihnen des Le-
bens zu agieren. Theater der Unterdriickten/ Forumtheater ist
immer Theater gepaart mit Aktivismus {iber die Bithne hinaus
(eine Reise vom Mikrokosmos in den Makrokosmos und wieder
zurtick).

HEVTE:
DEINE

LEBENSSTTUATS

Forumtheater pach Augusw Boal.

3 Boal bezeichnete sein Theater in seinen frithen Schriften als , Theatre
for Revolution”.
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Das Theater der Unterdriickten und besonders das Forumthe-
ater* fordern intellektuelles Wachstum und logisches, gehaltvol-
les politisches Denken. Indem sich SchauspielerInnen und Publi-
kum mit schwierigen Fragen, die ihr tdgliches Leben betreffen,
auseinandersetzen, reflektiert auch das Kollektiv, zuerst gemein-
sam, dann individuell (zu Hause). Wenn die Forumtheaterspie-
lerInnen ein nachstes Mal wiederkommen, wird die gemeinsame
Reflexion auf einer weiterreflektierenden Ebene fortgesetzt®.

Jana Sanskriti spielen ihre interaktiven Forumtheaterstiicke
mindestens dreimal vor demselben Publikum und dies ungefahr
in einem Abstand von jeweils einem Monat, damit ihr Publikum
Zeit hat, die behandelten Themen zu reflektieren. Sie stellen In-
formationsmaterial zu den verschiedenen Themen, die sie bear-
beiten, zur Verfiigung. Und sie unterstiitzen die Menschen (Dorf-
bewohnerInnen, BauerInnen) dabei, sich zu organisieren. Jana
Sanskriti arbeitet mit den ganzen Gemeinschaften, in denen sich
Unterdriickungsszenarios abspielen, ihre Themen sind vielfaltig:
Landvertreibung durch multinationale Konzerne, familidre Ge-
walt, Alkoholismus, Ausgrenzung (Dalits), Korruption von Par-
teien und Gewerkschaften, die Unterdriickung von Frauen, die
Mitgiftproblematik.

Weiters stellen Jana Sanskriti zur Diskussion, dass Theater al-
lein nicht genug ist. Theater fiihrt zuerst zur Gewissheit, zu ei-
nem Bewusstsein, dass man seine Gesellschaft verandern moch-
te. Wenn man dann diese Sehnsucht, dieses Bestreben hat, dann
fiihrt dies zu politischer Aktion. Deshalb arbeiten die Gruppen
mit vielen BiirgerInneninitiativen zusammen bzw. helfen, Orga-
nisationen zu griinden — in Gebieten, in denen noch keine sol-
chen aktiv sind. Manchmal griinden die PublikumsspielerInnen
ihre eigenen Organisationen und Initiativen. Das Theater ist der
Probeort, der Auffithrungsort ist die Realitdt der Realitét.

Das Theater der Unterdriickten, das mancherorts auch als
Theater der Befreiung bezeichnet wird, hat sich vielen Fragen zu

4 Auf die Begrifflichkeiten und Definitionen gehe ich hier nicht wei-
ter ein und verweise auf den Artikel , Forumtheater” von Margarete
Meixner in diesem Band.

5 Siehe auch: Interview mit Sanjoy Ganguly, 2006, auf www.tdu-
wien.at.
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stellen. Es ist eine weltweite Bewegung, die in ihrer lokal-regio-
nalen Auspragung unterschiedlicher nicht sein kann. Jana Sansk-
riti ermoglichen durch ihre internationale Kooperationsbereit-
schaft eine grofiziigige und seltene Fortbildungsmdglichkeit ins-
besondere fiir uns EuropéderInnen, die vermehrt in transkulturel-
len Rédumen agieren. Zu Zeiten des , Theatre for Development”
und der globalen NGO-Politik scheint es von tiberaus grofser
Wichtigkeit, eigene Motivation, Intention und Rahmenbedin-
gungen von Projektpartnerschaften zu beleuchten und sensible
Entscheidungen zu treffen.

In der Erkldarung der Federal Indian Theatre of the Oppressed
Organisation vom 31.10.2006 steht:

,,Globalisation and NGOs do not allow people even to think, let alo-
ne expressing [sic] their thoughts. They want to robotise the human
being.” (Konferenzpapier 2006)

Aggressive neoliberale Globalisierungsentwicklungen fiihren
besonders allerorts in landlichen Gebieten zum Entzug des Le-
bens- und Existenzraums, verstarkt vom Bestreben staatlicher
Politik, InvestorInnen und transnationale Konzerne ins Land zu
holen. Die Bevolkerung verkommt so zu billigen Arbeitskraften
oder KonsumentInnen, wenn sie nicht in den urbanen Zentren in
den Slums v6llig verarmt. Die von aufSen auferlegten Werte ver-
hindern eigene Kreativitit und verleugnen die menschlichen
Grundbediirfnisse nach Ausdruck und Aktivitdt. So kommt es
zu einer Kultur des Monologs, in der nur wenige bestimmen, in
welche Richtung sich die Gesellschaft entwickelt.

Jana Sanskritis Mitglieder sind immer wieder persoénlich von
diesen Entwicklungen betroffen. Internationale NGOs planen
kurz- und mittelfristige Projekte zu vorher festgelegten Themen
und richten sich nicht nach den Bediirfnissen der Bevolkerung.
Obwohl es auch sensible und positiv agierende NGOs gibt, hat
es sich fiir Jana Sanskriti bewdhrt, mit den Mass-organisations”
zusammenzuarbeiten und nur in wenigen Ausnahmen, wenn
iiberhaupt, mit NGOs, die immer von vielfiltigen Vorgaben be-
stimmt sind. Nachhaltiges Agieren kann nur in Freiheit und Au-
tonomie von fremden Geldgebern geschehen und es kann auch
nicht nach einer , vorgesehenen Laufzeit” zu Ende sein. Das be-
weist die langjdhrige Arbeit von Jana Sanskriti durch ihre eigene
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Geschichte. Im Gegensatz zu unserer europaischen Ich-Identitat
lebt Jana Sanskriti eine deklarierte Wir-Identitat. Und diese wid-
met sich dem individuellen wie dem kollektiven Geschick glei-
chermafien. , Wirkliche Freiheit”, so sagt Ganguly in einem per-
sonlichen Gesprach 2008 in Pula, ,kann es nur im Kollektiv geben.
Dort kann der Mensch Ich sein, aber immer gleichzeitig auch ein Teil
des Ganzen.”

Die Befreiung, die die Mitglieder von Jana Sanskriti erleben, ist
eine vielschichtige und eine schmerzhaft, aber auch lustvoll er-
kampfte. Die Pionierarbeit, die sie in vielen Dorfern leisten, ver-
andert nicht nur sie selbst, indem sie von passiven Unterdriick-
ten zu aktiven, an der Gesellschaft teilnehmenden Menschen
werden, sondern grofiflachig sogar ganze Dorfkulturen (2008 be-
legt in indischen Wissenschaftsmagazinen). Zwei Dokumentar-
filme tiber die Arbeit von Jana Sanskriti sind tiber das TdU-Wien
erhiltlich: ,Jana Sanskriti — A Theatre in the Field” von Jeanne
Dosse und , Playing for Change” von Jana Sanskriti selbst. Die In-
terviews mit den AkteurInnen sprechen fiir sich selbst.

Die Unterdriickten, von denen hier die Rede ist, und diejeni-
gen, die ihnen im Theater der Unterdriickten eine Stimme geben
und das Theater als Waffe gegen den kapitalistischen Main-
stream verwenden, sind nicht die Minderheit weder in Indien
noch in der restlichen Welt. Entwicklungspolitik thematisiert die
Realitdt der Mehrheitswelt.

Wihrend das staatliche indische Schulsystem zunéchst ein
ideologisches Instrument ist, das die Gesellschaft reproduziert,
schaffen Jana Sanskriti im Rahmen ihrer Aktivitdten auch tber
das Theater hinaus alternative Bildungsmodelle. In ihren auto-
nom organisierten Dorfschulen nehmen die BewohnerInnen Bil-
dung selbst in die Hand und lernen mit ihren jungen SchiilerIn-
nen den Rhythmus des Lebens und wie man lernen lernt.

Wichtige Links

www.tdu-wien.at
www.theatreoftheoppressed.org
www.janasanskriti.org
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Michaela Hauer, Pia Lichtblau

Incubadoras in Brasilien — Brutkdsten
emanzipatorischer Bildung

»Educagdo Popular hoje — Reflexion brasilianischer Erfahrungen”
lautete der Titel eines von der Osterreichischen Akademie der
Wissenschaften unterstiitzten Forschungsprojekts, das wir als
Mitarbeiterinnen des Wiener Paulo Freire Zentrums im Jahr 2007
vor Ort in Brasilien durchfiihrten (vgl. Lichtblau 2007).

Der Begriff Educacido Popular kann am ehesten mit dem deut-
schen Wort ,, Volksbildung” {ibersetzt werden und ist im brasili-
anischen Kontext eng mit dem Namen Paulo Freire verbunden.
Er war es, der in den 1960er Jahren eine Form von Bildung ent-
wickelte, die politische, soziale und kulturelle Emanzipation
zum Ziel hatte und sich an benachteiligte Bevolkerungsgruppen,
die Opfer der sozialen Ungleichheit, richtete (Barbosa 2007). Es
war — und ist — eine partizipative Form von Bildung, die vom
vorhandenen Wissen, den alltdglichen Erfahrungen der Lernen-
den ausgeht und auf der Methode des Dialogs aufbaut. Aufler-
dem verfolgt sie einen dezidiert politischen Anspruch: Sie will
zu politischer Partizipation ermichtigen und so zu sozialem
Wandel, zu einer sozial gerechten Gesellschaft, beitragen (vgl.
Lichtblau 2007a; Barbosa 2007, Faschingeder 2005).

Im Rahmen unseres Forschungsprojekts begaben wir uns nun
auf die Suche nach aktuellen Formen von Educagdo Popular in
Brasilien. Tatsdchlich bekennen sich unterschiedliche NGOs, so-
ziale und solidardkonomisch orientierte Bewegungen oder auch
Gewerkschaften dazu, nach Konzepten der Educagdo Popular
bzw. Paulo Freires zu arbeiten. Die Incubadoras als universitdre
Einrichtungen waren fiir uns aber von besonderem Interesse.
Gerade die Unterscheidung in wertvolles ,akademisches” und
irgendwie notwendiges, aber nicht weiter wichtiges ,alltdgli-
ches” Wissen fiihrt zur Marginalisierung jener Gruppen, denen
der Zugang zu akademischem Wissen verwehrt ist. Die Dichoto-
mie zwischen unterschiedlich wertvollem Wissen, aber auch
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zwischen Lernenden und Lehrenden aufzuheben, ist ein weite-
rer zentraler Anspruch der Educagio Popular.

Incubadoras — wortlich tibersetzt ,,Brutkdsten” — an brasiliani-
schen Universitaten bilden Schnittstellen zu benachteiligten Be-
volkerungsgruppen und sind gleichzeitig Instrumente der Weiter-
bildung in der Solidarékonomie. Die Idealvorstellung von Bil-
dung in Incubadoras geht tiber den Zweck, inhaltliches Faktenwris-
sen zu vermitteln, hinaus. Ziel ist es, mit emanzipatorischer
Erwachsenenbildung und partizipativen Prozessen — der Haltung
von Paulo Freire folgend — Personlichkeiten hervorzubringen, die
in der Lange sind, die Realitdt kritisch zu hinterfragen und ein
selbstbestimmtes Leben zu fiihren. Dariiber hinaus nehmen 6f-
fentliche Universitaten durch die Incubadoras ihre gesamtgesell-
schaftliche Verantwortung wahr, indem sie ausgeschlossenen Tei-
len der Bevolkerung mit der Demokratisierung von Wissen Zu-
gang zu Bildung bieten und im Sinne der Solidar6konomiebewe-
gung zu ihrer ganzheitlichen Inklusion beitragen (Hauer 2008).

Ob und wie die Anspriiche der Educagio Popular in Incubadoras
erfiillt werden, wie die tdgliche Arbeit dadurch beeinflusst wird
und wie sich die unterstiitzten Projekte entwickeln, waren Fra-
gestellungen unserer Forschungsarbeit. Eine Zusammenfassung
davon will der vorliegende Artikel bieten.

1. Bildung in Brasilien

1.1 Analphabetismus

Laut der im Jahr 2003 durchgefiihrten Pesquisa Nacional Por
Amostra de Domicilios (Pnad, eine Datenerhebung dhnlich dem
osterreichischen Mikrozensus) kénnen 10,6 Prozent der Brasili-
anerInnen nach eigenen Angaben weder lesen noch schreiben
(Schwartzman 2005: 40; im Jahr 2006 betrug dieser Prozentsatz
immer noch 9,6 Prozent, siehe IBGE o0.].). Im Zuge der 2001
durchgefiihrten Alphabetisierungskampagne Educagdo Solidiria
kam das Instituto Montenegro zum Schluss, dass lediglich 33 Pro-
zent der erwachsenen Bevolkerung Brasiliens in der Lage sind,
einen alltdglichen Text zu lesen — die Rate an (funktionellen)
AnalphabetInnen liegt also bei unglaublichen zwei Dritteln (de
Aratjo e Oliveira 2005: 53ff.)!
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1.2 Bildungssystem

Wahrend Analphabetismus bei Erwachsenen oft im fehlenden
Schulbesuch in ihrer Kindheit begriindet liegt, verhilt es sich
bei der nachwachsenden Generation anders. Das Problem bei
den gegenwartig schulpflichtigen Kindern zwischen sieben und
14 Jahren liegt weniger daran, dass sie der Schule fernbleiben,
als dass sie die Schulpflicht beenden, ohne Grundkenntnisse
wie Schreiben und Lesen erworben zu haben (Schwartzman
2005: 9ff.). Zurtickzufiihren ist dies auf die niedrige Qualitdt der
Grundbildung — schlecht ausgebildete LehrerInnen, ungenti-
gende Ausstattung der Schulen, zu grofie Schulklassen etc. —, ein
massives Problem, das aber nicht die gesamte Gesellschaft glei-
chermaflen betrifft. Wie immer leiden die d&rmsten Schichten am
meisten darunter, da sie keine Moglichkeiten haben, die Defizite
des offentlichen Systems durch das Ausweichen auf Privatschu-
len oder zumindest die Erganzung durch private Nachhilfe aus-
zugleichen (Schwartzman 2005: 13).

Brasilien ist bekannt fiir seine ungemein hohe soziale Un-
gleichheit, die im Bildungssystem gleichermafSen (mit)begriin-
det liegt wie sich fortsetzt und durch ethnische Unterschiede
noch verscharft wird. Wahrend man in Brasilien als 20-jahrige
Angehorige des untersten Einkommensquartils mit schwarzer
Hautfarbe tiber durchschnittlich 5,49 Schuljahre verfiigt, hat man
als gleichaltrige arabischer Herkunft des am besten verdienen-
den Quartilsrund 12,5 Jahre Schulbildung vorzuweisen (Schwart-
zman 2005: 39, eine Aufteilung nach Geschlecht ist aus der zitier-
ten Studie leider nicht ersichtlich).

Im Bereich der tertidren Bildung verfiigt Brasilien iiber eine
etwas verwirrende Vielfalt an Bildungseinrichtungen o6ffentli-
cher oder privater Natur — im Jahr 2000 existierten laut einer zu
diesem Zeitpunkt durchgefiihrten Erhebung 1.180 tertidre Bil-
dungsinstitutionen (Instituicdes de Ensino Superior —IES) mit rund
2,7 Millionen inskribierten Studierenden (SeSu o.].).

Zu diesen Institutionen zdhlen neben Universititen soge-
nannte faculdades (private Unis, die nur Studienrichtungen eines
bestimmten Faches anbieten), hohere Schulen, universitire Zen-
tren und Technologische Zentren (Centros de Educagdo Tecnologi-
ca). 85% all dieser Einrichtungen sind privater Natur. Im Ver-
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gleich dazu stehen lediglich 176 6ffentliche Einrichtungen zur
Verfligung — fiir eine Bevolkerung von 183,99 Millionen Men-
schen (Stand: 2007; vgl. IGBE 2008). 61 dieser 6ffentlichen Insti-
tutionen sind nationalstaatliche Universitdten (universidades fe-
derais), weitere 61 sind bundesstaatlich und 54 kommunal orga-
nisiert (SeSu 0.].).

Wiéhrend die privaten Institutionen durchaus von sehr zwei-
felhafter Qualitat sind, besitzen die 6ffentlichen Einrichtungen
im tertidren Sektor, insbesondere die Universidades Federais alle-
samt sehr hohe Standards und einen ausgezeichneten Ruf. Ent-
sprechend begehrt sind die, an den bundesstaatlichen Unis noch
dazu kostenlosen, Studienpldtze. Um einen davon zu ergattern,
muss allerdings eine Aufnahmepriifung absolviert werden — und
hier liegt der Schliissel zur spezifisch brasilianischen Form der
sozialen Selektivitdt des Bildungssystems: Im Gegensatz zu den
Universititen liegt die Qualitdt der offentlichen Schulen leider
im Argen —was dazu fiihrt, dass die kostenlosen, qualitativ hoch-
wertigen, 6ffentlichen Universitaten nur erreicht, wer zuvor teu-
re Privatschulen besucht hat (vgl. Schwartzman 2005: 40).

2. Incubadoras - Sozial gerechter Wissenstransfer

Von den gut ausgestatteten 6ffentlichen Universitdten profitieren
also in erster Linie privilegierte Bevolkerungsschichten. Um ei-
nen — wenn auch sehr kleinen — Ausgleich fiir diese Schieflage zu
schaffen, wurde 1995 im Zuge der Solidarokonomiebewegung in
Rio de Janeiro die Idee der Incubadora Tecnolégica de Cooperativas
Populares (ITCP) préasentiert. Ziel war es, in einem von sozialen
und 6konomischen Schwéchen geprédgten Umfeld solidarische
und selbstverwaltete Unternehmen zu griinden, Arbeits- und
Einkommensalternativen zu bilden, sowie ein Bewusstsein fiir
BiirgerInnenrechte bei Einzelpersonen und Gruppen zu schaffen.
Gleichzeitig handelte es sich um eine Pionierbewegung in Brasi-
lien, der es bei der Suche nach Losungen fiir soziale Inklusion
darum ging, eine Verbindung zwischen Universitdt — mit den
klassischen Aufgaben Lehre, Forschung und Wissensgewinnung
— und Initiativen mit Grupos populares zu schaffen. Ein weiteres
Ziel war die Verbreitung und Starkung des brasilianischen Co-
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operativismo popular. Mit dessen Entwicklung sollten neue wirt-
schaftliche, politische und bildungsrelevante Instrumente gefor-
dert werden (vgl. ITCP/COPPE/UFR] 0.A.1). Die Incubadoras
wurden als Umverteilungsinstrumente konzipiert: Universitdres
Wissen sollte fiir sozial und 6konomisch benachteiligte Teile der
Gesellschaft zugédnglich gemacht werden. Dabei wurde bewusst
nicht nur an die Ubermittlung von Wissen und Know How ge-
dacht, sondern von Anbeginn an die Thematisierung politischer
und BiirgerInnenrechte— in Brasilien spricht man von cidadania —
mit einbezogen (Portal do Cooperativismo Popular o.].).

Nach der Griindung der ersten Incubadora an der Universidade
Federal do Rio de Janeiro stiefs das Beispiel auf reges Interesse an
anderen staatlichen Universitdten, sodass in der Folge zahlreiche
weitere Incubadoras gegriindet wurden. Mittlerweile existieren
33 Incubadoras an Universitdten in ganz Brasilien, die gemeinsam
315 Kooperativen betreuen (PRONINC o.].).

3. Educaciio Popular

Das Konzept der Educagio Popular geht im brasilianischen Kon-
text auf Paulo Freire (1921 — 1997) zuriick. In seinem 1970 auf
Deutsch erschienenen Buch Pidagogik der Unterdriickten. Bildung
als Praxis der Freiheit (hier zitiert: 1984) gibt Freire Anregungen,
Bildung anders zu denken: als Prozess von Aktion und Refle-
xion, der schlussendlich zur Verdnderung der eigenen Lebens-
realitat fiihrt.

,Unterdriickung” begreift Freire als dialektisches Verhaltnis
zwischen Unterdriickenden und Unterdriickten — die einen kon-
nen ohne die anderen nicht existieren. Das Ziel von Befreiung ist
eine menschliche Welt — Freire spricht in dem Zusammenhang
von der Humanisierung — die frei ist von jeder Unterdriickung.
Dazu miissen sich Unterdriickte ihrer Situation bewusst werden,
die Ursachen fiir ihre Unterdriickung entdecken und eigene
Handlungsmoglichkeiten erkennen. (vgl. Freire 1984, 31ff.)

Im Mittelpunkt des Prozesses steht der lernende Mensch als
historisches und soziales Wesen selbst, Ausgangspunkt sind sei-
ne Erfahrungen, die eigene Lebenswelt, das Umfeld des Men-
schen, seine Probleme und Bediirfnisse. Die Dichotomie zwi-
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schen Lernenden und Lehrenden wird aufgehoben, in einem ge-
meinsamen Prozess des Fragens und Forschens wird versucht,
sich zu orientieren, die Welt zu deuten, ihr einen Sinn zu geben,
die Funktionen der Gesellschaft offen zu legen, Probleme an der
Waurzel zu erkennen. Dies schafft Interesse und Neugier, fithrt zu
neuen Fragen und schliefSlich zur conscientizacio (Bewusstseins-
bildung), die zum kritischen und eigenstandigen Denken {iber
die Welt und das eigene Handeln erméchtigt. Sie betrifft und
verandert das Arbeiten und das Leben und erweitert den Hori-
zont, eroffnet Perspektiven und Lebenschancen (vgl. Freire 1984:
57ff.; Novy 2005).

Paulo Freire wollte mit seiner Bildungsarbeit die Unterdriick-
ten der Gesellschaft dazu ermutigen, gegen Privilegien und
Macht der UnterdriickerInnen zu kdmpfen und sich fiir ihre ei-
genen Rechte einzusetzen. Sein Ziel war aber dar{iber hinaus die
Auflésung der unterdriickenden Strukturen an sich. Eine Bil-
dungsarbeit mit den Unterdriickten (und nicht fiir sie) muss — der
Haltung Freires folgend — einen unabldssigen Kampf um die
Wiedergewinnung der Menschlichkeit aller fiihren.

Wenn Menschen allerdings in Armut und Elend leben, ihr All-
tag einen Kampf ums Uberleben und um die Befriedigung der
menschlichen Grundbediirfnisse darstellt, ist eine Partizipation
an freireanischen Bildungsprozessen kaum moglich. Materielle
Autonomie, Selbstwertgefiihl und Unterstiitzung durch Bezugs-
personen sind dafiir unabdingbare Voraussetzungen (vgl. Licht-
blau 2007a). In den Incubadoras werden diese Aspekte von An-
fang an berficksichtigt und in den Bildungsprozess eingebaut.
Die Griindung von Kooperativen garantiert einerseits Arbeit
und Einkommen, dartiiber hinaus werden das Selbstbewusstsein
gestarkt und stabile Gemeinschaften gegriindet.

4. Der Prozess der Incubaciio

Die Zielgruppen der Incubadoras sind Menschen, denen unter
normalen Umstinden der Zugang zu Bildung, respektive zu
Universititen und damit auch zum an Universitdten erarbeite-
ten Wissen verwehrt ist. Es handelt sich um Bevolkerungsgrup-
pen, die sozial, kulturell, wirtschaftlich oder in ihrer eigenen
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Wahrnehmung von grundlegenden staatsbiirgerlichen Rechten
ausgeschlossen sind. Sie leben im Allgemeinen in prekdren Si-
tuationen, in Favelas oder als Obdachlose, sind arbeitslos oder
im informellen Sektor tatig (vgl. Hauer 2008: 56). Wie der erste
Kontakt zustande kommt ist sehr unterschiedlich. Die Initiative
dazu kann sowohl von der Incubadora als auch von der Gruppe
selbst ausgehen. (vgl. Hauer 2008: 56ff.)

Der Inkubationsprozess, ein kontinuierlicher Prozess, in dem
MitarbeiterInnen einer Incubadora Grupos Populares begleiten, sie
unterstiitzen und mit ihnen arbeiten, kann in die drei Phasen der
Pre-Incubagio, Incubacio und der De-Incubagio eingeteilt werden.
Es handelt sich um Einzelbetreuungsprogramme, bei denen auf
jede Gruppe und ihre Spezifika eingegangen wird und das Le-
bensumfeld, Erfahrungen und der Ausbildungsstand der Mit-
glieder der Gruppe berticksichtigt werden (vgl. Hauer 2008:
59f.). Die Pre-Inkubationsphase soll ca. sechs Monate dauern,
um grundlegende Punkte zu erarbeiten: In Diskussionen wird
ein Grundverstdandnis fiir Cidadania und solidar6konomisches
Denken entwickelt, gemeinsam wird die Lebensrealitit der
Gruppenmitglieder erforscht und auf dieser Basis ein Konzept
fiir die kiinftige wirtschaftliche Tatigkeit entwickelt. Oft wird da-
bei auf schon Bestehendem aufgebaut, indem z.B. Menschen, die
bisher isoliert als MiillsammlerInnen ihren Lebensunterhalt ver-
dient haben, sich zusammenschliefien und gemeinsam eine Ko-
operative fiir Miilltrennung und Recycling griinden. Wenn die
Eckpunkte festgelegt sind, folgt die Phase der Incubagio in der
die wirtschaftlichen Aktivitdten aufgenommen werden. Beglei-
tet wird dieser Prozess, der mehrere Jahre dauern kann, von Kur-
sen, Seminaren und Kontakten zur politischen Partizipation. In
regelméfiigen Versammlungen aller Gruppenmitglieder, den As-
sembleias, werden Entscheidungen geféllt und Konflikte bearbei-
tet. All dies soll zur Entwicklung der Mitglieder der Kooperative
und zum nachhaltigen Bestehen der Kooperative beitragen (vgl.
ITCP/COPPE/UFR] 0.A.1, 0.A.2). Den Abschluss des gesamten
Prozesses bildet die De-Inkubationsphase, in der sich die Grup-
pe langsam von der Begleitung durch die Incubadora 16sen und
der Weg in die Unabhéngigkeit geebnet werden soll. Der Zeit-
punkt der Beendigung wird gemeinschaftlich festgelegt.
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Der gesamte Inkubationsprozess ist in allen seinen Phasen ein
fortlaufender Lernprozess, sowohl fiir die MitarbeiterInnen der
Incubadora, die als AusbildnerInnen fungieren, als auch fiir Grup-
pen, die begleitet werden. Beide Seiten entwickeln sich kontinu-
ierlich weiter, indem sie lernen, agieren, reflektieren und ihre Er-
kenntnisse und Handlungen immer wieder anpassen. Ganz im
Sinne Freires sind so alle gleichzeitig Lehrende und Lernende
(vgl. Hauer 2008: 56ff.). Das Alltagswissen der Menschen wird
aktiv eingebunden, zum Beispiel durch die Sammlung von Koch-
rezepten von Frauen aus dem Buairro fiir ein gemeinsames Fest,
die Kombination des Wissens tiber Landbau von Bauerlnnen mit
modernen Formen der Landwirtschaft oder durch die Verwen-
dung traditioneller Handwerkstechniken im Produktionspro-
zess.

Bildung fur die Armen. Bildung mit den Armen.

Das Wissen, das im Zuge des Inkubationsprozesses vermittelt
und gemeinsam generiert wird, geht iiber reines Faktenwissen
weit hinaus. Neben dem notwendigen (wirtschaftlichen und
technischen) Know How, das fiir den Betrieb der Kooperativen
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vonndten ist, geht es in erster Linie darum, dass die Gruppen-
mitglieder Selbstbewusstsein aufbauen und starken, sich ihrer
Handlungsméglichkeiten bewusst werden und diese auch aktiv
nutzen. Wir haben im Rahmen unseres Aufenthalts in Brasilien
Kooperativen in unterschiedlichen Stadien der Inkubation be-
sucht, wodurch wir einen guten Eindruck tiber die Entwicklung
der Gruppen als soziale Gefiige, als Akteurinnen im jeweiligen
Lebensumfeld sowie auch tiber die personliche Entwicklung der
Mitglieder gewinnen konnten. Die Beschreibung eines Fallbei-
spiels wird dies sowie den Inkubationsprozess veranschauli-
chen.

5. COOPERLIMP - ein Bairro putzt sich heraus

Die Kooperative COOPERLIMP ist die am langsten bestehende
und am weitesten entwickelte Kooperative, die wir kennen ge-
lernt haben. Sie liegt in Sao Carlos, einer ruhigen Stadt im In-
nenland des Bundesstaates Sao Paulo, im Bairro Jardim Gonzaga.
Der Bairro wurde vor etwas mehr als 20 Jahren von einkom-
mensschwachen Menschen besiedelt, die dort einfache Hiitten
errichteten, um zumindest ein Dach tiber dem Kopf zu haben.
Die Lebensbedingungen in der entstandenen Favela waren frei-
lich prekar, es gab weder gepflasterte Stralen, noch Elektrizitat
oder Trink- und Abwasserversorgung. Die einzige Wasserquelle
war ein kleiner Bach in einiger Entfernung der Favela.

Die Kontaktaufnahme mit den Favela-Bewohnerlnnen ging
auf die Initiative der damals gerade erst gegriindeten Incubadora
der Universidade Federal de Sdo Carlos zurtick. Nach einer Ana-
lyse der soziookonomischen Daten der Stadt identifizierten Prof.
Ioshaqui Shimbo und einige Studierende die Favela Gonzaga als
den drmsten Bairro der Stadt und beschlossen, dort das erste Pro-
jekt der Incubadora zu starten. Die Initialziindung erfolgte durch
eine Versammlung, zu der die MitarbeiterInnen der Incubadora
die Favela-BewohnerInnen einluden und bei der Prof. Shimbo
die Prinzipien der Solidar6konomie und die Idee, eine Koopera-
tive zu griinden, prasentierte. Acht Frauen meldeten sich in der
Folge bei der Incubadora und griindeten die Reinigungs-Koope-
rative COOPERLIMP. Seit damals unterstiitzt die Incubadora die
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Kooperative. Um das nétige Fachwissen zu vermitteln — Buch-
haltung, Logistik bis hin zu Kursen {iber Krankenhaushygiene
und den damit zusammenhédngenden Reinigungsvorschriften,
wurden Ausbildungskurse organisiert und von ProfessorInnen
und StudentInnen der Uni Sdo Carlos sowie externen Ausbildne-
rlnnen abgehalten. Gleichzeitig wurden (und werden immer
noch) regelméflig Assembleias abgehalten — Versammlungen, an
denen alle Cooperativistas gleichberechtigt teilnehmen. In diesen
Assembleias werden Strategien entwickelt, Plane geschmiedet,
Entscheidungen getroffen und Konflikte gelost. Wahrend die As-
sembleias anfangs wochentlich stattgefunden haben, werden sie
mittlerweile nur noch monatlich einberufen. In der Anfangszeit
wurden alle Assembleias von MitarbeiterInnen der Incubadora be-
gleitet, in der Zwischenzeit ist dies aber nicht mehr nétig und die
Incubadora-MitarbeiterInnen stoffien nur noch zur Versammlung,
wenn sie explizit dazu aufgefordert werden.

Neben der Weiterentwicklung der Kooperative haben die As-
sembleias auch eine wichtige gruppendynamische Komponente:
Die enge Zusammenarbeit in einem gleichberechtigten Team, so-
lidarisches Arbeiten und die aktive Partizipation bei Entschei-
dungsprozessen sind fiir viele eine neue Erfahrung und entwi-
ckeln sich dementsprechend langsam. Das liegt einerseits daran,
dass die Prinzipien der Marktwirtschaft und der Leistungsge-
sellschaft stark in den Képfen der Menschen verankert sind; an-
dererseits kommen viele aus Situationen, in denen der individu-
elle Kampf ums Uberleben den Alltag prégte. Fast alle unsere
GespréachspartnerInnen in den verschiedenen Projekten erzihl-
ten, dass die Integration in eine Gruppe fiir sie anfangs der
schwierigste Schritt war, die Kooperation und der Zusammen-
halt innerhalb der Kooperativen aber gleichzeitig eine ungeheu-
re Erleichterung und Bereicherung des Lebens darstellen.

Die Analyse der eigenen Lebensverhéltnisse und ein kriti-
sches Hinterfragen der Bedingungen sind ebenso Bestandteil
der Assembleias und in den Begleitprozessen der Incubadoras. Im
Lauf der Jahre wurden zahlreiche Missstdnde in der Favela auf-
gedeckt. Im Dialog mit der Stadtverwaltung wurde schlieSlich
ein partizipatives Budget eingefiihrt, ein in Brasilien nicht un-
iibliches Konzept: Statt Verwaltungsangestellte oder Kommu-
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nalpolitikerInnen Entscheidungen {iber den Einsatz der zur
Verftigung stehenden Finanzmittel treffen zu lassen, tun dies
die BewohnerInnen selbst: in Versammlungen, zu denen alle
Bairro-BewohnerInnen eingeladen werden. Auf diesem Weg
konnte nicht nur fehlende Wasser- und Abwasserversorgung,
Energieversorgung und Straflenpflasterung ergédnzt werden,
mittlerweile verfligt der Bairro auch iiber Kinderbetreuungs-
einrichtungen, ein Sozial- und Freizeitzentrum mit Sportmog-
lichkeiten und ein Gesundheitszentrum.

Acht tatkréftige Frauen haben COOPERLIMP mit der Unter-
stlitzung der Incubadora aufgebaut — zum Zeitpunkt unseres Be-
suches hatte die Kooperative rund 270 MitarbeiterInnen, mehr-
heitlich Frauen. Aber nicht nur die Kooperative, auch der ganze
Bairro hat sich prachtig entwickelt. Was friiher als Favela Gonza-
ga in der Stadt beriichtigt war wird heute allgemein Jardim (Gar-
ten) Gonzaga genannt. Und tatsachlich fanden wir bei unserem
Besuch einen netten Wohnbezirk vor: Kleine, gepflegte Hauser
sdumen saubere, gepflasterte StrafSen. Verarmte Hiitten sind so
gut wie aus dem Stadtbild verschwunden.

Das eben beschriebene Fallbeispiel zeigt sehr anschaulich die
Moglichkeiten und das Potenzial, das in der Arbeit von Incubado-
ras liegt. Die Incubadoras sind dartiber hinaus bemiiht, Koopera-
tiven bzw. solidarokonomische Betriebe nicht nur im Dienstleis-
tungssektor, sondern in allen wirtschaftlichen Bereichen zu griin-
den: in der Produktion, im Handel, in der Vermarktung und im
Vertrieb.

Im Rahmen unseres Forschungsaufenthalts lernten wir auch
Kooperativen genauer kennen, die sich beispielsweise in der
Landwirtschaft, im 6kologischen Landbau, im Kunsthandwerk,
in Dienstleistungen wie Miilltrennung und Recycling und in
Handwerkstétigkeiten versuchen.

Die Incubadoras waren und sind bei Ihrer Arbeit mit Grupos po-
pulares und angehenden solidarischen Betrieben aber auch mit
Problemen verschiedener Art konfrontiert. Diese liegen in man-
gelnden bis nicht vorhandenen Kenntnissen der Solidarékono-
mie in der Bevolkerung, im fehlenden Verstindnis dafiir und
insgesamt im (wirtschaftlichen) Bestehen der Kooperativen im
kapitalistischen System.
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Aufierdem kdampfen die MitarbeiterInnen der Incubadoras mit
fehlendem administrativen Personal und Abstimmungsschwie-
rigkeiten der Arbeitszeiten in der Incubadora mit den Vorlesungs-
bzw. Unterrichtszeiten der verschiedenen Studienrichtungen,
was zu unzureichenden gemeinsamen Treffen der Gruppen fiihrt.
Fehlende oder unzureichende raumliche Moglichkeiten (Btirofla-
chen, Werkstétten usw.) und fehlende finanzielle Mittel fiir neue
Projekte waren immer wieder ein Thema. Die Bereitschaft der
ProfessorInnen innerhalb der Universitdten, die sich fiir den uni-
versitdren Bereich Extensio interessieren und ihn mit Forschung
und Studien verbinden, ist nicht immer und schon gar nicht bei
allen gegeben. Auflerdem werden unzureichende Systematisie-
rung und Verdffentlichung der Ergebnisse und mangelnde Res-
sourcen zur Archivierung von Wissen, Erkenntnissen und Erfah-
rungen beklagt. Insgesamt ist die Arbeit von Incubadoras auch im-
mer von politischen Mafinahmen und Gesetzen zur Starkung der
Solidardkonomie abhingig (vgl. Hauer 2008: 61ff.).

6. Conclusio

Das Bildungsverstiandnis der Incubadoras geht weit tiber eine
reine Aus- und Weiterbildung mit dem Zweck, eine Funktion in
einem Betrieb ausfiihren zu konnen, hinaus. Die Incubadoras bie-
ten einerseits technisches, betriebswirtschaftliches, rechtliches,
organisatorisches und fachbezogenes Wissen an, das nicht zu-
letzt marktrelevant ist und ein wirtschaftliches Bestehen unter
den gegenwértigen Umstdnden ermoglicht. Gleichzeitig wird
mit Unterstiitzung der Incubadora das Selbstbewusstsein der Co-
operativistas aufgebaut und gestérkt, gemeinsam wird die eigene
Lebensrealitt analysiert und hinterfragt, es werden Handlungs-
moglichkeiten und Alternativen entdeckt und schlussendlich
auch ergriffen. In diesem Sinn regt die Incubagdo einen umfassen-
den Prozess an, der 6konomisch verwertbare ebenso wie dkolo-
gische, soziale und politische Bildung umfasst.

Dies entspricht dem Ziel der Solidar6konomiebewegung, das
in der ganzheitlichen Inklusion marginalisierter Bevolkerungs-
teile besteht. Menschen werden im Idealfall in die Lage versetzt,
ihr Leben (wieder) gemeinschaftlich und selbstbestimmt zu ge-
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stalten, um so an der Entwicklung alternativer soziotkonomi-
scher Modelle mitzuwirken (vgl. Hauer 2008: 66). Die Praxis hat
uns gezeigt, dass diese Idealvorstellung von Bildung innerhalb
der Incubadoras aufgrund der genannten Probleme und Grenzen
oft schwer durchfiihrbar ist und in dieser Idealform nicht immer
umgesetzt werden konnen. Bestdndiges Reflektieren, Experi-
mentieren und Weiterentwickeln in einem offenen, pluralisti-
schen Dialog sind daher fiir die Zukunft und das Weiterbestehen
von Incubadoras unerlésslich.

Angesichts der zunehmenden Okonomisierung von Bildung,
die mit der Einhebung von Schul- und Studiengebiihren einher-
geht und somit eine bestehende soziale Selektivitat noch ver-
stdrkt, stellen Incubadoras ein Beispiel fiir die Demokratisierung
von Bildung und Wissen dar. Durch die Kooperation mit Bevol-
kerungsgruppen, die aufgrund ihrer sozialen Herkunft norma-
lerweise von universitirem Wissen ausgeschlossen bleiben, wird
diesen nicht nur der Zugang ermoglicht, die Probleme und Be-
diirfnisse dieser Bevolkerungsgruppen werden auch in der For-
schungsarbeit aufgegriffen und zum Thema gemacht. Wodurch
das Wissen, das an Universitdten generiert wird, vermehrt auch
im Interesse der , Unterdriickten” steht und zu einem relevanten
Bestandteil der Armutsbekdmpfung wird.
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VON DER THEORIE ZUR PRAXIS: BEISPIELE AUS OSTERREICH

Margarete Meixner

»Unterdriickung herrscht dort, wo der Monolog
den Dialog ersetzt!

Forumtheater nach Augusto Boal

Das Lernen iiber sich selbst

Im Laufe der 60er Jahre entwickelt Augusto Boal mit seinem
,Theater der Unterdriickten” — zuerst in Lateinamerika, spéter
in Europa — Volkstheaterformen, bei denen es vor allem um die
Bewusstmachung sichtbarer Formen von politischer und sozia-
ler Unterdriickung und um die Entwicklung kollektiver Hand-
lungsperspektiven gegeniiber gesellschaftlichen Missstinden
geht.

Ab Mitte der 80er Jahre spricht Boal offen von einer Uberlage-
rung der Sphéren von Theater und Therapie. Therapie — im Sin-
ne eines praventiven Ansatzes — nicht verstanden als Behand-
lung von ernsten psychischen Erkrankungen, sondern als An-
stofs zum ,, Lernen {iiber sich selbst” (Neuroth 1994, S. 69).Boal
synthetisiert im ,neuen” Theatermodell Anregungen von Bertolt
Brecht, Jakob Levy Moreno und Paolo Freire mit Impulsen aus
Philosophie, Anthropologie, Psychoanalyse und neueren Thea-
teransitzen. Zwar bleibt die Uberwindung von Unterdriickung
und Anpassung ein zentrales Thema, es geht ihm dabei aber um
die Befreiung des ICHs von inneren Zwéngen und um die Er-
weiterung des Blickfelds im Zusammenspiel von Selbst- und
Fremdwahrnehmung (Jiirgen Weintz in Regenbogen der Wiinsche
S.8). Augusto Boal ist immer wieder zu Gast in Osterreich und-

1 Augusto Boal
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bekannt als ein zutiefst lustiger und gleichzeitig zutiefst ernster
Mensch, der mit einer ungeheuren Dynamik fiir wichtige The-
men sensibilisiert.

Ein Projektheispiel:

Typisch Atypisches im europdischen Vergleich

Man nennt sie ,atypische”, sie sind es aber nicht. Bereits jedes
dritte Arbeitsverhaltnis entspricht nicht der Norm. Atypisch sind
alle Beschiftigungsformen, die vom ,Normalarbeitsverhaltnis”
abweichen: Befristete Dienstverhiltnisse, Teilzeit, Leih-/Zeit-
arbeit, Heim- und Telearbeit, geringfiigige Beschiftigung, freie
Dienstvertrdage, Werkvertrage usw. 2004 waren in Osterreich ins-
gesamt 1.008.000 Personen atypisch beschaftigt, davon 771.500
Frauen (Quelle: Statistische Nachrichten 2005), die Tendenz ist
steigend. Fiir manche sind diese Arbeitsverhiltnisse willkommen,
fiir viele — vor allem Frauen — bedeutet es schlechte und/oder
unregelmafliige Bezahlung, wenig sozialer Schutz (wird man z. B.
krank: Pech, dann hat man weniger bis kein Einkommen), man ist
kaum in die Organisation eingebunden und man kann jederzeit
den Job verlieren. Die Ausbreitung dieser Arbeitsformen in Eu-
ropa geht mit der Globalisierung der Wirtschaft Hand in Hand.

Auf Einladung des Osterreichischen Gewerkschaftsbundes
und der Arbeiterkammer Wien waren Betriebsritlnnen aus
Deutschland, Frankreich, Bulgarien, Marokko und Osterreich
nach Wien gekommen, um mit mir vom SOG. THEATER auf
eine ungewohnliche ART ihre diesbeziiglichen Erfahrungen zu
bearbeiten und Losungsmaglichkeiten auszuloten.

Zu ersten personlichen und thematischen Anndherungen kam
es mit Kommunikations- und Kérperausdrucksiibungen beim
ersten Teil des Workshops. Damit innere Bilder entstehen kon-
nen und der Kopf frei wird, ist es notwendig, sich in einen ent-
spannten Zustand zu versetzen. Die gemeinsame Erfahrung im
Tun schafft Solidaritat und ermoglicht ein gutes Gruppenklima.
Die Methoden des Bildertheaters halfen den Teilnehmerlnnen,
sich fiir das Thema , Atypische Beschéftigung” zu sensibilisieren
und Erfahrungen zu vergleichen. Als Abschluss dieses Prozesses
wurde gemeinsam ein Forumtheater erarbeitet und im Rahmen
einer internationalen Tagung in Wien mit Publikumsbeteiligung
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aufgefiihrt. Die Sprachenvielfalt wurde im Rahmen der Work-
shops mit Englisch, die Forumtheater Auffithrung mit nonverba-
len Interaktionen gelost. Ich beschreibe hier exemplarisch einige
wichtige Stationen dieses Prozesses.

Ins Spiel kommen: Stop and go!

In Bewegung kommen / im Zusammenspiel sensibilisiert wer-
den / Raumiibung

Die TeilnehmerInnen gehen kreuz und quer im Raum herum.
Sie nutzen den ganzen Raum. Nicht laufen, nicht reden und sich
nicht beriihren. Jede Person geht nach dem Motto , Lass dich ge-
hen” im eigenen Tempo. Bei STOP durch die Spielleitung bleiben
alle sofort stehen. Bei GO gehen sie in ihrem Tempo weiter. Im
zweiten Teil der Ubung heifit es: Wenn eine Person steht, stehen
alle. Wenn eine Person geht, gehen alle. Die Person gibt auch das
Tempo vor und die Art, sich zu bewegen.

Bildertheater nach Augusto Boal

Das Wort ,,atypisch” sollte mit korpersprachlichen Mitteln in Bil-
dern umgesetzt werden.

Jede Person sucht sich einen Platz im Raum, geht in eine ihr
entsprechende Position. Danach zeigt eine Person nach der an-
deren ihre Assoziation zu diesem Wort. Eindriicke werden ge-
sammelt, Gemeinsamkeiten und Unterschiede festgestellt. Wich-
tig ist, dass Beschreibungen und nicht Bewertungen gedufiert
werden und dass {iber Beitrdge nicht diskutiert wird. (Naheres
zu Beschreiben — Erkldren — Bewerten: Kreativ beraten, Reichel/Ra-
benstein 2001, S. 61)

Dann bilden sich kleine Bildfamilien zu drei bis vier Personen
oder auch nur Paare, die sich &hneln. In den Kleingruppen gehen
sie wieder in ihre Position und abwechselnd spricht jede , Fami-
lie” die Worter, die zu dem Bild einfallen, laut aus. (Ndheres: The-
ater der Unterdriickten, Spiele fiir Schauspieler und Nicht-Schauspie-
ler, Boal 1989)

Bilder, die zum Beispiel dargestellt wurden: Telefon, Compu-
ter, unterwegs sein, gleichzeitig mehrere Tatigkeiten, Ermattung,
Kampf um den Sessel, permanente Verdnderung.
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Was fiillt lhnen ein?

Das gemeinsam erarbeitete Forumtheater ,Der Sessellauf”
wird aufgefiihrt

Die Szene:

Der Bithnenraum ist zweigeteilt: rechts die klar hierarchisch ge-
ordneten Stiihle fiir Beschéftigte in einem internationalen Kon-
zern. Getrennt durch Tische, stehen auf der linken Biihnenseite
—als Symbol fiir die ungeregelt Beschéftigten — zahlreiche Stiihle
in keiner fixen Ordnung. Die pantomimische Szene beginnt im
Betrieb. Ein Organisationsberater ordnet die Stiihle und weist die
Angestellten entsprechend zu. Arbeitssituation im Biiro: Frauen
sitzen vor Computer, schnelles Arbeiten ist gefordert. Eine Frau
geht in Mutterschutz, ihr Stuhl wird auf die linke Seite gestellt.
Eine Frau aus dem mittleren Management wird gekiindigt, denn
das Unternehmen wird ab jetzt ,schlanker”.

Blickwechsel zu den atypischen. Personen sind —jede fiir sich,
ohne Kommunikation mit den anderen — in permanenter Bewe-
gung. Sie wechseln rasch die Stiihle. Ein Mann, sein Blick immer
am Boden, wechselt wihrend des gesamten Stiicks immerfort
zwischen zwei Arbeitsplédtzen.

Zwei Frauen aus dem , atypischen Bereich” bewerben sich fiir
einen Posten im Konzern, die Chefin ldsst die Miinze entschei-
den. Die aus der Karenz kommende Frau gibt ihr Baby im , aty-
pischen Bereich” zur Betreuung ab und steigt wieder ins Berufs-
leben ein. Doch sie hat keinen eigenen Stuhl mehr, mit einer Kol-
legin teilt sie sich einen Sessel.

Der Platz ist enger, der Arbeitsrhythmus wird noch schneller.
Weitere Personen aus dem atypischen Bereich wollen eine An-
stellung, es herrscht grofies Gedrange. Die Chefin greift auf
Dréangen des Organisationsberaters ein und schickt alle, bis auf
drei Personen, in den atypischen Bereich.

Mit diesem Bild endet die Szene. , Welche Ideen hitten Sie,
um die Situation zu verdndern? Alles ist moglich, aufSer korper-
licher Gewalt!” Damit geht der Ball an das Publikum. Es wird
aufgefordert, in einem zweiten Durchgang ,Stopp” zu rufen, auf
die Spielfliche zu kommen und seine Ideen fiir eine Verdnde-
rung der Situation zu zeigen. Im Forumtheater kann jede Person
die mochte, Stellung beziehen und die Macht des Wortes und der
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Biihne ergreifen. Die Grenze zwischen Biithne und Publikum ist
aufgehoben. Eine Fiille von Handlungsalternativen wird auspro-
biert. Am Ende jedes Einstiegs wird mit der Spielleitung kurz re-
flektiert, welches Ziel die Person verfolgt hat und wie es ihr da-
bei ergangen ist. Das Publikum wird befragt, was es beobachtet
und was sich wodurch verdndert hat.

Reflexionen und Riickmeldungen

Die Brisanz der Situation am Arbeitsmarkt kam durch die Szene
sehr deutlich zum Ausdruck, und 16ste grof3e Betroffenheit unter
dem Publikum aus. Es wurden eine Reihe von Losungsansétzen
ausprobiert und gemeinsam reflektiert. Auffallend war, dass alle
Verdnderungsideen (bis auf eine Ausnahme) fiir die Situation
im Betrieb kam: Der Kampf um die Arbeitsplatze, das Bemiihen
um Solidaritat untereinander. , Es ist ein Spiegelbild fiir die Arbeit
der Betriebsriite in den Betrieben”, meinte im Rahmen der Refle-
xion Elisabeth Rolzhauser vom OGB. Fiir Dr. Doris Lutz von der
Arbeiterkammer, eine der Hauptinitiatorinnen dieser Veranstal-
tung, machte dieser Prozess deutlich, dass ,an der strukturellen
Erosion wenig verindert werden kann”.
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Der Unterdtiickung den Spiegel vorhatten (Augusto 8oal).
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Eine Tagungsteilnehmerin:

,,Es war eine Wohltat zu sehen, dass Menschen, die einander nicht ken-
nen und zum Teil nicht einmal eine gemeinsame Sprache sprechen, so
mitfiihlend und wertschitzend miteinander umgehen und eine profes-
sionelle Darstellung zeigen.”

Ein Betriebsrat:

~Mich hat diese Art der Veranstaltung fasziniert. Nicht nur wegen des
Theaters alleine, sondern die Kombination aus Inhalten und Problemd-
arstellung traditioneller Form in Verbindung mit den dargestellten
Szenen. Vor allem auch die angebotene und auch gelebte aktive Betei-
ligung der TeilnehmerInnen. Was weif§ man schon spiter von langen,
ermiidenden Vortrigen. Diese Veranstaltung habe ich jedoch noch gut
in Erinnerung — die Themen, die Probleme, auch die Teilnehmerlnnen,
da ich sie durch diese Form der Darstellung und der Moglichkeit akti-
ver Beteiligung doch selbst erlebt, mitgestaltet und gelebt habe.”
Maité Laal, UET Paris:

,Der Workshop war innovativ, interaktiv und involvierend, da wir
eingeladen waren, uns kollektiv Alternativlosungen nicht nur vorzu-
stellen, sondern auch korperlich darzustellen (z.B. in Situationen, die
Macht/Spannung vermitteln). Das Experiment zeigte sich mehr als ein
interaktives. Als Repriisentantin der Europdischen Universitdt fiir Ar-
beitsbeziehungen, das ist ein europdisches Netzwerk, das sozialen Dia-
log jenseits traditioneller sozialer und kultureller Grenzen provoziert,
war ich vom innovativen Aspekt dieses Seminars sehr erfreut. ... kann
das Forumtheater sicher ein Werkzeug sein, um nationale Barrieren zu
tiberwinden und den Dialog tiber gemeinsame Themen insbesondere im
Bereich der atypischen Beschiftiqung zu fordern.”

Jean-Louis Barrault:

Wenn kein , Theater vorgemacht” wird und die Erfahrungen der
Teilnehmenden im Mittelpunkt stehen, wird tiefgreifendes Ler-
nen ermoglicht. Die Haltung der Leitung muss davon geprégt
sein, in Kontakt zu kommen, nicht zu bewerten und zuriickhal-
tend zu sein in der eigenen Deutung. Es ist kein Lernen, das am
Ende gepriift wird. Am Ende eines Projektes ist aber Staunen,
die gemeinsame Freude am Erlebnis und am Ergebnis fiir alle
Beteiligten ein Gewinn. Theaterspielen ist ,eine Schulung der vir-
tuellen Kraft, die man in Fillen realer Kraftlosigkeit niitzen kann, eine
Energieschulung, man lidt sich auf”.
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Das Zentrum fiir Theaterpddagogik und Strategische Inszenierung in
Wr. Neustadt ist Osterreichweit seit Jahren mit den Methoden Augusto
Boals in Schulen, Organisationen, Gemeinden und Betrieben unterwegs.
Naheres siehe www.sog-theater.at.

Margarete Meixner

Initiatorin und Leiterin des SOG. THEATERSs, Supervisorin, Trainerin.

Forumtheater in Osterreich

In Osterreich gibt es 13 langjahrig bestehende Forumtheatergruppen, die
iiber die Arge Forumtheater Osterreich mit dem internationalen Verband
vernetzt sind. Dartiber hinaus arbeiten bereits eine Reihe von TrainerIn-
nen und TheaterpddagogInnen mit den Ansédtzen und Methoden Boals
mit Kindern, Jugendlichen und in der Erwachsenenbildung. Das Theater
der Unterdriickten ist eine weltweite, dsthetische Bewegung. , Wir geben
Frieden, aber keine Ruhe” meint Augusto Boal. Naheres: www.arge-forum-
theater.at, www.theatreoftheoppressed.org
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Michaela Hauer, Pia Lichtblau

Freires Spuren in Osterreich

Emanzipatorische Bildungsprojekte in Osterreich — gibt es so
was? Diese Frage stellten wir uns, nachdem wir die zahlreichen,
auf den Konzepten Paulo Freires aufbauenden Initiativen in Bra-
silien kennen gelernt hatten. Also begaben wir uns auf die Suche
und begannen damit — wo sonst — im Internet.

Emanzipatorisch?

Vor dem Computer sitzend stellten wir uns die Frage: Wonach
suchen wir eigentlich? Was ist das Emanzipatorische an emanzi-
patorischen Bildungsprojekten? Wir beschlossen, uns wieder an
Paulo Freire zu orientieren. In seiner Gedankenwelt kann Bildung
nur dann emanzipatorisch sein, wenn sie an der eigenen Lebens-
realitidt ansetzt und dazu ermutigt, diese zu hinterfragen und zu
dekonstruieren. Und im Idealfall dann selbst aktiv zu werden und
an der Gestaltung der eigenen Realitdt mitzuwirken. Weiters wird
das klassische Verhiltnis zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen
aufgehoben - alle lehren und lernen gleichzeitig. Voneinander,
im Umgang miteinander und im Dialog tiber die eigene Realitét.
Niemand ist unwissend, jeder bringt spezifische, wertvolle Er-
fahrungen mit. Und letztendlich setzt Paulo Freire mit seinen Bil-
dungsprozessen bei den von ihm selbst als ,die Unterdriickten”
bezeichneten an. In Brasilien ist der Gegensatz zwischen Arm und
Reich so grofs, dass es nicht schwer ist, ,,die Unterdriickten” zu er-
kennen: FavelabewohnerInnen, LandbesetzerInnen oder Landlose,
Menschen die in sehr prekédren Arbeitsverhiltnissen téitig oder ar-
beitslos sind — die Reihe liele sich noch um vieles erweitern. Mit
der Frage, wer denn bei uns die Unterdriickten seien, wurden wir
wiahrend unseres Aufenthalts immer wieder konfrontiert. Fiir , die
Unterdriickten” Brasiliens ist es schwer vorstellbar, dass es im ,,rei-
chen Europa” auch , Unterdriickte” gibt — Menschen, die an den
Réndern der Gesellschaft leben.

Diese Diskussionen brachten uns dazu, etwas systematischer
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(wenn auch weit entfernt von einer wissenschaftlichen Analyse)
dariiber nachzudenken. Wir kamen zu dem Schluss, dass Unter-
driickung mit der Vorenthaltung fundamentaler Rechte und der
Teilhabe an der Gesellschaft einhergeht. Unterdriickt ist daher,
wem Rechte bewusst entzogen oder vorenthalten werden oder
wer aufgrund verschiedener Ursachen — mangelnde Sprach-
kenntnisse oder niedriges Bildungsniveau beispielsweise — nicht
in der Lage ist, diese Rechte und Partizipationsmoglichkeiten in
Anspruch zu nehmen. Wir definierten: Frauen (leider immer
noch). AsylwerberInnen. Obdachlose. Haftenlassene. MigrantIn-
nen. Jugendliche aus sozial schwachen Verhiltnissen. Auch hier
liefSe sich die Liste noch um einiges erweitern.

Bildung?

Die zweite Frage, mit der wir uns konfrontiert sahen, war: Was
sind Bildungsprojekte? Wir fassen den Begriff weit und subsu-
mieren darunter Projekte, die sich das Ziel setzen, die Teilneh-
merlnnen in ihrem Selbstbewusstsein zu stirken, ihnen die
Moglichkeit zu einem selbstbestimmten, eigenstindigen Leben
zu ermoglichen. In diesem Sinn sind eben nicht nur Projekte, in
denen es um Wissensvermittlung geht, Bildungsprojekte.

Wir machten uns auf die Suche. Und stieflen bald auf interes-
sante Eigenbeschreibungen auf Projekt-Websites.

maiz — avtonomes Zentrum von & fiir Migrantinnen (Linz)
,Empowerment: Wir fordern Subjekte — nicht Klientinnen oder Objekte.
Niemand ist tabula rasa: Wir lernen von den Migrantinnen. Bewusst-
sein statt Caritas: Wir leisten politische Bewusstseinsbildung und keine
karitative Arbeit. Partizipation und Protagonismus: Wir fordern eine
gleichberechtigte Mitwirkung von Migrantinnen am politischen und
kulturellen Leben und in Entscheidungsstrukturen. Gender: Wir han-
deln als Frauen im Bewusstsein der sozio-kulturellen konstruierten... [...]
Auch soll ein Bewusstseinsprozess in Gang gesetzt werden, der es den
KursteilnehmerInnen erlaubt, Formen und Perspektiven der Handlung
als Subjekte in der Gesellschaft zu erforschen und zu verwirklichen ..."”
fanden wir auf der Website des autonomen Zentrums von & fiir
MigrantInnen — maiz unter www.maiz.at.
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Auf die Frage, ob sie maiz als emanzipatorisch beschreiben
wiirde antwortete Beate Helberger, Koordinatorin des Bereichs
Bildung und Jugendliche von maiz im email-Interview: , Auf alle
Félle sind die Projekte in maiz auf dem Grundgedanken einer
emanzipatorischen Bildungsarbeit aufgebaut. Ausgehend davon,
dass Bildung nicht von der Lebenssituation der Lernenden isoliert
betrachtet werden kann, war und ist fiir uns ein wesentlicher As-
pekt, die Rolle der Migrantinnen partizipativ an der Konzeption
und Methode und selbstverstiandlich bei der Auswahl und Aufar-
beitung der Themen zu intensivieren. Denn eine Methode bzw.
ein Ansatz unter Mitwirkung von Migrantinnen ist eben ein ande-
rer als einer, der fiir Migrantinnen konzipiert wird. Dabei sind die
maiz-Prinzipien wie Subjekte entwickeln, nicht Klientinnen oder
Objekte, von den Migrantinnen lernen, niemand ist ,tabula rasa”,
politische Bewusstseinsarbeit, nicht karitative Arbeit, Handeln als
Frauen im Bewusstsein der Unterschiede in den gesellschaftlichen
Genderbeziehungen wesentliche Aspekte. Sprache wird nicht nur
als Kommunikationsmittel verstanden, sondern auch als Prozess
der Konstruktion von Bedeutungen.”

Die Bildungsarbeit in maiz ist problemorientiert und in spezi-
elle Situationen eingebettet, gesellschaftliche Zusammenhinge
werden kritisch hinterfragt, aber auch die Stellung einzelner Per-
sonen zur Gemeinschaft und die jeweils individuelle Situation in
der Gemeinschaft. Damit regt sie zur Veranderung und Bewusst-
werdung der individuellen Situationen der Migrantinnen an.
Selbstvertrauen und Empowerment sind von grofier personli-
cher Bedeutung. Damit kénnen Lebenserfahrung mit Lernbereit-
schaft und Lerninteresse im Subjekt verbunden werden.

Die Bandbreite der Angebote von maiz reicht von Deutsch-
kursen fiir Frauen {iber Vorqualifizierung und interkulturelle
Qualifizierung von Migrantinnen im Gesundheits- und Pflege-
bereich {iber Vorbereitungslehrgénge zum Hauptschulabschluss
und Angebote zur Erhchung der Chancengleichheit fiir junge
Frauen mit Migrationshintergrund bis zu Projekten zu sexuali-
sierter Gewalt im Rahmen der Plattform gegen die Gewalt von
und an Jugendlichen und zahlreichen kleineren Projekten im
Kultur- und Bildungsbereich. Die Lernprozesse geschehen dabei
weder durch ausschlielliche Vermittlung von Wissen und Infor-
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mationen noch anhand von Trainingssettings, sondern gestalten
sich vielmehr im Rahmen einer inhaltlichen Auseinandersetzung
mit den fiir die jeweiligen Kurse relevanten Themen. Grundlegen-
de Motivation der Teilnehmerinnen ist es, im Kontext von alltégli-
chen Situationen zu kommunizieren sowie die Sprache als Konst-
ruktion von Bedeutungen zu nutzen.

,MigrantInnen mit keinen oder nur geringen Sprachkenntnis-
sen und/oder schlechter schulischer Vorbildung haben die Mog-
lichkeit, ihre Grundkompetenzen (Lesen, Schreiben, Rechnen) in
Intensivkursen zu verbessern; wir berticksichtigen dabei sowohl
die spezielle Situation der Migrantinnen in Osterreich als auch
ihre Lebensbiographie bis zu diesem Zeitpunkt. Wir versuchen
ihnen die Moglichkeit zu geben, tiber ihre Situation nachzuden-
ken und die Wirklichkeit aus ihrem Standpunkt zu interpretie-
ren. In diesem Sinn haben wir als Ziel nicht das rein mechanische
Uben von Schreiben, Lesen und Rechnen, sondern das Erlernen
dieser Fahigkeiten als Ergebnis einer kritischen Auseinanderset-
zung mit der eigenen Lebenssituation und mit der Rolle als Mig-
rantinnen in dieser Gesellschaft. Im Einklang mit dem interkul-
turellen Ansatz wird bei der Aufarbeitung von Themen sowie
bei den daraus resultierenden Diskussionen versucht, eine Aus-
einandersetzung bzw. einen Vergleich mit der Situation im Her-
kunftsland herzustellen. Ein wichtiger Aspekt dieses Unter-
richtsvorgangs ist die Anerkennung und die Eingliederung der
Kenntnisse und der Erfahrungen der Migrantinnen in den Lern-
prozess.” fithrt Beate Helberger weiter aus.

Die Teilnehmerinnen sollen sich der Wichtigkeit bewusst wer-
den, Subjekt bei den tdglichen Entscheidungen und Situationen
zu sein, damit sie unabhingig handeln kénnen. Sie sollen befa-
higt werden, sich in wichtigen sprachlichen Situationen richtig
auszudriicken (sowohl miindlich als auch schriftlich) und an Ge-
spréachen teilzunehmen. Deshalb versucht maiz mit Materialien
zu arbeiten, die die kulturell bedingten Identitatskonflikte zur
Sprache bringen. Dabei werden Diskussionen iiber die Migrati-
on, iiber die Erfahrungen in der fremden Gesellschaft, iiber ihre
Lebenssituation hier, tiber ihre Wiinsche und tiber ihre Zukunfts-
perspektiven gefiihrt.

Offene Unterrichtsformen, die Raum und Zeit bieten, gezielt
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auf die Bediirfnisse der Teilnehmerinnen, auf unterschiedliche
Problematiken, Interessen und Lerngeschwindigkeiten eingehen
zu koénnen sowie Projekte aus dem Bereich des “globalen Ler-
nens” bieten sich an, da die Teilnehmerinnen aus unterschiedli-
chen Kulturkreisen kommen, von Migration betroffen sind und
unterschiedliche Zugange zur 6sterreichischen Gesellschaft erlebt
haben. Ebenso gibt es bereits gute Erfahrung in der Verkniipfung
von Unterricht und Kunst- und Kulturarbeit. Dieser Bereich ist
vor allem antirassistischer, feministischer und migrationspoliti-
scher (Zusammen)Arbeit, sowie der Kulturarbeit von und mit Mi-
grantinnen anstatt (stellvertretend) fiir Migrantinnen, gewidmet.
Hier bekommen die Migrantinnen die Moglichkeit der kulturellen
Betdtigung abseits der gewohnlichen Aufforderung, als Botschaf-
terinnen exotischer kultureller Formen zu fungieren.

Das Integrationshavs in Wien

Auf die Fahrte des Integrationshauses fiihrte uns folgende Passage
auf der Website: ,, ... Das ganzheitliche interkulturelle Arbeitsprinzip,
die gelebte Mehrsprachigkeit, der professionelle Zugang und die For-
derung von Empowerment und innovativer Entwicklungsarbeit sind
Arbeitsgrundsiitze, die sich in der Praxis iiberaus bewdhrt haben und
zwischenzeitlich auch zum Teil iibernommen wurden. [...] Im Rahmen
der MigrantInnenakademie des Integrationshauses nahmen 2006 1129
Personen an den Bildungs- und Kulturprojekten teil. Ein wichtiger An-
satz ist dabei die aktive Einbeziehung der Migrationssprachen. Weitere
wichtige Bestandteile zur Unterstiitzung auf dem Weg zur Integration
sind Empowerment, Anleitung zur Selbsthilfe und Stidrkung des Selbst-
bewusstseins.” (http:/ /www.integrationshaus.at)

Das Integrationshaus wurde in den frithen 1990er Jahren ge-
griindet und hat sich von Anfang an das Ziel gesetzt, Alternativen
zur gangigen Praxis der Fliichtlingsbetreuung anzubieten. Die
Geschiftsfiihrerin des Integrationshauses, Andrea Eraslan-Wenin-
ger, erklart im Interview, dass das Integrationshaus zahlreiche
Projekte hat, die der Aufnahme und Integration von Asylwerbe-
rInnen, Fliichtlingen und MigrantInnen dienen. Das ganzheitliche
interkulturelle Arbeitsprinzip, die gelebte Mehrsprachigkeit, der
professionelle Zugang, Empowerment und innovative Entwick-
lungsarbeit sind Arbeitsgrundsitze, die in der Praxis und im Ar-
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beitsalltag gelebt werden. Professionelle Betreuung, Beratung und
Schulung stehen im Mittelpunkt.

Unterstiitzen, anleiten, Hilfe zur Selbsthilfe anbieten und der
Einbezug der Bevolkerung sind Prinzipien unserer Arbeit”, er-
zahlt Andrea Eraslan-Weninger. Das Wort ,Empowerment” fallt
immer wieder. Die Stirkung des Selbstbewusstseins spielt eine
wichtige Rolle. Gerade in den Projekten mit Jugendlichen ist dies
besonders wichtig. ,,Auch dass dort angesetzt wird, wo die Men-
schen gerade stehen” sei ein Bestandteil zur Unterstiitzung, auch,
wenn dieses Prinzip seine Grenzen hat: Insbesondere bei schwer
traumatisierten oder psychisch kranken Menschen mit intensivem
Betreuungsbedarf ist es oft eine Gratwanderung, das Potential der
KlientInnen zu fordern, ohne sie aber zu tiberfordern. Die zweite
Grenze hat mit den dufleren Umstdnden zu tun — weil emanzipa-
torische Konzepte deutlich kostenintensiver sind als beispielswei-
se reine Sprachkurse in Frontalunterricht. Sie erfordern groflen
Personaleinsatz und stellen hohe Anforderungen an die Mitarbei-
terInnen. Fordergelder fiir solche Projekte rar.

Das gleichberechtigte Voneinander-Lernen wird insbesondere
beim Projekt Tandem in den Vordergrund gestellt. Jeweils ein in-
terkulturelles Tandem, bestehend beispielsweise aus einer Asyl-
werberin bzw. einem Asylwerber einerseits und einer Schiilerin,
einem Schiiler andererseits wird zusammengespannt. Unter An-
leitung treffen die Tandems sich und tauschen sich aus: {iber ihre
sozialen Hintergriinde, ihre kulturellen Erfahrungen. Im Projekt
Tandem wird sowohl mit Jugendlichen als auch mit Erwachse-
nen gearbeitet — der gleichberechtigte Austausch auf einer Ebene
ist das wichtigste Grundprinzip, das auch in den Ideen Paulo
Freires eine zentrale Rolle einnimmt. Das Ziel ist, dass die Unter-
schiedlichkeiten der beiden PartnerInnen thematisiert, aber nicht
hierarchisiert werden — MigrantInnen sollen sich nicht als defizi-
tdre Wesen, sondern als Menschen mit wertvollen Kompetenzen
und Kenntnissen begreifen. Eine andere Herangehensweise ist
die Arbeit mit Bildern: Beide Teile des Tandems malen jeweils
ein Bild, tiber das sie im Anschluss diskutieren — um abschlie-
Bend zusammen ein gemeinsames Bild zu malen.

Der Titel des neuesten Projekts des Integrationshauses ist
,m.o.v.e. on” und steht fiir motivieren, orientieren, vitalisieren, em-
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powern. Das Projekt arbeitet an drei Wiener Kooperativen Mittel-
schulen an der Schnittstelle zwischen Schule und Arbeitswelt und
bietet neben Bildungsberatung und Berufsorientierung auch Krea-
tiv-Workshops, Workshops zur Personlichkeitsbildung, Exkursio-
nen und Schnuppertage an. Beim Erstellen einer Kompetenzbilanz
werden die personlichen Ressourcen und Starken erkannt. ,Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen sich ihrer Kompetenzen bewusst
werden, ihre Fahigkeiten wahrnehmen und auch lernen, diese ins
Treffen zu fithren”, erklart Andrea Eraslan-Weninger.

Eine fiir jeden Interessierten kostenlos downloadbare Res-
source ist das ,Sprachen & Qualifikations Portfolio fiir Migran-
tInnen und Fliichtlinge”. Arbeitsblétter in neun verschiedenen
Sprachen leiten dazu an, mit Hilfe von selbstreflexiven Metho-
den mehr tiber sich und seine Qualifikationen herauszufinden:
Was kann ich? Wo sind meine Starken? Ein Handbuch bietet Be-
gleitinformationen fiir KursleiterInnen und TrainerInnen.

Der Ansatz, dass Menschen sich ihrer Kompetenzen und F&-
higkeiten bewusst werden miissen, um Selbstbewusstsein im
wahrsten Sinne des Wortes zu entwickeln, ist ebenfalls ein zu-
tiefst mit Freire verbundener. Nur jemand, der sich selbst wert-
schétzt, wird auch den Mut finden, an der Gestaltung , der Ge-
sellschaft” mitzuwirken — gleichzeitig ist es unabdingbar, dass
auch ,die Gesellschaft” ihre Vorurteile und Stereotype ablegt
und die Partizipation und Mitgestaltung von , Unterdriickten”
als Bereicherung erkennt. Nur so gelingt eine Anndherung an die
Utopie einer herrschaftsfreien Gesellschaft, in der die Menschen
in Freiheit miteinander leben kénnen.

Emanzipatorisch?

Wir haben nur zwei von zahlreichen Organisationen ausgesucht,
die uns wéhrend unserer Suche nach emanzipatorischen Pro-
jekten in Osterreich begegnet sind. Es gibt sie also tatsdchlich —
wenn auch nicht ganz so zahlreich und mit anderem Gesicht als
in Brasilien. Gemeinsam haben die Projekte hier wie dort den
Anspruch, die Teilnehmerlnnen zur aktiven Partizipation an
politischen, wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und kulturellen
Prozessen zu erméchtigen.
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