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Arthur Ellis, Reinhard Golz & Wolfgang Mayrhofer

The Education Systems of Germany
and Other European Countries of the 19th
Century in the View of American and
Russian Classics:

Horace Mann and Konstantin Ushinsky'

Summary: The article deals with comparative studies of the American founder of the Common School and
public education in the US.A, Horace Mann (1796-1859), and the founder of the Russian pedagogy and public
school, Konstantin Ushinsky (1824-1870). They were visiting several European education systems, in order to
get inspirations for the reform activities in their own countries. In the early 19t century the education system in
the German Kingdom of Prussia was considered the most progressive in Europe. The article shows what Mann,
Ushinsky and others could learn from their comparisons, what they thought to be useful for their countries or
what might be rather rejected. It is mostly about the question if and to which extent national educational
experiences are importable, exportable and interchangeable. Some of the instructive findings of the American
Horace Mann and the Russian Konstantin Ushinsky, but also their misconceptions are both historically relevant
and of most currency.

Pestome: (mambsi 3aHUMAEMCsl CpaBHUME/IbHbIM —UCC/Ae008aHUEM Oesime/qbHOCMU  AMEPUKAHCKO20
ocHoeamessi ,Common School” u zocydapcmeenHozo o6paszosarusa 6 ClUA, Xopac MauH (1796-1859), u
ocHosamest pycckoli nedazozuku U HapodHoli wkoabl, KoHcmanmuHa YwuHckozo (1824-1870). OHu
3HAKOMSAMCS C HEKOMOPbIMU esponelickuMu cucmemamu 06pa3osaHusi 051 Moz20, 4mMo6bl HA4amo
pedpopmuposarue danHol obaacmu 8 cobcmeeHHbIX cmpaHax. B Hauasne 19-20 eeka o6pasogamesvHas
cucmema koposaescmsa Ilpyccuu cuumanacs camoti npozpeccusHoll 8 Eepone. Cmamobsi nokasvieaem, uemy
Hayuuauce MaHH, YwuHcKull u dpyeue us ceoux cpasHeHutl, ¥mo OHU cHUManu noAe3HbIM 0151 CBOUX CMPAH U
umo 8blHyJHcdeHbl bblau omeepeHymb. [lpesicde 8cezo, pedb udem o 8onpoce, HACKOAbKO HAYUOHAAbHBIL ONbim
8 ob1acmu 06paszosaHusl nodexcam umnopmy, skchopmy u o6meHy. Hekomopble codepicameibHble 8b1800bL
amepukanya Xopaca ManHa u poccusiHuHa KoHcmaHmuHa YWUuHCKozo, a makice OWUOKU S8A510Mcs
pene8aHMHbIMU KaK 8 UCMOPUHECKOM, MAK U 8 COBPEMEHHOM NAAHE.

Zusammenfassung: Der Artikel beschdftigt sich mit den vergleichenden Studien des amerikanischen
Begrtinders der ,,Common School” und der éffentlichen Bildung in den USA, Horace Mann (1796-1859), und mit
dem Begriinder der russischen Pddagogik und Volksschule, Konstantin Uschinski (1824-1870). Sie besichtigten
einige europdische Bildungssysteme, um Anregungen fiir Reformaktivitdten in ihren eigenen Ldndern zu
erhalten. Im friihen 19. Jahrhundert galt das Bildungssystem im Kénigreich PreufSen als das progressivste in
Europa. Der Artikel zeigt, was Mann, Uschinski und andere von ihren Vergleichen lernen konnten, was sie fiir
niitzlich fiir ihre Lédnder hielten oder besser abgelehnt werden sollte. Es geht vor allem um die Frage, ob und
inwieweit nationale Bildungserfahrungen importierbar, exportierbar und austauschbar sind. Einige der
instruktiven Befunde des Amerikaners Horace Mann und des Russen Konstantin Uschinski, aber auch ihre
Missverstdndnisse sind sowohl historisch relevant als auch von grofSer Aktualitqit.

This article also appears in a slightly different version in an anthology (in-print) in: Kucha, R. & Cudak, H.
(Eds.) (2013): European Ideas in the Works of Famous Educationalists. Internationalization, Globalization
and Their Impact on Education. L.6dZ (Poland): Spotecznej Wydawnictwo Akademii Nauk (Academy of
Social Sciences Publishing) ISBN: 978-83-6291 6-61-0. The authors thanks the publisher and the editors of
that anthology for the permission to publish this article in the current issue of the online journal.
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Challenges and Functions
of Historical and Comparative Studies in Education

Higher education today, especially the branch of higher education devoted to teacher training, is
challenged by the computerized information age. Schools of education are subject to manifold criticisms,
including their very relevancy in a world where technologies have made possible access to learning in
ways hardly imaginable even a generation ago. But criticisms of the pedagogical training of teachers are
nothing new. From the late 18th century forward when normal schools were conceived first in Germany,
detractors have seen teacher training as failed bridge between knowledge of subject matter and
practical experience in schools. It is argued here that teachers should understand the development of
their profession from a historical perspective in order to become internationally orientated and able to
develop their own, and their students’ humane, social and intercultural competencies. History of
Education as part of teacher training is not fit for the future if it continues to deal only with the long-ago
and sufficiently known historic developments and figures and refuses to take into account the
intellectual developments and profound ideas of the countries from which one might learn to cooperate
now and in the future. International educational discourses must consider their historic genesis. A mere
pragmatic-practical consideration of the current status is too cursory and often misleading. The
development of sound, democratic, and humanistic professional ethics begins with reflection on the
contributions of those who have laid the groundwork for present theory and practice. We need, so to
speak, a longer, deeper breath, in order not to follow an unreflected pragmatism, but to think beyond
the moment, both historically and prospectively. The German pedagogue Friedrich A. Diesterweg
(1790-1866) put it this way: Those who don't know the history of their subject, will never
understand the coherence of the whole issue, the moving power beyond the impact of the current
moment (Diesterweg, 1958, 205). And we should keep in mind the words of the American
philosopher George Santayana (1863-1952) who famously noted that “those who cannot remember
the past are condemned to repeat it“ (Santayana, 1905, 284).

Scarcely anything in the human communication gets by without a comparison. Comparative
educational studies are part of teacher training as well and of special importance in contexts of the
globalization. In this respect the different positions of the classics in the field of comparative
education are newly current, offering valuable historical insights against which to think about new
theoretical and practical problems and challenges of the processes of Europeanization. In19t
century Europe there were those who desired to improve their own national education by
importing the best elements of other education systems. To be named here is, of course, Marc-Antoine
Jullien de Paris (1775-1848), one of the most quoted French founders of Comparative Education (Jullien
von Paris, 1954; see also Gautherine, 1993).

We want to say, however, a bit more about two other figures whose works are of special relevance in
the above mentioned sense. It is about comparative studies of the American founder of the “Common
School”, Horace Mann (1796-1859), and of the “Father of the Russian? pedagogy and public school”,
Konstantin D. Ushinsky (1824-1870).3

2 Ushinsky is the most important classic of Russian education. It is, however, also understandable when not
only Ukrainian educationalists consider Ushinsky as of Ukranian heritage. He was born 1823 in Tula
(Russia), died and was buried in Odessa (Ukraine) in1870. Different information in the literature about the
dates of birth and death (1824-1871) are caused by different documents and even by some information
derived from his family and himself but also by different Russian calendrical countings (old/new style).
The most instructive and interesting research questions and information regarding the biography of
Ushinsky are still to be found in the chapter “Different documents and materials about single periods of K.D.
Ushinsky's life“ in Volume 11 of the “Collected Works"“, 238ff. [See also: Hans, N. (2012): The Russian
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Comparisons of foreign education systems, theories and practises did have and do have different
functions, or intentions; it was and remains about a search for new and different directions: 1.) the
search for the particular and the unique in other education systems (the ideographic-theoretical
function) in relationship to the societal and cultural environment; 2.) the search for the universal; the
comparison takes the role which has the experiment in the natural sciences (the experimental-theoretic
function); 3.) the search for the general international trends, which become a guideline for the own
educational reform (the evolutionist-practical function); 4.) the search for the better model; you want
to constructively learn and use positive foreign experiences for the improvement of your own system
(the melioristic-practical function) (Horner, 1993, 6-11; 1997, 71).

In the early years of the 19t century the education system in the German Kingdom of Prussia was
considered the most progressive in Europe and thus in the world. Certain German educational thinkers
enjoyed especially favourable reputations in the developed world. No wonder that several leading
foreign figures in the field of education, but also writers and others took a great interest in the Prussian
educational theory and practise, among them e.g. Horace Mann, Calvin Ellis Stowe, Edward Everett and
others from the United States and Konstantin D. Ushinsky and Leo N. Tolstoy from Russia. There were
many seekers in search of new pedagogical insights who travelled to Prussia for that purpose. Here we
have chosen to focus on two such visitors to Europe: Mann and Ushinsky, in order to develop the
different educational perspectives of these two intriguing representatives of their own national
education and of the comparative studies in the 19t century. Horace Mann and Konstantin Ushinsky
were searching for the particular, for the trends, for the universal but (first of all) for the better model by
visiting several European countries and by studying the according literature, in order to get inspirations
for the reform activities in their own countries. They visited Europe independently from each other, at
different times and with very different durations of their stays; Mann visited England, Ireland, Scotland
and Germany in 1843 for a period of about six weeks. Ushinsky's visit was from 1862 to 1867 in
Germany, Switzerland, France, Belgium and Italy. They didn't know each other personally. While Horace
Mann could not know the works of Ushinsky, the latter, however, knew some works of Mann and his
activities in the field of education. In 1858 Ushinsky published two comprehensive essays on “School
reforms in North America” and on “The inner composition of North American schools” (Ywunckuii /
Ushinsky, 1948, 167-203 & 204-232). For lack of space here we are not able to include these works into our
observations, although they are worthy of newly-discovered, especially by students of Russian-
American comparative studies of education. At this point, however, we want to indicate at least
Ushinsky's reference to Horace Mann and other important figures of the Common School movement in
America (ibid,, 180). It seems to be meaningful - in the sense of Diesterweg und Santayana - to find out,
what they could learn from their comparisons and what they thought to be useful for their countries or
might well be rejected. Some of their findings, instructive impulses but also their misconceptions are not
only historically relevant but of most currency.

The special case of the German (Prussian) education and its
relevance for the work of Horace Mann and Konstantin Ushinsky

Tradition of Education. New York: Routledge, 75; see also: Vykhrustsch, A. (2004): Pedagogical Ideas of
Ukraine in the Context of the European Traditions. In: Kucha, R. (Ed.): European Integration through
Education. Lublin: Maria Curie-Sklodowska University Press, p. 493 f.]

3 Because of the different (Russian, German, English) sources used in this article, the name of the Russian
(and Ukrainian) pedagogue is written in different ways and transcriptions, e.g. as Yunnckuii, Uschinski,
Ushinsky, or USinskij. As this article is written in English we use the most common English version:
Ushinsky. This form of the name is also used in the literature list, regardless of whether the relevant titles
are translated into other languages such as German. At the end of such references is: (Russ.) - as an
indication of the original language.
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Education in the 19t century Prussia: Facts and developments

What was the situation of education in Prussia* when Horace Mann, Konstantin Ushinsky and other
travelers visited the country? At the end of the 18t century, Prussia was one of the first countries
in the world to try to introduce a generally compulsory primary education, comprising an eight-
year course of primary education, the so called Volksschule. It provided not only the skills needed in
an early industrialized world (reading, writing and a little arithmetic), but also an education in
ethics, duty, discipline and obedience. Though several Prussian ministers, particularly Freiherr von
Zedlitz, sought to replace local control over schooling with a centralized, uniform system
administered by the state during the eighteenth century, not until the implementation of the
Prussian General Land Law of 1794 did the state first attempts to take over responsibility for all
educational institutions. But the implementation of these ideas was difficult and till the end of the
18t century not carried out, so that these measures were mere paper reforms. The real beginnings
of modern public education in Prussia must be placed in the nineteenth century (Good & Teller,
1970, 348f.).

This century began for Prussia with the defeat in the battle of Jena and Auerstedt in October,
1806, where Napoleon’s army annihilated Prussia’s military forces. Nine month after the defeat,
France imposed the severe peace of Tilsit on the humiliated Prussians. The country lost vast
territories and was enforced to support the further occupations of Napoleon with soldiers. The
defeat and the drastic peace treaty aroused on one side the patriotism in the country and on the
other side political and social reforms in Prussia, the so called reforms of Stein and Hardenberg.
These reforms had to include educational reforms as well and of this the leaders were well aware.
The reorganization of the central educational administration and the founding of the University of
Berlin testify to Prussian concern for education. The former “Oberschulkollegium” was abolished
and a new institution was set up in 1808 as a division of the Ministry of the Interior.

The first chief of the division was Wilhelm von Humboldt (1767-1835). With others, Humboldt
founded the University of Berlin (today Humboldt-University), he secured for Prussian students the
right to study at non-Prussian universities, introduced a state examination for all prospective
secondary school teachers, and reformed the gymnasium on a more thoroughly humanistic plan,
with domination of the old languages Greece and Latin. One principle he stated (and which is still
existent in the German educational system) was the strict division of general education and
vocational training. But the greatest changes in education occurred in the elementary schools. The
idea of compulsory primary education, with an eight-year course of primary education, was
realized step by step during the 19t century.

In 1816 visited about two millions of children (about 50 per cent of children in the age from the
6th to the 14t living year) 20.345 elementary schools and were taught by 21.766 teachers. In the
year 1846 this were 2,43 millions of children (about 78 per cent of children in the age from the 6t
to the 14t living year) in 24.044 schools, taught by 27.770 teachers (Herrmann, 1993, 256). The
results of this endeavor are rather impressive, especially for the Middle and Western Provinces of
Prussia, while the Eastern Provinces were still underdeveloped (see table 1).

Table 1: School attendance in Prussia 1840
(in percent of all children in the age from the 6t to the 14t living year)

4 Prussia (German name: Preuf3en; Konigreich Preuf3en): the largest and most influencial state in Germany,
leading the North German Confederation from 1867 to 1871 (establishing of the German Empire);
dissolved in 1947, divided between East and West Germany, Poland, and the former Soviet Union.

10
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District (Regierungsbezirk) | Per cent
Merseburg 93,06
Magdeburg 91,90
Erfurt 90,03
Koblenz 89,85
Potsdam 88,77
[..] [...]
Posen 67,52
Danzig 67,49
Marienwerder 65,69
Bromberg 56,01

Source: Hoffmann, 1843, 155-161, elaborated by Wolfgang Mayrhofer

The fast development of the Elementary Education during the 19t century is shown in table 2.

Table 2: Progress of Elementary Education as shown by the Decrease in Illiteracy
in Prussia, by Provinces

Provinces 1841 1864/65 1881 1894/95
Per cent | Per cent | Per cent | Per cent
East Prussia 7,05 0,99
West Prussia 15,33 16,54 8,79 1,23
Brandenburg 2,47 0,96 0,32 0,06
Pomerania 1,23 1,47 0,43 0,12
Posen 41,00 16,90 0,97 0,98
Silesia 9,22 3,78 2,33 0,43
Saxony 1,19 0,49 0,28 0,09
Westphalia 2,14 1,03 0,60 0,02
Rhenish Prussia 7,06 1,13 0,23 0,05
Hohenzollern - - - .
The State 9,30 5,52 2,38 0,33

Source: Cubberley, 1920, 583.

It is difficult to estimate if the figures in the table are correct. But they show a tendency: in Prussia
it was a prominent aim of the state to eradicate illiteracy and it could be nearly realized till the end
of the century. One of the reasons for this was the development of the training of Elementary
Teachers, because without the adequate number of well-trained teachers it was impossible to fulfill
these aims.

Since the beginning of the 19% century more and more Teachers' Seminaries
(Volksschullehrerseminare) were established, to increase the quality of teaching. There existed in
1811 15 seminaries (Sandfuchs, 2004, 16), and in 1840 45 seminaries in Prussia (Reble, 1995, 249),
and alone in the Prussian Province Saxony in 1839 eleven seminaries with altogether 402

11
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participants (Mayrhofer, 1995, 171). In 1826 a final examination for the seminaries and a second
examination after three years teaching were introduced (Sandfuchs, 2004, 17).

This, from the educational point of view, progressive development continued till the 1840t and
was one reason, because the educational system in Prussia was much admired by diverse foreign
visitors, for example Victor Cousin of France and Horace Mann of the United States. But the
political situation had changed by the time Konstantin Ushinsky visited Prussia, and he wasn't
nearly as euphoric as Mann and other American visitors some years before.

Many teachers were active organizers and participants of the revolutionary events of 1848/49
in Prussia and other states in Germany and Europe. After the revolution failed, it was upon the
elementary schools (Volksschulen) and the Teachers' Seminaries that the most severe official
displeasure now fell. “Over-education” was regarded as the main reason for the revolutionary
activities. So, for example, the Teachers' Seminary at Breslau was closed, and the head of the
Seminary at Berlin, Diesterweg, was dismissed because of his progressive demands. He
campaigned for improved teacher training of the elementary school teachers and for higher
salaries, and he organized educational associations, directed conferences, delivered speeches and
conducted institutes. He fought against clerical administration of schools and opposed the teaching
of sectarian religion (Good & Teller, 1970, 353).

Bitter reproaches were heaped upon the elementary-school teachers, and the new King of
Prussia, Friedrich Wilhelm IV. (1840-1861), considered their work as the very root of what he
considered to be the politically disastrous situation of the State (Cubberley, 1920, 582). To a
conference of Seminary teachers, held in 1849 in Berlin, he said:

“You and you alone are to blame for all the misery which the last year has brought upon Prussia! The
irreligious pseudo-education of the masses is to be blamed for it, which you have been spreading under
the name of true wisdom, and by which you have eradicated religious belief and loyalty from the hearts
of my subjects and alienated their affections from my person. This sham education, strutting about like
a peacock, has always been odious to me. I hated it already from the bottom of my soul before I came
to the throne, and, since my accession, I have done everything I could to suppress it. I mean to proceed
on this path, without taking heed of any one, and, indeed, no power on earth shall divert me from it.”
(quoted in Cubberley, 1920, 583)

In 1854 the so called “Prussian Regulations” were issued which put the course of instruction for
elementary schools back to the level of the 18t century. The one-class rural elementary school
became the standard. Everything beyond reading, writing, little arithmetic, and religious instruction
in strict accordance with the creeds of the Church, was considered as not necessary and therefore
not allowed. The elimination of illiteracy, the creation of obedient citizens, and the nationalizing of
education became the aim of these schools.

The training in teachers' seminaries was reduced to the lowest necessities, and those entrusted
with leadership in the seminaries were given clearly to understand that they were to train common
elementary teachers, and not to prepare educated men. Such subjects as theory of education,
didactics and psychology were eliminated. A return was made to the subject-matter theory of
education, and a limited subject-matter at that, and it once more became the business of the teacher
to see that this was carefully learned. Religious instruction was of first importance in the training
(ibid., 583f.).

After about 1860, largely in response to modern scientific and industrial forces among a people
turning from agriculture toward industrialism, a slight relaxation of the reactionary legislation
began to be evident. This expressed itself chiefly in a diminution of the time given to “memoriter”
work in religion, and the introduction in its place of work in German history and geography, with

12
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some work in natural science. In the Teachers' Seminaries instruction in German literature,
formerly rigidly excluded, was now added. It was not, however, until after the unification of
Germany, following the Franco-Prussian War, and the creation of Imperial Germany under the
directive guidance of Bismarck (1870/71), that any real change took place. Then the changes were
due to new political, religious, social, industrial, and economic forces which belong to the later
period of German history. In 1872 a new law gave to the Prussian elementary schools a new course
of study that reasserted the authority of the State in education, extended the control of the public
authorities, and made the State instead of the Church the authority even for religious instruction.
The schools were now to be used to build up and strengthen the nation, but particularly to support
the new Prussian idea as to the work and function of the State. Natural sciences and modern
languages (Realien) were given a new prominence, because of new industrial needs, and instruction
in religion was revamped. The old memoriter work was greatly reduced, and in its place an
emotional and political emphasis was given to the religious instruction (Scheibe, 1974, 155f.).

The secondary schools also were redirected. A new emphasis on scientific subjects and modern
languages replaced the earlier emphasis on Greek and Latin. In 1890 the Emperor interfered to
force a reform of the gymnasial programs in order better to adapt them to modern needs
(Mayrhofer, 1994, 38f.)

Horace Mann and Early 19t Century American Educational Reform

The primary education system of 17t century in Colonial New England was well established and
nearly universally subscribed. The so-called ‘Old Deluder Satan’ Act of 1647 (The Massachusetts
Law of 1647) provided for basic education in reading, writing, arithmetic, and religion in all the
towns of Massachusetts. Calvinist doctrine required each individual to seek his or her own salvation
through a reading and understanding of the Scriptures. All formal education from primary to
college was subjected to a religious motive. The intercessory function of priests to hear confessions
and otherwise act as an intermediary between the individual and God was anathema to Protestant
reformists in general, whether Luther, Zwingli, or Calvin. Therefore, it was axiomatic that literacy
must prevail, and as a result the New England literacy rates of that era were probably the highest in
the world. However, over time, Calvinist influence waned, and a growing secularism gained
strength, particularly among Unitarians, Transcendentalists, and even Congregationalists. Thus the
original reason for becoming literate held far less sway, and literacy rates dropped accordingly. By
the time of the American Revolution (1775-1787) primary school attendance had dropped
precipitously in New England. A new reason for acquiring basic literacy and numeracy was needed
if schools were to exist. That new reason according to Horace Mann and others of his persuasion
was democracy (Cremin, 1957).

As early as 1830 Charles Brooks had visited Prussia to learn more of the school system in that
German province. Returning home via Liverpool to New York in the wake of his visit, he
encountered Dr. H. Julius, an educator from Hamburg. Spending 41 days in the company of Julius
aboard ship, Brooks later wrote, “I fell in love with the Prussian system.” Thus began the American
love affair with Prussian schools (Albee, 1907).

Brooks, who termed the Prussian system, “better than any of which we are acquainted,” wrote
that “[T]he Prussian principle seems to be this: that everything which it is desirable to have in the
national character should be carefully inculcated in elementary education. (...) Over and over again
have the Prussians proved that elementary education cannot be fully attained without purposely-
prepared teachers. Out of this fact has come the maxim, ‘as is the master, so is the school.” He saw
in the Prussian system three crucial elements that must of necessity be adopted if American public
schools were to succeed: 1) that the state must recognize the national importance of education, 2)

13
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that “purposely prepared” teachers be produced by the normal schools, and 3) that the “State must
commit the details to a Board of Education with a secretary who shall supervise and recommend”
(ibid.).

Henry Barnard (1811-1900), who served as commissioner of public schools for the state of
Rhode Island, and later as superintendent of common schools in Connecticut, visited Europe in
1835-1836 for the purpose of studying the various school systems found there. The book he wrote
on the basis of his experience, National Education in Europe, was published in 1854 and
represented the most thorough examination of European schools ever published for an American
audience in the 19t century. Like Brooks before him and Mann afterword, he was deeply impressed
by what he saw in the schools of the various German states. He writes:

“To Germany, as a whole, as one people, and not to any particular state of Germany, as now recognized
on the map of Europe, belongs the credit of first thoroughly organizing a system of public education
under the administration of the civil power. Here, too, education first assumed the form and name of a
science, and the art of teaching and training children was first taught systematically in seminaries
established for this special purpose.” (Barnard, 1854, 2)

But Barnard’s most effusive praise is reserved for the schools of Prussia. Citing an obscure work
titled, “Social Conditions and Education of the People,” Barnard points to “the three great results
which the Prussian government has labored to ensure by this system of education” (Barnard, 1854,
94). Those results included 1) the commitment of management of the parochial schools in different
towns to the people under certain very simple restrictions, 2) to assist the school committees with
advice from the most able inhabitants the county; 3) to gain the cordial cooperation of the ministers
or religion.

In anticipation of the criticisms of government control these strictures might bring from
American educators and the public, he writes “I know there are many in our land who say, ‘But why
have any system at all?”” Barnard answers his own question by replying pragmatically that “So
great have been the results of this system, that it is now a well-known fact, that, except in the cases
of sickness, every child between the ages of six and ten in the whole of Prussia, is receiving
instruction from highly educated teachers, under the surveillance of the parochial ministers.” And
to further conclude his rhetorical argument he writes, “A proof of the satisfaction, with which the
Prussian people regard the educational regulations, is the undeniable fact, that all the materials and
machinery for instruction are being so constantly and so rapidly improved over the whole country,
and by the people themselves“ (Barnard, 1854, 94f.). Thus he ties together such governmental
controls as teacher qualifications, school inspections, and religious oversight to the idea of popular
support.

Barnard, as Horace Mann (1844a) did after him, uses English schools as a foil against which to
extoll the virtues of Prussian schools where all children were sent to school at no expense to
parents. He takes considerable effort to point out the failures of the English system which relied at
the time on charities and volunteerism and where many parishes had no schools at all for people of
the poorer classes. “Nothing,” he writes, “can be more liberal, than the manner in which the
Prussian towns have provided for their educational wants” (Barnhard, 1854, 103). He notes that
“the character of the instruction in all the German schools is suggestive: the teachers labor to teach
the children to educate themselves” (ibid., 110). This he contrasts with English schools where “the
teacher still contents himself with the old cramming system” (ibid.). His conclusion is that Prussian
schools teach “reasoning powers” while likening the English schools to places that “impart facts to a
fool, [which] is like intrusting (sic) fire to a madman” (ibid.).
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Horace Mann (1796-1859) knew Henry Barnard rather well and was certainly influenced by his
insights to European education including their shared disdain for England’s schools where
compulsory attendance was not required. Mann was a lawyer by training who served from 1827-
1837 in the Massachusetts legislature where he made a name for himself through his advocacy of
the need for state mental hospitals. It was during this time that he was approached by James G.
Carter (1795-1849), Massachusetts House Chairman of the Committee on Education to consider the
position of Secretary to the newly created Board of Education, a post that, according to his
supporters, among them Charles Brooks, ought to have been Carter’s own given the leadership he
had shown in establishing the first state board of education in America (Albee, 1907). The
significance of Carter’s work is found in, among other things, the precedent-setting moves of
government funding and thus of control of schools and the founding, with Charles Brooks and
others, of the first normal school at Framington, Massachusetts (Mann, 1846, cited in Cubberley,
1920).

Readily accepting the post of Secretary, Mann, in the midst of his political career, famously
proclaimed: “My law books are for sale...” Answering a call to advance the cause of public
education, he served for twelve years (1837-1849) as Secretary to the Board of Education for the
Commonwealth of Massachusetts. It was during the course of his tenure that he visited Europe for
six weeks in 1843 for the purposes of examining schools and taking a year’s leave of absence to rest
and celebrate his marriage to Elizabeth Peabody, the sister of the author Nathaniel Hawthorne’s
wife. This seemed a perfect time for Mann, upon whom history has bestowed the title of “Father of
the Common School Movement,” and who was exhausted from his labors which included among
other things editorship of The Common School Journal, turning that post over to the philosopher
Ralph Waldo Emerson. He visited schools in England and Scotland, as well as schools in Belgium,
Holland, and Germany (Martin, 1915).

There was nothing particularly unusual about Mann'’s desire to visit and learn from European
schools and educators. A number of educators had done just that in the 1830s, most notably Henry
Barnard of Rhode Island and Connecticut, and Calvin Ellis Stowe of Ohio, both of whom brought
back reports of what might be learned from these older nations, Prussia in particular (Stowe,
1837). Persuasive as Barnard was about the need for compulsory tax supported schools in
Connecticut where he served as Secretary of Education and was instrumental in the passage of an
1838 law which made this official, in 1842 the state legislature, with the concurrence of the
governor, repealed not only the law but dissolved the Board as well using the rationale that the law
was a “dangerous innovation.” Lamenting this outcome in the American Journal of Education,
Horace Mann (1846a, 719) wrote “[Iln an evil hour the whole fabric was overthrown. The
Educational Board was abolished. Of course, the office of its devoted and faithful Secretary fell with
it.”

Following his own visit to Europe and writing in The Common School Journal, Mann concluded
that “the most interesting portions of the world in regard to education are the Protestant states of
Germany. It was Luther’s reformation which gave being and birth to their systems of public
schools” (1844a, 10). His enthusiasm for Prussian teaching methods and school system
organization seemed boundless.

Although Mann was indeed deeply impressed with the public schools he visited while in Prussia,
he acknowledged that “those who detract from the prerogatives of education as the means of
conferring talent, power, wealth, the arts, [and] prosperity upon a people” (ibid.) had a point,
especially when they claimed that Prussia was inferior to England in the useful arts and to France in
the exact sciences. But it was Mann’s considered opinion that this conclusion was held on a
misunderstanding of Prussian history. Mann’s claim was that under Frederic William III and his
advisors von Stein and Hardenberg, Prussia became “a new creation” as serfdom was eliminated
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and “men were elevated into owners of the soil they tilled, and made, comparatively, freemen.” He
gave great credit to the state-controlled system of schools for Prussia’s advances (Mann, 1844a, 11).

With much rhetorical energy Mann concluded on the basis of his visits to Prussian schools that
the work of education was “rising more rapidly in the scale of civilization than any other of the
nations in Christendom” (ibid.). He claimed that the “better methods” and greater efficiency of
teaching school subjects such as arithmetic and reading found in Prussian schools were valid
reasons for public schools in the USA to emulate the system of education found in that Germanic
province.

Mann’s Seventh Annual Report is filled with praise for what he saw in Prussia (Mann, 1844a).
Not everyone embraced his enthusiastic desire to put Prussian methods into practice. His answer
to critics who accused Prussian schools of teaching passive obedience to government or blind
adherence to the articles of a church, was that American schools can surely use the same methods
for “the support and perpetuation of republican institutions.”

Mann was stung by a 143 page “pamphlet” (as he termed it) written by thirty-one Boston school
masters who took umbrage at what they perceived to be his denigration of the state of education in
Massachusetts and “the general unsoundness and debility of the Common School System of
Massachusetts” (Association of Masters of the Boston Public Schools, 1844, 15). They questioned
not only his “superficial” knowledge of Prussian schools (his time spent there was admittedly brief)
and his expansive claims of their effectiveness, but in fact his knowledge of the Boston schools and
those throughout the state. Their claim was that Mann, in order to advance his cause, had created a
canard in which the typical Prussian school teacher might be likened to Melanchthon himself while
portraying the typical Massachusetts teacher as something like Washington Irving’s caricature,
Ichabod Crane. The Boston school masters in turn compared Mann’s view of the state of education
in Massachusetts to the writings of “Madame Trollope” whose dim view of things American was
widely known (ibid.).

Among other criticisms leveled by the Boston school masters was Mann’s advocacy of normal
schools. It was the school masters’ point of view that the “normalites,” as they called graduates of
the normal schools, were equipped with shallow methods and unproven theories as opposed to
masters who had gained their expertise through their knowledge of subject matter and practical
experience. They claimed that Mann and his followers had created “a spirit of distrust in teachers”
as backcloth to his demand that normal schools were needed to upgrade the level of instruction in
Massachusetts. This debate continues to the present day and is certainly not confined to this single
period of American pedagogical history (ibid.).

Mann took the time to write and have published a rebuttal in which he attempted to refute the
claims of the school masters. It is obvious to the reader of his “reply” that he was caught off guard
by the attack, which one might imagine strengthened the school masters’ claim that he was not in
touch with the day-to-day work of Massachusetts schools. He denied in particular that he had
denigrated Massachusetts teachers, using them as a foil against which to contrast the superior
methods employed in Prussian schools (Mann, 1844b).

In spite of this furor, Mann, a gifted orator and writer, seemed to have the upper hand. Among
the many functions of Prussian schools that particularly impressed Mann were two: 1) age-graded
classrooms and 2) a new teacher(s) each year. Both of these were novelties as far as American
public school organization was concerned. The two innovations ultimately carried the day. These
19t century ideas are today dominant practice in American schools, public and private. So
dominant are they, in fact, that no one has come up with a sustaining alternative even though
attempts have been made, including multi-age grading, continuous progress, and the practice of
“looping” in which a teacher stays with an elementary class of students for a two-year period.
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Similarly, the practice of specialized teacher training as pioneered by the normal schools, is
currently, in spite of its detractors, found in schools and colleges of education in universities today.

Mann was obviously more interested in administrative matters and organizational structures
than in pedagogics. In fact, he had almost no scholarly or experiential background in that area
(Association of Masters of the Boston Public Schools, 1844). He had been trained as a lawyer but
left that pursuit as well as his political career for the “bully pulpit” opportunity he saw in the
position of Secretary of Education in Massachusetts. He completed his life’s work as a member of
the U. S. Congress and as President of Antioch University in Ohio. As President of Antioch, he
instituted and taught a course on methods in education (Ellis, Cogan & Howey, 1991).

Mann'’s legacy becomes clear to the reader of his twelve Annual Reports to the Massachusetts
Board of Education. He fought tirelessly for public support of universal common school education
(Cremin, 1957), leading to the passage ultimately of the first State law requiring compulsory school
attendance in 1852. The English, whose school system Mann (1844a) disdained, had no such
compulsory attendance laws, and the influence in this regard clearly came from what Mann and
others saw and liked in Prussia.

Mann advanced the pragmatic argument, particularly in his Fifth Annual Report (1841), that
economic wealth and opportunity would naturally increase as a result of universal public
education. Thus was his appeal to businesses that it is in their self-interest to pay taxes for public
schools because more productive workers would emerge from the system. In his book, The Legacies
of Literacy, Harvey Graff (1991, 75) offers a note of caution to such optimism when he writes that
“It appears unlikely that the common school served as a vehicle for occupational mobility.... [I]t did
not alter patterns of economic inequality, but, rather, tended to perpetuate them.“ Reading between
the lines, one could conclude that while this statement is true, the “training” children receive in
school did and does equip them to be compliant and industrious, thus serving business needs. Graff
(1991, 352) writes further that, (...) [I]n part, public education gained assent because of its close
relationship to the dominant ideology of democratic capitalism in nineteenth-century North
America”.

Mann argued persuasively for proper buildings and equipment, for the formal training of
teachers, for state certification, for non-sectarian teaching and curricula, and for the use of the
more-child centered methods found in the educational theories of Johann Pestalozzi, Friedrich
Froebel, and Johann Herbart, Swiss and German educators whose ideas were instrumental in the
shaping of what was to become the Progressive Movement in American education and the
movement away from what John Dewey called the “traditional” approach to teaching and learning.

Without question, Mann deserves a place in the pantheon of American education. His embrace
and influential endorsement of what might be called the Prussian model, changed American
education from a localized, haphazard system in which the favored few received formal instruction
to one in which all children were not merely allowed, but were required, to attend school. Even
today, critics argue that compulsory attendance in state schools represents a usurpation of the
authority of the home and a means by which the state can shape young minds towards questionable
ends. But a most telling fact is that Mann’s arguments, now nearly two centuries old, have in large
measure carried the day.
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The appraisal of the educational and cultural situation in Germany and other European
countries by Konstantin D. Ushinsky®

The life and work of Konstantin Dmitrievic Ushinsky (1823/4-1870), one the most important
figures in Russian historic and current pedagogy is, of course, well known in Russia but also in most
of Eastern European (first of all in Slavonic speaking) countries. Regarding the Western world the
situation is different. Even a few older and some recent publications (Boguslavsky, 2011; Cipro,
2001, Golz, 1993, 2003; Hans, 1962;) cannot hide the fact that Ushinsky's scientific legacy is still
virtually unknown. In contrast, in Russia many editions of his works, starting with the ,Collected
Works“ in 11 volumes (Ushinsky, 1948) until the different new editions in the 21 century as well as
countless books and articles, which must here go unmentioned, are proof of an unbroken tradition
of respect for and in recent times a growing interest in the “father of Russian pedagogy and public
education” (see also Golz, 1993, 2003, 2008; Giinther, 1976).

His work contains not only insights which are still relevant today, but also more problematic
aspects, especially in the field of historically comparative education. The latter refers primarily to
the relationship between Russian education and the education of the progressive European
countries of the time. In 1857 Ushinsky defined “the general historical foundations of European
education” (Ymunckuii/Ushinsky, 1948, 71). He is concerned with creating an awareness of the
character of a “folk” (people) in contrast to that of other peoples, that has been inherited and should
be preserved. The specific character that is specific to each people draws on all the aspects that
form the historical life of a people: religion, the natural environment, family life, traditions, poetry,
laws, industry, literature etc., but in particular on the public education system.

According to Ushinsky the European education systems share superficial characteristics, not
only in the choice of school subjects studied, but also in their organization and didactic methods etc.
Despite these similarities, however, each people has its own educational aims and methods which
stem from its own national identity and individuality (Ywunckuii/Ushinsky, 1960, 60). In other words:
Russia cannot and should not copy foreign methods. It needs neither their diseases nor their
medicine. It is education which forms the character of a people, not an appropriated system
(Kegler, 1991). Some of Russia’s leading educationalists expressed opinions in this vein: “The
unchecked gushing in praise of everything which has come from other countries [..] does not
educate our young people to be patriots. But at the moment patriotism seems to be gradually
reassuming its proper place” (Nikandrov, 2000a, 41). In doing so both Ushinsky and contemporary
Russian educationalists question the vision proposed by the actual founder of comparative
educational studies, the French educationalist M.-A. Jullien de Paris and the founder of comparative
educational studies in Germany, Friedrich Schneider (1881-1974).6

5 Some passages of his chapter on Ushinsky partly based upon earlier publications of the co-author R. Golz.

6  Marc-Antoine Jullien de Paris (1775-1848), a child of the enlightenment, published his “Sketches and
Preparatory Studies for a Work on Comparative Education” in 1817, in order to form the foundation for
school reform using a comparative analysis of materials on the educational institutions of several
European countries. His aim was to improve France’s education system by importing the best elements
from other countries. Friedrich Schneider (1881-1974), the founder of comparative educational studies in
Germany, emphasized the point - at first glance similar to Ushinsky - that a country’s education system is
not a conglomerate of outside influences. On the other hand, however, according to Schneider, education is
not something to be isolated nationally. To isolate the national from international developments and
experiences will lead to an academic cul-de-sac, because: “No country and no people can in the long term
exclude the influences of other peoples on their education system. By the same token they cannot stop
their own educational ideas and ideals influencing the educational philosophy of other peoples” (Schneider,
1947, 327).
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Ushinsky did his search from a somewhat fixed position as can be seen in his special
investigation into German academia and the German people’s character. A typical feature of the
German character, according to Ushinsky’s observations, is a tendency to abstraction,
systematization and definition. Every matter begins and ends with a philosophical reflection. The
German'’s task is to ensure that no object on this earth escapes being classified in some category of
his system. This underlying feature of the German character has thus influenced the public
education system in Germany. Despite the fact that the majority of German educationalists were
convinced that they were studying the education of humankind in general, regardless of nationality,
German educational studies were in fact a purely German phenomenon. German educational
textbooks are, in fact, about the ideal of a modern German (Ymunckuii/Ushinsky, 1948, 76).

Ushinsky was often critical of his German educationalist contemporaries. One exception is Karl
Schmidt (1819-1864), a German teacher, executive of educational institutions and writer.
Schmidt’s anthropologically naturalistic philosophy regarding developments in the world history of
educational thinking and practice as well as its connection to the cultural life were clearly
important influences on Ushinsky’s anthropologically educational work (Golz, 1993, 105f.).

Some of the works of Schmidt on anthropological foundation of pedagogy might have appeared
to Ushinsky virtually as a revelation. Finally there were problems reconsidered which were
obviously of special interest in Russia in the 1860's and in the following years. In 1860 Ushinsky
published the work ,Die Gymnasialpddagogik Karl Schmidts“ (The grammar-school pedagogy of
Karl Schmidt).” With this publication Ushinsky hoped, to have established a basis for a reform of the
Russian school. Similar to Schmidt he wrote about: the idea of the school in general and of the
grammar school (Gymnasium) in particular; the students in physiological and psychological
respects; the instruction as a means of the development of the emotions, the mind and the volition;
the method of instruction in all subjects of the grammar school courses. Therewith Ushinsky
wanted to contribute to the Russian discussion about a reform of the grammar school (Gymnasium)
by its division into a ,classical“ and a ,realistic” type of school, just as it was suggested by Schmidt.
In Russia there weren't any publications dealing with the problem in an appropriate way.

The positions of Schmidt were also a considerable basis for Ushinsky's own educational-
anthropological theory and practice. Perhaps the best example of this is the unfortunately not
completed main work “Man as the Subject of Education. Pedagogical Anthropology” (first published
in 1868) (Yurmuckuii/Ushinsky, 1948). Ushinsky points out in his foreword, that the educator must
aspire to know the human being with all its weaknesses and with all its dignity, with all its everyday
inane needs and with all its great spiritual demands. The educator must be able to draw the means
of educational influences from the respective human nature, and those means are boundless (ibid.,
35). Despite all appreciation and partly critically constructive acceptance of positions of German
and other European pedagogues - Ushinsky keeps his Russian-national attitudes and
interpretations. Also his positive appraisal of Karl Schmidt's work and of parts of the works of
other German pedagogues could not prevent him from a rather critical or at least reserved
observation of the pedagogy and spiritual life in Germany. He treats some well-known German
pedagogues, psychologists and other thinkers, like e.g. Frobel, Diesterweg, Beneke, Herbart (Zajakin,
2004) and others never as a mere follower but always with a profound but fair reviewer of their
work. This position is also to be observed in his rather critical and sometimes ironic attitude
towards the then much-admired German institutions of higher education and their societal
environment.

7 Ushinsky refers particularly to Schmidt, K. (1857): Gymnasial-Pddagogik: Die Naturgesetze der Erziehung
und des Unterrichts in humanistischen und realistischen gelehrten Schulen.

19



Ellis, Golz & Mayrhofer: Horace Mann and Konstantin Ushinsky International Dialogues on Education,
2014, Volume 1, Number 1, pp. 7-28
ISSN 2198-5944

Ushinsky initially admires German universities. They epitomize for him the true ideal of general
human knowledge - for within their walls every new insight is examined openly and from all
perspectives; is developed systematically as far as it will go and thus gains acceptance within the
system of general human knowledge (Gilinther, 1975, 30). Ushinsky then, however, points out the
unusual contrast between the scholarly universal and the “penny” interests of the masses which
threaten to dominate all human thought. He had indeed earlier observed that families and citizens
were not well-informed about the work of German scholars “who were quite plain in their
appearance and were happy to drink a beer with their neighbors or talk about the price of potatoes
with Lottie (...)” (ibid., 31). However, by the 1860s trade and industry had developed at such great
speed that Ushinsky describes the “dull” reverse side of this “coin”: the bad influence of
industrialization on morality. On a trip through Germany in the 1860s he wonders where the
famous German honesty and conscientiousness have gone. They calculate the prices too high and
cheat when weighing out goods etc., exactly as they would do in a Moscow shopping arcade. The
difference being that when caught cheating the German retains his unflappable expression of
superior dignity and unblemished honesty, whereas when accused the Muscovite will puff himself
up, scratch his head and be patently confused. Ushinsky is amazed at the Germans’ feverish striving
for profit, at the ubiquitous conversations about guineas, crowns, shillings and sixpences. No one is
interested in hearing about last night’s opera or operetta, about a recently published work of
literature or about a new scientific discovery - except the specialists, that is (ibid., 32).

Other Europeans are clearly more akin to Ushinsky in their mentality than the Germans. He
enthuses about the national cheerfulness of the French at their traditional festivities. They show
genuine pleasure at the theatre whereas all German festivities are terribly dull and influenced by
“penny” interests. It has become clear that Ushinsky is no stranger to satire. Here is a further
example: “A Frenchman is never an expert, but a German is an expert by nature. If he is a scholar
then he is a thorough scholar; if he is a proprietor then he is a thorough, particular proprietor who
should have no other business; and finally if he is ignorant then he is thoroughly ignorant (..)“ (ibid.,
88).

In contrast to German public education English public education is less concerned with
comprehensive and systematized knowledge and more with developing character, habits, ways of
thinking and manners. When a young English gentleman reads the classics it is not as the object of
historical research or philosophical analysis which would be the German approach. Above all the
Englishman strives for transparency of language, clarity and accuracy of expression - of which the
classics provide excellent examples - and which have had such a powerful influence on the logical
nature of English speech. At the center of an English education is the characteristic, the habit, of
disciplining oneself which is a marked feature of any real gentleman (Yuruuckuii/Ushinsky, 1948,
86). Ushinsky comments on an idea of John Locke’s that boys should be treated as adults from as
early an age as possible so that they will become adults earlier. This cold common-sense is a typical
feature of the English and is a tenet of the English education system. A foreigner observes “with
some disquiet those small ten-year-old gentlemen (...) who maintain their dignity at all times and in
all places” (ibid., 88). Perhaps the English education system has not deliberately created adolescent
philosophers and systematic scholars but it is just their premature reserve that makes such an
unchild-like impression: “These small, reserved gentlemen who know how to behave themselves so
well, which goes against the grain of the warm-hearted Slavs.” It should not be forgotten that
“childhood is a phase in life too, and often the best one” (ibid). Here we see the premise: the nature
of education is reflected in the nature of the people (ibid., 89).

Ushinsky claims that a people’s sense of their “folk” character is so strong that it will be the last
feature to go after everything sacred and noble in a nation has declined. In this context he touches
on the problem of migration. “There are people who hate their homeland, yet how much love is
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sometimes hidden behind that hate! (..) You can forget the name of your homeland and yet still
carry its character around inside you (...)” It is therefore not surprising “when an education that has
been created by the people on a national basis is more effective than even the best education
systems which are based on abstract ideas or borrowed from other peoples” (Uschinski, 1963, 66).

Public education can only be successful to the extent to which literature and public opinion
provide a forum for it and questions of education become public issues which everyone
understands and which are as relevant to everyone as family matters (ibid., 69). This sounds almost
contemporary. Ushinsky calls for more educational literature, more educational societies, more
frequent assessments of educational results, trips of an educational nature, a lively exchange
between chalk-face teachers and finally “the heart-felt involvement of society itself in the public
education system” (ibid., 70). These views are clearly ahead of their time, although public education
at that time by no means meant the education of an entire nation. In a contemporary perspective
we might say that he anticipated certain aspects of socialization theory when he referred to the
natural environment, family life, cultural and religious traditions, poetry, laws, industry, literature
etc.,, “all the things that form the historical life of a people are our real education. Compared to this
the influence of educational institutions are inconsequential, especially when they are built on
artificial elements.” (Ymnnckuii/Ushinsky, 1948, 148). On the other hand there is also a strong
emphasis on the idea of the Russian nation when he categorically rejects an education system built
on foreign elements because it “would have significantly less effect on the development of character
than a system that has been created by the people of the nation concerned themselves” (ibid., 165;
see also Uschinski, 1963, 70).

Ushinsky’s ideas play an important role in current Russian pedagogy on issues such as national
revival, national rebirth and ethnic self-education (ethno-pedagogy). This form of education aims
to create patriots, sons of the nation with a highly-developed sense of national pride and human
dignity. In this context we can see a pronounced return to Slavonic and in particular Russian
educationalists of the past. This was clearly a phenomenon of the current Russian zeitgeist of the
last years (see Nikandrov, 1997, 1999, 2000a; Volkov, 1999). For the leading Russian educationalist
N. D. Nikandrov for example, “the aim of socialization and education now and in future” is “the
Russian patriot who sets his priorities according to Russian national values - while respecting the
values of other cultures” (Nikandrov, 2000b, 266). Nikandrov is convinced that a return to a
national idea will provide the basis for the survival of Russia’s moral values. These are orthodoxy,
patriotism and a sense of a shared “folk” identity (ibid., 263). Alongside these educational
developments which place an emphasis on the national there are, however, other positions of a
more relativist nature where it is feasible that the values of the world culture are learnt together
with those of the native culture, but always only when combined (Golz, 2001). The emphasis on
national elements is an understandable and yet also problematic development. It is understandable
in the context of a perceived loss of national and universal human dignity. Yet it can be problematic
in the context of the potential danger that a national (patriotic) movement could become a
nationalistic one and the desired tolerance within a nation between the different cultures could
become the undesirable dominance of the majority culture and thus lead to conflict (GerSunskij,
2002, 472).

Even Ushinsky wondered whether along with national virtues there are also national vices. “All
along the line history has proved that our concepts of virtue and vice cannot be applied to entire
nations” (Yuuuckuii/Ushinsky, 1948, 165). In this regard it might be useful to consider the dialectic
way Ushinsky deals with the relationship between universally valid (European) virtues and
indispensable national specifics of education. He points out that - on the one hand - the educational
experience of other peoples is a valuable legacy for all; however, on the other hand, only insofar the
international historic experiences belong to all peoples. Every nation must try to use its own
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strengths. Therefore it is especially necessary to develop a strong interest of the respective society
in an active public education. The only enduring basis for any possible improvement in the field of
education is the awakening of the public opinion (ibid., 166). The rediscoveries and new editions of
Ushinsky’s works will not only reflect his views on the “folk” character of education but also put his
complete works up for discussion. There are many of his societal and social observations still to be
discovered, and it is unsatisfying not being able to discuss some of them because of the limitations
of a single chapter. Among them is Ushinsky's intensive and enlightened analysis of the role of
women in the European societies of the era, especially his critical appraisal of the situation of
women in Germany (Ywwunckuii/Ushinsky, 1948, 262-276). His insights could well lead to more
balanced judgments in contemporary and historical contexts that do justice to Ushinsky’s work and
the immense role it could play in the discussions on ,European integration through
education” (Kucha, Ed., 2004).

Conclusion: The contribution of Horace Mann and Konstantin
Ushinsky to the comparative studies of German and European
education

Let us begin our conclusion with the words of Horace Mann who wrote: “Arrange the most highly
civilized and conspicuous nations of Europe in their due order of precedence, as it regards the
education of their people, and the kingdoms of Prussia and Saxony (...) with several of the western
and south-western states of the German nation would undoubtedly stand preeminent, both in
regard to the quantity and quality of instruction” (Mann, 1843, 38).

Konstantin Ushinsky in contrast was of the mind, that “there is no educational system that
would be common to all nations. Every nation has its own specific education system. Experiences of
other nations in the sphere of education are a valuable legacy to all, but not even the best examples
can be accepted without being first tried by every nation with the exertion of its own efforts in this
sphere” (Cipro, 1994; 2001).

What can we learn from the 19th Century visits to Western Europe of Horace Mann, who wrote
enthusiastically about Prussian education and Konstantin Ushinsky, who expressed reservations
about an uncritical superficial adoption of other nations‘ educational systems? After all, this was
long ago, prior to the rise of modern and post-modern ideas about education. Both men were
products of their time and place, and they were limited in that regard just as we are today. But each
had a vision of what might be. In Mann’s case, the dream was of state-controlled public schools for
all boys and girls, rich and poor alike. For Ushinsky, the goal was of a progressive system of
education rooted in the best values and virtues of Russian culture based on an “intuition of national
origins.”

Horace Mann (1796-1859) died the very year of John Dewey’s birth, and at a time of the
beginnings of the industrial state. The America that Mann knew was largely Protestant, agrarian
and a country that had only recently begun to accept large waves of immigrants from European
countries other than those of Anglo-Saxon origin. In fact, America was still in a process of inventing
itself, attempting to shed its English colonial status. Mann was a New Englander whose influence
was hardly felt or even known in the slave-holding South, so when we speak of Horace Mann and
the Common School Movement in America, we refer to the Northern states. The state of education
in the slave-holding states of the American south was quite another matter.

Konstantin Ushinsky (18237-1871) grew up in a time of severe autocratic rule in Russia. It was
not until 1855, when he was twenty-two years of age that the political climate changed during the
early years of the more progressive regime of Alexander II. During this brief seven-year time period,
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he was able to publish his enlightened views including the idea that both male and female deserved
an education, that education should be based on sciences such as psychology and anthropology, and
that education should be democratic in manner with progressive methods used to nurture the
young. His close study of European education from 1862-67 came about basically at a time of exile
in his life for falling out of favor with authorities who chose to send him to the West rather than
Siberia.

Horace Mann was a New Englander born nearly two centuries after the establishment of the
Massachusetts Bay Colony. He was an inheritor of a tradition of free public primary education that
dated to 1642. But the primary schools established by the Calvinist settlers and which insisted on
literacy so that each person could read the Scriptures for himself had largely fallen by the wayside,
and newer world views such as Unitarianism and Transcendentalism had taken hold among New
England intellectuals, displacing to some considerable extent the Trinitarian influence promulgated
by the founders. Public schools had fallen into disrepute, and private schools and tutorial teaching
were the means by which more afflent families educated their children. It was in this societal
melieu that Horace Mann accepted the position of Secretary to the Board of Education of the
Commonwealth of Massachusetts in 1837. He immediately began an active pursuit of his plan to
establish state controlled primary schools with compulsory education for all children with
democracy replacing salvation as motive. Mann was persuaded by certain enthusiasts who had
visited Europe that the model he should establish in America already existed in Prussia.

Ushinsky, on the other hand, lived during a time when the rise of the industrial state in Europe,
though much less so in Russia, was evident to behold. The effects of a transformation of societies
from an agricultural to an industrial basis would be profound, raising serious questions about the
purposes of schooling. It is obvious from his astute observations that he saw Prussian schools more
as places of training than of education. He well understood that Russia had longstanding traditions
and a deeply-rooted folk culture that should form the basis of schooling. Unlike Mann, who held to
the idea that Prussian educational methodologies were to be eagerly adopted, Ushinsky was wary
of such borrowing. It is the case that Ushinsky differed with Mann that teaching arithmetic and
reading involves something more than methodology. If one can accept the analogy that school
subjects are the bricks, then the cultural context in which they are taught is the mortar. In other
words, borrowing piecemeal from another culture is fraught with imminent peril. It runs the risk of
underestimating the normative cultural values that are the fabric of social and moral life and which
are unique to each society.

To be sure, each of these men saw a different Prussia. Mann saw an educational system that had
somehow emerged from its 18th Century shadows of tyranny to become the most progressive in
the world. Most notable was the institution of the primary school, a compulsory, state-controlled
eight year course of study that quickly achieved remarkable results in literacy levels. Using new
methods which eschewed such traditional measures as corporal punishment and ridicule of
children, and which embraced progressive methods of teaching reading, writing, and arithmetic,
the Prussian system rapidly attracted attention. Ushinsky arrived in Prussia well after the 1849
reaction to “over-education“ which included closing of normal schools, elimination of progressive
methods of teaching, dominance of religious instruction, and a return to one-class rural primary
schools. Largely gone were the age-graded classes, the practice of a new teacher each year, and
even compulsory attendance. Ushinsky had left Europe by the time Bismarck had reoriented state-
controlled schools largely to serve industrial and military expansionist needs, but no doubt he saw
this coming.

With reference to Horner’s claim that comparative education serves four functions, the search
for 1) the particular, 2) the universal, 3) international trends, and 4) the better model, it is clear
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that Mann (not to mention Edward Everett, Calvin Ellis Stowe and to some extent Henry Barnard,
who also brought back from their European travels enthusiastic accounts of Prussian schools)
considered many elements of Prussian education to exemplify “the better model“ the essence of
which could and ought to be adopted by American schools. Ushinsky, in contradistinction, saw in
Prussian education “the particular” or unique elements few of which were compatible with Russian
culture and traditions in spite of the fact that one always learns something of value from visiting
foreign schools.

After his completing legal studies at Brown University, Mann worked variously as a tutor of
Greek and Latin and as a librarian. From 1827 to 1837 he served in the Massachusetts House of
Representatives and in the State Senate. He was both progressive and pragmatic in his views and
an legislator/administrator at heart. To be sure he had a vision of what American education might
be, and his twelve annual reports are by any measure classics of educational literature. His vision

included free public school elementary education for all American children, not just the favored few.

His pragmatic views led him to accept wholeheartedly the “efficiencies” he saw in the Prussian idea
of compulsory attendance, age-grade classes, subjects taught separately, teachers trained and
certified, and a new teacher(s) each year. It is clear in retrospect he did not see that these
efficiencies would have a profound effect on school life in ways that critics claim have led to
training over education, and regimentation resulting in a sense of restraint and coercion over
creativity and freedom and for young learners.

One notable difference in their perceptions of Prussian education was Mann’s enthusiastic,
almost naive embrace of what he saw, while Ushinsky formed quite another impression, one of
benign skepticism. Of course, they each saw a different Prussia in a different time. Furthermore,
Mann’s 1843 visit to Europe was a matter of weeks while Ushinsky spent five years (1862-1867) in
Europe. They each brought unique preconceived ideas of what their respective nations needed to
learn. Perhaps Ushinsky had a different idea of global/comparative education’s purpose, that is,
that an embrace of the exotic is not always necessary and should be approached with caution.
Rather, his considered view was that one learns more about one’s culture and society by seeing
how others go about organizing theirs. In that sense, comparative educational study is extremely
useful. But to be fair, it is quite possible that Mann himself would not have been impressed with the
Prussian education of the 1860s.

Ushinsky, also a lawyer by training, could be described as a scientist of education. His prodigious
work was based on pedagogics and the rudiments of the nascent disciplines of anthropology and
psychology. In fact, Ushinsky was quite impressed and influenced by Karl Schmidt's ideas of
anthropologically naturalistic philosophy with its connections to the cultural life of a people. While
Mann’s vision of schooling was for the masses of children, Ushinky was a product of a more class-
based society where such a possibility was remote. Therefore, Ushinsky’s views of educational
propriety could be mistakenly considered elitist compared to Mann‘s who was an advocate of the
rights of all, rich and poor, to a free public education. It is probable that Ushinsky would have
agreed with this premise had he thought it possible. This represents a profound difference of goal
structure since Mann saw the public school where children of all backgrounds studied together as a
cradle of republican democracy, Ushinsky saw the school as a place of greater intellectual endeavor
and achievement as well as the locus of enculturation into the history, literature, religion, and love
of country and folkways of a person’s native land, in his case, Russia. In this respect he could be
considered, as Nikolai Nikandrov is today, an advocate of patriotism and love of country at the
heart of a person’s education. Certainly, he had respect, as Nikandrov does for other systems of
education and their achievements, but from this viewpoint, patriotism, no matter how much it is
universally valued, is unique to each culture. Therefore, it cannot be separated from the
social/moral fabric of life. Each culture has its own unique characteristics and attributes. Given this
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perspective, it is misleading to think that superficial borrowing of ideas and methods developed in
one society could serve another in any appreciable depth.

The lessons learned by these two educational reformers continue to reverberate in their
respective cultures. Many aspects of the Prussian model touted by Horace Mann are evident today
in American schools, most particularly schools of education for teacher training, age-graded classes,
new teachers for children each year, the separation of school subjects by discipline, state control
and certification of teachers, and acceptance of standardized examinations for marks and
promotion. Mann was convinced that the teaching methods found in Prussia, an autocratic state,
were usefully adapted to American schools where republican democracy was the goal of education.
This conclusion, that the American embrace of the Prussian model, remains controversial to this
day.

In the case of Russia, the imprint is less dramatic. Without a doubt many of the more progressive
methods based on psychology and anthropology owe much to Ushinsky’s astute observations of
what he saw in European schools. This much was clear during the Soviet period. And as a result,
Ushinsky did refine his thoughts about the anthropology of education and its potential to inform
emotion, mind, and volition in teaching and learning. In this sense, we can fairly say that his ability
to enhance the spirit and richness of Russian education was furthered by his knowledge of
comparative education.

What would these two classics think of the educational systems of their respective countries
today? To some extent this represents an untestable hypothesis. On the other hand, it could be a
worthwhile discussion but only if it is informed by a knowledge of the history of our profession.
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Reforming Education Since the Year 2000:
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Abstract: This paper analyzes the reformation of Russian education since the disintegration of the Soviet
Union, with an emphasis on what happened since the year 2000. It is shown how the 1990s innovative
changes were burdened with challenges and problems. The present-day trends and plans include
introducting of education standards, making preschool education available to all families, raising school
and university teachers’ salaries, keeping and widening access to quality education while restructuring
(sometimes closing) ineffective institutions, encouraging gifted students, and improving teacher training
and school facilities. All this will be possible if financing education is kept stable and gradually increased
and if evolutionary change is accepted as general practice with no more revolutionary upheavals.

Pe3iome: Cmambsi aHaausupyem peopaaHu3ayul0 pocCulickozo 06pa308aHUs, HAYUHAS C KpYWeHUs
Cosemckozo Coroza, npu ocobom yueme cobbimuti 2000-x 20008. B Heli nokazvigeaemcsi, KK UHHOBAYUOHHbIE
U3MEHEHUS1 0MsA20WaAUCh CAOHCHOCMSAMU U npobaemamu. CogpemeHHble HaNPasaeHus: pazsumusi U NAaHbl
eKk/Ir04aiom 8 cebs1 8eedeHue 06pa308amebHbIX CMAaHIapmMos, Haauvue OWKOIbHO20 06pA308aHUS O/ BCEX
demell, nosvluieHue 3apabomHbiX naam npenodasamesiell 8 WKOAAX U YHUBepcUmMemax, COXpaHeHue U
pacwuperue docmyna K KayecmseHHoMy 06paso8aHuto. O0HO8peMeHHO pecmpyKmypusayuu noosepaaromcs
HeaghpekmusHble yupedxcdeHusi (uHozda 3akpblearomcs), noddepircusaromcst MaaaHmMAUssble y4eHUKU U
yayqwaemcsi no020mosKa ydumeJiell, @ makdce wWKo/bHble yupesxcdeHus. Bce amo 6ydem 603MOXCHbBIM, ecau
duHaHcuposaHue ocmaxemcsi cmabuabHbLIM U 6Gydem nocmeneHHO nosblwamucs, U ecau 6ydym
NPUHUMAMbCS I60HYUOHHbLIE USMEHEHUS 8 Kauecmae obwjeli npakmuku 6e3 dabHeluux pesoaoyUOHHbIX
nepesopomos.

Zusammenfassung: Der Artikel analysiert die Umgestaltung der russischen Bildung seit dem Zusammenbruch
der Sowjetunion, bei besonderer Beachtung der Ereignisse seit dem Jahr 2000. Es wirds gezeigt, wie die
innovativen Verdnderungen mit Herausforderungen und Problemen belastet waren. Die gegenwdrtigen Trends
und Pldne beinhalten die Einfiihrung von Bildungsstandards, die Verfiigbarkeit der Vorschulerziehung fiir alle
Familien, die Erhohung der Gehdlter der Lehrkrdfte in Schulen und Universitdten, den Erhalt und die
Ausweitung des Zugangs zu qualitativ guter Bildung. Zugleich werden ineffektive Institutionen restrukturiert
(manchmal geschlossen), talentierte Schiiler gefordert und die Lehrerbildung sowie die schulischen
Einrichtungen verbessert. All dies wird moglich, wenn die Finanzierung stabil bleibt und graduell erhéht wird
und wenn der evolutiondre Wandel akzeptiert wird als allgemeine Praxis mit keinen weiteren revolutiondren
Umwdlzungen.

The Starting Point

Over twenty years ago, on December 21, 1991, the Soviet Union (USSR) ceased to exist as a state.
Many people in today’s Russia deeply regret this while being conscious of the many issues that had
to be addressed to improve the situation in the country.

Since then, there have been an unprecedented sequence of changes in education. It should be
noted that this may be due in part to the education reform announced in the Soviet Union in 1984.
Viewed from the present, its importance was in admitting that “the best education system in the
world” needed to be changed in several aspects. By the time M.Gorbachev left power in 1991, it was
clear that the “reform itself had to be reformed,” as many people said and wrote at that time. What
was important, however, is that while reforming education in the Soviet Union occurred peacefully
and without changes in the political structure, the reforms were initiated by the people whose aim
was to change the whole political and social fabric of the country. A detailed and thorough analysis
of educational reforms in Russia and the Peoples’ Republic of China has been conducted by a team
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of Chinese and Russian academics (Poccus - Kuraii, 2007). The present article is of a smaller scope
and, while drawing on and agreeing with the main conclusions of the volume mentioned, will give a
synopsis of the reforms in Russian education since about the year 2000.

It is worthwhile to mention that educational changes in Russia after the collapse of the USSR
were initiated by two very important documents. In July 1991, President B. Yeltsin signed Decree
No. 1 (“Ukaz” in Russia) on priority measures for educational development (Ykas, 1991) and a year
later the Law on Education was adopted. Both documents made history in Russian education
though the economy of the time could not support most of the recommendations. In fact, some of
the recommendations have not yet been realized, such as teachers’ salaries should be equal to the
average salary in industry and university teachers should get twice as much. However, both
documents were clear indicators that those in power consider education a priority.

Pros and Cons

Before discussing the reform results, it should be emphasized that none of the changes were
unanimously and enthusiastically supported. As the first Russian Minister of Education, Edward
Dneprov, stated, there have been reforms, counter-reforms and pseudo (would-be) reforms
(Dneprov, 1994). As part of the radical group in Russian education at that time, Dneprov wanted to
do away with many of the practices of the Soviet education system and in part succeeded in doing
so. One other aspect to be emphasized is that after 1991 many changes began in the whole social
structure of the state and the field of education just followed suit. President M. Gorbachev had
created the slogans of openness (“glasnost”) and pluralism. In education, these aims had such an
effect that they are the first to be explored. Each aspect of educational reform is discussed by
describing the plan, the impact, the current situation, and future directions.

Ideology and Education

There is no doubt that the pressure of political ideology on all aspects of life in the Soviet Union was
very strong, including on education and culture. In fact, it meant that what was considered
inappropriate for the Soviet citizens to know and/or discuss was excluded from the educational
curriculum. Therefore, students could not critique the philosophical writings of “bourgeois”
philosophers like Hegel, Kant or Sartre since they had never read a single article by them. Nor could
students assess a work of art (be it music or painting or literature) without having heard or seen or
read the work of art itself.

Prominent among the pieces of cultural heritage which were forbidden were jazz music, abstract
paintings and various dances. Examples include “the bulldozer exhibition” of avant-garde non-
conformist painters in 1974 which was forcefully destroyed in Moscow. Dances like rock'n’roll or
boogie-woogie could only be learned in small private dance schools but not in larger state-run
schools and those who liked the Beatles music could only enjoy it through hand-made, low-quality
recordings. People who had a rare possibility to travel abroad had their luggage searched while
returning to the Soviet Union to stop “anti-Soviet” printed material from entering the country. The
loss of intellectual and spiritual freedom was certainly felt by many.

All this began to change under Gorbachev and still more radically under Yeltsin. The control of
the Communist Party over matters of culture and education was abolished, while everything which
had been forbidden for reasons of ideology was gradually allowed. Institutions of learning and
culture became places of open discussion as school and university curricula were no longer dictated
by ideological preferences, and teachers and students received much more freedom in their
approaches to teaching and learning.
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This was certainly a positive development but it was also a challenge. Textbooks, especially in
the humanities, were written depending on the authors’ understanding of what is fact and what is
fiction. Therefore, students learning history in one school classroom learned from a textbook that J.
Stalin was a genius and brought the Soviet Union to victory in the Great Patriotic War of 1941-1945
with help from talented generals and brave soldiers. In another classroom of the same school,
another teacher using another textbook taught students that J. Stalin was a dictator and the victory
of 1941-45 was achieved by immense loss of human life as the generals knew little about military
strategy and tactics, and the soldiers were driven to attack solely by fear of brutal repression. If
prior to 1991 in the Soviet Union there were just a few history textbooks with strict ideological
coordination of the content, there were more than sixty history textbooks at the beginning of this
century.

Locating accurate historical information is no easy matter especially while archives were very
slowly, and selectively, made public. Some archives and documents that shed light on developments
prior to or just after World War II are top secret in Russia and abroad and are likely too sensitive to
ever be made public. One example is “Operation Unthinkable” which was released from the ‘top
secret’ category in Great Britain at the beginning of the 21st century (Reynolds, 2006). The
documents are the plan of the British Cabinet to attack Russia just after Germany was defeated on
July 1, 1945. The plans, developed under the supervision of W. Churchill and supported by the
American President, did not materialize because the leaders were convinced that there was little
chance of success considering the military and political situation of the time. This new information
would certainly influence modern history teachers.

Today the situation is changing. Special commissions of the two state academies - the Russian
Academy of Sciences and the Russian Academy of Education - are to give expert opinions on
scientific content and pedagogy of all textbooks that are approved for schools. This approach is
criticized from three points of view. Some people call it a hidden form of censorship which is
specifically forbidden by the Russian Constitution (article 29). Others insist upon still stricter
control being necessary as there are many cases where ideological preferences overrun scientific
facts. Still others write complaints to officials and organizations insisting on something being
included in or excluded from school curricula.

As head of one of the commissions, I see the difficulties quite clearly and understand why the
progress is slow and uncertain. The reason is not in the field of education but in the wider social
and economic context. The ideological pressure of the Soviet times was not replaced by another
acceptable ideology which valued education and culture, though much policy demonstrates the
importance of both. As a result, a whole generation of young people grew up with the
understanding that money is the only thing that matters and that market ideology will make
everything right - and not only in the field of economics. As in other countries with transition
economies, this led to a decline in morals as described by most people including professional
sociologists. A recent analysis of the morality of the young in today’s Russia is presented in a short
but informative article by S. Batchikov and S. Kara-Murza (2011). The very title of the article is, in
fact, a synopsis of its content: “Chaotic reforms, cultural trauma and pathology of consciousness.”
The whole situation is called catastrophic by some. I would say that success of reforms in the
Peoples Republic of China as [ understand them is partly explained by a clever balance of tradition
and innovation. The explanation is certainly not new and can be easily found in the important
volume prepared by Russian and Chinese experts that has already been mentioned above (Poccus -
Kurait, 2007). It is important to recall that too much emphasis on a market economy can endanger
the economy itself as well as the morals of the society. This point was made by successful capitalists
themselves and the book by G. Soros - “The crisis of global capitalism: Open society endangered”
(Copoc, 1999) demonstrates this quite well and was translated into Russian at a very opportune
moment.
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Access and Quality

Much has been done as far as access to education is concerned. At the end of the Soviet period we
had about 600 post-secondary schools which were all run by the state. Now there are more than
3000 universities and post-secondary institutions though the population of Russia is just half of the
population of the USSR. With a population of over 400 students per 10,000, we have surpassed
most countries of the world. This was attained when all Soviet schools of higher education had
degree programs of five years or more. While, we are moving to a system in which most students
will end their university life with a four-year bachelor’s degree, access to higher education has
never been higher.

Perhaps the greatest public interest as far as university students are concerned is in the debate
on how school-leavers are admitted to universities. Since 2009 the all-Russia/unified state
examination is the standard procedure for admittance, which is similar to the process in many
countries. The idea is to check the knowledge and skills of school-leavers by a set of written tests
which are the same all over the country and administered on the same day by independent
commissions. This is a stark contrast with former oral examinations administered by schools and
universities themselves. Though Russia has been experimenting with this procedure since 2001,
there are many people who oppose it for several reasons. One criticism is that this approach to
assessing knowledge ignores other aspects of intelligence, with creativity being one of them. But in
practical terms, a more important reason is the opportunity for corruption and for the unauthorized
use of modern information technologies which have resulted in scandals all over the country. These
are criticisms of the general public and a substantial part of the expert community. In contrast,
those in authority support the procedure. My understanding is that this exam is an appropriate way
to get a general assessment of school-leavers’ achievement but as the sole criterion of admitting to
university it is not completely reliable.

In the USSR there were slightly over five million university students and now there are about
nine million in Russia alone. Often, growth in quantity is accompanied by problems of sustaining
good quality. Motivation to access higher education is steadily rising after the slump of the 1990s.
During the 90s, getting a university education did not appear to be worthwhile for it took much
time and gave little reward. Now university teachers complain about many school-leavers’ poor
knowledge, and still poorer skills and study habits. Accordingly, the Russian President ordered the
Ministry of Education and Science to monitor post-secondary schools to find the ineffective ones.
Nobody seemed to oppose the monitoring but the criteria and the swiftness of the procedure called
forth massive criticism on the part of university teachers and rectors (presidents). Though as many
as 50 indicators were used to assess the universities, they included those that had always been
criticized by academics. One issue was the cumulative result of the unified state examination
characteristic of the students who entered different universities. As a result some classical
universities, as well as some universities of fine arts, were named by the Ministry as “having
symptoms of ineffectiveness.” The ensuing criticism and accompanying students’ protests led to
milder pronouncements and the exclusion of some universities from the list. But the procedure
itself will continue with the declared aim to improve some of the ineffective universities while
closing the worst ones. There is at least one point of general consent: there are too many
universities, some providing a very poor quality of education.

While access to higher education is certainly the most disputable issue, there is another problem
of interest. In the Soviet period about 80% of all pre-school children went to kindergartens or an
even earlier level of a creche (a day nursery). Now with the general income of the people slowly
rising, most parents prefer to keep their children at home until about the age of three when they can
go to kindergartens or similar preschool groups. Since the slump in the 1990s Russia has not yet
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reestablished the network of preschool institutions it used to have, though most educators and
most parents agree that even medium-quality kindergartens prepare children for school better than
an average family. In fact, it was the “low income” argument that stimulated people to send children
to kindergartens in the Soviet times. But the Soviet experience was used by the whole world to let
women have better career possibilities and to better prepare children for school. Now many
countries surpass Russia in the percentage of children going to preschool institutions while parents
in Russia have problems sending a child to a kindergarten as they have to line up for it. Some
measures are being taken to alleviate the problem and I am optimistic about the future.

There is another problem facing school-aged children-that of school quality. Previously, children
went to school closest to their homes. Rare exceptions were cases of schools for children with
special needs and so-called schools “with a bias” (schools with advanced programs of foreign
languages, mathematics, physics, biology etc.). Since the 1992 Law on Education was adopted,
parents have the right to choose schools and by way of personal contacts and the internet they are
seeking better schools. Quarrels in front of the school doors are not uncommon during enrollment
time. It is another example when a reform (the right for choice) is coupled with a problem (not all
schools are considered to be “good”). Nowadays schools are obliged to accept children who live in
the school area and then other students can be considered. In Moscow and some other cities,
schools are enrolling children using the internet, a practice that may continue to grow.

Now that strict control of school and university curricula of the Soviet days gone, the problem of
what to teach is exacerbated by the newly acquired freedom of choice. As far as universities are
concerned the debate is usually limited to the professional community of university teachers and
scientists. But school curricula have really become a national issue and since the beginning of the
1990s the work on national school standards is ongoing. At the very beginning of this time, the
standards were limited to the content of school education. Since about the year 2000 these efforts
have gradually shifted to a wider scope. A 2007 amendment to the Law on Education set the
national educational standard at three provisions or requirements: the structure of the basic
program of education (including an explicit list of the subjects to be taught); the level of student
achievement; and the conditions of learning (quality of school buildings, salary of teachers and
teaching load, use of advanced technologies). This wider understanding of education standards is
also kept in the new Law on Education in the Russian Federation adopted in 2012 and signed by
President V. Putin on January 5, 2013. The Law is to be implemented beginning with September 1,
2013.

The standards for primary and elementary schools have already been adopted and are gradually
being introduced in schools. The complete secondary education standard (11 years of study) has
been very hotly debated. The most important point of disagreement is how much the new school
system should keep from the previous system. In my opinion, a complete break from traditional
values and practices is destructive. Since the new standards are to be introduced all over the
country by 2020, there is still time to think about and to experiment with the standards adopted by
the Minister for Education and Science, A. Fursenko, shortly before he left office.

Management and Finance

Education management and finance are so closely interwoven that they can and should be
discussed together. A well-known drawback of the Soviet education was a very high degree of
centralization. However, this was a positive feature in the transition period of the 1920s and 1930s
because of the vast territory of the country and stiff resistance to change. It also helped during the
immense stress of the war of 1941-1945 and the restoration after it. But it all changed later. The
rigidity of the system left little space for the creativity of teachers and students as well as for
incorporating regional features. Therefore, the two key words of the reforms in educational
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management at the beginning of the 1990s were ‘decentralization’ and ‘democratization.” This
meant giving more administrative powers to lower levels of management including educational
institutions themselves and more independence in spending money. The particular features were
embodied in the text of the 1992 Law on Education. They are in line with the practices of other
countries and are of no special interest in this discussion.

More important in an analysis of the major educational reforms is the issue of finance. Contrary
to the Decree No. 1 by B. Yeltsin and the 1992 Law on Education, financing education in the 1990s
was insufficient. The time was marked by low wages for all educators and sometimes they did not
receive any wages for several months. This is why teachers’ strikes were more frequent than strikes
by other workers. Compared to those times, there has been a noticeable increase in educational
budgets, and now it is about 4% of the gross domestic product. Still, some innovations were
introduced (or at least proclaimed) at that time and partially adhered to. Instead of strict itemizing
of budgetary spending, schools were given greater flexibility and independence regarding how they
used their financing. Schools were allowed to charge fees for some extracurricular activities and for
education services for people who did not belong to the schools. The money earned could then be
used to increase teachers’ salaries and develop material resources. Some measures were taken to
make teachers’ wages dependent on the quality of their work. Unfortunately at that time, those
policies were not implemented in all schools so these measures continue to be introduced, with
slight variations. The general idea is that “money should follow students.” This means that schools
have to compete to enroll more students and this practice is actively being executed.

Another innovation since the Soviet model is using parents’ and sponsors’ money to finance
education. The USSR was justly proud of all education being free of charge, with short-term courses
like tailoring or car-driving being rare exceptions. Since 1990, there exists in Russia thousands of
non-government (private) schools, colleges, universities and other educational institutions. Still,
more often a part - sometimes a substantial part - of the student body in state-run institutions pay
tuition fees.

Since about the same time, there has been a stipulation that education should be financed by the
state within limits, so that parents and post-secondary students only pay for what exceeds this limit.
However, until now private schools rarely received state funding as educational authorities were
sometimes short of money. It happens, too, that the more elite schools prefer not to take money
from the state because of stricter accountability for this money. But there is strong pressure now to
make the state financing of education work. It is partly explained by the demographic pattern.
Because of a dwindling population, there are fewer potential students so tuition fees account for
less of institutions’ overall budgets. In this current situation money allotted by the state becomes
more attractive. Many rectors (presidents) of state and private universities have apprehensions that
the transition to three- or four-year bachelor’s and five- or six-year master’s programs will mean a
decline in educational revenue. There have been many statements to the contrary from the
authorities at various levels. However, only time will tell if shorter programs translate into less
money.

Socialization and Upbringing

As the afore-mentioned reforms demonstrate, changes are typically coupled with challenges and
flaws. But there is one aspect where I would say we have almost failed in Russia. This is the
socialization and inclusion of the young into the newly formed social, economic and cultural fabric
of life. The issue of socialization was considered of special importance in the Soviet Union but its
system of values was quite different from that of the present. Getting rid of the former system of
values presented difficulties of two sorts. First, some of society’s values changed, not because they
were intrinsically bad but because they were specifically valued in the Soviet system and they were
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therefore “too Soviet.” A good example is the value of patriotism which was one of the objectives of
education in the Soviet Union. ‘Patriotism’ became a derogatory word by those who came to power
in 1991. In the same vein, ‘coordination’ and ‘mutual assistance’ gave way to ‘criticism’ and
‘competition, ‘collectivism’ was converted to ‘individualism, and ‘cultural values’ was supplanted by
‘material and monetary gains.” This contributed to higher crime rates, especially among the young
people, as well as other societal and economic problems.

Certainly education alone is not responsible for the problems of society. There are other factors
which influence socialization which have been analyzed in detail elsewhere (3ameconkuit, 2008;
Huxkanzapos, 2000). Messages found in the media including posters, banners, leaflets and
advertisements which people come across in their daily lives create a distorted and unattractive
image of Russia which many people internalize.

Through television and radio broadcasts, youth are exposed to violence, sex, and messages about
attaining material success at all costs. Most parents, educators, as well as the general public are
aware of this. However, on the one hand the Russian constitution specifically forbids censorship.
Therefore, any attempt to reduce the number of violent and sexual images on TV screen can be
interpreted as censorship. On the other hand, such TV shows bring the most money to these TV
stations. The internet is also full of such images. While there have been several attempts to establish
supervisory boards to address the problem, they have all failed. This is an important issue to
monitor because it appears that this situation in Russia is more serious than in other countries.

As it stands, however, the education system has to cope with the problems created by the media
rather than rely on their help in the process of socialization. In several articles and a report
presented at the joint session of all the Russian state academies of sciences, I tried to highlight the
messages that appear in the mass media in present-day Russia (Hukangpos, 2007; HukaHzpos,
2010 et al.). Though some people in this country may disagree, the report was supported by the
session. The messages the media send the public can be summarized as follows:

1. The negative or evil ideas and deeds take the dominant position in the world and are
consequently emphasized in the media.

2. Our world is the world of violence of all sorts (physical, military, sexual, psychological).

3. The basic sexual instinct is the basis of everything. It is difficult to distinguish between “normal”
and “too much of” but many observations support the idea that, in quantity and openness,
sexually explicit visual material is more widely available in Russia than any other country in the
world. The cult of the “dolce vita” (literally “sweet life” in Italian), material success in general
and money in particular, is natural and necessary. Therefore, higher (spiritual) needs are
explained either by stupidity or by poverty.

4. Consumerism rules the world, not only in economy but in overall relations between people as
everything can be bought and sold.

5. Competition and rivalry for profit and resources are natural. Mutual help and altruism are
exceptions appropriate to freaks or saints as the basic principle is “take all from life.”

6. The Russian authorities at all levels of government do not take care of the people and are highly
corrupt. They were better in the 1990s (that is when we strictly followed the US lead in
everything - N. Nikandrov).

7. The Russian army, police and the law-enforcing agencies in general are against the people, and
are cruel and corrupt.

8. Civil patriotism was possible in the past (e.g., in the Great Patriotic War of 1941-1945) but now
it is impossible because of the relations between the people and those in power.

9. The rights and freedoms of people in Russia are not adequately defended and are purposefully
violated by those in power and by the people towards each other, which happens more often
than in “civilized,” that is “Western,” countries.
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10. The high dignitaries in the Russian Orthodox Church tarnished their reputations by their
collaboration with the state security authorities in the past and now by their use of their
position of power for purposes of material gains.

11. The development of Russia is behind other countries.

12. There are insurmountable conflicts between the countries of the Union of Independent States
which are caused by the events of earlier Russian history and the imperial habits of present
Russian leaders.

13. The Russian authorities are ineffective because they are split. There is conflict between the
federal and the regional authorities, among the various branches of power, as well as in the
Putin - Medvedev dynamic.

There is a lot of text and visual material which provide support for these statements. And there is
also much TV and other media content to support a more balanced view of Russia. But for various
reasons, if the number of images, number of repetitions and proximity to prime time are
considered, more negative messages about Russian society are presented than positive messages.
These messages have the effect of producing excessive anxiety in people, particularly those with
other similar psychological problems.

Apart from the aforementioned joint session of the academies of sciences, I also had
opportunities to speak about this issue in both houses of the Federal Assembly (the Russian
Parliament). I am optimistic the issue of socialization will be addressed because similar
pronouncements have been made by President V. Putin, Prime Minister D. Medvedev, and other
important figures in decision-making positions. I am optimistic, too, because the newly adopted
Law on Education in the Russian Federation signed by V. Putin on January 5, 2013 specifically
mentions socialization for the first time in Russian law-making practice. Nevertheless, the current
pattern of the socialization, which is no less important than education, is presently fostering
unfavorable behavior in young Russian citizens and the necessary changes are yet to come.

Other Hopes for the Future

In summary, there have certainly been important achievements in the education system though
they are all coupled with challenges. There is much more freedom in society and much more choice
in education - but it is often misused. Access to education has never been so easy - but it has
contributed to poor quality in many educational institutions. Teachers are free to experiment with
the content and methods of instruction - but the teaching load is too high and some teachers leave
schools for better salaries and less stress. There are many initiatives by educational authorities to
change things for the better - but teachers and specialists in education are not always consulted.
There is accountability of schools and competition among them to get more and better students -
but it does not always help to maintain social justice. People demand good quality education - but
that means more lessons, more study and poorer student health. Monitoring the quality of
education is important and necessary - but the principles, methods and the practice itself is hotly
debated and severely criticized.

The educational and state authorities of Russia are certainly conscious of the above-mentioned
problems. They are also conscious of the disappointment of the public about all of this. As a result,
pronouncements about the importance of education are common for all government officials at all
levels, up to the very top, and not only during times of approaching elections. Issues regarding
education also take priority in various documents adopted at the highest (presidential and
governmental) levels for the current period until about 2020. In May, 2012 the last part of the
school standards were adopted and, as already mentioned, the new Law on Education in the
Russian Federation was signed by the President. Analyses of this important document provides
several measures which give an idea of general trends in educational development for the coming
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years.

The Law on Education took several years to be worked out as it passed through a very intricate
system of debates and corrections. The number of suggestions made by professionals and ordinary
citizens was in the thousands, which is in itself unprecedented. Much of the discussion in the Duma
(the lower house of the Russian parliament) was understandably highly publicized for two reasons.
First, education concerns everyone in the country. Second, it is therefore a good chance to gain (or
lose) points in election campaigns (of which there have been several, including the presidential and
the parliamentary election, as well as regional and local ones). With so much feedback, the Law on
Education could not have been consensus-based for practical reasons. As well, it is almost five times
longer than the previous version of 1992 with all of its corrections and reference articles. Some
important stipulations are included which will provide quality elements in the educational system
of the country. On the other hand, some changes are not for the better. One example: the new Law
on Education omits the term “basic professional education” which denotes training factory workers
in vocational schools. The argument for this change is that the country currently needs fewer
workers and only those with basic training since professional education will be included in the
higher level of the “secondary professional education.” Since the Russian Constitution stipulates
that “basic professional education” is free of charge but “secondary professional education” is not,
many poorer students who have some support from the state such as free board and lodging may
lose this support.

It has been repeated many times that the practice of education being mostly free of charge is to
be continued. The promise dates back to the very beginning of independent Russia (1992) but there
has been a widening practice of taking fees for various aspects of education so people have
apprehensions. Some misgivings are slogans of the political opposition and they are not unfounded.
Up to now there have been elaborate and strict financial and organizational rules for which service
fees can be charged and how this is to be done. However, they are not strictly adhered to and people
often complain that too much money has to be paid for too many things. The new Law on Education
provides some guidelines for the practice and contains specific stipulations for the whole
educational system being free of charge within the limits of the federal state standard of 37 hours
per week.

As for preschool education, the most important goal is to assure full access to it for all families
who need and want it. This is to be achieved by 2016. Now about 60 per cent of children go to
various types of preschool settings and by the beginning of 2012/2013 school year, about two
million parents lined up to get the service for their children. The problem is so acute that special
emphasis was noted in the Ukaz (Decree) of President V. Putin “On the national strategy of action in
the interests of children” The Ukaz was signed on June 1, 2012, International Children’s Day, just
three weeks after Putin’s inauguration. In the new Law on Education, preschool education is
emphasized but some people fear this focus will introduce a sort of final examination for very young
children.

The Law on Education is important, too, for making certain that the existing provisions of the
new general education standards are now gradually introduced in schools. As mentioned above,
education within the limits of the standards is to be free of charge. This is why teachers and parents
are closely watching what is being promised and implemented in this field. The present day
standards are a compromise between a wider content of education proposed by the Presidium of
the Russian Academy of Education and a narrower content (which is understandably cheaper)
proposed by another group, as is the standard of the upper secondary education (years 10 and 11 of
the school program). My hope is that, since the last mentioned standard is to be fully introduced by
about 2020, there will be a bias towards wider education content. The immediate task is to monitor
bringing education standards into school practice and introducing the corrections shown to be
necessary by school practice. In 2012 the Russian Academy of Education instituted a Commission

37



Nikandrov: Reforming Education Since the Year 2000
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 1, pp. 29-41
ISSN 2198-5944

with the participation of the regional ministers of education to coordinate the procedure.

The government promises to put more money into education practice and infrastructure. So far
this has been demonstrated with the growth of the budget in recent years which is greater than in
some other fields. This can be attributed to the growth of the gross domestic product (GDP) which
is stable. For example, in 2005 the GDP was 21609 billion rubles while in 2011 it was 54369 billion
rubles. At the same time the percentage of the GDP spent on education was kept at about 4%. The
same is true about the “consolidated” budget (the sum total of all the money from the budgets of
various levels). The general education schools are financed mostly by the municipal budgets. This
explains a very substantial difference among teachers’ salaries in various regions of Russia. Though
some measures are taken to alleviate the problem, the average salary of a teacher in Moscow is
55.600 rubles (September, 2012), while in the region of Orel it is 13.300 rubles, and in the Altay
region it is 12.300 rubles. Steps are also being taken to make teachers’ salaries more dependent on
the quality of their work but there is no consensus about how the quality is to be evaluated. The
primary task now is to raise teachers’ salaries to the average level of salaries in each particular
region. The task is realistic and is sure to be achieved soon.

The Law on Education adds certainty to the very sensitive issue of finance in general and
teachers’ salaries in particular. The teachers’ status is also elevated though they are not, as some
people had hoped, made “civil state servants.” The issue of teachers becoming civil servants has
been discussed since the beginning of the 2000s. My understanding of the problem is twofold. On
the one hand, civil servants in Russian terminology and practice get high salaries and sometimes
higher bonuses of various sorts. However, they are less independent in their professional behavior
and this is something Russian teachers are becoming more and more conscious of and accustomed
to since the early 1990s.

Many experts foresee some trouble with the introduction of the normalized per capita approach
to financing schools and universities. Seemingly, this is the only logical way of action: the more
students, the more money (“Money follows students!”). But the practice of implementing the
approach revealed problems. It is difficult to implement in rural schools where the task of teaching
is no less demanding than in urban areas while classes are smaller. The practice of restructuring
and merging schools is not easy to implement because of large distances between townships and
villages with poor transportation and road facilities. And it has been shown that closing a school in
a village most likely means “closing” the village itself because younger people with children leave
for other places with better educational facilities. Still, steps are being taken in this direction and
computer/internet technologies are helping.

In the latter respect considerable progress has been made. All schools are now provided with
computers and internet facilities. Sometimes this is the only way to make up-to-date knowledge and
methods of teaching immediately available in far-off places. Using interactive electronic textbooks is
also gaining popularity. The new Law on Education introduces the possibility and practice of
distance education technologies. While they are already being used more widely, the provisions in
the Law are making distance technologies a practice among more schools with the possibility of
getting almost all forms of education under the obligatory supervision of, and testing by, teachers.

The Law on Education requires more attention to be paid to encouraging gifted students of all
ages. Appropriate programs are adopted for gifted children and university students as grants are
provided for them and their teachers. With the unified state examination as the main criterion of
admittance to higher education, the so-called “olympiads” (competitions among schoolchildren in
various subjects) provide gifted children a chance to be encouraged for their specific abilities and
achievements. Sometimes success in the competitions is considered more important than the
poorer results of their state examinations. No less important is the provision for learners with
special needs (physical, mental/emotional or behavioral) in education. The general idea is that of
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inclusive education, like almost everywhere in the world. This approach is gaining strength as this is
the first time it is stipulated in law.

Important changes are ahead for the Russian higher education system. On the one hand, Russia
is the number one country for the percentage of people with higher education diplomas (54 per
cent while Canada is second with 51 per cent and Israel is third with 46 per cent). It should also be
mentioned that most of these graduates have studied for five years or more whereas the majority of
other countries’ degrees are four year bachelors’ programs. But it is not that simple. The quality
issue is quite real in many universities and post-secondary institutions, particularly in many non-
government institutions.

The other problem is that of demographics. There are too few school-leavers to fill the many
existing university vacancies. And, last but not least, now most students will end their university life
with a Bachelor’s degree, with only about 10 per cent of graduates continuing their studies in
masters programs. The specialist five-year programs which were of chief importance before will
now be an exception. Given all of these changes, the plans are to close or restructure about 30 per
cent of universities by 2016.

It is also a benchmark that at least five Russian universities have been ranked to be among the
top 100 international universities. The Quaquarelli-Symonds ranking, similar to other rankings,
place special emphasis on research, number of teachers, students from abroad, and citations per
faculty. Though many experts consider the “publish or perish” approach outdated, measures will
also be taken to raise the corresponding indicators in leading Russian universities, including better
financing.

Something must be done to improve teacher training. As it is now, about 5 per cent to 10 per
cent of graduates of teacher training institutions become school teachers. Others find employment
elsewhere. The solution is seen in making teacher training institutions part of larger universities to
enhance their training in the fields of their future school subjects. However, this may result in
lowering their preparedness to teach, which only time will tell to be true or false. Some rectors
(presidents) of teacher training institutions have apprehensions about this move as they fear that
they will become Cinderellas (low-placed servants) in larger universities. Hopefully the higher
status of educators in the new Law on Education will help attract better students wishing to become
teachers.

As mentioned above, higher education standards attract less public attention than those of
general education. However, with the introduction of bachelor and master degrees as levels of
higher education, working out the hundreds of specialized standards will also present a serious
practical task if not an altogether new problem.

An important feature in the changes to be implemented in the near future is that more attention
is to be given to moral education. This was considered indispensable in Soviet times and was all but
forgotten in the 1990s. More often than not, it is now discussed under the general heading of
‘forming the identity of the citizens of Russia. It is now part of the educational standards at all
levels. However, it is crucial at the level of general education (forms 1 to 11) and it took much time
and effort by the Russian Academy of Education to make this happen. The hope for this change has
been eroded, unfortunately, by a little progress in positive socialization--that is to say, making the
young to adhere to a system of values of good citizenship. As shown above, the general messages of
mass media and other socialization instruments works against, rather than in cooperation with, the
education system and has been kept almost intact since the 1990s. Hopefully the newly formed
Committee on mass media in the State Duma will have more success in cooperating with various
levels and institutions of education in insuring positive socialization and better moral education
(Japmogexun, 2012). If not, the above-mentioned messages of the media will produce even more
harm.
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With a lot of criticism on the part of some experts and interested citizens, I am still optimistic. It
is very easy to say that the road to hell is paved with good intentions. But hopefully we will not lose
the gains that have been achieved as we have passed through difficult times in education. What we
do need is a time of evolutionary change rather than revolutionary upheavals and in this respect
there is a certain consensus in Russia.
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Olga Graumann

Aspekte der Geschichte
westeuropaischer Lehrerbildung

Summary: The history of teacher education is very multi-faceted; therefore it is only possible to point to
highlights of its progression. This article indicates some developmental aspects of the history of teacher
education in Germany and gives some brief sketches of the history of teacher education in Austria, France, and
England, with the intent to provide insight into current educational-policy discussions and developments.

Pe3tome: Hcmopusi no02omogku yuumeseli pazHoo6pasHa HACMOAbKO, 4MO 6CAKUL pa3 MONCHO JUWb
@pazmenmapHo paccmompems ee mevenue. Ha ocHose ucmopuu nodzomosku yuumeveti 6 ['epmanuu, a
makdice 8 Kpamkux 3apucoekax u3 ucmopuu nodzomosku yvyumeseii ¢ Ascmpuu, Ppanyuu, AHeauu u
HUmaauu 6 danHOU cmambve NOKA3b18AIOMC HEKOMOpble AUHUU pA3eumus, Komopvle deaarw 6o.ee
NOHAMHbIMU COBPEMEHHbIE 06PA308AMENbHO-NOAUMUYECKUE OUCKYCCUU.

Zusammenfassung: Die Geschichte der Lehrerbildung ist so vielfiltig, dass immer nur Schlaglichter auf
ihren Verlauf geworfen werden kénnen. Anhand der deutschen Geschichte der Lehrerbildung sowie in
kurzen Abrissen auch der Geschichte der Lehrerbildung in Osterreich, Frankreich, England und Italien
werden in diesem Artikel einige der Entwicklungslinien gezeigt, die die heutigen bildungspolitischen
Diskussionen und Entwicklungen verstdndlicher machen sollen.

Aspekte der Geschichte der Lehrerbildung in Deutschland

Kurzer Abriss der Schulentwicklung in Deutschland
vom Mittelalter bis zur Aufkldrung

Die Schulentwicklung war zunichst eingebunden in den europiischen Christianisierungsprozess.
Im Mittelalter iibernimmt die Schule in Form von Domschulen (auch Stifts-, Kloster- oder Kleriker-
schulen genannt) die Aufgabe der Ausbildung von kirchlich gepriagten Amtsfunktionen. Die
Domschulen Dbildeten Kleriker aus, die zugleich Lehraufgaben {bernahmen sowie
Verwaltungsbeamte, Juristen und spater auch Mediziner. Gelehrt wurde in der Regel in der
lateinischen Sprache, nach dem Lehrplan der ,Septem Artes Liberalis“ (Grammatik, Rhetorik,
Dialektik, Arithmetik, Geometrie, Musiktheorie und Astronomie). Dabei wurde von einem
statischen Welt- und Wissenschaftsverstiandnis ausgegangen d.h.,, was der Mensch iiberhaupt
wissen konnte, war bekannt, worauf es erzieherisch und unterrichtlich ankam, war Einiibung und
Nachsprechen: ,Die Schule ist vor allem Buchschule, ihr Lernen ist bestimmbares, planbares und
kontrollierfahiges Buchlernen®, schreibt Keck (1997, 188).

Im Ubergang vom Mittelalter zur Neuzeit (Ende 15. Jahrhundert, Anfang 16. Jahrhundert) griff
die sogenannte Renaissance auf die Werte der Antike zuriick und das Bediirfnis nach einer rein
weltlichen Bildung wurde geférdert. Auch durch das allméhliche Aufblithen des Handels und der
Hanse wurde es im ausgehenden Mittelalter immer notwendiger, die Muttersprache, die Sprachen
der Nachbarlander und das Rechnen zu erlernen. Dem Zeitalter der Renaissance liegt der
Humanismus zugrunde, der eine umfassende Bildungsreform wollte, die es ermdglichte, dass sich
die menschlichen Fahigkeiten durch die Verbindung von Wissen und Tugend entfalten kénnen.
Durch Nachahmung klassischer Vorbilder wollte man ein ideales Menschentum verwirklichen. Die
Domschule entwickelte sich daher weiter von einer Kklerikalen und aristokratischen zu einer
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biirgerlichen und demokratischen Schule, einer humanistischen Gelehrtenschule, die nicht mehr
nur von Jugendlichen des Adels sondern auch vom Biirgertum besucht wurde (Blankertz 1982, 19).

Gegen Ende des Mittelalters wurde erstmals die dominierende Rolle der katholischen Kirche in
Staat und Gesellschaft infrage gestellt. Die Reformation leitete den grofiten Wandel in diese
Richtung ein (Keck, 2009, 159). Unter Martin Luther (1483 bis 1546) als Begriinder der
Reformation begann im 16. Jahrhundert eine Spaltung des Christentums in verschiedene
Konfessionen. Viele Gebiete des Heiligen Romischen Reiches deutscher Nation wurden
protestantisch und katholischer Besitz ging vielerorts in den Besitz der Fiirsten tiber. Luther ging
gegen den Autoritiatsanspruch der Kirche des Papstes vor und vertrat die These, dass der Glaube
allein und nicht Sakramente und Bufde Gnade vor Gott erwirken. In der Kirche Luthers stand im
Gottesdienst nicht wie in der katholischen Messe, die heilige Handlung der Verwandlung von Brot
und Wein in den Leib und das Blut Christi im Mittelpunkt, sondern die Predigt und der Kate-
chismusunterricht.

Jeder sollte daher in der Schriftsprache unterwiesen werden, um das ,Gottes Wort" in der Bibel
in der Muttersprache lesen zu kénnen. Lutter hatte die vorher nur lateinischer Sprache vorhandene
Bibel ins Deutsche iibersetzt. Die Erfindung der Buchdruckerkunst (Mitte des 15. Jahrhunderts)
ermoglichte eine weite Verbreitung der Bibel. Zuniachst mussten die Erwachsenen das Lesen
erlernen, um diese Fahigkeit dann an die Kinder weiterzugeben. Es entstand die ,,gemeine Schule®,
auch Kiister- oder Mefinerschule genannt (Keck, 2003, 22). Damit war der Weg geebnet fiir die
Alphabetisierung des Volkes und die Institutionalisierung von Lese- und Schreibtechniken, die
durch Vorsagen und Nachsagen nicht mehr nur sonntags in der Kirche, sondern téglich im
Unterricht gelehrt werden sollten.

Der Katechismus (Handbuch der Unterweisung in Grundfragen des christlichen Glaubens) war
die fundamentale Glaubensgrundlage fiir beide Konfessionen und bedingte letztlich eine
allgemeine, von der Konfession unabhdngige Alphabetisierung. Daher wird Bildung nicht nur von
Luther sondern auch von den Jesuiten als Vertreter des Katholizismus als das Fundament aller
Reform betrachtet (Keck, 2003, 25). Sowohl Reformation als auch Gegenreformation setzen damit
erste Anfiange fiir ein Volksschulwesen, denn ab dieser Zeit wurde ein systematischer
Religionsunterricht notwendig, fiir den das Lesen und Schreiben erforderlich war (Blankertz, 1982,
20).

Im 17. Jahrhundert, der Zeit der Nachreformation und dem Zeitalter des Absolutismus, wurden
die Landesfiirsten und freien Reichsstadte zu Schultrdgern mit je eigenen Schulordnungen wie z.B.
Gotha 1642 mit einer fiir jeden einzelnen Staat zentralen Schulplanung (Keck 2002, 1112). Erst ab
dieser Zeit der territorialen Konfessionsausbildung, (d.h. der jeweilige Fiirst bestimmt die religiose
Ausrichtung seiner Untertanen) beginnen sich protestantische und katholische Schulsysteme zu
unterscheiden (Keck, 2003, 26). Die Schulordnungen fiihrten dazu, dass nun iiber die Struktur von
Unterricht und Schulorganisation iiber die Landesgrenzen hinaus diskutiert wurde. Der
Schulmethodus von Gotha galt schon zu seiner Zeit als Praxismodell. Im Mittelpunkt jeder
Unterweisung stand jedoch neben der Gottesfurcht der Gehorsam gegeniiber dem Landesfiirsten.

Beziiglich der Lehrerbildung fiir das hohere Lehramt muss man rekapitulieren, dass bis zu
Beginn des 19. Jahrhunderts in den Latein- und Gelehrtenschulen katholische oder protestantische
Geistliche unterrichteten. Die Lehrer fiir das héhere Lehramt hatten immer eine universitire
wissenschaftliche Ausbildung, auch wenn diese nicht auf das Lehren, sprich Didaktik und
Padagogik, ausgerichtet war. Die Reform der Universitat, die auf Wilhelm von Humboldt (1767-
1835) zuriickgeht, verdnderte auch das Bild des Gymnasiallehrers, der jetzt die Gymnasiasten auf
das zukiinftige Universitiatsstudium vorbereiten sollte. Die Ausbildung an der Universitdt wurde
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deshalb auf die Fachwissenschaften orientiert. Dieses zeigte sich auch in der Einfilhrung der
berufsqualifizierenden Staatspriifung 1810 (examen pro facultate docendi) und der Abiturpriifung
1812 in PreufRen.

Damit trennt sich erstmals die Professionalisierung des hoheren Lehramts von der Theologie.
Die Prifungen wurden zunidchst von der Philologie bestimmt, doch allmahlich werden auch
Mathematik und die Naturwissenschaften bedeutsam. Durch die preufiische Priifungsordnung von
1831 und die Neuregelung von 1866 lost der fachwissenschaftlich gebildete Gelehrte den
umfassend gebildeten Schulmann ab. Piadagogik ist nach wie vor kein Pflichtfach - die
Uberzeugung, ein guter Wissenschaftler sei immer auch ein guter Lehrer, wird bis weit in die
Jetztzeit hinein gepflegt (Sandfuchs, 2004, 17ff.).

Eine umfassende Volksbildung und eine institutionalisierte Lehrerausbildung fiir das niedere
Schulwesen gab es jedoch lange Zeit noch nicht. Man muss betonen, dass - trotz bedeutsamer
Modelle und Schriften von Johan Amos Comenius/Komensky (1592-1670), Wolfgang Ratke (1571-
1635) und Andreas Rhyer (1601-1669), die von Intellektuellen rezipiert wurden - die
Schulsituation auf dem Land in einem erbarmlichen Zustand war, sofern es iiberhaupt Schulen gab.
Eine Gruppe von Kindern allen Alters wurde in der Wohnstube des ,Schulmeisters” unterrichtet, in
der sich auch die Familie und das Vieh aufhielt. Obgleich es eine Unterrichtspflicht gab, gingen die
meisten Kindern nur im Winter und sonntags zur Schule, da sie in ihren Familien zur taglichen
Feldarbeit gebraucht wurden. Die Lehrer fiir das Volk hatten keine Ausbildung, sie rekrutierten sich
haufig aus entlassenen Soldaten, einfachen Handwerkern und Arbeitslosen, die selbst kaum
rechnen und lesen konnten.

Von 1729 gibt es z.B. Berichte liber den Bewerbungsvorgang fiir eine Schulstelle vor der
Gemeinde, bei der der Bewerber seine Kenntnisse beziiglich der Kirchenlieder, des Lesens des
Katechismus, des Schreibens und des Rechnens zeigen musste.

,Jakob Moehl, Weber, hat die 50 Jahre hinter sich. Er sang: O Mensch beweine, Zeuch ein zu deinen
Thoren. Wer nur den lieben Gott lafdt walten. Melodie ging ab in viele andere Lieder, er quiekte
manchmal, so doch nit sein soll. Gelesen Josua 19, 1-17 mit 10 Fehlern, buchstabierte Josua 18, 26-29
ohne Fehler. Dreierlei Handschriften gelesen - schwach und mit Stocken. Drei Fragen aus dem
Verstand - befriedigend. Aus dem Katechismo die 10 Gebote und die 41. Frage aufgesagt, ohne Fehler,
drei diktierte Reihen geschrieben, 5 Fehler, des Rechnens ist er nit kundig.” Jakob Moehl wurde von der
Gemeinde und dem Pastor einstimmig gewahlt, weil die anderen Kandidaten noch schlechter waren“
(zitiert nach ,Die kaufmannische Schule“, H. 12/1976).

Dieser Zustand dnderte sich allmahlich mit der Epoche der Aufklarung, einer Epoche der modernen
westlichen Philosophie. Man kann auch vom ,Zeitalter der Aufklarung’ sprechen. Der Philosoph
Emanuel Kant beantwortet, als die Epoche bereits ihrem Ende entgegenging, die Frage ,Was ist
Aufklarung?“ wie folgt:

JAufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit.
Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen.
Selbstverschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des
Verstandes, sondern der Entschlieffung und des Muthes liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern zu
bedienen. sapere aude! Habe Muth dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! Ist also der
Wabhlspruch der Aufklarung” (Kant, 1784, 169). ,,... es ist so bequem, unmiindig zu sein...“ (Kant, ebd.).

Die Idee des vernunftgeleiteten, miindigen und zum Handeln berufenen Menschen wirkte sich auch
auf die Pdadagogik aus, denn der Kindererziehung und damit auch dem Schulwesen wurde eine
zentrale Rolle bei der Entwicklung zum miindigen Biirger zugewiesen. Schule erhielt zunehmend
das Ausbildungsmonopol in Bezug auf Vermittlung von Wissen, Kénnen und Werten. ,Sie, die
Vernunft, galt als ein und dieselbe fiir alle denkenden Subjekte, fiir alle Nationen, Rassen, Epochen
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und Kulturen (...). Das finden wir, wie selbstverstindlich, auch bei einem Klassiker der Padagogik:
Jean-Jacques Rousseau®, schreibt Blankertz (1982, 27). Neu war nun, dass Erziehung in der Hand
des Menschen liegt und zum Gegenstand einer eigenen Reflexion gemacht werden muss. Das zeigt
sich darin, dass Christian Trapp, ein Theoretiker der Aufklarungspadagogik und Philanthrop, 1779
den ersten Lehrstuhl fiir PAdagogik an einer deutschen Universitdt in Halle erhielt und Johann
Heinrich Campe (1746-1818) 16 Bande herausgab mit dem Titel: ,Allgemeine Revision des
gesamten Schul- und Erziehungswesens von einer Gesellschaft praktischer Erzieher. Er berief sich
dabei vor allem auf Rousseau, indem die befreiende Wirkung seiner Piddagogik und die
Anerkennung des Eigenrechtes des Kindes hier schulpadagogisch konkretisiert wurden. Die
Philanthropine (Philanthrop griech. ,Menschenfreund) waren eine Alternative zu der im
Schematismus erstarrten lateinischen Schulgelehrsamkeit. Sie hoben viele einengende Gebrauche
auf wie z.B. das Tragen von Periicken. Statt nur iiber Bilichern zu sitzen, gab es Sport und
Wanderungen. Den Kern der Didaktik machte eine weltoffene Bildung aus, die - an der Schwelle
zum Zeitalter der Industrialisierung - an modernen Sprachen, Mathematik und den
Naturwissenschaften orientiert war. Die Einrichtungen der Philanthropen zeigten, dass ,Schule
auch Statte der Freude, des Frohsinns und Spiels sein kdnne, dass Schule nicht gekennzeichnet sein
miisse durch Schreie geziichtigter Kinder und vom Zorn berauschter Lehrer (Blankertz, 1982, 81).
Obgleich mehr als 60 reformoffene aufgeklarte Erziehungs-, Unterrichts- und Lehranstalten
zwischen 1770 und 1800, ausgehend von dem von Johann Bernhard Basedow (1724-1790)
gegriindeten Philanthropin in Dessau, in Deutschland eingerichtet wurden, hat sich diese Padagogik
nicht durchgesetzt (vgl. etwa Feige, 1997, 4). Die meisten dieser Anstalten iiberlebten kaum ldnger
als zwanzig Jahre. Bewirkt haben die Philanthropen jedoch, dass nun eine allgemeine
Unterrichtspflicht von staatlicher Seite liickenlos realisiert werden sollte und der Staat ausreichend
Schulen zur Verfligung stellen musste, in der die Kinder und Jugendlichen auf einen Beruf im Sinne
von Nachwuchsbildung vorbereitet werden sollten (Blankertz, 1982, 86f.). Das , Generallandschul-
reglement” von 1763 in Preufien enthielt die Aufforderung zum Schulbesuch und bildete damit die
Grundlage fiir die Entwicklung des deutschen Volksschulwesens.

Entwicklungsstufen der Lehrerbildung

Nach dem Generallandschulreglement beginnt nun auch die Zeit, in der man von einer allméahlichen
Professionalisierung des Lehrers flir das niedere Schulwesen, die Volksschule, sprechen kann. Die
Entwicklung der deutschen Volksschullehrerausbildung kann in drei Phasen gegliedert werden
(vgl. Oelker & Neumann, 1985, 127):

= Schulung im Lehrerseminar
= Studium in pddagogischen Akademien (spéater hiefden sie Padagogische Hochschulen):
= Wissenschaftliche Ausbildung an Universitdten

Lehrerseminar

Erste Vorlaufer eines Lehrerseminars gab es bereits im 17. und 18. Jahrhundert. Zu den
Aufklarungspadagogen gehorten neben den Philanthropen auch die Pietisten. Nach Keck kommt
insbesondere durch den Pietismus die Bildung des Volkes in den Blick (Keck, 1989, 199). August
Hermann Francke (1663-1727), der bedeutendste Piddagoge unter den Pietisten, griindete 1694 in
Halle an der Saale eine Armenschule, die sich bald zu einer Anstalt entwickelte, die neben der
Schule Spinnereien, Webereien, eine Apotheke und eine Druckerei enthielt. Der Pietismus lehrte im
Gegensatz zu Luthers Protestantismus, dass der Mensch, der sein Leben Gott weihe und gute Werke
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vollbringe, von Gott nicht im Stich gelassen werde. Francke war gepragt durch die Schulordnung
von Gotha von 1642 und zielte auf eine beruflich orientierte realistische Wendung des Schulwesens
ab. Der Pietismus forderte die Trennung von Staat und Kirche und half, einen neuen Stand des
gebildeten Biirgertums zu schaffen, der das Zentrum der deutschen Kultur wurde (Blankertz, 1982,
54). ,Erziehung fiihrt in das wirkliche Leben, und das wirkliche Leben erfordert ausdriicklich
Erziehung“ (Blankertz, 1982, 28). Aus diesem Gedankengut heraus griindete Johann ]. Hecker
(1707-1768), ein Schiiler Franckes, 1748 das erste preufiische Lehrerseminar, ein ,Kiister- und
Schulmeisterseminar”, das spezifisch Lehrer fiir die von ihm ins Leben gerufene ,Realschule”
ausbilden sollte. Diese Lehrerseminare, die sich zunehmend weiter verbreiteten, waren zunachst
keine eigenstindigen Einrichtungen, sondern sie waren Waisenhdusern, Biirgerschulen oder
Lateinschulen zugeordnet (vgl. Sandfuchs, 2004, 22). Erst ab Anfang des 19. Jahrhunderts wurden
die Lehrerseminare eigenstdndige Institutionen.

Im Laufe des 19. Jahrhunderts war es dann auch moglich, dass Frauen in den Volksschulen
unter-richteten. Das erste preufdische Lehrerinnenseminar wurde 1832 gegriindet. Die Griinde
dafiir waren Lehrermangel bzw. Lehreriiberfluss. Lehrerinnen durften nicht heiraten und erhielten
nur Zeitvertrage, so dass sie schnell eingestellt bzw. entlassen werden konnten. Die Ausbildung von
Frauen und Mannern war bis in die 1920er Jahre getrennt.

Adolf Diesterweg (1790-1866) war von 1832 bis 1847 Direktor des Stadtschulseminars in
Berlin. Als liberaler Padagoge engagierte er sich fiir eine professionalisierte
Volksschullehrerbildung und die soziale Anerkennung des Volksschullehrers, der zu dieser Zeit
eher verachtet wurde als Hungerleider, da er einen nur geringen Lohn erhielt sowie als Vertreter
der ,Priigelpadagogik” angesehen wurde. Diesterweg war Anhinger Johann Heinrich Pestalozzis
(1746-1827) und er trugen viel dazu bei, dessen Ideen und didaktischen Grundsitze zu vertreten,
die er mit den Auffassungen von Friedrich Frobel (1782-1852) verband.

In seiner Zeit als Direktor des Lehrerseminars in Moers (von 1820-1832) besuchte Diesterweg
verschiedene Volksschulen, die er zum grofien Teil in einem sehr schlechten Zustand antraf.

»Scharfste Kritik iibte Diesterweg an der Tatsache, dafs Ungehorsam und Zuchtlosigkeit den Unterricht
an einigen Schulen bestimmen. Die Lehrer seien nicht in der Lage, sich durchzusetzen. Uber die von der
frihen Industrialisierung erfafiten Stadte des Wuppertals fillte er ein besonders hartes Urteil: ,In den
meisten Schulen Elberfelds und Barmens herrscht unter den Schiilern ein solcher Grad von Unruhe,
Unbestandigkeit, zerstreutes Wesen, Frechheit, Ruhelosigkeit und wahre Gottlosigkeit, daf} die
Moglichkeit fast libertroffen wird’. So habe in der Schule des Lehrers Wilms, einem pensionsreifen
alten Mann, ,ein wilder Tumult mit Apparaten, Fiiffen und Armen, ein tolles Durcheinanderschreien
einer ungezogenen, frechen Jugend’ geherrscht. Das Ganze habe geradezu den Anblick eines offenen
Kriegszustandes dargeboten. Die Lehrer miissten sich mit Drohung und Gewaltanwendung Respekt
verschaffen.“ (Goebel, 1995, 103).

Diesterweg machte fiir diese Zustidnde die unzureichende Seminarausbildung verantwortlich, auch
die seiner eigenen Seminaristen. ,Der Hebel der Schulreform, die den methodisch besser
ausgeriisteten Lehrer zum Ziel hatte, war also bei den eigenen Seminarabsolventen anzusetzen®,
schreibt Goebel (1995, 104). In einem der Seminare fand Diesterweg ,das Bessere, welches das
Seminar zu verbreiten sucht, eingefiihrt: sinnvolles Lesen, verstindlichen und gemiithlichen
Religionsunterricht, wohlklingendes sanftes Singen, iiberhaupt denkendes Lehren und Lernen,
geregelte Zucht und unbedingten Gehorsam“ (ebd., 104). Allerdings muss man auch sehen, dass die
Schulverhéltnisse haufig unzumutbar waren. Die Rdume waren fiir die grofie Zahl an Schiilern -
teilweise 160 Kinder - viel zu klein und mangelhaft ausgestattet. Die Kinder mussten auf den Knien
schreiben, da keine Tische aufgestellt werden konnten. Die Lehrer mussten 40 Wochenstunden
arbeiten, die Lehrerbesoldung war so gering, dass sie mehrere Nebenberufe (Kister,
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Versicherungsvertreter, Kleinbauer) annehmen mussten, um leben zu kdnnen. Oft erhielten sie von
den Eltern Fleisch, Eier und Mehl. [Erstaunlicherweise habe ich als junge Lehrerin um 1970 in der
Volksschule auf dem Land ebenfalls noch Fleisch und Eier von den Bauern als Geschenk erhalten. So
lange hielt sich diese Tradition.]

Der politische Hauptgrund fiir die sehr viel langsamere Entwicklung der Volksschullehrer-
ausbildung im Vergleich zur Professionalisierung im Bereich der hoheren Bildung, ist nach Oelker
und Neumann im Scheitern der Revolution von 1848 zu sehen (1985, 128). Reformorientiere und
liberale Padagogen wie u.a. Adolf Diesterweg wurden zum Siindenbock fiir die Revolution erklart,
eingesperrt oder - wie Diesterweg — ihres Amtes enthoben. ,Seit Beginn des 19. Jhds. wird
Schulreform zunehmend vom Staat zur Steuerung der gesellschaftlichen Entwicklung in Anspruch
genommen®, schreibt Keck (2009, 161). Dies zeigt sich insbesondere in der Reaktion auf die
Revolution von Seiten des Wilhelminismus (Kaiser Wilhelm): Zementierung des Stindestaates und
Aufbau von Bildungsprivilegien fiir Adlige und héhere Stande.

Allerdings hatten die Zerschlagung der Revolution und die darauf folgenden Reglementierungen
auch etwas Gutes insofern, als erste Standards fiir die Volksschullehrerbildung entwickelt wurden.
Ab 1890 wurden dann flichendeckend Lehrerseminare eingerichtet (in kleinen Stiadten, um die
Kandidaten von aufriihrerischen Bewegungen abzuschotten) und diese eine Ausbildung erhielten,
auch wenn der Wissenskanon, der hier erworben werden sollte, nach wie vor sehr eng war. Die
»Allgemeinen Bestimmungen“ des Volksschul-, Praparanden- und Seminarwesens von 1872, die fiir
Preufden Giiltigkeit hatten, enthalten nun eine Lehrordnung und einen Lehrplan (Oelkers &
Neumann, 1985, 128). Von der Umsetzung der Forderung, die u. a. Diesterweg schon 1836 erhob,
dass auch die Lehrerausbildung fiir die Volksschule einer universitdren Bildung bediirfe, da die
Seminarausbildung nicht dem gegenwartigen Stand der Wissenschaft entspriache, war man nach
wie vor sehr weit entfernt.

Studium in pddagogischen Akademien

Ob die Universitit im Stande ist, Lehrer auszubilden, die ihr Lehrgeschaft verstehen sollen, also
eher praktisch ausgebildet werden miissen, wurde schon Mitte des 19. Jahrhunderts von
Lehrerverbanden auf ihren Versammlungen diskutiert (vgl. Sandfuchs 2004, 25) und diese
Diskussionen sind nie ganz verstummt. Auf der Lehrerversammlung in Konigsberg 1904 wurden
z. B. folgende Beschliisse gefasst (vgl. Sandfuchs, 2004, 29):

1. Die Universitdt als Zentralstelle wissenschaftlicher Arbeit ist die geeignetste, durch keine
andere Einrichtung vollwertig zu ersetzende Statte fiir die Volksschullehrerbildung.

2. Fiir die Zukunft erstreben wir daher die Hochschulbildung fiir alle Lehrer.

3. Fir die Jetztzeit dagegen fordern wir, daf} jedem Volksschullehrer aufgrund seines Abgangs-
zeugnisses vom Seminar die Berechtigung zum Universitatsstudium erteilt werde.

1909, noch vor dem ersten Weltkrieg, machte der Deutsche Lehrerverein den
Kompromissvorschlag einer ,Pddagogischen Akademie”.

Welche kontroversen Diskussionen dann auf der Reichsschulkonferenz von 1919 gefiihrt
wurden, zeigt z.B. die Einlassung von Eduard Spranger, einem Klassiker der modernen Padagogik.
Er lehnte das Abitur fiir Volksschullehrer ab und warnte vor einem ,Ansturm der Volksschullehrer
auf die Universitaten“. Andere Pddagogen hielten dagegen, dass die Pddagogik mehr als bisher der
y,Fundamentierung auf exakter wissenschaftlicher Forschung“ bediirfe (Sandfuchs, 2009, 64f.).
Padagogik wurde als eine hermeneutische Wissen-schaft verstanden, die die
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Erziehungswirklichkeit im Verstehensprozess durchdringen sollte. ,Praxis-druck einerseits und
Akademisierung andererseits bestimmten das theoretische Bemiihen der Padagogik wahrend der
Weimarer Republik“ (Weiner, 1992, 203). Hermann Nohl, einer der Hauptvertreter der
geisteswissenschaftlichen Padagogik, wollte insbesondere die Lehr- und Forschungstatigkeit eng
auf die Anforderungen der Praxis in allen Bereichen beziehen (ebd. 204). Doch gerade auch die
Frage nach der Gewichtung von Theorie und Praxis wurde kontrovers diskutiert.

1926 griindete der damalige preufische Kultusminister gemafR der Weimarer Verfassung die
erste ,Pddagogische Akademie” bzw. ,Padagogische Hochschule®, fiir deren Aufnahme das Abitur
Voraussetzung war. In Baden-Wirttemberg und Bayern (hier schon 1910) wurden - meist
konfessionell gebundene -, Lehrerbildungsanstalten” eingerichtet, fiir deren Aufnahme das Abitur
nicht immer zwingend war. Diese ,Zwischenstufe” zwischen seminaristischer und universitirer
Ausbildung wurde damit begriindet, dass die Volksschule keine wissenschaftlichen Fachlehrer
brauche, sondern in erster Linie Erzieher. Zwischen Grund- und Hauptschule (1. Bis 4. Schuljahr
bzw. die oberen Jahrginge der Volksschule) wurde dabei nicht unterschieden. Die pddagogischen
Akademien stellten folgerichtig nicht die wissenschaftliche Forschung, sondern die umfassende, vor
allem auch &sthetisch-musisch ausgerichtete Bildungserfahrung in den Mittelpunkt der Berufs-
vorbereitung (vgl. Oelker & Neumann, 1985, 129). Die Standesvertreter der Volksschullehrerschaft
jedoch waren anderer Meinung und forderten die gleiche wissenschaftliche Vorbildung fiir aller
Lehramter, fiir Volksschule ebenso wie fiir Gymnasien. Doch bis heute wird diese Forderung in
Deutschland nicht erfiillt.

Aus der Volksschullehramtsausbildung heraus entstanden zu Beginn des 20. Jahrhunderts
weitere Lehramter wie das Lehramt des Realschullehrers, des Hilfsschullehrers und des
Berufsschullehrers. Auch hier wird die Akademisierung der Ausbildung angestrebt (vgl. Sandfuchs,
2004, 25). Auf diese Lehramter kann jedoch an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden.

Zeit des Nationalsozialismus

Die nationalsozialistische Schulpolitik brachte in Bezug auf die Organisation Kkeine
schwerwiegenden Einschnitte. Die Erziehung der NSDAP konzentrierte sich auf
Jugendorganisationen wie die Hitlerjugend, den Aufbau der ,Staatsjugend“ und entsprechende
Schulungen. Bei der Volksschullehrerbildung dagegen ,kulminierten Antiintellektualismus und
restriktive Schulpolitik“ (Blankertz, 1982, 242). Alle jiidischen Lehrerbildungsstatten wurden ge-
schlossen und im ,Gesetz gegen Uberfiillung der deutschen Schulen und Hochschulen“ wird der
Eindruck suggeriert, als gébe es einen iiberproportional hohen Anteil jiidischer Studierender an
den Universitaten. 1933 wurden die Pddagogischen Akademien in ,,Hochschulen fiir Lehrerbildung”
(HfL) umbenannt, was jedoch nur scheinbar eine akademische Lehrerbildung zu sichern schien.
Republiktreue Dozenten wurden entlassen und 1940 wurden die Hochschulen durch
sLehrerbildungsanstalten (LBA) ersetzt. Den Einrichtungen waren streng ideologisch durch-
strukturierte Internatsbetriebe (fiir Manner und Frauen getrennt) angegliedert. Schon bald
zeichnete sich ein eklatanter Volksschullehrermangel ab - insbesondere ab 1939 auch
kriegsbedingt —, so dass begabten Schiilern schon nach einem achtjéhrigen Besuch der Volksschule
die Moglichkeit zu einer Ausbildung zum Volksschullehrer angeboten wurde. Abitur war keine
Voraussetzung mehr. Die Ausbildungszeit betrug 5 Jahre, mit Mittlerer Reife sogar nur 3 Jahre.
Nach zwei Jahren Dienst musste eine zweite Lehrerpriifung abgelegt werden, worauf die
lebenslange Verbeamtung erfolgen konnte. Die Ausbildung war kostenlos und damit unabhéngig
vom finanziellen Status der Eltern.
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Eine grofe Zahl der Professoren bekannte sich zu Hitler und war bereit, die
nationalsozialistischen Erziehungsziele zu iibernehmen und eine grofde Zahl der Lehrerschaft und
der Lehrerbildner trat in die NSDAP ein. Teils taten sie es, weil es von ihnen als Beamte erwartet
wurde, teils waren Sie aber auch liberzeugte Anhanger Hitlers und der Erziehungsvorstellungen
des Nationalsozialismus. Dresselhaus schreibt dazu: ,Die Erreichung der faschistischen Systeme in
[talien und Deutschland beruht auf einer engen Verflechtung der faschistischen Bewegung mit
weiten Teilen der herrschenden Klasse. Hierzu gehéren vor allem das Militar, die Biirokratie und
die Kirchen (...) Aber nicht nur das Militar auch die mittleren und héheren Beamten in Justiz und
Verwaltung sowie Lehrer an Hochschulen und Gymnasien hatten in Deutschland dem kaiserlichen
Obrigkeitsstaat treu gedient, einem Staat, der den Glanz einer Grofdmacht ausstrahlte und zugleich
ihre gesellschaftlichen Privilegien schiitzte. Der Faschismus schien ihnen die Ordnung im Inneren
und die Machtstellung nach aufien wiederherzustellen” (1997, 410). Die Struktur und Ideologie von
Biirokratie, Kirche und Lehramt, war durch die vorausgehende Feudalherrschaft autoritar
bestimmt und auf Gehorsam ausgerichtet, so dass vielfach Beamte nur allzu bereit waren, das
System des Nationalsozialismus zu unterstiitzen.

In zahlreichen Lehrerbildungsanstalten wurde, wie z.B. in Kiel, die Ernennung Hitlers zum
Reichskanzler zusammen mit nationalsozialistischen Studenten im Januar 1933 durch Hissen der
Hakenkreuzflagge iiber dem Gebaude begriifst. Der Direktor zeigte sich einverstanden mit den
personellen Verdanderungen, die sich durch das Gesetz zur ,Wiederherstellung des Berufs-
beamtentums” (BBG) ergaben, das hief u.a, dass nur diejenigen, die eine ,rein arische
Abstammung” nachweisen konnten, im o6ffentlichen Dienst angestellt werden konnten. ,Jiidisch
versippte” Beamte waren in den Ruhestand zu versetzen.! Das veranlasste viele Professoren und
Lehrer dazu, aus Angst, den Arbeitsplatz zu verlieren, Mitglied in der NSDAP zu werden, auch wenn
sie sich nicht zum Faschismus bekennen konnten. Dariiber hinaus gab es wie z.B. in Kiel auch
Kollegen, die nicht nur Mitglieder der NSDAP waren, sondern auch Mitglieder der SS und/oder SA.2

Da die nationalsozialistische Herrschaft verhaltnismaflig kurze Zeit dauerte, sind die
Auswirkungen bis heute nur schwer abzuschitzen. ,Dennoch wird man davon ausgehen miissen,
dafl eine ganze Generation von Kindern und Jugendlichen in diesen zw®dlf Jahren erheblichen
Einfliissen totalitarer Herrschaft ausgesetzt und unterlegen war” (Weiner, 1992, 199).

Lehrerbildung in der Bundesrepublik Deutschland

Nach 1945 wollten die Besatzungsmachte zundchst ein horizontal gegliedertes Schulsystem in
Deutschland sowie eine Lehrerbildung an wissenschaftlichen Hochschulen einfiihren. Doch es
setzte sich das traditionelle dreigliedrige Schulsystem durch. Fiir die Volksschullehrerbildung
etablierten sich in fast allen Bundesldandern ,Padagogische Hochschulen®, die in den 1970er Jahren
in die Universititen integriert wurden.

Eine wesentliche Spezifik deutscher Lehrerbildung liegt in der Kulturhoheit der 16 Bundes-
lander. Ein Mindestmaf3 an Einheitlichkeit wird durch die Kultusministerkonferenz (KMK) gewahr-
leistet. Dennoch ist nicht immer gesichert, dass Abschliisse jeweils gegenseitig anerkannt werden.

Seit dem 1970 vorgelegten ,Strukturplan zur Neuordnung des Bildungswesens“ gliedert sich
das Schulsystem auf in die Elementarstufe (Kindergarten und Vorschulerziehung), die vier (in
einigen Bundeslidnder sechsjahrige) Primarstufe, die weiterfithrenden Schulen (Hauptschule, Real-
schule mit dem Sekundarstufen I - Abschluss der ,Mittleren Reife” und Gymnasium mit dem Abitur

1 Zitiert nach URL http://www.uni-kiel.de/ns-zeit/bios/glossar.shtml#beamtengesetz.
2 Siehe auch URL http://www.uni-kiel.de /ns-zeit/ph/.
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als Abschluss sowie alle Einrichtungen der Berufsausbildung (Sekundarstufe II). Deutschland hat
bis heute das dreigliedrige Schulsystem erhalten und in fast allen Bundeslandern endet die Primar-
stufe bereits nach dem 4. Schuljahr - damit unterscheidet es sich von fast allen anderen
europdischen Lindern, die entweder eine 6jidhrige Primarstufe oder ein Einheitsschulsystem
haben.

Lehrer fiir die Primar- und Sekundarstufe I miissen in der Regel ein 6-8semestriges Studium (in
den meisten Bundeslandern inzwischen konsekutiv (Bologna-Prozess) und fiir das Lehramt fiir die
Sekundarstufe II ein 10semestriges Studium absolvieren. Das heifst, dass es nach wie vor
unterschiedliche Lehramtsausbildungen gibt, was sich auch im Lehrergehalt niederschlagt. Grund-
und Hauptschullehrer erhalten ein geringeres Gehalt als Gymnasiallehrer. In der Regel werden zwei
Unterrichtsficher und Bildungswissenschaften (Pddagogik und Psychologie) studiert. In der
Ausbildung fiir das gymnasiale Lehramt gewinnt die Pddagogik zunehmend an Bedeutung.
Wahrend des Studiums werden mehrere schulpraktische Studien absolviert. Nach dem ersten
Staatsexamen bzw. dem Masterdiplom (das von der Universitat vergeben wird) folgt eine ein- bis
zweijahrige Referendariatszeit bzw. ein Vorbereitungsdienst, der der praxisorientierten Berufsvor-
bereitung dient und in der meist auch schon eigenverantwortlich unterrichtet wird. Die Ausbildung
wird mit einem zweiten Staatsexamen abgeschlossen. Die Lehrkrifte sind zum lebenslangen Lernen
durch Weiterbildung verpflichtet.

Die Chance, eine Planstelle an einer Schule zu erhalten, hdangt vom zyklisch wiederkehrenden
Uberfluss oder Mangel an Lehrkriften ab. Da die Lehrerbildung stindigen Reformen unterworfen
ist, sind diese Ausfiihrungen nur Richtmaf3e.

,Der lange Marsch der Lehrerausbildung vom voraussetzungslosen Nebenberuf zur akademischen
Profession ist zunachst als Erfolg zu betrachten (...), jedenfalls wenn man die mehr als hundertjahrigen
Postulate der Lehrerorganisationen zugrunde legt: Die Bezahlung der Lehrer ist angemessen, die
Ausriistung der Schulen und Universititen ist besser als je zuvor, traditionelle
Minderwertigkeitsgefiihle sind verschwunden, ldhmende Streitpunkte (zum Beispiel Konfessionalitét
oder Koedukation) sind kein Thema mehr. (...) Ein differenziertes Angebot an Wissensbestdnden hat
die deutsche Lehrerschaft in ihrer langen Geschichte nie gehabt.“ (Oelker & Neumann, 1985, 130).

Die Autoren weisen jedoch schon in den 1980er Jahren darauf hin, dass es offensichtlich keinen
Konsens dariiber gibt, welches Wissen und in welcher Form Wissen Lehrern vermittelt werden soll,
damit sie es sinnvoll anwenden konnen. Das Theorie-Praxis Problem ist schwer aufzuldsen, da die
Erwartungen an eine praktische Berufsausbildung und an ein wissenschaftliches Studium
unvereinbar zu sein scheinen (vgl. ebd., 131). Zwei gegenldufige Konzeptvorschlige werden derzeit
diskutiert: die Vereinheitlichung der Lehrerausbildung auf allen Stufen (Primar- und Sekundar-
stufen) und das Stufenlehrermodell (inhaltliche Differenzierung nach Primarstufe, Sekundarstufe I
und Sekundarstufe II). Die letzten drei Jahrzehnte sind demnach gekennzeichnet durch kontrovers
gefilhrte Diskussionen, durch Umstrukturierungen und sich stetig dndernde Reformen. Seit den
1990er Jahren gibt es in allen Bundesldndern wieder eine schulformbezogene Ausbildung, wobei in
einigen Bundeslandern wie u.a. Niedersachsen Primar-, Haupt- und Realschule zusammengefasst
werden, wdahrend die gymnasiale Lehrerbildung, die Berufsschullehrerbildung und die
Sonderschullehrerbildung jedoch getrennte Studiengédnge sind.

Was ist nun spezifisch deutsch? Karl Marx schreibt: ,Die Deutschen haben in der Politik gedacht,
was die anderen Volker getan haben“ (1976, 385). Damit bezeichnet er eine Besonderheit der
Deutschen, ins ,Theoretisieren“ zu fliichten (Dresselhaus, 1997, 428). Dies hat nach Dresselhaus
geistesgeschichtliche Wurzeln in der Verinnerlichung des obrigkeitsstaatlichen Denkens im
Protestantismus von Luther, aus der langfristig auch die Treue des Beamten resultierte. Weiter
heifdt es bei Marx:
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»Luther hat allerdings die Knechtschaft aus Devotion besiegt, weil er die Knechtschaft aus Uberzeugung
an ihre Stelle gesetzt hat. Er hat den Glauben an die Autoritdt gebrochen, weil er die Autoritiat des
Glaubens restauriert hat. Er hat die Pfaffen in Laien verwandelt, weil er die Laien in Pfaffen verwandelt
hat. Er hat den Menschen von der dufieren Religiositdt befreit, weil er die Religiositidt zum inneren
Menschen gemacht hat. Er hat den Leib von der Kette emanzipiert, weil er das Herz an die Kette gelegt.”
(Marx, 1976, 386)

Die aus Frankreich kommende revolutionare Welle wurde 1848 in Deutschland niedergeschlagen,
da das deutsche Biirgertum ,die von unten nachdrangenden Arbeitermassen mehr” fiirchtete ,als
die feudale Reaktion“ (Dresselhaus, 1997, 429). Damit versucht Dresselhaus m. E. zurecht die doch
eher konservative Schulpolitik, wie sie in Deutschland gegeniiber anderen europdischen Landern
noch heute vorzufinden ist, zu erklaren.

Geschichte der Lehrerbildung
in anderen westeuropdaischen Landern

Osterreich

Im ausgehenden 18. Jahrhundert, im Zuge der Aufklirung, bildeten sich in Osterreich und damit
u. a. auch in Ungarn, Bulgarien, Rumanien, Tschechien und ebenso in Italien, das sich in dieser Zeit
an die Entwicklung in der o6sterreichisch besetzten Lombardei orientierte (Polenghi, 2012, 139),
erste Lehrerbildungsanstalten, die sogenannten ,Normalschulen®. In Wien wurde die erste dieser
Schulen 1771 gegriindet. Ziel war eine stirker paddagogisch-wissenschaftlich akzentuierte
Berufsvorbildung (Grimm, Bali & Pirka, 2012, 92). Das Griindungsdokument der dsterreichischen
Volksschule war die von Maria Theresia (1717-1780) unterzeichnete ,Allgemeine Schulordnung fiir
die deutsche Normal-, Haupt- und Trivialschule in simmtlichen Kayserl. Kénigl. Erblandern®. Es
bestimmte Organisation, Inhalt und Methode des Elementarunterrichts fiir fast ein Jahrhundert
(ebd., 92). In ihr wurden ,Normen fiir die Lehrerbildung” formuliert, die fiir die Normalschulen
bindend waren. Anfangs waren es nur dreimonatige ,Prdparandenkurse“, 1806 wurden sie auf
sechs Monate verldngert. Im Vordergrund stand das , Abrichten“ und ,Praparieren der Zoglinge,
doch der Anfang fiir eine systematische Berufsvorbereitung war gesetzt.

Langer als in Deutschland blieb das hohere Lehramt bis 1848 in den Hinden der Theologen wie
der Jesuiten und Benediktiner. Pidagogisch-didaktische Aspekte fehlten in dieser Ausbildung. 1876
wurde in Wien das erste ,Padagogische Seminar“ eingerichtet. Die Priifungsordnung fiir
Kandidaten des Lehramtes an Gymnasien, Realgymnasien und Realschulen von 1911 sah eine
»philosophisch-padagogische Vorpriifung“ am Ende des fiinften Semesters vor, dennoch wurde das
padagogische Begleitstudium wie auch in Deutschland nicht in das fachwissenschaftliche Studium
integriert.

Die Revolution von 1848 ebnete zwar den Weg fiir eine grundlegende Modernisierung des
gesamten Osterreichischen Bildungswesens (ebd., 94), doch der Primarbereich blieb zunichst
unverdandert. Die Praparandenkurse wurden jedoch von einem auf zwei Jahre erweitert. Erst mit
dem ,Reichsvolksschulgesetz“ von 1869 kam es zu einer Verbesserung der
,Pflichtschullehrerbildung” und 1875 wurden vierjdhrige Lehrerbildungsanstalten (LBA)
eingerichtet, die staatlich oder katholisch waren. ,Damit ging die ziemlich genau 100 Jahre
wihrende Ara der Praparandenkurse zu Ende” schreiben Grimm, Bali und Pirka (ebd., 95). Fiir die
Aufnahme in die LBAs musste das 15. Lebensjahr beendet, sittliche Unbescholtenheit nachgewiesen
und die Birgerschule, das Untergymnasium oder die Unterrealschule abgeschlossen sein. Das
Curriculum war von Theorie und Praxis geprdgt. Die LBA wurden mit einer ,Reifeprifung”
abgeschlossen, die die Zéglinge zum Unterricht an Volksschulen befahigte.
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Mit der Konstituierung der demokratischen Republik Osterreich 1918 begann - wie auch in
Deutschland zu dieser Zeit - eine neue Ara der Bildungspolitik. Auch hier wurde nun die
Akademisierung der ,Pflichtschullehrer” gefordert. Es wurde eine hochschulméfige Ausbildung der
Lehrer aller Schultypen an Universititen mit angeschlossenen Ubungsschulen gewiinscht (ebd., 98).
Doch die Vertreter der bisherigen vierjahrigen LBAs setzten sich durch. Der Anschluss Osterreichs
an das nationalsozialistische Grofddeutsche Reich 1938 bis 1945 vereinte die deutsche und
osterreichische Entwicklung im Bereich der Volksschullehrerausbildung. 1962 erfolgte der
Durchbruch zur akademischen Lehrerbildung. Es wurde eine vierjahrige Lehrerbildung an
Padagogischen Akademien obligatorisch, die weder Hochschulen noch Héhere Schulen sind, ,sie
stehen irgendwo dazwischen und unterstehen direkt dem Unterrichtsministerium“ (ebd., 101). Mit
der Verabschiedung des Paddagogischen Hochschulgesetzes 2007 wurden aus den ,Padagogischen
Akademien“ ,Padagogische Hochschulen“. Damit wurde in Osterreich die Lehrerausbildung fiir
Volksschulen, Hauptschulen und Sonderschulen und fiir Berufsschulen auf Hochschulniveau
gehoben.

Frankreich

Auch in Frankreich beginnt die Professionalisierung der Lehrerbildung im frithen 19. Jahrhundert.
Es wurden die ,écoles normales” (EN) als staatliche Lehrerbildungsanstalten gegriindet (Grundig
de Vazquez, 2012, 128). Sie boten eine dreijahrige fachliche und padagogische Ausbildung an, fiir
die die Kandidaten eine Aufnahmepriifung ablegen mussten. Wie auch in Deutschland war der
Volksschullehrer sozial wenig begiinstigt, doch die Lehrerbildungsanstalten sorgten zumindest fiir
verbindliche staatliche Leistungsstandards und dafiir, dass der Lehrerberuf allmahlich durch den
regularen Ausbildungsweg aufgewertet wurde. Jede Kommune sollte nun mit einer Volksschule
ausgestattet werden. Nach dem Ende des deutsch-franzdsischen Krieges 1870/71 zeichneten sich
unter der Regierung der reformorientierten Republikaner bedeutende Fortschritte in der
franzosischen Lehrerbildung und eine grundlegende Erneuerung des franzdsischen Volksschul-
wesens ab. Die Republikaner ,hofften auf eine neue Generation von rational denkenden,
republiktreuen, sozial orientierten und gebildeten Biirgern, welche die demokratische Gesellschaft
tragen sollten. Dafiir war eine flichendeckende hochwertige Primarschulbildung nétig, in deren
Genuss jeder einzelne kommen sollte.” (ebd., 129). Nicht die soziale Herkunft, sondern die Leistung
sollte entscheidend sein. Die Schulen sollten staatlich und kostenfrei sein. Nur ein gut qualifiziertes
Lehrpersonal kann diesen Anforderungen gerecht werden. In Frankreich begann man also schon 50
Jahre friither als in Deutschland die Schulen und die Lehrerbildung zu reformieren.

Das bisherige Lehrerbildungssystem wurde um elitdre Lehrerbildungsanstalten erginzt, wie z.B.
die ,écoles normales supérieures“ (ENS), in denen besonders begabte Lehramtsstudenten auf
hohere Posten im Primarstufenbereich vorbereitet werden sollten. 1880 wurden die ersten Schulen
fiir weibliche Lehrkréfte gegriindet.

Ahnlich wie in Deutschland sah die Volksschullehrerbildung jedoch vor, dass den Lehrern ein
zwar fundiertes, aber eingeengtes Wissen vermittelt werden sollte, das sie intellektuell nicht zu
weit von den Schiilern entfernte, um deren Bediirfnisse weiterhin wahrnehmen zu kénnen. Das
fiihrte dazu, dass die Volksschullehrer in der Regel aus bescheidenen Verhaltnissen stammten, was
von Regierungsseite erwiinscht war. Ein wichtiges Ziel war eine gefestigte moralische
Grundhaltung. Die Lehrer des hoheren Bildungswesens gingen aus den Universititen hervor.

1989 wurden einheitliche Lehrerbildungseinrichtungen beschlossen. Diese universitdren
Lehrerbildungsinstitute ,instituts universitaires des formation des maitres“ (IUFM) sind fiir Aus-
und Fortbildung aller Lehrkrifte des staatlichen Schulwesens verantwortlich. 1990 wurden die
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Lehrer aller Schulformen auf eine Gehaltsstufe gestellt - ein Vorgang, auf den man in Deutschland
wohl noch lange warten muss. 2005 wurden die [UFM an die Universititen angegliedert (ebd., 133).

England

Die Lehrerausbildung im 19. Jahrhundert lasst sich als Meisterlehre (,class-room based apprentice-
ship“) bezeichnen. In der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts gab es das sogenannte ,Pupil-
Teacher-System“: Die Schiiler erhielten mit 13 Jahren die Méglichkeit in eine 5 Jahre dauernde
,Meisterlehre“ aufgenommen zu werden, wobei die fachliche Unterweisung nur einen sehr
geringen zeitlichen Anteil hatte. Als Ergdnzung konnten sie ein , Training-College“ besuchen, das auf
moralische Erziehung und die Erziehung der Personlichkeit fokussiert war. Zu Beginn des 20.
Jahrhunderts gab es fiir die Lehrer der Sekundarstufe mehr Fachunterricht, damit wurde jedoch
der Bezug zur Praxis verringert. Folglich wurde die Vermittlung padagogischer Techniken an die
,Colleges Tutors“ transferiert und gehorte nicht mehr zur Profession an sich. Im Laufe der ersten
Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts war die Ausbildung nicht mehr nur auf einen ,Meister” orientiert
und die Lehramtsanwarter konnten selbstbestimmter ihre Ausbildung gestalten.

In den 1950-1970er Jahren gab es eine Verlagerung der Lehrerbildung in die héhere Bildung:
»Colleges of education”, ,Instituts of higher education“ und ,Polytechnics“ stellten solche
Programme bereit. Die Einfilhrung des ,Bachelors of Education“ brachte eine Reihe neuer
Disziplinen wie Soziologie, Psychologie, Philosophie und Geschichte mit sich. Als Ergebnis wurde
die Lehrerausbildung zunehmend akademisiert auf Kosten der Praxisanteile und somit verarmte
die Beziehung zwischen akademischem Wissen und praktischen Fertigkeiten mehr und mehr. In
den 1980er Jahren geriet die Schule wieder in den Blick der Politik und es wurde ein ,professional
standards framwork” mit einem zentral vorgeschriebenen Curriculum, einem rigorosen
Inspektionssystem und der Orientierung auf den Schiiler out-put, auf die die Lehrerbildung ver-
pflichtet wurde, eingefiihrt. Dies fithrte 1998 zu einem Rahmen fiir die Standardisierung der
Lehrerausbildung (DFFE, QTS). Damit beginnt eine neue Professionalisierung der Lehrerbildung,
die Vorbild fiir alle anderen europdischen Liander wurde.

Heute wird dieses System teilweise als zu technokratisch (,highliy technicist, instrumental
approach to teaching) kritisiert. Die Kritik fiihrt soweit, dass ein Politiker 2010 die alte
Meisterlehre wieder einfiihren mdchte: , Teaching is a craft and it is best learnt as an apprentice
observing the master craftsman or woman“ (Jones, 2012, 206).

Italien

In Italien hatten im 19. Jahrhundert die Lombardei und das Koénigreich Sardinien die besten
Bildungsgesetze. Die Lombardei hatte schon im ausgehenden 18. Jahrhundert die gleiche
Lehrerausbildung wie Osterreich. Daher war die Lombardei fiir das 1861 vereinte Italien
mafigebend fiir alle anderen Staaten und von hier ausgehend verbreitete sich die ,Normalmethode“
(Polenghi, 2012, 139). Die Mehrheit der Lehrer - und im Gegensatz zu Deutschland nicht nur der
Gymnasiallehrer, sondern auch der Volksschullehrer - waren Priester, aufRer in der Lombardei und
in Stdtirol, als Folge der Politik Josephs II. Auch kamen von dort die weiblichen Lehrkrifte, die es
im iibrigen Italien zu dieser Zeit noch nicht gab.

[talien wurde 1859 vereint, das bedeutete, dass ein Schulgesetz verabschiedet wurde, das im
Konigreich Italien bis 1923 in Kraft war. Erst 1913 gingen die Grundschulen von den Kommunen in
die staatliche Verantwortung tiber. Die Normalschule, in der weiterhin die Grundschullehrer fiir die
sechsjahrige Grundschule ausgebildet wurden, dauerte nur zwei oder drei Jahre und konnte bereits
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von 14jdhrigen Schiilern besucht werden. 1896 wurde eine dreijdhrige Mittelschule eingefiihrt,
doch die Ausbildung der Grundschullehrer blieb bis Anfang des 20. Jahrhunderts oberflachlich. ,Da
Italien viele Lehrer bendtigte, um den Analphabetismus (besonders im Siiden) zu bekdmpfen, zogen
die Regierungen Quantitit statt Qualitiat vor” (ebd., 141). Wie auch in den anderen europdischen
Landern forderten die Lehrer selbst (siehe Lehrergewerkschaft ,Unione Magistrale Nazionale“,
1900 gegriindet) eine besser Ausbildung. Doch nur einige Universitidten boten zwischen 1904 und
1923 sogenannte zweijahrige ,Padagogische Schulen” an, fiir diejenigen, die Direktor einer Schule
werden wollten. Auf diese Lehramtsstudenten wurde von den anderen Studierenden
herabgeschaut, denn ,die Universitdt sollte in ihren Augen elitar bleiben“ (ebd., 141). Da es fiir
Madchen die einzige Moglichkeit war, eine bessere Bildung zu erwerben, wurde die Normalschule
schon um 1900 zu 94 Prozent von Madchen besucht. Nun waren nicht mehr Priester, sondern
Frauen in der Grundschule. Diese rasche Feminisierung hatte zwei pragmatische Griinde: Die
Frauen erhielten 1/3 weniger Gehalt als die Manner und sie lief3en sich weniger in Gewerkschaften
organisieren (ebd., 142). Letztlich war dies jedoch ein wichtiger Weg zur Emanzipation - Maria
Montessori (1870-1952) war eine der bedeutendsten Padagoginnen, die auf diesem emanzipatori-
schen Weg voranschritt.

1923 wurde zur Regierungszeit Mussolinis die ,Padagogische Schule“ geschlossen, die Normal-
schulen wurden jedoch reformiert und verbessert, sie hiefen jetzt ,Istituto Magistrale“. Das
Curriculum wurde auf Kosten der Praktika erweitert — wie auch in vielen anderen europdischen
Landern. Erst 1952 wurde in die Grundschullehrerausbildung das Praktikum wieder eingefiihrt.
Nach dem ,Istituto Magistrale“ konnte eine vierjahrige Paddagogische Fachhochschule besucht
werden, die zum Lehramt in der Sekundarstufe befdhigte. Gymnasiallehrer mussten ein Studium
absolviert haben, und auch hier findet sich wieder die Ansicht, dass Sekundarschullehrer keine
padagogische und didaktische Ausbildung nétig haben (ebd., 145).

Seit 1995 wurde die Padagogische Fakultat in die Bildungswissenschaftliche Fakultidt umgewan-
delt. Ab 2011 muss fiir das Grundschullehramt ein 5-jahriger Kurs absolviert werden mit
vorheriger Zulassungspriifung. Dies bedeutet nach Polenghi jedoch keine Verbesserung, ,da das
Curriculum vom Enzyklopddismus gepragt ist“ (ebd. 148). Grundschullehrer miissen jedoch
Sonderpadagogik und Klinische Psychologie studieren, da die Integration von Schiilern mit einer
Behinderung in die Regelschule in Italien obligatorisch ist. Als Besonderheit fiigt Polenghi (ebd.,
150ff.) noch an, dass in den Grundschulen fast 100 Prozent Frauen unterrichten und der Anteil in
der Sekundarstufe steigend ist (damit ist er sehr viel hoher als in anderen europaischen Landern).
Das wirkt sich - auch im Vergleich mit anderen Liandern - heute noch negativ auf das Gehalt und
den sozialen Status aus.

Analyse und Gesamtiiberblick

Man kann von einer gesamteuropdischen Entwicklung der Institutionalisierung der Lehrerbildung
fiir das niedere Lehramt sprechen, die im ausgehenden 18. Jahrhundert allméhlich beginnt. Bis
Ende des 19. Jahrhunderts gab es in der Regel flichendeckende Lehrerbildungsstatten fiir das
niedere Lehramt in allen westeuropdischen Lidndern, auch den hier nicht ndher beschriebenen
skandinavischen Landern. Die gemeinsame Grundlage fiir eine Professionalisierung der Lehrer-
bildung ist die Aufkldarung, die den selbststdndig denkenden Menschen erforderte.

Auch in der Zeit vom ausgehenden 19. Jahrhundert bis zum Ende des ersten Weltkrieges zeigen
sich vergleichbare Entwicklungsstrange, ausgelost durch den Perspektivenwechsel hin zum Kind,
seinen Bediirfnissen und individuellen Entwicklungsmoéglichkeiten. Reformpadagogische Ansétze,
die das Kind in den Mittelpunkt ihrer pddagogischen und didaktischen Bemiihungen stellen, finden
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sich in fast allen europdischen Landern. Allen gemeinsam ist jedoch auch, dass die
reformpadagogischen Theorien zwar Eingang in die Lehrerbildung gefunden haben, jedoch eher
nicht die Lehrerbildung insgesamt pragten, die nach wie vor von den jeweiligen nationalen
politischen Gegebenheiten abhidngig war. Die Revolution 1848 wirkte sich z.B. in Deutschland sehr
viel anders aus als in Frankreich und die Zeit nach dem ersten Weltkrieg brachte nur in den
Landern, die von der Monarchie in eine Republik iibergingen, auch einschneidende Reformen in der
Bildungspolitik wie in Deutschland und Osterreich. Die Zeit zwischen 1930 und 1945 war
insbesondere fiir Deutschland sowie teilweise auch Osterreich und Italien - nicht aber fiir
Frankreich und England - bildungspolitisch relevant.

Gemeinsam ist allen westeuropdischen Lindern auch die Kluft zwischen den beiden Lehrer-
kategorien: dem Lehramt fiir die ,héhere” Bildung und dem Lehramt fiir das ,niedere” Volk. Die
einen absolvieren als Lehrerbildner fiir zukiinftige Studenten ein wissenschaftliches Studium (in
der Regel ohne oder nur mit geringen padagogischen Anteilen), die anderen eine praxisorientierte,
im Wissenskanon eingeengte Ausbildung im Sinne von: ,The man who teaches the children of
peasenats must be a peasant himself” (zitiert nach Winter, 1980, 297). Wie viel Fachwissenschaft,
wie viel Padagogik, wie viel Praxis bendtigt eine Lehrerausbildung? Diese Diskussion wird in allen
Landern immer wieder neu gefiihrt - auch das ist eine Gemeinsamkeit.

Gegen Ende des zwanzigsten Jahrhunderts entscheiden sich einige Liander wie England und
Frankreich fiir eine einheitliche Lehrerbildung. Roth schreibt dazu: ,Volksschullehrerbildung
spiegelt deshalb immer, was eine Gesellschaft von dem sogenannten ,Volke‘ denkt und halt, wieweit
Unterricht und Erziehung Herrschaftsausiibung ist, wieweit die Beschrankung und Begrenzung der
Information fiir das Volk geht (...), - oder wieweit sie Aufmunterung zur Teilhabe und Partizipation
praktizieren will“ (Roth, 1975, 824).

Die Zeit unmittelbar nach dem zweiten Weltkrieg ist generell gekennzeichnet durch den
Wiederaufbau - Volksbildung und ,héhere“ Bildung waren weiterhin unterschiedliche
Ausbildungs-strange. ,Vielfiltige Mafinahmen nationaler Bildungspolitik stellen sich auf
westeuropdischer Ebene als Verdnderungen dar mit den Zielsetzungen, eine allgemeine
Hoherqualifikation zu realisieren, die ,Chancengleichheit’ des Zugangs zu den Bildungsinstitutionen
zu schaffen, die Barrieren zwischen unterschiedlichen Schullaufbahnen abzubauen® schreibt
Winter (1980, 261) und er fahrt fort: ,Dieser Prozef3, in den 60er Jahren eingeleitet, dauert an und
trifft in der Gegenwart auf die verscharft restriktiven Bedingungen einer langfristigen Wirtschafts-
und Gesellschaftskrise“ (ebd., 262).

Die nationalen Gesellschaftssysteme konnen seit Kriegsende 6konomisch und politisch als Sub-
systeme der Weltwirtschaft und Weltpolitik verstanden werden. Daher sind insbesondere die
letzten Jahrzehnte durch einen bisher nicht dagewesenen Internationalisierungsprozess gekenn-
zeichnet. Starker als bisher bedingen politisch-6konomische Verdnderungen ,wechselnde Macht-
konstellationen innerhalb des internationalen Systems und damit in dialektischer Abhangigkeit
nationale Entwicklungen“ (Winter, 1980, 73). Die Schulentwicklung und die Lehrerbildung kann
daher nicht mehr nur national betrachtet werden, denn die Tendenz geht zu einer
Vereinheitlichung und Vergleichbarkeit innerhalb Europas, um der Globalisierung Rechnung zu
tragen. Der Bologna-Prozess, der bis 2010 die Schaffung eines einheitlichen europdischen
Hochschulraums vorsah, ist diesem Trend verpflichtet. Grunder bezeichnet ihn als ,den
folgenschwersten Wandel in der tertidren Ausbildung seit zweihundert Jahren. Die Umstellung von
Diplom und Lizentiat auf B.A. und M.A. kommt einer revolutioniren Umwalzung gleich.
Revolutionen haben Vorteile und Nachteile.“ (2010, 338). Eine differenzierte Diskussion dieser Vor-
und Nachteile ist an dieser Stelle nicht mdglich. In allen Landern, die sich dem Bologna-Prozess
angeschlossen haben, zeigt sich jedoch, dass damit die Reformen keineswegs abgeschlossen sind,
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sondern dass eine Reform die andere abldst. Ob sich dadurch die Lehrerausbildung verbessert, sei
dahingestellt.

Vorteil ist jedoch die Vereinfachung der Internationalisierung in Form von gegenseitiger
Anerkennung der Leistungen in Doppelabschlussprogrammen, die Durchfithrung von
internationalen Projekten im Bereich der Curriculumentwicklung (siehe TEMPUS-Projekte der EU)
und des teilweise einfacheren Studentenaustauschs.

Der Europaische Qualifikationsrahmen (engl. EQF), eine Initiative der Europaischen Union, tragt
dazu bei, Bildungsabschliisse vergleichbarer zu machen. Er definiert eine Reihe von Bildungs-
niveaus, bezogen auf Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen. Diese unverbindliche Empfehlung
wurde 2008 vom Europaischen Parlament beschlossen. Sie ist ein weiterer Schritt in die Richtung
einer europaischen Vereinheitlichung der Lehrerbildung und einer grofderen Vergleichbarkeit der
Ausbildungssysteme.

Schlussbemerkung

JAufklarung im Sinne Kants, als Ausgang des Menschen aus selbstverschuldeter Unmiindigkeit,
Liberalismus und Rechtsstaat, die biirgerliche Bewegung zur Freiheit und zur Nation hin, die
Revolution von 1848 und die industrielle Revolution, Kapitalismus und Arbeiterbewegung, die
Entwicklung der Wissenschaft und Kunst: Das alles war europdisch ebenso wie deutsch. Was ,Bildung’
einmal meinte, war im Ursprung ohnehin europdisch oder vielmehr und ganz entschieden
weltbiirgerlich angelegt.“ (von Krockow, 1990, 106)

Das Vorhergehende hat viele Gemeinsamkeiten westeuropaischer Lehrerbildung gezeigt wie auch
nationale Unterschiede. Eine Bemerkung sei jedoch am Schluss gestattet, die einen Aspekt aufgreift,
der bisher nicht erwédhnt wurde: die Lehrerpersonlichkeit selbst. Letztlich kommt es auf die
Lehrerpersonlichkeit an, auf ihre Befahigung, das Beste in den Kindern zu wecken und sie zu ihren
personlichen Hochstleistungen zu fithren und das ist nur zu einem Teil abhingig von
Ausbildungssystem und Land. Sandfuchs schreibt zwar véllig richtig: ,Bis heute ist die Entwicklung
der Lehrerbildung bestimmt von der gesellschaftlichen Einstellung zur Bedeutung von
Schulbildung und Lehrberuf, dem Wechsel von Uberfiillungs- und Mangelkrisen im Lehrerberuf,
den 6konomischen Bedingungen sowie politischen und weltanschaulichen Positionen und Uber-
zeugungen. Sie ist zudem gekennzeichnet durch eine zuweilen nur vordergriindig sachliche
Diskussion, hinter der bildungspolitische Vorbehalte, finanzielle Erwagungen und Interessen von
Statusgruppen verborgen werden (Sandfuchs, 2012, 62). Doch auch wenn die je nationale
Bildungspolitik die Reformen vorgibt, so ist doch der Lehrer nicht willenloses Instrument. Er kann
Jfur eine allseitige Entwicklung der menschlichen Personlichkeit und den gesamt gesellschaftlichen
Fortschritt tatig sein und verhindern, daff aus der reformierten Schule eine formierte wird“
(Winter, 1980, 263).
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Sonya Corbin Dwyer

The ABCs of Teaching Cross-culturally:

University Educators’ Experiences

Summary: Not all students have the opportunity to study abroad nor to benefit from having international
students in their classes, but they can benefit from having an educator who has taught cross-culturally in an
international setting. As Schlein and Garii (2011) explain, educators can use international experiences to
become “culturally enhanced” and bring these enhancements back to their classrooms—including (potential)
shifts in personal and professional identities. This paper describes the benefits, challenges and advice that 11
university educators offer based on their personal experiences. Given the reported lack of orientation activities,
these ABCs may be important in helping to prepare educators considering international projects (as the old
idiom goes “forewarned is forearmed”). Further, it can help universities design support services for educators
going abroad and for visiting educators to foster a positive experience for the educators and students.

Pe3iome: He sce cmydeHmbl UMEHIM B03MONCHOCMb 00yMAMbCS 3a PYOEHCOM U/UAu noydyams hojab3y om
npebwbleaHusi UHOCMPAHHLIX cmydeHmoe Ha ux cemuHapax. Ho oHu enosHe mozym nosyyums nosiv3zy om
npenodasames, KOmopblii noay4ua o06pazosaHue 8 pamKkax MexcKysaomypHol konyenyuu. Kak mpaxkmyrom
Llnetin u Fapuu (2011), npenodagameau mMo2ym Ucho.16308aMb C80Li MeHCOYHAPOOHDLI ONbIM U MENHCKY.A1bmypHble
npeumyujecmea U 6HOCUMb UX HA C80U 3AHAMUS - 8KAYAS (NOmeHYuasibHble) USMEHEeHUsI 8 JAUYHYI0 U
npogeccuoHabHy0 udeHmu4Hocmn. Hacmoswas cmamos paccmampusaem Ucnoab308aHue, 3a0a4u U yKa3aHus,
Komopble onucwigaio 11 yHusepcumemckux npenodagameseli Ha OCHO8e UX AU4HO20 onbima. Ecau dawHble
Hanpas/ieHust 0Mcymcmaylom, mo 3mu OCHO8HblE NOJONCEHUS MO2ym UMemb 3HAYUMEAbHYI0 N0b3Yy, 015 Mo20
umobbl Hay4ums npenodagamesieli yHuUMbI8aMb Mexc0yHApOOHble npoekme! (Kak aaacum cmapasi no208opKa:
«BoopystceH, 3Hauum, eoopyiceH»). Kpome moezo, amo modxcem NnoMoYb YHUBEPCUMEMCKUM Ou3aliHepCKUM
cayxHcbam u npenodagamensiM, KOmopwvle omnpagAsomcs 3d 2paHuyy U/uau npueaquieHHbiM JdoyeHmam, 8
nepedaye no/04cUMebHO20 ONbIMA KAk npenodasamesisiM, mak U cmyodeHmam.

Zusammenfassung: Nicht alle Studierenden haben die Mdglichkeit im Ausland zu studieren bzw. von der
Anwesenheit internationaler Studierender in ihren Seminaren zu profitieren. Sie kénnen aber durchaus von einer
Lehrkraft profitieren, die in einem interkulturellen Konzept ausgebildet wurde. Wie Schlein und Garii (2011)
erldutern, kénnen Lehrkrdfte ihre internationalen Erfahrungen und interkulturellen Stdrken nutzen und in ihre
Lehrveranstaltungen einbringen - einschliefSlich (potentieller) Wechsel in personelle und professionelle Identitdten.
Der vorliegende Beitrag beschdftigt sich mit dem Nutzen, den Herausforderungen und den Hinweisen, die 11
Universitdtslehrer — aufgrund  ihrer  persénlichen  Erfahrungen beschreiben. Wenn die genannten
Orientierungsaktivititen fehlen, kénnen diese ABCs eine bedeutende Hilfe sein, um Lehrkrdften vorzubereiten,
internationale Projekte zu beriicksichtigen (wie die alte Redensart besagt: ,Gewarnt ist gewappnet®). Dies kann
aufSerdem universitdren Designerdiensten und Lehrkrdften helfen, die ins Ausland gehen bzw. Gastdozenten, um
positive Erfahrungen sowohl fiir Lehrkrdfte als auch fiir Studierende zu férdern.

Introduction

“The world of research is such an international world now, it's global. We don’t question the benefit of
travelling to conferences abroad, of having an international collaboration or [international] research
projects. So it seems odd to me that when we're talking about students coming to us from different
educational backgrounds, different cultural backgrounds, suddenly there seems to be a barrier that I can’t
quite work out. There’s some prestige to being an international researcher but there isn’t a similar kind of
kudos attached to teaching [internationally].” (participant #10)
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Hall (2007) presents reasons why professors should teach abroad. He states that most universities
recognize international experience and global awareness as key components of an undergraduate
education. However, this is an overlooked type of experience—while there are many different
programs for studying abroad, there are few programs for teaching abroad. He maintains that faculty
members need the experience of teaching abroad because it is crucial for increasing the intellectual
dynamism of universities. Fung and Filippo (2002) explain that international opportunities may be a
successful tool in the integration of the concepts and theories that govern one’s professional discipline.

From an institutional perspective, the benefits of having professors who have experience teaching
abroad or who are from another country include the broadening of teaching, learning, and scholarship
perspectives; incorporating specific cultural and academic skills; the revitalization of language
instruction programs; and the building of tolerance and understanding among staff and students
(Welch, 1997). In 1997, Welch pointed out that while the internationalization of the academic
profession is growing, it is a little studied field. Sixteen years later, it still appears to be an understudied
area given the importance of teaching styles, student responses, and classroom relations (Slethaug,
2007). The exception is personal accounts of teaching abroad, particularly in the business literature
(e.g., Garson, 2005; Sisco & Reinhard, 2007). Much more research has been conducted on students’
experiences of studying abroad, reflecting the focus on student programs.

Terminology

One of the more practical difficulties of exploring the experiences of teaching cross-culturally is which
term to use. Some terms include ‘cross-cultural,” ‘multi-cultural,” ‘international,’” ‘intercultural,’ ‘global,’
and ‘transnational’ (Johnson, Lenartowicz & Apud, 2006). Knight (2003; 2004) offers an updated
definition for the term “internationalization” which is being used more to discuss the international
dimension of higher education: “the process of integrating an international, intercultural or global
dimension into the purpose, functions or delivery of post-secondary education” (2003, 2). Worldwide,
the majority of institutions give a high importance to internationalization (Marmolejo, 2010). So while
this has created more diverse classrooms, it does not appear to have led to a broader emphasis on
culturally responsive teaching approaches.

[ was particularly interested in exploring with participants their experiences of teaching ‘abroad’
(internationally) because academics who go abroad to teach “engage in cross-cultural dynamics in ways
that those who stay at home do not, even if they teach culturally diverse and international students”
(Slethaug, 2007, 6-7). Hall (2007) further explains that faculty members benefit most from a total
immersion in cultural difference, in a different institution with different students, in circumstances
outside of their academic comfort zone. But I also feel it is important to acknowledge that cross-cultural
teaching experiences typically occur in the everyday practice of university educators. Therefore, I
wanted to keep the term as broad as possible and used “cross-cultural teaching” as opposed to
“international teaching” experiences. [ let my participants apply the term as they wanted. A qualitative
method was determined to be the best approach to answer my research question “what are university
educators’ experiences of teaching cross-culturally?”

60



Corbin Dwyer: The ABCs of Teaching Cross-culturally
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 1, pp. 59-70
ISSN 2198-5944

Methodology

Research Participants

After ethical clearance was received, recruitment was conducted through posters, email, and word of
mouth. This section briefly introduces the educators who volunteered to take part in the study and
their variety of backgrounds. I will first introduce myself as who I am as a researcher affects my
interpretation, the style of my written expression, and how I narrate the participants’ experiences.

The Researcher

Over ten years ago, | become involved in teaching cross-culturally, delivering CIDA-funded seminars
and workshops for Chinese educators and administrators (Corbin Dwyer & McNaughton, 2004).
Following that, | became involved in international education through a HRDC-funded international
curriculum development project for pre-service teachers (with colleagues from two Canadian
universities and three European countries) (e.g.,, Hasebe-Ludt, Chambers, Andrews, Tupper & Corbin
Dwyer, 2006). For the past few years,  have engaged in research on parenting cross-culturally (through
transracial adoption), including pre- and post-adoption support services (e.g., Gidluck & Corbin Dwyer,
2008). More recently, I taught in an undergraduate program delivered exclusively to Canadian
Aboriginal students. These experiences led me to want to know more about the experience of teaching
cross-culturally and what support services universities can provide to foster a positive experience for
professors and students. During my last sabbatical, I taught two graduate courses during one semester
at a university in northeast China. It was the longest time I had spent living, and being immersed, in
another culture. I engaged in data collection just prior to, and during, my sabbatical. All of these
teaching experiences allow me to be engaged in this research as an “insider” (Corbin Dwyer & Buckle,
2009).

The Participants

Eleven educators volunteered to share their experiences of teaching cross-culturally. To qualify,
participants needed to work full-time in a university setting and have cross-cultural teaching
experience. It should be noted that all of the participants taught in English rather than another
language.

#1 is a white male who has a long history of teaching internationally, beginning in the 1980s. He
taught for extended periods of time in Asian countries both before and after obtaining his Ph.D. as an
international student. Since becoming a tenured professor, he continues to teach internationally during
his non-teaching (typically summer) semesters and sabbaticals, combining research and teaching as
teaching helps to cover some of his expenses (such as travel and accommodation). His spouse often
accompanies him since his children have grown.

#2 is a female of colour. She immigrated to Canada a number of years ago so her daily teaching
experiences at university are cross-cultural. Her accent is different from her students, which is one way
of being set apart from them. She was also a professor in her country of origin.

#3 is a white female. She taught in an African country very early in her academic career, which
informed her pedagogy. She was an international student, completing two of her graduate degrees in
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two different countries, both outside of her country of origin. She has not engaged in teaching in an
international setting since coming to Canada but plans to before she retires.

#4 is a white female. She was a teacher in the K-12 system in inner city schools in a large urban
Canadian city so her daily experiences were cross-cultural. At the university level, she engaged with
First Nations students and in a teacher training program outside of Canada, and set up a primary school
during a 3-year project in an African country. She and her husband, #5, are both professors in an Asian
university and have been for a number of years. They divide their time between this country and
Canada. Prior to this role, #5, a white male, worked cross-culturally in a professional setting outside of
academia and did volunteer work in the same country where his wife worked in Africa. He has also
taught at the university level in Canada for about 15 years.

#6 is a white male and #7 is a white female. They are a married couple, both retired from a Canadian
university and both now teaching at an Asian university where they have been for a number of years.
They, too, divide their time between that country and Canada. Both engaged in teaching in an African
country during their tenure at the Canadian university.

#8 is a white male who worked professionally for many years with immigrants in a large urban
Canadian setting. He spent a year living as an international student while he completed a graduate
degree. He recently completed a second graduate degree and is now a professor at an Asian university,
along with his wife.

#9 is a white male. He travelled and worked extensively in many different countries in his
professional roles outside of academia, both before and after immigrating to Canada. He has been a
professor at an Asian university for a number of years, moving there permanently with his teenaged
child.

#10 is a white female. She is an academic developer, working with colleagues across disciplines in
their learning and teaching roles. She is employed at a European university with a large population of
international students.

#11 is a white female. She is an immigrant who is an educational designer at a multi-cultural
European university, also with a large international student population. Her country of origin has a
large Indigenous population, a large white immigrant population, and a dominant white population.

Data Collection

Data collection consisted of individual, recorded interviews conducted in person or by telephone, if
distance was prohibitive. These interviews, which were later transcribed verbatim, focused on several
guiding questions, which evolved based on participants’ responses, and included:

=  What are your experiences of teaching cross-culturally/internationally?

=  What personal attributes should people possess who teaching cross-culturally?

=  What are some of the supports you had or wished you had to facilitate your international/cross-
cultural teaching experiences/opportunities?

=  What are the rewards of teaching cross-culturally?

=  What are the challenges of teaching cross-culturally?

= What are the personal implications of teaching internationally?

=  What advice would you give to others about participating in cross-cultural projects?
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Data Analysis

Data analysis was grounded in hermeneutic phenomenology. Specifically, thematic analysis was used
with the individual interviews. In qualitative research, themes are usually expressed as statements.
These statements highlight explicit or implied meaning that runs through most of the collected data or
that involves deep and profound emotional or factual impact (Ely, Anzul, Friedman, Garner, &
Steinmetz, 1991). One of van Manen’s (1990) approaches to isolating themes in text, the selective or
highlighting approach, will be used to assist with reflective analysis. The text was listened to and read
several times, asking “What statement(s) or phrase(s) seem particularly essential or revealing about
the phenomenon or experience?”(ibidem, 93). These statements were highlighted and arranged into
working themes.

Once the themes and data were revisited several times and the essence of the experience was
revealed, the data was turned to again to find examples of this ‘truth’. Some features of the
phenomenon were extracted to help make its essence visible (van Manen, 1990) by asking the
following questions of the data: Of what aspect is this an instance? What questions about an aspect does
this item of data suggest? What sort of answer to a question about an aspect does this item of data
suggest? (Lofland & Lofland, 1995).

I conducted a brief literature review prior to conducting the research, to find out what had been
done in the field. I did a more extensive review after the themes were identified in an attempt to reduce
bias in my interpretation of the themes (Ray, 1990).

After the themes ‘the ABCs of teaching cross-culturally’ were identified, I sent this document to the
participants asking for their feedback. This helps improve the trustworthiness and rigour of the results
(Bergum, 1991). Five participants replied. No one contradicted or had any issues with the themes:
participant #10 stated “the themes definitely resonated with me,” and participant #2 responded “I ...
found the responses insightful.” Participant #8 wrote: “I ... think that those who currently teach cross
culturally will see the benefits of a foreign teaching experience as one that is a worthwhile investment
towards improving their own insight and ability with populations that have different motivations and
core skills than native English speakers.”

Results and Discussion

The ABCs

“Living in different cultures does things...It opens your eyes to that new culture, and going to a
conference, quite frankly, for a week really doesn’t get you into that culture ... Three or four
months opens your eyes.” (participant #1)

While a number of themes emerged from the data, this paper will focus on the ABCs of teaching cross-
culturally described by the participants: Advice, Benefits, and Challenges. In education, ABCs often refer
to the basics—foundational information. As a starting place, the ABCs offer an entry point, or some of
the important issues, for those who are considering teaching abroad to think about. While ‘A’ does
come before ‘B’ and ‘C’ alphabetically, I will present the Benefits and Challenges before the Advice the
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participants offered. It should be noted that, while presented as separate, the themes were not
completely isolated from one another. Overlap between the three was typical (for example, a Challenge
and Benefit often led to discussion about Advice).

B is for Benefits

“Some of us enjoy crossing the boundaries and feeling different being in a different culture.”
(participant #10)

The overarching theme of the benefits experienced by the participants was that they really enjoyed the
overall experience. Participants expressed enjoying the students, enjoying foreign environments, and
enjoying teaching.

The benefit of teaching abroad mentioned by all of the participants was the relationships with the
students. Many relationships extended beyond the classroom. Participant #9 and I had our
conversation in a public place on campus and many students greeted him as they passed. “I can usually
be found here so the students know and come by to see me” (participant #9). Participant #6 described
meeting up with a former student in another country where the student was doing graduate work.
Participant #7 explained “all the connections...just makes your life so much richer somehow...We had
one group of students that we were really fond of .. and we'’re still in touch with all of them.”
Participant #4 said “I think the students are the most rewarding thing.” This finding is consistent with
the literature—interpersonal interactions with students are valued by effective educators, whether at
home or abroad. Participant #8 pointed out “I am sure that there are some common themes to teaching
back in Canada, for sure.” The literature on teaching includes research on the importance of
relationships between educators and students in the learning process. For example, Anderson and
Carta-Falsa (2002) found that students and faculty want nurturing, open, nonthreatening, and
respectful attitudes in student-faculty relationships. These qualities appear to be important factors
needed to create a positive environment for teaching and learning. Getting to know students personally
is important because as participant #11 pointed out, “You can’t make a generalization of any population
that every student is going to behave in a particular way ... I think definitely talking to the particular
groups is really important so that we're not just making assumptions that we think we know what’s
best for them.” Participant #5 explained it this way: “I think for me it’s very simple—as soon as you're
engaged with other people you have to learn from them. It’s learning, seeing other people, experiencing
other people, developing wider and wider, deeper perspectives—it just keeps going.” Participant #4
reported that one of the benefits of teaching abroad is that it leads to a better understanding of
international students at one’s home institution: “if you had people there who are teaching
[international] students and then if they were here for a while, they would understand so much better
how to deal with those students...where they come from, what they know, and how they think.”

The benefit of travel was identified by many participants. “The reward of seeing more of the world
and having the opportunity from a base here to travel,” explained participant #4. Participant #6 also
stated “it gives us the chance to travel a lot.” This was echoed by participant #7: “I really enjoy
travelling—we, my husband and I, have done ... over 50 countries now, so we enjoy going and seeing
and doing, and this has been a gateway to travel ‘cause once we’re here, then you can very easily [travel
to other countries].” Participant #3 said “I like travel, and I like meeting new people. I liked the
opportunity to teach what I did—all of it.” Participant #9 had done much travel in his former
professional that this was a natural progression: “I have conducted much training around the world...
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before I saw this ad for this [teaching] position.” The prospect of travel is a benefit of teaching abroad
and part of what attracts these educators to take advantage of these international opportunities.

Participant #8 described another benefit: “It’s the intrinsic value of how I feel about myself and my
contribution.” Participant #4 said: “One of the rewards is being valued...I feel much more valued as an
educator than I ever did at home... [the students] value your opinion, they ask you things, listen to your
answers ... it certainly keeps us coming back.” Participant #7 said the same thing: “I like to teach—I
really get a lot out of teaching...I really feel like I'm in the place where I should be...you’re more
appreciated...because students think ‘well, you've come a long way and you're here’ and you're putting
the effort into teaching them, so they seem very appreciative and they seem to really like older people.”
Participant #6 was faced with mandatory retirement at his home institution: “When I came here, it was
because I really did not want to be retired but I had no choice...I was forced to retire.” For some
participants, these international teaching positions provided them with the opportunity to do what
they loved—teach.

C is for Challenges

“Teaching cross-culturally is a challenge, but a challenge shouldn’t only be borne by the
professor—a challenge should also be borne by the students. So in that way, you meet cross-
culturally ... It's a challenge but I think it's a worthwhile challenge.” (participant #2)

One of the challenges described by a number of participants was missing their families and living so far
away from them. “On the negative side, we have grandchildren at home and we have kids at home...so
they’re saying ‘is this your last time, Nan? Stop, please stop, we need you here, we want you
here.’...They worry about us” (participant #7). Participant #8: “I miss my children, I really do, a lot, and
that’s a terrible disadvantage ... I miss my parents. I talk to them every ... Friday ... [ miss living within a
30 minute drive of my parents and not being able to eat meals with them regularly.” Participant #4
explained it this way: “Life goes on at home without you and you find you’'ve missed out on things, and
that’s just the reality of it...Last year four long-term teachers had left and they said finally ‘I can’t have
two homes and that’s got to be my home.” And I think we’re coming to that.” So the challenge could lead
to a barrier and prevent some from participating in teaching opportunities abroad: “Having kids at
home ... or having a spouse who’s working full time...I would rather not go four months someplace if I
was going to be doing that on my own,” (participant #1). The wife of participant #1 accompanies him
now “because we're empty nesters.”

Consistent with the literature (Sisco & Reinhard, 2007), many of the participants explained that
verbal communication was often a challenge due to accents (theirs and the students) and rates of
speech (being required to slow down when they addressed students). “The language barrier is
huge...technically our students are supposed to be able to speak English. We have some who can’t and
that’s just the reality” (participant #4). Also, a lack of understanding of the foreign language presented
many challenges in trying to negotiate day-to-day tasks out in the community: “Even getting a cup of
coffee—you have to work at it” (participant #7). The participants found ways of addressing this
challenge, such as employing a student assistant. As Participant #9’s daughter learned the language, she
has been able to help her father negotiate daily activities.

Not knowing the local language, however, did not prevent these educators from engaging in
teaching opportunities abroad. Participant #1 noted on a couple of occasions that the challenges of
teaching cross-culturally can also be the benefits. He gave the example of not knowing the language of
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the country in which one would be teaching. While this is often a challenge, as some of the participants
described, some universities desire native English speakers so the students have to use and practice
their English skills. As well, sometimes cultural misunderstandings are attributed instead to verbal
miscommunication, or vice versa, as participant #11 talked about: “A real interesting area to look at [is]
unpacking people’s expectations and the cultural expectations. That could be done in an intercultural
way because we label people when maybe they’'ve never really understood.”

A challenge presented by participant #1 is the race of the educator: “If you're a tall, white guy from
away, they treat you better than you deserve—in some of these cultures. And it's difficult, if you're
wrong or if you make a mistake, for someone to correct you in a different culture because they don’t
want to embarrass you. Sometimes it’s difficult to learn what the correct behavior is in the culture.”
Participant #11 pointed out, “You're coming in and you're a minority. You might have some status but
you may not.” As participant #1 stated earlier in our conversation, a challenge can be a benefit because
his experience appeared to have helped increase his racial self-awareness and enhanced his knowledge
of critical racial issues (e.g., institutional racism and White privilege) (Yeung, Spanierman & Landrum-
Brown, 2013). Participant #5 explained the challenge this way, “It's a question of being able to take
your context, one context into another context...It’s a question of trying to understand just how your
context fits into part of this whole jigsaw puzzle.” Another way of exploring this challenge is how
participant #11 expressed it: “being comfortable in the uncomfortable.”

A lack of orientation and supports were described by a few of the participants as being challenges. “I
kind of laugh at what they do...for cross-cultural preparation. They tell you how to hold your business
card” (participant #4). “The context is always ... way more complicated that it appears to be ... You're
going overseas only to be [told]...don’t drink your tea this way.’ ... There’s so much more that is quite
profound” (participant #5).

Again, it seems important to point out that as participant #1 expressed, some of the challenges could
be interpreted as benefits or rewards. Participant #3 described her experience: “I remember reading ...
studies on people’s adjustments, and they said that for the first couple of months, you love the place.
For the next couple of months, you hate the place. And after that, you know whether you're going to
adjust. And I found I never went through the ‘hate the place.” I went through disgruntlement with it ...
but I never found that I actually ever disliked the place. I think I enjoyed the challenges ... I still had a
really good time.”

A is for Advice

“There were some orientation books that said how to get a cab, how to travel on the bus, where there were
good restaurants, some kind of basic information about that...But I think it could be better. I'm also
convinced that there’s certain people who are unsuited for [this work]. They’re probably people who
believe that they have a missionary kind of thing and I've seen a few here. It's “I'm coming to show these
people the right way to live”...a sense that we in our [home] country have the answers and these people
have the questions, rather than to immerse yourself and say “there’s going to be some two-way learning
going on here.” So I do think that those people come almost with a disrespect before they even get here,
they're destined not to do well, and I've known a couple of [people] who would say “they” —“they” do this
and “they” do that. And they don’t last and they’re not happy.” (participant #4)

An important piece of advice that all of the participants offered is explore and confront your own
biases. Participant #5 continued the conversation started by participant #4 and said “it depends on
what attitudes they bring with them. If they bring a dogma with them that says ‘I am going to go there
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and I'm going to take something to them’ as opposed to ‘I'm going to go there and let me see what I can
learn from them,’ then I think if they bring dogma, they’re more likely to get into the ‘us’ and ‘them’ and
‘they’ do this and ‘they’ do that and I suspect more probably, much more probably, [they will bring]
rejection.” This was echoed by participant #1: “My wife and [ are very open-minded about ‘how are
things done here?’ and not ‘well, in Canada this is the way we do it so it should be the same here’—
that’s wrong in my opinion ... You say ‘how do things operate here? ... So just being open-minded on
what the local standard is—neither right nor wrong, but it’s kind of the local standard for how things
are done.” Participant #3 related that during one teaching situation “they had no trouble at all
[discussing the material] once they realized that [ wasn’t judging their culture as being different...from
my own.” Participant #8 put it this way: “Identifying with other people as just being people. They're
people, I'm a person and it’s not an ‘us’ and a ‘them.” Participant #10 reflected on what she learned
from a colleague about working with diverse students: “I always remember the example given of how
positive stereotypes of different nationalities, different cultures, can be very offensive.” Participant #11
said “You can’t make a generalization of any population, that every student is going to behave in
particular way.” Fung and Filippo (2002) note that international opportunities can help people
question their biases. They explain that it is tempting for people to place values on differences which
frequently lead to negative and positive stereotyping. International experiences, they maintain, can
help people enjoy the similarities and respect the differences. Sisco and Reinhard (2007) suggest that a
better understanding of cross-cultural differences is the first step toward building on similarities. This
resonates with what participant #2 said: “My advice is don’t think of race because once we are aware
that we are different, like before we go to class ... then it changes the dynamics because you are in a
different mode, like you are in a position where you have to defend [yourself] ... You lose your own
individuality, your own interests... [My advice] is first not to think that we are different ... | am aware of
my ethnicity as well as the students’ ethnicity and ... though we may be divided, we share some
common interests.” But as participant #11 asked, “Who’s responsibility is it to make people aware of
some of these things? I know that in a way there are assumptions that if you are somebody that’s new
to a country, then I think that you have a personal responsibility to make some efforts.”

There appeared to be some disagreement among participants regarding changing their academic
standards when teaching abroad. Participant #3 was adamant: “My first and foremost piece of advice is
don’t lower your standards. Just because it’s a different culture doesn’t mean the people are any less
capable. Don’t let anyone tell you they can’t do this or they can’t do that—they can.” Participant #7
related what another educator told her about teaching students whose first language is not English:
“She was easier on all the students when they wrote something. She said ‘you know, you have to
remember they’re doing things in a second language so therefore you accept things you wouldn’t
normally’... Tell teachers that they may come in saying I'm going to do the same thing, the same
marking scheme.” Well, it ain’t going to work.”

Because the lack of orientation or support is noted as a challenge by some participants, it is not
surprising that some gave the advice to seek out colleagues who have done this before. Participant #6
suggested talking to them about their experiences. Participant #1 said “If you're interested in cross-
culture type research, then search out the people that ... have been in the area longer than you and ...
talk to them about getting involved.” Participant #5 acknowledged that a possible disadvantage of this
is that it could lead to “unhelpful biases ... In retrospect, I'm sort of glad now that we just learned it
because then there’s nobody giving you a perspective which you then have to unlearn.” It was
suggested that educators do some research on their host country and read about the culture.
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In response to the challenges presented by the lack of knowledge of the local language, some advice
was related to verbal communication, and this incorporated the theme of being open, flexible and
adaptable. As participant #7 reported: “I think, too, you have to be really flexible ... everyday is a
surprise ... You can’t let it get to you ... You have to be very open and flexible and willing to try different
things ... You have to be willing to try different teaching methodologies. If one doesn’t work, you got to
try another one.” “When you come here, talk slow when you'’re talking in English...Check and repeat the
same word. If [ say something, I'll use three different phrases to say the same thing, and I'll do it real
slow,” (participant #8). Participant #3 said “figure that there are things you are going to have to adapt
to ... like ... slow down my lecturing ... But you just take it that this is the way it is and eventually they
get used to you.”

Another piece of advice that some of the participants would like to give other educators who would
like to teach abroad is what the Nike commercial says, “Just do it’—and relax. “Give it a whirl, give it a
try,” (participant #8). “Number one, do it,” said Participant #5. Participant #4 continued, “First, do it.
Secondly, relax ... Relax about yourself, you’ll be okay. Just try to learn and to listen. Learn from other
people, ask questions ... It’s life changing, really, in many ways ... I think professional educators ... really
have a high standard for themselves. If it's not a perfect lesson today, there’s tomorrow ... Not take
yourself too seriously about the whole thing. You're not going to change [the country], you may change
a few kids’ lives if you relax and do it ... Read as much as you can about the history ... You need to have
some background, without bias, about what these people have lived through.” Participant #7 also said
“I would say take the plunge. It’s just such a wonderful experience ... there’s something that happens
when you come to another country.” Participant #10 put it this way, “Be less fearful of making mistakes,
be open to receiving feedback and learning ... Stay curious about your students, and not to be so fearful
of putting your foot in it or making a terrible mistake. I wonder at this point if we could all do more
kind of international exchanges because I think there would be so much learning in that.”

Future Directions

Some of the participants in this study mentioned the need to explore one’s biases when working abroad
and the need to be flexible, including the willingness to change one’s teaching methods. How might this
be similar with international and diverse students? Ward (1998) noted that Canada, like most Western
countries, has an increasingly diverse population whose social and educational needs are not being met
by the mainstream school system. With an emphasis on the internationalization of Canadian
universities, is post-secondary education meeting the needs of its domestic and international students?
Ward pointed out that working cross-culturally in a post-colonial context is to put oneself in disputed
territory. As participant #2 pointed out: “When you teach cross-culturally, I am very much aware of the
... dual frame that ‘you’re inside or outside’ and there’s no ambiguity. I think that many, almost all,
students think in those binary terms.” The goal of critical race theory is to eliminate racial oppression.
It does this, in part, by acknowledging that racism exists and grounds it in a historical context (Green,
1995; Parker & Lynn, 2002; Henry & Tator, 2002). Acknowledgement of dominant ideologies is key to
understanding the barriers that minority people face. Critical race theory makes race visible and
empowers those who have been oppressed through the process of “othering” by recognizing that social
norms have been constructed to serve the interests of the privileged (Burnett, 2012). Some faculty
members may take a ‘colour-blind’ attitude in their attempt to ‘deal’ with racism because it makes them
feel racist to acknowledge race (Jayson, 2006). If this is to change, those of us working in post-
secondary education settings must challenge these feelings. However, no models about how to do this
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emerged from the present study. A follow up study could explore how to link foundational
understandings of cross-cultural education with classroom practice (Ward, 1998).

With regard to international teaching experiences, does length of time abroad affect the impact of
the teaching experience? While most of the participants in this study had worked internationally for
years, and these teaching opportunities included periods of at least one full academic year, most also
engaged in one semester contracts. In her research with students, Dwyer (2004) found that while the
greatest gains across all outcome categories were made by full-year students, well-planned, intensive
summer programs of at least six weeks duration can have a significant impact on student growth across
a variety of important outcomes as well. Is this the same for educators?

In Summary

Not all students have the opportunity to study abroad nor to benefit from having international students
in their classes, but they can benefit from having an educator who has taught cross-culturally in an
international setting. As Schlein and Garii (2011, 82) explain, educators can use international
experiences to become “culturally enhanced” and bring these enhancements back to their classrooms—
including (potential) shifts in personal and professional identities.
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Ulf Algermissen

Reflexivitat in der Lehrerausbildung

Heilsbegriff oder Suche
nach einem umfanglichen Professionsbegriff?

Summary: Both German and international discussions stress that heterogeneous educational contexts
which, for example, have inclusivity requirements demand a higher degree of reflexivity from all educa-
tional stakeholders. In the “Individual Expansion of Learning” module, students at the University of Hei-
delberg have the opportunity for one semester to engage with a child’s learning disorders, enhance a
child’s learning, as well as reflect and report on this engagement both experientially as well as academi-
cally. To investigate the potential of the development of teaching with respect to individual pedagogical
action, a summary of students’ contributions on their implemented individual enhancements were exam-
ined.

Pe3iome: Kak 6 Hemeykol, mak u 8 MexcdyHapodHoll Jduckyccuu nod4yepkusaemcsl, Ymo 2emepozeHHoe
WKO/IbHOEe OKpyJdceHue mpebyem, Hanpumep, nocpedcmeoM UHK/AK3IUBHBIX B8bl30608 B8CeM WKOAbHbIM
azeHmam 8blcokoli cmeneHu pegiekmusHocmu. CmydeHmoul yHusepcumema [uavdeczelima umerom
B803MOXHCHOCMb 8 MeyeHue cemecmpda 8 Modyae «HHOusUdyasbHAsT NOMOWb 8 0OyYeHUU» 3HaAKOMUMbCS C
mpyoHocmsiMu  npoyecca 00yveHUs] pebeHKa, O0Ka3bleamb pebeHKYy UHOUBUJYAAbHYI0 — NOMOUWb,
pediekmuposame 3my noMowb, KAK Ha ypo8He NepexcusaHull, mak u Hay4Ho U ompasums 8ce 8 omyeme.
/Jlnsi  30HOUpOBAHUSI NOMEHYUAA08 passumusi Y4eHus 6 OMHOWeEHUU UHOUBUJdyaau3upo8aHHOU
nedazozuyeckoli dessmeabHOCMU UCCAAYHOMCS pe3MUpYWue pabombsl cmy0deHmos8 no ocyuecmeeHHol
UMU UHOUBUAYA/TbHOU NOMOWU HA pedh/IeKMUPOBAHHbIE KAMEe20pUU.

Zusammenfassung: Sowohl in der deutschen wie in der internationalen Diskussion wird betont, dass he-
terogenere Schulumgebungen z. B. durch inklusive Herausforderungen allen schulischen Agenten ein hé-
heres Maf3 an Reflexivitit abfordern. Studierende der Universitdt Hildesheim haben die Méglichkeit, sich
im Modul ,Individuelle Lernférderung” ein Semester lang mit den Lernstérungen eines Kindes auseinan-
derzusetzen, ein Kind individuell zu foérdern, diese Férderung sowohl auf der Erlebnisebene als auch fach-
wissenschaftlich zu reflektieren und in einem Bericht zusammenzufassen. Zur Sondierung von Entwick-
lungspotentialen der Lehre bezogen auf individualisiertes pddagogisches Handeln werden in diesem Arti-
kel Restimeebeitrdge von Studentinnen und Studenten zu der von ihnen durchgefiihrten Individuellen
Lernférderung auf reflexive Kategorien untersucht.

Einleitung

Mehr als gestern und weniger als morgen.
Rimbaud und die Dinge des Herzens. Samuel Benchetrit.

,Die Vermittlung von padagogisch relevanten Wissenszuwachsen mit den jeweiligen biographisch
erworbenen Bewusstseins- und Umgangsformen muss jeder Lernende selbst leisten. Kein Studien-
angebot als solches wiirde den Lehramtsstudierenden diese Arbeit abnehmen kdnnen - aber ein
padagogisch moglichst angemessenes konnte sie organisatorisch rahmen, praktisch unterstiitzen
und ihre Bewusstmachung padagogisch-theoretisch férdern” (Ilien, 2009, 194). Sowohl in der deut-
schen wie in der internationalen Diskussion wird betont, dass heterogenere Schulumgebungen z. B.
durch inklusive Herausforderungen allen schulischen Agenten ein hoheres Maf: an Reflexivitat
abfordern. Studierende der Universitat Hildesheim haben die Moglichkeit, sich im Modul ,Individu-
elle Lernférderung” ein Semester lang mit den Lernstdrungen eines Kindes auseinanderzusetzen,
ein Kind individuell zu férdern, diese Férderung sowohl auf der Erlebnisebene als auch fachwissen-
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schaftlich zu reflektieren und in einem Bericht zusammenzufassen. Zur Sondierung von Entwick-
lungspotentialen der Lehre bezogen auf individualisiertes padagogisches Handeln werden
Resiimeebeitrdge von Studentinnen und Studenten zu der von ihnen durchgefiihrten Individuellen
Lernférderung auf reflexive Kategorien untersucht.

Reflexivitat

Wer nach der Lage des Menschen fragt,
findet Uberforderungen auf der einen Seite,
Uberschiisse auf der anderen

und nichts garantiert,

dass das eine und das andere

wie Problem und Lésung zueinanderpassen.
Du musst dein Leben dndern. Peter Sloterdijk.

Reflexivitdt - autobiographische Reflexion eingeschlossen - wird zunehmend als ,Schliissel-
kompetenz von Professionalitat” aufgefasst (vgl. Combe & Kolbe, 2004, 835). So setzt auch Reh
(2004, 369) die ,Steigerung von Reflexivitat” als Ausdruck eines Zuwachses an Professionalitat an.
Reflexivitdt im beruflichen Alltag scheint das gewiinschte Merkmal des Lehrerinnenhandelns zu
sein, das in der padagogischen Diskussion offensichtlich langer als andere Merkmale Hoffnungen
iiberlebt, die auf grundlegende Verdnderung des Schulalltages beziehen. Ist sie aber mehr als eine
undefinierte Lehrstelle in Beschreibungsalgorithmen, die kaum mehr sind als Fragebogen an das
verantwortliche ,Ich” oder skelettierte formale Beschreibungen beruflicher Ablaufe? Wie lasst sich
die Vielfalt padagogischer Haltungen im beruflichen Alltag in kooperatives Handeln wenden, ohne
zu einer blof3 formal geschlossenen Einheit zu verkommen?

Die Bedeutungen dessen, was mit Reflexivitit gemeint ist - etwa des meaning of meaning bei
Putnam - gehen weit auseinander. Auf der Mikroebene kann damit auch die Kontrolle des je eige-
nen Handelns im Schulkontext gemeint sein, etwa durch die Etablierung unterrichts-analytischer
Verfahren zur Gewahrleistung kontinuierlicher Professionalisierung. Ich méchte mich dem Refle-
xivitatsbegriff hier vor dem Hintergrund einer ,vollstdndigen Wahrnehmung der Lehrerinnenrolle”
annehmen. Vollstdndigkeit meint hier im Sinne von Ilien (2008) - mit Bezug auf Oevermann - die
verantwortliche Ausgestaltung aller Dimensionen des Lehrerinnenhandelns: des Unterrichters, des
Vorbildes und des therapeutisch wirksamen Lernpartners. In meiner Erorterung iiber reflexive
Padagogik mochte ich mich weiter der Definition Bourdieus (Collége de France, 1987, 268) an-
schliefden, der damit auf die Gewahrleistung von Férderungskompetenz bei Lehrerinnen zielte, zu
der nicht nur das Wissen iiber Lernbedingungen von Benachteiligten, sondern auch die Kenntnis
ihrer Lebensbedingungen gehort. Eine Padagogik, die sich auf eben diese Lebensbedingungen ein-
lasst, nenne ich kooperative Padagogik: ,Kooperation [...] darf sich aber nicht in Routineverhalten
erschopfen, sondern muss entwickelt und vertieft werden. Das gilt vor allem fiir den Umgang mit
Menschen, die anders sind als wir. Dort wird Kooperation zu einem anspruchsvollen Unterfangen”
(Sennett, 2012, 10).

Eine kooperative Pddagogik ist damit immer auch eine ,Pddagogik der Vielfalt“ (wenn sie sich
auf eine Konzeption menschlicher Vielfalt bezieht) (vgl. Robeyn, 2005) und strebt ein gerahmtes
Gewahrenlassen an, das eine ,iterierte Projektion des Téatigseins“ (vgl. Glinther, 1958) schon allein
deswegen erfordert, damit das Beziehungshandeln nicht durch eine vermeintliche Planmafiigkeit
formalisiert wird. Menschliches Handeln ist immer, vor allem in Bezug auf seine sozialemotionale
Qualitdt, durch einen Reflexionsiiberschuss gekennzeichnet: nichts wirkt je (nur) so, wie es sich der
Handelnde denkt. Eine padagogische Handlungstheorie muss daher zur Kenntnis nehmen, dass
»dieser Beruf etwas mit uns macht”, dass er immer verdndernd auf die Psychologik des Akteurs
wirkt und dass emotional gerahmte Erfahrungen bestimmen, wie sich Lehrerinnen und Lehrer zu
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neuen Erfahrungen verhalten, in welchem Mafie sie generalisieren oder individualisieren. Dazu
bedarf es des Spiegels, der AufRenperspektive, des themenzentrierten Diskurses.

Die (schul-)kulturelle Entwicklungsaufgabe liegt daher in der Unterstiitzung einer Ich-Identitét
auf mehreren Kontingenzebenen. Einer Identitét, die in der Lage ist, sich selbst auf drei Kontin-
genzebenen (vgl. Giinther, a.a.0.) sehen zu lernen:

= als primar Handelnde motivational
= als folgenreich Handelnde phdnomenal - also kriterienbetont — zu unterscheiden
= als professionell Handelnde reflexiv

Nur unter prozeduraler Einbeziehung eben dieser dritten Kontingenzebene kann es tendenziell
gelingen, Bediirfnisebenen von Kindern auf eine Weise zu iibersetzen, ohne ein lebendiges Mitei-
nander zu ersticken. Denn nichtverstandene, sondern nur begriffene oder beschriebene Lebensiu-
f3erungen verfiihren leicht zu Termini von gut und bése, von chaotisch oder ertraglich, von stérend
und normal; sie sind Schnittmengenvariablen des reflexiven Uberschusses padagogischen Handelns
und bleiben phanomenal auf dem Erleben einer vorreflexiven Abbildungsebene angesiedelt.

Meyer (2002, 68) nimmt LehrerInnenbildung als Persdnlichkeitsbildung wahr und schlagt vor,
dass der Begriff , Entwicklungsaufgabe“ ein Schliisselbegriff fiir Professionalisierungsprozesse sein
sollte: ,Entwicklungsaufgaben kénnen nicht allgemeingiiltig definiert werden - dann wéren sie ja
kein Dokument eines personlichen Entwicklungsprozesses mehr*, sie sind also identitatsveran-
dernd. Die Seiten seines ,Entwicklungswiirfels“ versuchen das Spannungsfeld einzufangen, in dem
sich die Entwicklung einer professionellen Reflexions- und Handlungskompetenz bewegt (s. u., vgl.
ebd., 69). Die Herausforderungen aller Ecken des Wiirfels sind zu bearbeiten, die Entwicklungsauf-
gaben sind als personliche Auftriage zu verstehen; allerdings kann sie niemand fiir sich allein leisten
und sie sind nicht durch Lehre zu klaren. Insbesondere bildet sich Professionswissen durch Erfah-
rungssammlung, d.h. durch Erfahrungslernen in der Arbeitstatigkeit, es kann jedoch auch falsch
sein. Daher sollte die mehrperspektivische und perspektivenerzeugende Befragung des praktischen
Handelns kasuistisch an der Stelle greifen, wo das Handlungswissen entsteht.

ein perstnl.
Leitbild
ausformulieren /

die
Rahmen-
bedingungen )
kidren /

7" Hilfen &
Kontrollen
organisieren

// meine persanl. \
/ Entwicklungs-
aufgaben
definieren und
anpacken

Graphik aus Meyer, 2002, 68.
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Inklusion als inhaltliche Herausforderung
an die reflexive Professionalisierung

Ich muss meinen Ansatz dndern,

die Welt mit anderen Augen sehen,

mit einer anderen Logik,

anderen Methoden der Erkenntnis

und der Verifikation.

Sechs Vorschldge fiir das ndchste Jahrtausend. Italo Calvino.

Die Inklusionsdiskussion besetzt zurzeit die Positionen der humanistisch-padagogischen Diskurse
in den entwickelten Industriestaaten; ihr Anspruch ist paradigmatisch, wenn nicht sogar plato-
nisch-idealistisch iiberhoht: sie fordert einen ,liberzeugenden normativen und sozialtheoretischen
Bezugsrahmen fiir die ganze Disziplin“ (vgl. Résner, 2006, 127), was im Widerspruch zu nichtaffir-
mativen Professionalisierungsannahmen, wie sie etwa bei Benner (2005) formuliert werden (siehe
hierzu auch Algermissen, 2012, 37), weiter noch, wie Winzer und Mazurek (2005, 643) feststellen:
,In its philosophical and ideological guise, inclusion rests on very specific conceptions of social
justice, civil rights, and equity“, also einen normativen sozialtheoretischen Bezugsrahmen fiir die
ganze Gesellschaft.

Die Einlésungen ihrer wesentlichen Forderungen werden rhetorisch mit der Ubernahme refle-
xiver padagogischer Positionierungen verbunden. Diese betreffen sowohl die affirmative Wahr-
nehmung des ,Verstricktseins“ von Akteuren in die Gegebenheiten des jeweiligen Kontextes und
die Unterstiitzung der individuellen Moglichkeiten padagogischer Akteure, zu diesen Gegebenhei-
ten Stellung nehmen zu kénnen (vgl. dazu die subjektlogische Grundlegung von Osterkamp & Huck,
2003). Dieses Verstrickt- und Einbezogensein verweist direkt auf Ressourcen fiir die jeweilige Ver-
gewisserung der eigenen Identitdt - der narrativ darstellbaren Lebensgeschichte. (vgl. Dlugosch,
2005, 44). Insgesamt konfrontieren inklusive Implikationen schulische Akteure mit einen hohen
Anforderungsdruck: ,All teachers are expected to transform their professional knowledge and their
pedagogy in order to be more instructionally diverse with a broader repertoire of effective teaching
practices” (Winzer & Mazurek, 2011, 15).

Einhergehend werden mit dieser inhaltlich-padagogischen Bestimmung schulischen Handelns
demokratische Prinzipien universalisiert, z.B. durch das Anstreben intrinsischen und kontex-
tualisierten Lernens auf allen institutionalisierten Ebenen. Von Seiten der pddagogischen Akteure
besteht die Vorbereitung in der Wiedergewinnung der ,Kunst gemeinsamen Denkens“ (Senge,
2011, 519) mit dem Ziel der Sicherung weitgehend intrinsisch motivierter Arbeit auf allen Ebenen
der schulischen Organisation. Denn die gesellschaftliche Leistung Inklusion erfordert eine multi-
professionelle systemische Expertise fiir integrative Arbeit, die in der Lage ist, ,sich selbst Regeln
zu geben, die fordern und férdern, dass Lernfdhigkeit und Innovationskompetenz nicht die privaten
Tugenden der Mitglieder bleiben, sondern zu den pragenden Merkmalen des Systems werden kon-
nen“ (Weisser, 2005, 112).

Inklusion erfordert also eine entwickelte Form von Systemrationalitit, weil Padagoginnen und
Padagogen sich in die Lage versetzen miissen, Perspektiven in die schulische Beziehungs- und
Herausforderungszusammenhdnge zu bringen, die ihnen den Einstieg in tragfiahige Beziehungsde-
finitionen und tragfahige Arbeitsbiindnisse erleichtern und zwar durch:

=  Fallspezifische Handlungsplanung
=  Wahrnehmung der eigenen Beteiligung an der Interaktionsdynamik

= Modellbildungen fiir die Dechiffrierung von Sinnstrukturen
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= Kollektive Verankerung individueller Entwicklungsplanungen in einer demokratischen Schul-
kultur

Im Rahmen einer solchen Kultur kann das Schulsystem nicht ldnger hierarchisch modelliert wer-
den. Die vergleichenden Studien in industriellen Kontexten von Sennett (2008) zeigen die offen-
sichtlichen Vorteile kooperativer und offener Systeme gegeniiber hierarchischen Regelsystemen:
,Der Wunsch, gute Arbeit zu leisten, ist [...] kein einfaches und einheitliches Motiv [...] Es bedarf
einer entsprechenden Sozialisation durch Institutionen. Schlecht gestaltete Institutionen ignorieren
den Wunsch ihrer Mitglieder nach einem erfiillten Leben, wahrend gut konstruierte Organisationen
davon profitieren“ (Sennett, 2008, 354). So ist der Wunsch nach intrinsischer Motivation auf allen
Ebenen des Lernens zu einer kulturellen Aufierung, einem Geltungsanspruch auf Wertmafigkeit
geworden, die mit einer radikalen Kritik der bisherigen Organisation der Wissensvermittlung ein-
hergeht.

Soziale Systeme lassen sich nicht als Dienstleistungsfabriken einrichten (Systeme 1. Ordnung);
sie sind zu komplex und nur sehr partiell programmierbar. Daher muss die Arbeit in ihnen profes-
sionalisiert sein. Dialog und Reflexivitat sind jedoch keine partial zu erreichenden Vernunftnischen,
sie wirken prozessual auf allen Ebenen demokratisierend - andernfalls bleiben sie wirkungslos
bzw. wirken durch auftretende Friktionseffekte sogar kontraproduktiv. Wo reflexives Handeln eine
offene Schulkultur unterstiitzt und durch sie unterstiitzt wird, wo sich Zielsetzungen kooperativ in
Werthaltungen ausdriicken, dort steht die Formel der Reflexivitit fiir ein entscheidendes Binde-
glied zwischen individuellem und kollegialem Handeln, sie ist keine Formel der Schulentwicklung
von oben.

Von Seiten der offentlichen Schule sind angesichts einer prekaren Zukunft - die fiir Schulen of-
fensichtlich auch in einem sich bereits abzeichnendem zunehmenden Personalmangel, in der Not-
wendigkeit, sich an Lebenswelten zu assimilieren und sich gegeniiber anderen Bildungstragern zu
legitimieren bestehen kénnte - Vorbereitungen notwendig, die in der Anerkennung der historisch
einzig wirksamen Kontrolle bestehen: ,ndmlich der Bereitschaft, sich von denen kontrollieren zu
lassen, die man kontrollieren will“ (Baecker, 2010, 23).

Individuelle Lernférderung und reflexives Denken

Alle wissenschaftlichen Wahrheiten sind Tatsachenwahrheiten.
Vom Leben des Geistes. Hannah Ahrendt.

Wahrend explizite Wissensanteile kategorisierbar, verbalisierbar und auch person- und situations-
unabhangig untersucht werden kénnen, was sich in fachlichen und didaktischen Kompetenzen zeigt
(vgl. Schelten, 2000), treffen diese Eigenschaften auf beziehungsrelevante Kompetenzen kaum zu.
Folgt man Meyer (2002) und Oelkers (2007), so liegen wesentliche Merkmale der Lehrereignung in
einer menschenzugewandten Einstellung und damit verbundenen Fahigkeiten, Beziehungen zu
lernenden Menschen aufbauen und nachhaltig gestalten zu kénnen. Der ,Wind des Denkens“
(Arendt, 2008, 192) findet sich als Urteilskraft vor allem in Stellungnahmen, in denen Menschen
ihre Positionierung in einem sozialen Zusammenhang beschreiben oder mit denen sie ihre Wahr-
nehmung phanomenologisch orientieren. Diese Positionsbestimmungen sind tendenziell mit einer
hohen Werteladung verbunden.

Studierende des Bachelor mit Lehramtsoption der Universitit Hildesheim haben neben dem
Allgemeinen Schulpraktikum (ASP) und den spezifischen Fachpraktika die Moglichkeit zu weiteren
schulpraktischen Studien im Bereich der Individuellen Lernférderung. Wahrend dieses Aufbaumo-
duls werden ihnen semesterbegleitend von kooperierenden Schulen Kinder anvertraut, fiir die sie
die Forderung selbst zu organisieren haben: sie sollen die Lernausgangslage des Kindes analysie-
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ren, ein Problemfeld benennen und eingrenzen, sich iiber die Forschungslage zu diesem Problem-
feld informieren und eine entsprechende Forderung durchfiihren. Studierende werden mit Phano-
menen gestorten schulischen Lernens konfrontiert und sie miissen iiber Losungen nachdenken. Die
Universitit bietet den Studierenden zudem ein Begleitseminar, in dem die Grundziige forderpada-
gogischen Denkens theoretisch aufbereitet werden. Dariiber hinaus ist das Seminar der Ort, an dem
sie die Gelegenheit haben, ihr eigenes Handeln fallbezogen mit dem Dozenten und Mitstudierenden
zu erortern.

In dieser gemeinsamen qualitativen Forschung sind die Studierenden gefordert, ihr Handeln in
einem in einem fachwissenschaftlichen Kontext zu verorten und mit ihren Begriindungskonzepten
reflexiv umzugehen. Sie konnen sich in diesem Rahmen selbst als Forschende und als kompetente
Mitglieder der lokalen Scientific Community erfahren. Damit ist die Moglichkeit verbunden, eine
fachliche Identitit, einen fach(wissenschaft)lichen Habitus auszubilden - und zwar wesentlich im
Medium der kognitiven Vergewisserung des eigenen Tuns (Positionierung und Legitimation), aber
auch in der Form einer relativen Handlungs- und Deutungssicherheit, auf die habituell vertraut
werden kann. Dem gesamten Modul liegt die Hoffnung zu Grunde, dass die gemeinsame wissen-
schaftliche Modellierung mehr ist als die von der Praxis abgehobene Lehre. Seine Anforderungen
umfassen Entwicklungsaufgaben aller vier Seiten des Meyerschen Wiirfels, auf die unsere Studie-
renden auch hingewiesen werden.

Abschliefdend fertigen die Studierenden eine schriftliche Ausarbeitung zu ihrer Fordertatigkeit
an, in der sie die Lernausgangslage, die Entscheidungsgrundlagen und den theoretischen Bezug
ihrer Férderung und eine Auswertung des gesamten Prozesses vornehmen. Sie haben Gelegenheit,
ihr Handeln ,zwischen Vergangenheit und Zukunft“ (Arendt) zu bedenken, zu bewerten und ihr
geplantes oder ihr intuitives Vorgehen nachtraglich als geeignet oder ungeeignet rekonstruieren.
Das bewertende Element findet sich vor allem in der Moglichkeit zu einem Fazit. Diese wertende
Zusammenfassung nehmen die Studierenden in der Regel gern in einem Umfang bis zu einer halben
Textseite wahr. Da mir sehr an der Kommunikation mit den Studierenden liegt - nicht zuletzt als
Riickmeldung fiir die Optimierung meiner eigenen Lehrtatigkeit - habe ich diese Fazits immer sehr
genau gelesen und nach méglichen Impulsen fiir die weitere Seminargestaltung gesucht. In den
letzten beiden Semestern habe ich 50 dieser Zusammenfassungen noch intensiver unter Anwen-
dung einer phdnomenologischen Analyse untersucht. Mich interessierten die Kategorien, mit denen
die Studierenden Aspekte ihrer padagogischen Tatigkeit beschreiben. Phanomenologisch ist diese
Untersuchung im Sinne von Glasers Grounded Theory (2005, 249), der mit diesem Begriff die Vor-
gehensweise einer kontextualisierenden Theoriegenerierung aus Forschungsdaten anderen For-
schungsstrategien gegeniiberstellt. Wesentlich ist hier der Hinweis, dass die gewahlten Kategorien
von den untersuchten Daten nahegelegt werden.

Wert der Forderung

Nahezu alle Studierenden erlebten die durchgefiihrte Férderung als fiir sich wertvoll, wobei Narra-
tive wie ,wichtig” und ,wichtig fiir meinen zukiinftigen Beruf” (N = 36), ,sollte langer dauern” (N
= 14), die oft mit empirischen Fakten korreliert dargestellt werden neben eher subjektivem Wert-
erleben stehen: ,hat Spafl gemacht” (N = 8), ,erfreuliche Erfahrung” (N = 4), ,aufschlussreich und
praxisnah“ (N = 2), ,schone, aber anstrengende Stunden“ (N = 7).

Fachliche und persénlich-emotionale Herausforderung
Die fachliche Herausforderung der Forderung (meist Deutsch oder Mathematik, in der Oberstufe

auch Englisch) wird selten und/oder nur mit Bezug auf die Arbeitsbelastung der Einarbeitung in
das jeweilige Fachgebiet erwédhnt (N = 18). Einige (N = 9) honorieren diese Belastung im Nachhin-
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ein positiv: ,viel iiber den Leselernprozess gelernt”. Einige erlebten das Scheitern didaktischer De-
tailplane als enttduschend (N = 4).

Die individuell empfundene emotionale Herausforderung durch die Fordertatigkeit ist vielfalti-
ger und erscheint mir bezogen auf das hier gestellte Thema der Reflexivitit interessanter, namlich
die Rollendiffusion Lehrperson/Kooperationspartner zu erleben und zu verarbeiten (N = 16):
»~Angst und Aufregung vor der Foérderung/werde ich ernst genommen?”, ,kann ich die auf mich
iibertragene Verantwortung erfiillen?/ich fiihlte mich zu Beginn der Férderung unsicher und tiber-
fordert”, ,ich wurde Bezugsperson/Lernpartner, was das Ende der Férderung emotional belastete®,
»das Kind wollte mich als Bezugsperson/Problemberater und ich wollte Mathematik férdern.“

Einschdtzung der Selbstwirksamkeit

Besonders schwierig scheint den Studierenden das Empfinden ihrer Leistung als Stiickwerk, da die
Forderbedarfe am Ende der Forderung nur sehr selten bearbeitet sind. Dem- entsprechend korre-
liert die Einschatzung der Selbstwirksamkeit tendenziell mit dem erlebten Erfolg der Foérderung,
der wiederum davon abhédngt, ob ein Detailproblem zu bearbeiten war oder ein tiefergreifendes
Lernproblem vorlag: positiv (N = 14): ,einiges wurde trotz Schwierigkeiten besser”, , das Kind geht
selbstbewusster an die Aufgaben®, ,hat bessere Leistungen bzw. teilweise bessere Leistungen ge-
zeigt"; negativ (N = 16): ,ich mache das nicht optimal/mir fehlen die diagnostischen Mittel/die
Erfahrungen” ,ich stehe selbst am Anfang“ (N = 12). Jenseits der kleinen - im Bericht beschriebenen
- Lernerfolge bleibt vielen das Erleben von Unsicherheit: ,,schwer einzuschatzen, was es insgesamt
gebracht hat“, ,Mutter und Lehrerin haben auch geholfen®. Ein Hinweis auf ein hohes Maf$ an Acht-
samkeit zeigt m. E. die haufige Erwdhnung der Unabgeschlossenheit der Forderung (N = 38): ,sollte
zwei Semester dauern/war deutlich zu kurz“, ,Ansétze beim Schiiler gut, aber noch nicht hinrei-
chend verinnerlicht, ,die Schiilerin braucht weiterhin jemanden, der mit ihr intensiv arbeitet".

Motivationale Herausforderung

Die Kinder, die in den Schulen fiir die Forderung angemeldet werden, haben mitunter bereits iiber
langere Zeit schulische Misserfolge verarbeiten miissen und reagieren daher nicht unbedingt posi-
tiv gegeniiber fachlichen Anforderungen. Auf die mogliche Problematik der Motivation des Lernens
werden die Studierenden zwar vorbereitet, dennoch sind viele tiber das Ausmafd der Herausforde-
rungen Uberrascht, die beim Aufbau von Arbeitsbiindnissen zu investieren sind (N = 23): ,es hat
gedauert, bis ich mit dem Kind arbeiten konnte“, ,das Kind war nicht eben begeistert, sich am
Nachmittag wieder mit Mathematik zu beschaftigen®, , es fiel mir am Anfang schwer zu akzeptieren,
keinen Erfolg mit meinen Bemiihungen zu haben®, ,zunehmend war ich selbst demotiviert, ,das
Kind muss lernen wollen, das war bei meinem Forderkind aber nicht so“.

Die Prozeduralitit der Gestaltung eines Arbeitsbiindnisses wurde nahezu ebenso haufig thema-
tisiert (N = 18): ,es musste ein neues Grundverstindnis des Lernens erarbeitet werden®, ,die Ver-
trauensbasis wuchs nur langsam, was ich als miihsam empfand®, ,ich musste mein Bild des Men-
schen, der mir gegeniiber saf3, immer wieder dndern”.

Kooperation

Die Studierenden werden ermuntert, im Bericht auch dariiber zu schreiben, welche Kooperations-
formen mit anderen Personen sie im Rahmen der Férderung eingegangen sind bzw. welche Mog-
lichkeiten ihnen dazu gegeben wurden. Bezogen auf Lehrerinnen und Lehrern (N = 24) sind die
Studierenden oft enttduscht iber den Mangel an Zusammenarbeit: ,keine Kooperation trotz wie-
derholter Versuche®, ,nur wenige/pauschale Informationen iiber das Forderkind“. Einige empfin-
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den den Informationsmangel auch als positiv (N = 8): ,gut, dass ich mir selbst ein Bild machen
konnte“, ,unbeeinflusst von der Lehrerinnenmeinung®; in wenigen Fillen (N = 7) empfanden die
Studierenden die Form der Lehrerinnenbeteiligung als erschwerend: ,Vorgaben fiir die Arbeit, ich
sollte fiir den Unterricht iiben“. Die positive Wahrnehmung von Kooperation (N = 15) findet sich in
Auferungen wie: ,regelméfige Besprechungen und Austausch mit der Klassenlehrerin, Fachlehre-
rin, Schulleiter”, ,Informationen iiber das Kind im Unterricht, ,Unterstiitzung durch geeignetes
Material®, ,hdufige und enge Besprechungen der Forderung” (N = 8).

Gegeniiber Eltern und anderen Familienmitgliedern wurden vor allem bei der Férderung von
Kindern im Grundschulbereich kooperative Zusammenhange beschrieben (N = 17), auch weil die
Forderung bei vielen Kindern auch zu Hause stattfindet. Hier beziehen sich einige Studierenden
(N = 7) auf das Kennenlernen von zum Teil schwierigen Lebens- und Lernwelten (,ich hatte inten-
siven Einblick in die Familie”), auf das Engagement von Miittern (N = 4) und auf ihre Einbindung als
neue Bezugsperson fiir das Kind (N = 8). In Gesprachen mit den Eltern wurden deren Einschatzun-
gen zum schulischen Stand ihrer Kinder relevant, die zum Teil Hilflosigkeit ausdriicken (N = 7):
,das Kind ist irgendwie anders/ich kann es nicht (mehr) verstehen/es war frither anders".

Einschdtzung des eigenen Lernerfolges

Die Studierenden machen sich in hohem Mafde (N = 46) Gedanken iiber den eigenen Lern-prozess
durch das Aufbaumodul Individuelle Lernférderung. Viele (N = 21) konkretisieren den Lernerfolg
adaptiv zur oben erwahnten ,Wichtigkeit fiir den spateren beruflichen Alltag”, die Erfahrung der
Direktheit der kooperativen Situation (N = 14). Weiter werden die ,Auseinandersetzung mit einem
konkreten anderen Menschen®, die ,emotionale Heraus-forderung durch das Kind“, die ,Hinterfra-
gung meiner Erziehungsideale“, der ,Abschied von Programmen und Patentrezepten®, die ,Not-
wendigkeit der Abstimmung auf die Situation/wiirde Férderplanung beim nachsten Mal weniger
vorab vornehmen/wiirde mich mehr vom Kind leiten lassen®, ,wiirde mir und dem Kind mehr Zeit
lassen/Forderstunde nicht so sehr fiillen“, ,werde die Anforderungen/die Anforderungshaltung
andern“ erwihnt. Weitere AufRerungen zum Lernerfolg beziehen sich auf die Orientierung der Stu-
dienschwerpunkte und -interessen (N = 9): ,werde mich im weiteren Studium mehr auf die Ober-
stufe beziehen, mit Grundschulkindern ist es schwierig®, ,ich habe ein intensives Interesse an An-
fangsunterricht und an der Férderung entwickelt” (N = 9), ,ich habe die Notwendigkeit der Diffe-
renzierung konkret erfahren“ (N = 11), ,ich habe bemerkt, dass man aus Schwierigkeiten mehr
lernt als aus gelungenen Prozessen (N = 5).

Einige Studierende thematisieren in der wertenden Zusammenfassung ihre eigenen Gefiihle
iiber die ,fachliche” Wirksamkeit hinaus: ,ich habe zeitweise gezweifelt, ob ich mit Kindern arbei-
ten kann“ (N = 4), ,ich habe zeitweise am Berufswunsch gezweifelt* (N = 3), ,ich wurde als Bezugs-
person einvernahmt und konnte schwer die Balance/Distanz halten (N = 4). Einige weitere Studie-
rende nehmen den Faden der Selbsterforschung auf (N = 9): ,war interessant fiir mich; wie ich rea-
gierte”, ,ich habe nicht nur meine Grenzen kennengelernt, sondern auch neue unbekannte Seiten
meines Selbst entdeckt”, ,wenn ich konsequent handelte, war ich mir unheimlich”.

Achtsamkeit

Wenn Achtsamkeit im ,klaren, unabgelenkten Beobachten dessen, was im Augenblick der jeweils
gegenwartigen Erfahrung (einer dufleren oder inneren) wirklich vor sich geht” (Nyanaponika, zi-
tiert nach Weiss et al,, 2010, 19) wird eine naive erkenntnistheoretische Position besetzt, denn
»,Beobachten heifdt: Anwenden von Unterscheidung” (Luhmann 1986, 112). Da der Terminus Acht-
samkeit als pddagogischer Terminus in die inklusionspadagogische Diskussion eingezogen ist,
mochte ich ihn hier als weitere Kategorie iibernehmen, denn anerkennendes Handeln ist auf ganz-
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heitlichen Respekt gegeniiber den Lebensdufierungen und Geltungsanspriichen des Gegeniibers
angewiesen. Es ist auffallig, dass viele Studierende ein hohes Maf} an Achtsamkeit in ihrem Handeln
beweisen. Haufig wird das reform-padagogische Anliegen des ,vom Kinde aus Handelns“ (N = 12)
reformuliert: ,Alltag des Kindes berticksichtigen/Erlebniswelt des Kindes zum Anlass der Gestal-
tung nehmen/an das Gelernte ankniipfen“. Einige Studierende (N = 9) denken iiber die Phasierung
des Lernens nach: ,Ich habe die Verspieltheit des Kindes gespiirt”, ,er ist noch wie ein kleines Kind*“,
,er méchte am liebsten mit mir spielen”. Weiter gibt es Auflerungen zur psychoemotionalen Gestal-
tung der Lern- und Beziehungssituation (N = 6): ,es ist Einfiihlungsvermogen gefragt, um genau auf
das Kind eingehen zu kdnnen®, ,das Kind soll Freude und Spafd beim Lernen haben®, ,situatives
Eingehen und offene Atmosphare“. Einige Studierende (N = 12) betonen die Notwendigkeit einer
Verstehensbasis fiir die Forderung erkannt zu haben: , das Kind muss eine Trennung verarbeiten®,
»dem Kind fehlen Bezugspersonen®, ,es fehlt ihm an Verlasslichkeit/Struktur®.

Theorie und Praxis

Gleichwohl das Verhaltnis von Theorie und Praxis die formale Gestaltung des Gesamt-seminares
ausmacht, findet es im Fazit nur selten explizite Erwdhnung (N = 18). Allerdings wird theoretische
Bezugsbildung haufig als (zeit-)aufwandig benannt (N = 33). Fiir mich unerwartet viele Studierende
sprechen sich fiir die Bedeutung theoretischer Bezugsgrundlagen aus (N = 14): ,die Férderung darf
nicht wahllos/nicht  unspezifisch/sollte  gezielt sein“,  hilfreich, die Hintergriin-
de/Ursachen/Zusammenhange zu erfassen®, ,Einschatzung und Reformulierung dessen, was getan
werden muss/kann“. Vor allem die theoretische Grundlegung des diagnostischen Handelns war
einigen Studierenden wichtig (N = 9). Einige Studierende (N = 4) erwadhnen die Legitimationsfunk-
tion theoretischer Erwagungen, ebenso viele erkennen in der Theorie einen Schutz vor Verallge-
meinerungen und vorschnellen Urteilsbildungen: ,komplexere Rationalisierungen statt schneller
Kategorisierungen®, ,Vermeidung von Stigmata“, ,breitere Urteilsbasis®, ,ausloten von Moglichkei-
ten“. Einige Studierende (N = 4) beschreiben ihr Empfinden theoretischer Betrachtungen als Belas-
tung: ,man sollte unbehelligt fordern dirfen, ,Theorien reformulieren lediglich Selbst-
verstandliches, sie sind nicht hilfreich“.

Wenige Studierende thematisieren die Notwendigkeit vertiefender Studien durch praktische Er-
fahrungen: ,nachdem mein Férderkind mich anschrie und seinen Stift in die Ecke donnerte, wurde
mir klar, dass ich emotionale Probleme nicht auf die leichte Schulter nehmen konnte und ich be-
schaftigte mich mit Verhaltenspsychologie, damit ich mich besser in das Kind hineinversetzen
kann“, ,manchmal wurde mir etwas mulmig und ich musst mich riick-versichern“ (N = 3).

Schliisse und Thesen

Denn was aufier dem Bewusstsein der eigenen Verstortheit
wird die meisten von uns dazu bringen,

uns nach aufden zu wenden, einander zuzuwenden,

das Andere zu erfahren?

Fleisch und Stein. Richard Sennett.

Qualitative Untersuchungen dieser Art bilden soziale Zusammenhange als Gewimmel ab, die sehr
individuellen Riickmeldungen zeigen das hohe Maf an Individualitdt und die hohe Breite an Le-
bensentwiirfen und -zielen, die sich in Seminaren versammeln. Auch hier hat die Heterogenitit
zumindest augenscheinlich sehr zugenommen. Auffillig ist, dass Auerungen stark dominieren, die
das Studium und seine Inhalte als direkte Berufsvorbereitung sehen, eben fiir diese Vorbereitung
nehmen sie die ,anstrengende, aber auch schéne Arbeit* auf sich. Vertreterinnen oder Vertreter
einer entkoppelten Sichtweise wissenschaftlicher Ausbildung sehen das mitunter als verfehlte Deu-
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tung der Hochschulaufgabe. Ich meine jedoch, dass es keinen Sinn hat, dieses Anliegen des
»Lehrerinwerdenwollens“ zu ignorieren. Vielmehr muss es deswegen noch intensiver als hochschul-
didaktische Aufgabe begriffen werden, weil sich nur iiber die Primdarmotivation individuelle Zugan-
ge zur theoretischen Standortbestimmung finden lassen.

Der Wert schulpraktischer Studien wird in diesem Kontext sehr hoch angesetzt: Daraus konnen
verschiedene Schliisse gezogen werden, einerseits sollte man den jungen Menschen mehr Praxis
zutrauen, wie Oelkers (vgl. 2007) es vor dem Hintergrund seiner Ziiricher Erfahrungen als Lehrer-
bildner formuliert, andererseits haben diese Studien die grofde Chance, den Sinn des Theorietrei-
bens mehr als interpretatorisch zu vermitteln. Denn die Vorbehalte gegen den vermeintlichen Nut-
zen padagogischer Theoriebildung sind offensichtlich. Die Studierenden sollen mehr Kasuistik leis-
ten und erfahren kénnen und deutlich mehr Zeit zur Besprechung, zur Vor- und Nachbereitung der
Foérderung, zum Aufbau reflexiver Kompetenzen haben.

Das Balancieren emotionaler Erfahrungen in der Lehrertatigkeit (des Gelingens, des vermeintli-
chen oder echten Scheiterns, der Trauer, Wut und Enttduschung) gehért zum Aufbau einer profes-
sionellen Identitat. Da der gesellschaftliche Alltag die Menschen eher zu individualisierten Bewalti-
gungsformen bewegt, kann die kasuistische Arbeitsweise dialogische Losungsformen unterstiitzen.
Daher sollten auch kooperative Vorgehensweisen bei den Foérderanliegen moglich sein; noch wird
das Modul Individuelle Lernférderung individuell zensiert. Kooperationsformen mit anderen Stu-
dierenden wurden in keinem Fall erwahnt.

Nahezu die Hélfte der Studierenden dufiert sich zum Prozess der Begriindung des Arbeits-
biindnisses, des motivationalen und diagnostischen Arbeitsanteiles padagogischen Handelns. Die
Begegnung mit schwierigen, sich gegen Methoden und Programme stellenden Lernbiographien
fordert die Studierenden intensiv zu individuellen kommunikativen und methodischen Leistungen
heraus. Damit bewirkt das Modul die Wahrnehmung und das begreifende Verarbeiten von Hetero-
genitiat und unterstiitzt Lernprozesse und -haltungen, die ein Sicheinfiihlen und Sicheinlassen auf die
Ressourcen von Schiilerinnen und Schiilern begiinstigen. In diesen Kontext gehoren auch die brei-
ter gestreuten AuRerungen der Studierenden, die ich unter der Kategorie Achtsamkeit gelistet habe.

Die Studierenden wollen sich auf einen anspruchsvollen Beruf vorbereiten und bieten den Leh-
renden ein breites diskursives Angebot, dessen hochschuldidaktische Aufnahme zur Entwicklung
beruflicher Reflexivitat in kasuistischen schul-/lehrpraktischen Studien beitragen kann. Doch
»,Denken ist stets aufder der Ordnung, es unterbricht alle gewohnlichen Tatigkeiten und wird durch
sie unterbrochen” sagt Arendt (2008, 193). Um auf meine Eingangsfrage zurtiick zu kommen: Refle-
xivitat als Heilsbegriff oder leere Formel? - nein, weder noch. Eher ist sie Grundlage kooperativen
Handelns und freien Denkens, zu dem man junge Menschen in geregelten Zeiten ermutigen sollte,
auch in der inhaltlichen Wendung ihrer vorhandenen, wenn auch stillen ,Rebellion“ gegen ver-
meintlich staubiges Theorielernen.

Literatur

Algermissen, U. (2012): Pddagogische Arbeitsbiindnisse kooperativ gestalten. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Arendt, H. (2008): Vom Leben des Geistes. Das Denken, Das Wollen. Miinchen: Piper.

Baecker, D. (2010): Studien zur ndchsten Gesellschaft. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Combe, A. & Kolbe, F. U. (2004): Lehrerprofessionalitit: Wissen, Kénnen, Handeln. In: W.
Helsper, W. & Bohme, ]J. (Hrsg.) Handbuch der Schulforschung. Wiesbaden: VS Verlag, S.
857-875.

80



Algermissen: Reflexivitat in der Lehrerausbildung
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 1, pp. 71-81
ISSN 2198-5944

Dlugosch, A. (2005): Professionelle Entwicklung in sonderpiddagogischen Kontexten. In:
Horster, D. (Hrsg.) Sonderpddagogische Professionalitit. Beitrdge zur Entwicklung der Son-
derpddagogik als Disziplin und Profession. Wiesbaden: VS Verlag, S. 27-51.

Fischer, D. (2012): Lernen von (geistig) behinderten Menschen als Basis fiir gelingende Inklu-
sion. In: Behinderte Menschen. Zeitschrift fiir gemeinsames Leben, Lernen und Arbeiten,
2/2012, S. 56-62.

Gunther, G. (1958): Schopfung, Reflexion und Geschichte. Beitrage zur Grundlegung einer ope-
rationsfahigen Dialektik. In: Merkur, Oktober 1958, S. 628-650.

Ilien, A. (2009): Grundwissen Lehrerberuf. Eine kulturkritische Einfiihrung. Wiesbaden: VS Ver-
lag.

Luhmann, N. (1986): Zwischen Intransparenz und Verstehen. Fragen an die Pddagogik. Frank-
furt a. M.: Suhrkamp.

Meyer, H. (2002): Wege und Werkzeuge zur Professionalisierung in der Lehrerbildung. In:
Horner, W. (Hrsg.) Berufswissen des Lehrers und Bezugswissenschaften der Lehrerbildung.
Ausgewdbhlte Beitrdge des 24. Jahreskongresses der Vereinigung fiir Lehrerbildung in Europa
= Teacher's professional knowledge and reference disciplines of teacher education. Leipzig:
Leipziger Universitatsverlag, S. 41-78.

Oelkers, J. (2007): Standards und Kompetenzerwerb in der Lehrerbildung. Eréffnungsvortrag
auf den 41. Seminartag des Bundesarbeitskreises der Seminar- und Fachleiter/innen (BAK)
am 25. September 2007 in Speyer.

Osterkamp, U. & Huck, L. (2003): Uberlegungen zum Problem sozialer Selbst-verstindigung
und bewusster Lebensfithrung. In: Rihm, T. (Hrsg.) Schulentwicklung durch Lerngruppen.
Wiesbaden: VS Verlag, S. 23-37.

Reh, S. (2004): Abschied von der Profession, von Professionalitit oder vom Professionellen?
In: Zeitschrift fiir Pddagogik, 50 (3), S. 358-372.

Robeyn, 1. (2005): The Capability Approach. In: Journal of Human Development, 6 (1), S. 95-
114.

Résner, H. U. (2006): Inklusion allein ist zu wenig. Heilpddagogik als Kulturtechnik. Gief3en:
Psychosozial-Verlag.

Schelten, A. (2000): Begriffe und Konzepte der berufspddagogischen Fachsprache. Eine Aus-
wahl. Stuttgart: Steiner.

Senge, P. M. (2011): Die fiinfte Disziplin. Kunst und Praxis der lernenden Organisation. Stutt-
gart: Klett-Cotta.

Sennett, R. (2012): Zusammenarbeit. Was unsere Gesellschaft zusammenhdlt. Miinchen: Hanser.

Weiss, H., Harrer, M. E. & Thomas, D. (2010): Das Achtsamkeits-Buch. Stuttgart: Klett-Cotta.

Weisser, ]. (2005): Sonderpddagogische Probleme formulieren. In: Horster, D. (Hrsg.) Sonder-
pddagogische Professionalitdt. Beitrdge zur Entwicklung der Sonderpddagogik als Disziplin
und Profession. Wiesbaden: VS Verlag, S. 97-115.

Winzer, M. A. & Mazurek, K. (2011): International Practices in Special Education. Debates and
Challenges. Washington: Gallaudet University Press.

Winzer, M. A. & Mazurek, K. (2005): Current Reforms in Special Education: Delusion or Solution? In:
Zajda, ]. (Hrsg.): International Handbook on Globalisation, Education, and Policy Research. Berlin:
Springer, S. 643-658.

Uber den Autor:

Dr. Ulf Algermissen ist Forderschulrektor und Lehrbeauftragter der Universitdt Hildesheim am
Fachbereich Angewandte Padagogik.

81



CaxpokoB: Pesurusi, KyJbTypa 1 0611eCTBO B KOHTEKCTE TJI00aIMCTHKH
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 1, pp. 82-89
ISSN 2198-5944

Baadumup A. Caxpokos (Vladimir A. Sakhrokov)

Pesvrus, KyJbTypa U 0011€CTBO B
KOHTEKCTe IJIOOAJIMCTUKHU

Abstract: The author focuses on the basic items outlined in his book ,Religion, Culture and Society in the
Context of Globalization” (Caxpokog [Sakhrokov], 2012). A special part characterizes the interrelations of
cultures and religions in a non-traditional way through a perspective of the so-called ,golden proportion”.
The article also dwells on social aspects of cultures and religions such as the social functions of religions
and the dynamics of spirituality development in Christianity and Islam on a comparative level, as well as
on the socio-natural relations between cultures and religions. Of no least importance, as highlighted in the
article, are such crucial issues in the contemporary world as an Islamo-Christian dialogue, theological
education and sustainable development.

Pe3tome: Aemop KoHYyeHmpupyem eHUMAHUe HA NPUHYUNUAAbHBIX NO3UYUSIX cgoell KHuz2u « Peauzus,
Ky/bmypa u o6ujecmso 8 koHmekcme 2ao06aaucmuku» (Caxpokos [Sakhrokov], 2012). OmdeavHas wacmo
HempaduyuoHHbIM 06pA30M Xapakmepuzyem 63auMocesi3u KyJbmyp u peauzuil yepe3 npusmy mak
Haswvleaemoll ,30/0mast nponopyust». Cmambesi Ha pa3AUMHOM YPOBHE paccmampusdaem Kak coyud/abHble
dyHkyuu Kyabmyp u peauzull u duHamukol pazgumusi JyX08HOCMU @ XpucmuaHcmee u ucaame, d
makce coomeemcmayujue coyuaabHo-npupodHele ces3u. Hemanoe 3HaveHue umerom 3ampoHymole 8
cmamve  3HAYUMesbHble NpoBaembl  Ce200HSAWHe20 MUpd  OMHOCUMEABHO — MYCYAbMAHCKO-
XpucmuaHckozo duan02a, 6020¢/108CK020 06pA308aHUS U YCMOUYUB020 pA38UMUSL.

Zusammenfassung: Der Autor konzentriert sich auf grundlegende Positionen seines Buches ,Religion,
Kultur und Gesellschaft im Kontext der Globalisierung” (Caxpokoe [Sakhrokov], 2012). Ein besonderer Teil
charakterisiert in nicht-traditioneller Weise die Zusammenhdnge der Kulturen und Religionen durch die
Perspektive der sogenannten ,goldenen Proportion®. Der Artikel beschdftigt sich auf einer vergleichenden
Ebene ebenso mit sozialen Funktionen von Kulturen und Religionen und mit der Dynamik der
Entwicklung von Spiritualitdt im Christentum und im Islam sowie mit entsprechenden sozio-natiirlichen
Beziehungen. Von nicht geringer Bedeutung sind die in dem Artikel hervorgehobenen bedeutenden
Herausforderungen in der heutigen Welt hinsichtlich des islamisch-christlichen Dialogs, einer
theologischen Bildung und nachhaltigen Entwicklung.

C onHOH CTOpPOHBI, KYJbTYpHOE COCTOSIHMEe OOLiecTBAa B €ro HeNoCpeJCTBEHHOH CBA3U C
JIYXOBHOCTBIO OLleHMBAeTCsl KaK 6oJiee BBICOKAs CTYIEHb 4YeJOBEUYECKOH 3BOJIOIHUM, HUMeIolen
IOUCTHHE OTPOMHBIA HCTOPUYECKHH ONBIT U Hacieaue. C APYroil CTOPOHBI, YeJOBEYECTBO B
HacTosillee BpeMs (3a mocsnefgHue 50 JieT) BCTynuio B Nepuoj GecnpenefleHTHON ype3aMepHOU
MaTepHaJbHOM 3aMHTEPECOBAHHOCTH, IePEKphIBAOLENd [JYXOBHYH ,HAaJCTPOHKY”, KoTopas,
OyAy4u MOANHTHIBAEMOM MPUPOJHOM CYIIHOCTBIO CAMOI0 YesIOBEKA, He MOMKET He HCIBbIThIBATh
CUJIBHOTO JIaBJIEHHs KaK CO CTOPOHBI MaTepHaJbHOro ,6a3uca“, Tak U CO CTOPOHBI HEPA3yMHBIX
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JIeACTBUI YeJIOBeKa 110 OTHOLIEHHIO K caMOMy ceGe W NMPHUPOJE, YTO HE MOTJIO He NPUBECTH K
KPU3HUCY COBPEMEHHOH LIUBUIN3ALNH.

B nepBoil riaBe paetcs ¢uaocopckoe MOHSATHE PESUTHMU U KYJbTYpbl, Te IMpeJcTaBJeHa
JWHAaMUKa WX Pa3BUTHUSA B PeTPOCHEKTUBHOM U COBPEMEHHOM OTHOLIEHHUAX. 3[leCb PeJIUTUA U
KyJbTypa paccMaTpUBAIOTCAd He C TOYKM 3peHHUs MNPOTUBONOCTABJEeHUs KakK O0pbObI
NpPOTHUBOIOJIOXKHOCTEH, @ M C MNO3ULUM eJUHCTBA 3TUX NPOTUBOMNOJIOKHOCTeU. VMeHHO
»,CoJleficTBUe” (peJIUTUHU KYJbTYpPe U KYJIbTYPbl PEJIUTUH) KaK Pa3HOBUAHOCTb €IMHCTBA UT'PAET B
pa3BUTHUM, BO B3aWMOJEWCTBUM MPOTHUBOIOJOXKHBIX CHCTEM He MeHbIyl, 4YeM 60pbba
IIPOTHUBOIOJIOKHOCTEH, pOJIb.

Heo6xoAMMO olylIaTh He TOJbKO NPOTHUBOMNOJIOKHOCTb, HO M €JUHCTBO MeXAY KyJbTypoH U
peJIMruei, KOTopas, B CBOIO O4Yepe/ib, TaKXKe MPOU3BOJAMW/IA M HaKaIlJMBaJa CI0COOBI U PUEMBI
OCyLIeCTBJIEHUS] OBITHUSI 4eJIOBeKa B €ero MaTepuaJbHOU JYXOBHON [1eATeJIbHOCTH,
peasM30BbIBaJIa UX B IPOAYKTaX U NlepejiaBajia OT MOKOJIeHUs K IOKoJIeHUI0. [Ipu Bcelt C10KHOCTH
B3aMMOOTHOIIEHUH PEeJIMTUU C APYTUMHU 00JaCTAMH JYXOBHOHM KyJIbTYpPbl Ha NPOTSKEHUH BCeH
UCTOPUM OHM B3aUMHO OKa3blBajlM BO3JeHCTBUe APYr Ha Apyra M o6pa3oBblBaJd €JUHCTBO U
11eJIOCTHOCTb.

Penurus, kak nogyepkuBaeT npodeccop 0.9. Jlo6az0Ba,

»CTAaHOBUTCSA YaCTbIO KYJbTYPHOTO YHUBEPCYMA U CHHTE3UPYeT BHYTPHU cebs1 onpe/ie/ieHHbIe SIBJIeHUS
JpYrux ob6JlacTed KyJbTYypHOM KH3HH, U3MeHsAs cBou GOpPMBI M BHYyTpeHHee cofepxkaHue. Ha
NPOTSDPKEHUM HUCTOPHUM  4eJIOBeYeCTBAa CMEHMJIOCh HECKOJbKO (GOpM  peJIMTHH, KOTOpble
COOTBETCTBOBAIM 061eMy Pa3BUTHIO YyesloBeyecKoro obuiectBa” (Jlo6asona [Lobazova], 2004, 411].

W3BectHbIN conuoor T. [lapcoHc npefioXua NpU3HaTh U COXPAaHUTD 3a peJIMTMel [iBe JOBOJBHO
3HA4YMUTE/bHbIE [0 CBOEMY MacliTaby QyHKIMM - KaK HMHTerpanuu M ¢gakropa CTabHIbHOCTH
0611ecTBa, TaK U CTUMYJa COLUATBHOIO U3MEHEHUs. B 4acTHOCTH, XpUCTHAHCTBO U OTZEJbHBIE
3JleMeHTbl NPaBOBOro Mopsjka PUMCKON MMIepuM OH paccMaTpHBaeT KaK JiBa I'JIJaBHBIX MOCTa
MeX/y IpeBHUM U COBPeMEeHHbIM MHUPAMHM.

»Kak Ky/JbTypHas cucTeMa XpUCTHUAHCTBO B KOHEYHOM CYeTe Jj0Ka3asi0 CBOI0 CIIOCOGHOCTD U
BIIUTATh B ce6s HAaMb0Jiee 3HAUYUTENbHbIE KOMIIOHEHTHI CBETCKOH KyJIbTYPbl AHTUYHOCTH, U
co3JjaTh MaTpHLy, HU3 KOTOPOH CMOIJIM BBIJEJIUTHCS HOBBIE YCTOW CEKYJISAPHOU
kyspTypbl” (I[TapcoHc [Parsons], 1997, 270).

OZHOBpEMEHHO €JJMHCTBO U LeJOCTHOCTb B3aMMOCBSI3U PEJIUTHU U KyJbTYpbl (BEpbl U pa3yMma)
paccMaTpUBalOTC uepe3 MpHU3My TaK HasblBaeMOH ,30JI0TOH INPONOPLUH“, 3HAMEHUTOH
MaTeMaTU4ecKou ,popMysiol KpacoThl” MM TapMOHUM MUPO3JAAHUSA, UJes KOTOPOM HNPOXOAUT
,KpPaCHOW HHUTBIO” 4Yepe3 BCI0O HCTOPHIO YeJOBEYECTBA W NPOJOJLKAET SABJSATHCA MPEJMETOM
MCC/IeI0BaHMSA MHOTUX YYEHBIX BCEX HAPO/0B U CTPaH.

CorylacHO H3BECTHOW KJIACCMYECKOM KHUTAHCKOHW ¢uyiocodpckoil koHuenuuu fAH - HHBb,
npefonpesessiolied BbICOKOE U HHU3KOe HayasJa, MaTeMaTHYeCKyl0 MoJesb INpHUHLIMIA
JIBOHCTBEHHOCTH MOXHO NpPeACTaBUTb B BHJE €JUHUYHOTO OTpe3Ka C JBYMsS NpeAesbHBIMH
cocrostHusAMU O 1 1 Ha koHIax (Puc. 1).

An Nub
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Puc. 1

PaccMaTpuBasi OCHOBHYIO TeMy PeJIMTMHM U KYJbTYphl (Bepbl U pa3dyMa), MOXKHO OTOOGPa3UTh
rpaduyecky BO3MOXKHOE COOTHOLIEHHE 3THUX NOHATUH, MaMATys O TOM, YTO Bepa, Kak IMpaBuUJIO,
ABJISIET COOO0H peJIMrMo3HOe OTHOIIEeHMe 4eJoBeKa K >KM3HM, B KOTOPOH, 10 ero MHEHUIO, Bce
npejgonpeseseHo BceBBIIIHUM, a pa3yM, SIBJASACh U3BEYHBIM NPOBOAHUKOM B HOCTYNATEJIbHOM
Pa3BUTHUHM KYJbTYPhl, BBICTYNaeT NPOTHUB H3JIMILIHErO0 NPEKJIOHeHHs mnepes borom u B 3TOM
OTHOIIEHUHN MPENsTCTBYeT NOPOM (GaHATUYHOMY BOJIEM3JIMSIHHUIO MHOTHX BepYyHOIIMX TOH XKe
KyJIbTYpbl, TOPMO3£I1leMy IIPOrpecc nocjaesHeH.

B 310Xy paHHero pasBUTHs YeJOBEYeCTBa, KOIZla MHOI'0€, eCJIM He BCe, ObLJIO NpeJionpe/ie/IeHo
gepoli, Touka X (Puc. 1) mpubaumxanacb K KOHEUHOMY COCTOSIHUI0O 1 M CBOUM XOJOM KakK Obl
BBITECHSJIAa WJIM 3HAYUTEJNbHO COKpamaia coctossHue (X - 1) (wim pasym), KOTOpoe, B CBOHO
ouyepe/ib, BCEMH CUJIAMU CTPEMUJIOCH COMPOTHUBAATBHCA HATUCKY cocTosiHuA (0 - X) (usau eepwl),
1[eJIb KOTOPOro 3aKJII04YaJach B HEJOMNYIEHUH U 3aNpeleHNH KaKUX-Ju00 HayYHO-TEXHUYECKUX
nosHaHui. [losaToMy 30Hy (X- 1) MOXHO Ha3blBaTb 30HOM pHUCKa, COCTOSIHME KOTOPOM, Kak
M3BECTHO HCTOPUM DPa3BUTHUS MUPOBOH LMBW/IM3aLUM (MJIM OT[EJNbHO B3SITOH Ky/bmypbl),
U3JpeBJie 0JBeprajaoch 6OJbLUINM KOJe6aHUAM MeXAY HACUALCMEEHHbIMU NPOSI8AEHUAMU 8epbl U
NPOGHLIMU 803MOHCHOCMAMU PA3YMA.

B HacTosimee BpeMs HaAGJI0/laeTCs MHAasA KapTHHA, KOT/A COCTOSIHHME pa3yMa, Mo-BUAHUMOMY,
JOCTHUTAIoIee CBOETO arores, CTPEMUTCS, HA000POT, BBITECHUTb COCTOSTHHE 8epbl, YTO BUAHO HA
Puc. 2.

An HUnb

Puc. 2

Touka X Ha Puc. 2 3HaYMTEJNbHO CIBUHYTA K MPeeJbHOMY COCTOSIHHIO 0, YTO CY3UJIO /10 OMAaCHOTO
npenena 30Hy (0 -X) (unu eepwl), TeM caMbIM pacmiipuB 30HY (X - 1) (um padyma), KoTopas
ceiiyac cTpeMUThbCs BbITeCHUTb coctosinue (0 -X). Temepb coctosinue (0 -X) siBasieTCs 30HOH
pHUCKa, ToJiBeprawlieiics JaBJeHHI0 CO CTOPOHBbI pasyma. [103ToMy BblllleoNmUcaHHasi 006J1acThb
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Mex 1y ToukaMu X 1 1 1 6yZieT sIBJASATbCSA CO CBOUMHU KOJIEGAHUSMHU B JIEBYIO UJIU MPABYI0 CTOPOHBI
(mo mepe TOro, Kakoe cOCTOsSHHE OyAeT B03006s1a/laTh HAa TOT WJMW HHOW NEpPUOJ BpeMeHH)
HauboJiee ONTHMAJbHOW 30HOUW KJIACCUYECKOW TapMOHUU, JIMIIEHHOW COCTOSSHUH OMAaCHOCTH U
PUCKa, TO eCTb 30H Mlepexo/ia C FApMOHUH Ha OMAaCHY0 U C ONTaCHOM Ha KpalHI010 30HY pUCKa.

BTopas riaBa noceslleHa KOHIENIMH COLLMAJbHOCTH B PeJINTUAX U KYJbTYypax, Iie yAesseTcs
BHUMaHHE COLMAJbHBIM CHUCTEMaM KaK XapaKTepy OCOObIX B3aMMOCBSI3eM OTZeJIbHBbIX PYII
Jo/lell OHOM KyJIbTYpbl U Pa3HbIX KyJbTYp B LieloM. Mi3BecTHO, 4TO Ha BCeX YPOBHSX 06LIero
pa3BUTHUS HabGJ/OAAeTCs HepaBHOBECHOCTb Mupa. OfHako Jio6as CUCTeMa, MpeJocTaBjeHHas
caMOi cebe, CTPeMHUTC K [OCTHKEHHI0O HauboJjiee BEPOATHOrO COCTOSHHUSA, TO eCTb K
OJIHOPOJHOCTH UJIM PaBHOBECHIO.

,06pa3oBaHMe HOBBIX, OTHOCUTEJbHO H30JMPOBAHHBIX CHUCTEM BeJeT K elle OoJsblueid
auddepeHIMaMM U ACUMMETPUM BHEIIHEW Cpefbl, B3aUMMOJEUCTBYWOLIEH C BblJeJeHHbBIMU
cucteMaMy. UMeHHO 3TOT NyTh BeJleT K 00pa30BaHUI0 MepapXUYeCKUX WJIM CTPYKTYPHBIX YPOBHEH
OpraHU3alMM MHUpa, I'Zle KOKAbIH MOCAeAyoIMHA ypOBeHb HAXOJUTC B 3aBUCHMOCTH OT CBOEro
npeamectBeHHuKa. OH  MoXeT npuo6peTaTb HOBble GOpPMbl M (QYHKIUM TOJBKO IyTEM
KOMOGWHHPOBaHUs KOMIIOHEHTOB Ipe/liecTBYyI0Lero ypoBHs.” (2006)

WMeHHO ¢ MO3UIUKU CHCTEMHOTO MOAXO0/Aa BO3HUKAET BO3MOXKHOCTh PacCMaTpPUBaTh COLMAJIbHbIE
NpOIeCChl MHPOBOrO PAa3BUTHSA, B CBA3U C Y€M MOXXKHO BBISICHUTBH, B COCTOSIHUM JIU MUPOBBIE
pesUrud Kak COLUaJbHO-KYJbTypHble UHCTUTYTbl HaWTH CerofiHs oblide TOYKU COBMECTHOM
JesITeJIbHOCTH, Jabbl MNOCHelleCTBOBAaThH COJIMDKEHHIO (a He OTTOpXEHMIo, 4YTO cedyac, K
ray6odaiillieMy cOXaJleHHI0, UMeeT MeCTO) Ha YpOBHe OOlleNJlaHeTapHbIX HWHTerpaloOHHBIX
MHTEPECOB B 06JIACTH 3KOHOMHUKH, MOJUTHKUA U COLMAJBHON KU3HU U POPMHUPOBAHHUIO €UHOTO
3K3WUCTEHIIMOHAJILHOTO TMPOCTPAHCTBA JJII COBMECTHBIX JeUCTBUA B Xo/e obecrnedyeHUs
YCTOMYHUBOT'0 PA3BUTHS MEXAYHAPOJHOI'0 COOBIEeCTBa.

B aToM rsaBe yAaesndeTrcd BHHMaHHUE COLHMAJIbHBIM CIDYHKI_[I/IF{M pesnuruy, HU3 KOTOPbIX
OCHOBHBIMH NPUHATO CYUTATH CMbIC}'IOO6p33y}O].Lly}0, MOPAJIbHO-3THU4Y€CKYI0 U HelloCpeACTBEHHO
aJalTallHOHHYIO. K coxxasieHu1o0, moJsioxkeHHe HAyKHU B COBpEMEHHOM MHPpe TAaKOBO, YTO 6)1aro,aapﬂ
H3BECTHOMY Cl'[eLlI/I(l)I/I‘-IeCKOMy packiagy NOJIMTHYECKUX U COUUAJIBHBIX CHUJI TOOLPAETCA JIMIIb ee
YFleﬁJ'IeHI/Ie, HO He 06pame1—me K OCMBICJIEHHIO LEeJOCTHOCTU MHPO3JAHUA U 4YeJIOBEYEeCKOro
OBbITHSI. HOE)TOMy 4YeJIOBEKY INPUXOAUTCA 3alOJIHATHb 6peu.[b BCEBO3MOXXHbIMH PEJUTHO3HbIMU
INOCTPOEHUAMHU U YKJaAaMH, JalOIUMHU Ha4aJi0 COHUa/IbHBIM QDYHKLU/IHM pesnuruu B 06U.[eCTBe, 49TO
urpaet 6OJ'IbLLIy1-O POJIb B €ro COuuaJibHO-AYXOBHOM BO3POXAEHUHU.

OnHOBpEMEHHO JlaHHas rJiaBa pacCMaTpPHUBaeT AMHAMUKY Pa3BUTHS COLMAJIbHON JYXOBHOCTH
Ha NpUMepe HcJaMa U XPUCTHUAHCTBA. 3[€Ch OTPAKEHbl pa3HMYHbIe TOJXOAbI OT/EeJbHBIX
uccefoBaTeNel U MBICIUTENEd MHUPOBOro 3HayeHHWsA. B dacTHocTH, pycckuil ¢unocod B.
CoJIOBbEB YTBEPKJAJ, YTO B MCTOPUHM C CaMOro ee Hayasla JeHCTBYIOT TPU KOPEHHBbIE CHJIBI,
yIpaBsIoOIINe YeJOBeYECKHUM  Pa3BUTHEM U NPOsBJIAKOLIME ce6s B TpeX HCTOPUYECKUX
KyJIbTypax, e4UHCTBEHHO UMEIOIUX MUPOBOe 3HadeHHUe. [log npeo61afaloliM BJIUSHUEM NTepBOX
CUJIBI HAXOAUTCS MyCyJIbMaHCKHH BocTok, BTOpas cuja - 3To 3ana/iHas [UBUIN3ALMSA, TPEThS XKe
- caBsHCTBO. OCHOBHas Npo6.JieMa, C KOTOPOMH CTaJIKUBAIOTCA MyCyJ/IbMaHe Cero/iHs, 3aK/Ir4yaeTcs
B TOM, YTOOBI IPHUCIIOCOGUTHCS K BAUSHUIO 3anajia v IPU TOM He OTOUTH OT npsiMoro nyTu Kopana
¥ CyHHBL. AKTYaJIbHOCTb 3TOU NPO6JIEMBI OUeBHHA B HAyYHOM, HE0JI0TUYECKOM, TOJUTHYECKOM
U coLMOJIOTHYecKOM ITaHaX. OGOCHOBATH Ke TaKyl aKTyaJbHOCTb MOXXHO BCEro JIMIUb OJHUM
JIOBOZIOM: OT pelleHHs NpoGjeMbl B3aMMONOHUMAaHHs MeXJy HapoJaMH 3aBHUCHUT pelleHHe
MHOTHX JIpYyTHUX TP06JieM, B TOM YHCJIe U 3KOJOTUYECKOH, 3aBUCHUT OyAylee BCETO YeJ0BEYECTBa.

TpeTbH rjiaBa MNOBECTBYE€T O COLHAJIbHO-IPHUPOAHBIX AdACHEKTaX B KYyJbTypaX H PEJIUTHAIX,
npruyeM [JOBOJIbHO J€Ta/JIbHO PpacCMaTPHUBAKOTCA BOIIPOCHI BBaHMOAeﬁCTBHH NpUupoAHOTO H
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COLMAJIBHOTO B HCJaMe W XPUCTHAHCTBe. 3JleCb MpeJCTaBJeH HCTOPUYECKUH O4YepK o
CTAaHOBJIEHUHU HCJIaMa KaK PeJIUTUU U KYJbTYPhl U 0 BKJIa/Jle NIoc/e/lHell B MUPOBOM HayKe, a TaKxe
06 y4acTHUH UCIaMCKOT0 JIBMXKEHUS B JieJie pa3pelleHHs 9K0JIOTHYeCKOH Mpo6aeMaTUKH.

OnuH U3 MccnefoBaTesnel MycyJibMaHCKoU KyabTyphbl C. Hacp nucai, uto

,IIyTeM OTKa3a pa3/ieJIUTh YeJloBeKa U MPUPOAY UCIaM COXpaHHUJI LeJIOCTHOE BO33peHue Ha
MUp... PaKTUUYECKUN YeJIOBEK SBJSETCS HUCTOYHUKOM U3SLECTBA JJIsI MPUPO/bI, Yepe3 ero
aKTHBHOE y4YacTHe B JIyXOBHOM MHpe IPOJIMBAeTCS CBET B MPUPOAHBIA MUp. Ero ycramu
npupoja AbILUT U KUBeT. byiarojjaps TeCcHOW CBfI3U MeXJy 4YeJIOBEKOM U MPUPOLOU
BHYTpPEHHE COCTOsIHME YeJIOBEeKa OTpaXkaeTcst Bo BHellHeM nopsifike” (Nasr, 1976, 230).

OO61ecTBEHHBIN KOHTPOJIb HAJ| NPUPOJIOH — UICTOYHUKAaMU BOABL, MACTOUIAMU — FapaHTUPOBAJ
MHpHOE€ COCYyLeCTBOBaHME pas/JMYHBIX IJIEMEH WU OOIMH W MNpeAOTBpallaj] HacUIhe Haj
HNPUPOJOH.

Ceflyac, K CcOXaJIeHHIO, Mbl HabJiloJlaeM HHYH0 KapTUHy. Jlormka pa3BUTHS 3amnajHOU
LIMBUJIM3ALMH He TO YTOOBI BpaxJiebHa, CKopee, 6e3/yIllIHa 10 OTHOLIEHHUIO K CAMOMY 4eJI0BeKY, KO
BCeMY »KUBOMY. OCHOBHOH 3aKOH PbIHOYHOH 3KOHOMHKH - MOJIyYeHHe MaKCUMabHOU MpUGHIIH
JII06BIMU crioco6aMy. He3aBUCUMO OT CpeACTB JOCTHXKEHHSI IOCTABJEHHOH 11e/I1 Yepe3 pbIHOYHOe
WM IJIaHOBOE XO3SMCTBO, MOCJEJHs BBICTYNIAeT B MOJHOM COOTBETCTBUMU C NPHUHLUNAMHU
BeJIMKOI'0 Ipeo6pa3oBaHus JOCTABIINUXCS OT MPEJKOB NPHUPOAHBIX PECYPCOB.

OTesbHO pacCMaTPUBAETCS OTHOIIEHHE YeJIOBeKa K NPUPO/E U OKPY>KaIOLel ero cpesie yepes
ToJIKoBaHMe O6uuHbl baxay, KOTOPY OTJMYaeT BBICOKAsl AYXOBHOCTb. [10 BbIpaXKeHHI0 OZHOTO
U3 MyCyJIbMaHCKHX MBICJIUTeJel, YeJI0Be4eCTBO CTOUT Ha BbICIIEeH CTyIIeHU MaTepHaJbHOI0 MUPa
Y Ha Husmel ayxoBHoro. CorjilacHo y4yeHM10 baxau, MCNoJib3ysl BO3MOXXHOCTH CBOEro pasyMa,
4ye/I0BeYeCTBO 3aHMMAaeT MPOMEXYTOYHYI0 NMO3ULHI0 MeXJy MaTepHhalbHbIM U JYXOBHBIM, U C
MOMOLIbI0 Pa3yMa OHO MOTEHLMAIbHO MOXET EPEUTH K CO3HATEIBbHON JYXOBHOCTH.

OTClO,Z[a AejslaeTCd BbIBO/J, YTO IyTEM HEKOEro 000C00JIEHUS OT MaTepHuaJbHOI0O MHUpa MOXHO
CO3HATEJIbHO IMOJYYHUTb JAOCTyll K [AYXOBHBIM [LEHHOCTAM, KOTOpbleé HAMHOI'O BecoMee
MaTepHuaJIbHbIX. 3Ta 060CO6JIEHHOCTD MO3BOJISIET HAM YBUAETD, 4TO MaTepHaﬂbeIﬁ MHDp BcCeLesio
U MOJIHOCTBIO OTpaXaeT MHUp I,E[yXOB}-lbII‘/JI. Kak To/sibkO Mbl HAUMHaeM MMOHKMMaThb OJHWH M3 I'JIaBHBbIX
NPHUHIOUIIOB 3KOJIOTUHW, & UMEHHO, 4YTO B MATE€pPHAJIbHOM MHPEe BCe€ TECHO B3aMMOCBA3aHO, MBbI
INPpOHHUKAeM B CYTb Ba)KHeHIIero 3akoHa €IHNHCTBaQ, KOTOprﬁ INPOHU3bIBAET U BAOXHOBJIAET BCE
MHUDO3JaHUeE.

B faHHOHM ryiaBe Takxke NpejcTaBJeHa 3anaZHas MoJesb B3aUMOOTHOLIEHWH 4YesoBeKa C
NPUPOJIOH, B OCHOBE KOTOPOM, KaK U3BECTHO, JIEXKUT 3amnoBe/ib: ,Yepnail noysHoit Mepoit“. Tenepb
MBI XOpOLIO 3HAaeM, K 4yeMy IpHUBeJ JAHHOH Te3UC, 3a KOTOpPbIA BecbMa LENKO YXBaTHUJINCh
«ra06annucTei». U 3TO He MOXKET He BOJIHOBAaTb HE TOJIBKO TNpeACTaBUTENEH MIHPOKHUX KPYroB
0611eCTBEHHOCTH, HO U CIIEIIMAJIMCTOB, YYeHBIX U GUI0cOdOB.

['o6anv3anus, 0 KOTOPOH TaK MHOrO TOBOPSAT U MHUILYT 3apyOGexXHble W OTeYeCTBEHHbIE
CIeLlMa/UCThl, NpeJCTaBJsieT CO60H B HAcCTosllee BpeMs, MO CYLIECTBY, UMIEPUATUCTUYECKYIO
r106a1M3anuoo, WIM TJ06aJbHBIM UMIEpHUaIu3M, NOPOBOAUMBIA MHUPOBOW QuUHAHCOBOU
KalKUTaJoKpaTHeH.

B aTo#i cBA3M BecbMa XapaKTepHa TPAKTOBKa 3anagHoro ugeosora O. [lineHriepa, KOTOPBIH 3a
CY4eT CBOEro NMpPOCTPAaHCTBEHHO-BPEMEHHOI'0 MBILLJIEHUsS B HEKOTOPOM IlJIaHe yCIOKauBaeT BCe
MHpOBOe CO0611eCTBO, B YaCTHOCTH, YKa3blBas Ha TO, UTO

»CYLIECTBYIOT TaKXe€ W BIIOJIHE OIlpe/ieJIeHHbIe 6oJiee Nno3agHrue COCTOAHHA, HeXeJIM HbIHellHee
3anaaH0eBponeﬁCK0e, U B HpOTeKLI_IeI‘/JI AOHBbIHE UCTOPHH OHHU BCTPEYAJIMCh YK€ HE OAUWH pa3, TaK 4TO

86



CaxpokoB: Pesurusi, KyJbTypa 1 0611eCTBO B KOHTEKCTE TJI00aIMCTHKH
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 1, pp. 82-89
ISSN 2198-5944

Oyayllee 3amaja - 3TO He 0e30peXHOe BOCXOXJeHHe M0 (¢GaHTACTUYECKUM BpPEMEHHBIM
NPOCTPAHCTBAaM... a €JWHUYHOe COObITHE HCTOPUU INPOAO/DKUTEJBHOCTBIO B  HECKOJIbKO
crosetui...” (lLlnenrsep [Spengler], 1998, 637)

JlaHHas Tr/JaBa TakKe TIOBECTByeT O KpHU3UCE COBPEMEHHOMW IMBW/IM3allMM, OXBaTHBILIEM
IpaKTU4YeCKU BCe CTOPOHBbI COLMAJBbHON, MOJUTHYECKONM M 3KOHOMHYECKOH KM3HHU BO MHOTHX
cTpaHax. [IpeacTaBisieTcss, YTO UCTOKaMH KpHU3KCa MOTYT ObITh CJeJyolie TPUINHBIL:

1) HapyueHue 6asaHCca B MUPOBOM Pa3BUTHUH IIMBUJIU3ALUH,

2) mepeKpbITHE 9KOHOMHUYECKHM UHTepPEeCcoM JyXOBHOH HaACTPOHKY,

3) oGocTpeHHe JIOKaIbHBIX U HAIJMOHAJIbHO-KOH}EeCCHOHATbHBIX IPOTUBOPEUNH,
4) uckakeHUe MOHATHSA AeMOKpaTHHU B 0OLIECTBE U

5) oTCyTCTBHE TEPIUMOCTH, TOJEPAHTHOCTU U CIPABEJJUBOCTA B OTHOLIEHUSAX MEX/y JIIOAbMHU
Pas/IMYHBIX BEPOBAHUM B 310Xy IJI00aJIU3aIUH.

31ech moauepKuBaeTcs 0cobas poJsib M NpeAHa3HaueHHe PocCHU, rosioc KOTOPOH Bce TBepKe
3BYYUT B MHUpe. UMeHHO el IPeJCTOMT 0CO3HATh CBOK POJIb B COBPEMEHHOM MHPE U BBICTYIHUTD
Ha MHUPOBOH apeHe B KayeCcTBe BTOPOroO JIKJepa U CBOEro pojia ,MocTa” MEX/Y JABYMs BeAyIIUMH
[IMBUIM3ALMAMHU 3anaZia U BocToka, n6o B ompejie/ieHUH U peasn3alid pa3yMHOr0 COYeTaHHSs
(,30/10TOM TpOMOPIHXHU“) TPOTUBOINOJIOKHOCTEH JOJ/DKEH BHUJETbCA OJUH W3 OCHOBHBIX
HCTOYHUKOB BCEr0 MHPOBOTO Pa3BUTHS.

LI(’,‘TBepTaH rjiaBa MoOBE€CTBYET O BO3MOXHOCTAX pa3pelieHrnd KpHU3Kca BCero MeXxayHapoagHoro
COO6LU,eCTBa KaK IIyTeM ME)KKOH(beCCI/IOHaJIbHOI‘O Arajiora, TaK W IpPpH INOMOIIK 4YaCTHU
06paSOBaTe.}'IbHOFO KOMIIJIEKCA, KAaKOBOM SIBJISIETCS TEOJIOTHSI. 34ech Takxke npeacraBJieHbl
OCHOBHbI€ IIYTH oGecrieyeHUsI YCTOI‘/JI‘-II/IBOI‘O Pa3BUTHUA MHpOBOﬁ OHUBHUJIN3allUH.

BriosiHe ecTeCTBEHHO, YTO B HACTOsliee BpeMs MEXPEJUTHO3HBbIA JUaJIOT IpeBpauiaeTcs B
HallMOHAJIbHYI0 NpPo6JeMy B CTpaHax C KOHPECCHOHAJbHO HEOJHOPOJAHBIMH OO6IIECTBAMH, OH
NpeBpalaeTcs B MEX/JYHAapOJHYI Npo6JieMy B MHpe, B KOTOPOM HEYKJOHHO PaCIIUPSIIOTCS
MeXXHal[MOHa/bHble U MEXKYJIbTYpHbIE CBA3U. KOHEYHO, MO0GHBIN UAOr MOXET ObITb MOHSAT
TOJIbKO B KOHTEKCTE COLMOKYJIbTYPHOIO Pa3BUTHsS COBPEMEHHOTO MHpa. A COILMOKYJbTYpHOE
pasBUTHE MpeAoNpe/iesiieT Pa3BUTHE CAaMOUW KYJbTYpbl, MOCKOJBKY OHa SIBJSIETCS 4YacThO
COLIMyMa, XapaKTepPU3YeT ero, paboTaeT Ha HETO U CYLIECTBYeT paju Hero. [Ipu aToM HE06X04UMO
YYUTBIBATh 3JIEMEHT AYXOBHOCTH B CaMOU KyJIbType.

Kak ormeuaeT npodeccop U.M. Menukos,

,KyJIbTypa Bcerja UMeeT AyXOBHOe NpoucxoxeHue... KyabTypa, npouspacramouias u3 HeJp
JYXOBHOTO MHpa U oOIpejejsdoouias INPUYACTHOCTb K HeMy, HaJesseT 4YesoBeKa
COOTBETCTBEHHO U CBOGOMOU. Yepe3 KyJbTypy W B KyJbType 4YeJIOBEK NMPHUOJIMKAETCA K
TPaHCLEHAEHTHOMY MHpY, K [YXOBHOMY NepBOHaudasy. B Ky/jbType 4YesoBeK Kak Obl
npeojosieBaeT ceb6s, CBOI OrPaHUYEHHYI eCTeCTBEHHOCTb M IpuoOLlaeTcsd K
abCcoJIIOTHOCTU iyXoBHOTro Mupa.“ (MenukoB [Melikov], 2010, 18)

Celiuac ckya/ibIBaeTCsl HHOE MOHATHE JUAJIOra — KaK CO3HATEJbHO HEOOX04UMOM YCTAaHOBKH, KaK
UMIEPATHBa, TPEeOYIOLEro KOHIENTYaJlbHOW Pa3pabOTKU U WHCTUTYLHMOHAJIbHOM MOAJEPIKKH.
[To0GHBIN AWAJIOT UMeeT MeCTO BCEro JIMIIb HECKOJIBKO AECSATHJIETHH, TOCEMY TPYJHO OLlEHUTD
3TO HOBOe sBJIEHHE OJHO3Ha4HO. BOT moyeMy TpyJHO OXBaTHUTh KpalHEe CJIOXKHYI H
HEeOJHO3HAYHYI0 NP0o6JIeMaTHKY HCJIaMO-XpPUCTHAHCKOTO AHUaJIora.

H3BecTHO, 4YTO TaK Ha3blBaeMasi AUXOTOMHUA BocTok - 3ana,q Co3JaHa HCTOpHeﬁ. B aToi cBs3U
HeJIb3sl He BCIOMHUTD cjioBa B. CosioBbeBa:

87



CaxpokoB: Pesurusi, KyJbTypa 1 0611eCTBO B KOHTEKCTE TJI00aIMCTHKH
International Dialogues on Education, 2014, Volume 1, Number 1, pp. 82-89
ISSN 2198-5944

,depe3 BCI0 )KU3Hb YeJIOBEYEeCTBA MPOXOAUT BeJIUKUNA crnop Bocroka u 3anaga. Eme Tepogot
OTHOCUT €ro HayaJo KO BpeMeHaM MCTOPHUYECKHUM ... OT Tako¥ APEeBHOCTH 3TOT CHOP AOCTHUT A0
HallUX JHeHW, U Jocejie OH TIJyGOKO pasjessieT YeJOBEYECTBO M MellaeT €ero MpaBUJIbHOU
»un3HU.“ (CostoBbeB [Solovyov], 1988, 420)

[Topa NOHSATH, YTO CIOCOGHOCTH JII060H HAIIMOHAJIBHOM KYJbTYPhI K 0TKAa3y OT JIOTUKU BPaXK/bl U
yTBEPXKJEeHHEe JIOTUKM KOMIPOMHCCA M COTPYAHUYECTBA, OCHOBAHHOM Ha TOJIEPAaHTHOCTHU
W/I€0JIOTUH, KyJIbTYP U PEJIUTUH, IPeI0TBPALaeT pa3JiniHble IPOTUBOCTOSIHUS MeX/ly HapoJaMHU
U MHOToo6GpasHble COIlMaJbHble KaTaKJU3Mbl (B TOM YHCJe U Ha PEJMCHO3HOM MOYBe) - Kak
JIOKaJIbHble, TaK U TIJIOOaJibHble, a NMOTOMY U COOTHOCHUTCS C TaKUM SIBJE€HUEM, KaK «HOBas
KyJIbTypa MHpa», MOCHellecTByolias 6oJjiee6 IIMBUJIM30BAHHOMY PAa3BUTHUI0 BCEr0 MHPOBOTO
cooblecTna.

B 3TO¥ rs1aBe KOHIIEHTPUPYETCS BHUMaHKE Ha POJIM TEOJIOTUUeCKOTo 06pa30BaHUs B polecce
JyXOBHO-HPAaBCTBEHHOT0 BOCIHUTAHUSI CTYJE€HYECKOH MOJIOZEXXU. EcTecTBEHHO, B COBpEMEHHOM
MHpe peJIMTHO3HOE CO3HAHUE J]aJIeKO He TaK BCEOXBATHO, KaK B ObLIble BpeMeHa. [loaToMy B Aese
BOCIIMTaHHUs B OGLIECTBE YBAXKEHHUsA K HPABCTBEHHBbIM MPUHIMIAM U I[EHHOCTAM 6GOJIBLIIVIO POJib
UrpaeT CBETCKas KyJbTypa

Cefluac BO MHOTHX By3axX BHEJPEHO NPaBOCJABHO-XPUCTHAHCKOE IMpENoJaBaHHe, Ha IMOYBE
KOTOporo nmnpefomnpejesnsercds ¢GOpMHUpPOBaHME  IOJHOLLEHHOW  JIMYHOCTH,  CIOCOGHOM
OpHUEHTHPOBATbCS B Pa3/MYHbIX CHUTyallusiX MNpPOSIBJEHHS 3Ja U J06pojeTesy, NPaBUIbHO
OLleHUBalllel cBO6OAY KakK BBICIIYI0 LIEHHOCTb ObITHMS M OOOCHOBAaHHYI0 HeO6XOAUMOCTb
CaMOOINpaBAaHUsl CBOEH KU3HU B 0OIECTBEe M BOCIPUHUMAKLIEH BeJMYHMe BEUHOCTH KU3HU BO
BCEM ee BeJIMKOJIEITHOM HeNpeXoJsIlleM MHOrooOpasuu 4Yepe3 NPU3My KpaTKOBPEMEHHOIO
»KU3HEHHOTO LIMKJIa OTZAEJbHO B3AThIX ee GpopM.

[locnepHuit paszes 4eTBepTOMH IJ1aBbl IOBECTBYET O NMyTSAX YCTOWYMBOIO PasBUTHUS MHUPOBOH
nuBuan3anMu. C LeJbl0 Pa3BUTHUSA LieJIeHANpPaBJAeHHOr0 Juajora MeXJy LUMBHUJIM3aLUAMH U
obecrneyeHUsa IJITaHOMEPHOro YCTOHUYUBOIO pa3BUTHSA HOJIUKYJIbTYPHOTO U
MyJIbTUKOH(eCCHOHAJbHOI0 061eCTBa NpeJiCTaBJseTCs 1ieeCO0Opa3HbIM B3ATb Ha BOOpYXeHue
HauboJsiee ¢yHAaMeHTa/lbHble HaNpaB/eHUA B COLMAJbHO-3KOHOMHUYECKOH, COLMaJbHO-
HOJIMTUYECKOH, COLUaNbHO-KYJIbTYPHOH, COLMAJbHO-PEJUTHO3HON U COLMATbHO-3KO0JIOTHUYECKOH

chepax.
Ha cerofHsIIHUNA JieHb MBI SIBAsIEMCSl CBUJETEJNSMH BONHUIOIIMX HApyLIeHHH B XPYNKOM

6aJlaHCe TPUPOJHBIX JAHHOCTEH C MOTPEOHOCTSIMH 4YeJIoOBedyeCKOW nuBWJM3anuu. Jla u cama
yeJioBeyecKasi LMBUJIM3alUs Jjajleka OT COBEpPLIEHCTBA. A BeJb HEOOXOJMMO BO BCEM Bcerja

YYUTbLIBATb yeJIoBeYeCKUH q)aKTOp, KOTOprﬁ B JIIOO0OM Pa3BUTHUHU ABJIAETCA HENMPEJIOKHBIM 3BEHOM.

W eciu B KOHEYHOM HUTOTE NMPUMEHUTb K CUCTEME COLMAJBbHOCTH U MPUPOJHOCTH OMHUCAHHYIO
BbIIIIE CXeMY JIBOHCTBEHHbBIX MPOTUBOMOJIONKHOCTEH, TO B paMKax ,,30JI0TOH MPOTOPLUHU“ MOXKHO
NPOTHO3UPOBaTh, YTO YCTOWYHUBOrO Pa3BUTHUS MOXHO OXHUJATb OT JiedcTBUU 100-mporeHTHOro
YyeJIoBeKa, BobpaBluero B ce6s1 He 6osiee 40% counanpbHocTH U He MeHee 60% npupogHocTH. Ecin
He HapyllaTb TaKyl cxeMy 6ajlaHCa HU B Ty, M HU B APYTYI CTOPOHY, TO Hallla IMJIaHETa MOXeT
00pecTy [0JITOXK/IAHHBIN MOKON, el Tak HeoO6XOJUMBbINA JJisi CaMOBOCIHPOU3BOACTBA MPUPOJHBIX
JIaHHOCTEH, a 4YeJIOBEK OOGpETET JONOJIHUTebHble BO3MOXHOCTH [/l Ja/IbHENIIEro Mmo3HaHUs
NPUPOAHOU IeHCTBUTENBHOCTH U CAMOCOBEPIIEHCTBA.
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Olaf Beuchling

Bildungsdisparitaten und Ethnizitat:

Zur schulischen Situation
der Gitano-Minderheit in Spanien

Summary: Spanish Gitanos or Calé form one of the largest Romany minorities in the EU. While they lived
at the margins of Spanish society over centuries, their living and educational conditions have improved
considerably within the last three decades. This article focuses on the educational situation of the Gitanos
by incorporating empirical studies published on that topic in the recent years in Spain. It can be shown
that the schooling of this ethnic minority has improved on the one hand, while considerable educational
disparities continue to exist in comparison to the majority population on the other hand. In conclusion,
some recent challenges are discussed which are of relevance for this specific case of educational inequali-

ty.

Pe3stome: HcnaHckue yvleaHe uau Kase ob6pasyom 00HYy U3 KpynHeUwux ybleaHCKux MeHbwuHcme EC.
Ecau cmosemusiMu OHU JCUAU HA KPaAw UCNAHCKO20 06wjecmed, mo 3a nocaedHue mpu decsmusemusi
YCA08USL UX HCU3HU U 06PA308AHUS 3HAYUMEAbHO YAYHWUAUCL, Cmambsi hoKycupyem cgoe 8HUMAHUE HA
00pa308amenbHOll cumyayuu YsbleaH U aHAAU3Upyem smnupuyeckue ucc/iedosaHus, komopble Obliu 8
nocsedHue 200bl ony6.aukoeansl 8 HcnaHuu no daHHol memamuke. B cmambe nokasaHo, 4mo, ¢ 00Hol
CMOpOHbL, 06pazosamenvHast cumyayust 0aHHO20 IMHUYECKO20 MEHbWUHCMBA YAYHWUIACY, HO, C Opy2oll
CMOpOHbI, KAK U hpexcde, cywecmeyrom cepbe3Hble 06pazosamenbHble QUCnNponopyuu 8 OMmHoweHuu
Hace/eHUsi MeHbWUHCMEA. B 3akawoveHuu paccmampuearomcst Hekomopbvle meopemuyeckue 3adavu,
Komopble 04151 0aHHO20 Cneyua/abHO20 CAyYAas IMHUYECKO20 pagHonpasust 8 obsacmu o6pa3osaHust
A6/1510MCsl pesAeBAHMHBIMU.

Zusammenfassung: Spanische Gitanos oder Calé bilden eine der gréfSten Roma-Minderheiten in der EU.
Wihrend sie iiber Jahrhunderte am Rande der spanischen Gesellschaft lebten, haben sich ihre Lebens- und
Bildungsbedingungen in den letzten drei Dekaden stark verbessert. Der Artikel fokussiert auf die Bildungs-
situation der Gitanos und arbeitet empirische Studien auf, die in den letzten Jahren in Spanien zum Thema
verdffentlicht wurden. Es kann gezeigt werden, dass sich die Bildungssituation dieser ethnischen Minder-
heit einerseits verbessert hat, andererseits aber nach wie vor gravierende Bildungsdisparitdten zur Mehr-
heitsbevilkerung bestehen. Abschliefsend werden einige aktuelle Herausforderungen diskutiert, die fiir
diesen speziellen Fall ethnischer Bildungsungleichheit relevant sind.

Einfithrung

Europaweit diirfte es kein pragnanteres Beispiel ethnischer Bildungsdisparitidten geben, als die
Bildungsnachteile jener Minderheiten, die von Seiten der EU-Administration mittlerweile unisono
als ,Roma“ bezeichnet werden, und fiir die in verschiedenen Lidndern, Sprachen sowie gruppenbe-
zogen weitere Ethnonyme wie Gitanos, Gypsies, Sinti, Zigeuner, Manouches, Lovara, Kalderasch
u. a. gelaufig sind. Vielerorts gehen diese Bildungsnachteile mit ausgesprochen prekéren Lebensbe-
dingungen und konflikttrachtigen interethnischen Beziehungen einher. Wo Studien und Statistiken
vorliegen, dokumentieren sie durchgehend, dass Roma zu den gesellschaftlich am starksten margi-
nalisierten Bevdlkerungssegmenten zdhlen. Zweifelsohne existieren zwischen den Lebensbedin-
gungen von Roma verschiedener Staaten grofie Unterschiede, in denen sich nicht zuletzt EU-weite
Unterschiede im Lebens- und Menschenrechtsstandard widerspiegeln. Ebenso wenig diirfen die
Unterschiede innerhalb dieser Gemeinschaften iibersehen werden: Einige Roma sind als Politiker in
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europdische Parlamente gewahlt worden, als Kiinstler und Sportler in den Medien prasent oder als
selbststandige Unternehmer erfolgreich. Dennoch belegen alle verfiigbaren Erhebungen, dass sie
als demographische, paneuropaische Kategorie in allen wichtigen Lebenschancen-Indikatoren wie
der Lebenserwartung, dem Gesundheitszustand, der Alphabetisierung, den Bildungsabschliissen
und den beruflichen Qualifikationen, dem Einkommen oder den Wohnbedingungen, deutlich
schlechter gestellt sind als die Angehorigen der jeweiligen gesellschaftlichen Mehrheit. ,Ein Grof3-
teil der Roma*“, so fasste der EU-Kommissionsprasident José Manuel Barroso dieses Phinomen
anlasslich des ersten europdischen Gipfeltreffens zur Lage der Roma im September 2008 zusam-
men, ,lebt unter Bedingungen, die im Europa des 21. Jahrhunderts einfach nicht akzeptabel
sind“ (zitiert nach Pape, 2008, 1).

Dem Bildungsgeschehen wird fiir den Integrationsprozess der Roma ein herausragender Stel-
lenwert zugesprochen: Zum einen, weil die Lebenschancen und die Lebensfithrung von Individuen
wie auch von sozialen Gruppen in vielerlei Hinsicht von ihrer Bildung profitieren; zum anderen,
weil moderne, in den globalen Wettbewerb eingebundene Gesellschaften auf kompetente, kreative
und Wissen schaffende Biirger angewiesen sind. Es iiberrascht daher nicht, wenn Politik, Schulpra-
xis und Forschung gleichermafien das Bildungsgeschehen als Schliisselfaktor fiir die Roma-
Integration auf lokaler, nationaler wie europaischer Ebene identifiziert haben.

Vorliegender Artikel thematisiert die Problematik ethnischer Bildungsdisparitdten am Fallbei-
spiel spanischer Gitanos bzw. Calé. Als Nachkommen von seit dem 15. Jahrhundert in Spanien ein-
gewanderten, ehemals Romani sprechenden Gruppen gelten die Gitanos nicht nur als Spaniens
grofite ethnische Minderheit, sondern zudem (unter Vorbehalt statistischer Unsicherheiten) als
grofdte Gruppe der Roma-Kategorie in Westeuropa. Auch EU-weit leben nur in Ruméanien und Bul-
garien mehr Roma (obgleich der prozentuale Anteil in mehreren osteuropaischen Staaten hoher als
in Spanien liegt).! Gitanos sind heutzutage spanischsprachig und sedentdr. Damit werden aus ver-
gleichender Betrachtungsweise zwei Faktoren (Mehrsprachigkeit und Nichtsesshaftigkeit), die
oftmals als Griinde fiir die Bildungsnachteile bestimmter ethnischer Minorititen im Allgemeinen,
der Roma im Besonderen angefiihrt werden, ausgeschlossen. Von besonderer Relevanz ist das Bei-
spiel jedoch in empirischer Hinsicht: Thre Lebens- und Bildungssituation ist wissenschaftlich un-
gleich besser erforscht als die von Roma in anderen EU-Staaten. Sieht man von den frithen folkloris-
tischen und sprachwissenschaftlichen Publikationen des 19. Jahrhunderts ab, setzt die empirische
Forschung zur Lebens- und Schulsituation der Gitanos durch Ethnologen, Soziologen und Erzie-
hungswissenschaftler in den 1970er Jahren ein. Gegenwartig stellen die Gitanos die am besten em-
pirisch erforschte ethnokulturelle Minderheit Spaniens dar (vgl. z. B. Abajo Alcalde & Carrasco,
2004; Alfageme Chao & Martinez Sancho, 2004; Asensio Belenguer, 2011; Asociacién Secretariado
General Gitano, 2001; Caselles Pérez, 2008, 2013; Gay y Blasco, 1999, 2005; Equipo EINA, 2003;
Fernandez Enguite, 1999; Fundacién Secretariado Gitano, 2006; Gamella, 1996, 1999; 2012; Garcia
Pastor, 2009; Garreta Bochaca, 2003; Giménez Adelantado, 2003; IFIIE & Instituto de la Mujer, 2010;
Instituto de la Mujer, CIDE & Fundacion Secretariado Gitano, 2006; Lalueza, Crespo, Palli & Luque,
2001; Laparra (Hrsg.), 2007, 2011; L6épez de la Nieta, 2011; Martinez Sancho, Giménez Adelantado
& Alfageme Chao, 2001; San Roman, 1990; Vazquez et al., 1990 [1978]).

1 Die verlassliche statistische Zdhlung von ,Roma“ in Europa ist aus verschiedenen Griinden, die hier nicht
ausgefiihrt werden, dufderst problematisch. Nimmt man die Durchschnittswerte der jeweils niedrigsten
und hdchsten Zahlungen zu Hand, leben in Bulgarien, Mazedonien, Rumanien, Serbien, der Slowakei und
Ungarn mit zwischen 7 und iiber 10 Prozent anteilig am meisten Roma. In absoluten Zahlen leben die meis-
ten in der Tiirkei, der Russischen Foderation, Ruménien, Bulgarien und Spanien (siehe die fortlaufend ak-
tualisierte Statistik unter URL http://www.coe.int/t/dg3/ romatravellers/default_en.asp (letztes Update
vom 14.9.2010).
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Gitanos in Spanien

Etymologisch wird die Bezeichnung Gitanos von dem Wort egipcianos (,Agypter) abgeleitet. In
dieser Form findet es sich in den altesten Schriftdokumenten, die von der Ankunft dieser Fremden
auf der Iberischen Halbinsel berichten und von denen man annahm, sie seien Pilger aus
,Klein-Agypten“. Ende des 15. und Anfang des 16. Jahrhunderts existierten noch weiter Bezeich-
nungen - ein katalanisches Gesetz von 1512 etwa spricht von ,persones ques dirian vulgarment
boemians y sots noms de boemians grechs o egipcians” (,Personen, welche man gemeinhin B6hmer
nennt und die Namen tragen wie Béhmer, Griechen oder Agypter)? - der Begriff Gitanos setzte sich
indes durch und wurde in Spanien zum Sammelbegriff fiir Angehodrige dieser Minderheit. Parallel
wird fernerhin das Ethnonym Calé (in der deutsch- und englischsprachigen Literatur zumeist Kalé
geschrieben) verwendet, das von dem Romani-Wort fiir ,schwarz” abgeleitet wird. Nach Matras
(2003) war Calé/Kalé eine vormals weitverbreitete Selbstbezeichnung und fand sich neben Spanien
auch in Grofdbritannien, Deutschland, Bohmen und Skandinavien.3

Nachdem die regionalen Herrscher den durchreisenden Fremden in den ersten Jahrzehnten mit
grofRem Wohlwollen begegnet waren, setzte mit der koniglichen Pragmdtica von 1499 eine Kette
von gesetzlichen Mafinahmen ein, die entweder auf die Ansiedlung und Assimilation oder die Aus-
weisung der Gitanos abzielten. Bereits der Umstand, dass derartige Verordnungen zu Dutzenden
neu erlassen wurden, zeigt an, dass ihre Durchsetzung wenig erfolgreich war. Erst die Pragmdtica
von Karl III. aus dem Jahr 1783 schloss die Reihe von Gesetzen und erklarte die Gitanos zu spani-
schen Biirgern mit gleichen Rechten und Pflichten.

Geschichtliche Erfahrungen haben Spuren im kollektiven Selbstbild vis-a-vis der Mehrheitsge-
sellschaft hinterlassen. Dennoch wiare es unangemessen, die gitanische Gegenwartskultur aus-
schliefdlich auf historische Reaktionen auf die Mehrheitsgesellschaft zu reduzieren. Heutzutage
teilen Gitanos in kultureller Hinsicht viele Charakteristika mit der spanischen Mehrheitsbevdlke-
rung. Zugleich haben sie sich ein ausgepragtes Wir-Bewusstsein gewahrt, dass von speziellen sozia-
len Strukturen (Verwandtschaftsbeziehungen, Geschlechterverhaltnisse, Ehe und Elternschaft) und
kulturellen Praxisformen und Idealen (Endogamie, Ehre, Virginitdt, Virilitdt) gendhrt wird. Die
Wirtschaftsweisen der Gruppen waren urspriinglich an ihre Mobilitdt angepasst, wobei Erfahrun-
gen in einem Handwerk oder Gewerbe innerhalb der Familie vom Vater an die S6hne (z.T. wohl
auch von der Mutter an die T6chter) weitergegeben und durch weitere flexible Einkommensquellen
erganzt wurden. Die gruppenspezifischen Wirtschaftsweisen wiesen Ahnlichkeiten mit dem indi-
schen Kastensystem auf, vor allem mit der 6konomischen Spezialisierung der jatis, bzw. sind ur-
spriinglich aus dem Kastensystem hervorgegangen.*

In den letzten drei Jahrzehnten setzten weitreichende Transformationen der Gitano-Kultur ein.
Die Behauptung gitanischer Identitdt, kulturelle Hybridisierung und individuelles Assimilationsbe-
streben stehen heutzutage nebeneinander. Ebenso ist die gesellschaftliche Lage der Gitanos durch
eine zunehmende Heterogenitiat gekennzeichnet. Konnte man vor einer oder zwei Generationen
noch von einer weitgehenden Marginalisierung und Unterschichtung sprechen, sind gegenwartig

2 Corts de Monts6 (1512): “De la expulcio dels boemians* (vgl. URL www.mcu.es/archivos/lhe/).

3 Angehorige der spanischen Mehrheitsbevolkerung werden in diesem Kontext umgangssprachlich, z.T. aber
auch in der Forschung, als payos bezeichnet, ein durchaus despektierlicher Begriff, der die auch anderen-
orts iibliche dichotome wir/sie-Distinktion zwischen urspriinglich durchreisenden Fremden und einer
sesshaften Landbevoélkerung widerzuspiegeln scheint.

4 Wie linguistische, ethnologische und nunmehr auch humangenetische Studien zeigen, entstammen die
europdischen Roma urspriinglich dem indischen Subkontinent, vor allem dem nordwestlichen Indien, und
sind vermutlich Nachkommen von Kastengruppen, die ihre Heimat vor etwa 1000-1200 Jahren verlassen
hatten.
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mehr Gitanos in die untere Mittelschicht aufgestiegen. ,Die spanischen Gitanos®, schreibt Lucia
Petisco (2012) von der Fundacién Secretariado Gitano, ,haben sich in drei Jahrzehnten mehr ge-
wandelt als in sechs Jahrhunderten zuvor®.

Demographische Angaben

Wie viele Spanier sich heutzutage der Gitano-Minderheit zurechnen, kann lediglich ndherungsweise
beziffert werden. Schiatzungen und Hochrechnungen reichen von 500 000 bis 1 Million Personen,
was bis zu 2,1 Prozent der Gesamtbevolkerung entsprache. Die meisten Autoren gehen von einem
Mittelwert zwischen diesen beiden Polen aus. Die spanische Regierung spricht aktuell von 725 000
bis 750 000 Personen bzw. etwa 1,5 Prozent der Bevolkerung (Ministerio de Sanidad, Servicios
Sociales e Igualdad, 2012, 11). Der detaillierte Vergleich verschiedener Statistiken zur Gitano-
Bevolkerung zeigt starke Abweichungen, wobei die Zahlen fiir einige der Autonomen Gemeinschaf-
ten Differenzen von bis zu 67 Prozent aufweisen (Laparra & del Pozo, 2007, 14). Sicher ist, dass die
regionale Verteilung der Gitanos stark variiert. Mit bis zu 52 Prozent leben die meisten im siidspa-
nischen Andalusien, wo sie in zahlreichen Dorfern im Umland von Granada - etwa in den Gemein-
den Iznallos, Lanjardn, Colomera oder Deifontes — bis zu einem Drittel der Ortsbewohner ausma-
chen. Weitere demographische Kristallisationspunkte bilden grofdstddtische Zentren wie Madrid,
Barcelona, Sevilla, Valencia und Saragossa. Mancherorts gehen diese Schwerpunkte auf die er-
zwungene Niederlassung zuriick, die ab dem 17. Jahrhundert forciert wurde; anderenorts resultie-
ren sie aus der Landflucht im Kontext der beschleunigten Urbanisierung und Industrialisierung der
1950er Jahre. Die geringste Anzahl wird fiir die Kanaren, die nordafrikanischen Enklaven Ceuta und
Melilla sowie Asturien und Kantabrien angefiihrt.

Tabelle 1: Schéitzung der GréfSenordnung und der regionalen Verteilung
der Gitano-Bevélkerung 1999

Region Gesamtbevélkerung | Gitanos absolut | Gitanos in %
Andalusien 7 236 459 286 110 3,95
Aragon 1183 234 18 209 1,54
Asturien 1081 834 4780 0,44
Balearen 796 483 5423 0,68
Baskenland 2098 628 11675 0,56
Ceuta und Melilla 132 225 2030 1,54
Extremadura 1069419 11318 1,06
Galizien 2724 544 13 741 0,50
Kanaren 1630015 854 0,05
Kantabrien 527 137 4021 0,76
Kastilien-La Mancha 1716 152 33552 1,96
Kastilien und Le6n 2484 603 28 339 1,14
Katalonien 6147 610 52937 0,86
La Rioja 263 644 7 361 2,79
Madrid 5091336 59 082 1,16
Murcia 1115068 33006 2,96
Navarra 530819 5954 1,12
Valencia 4023 441 52455 1,30
Gesamt 39852 651 630 847 1,58

Quelle: Asociacion Secretariado General Gitano, 2000, zitiert nach Laparra & del Pozo, 2007, 13
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Im Vergleich zur Mehrheitsbevolkerung weisen die Gitanos ein hoheres Bevolkerungswachstum auf.
Berechnungen der Bevolkerungsentwicklung kommen zu dem Schluss, dass die Zahl der Gitanos
seit dem spaten 16. Jahrhundert trotz Repressionen um das 30-fache gestiegen ist, wahrend die
spanische Bevolkerung von vier auf 40 Millionen wuchs (Ringold, Orenstein & Wilkens, 2005, 164).
Fir Gitanos in Andalusien ging man in den 1990er Jahren von einer Geburtenrate von 23,8 Gebur-
ten auf 1000 Personen aus, verglichen mit 13 Geburten auf 1000 unter den andalusischen Nicht-
Gitanos und zehn Geburten fiir die spanische Gesamtbevdlkerung (Gamella, 1996, 75-86). Ein wei-
teres demographisches Charakteristikum ist die relativ junge Altersstruktur. 48,8 Prozent der
Gitanos sind jiinger als 24 Jahre, bei der spanischen Gesamtbevolkerung sind dies lediglich 25,2
Prozent. Zudem gibt es einen deutlich geringeren Anteil von Gitanos, die alter als 65 Jahre sind (3,8
Prozent gegeniiber 17,1 Prozent) (Fundacion Secretariado Gitano, 2012, 21).

Integrationspolitik fiir Gitanos

Seit Ende der 1970er Jahre wurden mit der Demokratisierung und Modernisierung des spanischen
Staates erste Schritte zur Bekdmpfung der Armut und der gesellschaftlichen Randstellung der
Gitano-Minderheit eingeleitet. Wegweisend war das 1984 beschlossene und 1989 implementierte
Nationale Entwicklungsprogramm fiir das Volk der Gitanos (Programa de Desarrollo Gitano). Flr
verschiedene Autonome Gemeinschaften liegen regionale Integrationsplane vor, welche die vielfal-
tigen lokalen Integrationsinitiativen koordinieren und mit dem nationalen Entwicklungsplan ab-
stimmen. Der Europdischen Sozialfonds beteiligt sich mafdgeblich an Regierungsprogrammen und
Initiativen von Nichtregierungsorganisationen, die sich fiir die Anhebung des Bildungsstandes,
Ausbildungsplatze, Wohnungsbauprojekte, eine Verbesserung der medizinischen Versorgung, An-
tidiskriminierungskampagnen und interkulturelle Projekte einsetzen. Aus dem Etat des nationalen
Aktionsplans zur sozialen Inklusion (Plan Nacional de Accién para la Inclusién Social) werden eben-
falls Fordermittel fiir soziobkonomisch schlecht gestellten Gitano-Familien bereitgestellt. 2005
wurde per Koniglichem Dekret ein Staatlicher Rat des Gitano-Volkes (Consejo Estatal del Pueblo
Gitano) als beratendes Gremium aus Gitano-Verbanden, NGOs und staatlichen Akteuren ins Leben
gerufen.5 Ahnliche Gremien gibt es mittlerweile auch auf regionaler Ebene (Andalusien, Baskenland,
Extremadura, Katalonien). 2007 folgte die Einrichtung eines staatlichen Instituts fiir die Kultur der
Gitanos (Instituto de Cultura Gitana), das dem Kulturministerium zugeordnet ist und unter dem
Motto Esparia también es gitana (,Spanien ist auch gitanisch”) die Erforschung und Entwicklung der
Gitano-Kultur fordert.6 2012 wurde eine Nationaler Strategieplan zur sozialen Inklusion der Gitano-
Bevolkerung fiir die Jahre 2012 bis 2020 vorgestellt, der indikatorengestiitzt die Verbesserung der
Lebensbedingungen der Gitanos in den Bereichen Bildung, Arbeitsmarkt, Wohnsituation und Ge-
sundheit voranbringen soll (Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2012). Zudem gibt
es ein breites Spektrum zivilgesellschaftlicher Organisationen, die (oft in Zusammenarbeit mit
staatlichen Stellen oder vom Staat mitfinanziert) fiir die Gitanos arbeiten. Die grofdte und einfluss-
reichste Organisation ist die Fundacién Secretariado Gitano (FSG), die als gemeinniitzige Stiftung
fiir die Entwicklung der Gitano-Minderheit in Gesamtspanien aktiv ist. Die FSG wurde 1982 als
Asociacién Secretariado General Gitano gegriindet, Vorlauferaktivititen reichen aber bis in die
1960er Jahre zurtick. Seit 2001 ist die FSG als Stiftung mit Hauptsitz in Madrid eingetragen. Sie
verfligt heute liber 77 Ortsbiiros in 14 Autonomen Gemeinschaften. Die Stiftung verwaltet ein Jah-
resbudget von rund 20 Millionen Euro, was sie zu der wichtigsten nichtstaatlichen Organisation der
Gitano-Entwicklungsarbeit macht. 2005 unterzeichneten das spanische Bildungsministerium und
die FSG ein gemeinsames Strategiepapier zur Verbesserung des Zugangs und der Integration der

5 Nahere Informationen zum Rat des Gitano-Volkes finden sich auf der Webseite des Ministeriums fiir Ge-
sundheit, soziale Dienste und Gleichheit unter http://www.msssi.gob.es/.
6 Siehe http://www.institutoculturagitana.es/
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Gitano-Schiiler im Bildungswesen. Aktuell kooperiert die Stiftung mit Roma-Organisationen in Ost-
europa, wo sie angesichts ihrer professionellen Arbeit als Ideengeber und Vorreiter geschatzt wird.
Nach Salinas (2007, 34) gibt es daneben rund weitere 600 Lobbygruppen, die sich fiir die Gitanos
einsetzen, darunter 40 fiir Gitano-Frauen.” Zwei ethnopolitische Gitano-Parteien, die Partido
Nacionalista Cald und die Alianza Romani, blieben bedeutungslos.

Wohnsituation

Seit den 1960er Jahren hat sich die Wohnsituation fiir Gitanos schrittweise verbessert. Noch unter
Franco begann die staatliche Wohnungsbaupolitik, ungenehmigte Barackensiedlungen (chabolas)
abzureifRen, Héhlenwohnungen (cuevas) zu raumen und Gitanos (wie auch andere Spanier, die
unter dhnlichen Bedingungen lebten) in neu errichteten Siedlungen des sozialen Wohnungsbaues
unterzubringen. Barackensiedlungen und Elendsviertel gehdren heutzutage weitgehend der Ver-
gangenheit an. Nur noch 4,4 Prozent der Unterkiinfte stellten 2007 entsprechende Baracken, Hoh-
len oder Wohncontainer dar (Fundacién Secretariado Gitano, 2008/2009). Allerdings haben die in
den spaten 1960er, 1970er und 1980er Jahren errichteten Siedlungen des sozialen Wohnungsbaues
mancherorts innerstadtische Segregationsprozesse provoziert. Die residenzielle Konzentration von
Gitano-Familien trug in einigen Gegenden dazu bei, dass es verstarkt zu Blutfehden zwischen kon-
kurrierenden Familienverbanden (razas) kam und sich spater mafiadhnliche Netzwerke entwickel-
ten (Gay y Blasco, 2005, 165). Einige Wohnviertel verwahrlosten, was sich in einer Zunahme des
Drogenhandels und -konsums, der Gewalt oder der Vermiillung von Strafenziigen zeigte. Quartiere
wie das zwischen 1968 und 1977 errichte Poligono Sur (,Las Tres Mil Viviendas“) in Sevilla, die
Anfang der 1970er Jahre errichte Trabantenstadt La Mina in der Metropolregion Barcelonas oder
die Barackensiedlung Son Banya am Rande von Palma de Mallorca erlangten einen notorischen Ruf.
Obgleich diese Siedlungen urspriinglich mit o6ffentlichen Mitteln finanziert wurden, um den
chabolismo (,Verslumung“) zu bekdmpfen, spricht man seit den 1990er Jahren auch von einem
chabolismo vertical (,vertikale Verslumung®).

Arbeitsmarktsituation

Nach wie vor unterscheidet sich die Arbeitsmarktsituation der Gitano-Bevélkerung deutlich von
der Beschiftigungssituation der Mehrheitsbevolkerung. Es kommt seltener vor, dass Gitanos iiber
regelmaflige Erwerbseinkiinfte verfiigen oder sich in einem Angestelltenverhaltnis befinden. In
manchen Regionen praktiziert die Mehrheit noch heute ,traditionelle’ Erwerbsformen, wie den
ambulanten Handel, das Einsammeln von Wertstoffen oder die Saisonarbeit in der Landwirtschaft.
Diese Erwerbstatigkeiten sehen sich jedoch zunehmend mit biirokratischen Beschrankungen und
Konkurrenz konfrontiert. Abfallverordnungen, moderne Recyclingfirmen, Steuern, Zuwanderung
von Erntehelfern aus dem Ausland oder chinesische und indische Markthindler, die ihre Waren
iiber effizientere Netzwerke beziehen, dezimieren die Einkommensoptionen erheblich. Wirtschaft-
lich besser gestellt sind Gitanos, die im Antiquitdtenhandel, als Ladenbesitzer oder als Musiker tatig
sind. Bei genannten Erwerbsbereichen handelt es sich haufig um Berufsfelder mit familialen bzw.
verwandtschaftlichen Traditionen, in welche die Familienmitglieder im Laufe ihres Heranwachsens
sozialisiert werden, um spater selbst etwas zum Familienunternehmen beizutragen. In der einst-

7 Die Mehrzahl dieser gitanischen Organisationen sind auf familialer Basis organisiert und verfiigen iiber
wenige Mitglieder. Zu den liberregionalen Organisationen neben der FSG zidhlen die Asociacién Nacional
Presencia Gitana, Unién Romani, Asociacién de Ensefiantes con Gitanos, Asociacion Socio-cultural de las
Minorfas Etnicas ,Unga“, Federacién de Asociaciones Gitanas para la integracién laboral y social,
promocioén y desarrollo del pueblo gitano ,Cali“ und die Federacién Nacional de Asociaciones de Mujeres
Gitanas ,Kamira“.
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mals boomenden Baubranche arbeiteten seit den 1990er viele Gitanos, die mit der Immobilien- und
Wirtschaftskrise ab 2007 ihre Arbeit verloren. Karitative Verbande und Lobby-Organisationen
bilden ebenfalls neuere Berufsfelder. Berufe, die einen individualisierten und institutionalisierten
Ausbildungsgang voraussetzen, gewinnen erst langsam an Bedeutung. Hierzu tragen v.a. verschie-
dene Beschaftigungsprogramme fiir Gitanos bei, wie das seit 2000 von der FSG verantwortete
ACCEDER-Programm, welches die Arbeitsmarktintegration von Gitanos zum Ziel hat, indem Fort-
bildungen, firmeninterne Schulungen, Praktika und Jobs angeboten und vermittelt werden. Seit
2011 sind 24 regionale ACCEDER-Biiros als Personalvermittlungsagenturen anerkannt.8 Stark ge-
fahrdet werden diese ersten positiven Entwicklungen auf dem Beschiftigungssektor durch die
Wirtschaftskrise der letzten Jahre, die die Lage vieler Gitano-Familien verschlechtert hat. (Caselles
Pérez, 2013; Fundacion Secretariado Gitano, 2013).

Soziale Probleme

Zu den sozialen Problemen, die in einigen Gitano-Gemeinschaften alarmierend sind, zdhlen der
Konsum von Drogen und die Kriminalitat. 1999 stellten Gitano-Frauen ein Viertel der Insassinnen
der spanischen Strafanstalten und waren damit deutlich liberreprasentiert. Die durchschnittliche
Haftstrafe der inhaftierten Gitanas betrug 6,7 Jahre. 59,8 Prozent von ihnen waren (funktional oder
ganzlich) analphabetisch, 45 Prozent hatten illegale Drogen konsumiert und 87,3 Prozent der inhaf-
tierten Gitanas waren Miitter von durchschnittlich drei Kindern (Martin Palomo, 2002). Vergleich-
bare Informationen zu Gitano-Mannern fehlen. Erklarungsversuche mit Begriffen wie ,Kriminalisie-
rung” und ,Diskriminierung” sind heutzutage schnell zur Hand, suggerieren allerdings, dass mo-
derne Gesellschaften ein Interesse an der Alimentierung wirtschaftlich unproduktiver, inhaftierter
und Drogen konsumierender Miitter hatten.

Bildungspolitische Maf3nahmen fiir Gitanos
seit den 1970er Jahren

Bis weit in die 1970er Jahren besuchte nur eine Minderheit der Gitano-Kinder regelmafiig die Schu-
le und noch weniger erlangten einen Abschluss. 1978 hatte lediglich die Halfte der Gitano-
Bevolkerung im Alter iiber 6 Jahren zeitweise eine Schule besucht (Asociacién Secretariado General
Gitano, 1979/1990, 144f). Die erste postfranquistische, bildungspolitische Initiative fiir Gitano-
Kinder bestand in der Griindung sogenannter Briickenschulen (span.: escuelas puentes), die nach
einem Abkommen zwischen der katholischen Kirche und dem Bildungsministerium 1978 ins Leben
gerufen wurden. Man konnte sich dabei auf das noch unter Franco am 4. August 1970 erlassene Ley
General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa (kurz: LGE) berufen, welches eine
quantitative wie qualitative Ausweitung und grundlegende Modernisierung des spanischen Bil-
dungssystems angestrebte. Mit dem Gesetz wurde u.a. die Schulpflicht vom 6. bis zum 14. Lebens-
jahr eingefiihrt. Art. 51 des LGE legte die Einrichtung spezieller Ubergangsschulzentren fiir Kinder
mit ,Defiziten“ und , Anpassungsproblemen” nahe. Oft handelte es sich bei den Briickenschulen um
separate Klassenrdume in Schulen in drmeren Landesteilen und in staddtischen Quartieren, in denen

8 Von 2000-2006 standen ACCEDER iiber 64 Millionen Euro zur Verfiigung, die zu etwa Zweidrittel aus dem
Europdischen Sozialfonds (ESF) und zu einem Drittel vom spanischen Arbeitsministerium, den Autonomen
Gemeinschaften, den Kommunen und privaten Spenden aufgebracht wurden. In dem Zeitraum nahmen
35 304 an dem Programm teil, darunter zu 70 Prozent Gitanos und etwas tliber die Hilfte Frauen. Angesicht
des Erfolges des Programmes wurde es mehrfach vom Européischen Sozialfonds, der Europaischen Kom-
mission und den Vereinten Nationen ausgezeichnet. Fiir die Jahre 2007-2013 wird das Programm mit fast
42 Millionen Euro subventioniert. Der englischsprachige Gesamtreport fiir die Jahre 2000-2006 findet sich
unter URL http://www.gitanos.org/publicaciones/memoriaacceder2007 /english/.
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viele Gitano-Familien lebten. Sie zielten darauf ab, die Kinder auf den Besuch der Regelschulen
vorzubereiten und waren folglich als padagogische UbergangsmafRnahme gedacht. Zudem richteten
sich diese Schulangebote nicht an alle Gitano-Kinder, sondern nur an jene, fiir die besonderer
Nachhol- und Férderbedarf diagnostiziert wurde (Fresno, 2001/2002, 73). Zu den Vorteilen des
puente-Konzeptes zdhlte man den Umstand, dass die Schulen in das ortliche Lebensumfeld der
Gitano-Familien eingebettet waren, eine sozial und kulturell weitgehend homogene Schiilerschaft
bedienten und von Lehrpersonal geleitet wurden, das mit dem Programm sympathisierte. Bis zum
Auslaufen dieser Mafinahmen im Jahr 1986 zidhlte man 182 Briickenschulen, in denen pro Schuljahr
insgesamt nie iiber 6000 Schiiler eingeschrieben waren (Salinas, 2009, 175).

Mehrere Griinde trugen zur Beendigung dieses schulischen Modells bei: Zum einen hatte sich
die Bildungssituation der Gitanos nicht ausreichend verbessert und die Segregation von Gitano-
Kindern in eigenen Klassenraumen oder Gebauden war der angestrebten Integration in die Regel-
schulen abtraglich. Vor allem aber lief3 die bildungspolitische Neuausrichtungen des Bildungsminis-
teriums, die sich in dem Koniglichen Dekret 1174/83 zur ,kompensatorischen Erziehung” von 1983
und dem Organrecht (,Verfassungsrecht”) zum Recht auf Bildung (Ley Orgdnica del Derecho a la
Educacion) von 1985 niederschlug, das Konzept der Briickenschulen veraltet erscheinen. Erklartes
Ziel war es fortan, Bildungschancengleichheit fiir alle benachteiligten Schiiler und Regionen zu
erreichen. Dazu wurden die infrastrukturellen und padagogischen Bildungsbedingungen in landli-
chen Gebieten verbessert, Projekte fiir besonders benachteiligte Schiiler und gegen den friihzeiti-
gen Schulabbruch angestofien, die Inklusion von Gitano-Schiilern forciert (Bekdmpfung des Absen-
tismus, Anhebung des Schulleistungsniveaus, Einstellung von spezialisierten Lehrkraften), sowie
die Bediirfnisse itineranter Gruppen (Schausteller, Wanderarbeiter) stirker beriicksichtigt
(Ministerio de Educacion y Ciencia, 1990). Die kompensatorische Bildung, die in dieser Form bis
etwa zum Jahr 2000 die schulpolitische Richtung wies, wurde von der sozialistischen Regierung als
Politik der ,positiven Diskriminierung” verstanden, die das ,Konzept der Chancengleichheit in der
Bildung neu definiert” habe (Ministerio de Educacién y Ciencia, 1993, zitiert nach Salinas, 2009,
177).

Mit der Jahrtausendwende stand auch der kompensatorische Ansatz in der Kritik. Die Asociacién
de Ensenantes con Gitanos etwa Kkritisierte in einem Dokument, dass sich durch die kompensations-
padagogischen Mafdnahmen viele Fehler der Briickenschulen wiederholten. So trage die kompensa-
torischen Bildungspolitik zur schulischen Segregation bei, erklare individuelle Schiiler als defizitar
und habe weder ausreichend zum angestrebten Schulerfolg der Kinder und Jugendlichen beigetra-
gen, noch etwas gegen die Marginalisierung und Diskriminierung der Gitanos in der Gesellschaft
beigetragen (Salinas, 2009, 178). Kritik kam auch aus der Wissenschaft. Autoren wie Mariano
Fernandez Enguite vertraten die Ansicht, die Bildungsmisere der Gitanos sei in erster Linie eine
Konsequenz ihrer Armut und kein kulturelles Problem, dass sich mit Kompensationspadagogik
16sen lieRe; andere forderten eine stiarkere curriculare Offnung und die Verankerung interkulturel-
ler Anséatze in Pddagogik und Schulpraxis (Salinas, 2009, 178ff.).

Gegenwartig folgt die Beschulung von Kindern und Jugendlichen aus Gitano-Familien einem in-
klusiven Modell, welches parallel zum zunehmend heterogenen Charakter der spanischen Schulen
den Stellenwert interkultureller und inklusiver Ansatze in Bildungspolitik und Bildungspraxis wi-
derspiegelt. Alle Kinder und Jugendlichen aus Gitano-Familien besuchen die allgemeinen Schulen
oder (zu einem sehr geringen Prozentsatz) Privatschulen. Fiir Schiiler mit Lernschwierigkeiten —
gleich welcher Herkunft — stehen Forderangebote zur Verfiigung. Diese Férderung wird von Lehr-
kraften durchgefiihrt, die unter der Leitung von Schulpsychologen individualisierte Lernplane fiir
die einzelnen Schiiler erstellen, die dazu dienen sollen, besser auf die individuellen Lernunterschie-
de der Schiiler einzugehen, ohne sie in separaten Klassen oder Schulen zu unterrichten. Wenn
Lernriickstinde von mehr als zwei Schuljahren diagnostiziert werden, wird gepriift, ob bei den
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betreffenden Kindern ,besondere padagogische Bediirfnisse” (necesidades educativas especiales)
vorliegen. Den Schulen und Lehrkriften stehen verschiedene offizielle Angebote zur Verfiigung, um
ihre padagogische Arbeit mit Gitanos zu unterstiitzen. So verantwortet der Arbeitsbereich fiir in-
klusive Bildung (Educacién inclusiva) im Bildungsministerium mehrere Programme, mit denen ein
Beitrag zur Inklusion und zur Chancengleichheit bestimmter Schiilergruppen geleistet werden soll.
Darunter befindet sich das Bildungsprogramm fiir das Volk der Gitanos (Programa de Educacién del
Pueblo Gitano), das in Zusammenarbeit der Arbeitsstelle fiir interkulturelle Bildung des Bildungs-
ministeriums und dem Ministerium fiir Arbeit und Soziales entwickelt wurde. Zu den verschiede-
nen Aufgaben des Programms gehort die Herausgabe von didaktischem Material zur Kultur der
Gitanos, die interkulturelle Bildung und Mediation sowie die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften
und anderen Personen, die in piddagogischen Handlungsfeldern titig sind und mit Gitanos zusam-
menarbeiten.

Zusatzlich ist die FSG landesweit mit mehreren einflussreichen Programmen und Kampagnen
zur Verbesserung der Bildungsbeteiligung von Gitanos aktiv. Man arbeitet u.a. an (a) der Forderung
und Unterstiitzung des Besuchs frithpddagogischer Institutionen, (b) der ,Normalisierung der
Bildungsbeteiligung von Gitano-Jugendlichen im schulpflichtigen Alter (v.a. im Rahmen des soge-
nannten Promociona-Programms), (c) einer engagierteren Einbindung von Gitano-Familien in den
Bildungsprozess ihrer Kinder, (d) der Dokumentation und Analyse der Schulsituation von Gitanos
durch empirische Forschungen und Publikationen; (e) Angeboten der Erwachsenenbildung fiir
Gitanos; (f) der Fortbildung und Unterstiitzung fiir PAdagogen und Sozialarbeiter; (g) der Entwick-
lung unterschiedlicher Bildungs- und Anti-Diskriminierungskampagnen, sowie (h) der Entwicklung
und Partizipation an internationalen Roma-Projekten.

Bildungsdisparitaten im Wandel:
Ausgewahlte empirische Entwicklungen

Die Bildungsdisparititen zwischen der Gitano-Minderheit und der spanischen Mehrheitsgesell-
schaft sind empirisch gut belegt und in der Fachdiskussion prinzipiell nicht umstritten (vgl. z.B.
Abajo Alcalde & Carrasco, 2004; Alfageme Chao & Martinez Sancho, 2004; Asociacién Secretariado
General Gitano, 2001; Beuchling, 2010; Gamella, 2012; Equipo EINA, 2003; IFIIE & Instituto de la
Mujer, 2010; Instituto de la Mujer, CIDE & Fundacién Secretariado Gitano, 2006). Zugleich kann
gezeigt werden, dass in den letzten Jahren ein Wandel innerhalb der Gitano-Gemeinschaften einge-
treten ist und sich ihre Bildungssituation graduell verbessert.

Analphabetismus

Die Befdhigung, Lesen und Schreiben zu kdénnen, ist in modernen Gesellschaften Voraussetzung fiir
die Teilhabe an zahlreichen Aktivititen des beruflichen, sozialen und kulturellen Lebens. Fehlende
oder mangelnde literale Kompetenz hat gravierende Auswirkungen auf die Beschéftigungsmoglich-
keiten, die Fahigkeit, den Anforderungen des taglichen Lebens selbsttitig nachzukommen und den
individuellen Bildungs- und Kenntnishorizont. Analphabetismus begiinstigt damit Abhangigkeits-
verhaltnisse zu anderen Menschen und gesellschaftlichen Institutionen.

Verglichen mit anderen europdischen Landern hatte Spanien bis Mitte des vorigen Jahrhunderts
eine relativ hohe Analphabetenrate. Noch 1950 betrug der Anteil der Analphabeten in Gesamtspa-
nien 17,3 Prozent und lag in ldndlichen und stiarker agrarisch gepragten Regionen noch héher
(Hoffer-Mehlmer, 2009, 52). Seitdem ist der Analphabetismus stark zuriickgegangen. Im Bevolke-
rungszensus des Nationalen Instituts fiir Statistik von 2008 wird die Zahl der illiteraten Personen
iiber 15 Jahren mit 872 436 angegeben, was einem Anteil von 2,2 Prozent dieser Altersgruppe
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entsprach. Besonders betroffen waren Frauen, Menschen iiber 60 Jahre, Bewohner Siidspaniens
sowie Angehorige der Gitano-Minderheit (letztere werden in Erhebungen des NIS nicht erfasst).

Der Analphabetismus junger Gitanos ist gegeniiber der Generation der Eltern und Grofdeltern
deutlich zuriickgegangen, liegt im Vergleich zur spanischen Mehrheitsbevolkerung immer noch
hoch. Ein bedeutender Teil der Gitanos sind Analphabeten, Frauen haufiger als Médnner, dltere Men-
schen haufiger als jiingere. Offizielle Hochrechnungen gehen davon aus, dass landesweit bis zu 16,4
Prozent der jungen Gitanas und 9,6 Prozent der jungen Gitanos lese- und schreibunkundig sind
(Ministerio de Sanidad, Politica Social y Igualdad, 2010).

In Andalusien, der Region mit der hdchsten Analphabetenrate in Spanien, fand die periodisch
durchgefithrte Familienbefragung des Nationalen Instituts fiir Statistik (Encuesta de Poblacién
Activa) rund 278 000 Personen im Alter lber 15 Jahre, die weder lesen noch schreiben konnten.
Dies entspricht einer Rate von iiber 4 Prozent. Der Anteil der Lese- und Schreibunkundigen war bei
den Frauen mehr als doppelt so hoch wie bei den Mannern; bei den Alteren iiber 65 Jahren betrug
er 17,3 Prozent. Am stiarksten ausgepragt war der Analphabetismus bei Frauen tiber 65 Jahre mit
22,4 Prozent (Encuesta de Poblacién Activa, 2007, zitiert nach Gamella, 2012, 111). Diese alters-
und geschlechtsspezifischen Unterschiede in der andalusischen Bevélkerung spiegeln sich auch in
der Alphabetisierung der Gitanos wider. Gamellas eigene Feldstudien in Andalusien zeigen, dass
der Analphabetismus unter den Gitanos in den stark von Gitanos bewohnten Ortschaften um Gra-
nada deutlich hoher ist als in der Gesamtregion, wobei der Anteil lese- und schreibunkundiger
Gitanos in den untersuchten andalusischen Dorfern zwischen 8 und 35 Prozent betragt (ebd.).

Bildungsbeteiligung

Die aktuellsten Hochrechnungen zur Bildungsbeteiligung bzw. Beschulungsrate von Gitanos liegen
mittlerweile zehn Jahre zurtick. Demnach gab es im Schuljahr 2001/2002 in Spanien 16 789 Pri-
mar- und Sekundarschulen, in nahezu der Halfte dieser Schulen befanden sich Kinder und Jugendli-
che aus Gitano-Familien. Insgesamt gingen 119 339 Gitano-Schiiler in die Vorschulen, Primarschu-
len und Sekundarschulen, was etwa 2,2 Prozent der Gesamtschiilerschaft Spaniens entsprach. Am
starksten waren Gitano-Kinder mit 69 078 Lernenden (2,8 Prozent) im Primarbereich vertreten. Im
Sekundarbereich fiel die Zahl auf 22 442 Lernende (1,2 Prozent). Der iiberwiegende Teil der
Gitano-Schiiler besuchte staatliche oder vom Staat mafRgeblich unterstiitzte Schulen. Lediglich 3,8
Prozent waren in Privatschulen eingeschrieben. Ihre Verteilung variierte in den Schulen stark. In 32
Prozent der Schulen waren weniger als zehn Gitano-Kinder eingeschrieben, in 15 Prozent der Schu-
len gab es eine grofiere Anzahl, wahrend sie in 1,7 Prozent der Schulen tiber die Halfte der Schiiler-
schaft ausmachten (Giménez Adelantado, 2003; zu dhnlichen, geringfiigig hoheren Gesamtzahlen
kommt die ebenfalls empirisch untermauerte Hochrechnung von Alfageme Chao und Martinez San-
cho (2004)).

Einschulungsalter, vorschulischer Bereich und Primarbereich

Das Alter, in dem Gitano-Kinder das erste Mal eine Einrichtung des spanischen Bildungssystems
(Kindergarten, Vorschule, Primarschule) besuchen, ist deutlich gesunken. 2009 waren 93,2 Prozent
der Gitano-Kinder zum Zeitpunkt ihrer Einschulung sechs Jahre oder jiinger. Damit kam ein Grof3-
teil der Eltern mittlerweile der Schulpflicht nach, die in Spanien im Alter von sechs Jahren beginnt.
Fast die Hélfte der beschulten Kinder wurde bereits im Alter von drei Jahren eingeschult, was zeigt,
dass Gitano-Eltern frithpadagogische und vorschulische Angebote zunehmend nutzen. Angesichts
des Stellenwertes der frithkindlichen Férderung zum Ausgleich von Benachteiligungseffekten wird
diese Tendenz positiv verzeichnet. Zudem ging die Anmeldung in 89 Prozent der Fille initiativ von
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der Familie aus. Von 6,8 Prozent der eingeschulten Kindern waren die Eltern der Schulpflicht ver-
zogert nachgekommen: Diese Kinder wurden erst (zum Teil auf Druck der Sozialen Dienste) mit
sieben Jahren oder spiter angemeldet. Damit zeichnet sich gegeniiber den 1990er Jahren eine Ver-
besserung ab: 1994 lag der Anteil der fristgemaf3 eingeschulten Gitano-Kinder noch bei 79 Prozent,
21 Prozent waren sieben Jahre oder alter (Fundacién Secretariado Gitano, 2010, 27ff.).

Dem schulischen Absentismus (iiberdurchschnittlich haufiges, z.T. unentschuldigtes Fehlen)
kommt im spanischen Kontext ein auflerordentlich hoher Stellenwert zu, was verschiedene, auch
historische Griinde hat. Da die regelméafiige Teilnahme am Unterricht grofde Auswirkungen auf die
Motivation, die Beziehungen zu Mitschiilern und Lehrkraften und v.a. auf die Schulleistungen hat,
ist es naheliegend, den Absentismus empirisch zu untersuchen. Generell kann festgehalten werden,
dass fiir Kinder aus Gitano-Familien verschiedentlich sehr hohe Fehlzeiten attestiert wurden. Ob-
gleich das Phanomen im Sekundarbereich gravierender wird, ldsst es sich bereits in den Primar-
schulen (Klassen 1-6) aufzeigen. Im Schuljahr 1994 fehlten noch 57 Prozent der Gitano-
Primarschiiler tiber langere Zeitrdume. Im Schuljahr 2009 war der Anteil der Gitano-Kinder, die
drei Monate oder langer fehlten, auf 22,5 Prozent zuriickgegangen. Die Madchen wiesen etwas
niedrigere Absentismusraten auf als die Jungen. Eine detaillierte lokale Studie zum Absentismus
von Gitano-Kindern in einer Primarschule in Salamanca konnte zudem deutliche Variationen zwi-
schen den Schuljahren identifizieren. Aus ungeklarten Griinden erreichte der Absentismus bereits
in der zweiten Klasse seinen hochsten Wert, wo 49,1 Prozent der Gitano-Kinder nicht einmal der
Haélfte aller Schulstunden in dem Schuljahr beiwohnten. Ebenso ungeklart ist, warum in der Unter-
suchung die Monate Marz und November die Monate mit den meisten Fehlzeiten waren (Manjon
Barrera, 2011).

Sekundarstufe — ESO

Uberginge von einem Schultyp in den nichsthéheren bilden Schwellensituationen, in denen sich
statistisch oftmals Selektionssituationen manifestieren. In der Bildungssituation der Gitanos in
Spanien bildet der Ubergang von der Primarschule in die schulpflichtige Sekundarschule (ESO)
nach der Klasse 6 eine solche Schwellensituation. Gitano-Madchen vollziehen den Schritt von der
Primar- zur Sekundarschule trotz besserer Leistungen in der Grundschule seltener als Gitano-
Jungen: Im ersten Schuljahr der Sekundarschule sind Gitano-Madchen mit 39,3 Prozent klar unter-
reprasentiert. Im Verlauf der Schuljahre verdndert sich das Zahlenverhaltnis jedoch. Obgleich der
Anteil der Gitanos unter den Sekundarschiilern generell sinkt, findet der Abbruch der Schullauf-
bahn bei den mannlichen Jugendlichen nun haufiger statt, sodass die Mddchen im zweiten Schuljahr
der ESO bereits 43,7 Prozent der Gitano-Schiilerschaft in der ESO reprasentieren und im dritten
Schuljahr auf genau 50 Prozent aufgeschlossen haben. Im letzten Jahr der schulpflichtigen Schulzeit
haben die Gitano-Madchen schlieflich den Prozentsatz vom ersten Jahr umgekehrt und besuchen
mit 63,4 Prozent haufiger die ESO als ihre mannlichen Pendants. Obgleich anteilig weniger Mad-
chen mit der ESO beginnen, liegt die Wahrscheinlichkeit, dass sie die Pflichtschulzeit erfolgreich
beenden, hoher als bei den Jungen. Relativiert wird dieser Umstand jedoch durch die absoluten
Zahlen: In dem landesweiten Sample der Erhebung der Fundacién Secretariado Gitano waren es
nur noch 26 Maiadchen aus einer Stichprobe von 407 Gitano-Jugendlichen (vgl. Fundacion
Secretariado Gitano, 2006a, 32, sowie Beuchling, 2010, 92). Von den jugendlichen Gitanos, die sich
im ersten Schuljahr der ESO befanden, beendeten 80 Prozent nicht das letzte Jahr der schulpflichti-
gen Sekundarstufe.

Die Begriindungen fiir die hohen Fehlzeiten sind nicht nur vielfaltig, sondern schwierig zu iden-
tifizieren oder zu isolieren. So miissen die von den Schiilern, ihren Eltern oder den Lehrkraften
angefithrten Begriindungen nicht mit den tatsdchlichen Griinden iibereinstimmen oder mehrere
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Grinde konfundieren. Fiir eine relativ kleine Stichprobe in Andalusien, bei der geschlechtsspezifi-
sche Aufschliisselungen fehlen und die keine Verallgemeinerung erlauben, wurden 2001 folgende
Griinde genannt:

Tabelle 2: Griinde von Gitano-Schiilern, dem Unterricht fernzubleiben, 2001 in Prozent (N=261)

Die Familie ist zeitweise abwesend /verreist 30,6 %
Desinteresse/Desorganisation der Familie oder der erwachsenen Erziehungsberechtigten | 25,0 %
Die Kinder arbeiten innerhalb oder aufierhalb des Elternhauses 11,1 %
Erkrankung des Schiilers 11,1 %
Die Familie sieht wenig Nutzen in der Schule, Lesen und Schreiben geniigt 7,4 %

Die Griinde sind nicht bekannt 14,8 %

Quelle: Martinez Sancho, Giménez Adelantado & Alfageme, 2001, zitiert nach Gamella, 2012, 134.

Schulleistungen

Als Konsequenz aus den haufigen Fehltagen weisen Gitano-Schiiler durchschnittlich schwachere
Leistungen auf. Auch wenn in den international vergleichenden Schulleistungsstudien, an denen
Spanien teilnahm, die ethnische Herkunft der getesteten Schiiler nicht erfragt wurde, so gibt es
andere Indikatoren, die ethnische Leistungsunterschiede anzeigen. Mitte der 1990er Jahre betrug
der Anteil der Gitanos an den kompensatorisch geférderten Kindern 36 Prozent (bei einem Bevol-
kerungsanteil von maximal zwei Prozent), wobei allerdings grofde regionale Schwankungen ver-
zeichnet wurden: In den Schulen der nordafrikanischen Enklave Melilla etwa waren es zu 97 Pro-
zent Kinder nordafrikanischer Herkunft, die in den Kompensationsprogrammen waren, wahrend es
auf den Balearen wiederum zu 64 Prozent Gitanos waren (Grafieras Pastrana et al,, 1999, 117).
Gegenwartig weisen 68,4 Prozent der Gitano-Schiiler gegeniiber 25,8 Prozent der Nicht-Gitano-
Schiiler einen Lernriickstand von iiber zwei Jahren auf, so dass man bei ihnen ,besondere padago-
gische Bediirfnisse“ diagnostiziert. Zudem bestehen nur 31,9 Prozent der Gitano-Schiiler alle Fa-
cher am Ende des Schuljahres, wahrend dies bei den iibrigen Schiilern 58,1 Prozent sind (IFIIE &
Instituto de la Mujer, 2010).

Vorzeitiger Schulabbruch

Ein weiterer gravierender Nachteil liegt in der sehr hohen Haufigkeit des Schulabbruchs. Von den

Gitano-Jugendlichen, die mit der ersten Klasse der Sekundarschule (7. Klasse) beginnen, beenden ca.

80 Prozent nicht mehr das letzte Jahr der Pflichtschulzeit (10. Klasse). Gitano-Madchen verlassen
die Schule vor allem beim Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe, so dass im ersten Schuljahr
der Sekundarschule bereits deutlich weniger Madchen als Jungen anzutreffen sind. Dies ist umso
problematischer, als dass Gitano-Madchen, die die Schule besuchen, gemessen an ihrem Lernver-
halten, ihrer Zufriedenheit und ihren Leistungen grofiere Erfolgsaussichten auf einen Schulab-
schluss aufweisen als die Jungen. Die Ursachen des Schulabbruchs unterscheiden sich bei Madchen
und Jungen. Bei den Madchen werden v. a. der Druck durch die Familien und andere Angehdrige
der Gitano-Bezugsgruppen genannt, das negative Bild, das sich Familien von der Schule konstruie-
ren, die Verpflichtung zu Hausarbeit und Kinderbetreuung sowie die Wahrnehmung der Rolle als
Gitano-Frau. Bei den Jungen handele es sich eher um einen Mangel an Motivation und um das Inte-
resse, einer bezahlten Arbeit nachzugehen. Zudem fehlen den Jugendlichen Bezugspersonen, die
mit ihrer Bildung und ihrer Erwerbsbeschaftigung in mittel oder hoch qualifizierten Bereichen als
Vorbilder bzw. soziale Modelle fungieren. Ebenso beeinflussen die wirtschaftlichen Ressourcen der
Familien die Bildungslaufbahn, in der Regel wird jedoch die kulturelle Praxis gegeniiber der 6ko-
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nomischen Praxis unterschitzt (vgl. Abajo Alcalde & Carrasco, 2004; Beuchling, 2010; IFIIE &
Instituto de la Mujer, 2010).

Hochschulstudium

Hinsichtlich des Universitdtsbesuchs junger Gitanos existieren keine verlasslichen Zahlen. In offizi-
ellen Veroffentlichungen wird geschétzt, dass landesweit ungefahr 200 Gitanos iiber einen Univer-
sitatsabschluss verfiigen. Fiir das Universitidtssemester 2004/2005 ging man davon aus, dass von
den 1462 771 Studierenden an Spaniens Hochschulen weniger als 1 000 Studierende Gitanos wa-
ren. Damit waren sie deutlich unterreprasentiert. lhrer demographischen Struktur zufolge miissten
bei gleicher Studiumsquote iiber 28 000 Gitanos studieren (Ministerio de Sanidad, Politica Social y
Igualdad, 2010). Einige Gitano-Organisationen widersprechen der genannten Zahl von 200 Akade-
mikern vehement und vermuten, dass ,Tausende Gitano-Studenten“ ein Hochschulstudium abge-
schlossen hatten (Salinas, 2007, 44). Belege oder Begriindungen fiir die jeweils geschitzte Anzahl
fehlen. Die landesweite Befragung des Centro de Investigaciones Sociolégicas von 1610 Gitano-
Haushalten kommt auf einen Akademikeranteil von 0,3 Prozent, was deutlich iiber den angefiihr-
ten 200 Hochschulabsolventen lage (CIS, 2006/2007; vgl. Gamella, 2012, 97). Da die Stichprobe der
CIS-Befragung zudem Gitano-Haushalte befragte, in deren Nachbarschaft sich mindestens zehn
weitere Gitano-Haushalte befanden, ist es moglich, dass sie den Akademikeranteil eher unter-
schatzt.

Bildungsdisparitaten und Ethnizitat im Wandel:
Resiimee und weiterfithrende Anmerkungen

Die Bildungssituation der Gitanos in Spanien hat sich in den vergangenen ca. drei Dekaden merklich
verbessert. Dies wird an steigenden Beschulungs-, Alphabetisierungs- und Abschlussraten sowie
einem nachlassenden Schulabsentismus sichtbar. Als Hintergriinde dieser Verbesserung lassen sich
eine generelle Transformation der spanischen Gesellschaft anfithren (Demokratisierung, EU-
Integration, Internationalisierung, Technologisierung und Stiarkung von humankapitalintensiven
Industrie- und Wirtschaftssektoren), die damit einhergehende Offnung, Ausweitung und Moderni-
sierung des spanischen Bildungssystems sowie eine Vielzahl staatlicher wie nichtstaatlicher Integ-
rationsinitiativen, die zu einem graduellen Wandel der gitanischen Kultur beigetragen haben. Die
Verbesserungen im Bildungsbereich sind eingebettet in eine generelle Verbesserung des Lebens-
standards der Gitano-Bevdlkerung. Relativiert wird der steigende Bildungsstand der Gitano-
Bevolkerung durch den Umstand, dass sich im gleichen Zeitraum ebenso der allgemeine Bildungs-
standard in Spanien in Folge der wachsenden Bedeutung humankapitalintensiver Wirtschaftsberei-
che angehoben hat. Zu priifen ware, ob die Anhebung des Bildungsstandes in der Summe auch zu
einer Verringerung der Bildungsdisparitaten zwischen Minderheit und Mehrheit gefiihrt hat.

Dennoch sind nach wie vor deutliche Unterschiede zur Bildungssituation der Mehrheitsbevdlke-
rung auszumachen, besonders pragnant bei den hoheren Fehlzeiten von Kindern und Jugendlichen
aus Gitano-Familien und dem geringeren Schulerfolg. Die Hintergriinde dazu sind komplex, nicht
zuletzt bedingt durch die Heterogenitit der Gitano-Bevolkerung. Um diese Heterogenitdt zumindest
im Ansatz nachzuvollziehen, ist es wichtig, nicht lediglich von einem ethnischen Kollektiv zu spre-
chen, sondern sich den Stellenwert familial-regionaler Netzwerke mit eigenen wirtschaftlichen
Nischen vor Augen zu fiihren. In dem Bildungsgeschehen kommen dann die sozio6konomische
Lebenslagen der Familien, lokale/regionale Besonderheiten des Wohnumfeldes, Qualitit der Bezie-
hungen zur Nachbarschaft und zu den Schulen, ethnokulturelle Praxis, Praferenzen und Akkultura-
tionsprozesse, individuelle und familiale Verhaltensweisen, die dem Schulbesuch dienlich sind
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(strukturierte Tagesabldufe, Lern- und Arbeitsverhalten, soziale Kompetenzen...) oder eine be-
wusste Distanzierung und Ablehnung der Institutionen der ,Payos“ zur Wahrung ethnischer
Distinktivitat und der Selbstbehauptung als Abstammungsgruppe zum Tragen.

So prekidr die Lebenssituationen von vielen Gitano-Familien sind, so prekar ist auch die Bil-
dungssituation. Von einer weitgehenden Konsolidierung oder Stabilisierung kann (zumindest fiir
einen groflen Teil der Heranwachsenden) bislang noch nicht gesprochen werden. Zu grof sind die
Unterschiede, zu hoch die Fehlzeiten, zu gering die Anzahl der Gitanos, die die Schule mit einem
Abschluss verlassen, zu notwendig ist noch das tagliche Engagement von Sozialarbeitern und NGOs.
Am ehesten sind Konsolidierungsprozesse im Bereich der Alphabetisierung auszumachen, mithin in
einem Kompetenzbereich, dessen Nutzen unmittelbar einsichtig ist (z.B. im Kontext von Handels-
und Verkaufsaktivitdten, Fithrerscheinpriifungen, Behdrdenkontakten u. v. m.), die aber nicht an
bestimmte Abschliisse, Zeugnisse oder an die Vermittlung durch staatliche Schulen gebunden sind.

Die gegenwadrtig grofite Herausforderung fiir den Integrations- bzw. Inklusionsprozess der
Gitano-Minderheit bildet die spanische Wirtschaftskrise seit 2007. Diese hat zum zu einer folgen-
schweren Arbeitslosigkeit von jungen Menschen gefiihrt. Zwar lag die Erwerbslosigkeit von Her-
anwachsenden in Spanien schon friither relativ hoch, gegenwartig findet aber iiber die Halfte der
Spanier unter 25 Jahren keinen Job - im August 2013 waren es 56 Prozent (Eurostat, 2013). Ange-
sichts der Perspektivlosigkeit wandern viele junge Spanier ins Ausland aus, nehmen unbezahlte,
aber umkampfte Praktikumsstellen an oder gehen zuriick ins Bildungssystem, um Abschliisse nach-
zuholen. Zum anderen wurden durch die Wirtschaftskrise starke Einschnitte bei den 6ffentlichen
Ausgaben notwendig, die auch den Bildungs- und Sozialsektor betreffen. Der Bildungssektor etwa
ist von der Wirtschaftskrise in mehrerlei Hinsicht betroffen: Zur Reduzierung der Staatsverschul-
dung wurden u. a. die Lehrergehalter gekiirzt und zahlreiche Investitionen in die Bildungsinfra-
struktur eingefroren.

Einige Einblicke, wie die Gitano-Minderheit von der Krise betroffen ist, gibt ein im Frithsommer
2013 von der FSG auf Basis von Informationen aus 54 Regionalstellen der Stiftung erstellter Report
(Fundacion Secretariado Gitano, 2013). So ging mit dem Einbruch der Baubranche fiir mannliche
Gitanos ein wenige Jahre zuvor neu erschlossenes Erwerbsfeld verloren, geringqualifizierte Gitano-
Frauen seien hingegen etwas flexibler, da ihnen als Verkaduferinnen, Reinigungskrafte oder im am-
bulanten Handel etwas mehr Optionen offen stiinden. Gegenwartig sollen etwa 42 Prozent der er-
werbsfiahigen Gitano-Bevolkerung arbeitslos sein (ebd., 43). Die Einsparungen treffen auch Schiiler
aus Gitano-Familien (ebenso wie Schiiler aus anderen Familien in sozio6konomisch belasteten Si-
tuationen) direkt: Die staatlichen Beihilfen fiir den Erwerb der Schulbiicher und fiir das Essen in
den Schulkantinen wurden in vielen der Autonomen Gemeinschaften gekiirzt oder ganz gestrichen;
mancherorts werden Schulbusse seltener eingesetzt, was erneut zu hoheren Fehlzeiten in peripher
gelegenen Wohngebieten gefiihrt haben soll. Wahrend viele junge Spanier durch die Wirtschafts-
krise wieder in das Bildungs- und Ausbildungssystem zuriickkehren, da ihnen der Zugang zum
Arbeitsmarkt verschlossen bleibt, trage die Wirtschaftskrise dazu bei, dass wieder mehr jugendli-
che Gitanos versuchen, zu den finanziellen Ressourcen der Familie beizutragen und die Schule hint-
anstellen. Des Weiteren wurden Einsparungen bei speziellen Férder-/Kompensations- oder Unter-
stiitzungsprogrammen und bei der Erwachsenenbildung getatigt. Die FSG erachtet die spanische
Wirtschaftskrise daher als gravierende Gefdhrdung der Fortschritte der Gitano-Integration, die in
den Jahren um die Jahrtausendwende erreicht wurden:

»Bildung ist ein Schliisselglied bei der sozialen Inklusion der Gitano-Gemeinschaft, da sie den Zugang zu
zukiinftigen Arbeitspldtzen und die 6konomische Unabhdngigkeit von Personen bestimmt. Wenn die-
ses Bindeglied versagt, ist das gesamte Inklusionssystem betroffen; und die Sparmafinahmen, die man
ergriffen hat, vernachldssigen die am stiarksten vulnerablen Gitano-Schiiler. Langfristig kénnen die Fol-
gen dieser Bildungssituation gravierend sein. Die Kiirzung der Schiilerhilfen, der Essensbeihilfen, des
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Lernmaterials usw. betreffen allesamt sowohl die Teilnahme der Gitano-Schiilerschaft im Klassenzim-
mer wie auch die Bildungsprozesse aller Gitano-Jungen und -Madchen und ihre schulischen Lernerfolg;
ein Teil der Schiilerschaft hat nicht ausreichend Ressourcen, um die Kosten fiir Schulmaterial oder
Schulessen aufzubringen. Diese Kiirzungen produzieren eine Zunahme des schulischen Absentismus
oder des Schulabbruchs, wie es in einigen Féllen bereits vor der Krise ein Problem darstellte. Grof3ere
Klassen und die Streichung von Forderklassen tragen dazu bei, dass Schiiler mit Lernschwierigkeiten
den Anschluss an den Leistungsstand ihres Jahrganges nicht erreichen konnen.“ (Fundacién
Secretariado Gitano, 2013, 43f,, Ubersetzung 0.B.)
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Peuien3uu xkaur

Buchbesprechungen

Olaf Beuchling & Tuan Van Cong (2013): Vom Mekong an die Elbe. Buddhistisches
Klosterleben in der viethnamesischen Diaspora / Xudi dong Ciru Long ddu bén Elbe.
Nép Chua Viét trén ddt khdch. Hamburg: Abera Verlag. Paperback, 234 Seiten, 29
Farbfotos, 6 Tabellen. ISBN 978-3-939876-08-3, 19,95 €.

In Deutschland leben ca. 140 000 Vietnamesen, darunter rund 90000 vietnamesische
Staatsangehorige. Unabhingig von ihrem Aufenthaltsstatus als ehemalige Kontingentfliichtlinge
oder ehemalige Vertragsarbeitnehmer teilen sie eine gemeinsame kulturelle Pragung, in der
buddhistische Traditionen eine wichtige Rolle spielen. Diese Traditionen werden in den Familien,
in den vietnamesischen Gemeinschaften und o6rtlichen Pagoden praktiziert und fortgefiihrt. Leider
gibt es vergleichsweise wenig Literatur tiber das religiose Leben der Vietnamesen in deutscher
Sprache. Ebenso ist der vietnamesische Buddhismus generell wenig erforscht. Das vorliegende
Buch ,Vom Mekong an die Elbe. Buddhistisches Klosterleben in der vietnamesischen
Diaspora“ versucht, diese Liicke zu schliefien. Es untersucht die geschichtlichen Hintergriinde des
Buddhismus in Vietnam und beschreibt am Beispiel der Stadt Hamburg anschaulich, wie mithsam,
aber zielstrebig die vietnamesischen Buddhisten ihr Kloster Bdo Quang in Hamburg aufgebaut
haben. Das alltdgliche Klosterleben der Nonnen und die praktische Ausiibung der Zeremonien in
dieser Pagode werden sichtbar gemacht und Unterschiede zwischen deutschen wund
vietnamesischen Buddhisten erlautert.

Die Autoren Olaf Beuchling und Tuan Van Cong (Vdn Céng Tuidn) haben das Buch in
vorbildlicher Weise zweisprachig auf Deutsch und Vietnamesisch verfasst. Sie zielen mit der
Veroffentlichung nicht nur auf eine Betrachtung von aufien ab, sondern nehmen zugleich die
Binnenperspektive dieser Bevolkerungsgruppe ernst. Das Anliegen der Autoren ist es, ,ein
ethnographisches Portrat einer vietnamesisch-buddhistischen Klostergemeinschaft in der
Diaspora“ zu zeichnen, ,Einblicke in den vietnamesischen Buddhismus und in die gelebte
Alltagspraxis in einem buddhistischen Nonnenkloster [zu] vermitteln“ und ,die Hintergriinde der
historischen Entstehung und der gegenwairtigen Situation einer vietnamesisch-buddhistischen
Exilgemeinschaft fiir die nachfolgenden Generationen der Vietnamesen in Deutschland und in
Ubersee zu dokumentieren* (S. 17).

Wie bereits erwdhnt, entstand das Buch aus einer ,deutsch-viethamesischen Kooperation®.
Diesem Prinzip bleiben die beiden Autoren auch bei den Vorworten treu: So gelang es ihnen, zwei
namhafte Personlichkeiten - Prof. Dr. Michael Zimmermann, Direktor des Zentrums fir
Buddhismuskunde, Universitit Hamburg, von deutscher Seite und den Hochwiirdigen Thich Nhw
Dién, Griinder der ersten vietnamesischen Pagode in Deutschland, von vietnamesischer Seite - fiir
die Vorworte zu gewinnen. In seinem Vorwort (S. 9-11) gibt Prof. Dr. Zimmermann der Hoffnung
Ausdruck, dass das Buch ein Aufbruchsignal darstellt, um den vietnamesischen Buddhismus aus
seinem wissenschaftlichen Schattendasein herauszufiithren und ihm seinen gebiihrenden Platz in
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der religiésen Landschaft Deutschlands zukommen zu lassen. Der Hochwiirdige Thich Nhuw Dién
seinerseits vergleicht die religiose Vielfalt in Deutschland mit einem Blumengarten: Der
Buddhismus, symbolisiert durch die Lotusblume, soll dabei mitwirken, diesen geistigen Garten in
Deutschland bunter, schoner und duftiger zu gestalten (S. 12-14).

Das erste Kapitel fiihrt den Leser zunichst an das stiddtische Umfeld der Pagode heran. In einer
anschaulichen Reise durch das Hamburger Industriegebiet Billbrook nahert man sich dem Thema
und der Ortlichkeit gleichermafien. Die Autoren weisen darauf hin, dass in einer ,,wohlhabenden
und kosmopolitischen Handels- und Hafenmetropole wie Hamburg [...] die religiose Vielfalt in
besonders pragnanter Form zu beobachten ist, und dass das Buch einen kleinen Ausschnitt dieser
spluralisierten Glaubenslandschaft in Deutschland“ thematisiert (S. 17).

Kapitel 2 (,Religiose Globalisierung und Diaspora-Buddhismus®) setzt sich mit der
Globalisierung des Buddhismus auseinander. In Anlehnung an Martin Baumann wird die
Globalisierung des Buddhismus in vier grofse Epochen unterteilt, wobei davon ausgegangen wird,
dass man gegenwartig von einem ,globalen Buddhismus” sprechen kann. Eine Reihe kultureller,
sozialer, wirtschaftlicher und medialer Prozesse verdeutlichen diese Globalisierung. Einige
Schwierigkeiten bei der religionsdemographischen Qualifizierung des Buddhismus werden
erlautert (Wie viele Buddhisten gibt es weltweit? Wie viele leben in Deutschland?). Des Weiteren
untersucht dieses Kapitel den Buddhismus in Deutschland, betrachtet Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zwischen den ,zugewanderten und ,einheimischen Buddhisten und skizziert
die buddhistische Szene im multireligiésen Hamburg.

Kapitel 3 setzt sich mit dem vietnamesischen Buddhismus in der Diaspora auseinander. Dazu
wird zunachst der vietnamesische Buddhismus historisch wie aktuell beschrieben, wobei der
Buddhismus (wie andere Glaubensgemeinschaften in Vietnam auch) weniger als geschlossenes
System zu verstehen ist, sondern eine grofde Offenheit gegeniiber anderen Religionen aufweist. Die
offiziellen statistischen Zahlen der Religionsgemeinschaften in Vietnam werden angegeben und
kommentiert. Der letzte Abschnitt dieses Kapitels schildert unter der Uberschrift ,Wege ins Exil:
globale Prozesse, lokale Situationen” die vielfaltigen Hintergriinde der Menschen vietnamesischer
Herkunft, die aufderhalb Vietnams leben. Eine Tabelle prasentiert einen Uberblick zur
Grofienordnung der vietnamesischen Diaspora in ausgewéhlten Landern.

Kapitel 4 tragt den Titel ,Exil an der Elbe“. Es beschreibt die Wege und Motive, die
Zehntausende Vietnamesen nach Deutschland fithrten, wobei die Kontingentfliichtlinge nicht nur in
diesem Kapitel, sondern im gesamten Buch im Mittelpunkt stehen. Es folgen die Beschreibung der
Vietnamesen in Hamburg anhand entsprechender statistischer Zahlen, ihres Bildes in den Medien
und in der Offentlichkeit und die Anfinge dieser Fliichtlingsgruppe im Hamburger Stadtteil Jenfeld.
Hier liegt auch der Ursprung fiir den Bau des Klosters in dieser Stadt.

Kapitel 5 beschaftigt sich detailliert mit der Lokalgeschichte des Klosters Bao Quang. Es
schildert zundchst die Anfidnge der vietnamesisch-buddhistischen Aktivititen, skizziert den
Werdegang der Meisterin Thich Nt Diéu Tam, die am Anfang die religiose Ausiibung der
Vietnamesen in Hamburg organisierte und bis heute die Leitung und die Betreuung des Klosters
leistet. Danach folgt die Rekonstruktion der zeitgeschichtlichen Geschehnisse um die Pagode in
Hamburg-Jenfeld (1984-1986), in Hamburg-Horn (1987-1990), in Hamburg-Billstedt (1991-2008)
bis in die Gegenwart in Hamburg-Billbrook (2008-heute). Das Kapitel zeigt, wie die Nachfrage der
Vietnamesen an buddhistischer Praxis stetig gestiegen war und schliefdlich entsprechend grofie
Raumlichkeiten notwendig wurden. Auch wird geschildert, welche Schwierigkeiten die
vietnamesischen Buddhisten im Umgang mit den Bauvorschriften und der iiberreglementierten
Haltung der deutschen Baubehérden hatten. Hier konnte der Einsatz eines deutschen
(buddhistischen) Architekten helfen, der schliefilich eine Umbaugenehmigung erwirkte.
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Kapitel 6 widmet sich dem buddhistischen Klosterleben in Hamburg. Es dokumentiert das
gemeinschaftliche Innenleben des Klosters, erklart buddhistische Fachbegriffe und erldutert die
Ordenshierarchie im vietnamesischen Buddhismus. Das Kapitel schildert den Alltag im Kloster und
wahrend der wichtigsten Festtage authentisch und detailliert.

Kapitel 7 enthalt Resiimee und Ausblick. Hier geben die Autoren den wichtigen Hinweis fiir die
Forschung, dass es zwischen westlichem und vietnamesischem Buddhismus unter verschiedenen
Gesichtspunkten Unterschiede gibt. Die Unterschiede werden mit Beispielen erldutert und belegt.
Die Verfasser sprechen von ,enkulturierten Buddhisten“, ,akkulturierten Buddhisten und
stranskulturellen Prozessen®, die iber die durchaus vorhandenen Unterschiede hinweg weisen.

Fiur deutsche Fachleute ist es nicht einfach, detaillierte Informationen und Datenmaterial von

Migrantengruppen zu bekommen, um eine fundierte wissenschaftliche Untersuchung zu realisieren.

Zudem gelten insbesondere Vietnamesen als sehr zuriickhaltend, was Aussagen tiber ihr Leben
betrifft, solange nicht ausreichendes Vertrauen vorhanden ist. Dem Sozialwissenschaftler Olaf
Beuchling ist es gelungen, sowohl den Blickwinkel von aufien als auch von innerhalb dieser
Glaubensgemeinschaft nachzuvollziehen. Seine Veroéffentlichungen veranschaulichen, dass er dieser
Nationalitatengruppe sehr nahe steht und durch diese menschliche Ndhe das Vertrauen von ihnen
gewonnen hat. Die Zusammenarbeit mit einem vietnamesischen Kollegen, Dipl. Ing. Tuin Van Céng,
ist beispielhaft: Beide Sichtweisen und Hintergriinde kénnen sich so gegenseitig priifen und

erganzen. Das Buch erscheint sowohl in der deutschen (S. 9-118) als auch in der vietnamesischen (S.

131-233) Fassung. In dieser bilingualen Form gibt es kaum wissenschaftliche oder literarische
Veroffentlichungen. Die Erscheinung in beiden Sprachen macht es moéglich, den vietnamesischen
Kunden, nicht nur in Deutschland, sondern auch weltweit zu versorgen. Zwischen beiden
Buchteilen sind des Weiteren 29, grofitenteils farbige Abbildungen eingefiigt, die den Text ideal
erganzen.

Obwohl das Buch wissenschaftlichen Anspriichen geniigt, ist es relativ leicht und verstandlich
geschrieben, sodass es nicht nur fiir Experten, sondern generell fiir interessierte Leser geeignet ist.
Trotz der Schwierigkeit, die fachlichen Begriffe aus dem Deutschen in das Vietnamesische (und
umgekehrt) zu tibersetzen, ist es Tudn Van Céng gelungen, den Inhalt der Sitze zu wahren und
ihren Sinn sowohl fachlich als auch sprachlich zu treffen.

Viele Vietnamesen haben ein Interesse daran, ihre deutschen Freunde oder ihre Kinder tiber die
Kultur und Religion der Herkunftsgesellschaft zu informieren. Da das Buch sowohl in der deutschen
als auch in der vietnamesischen Fassung erschienen ist, kann dieses Anliegen sehr gut erfiillt
werden. Es ist daher auch als Geschenkidee von Vietnamesen fiir ihre deutschen Freunde und ihre
Kinder sehr gut geeignet. Schade, dass der Titel auf dem Buchumschlag nicht auch in der
vietnamesischen Sprache abgedruckt ist; so geht ein Werbeeffekt bei den vietnamesischen Kunden,
sofern sie der deutschen Sprache nicht machtig sind, verloren. Auch die deutschen Leser ahnen im
ersten Augenblick nicht, dass es sich hier um eine deutsch-vietnamesische Fassung handelt.
[Anmerkung der Redaktion: Die ersten 100 Vorab-Exemplare des Buches fiihrten den Buchtitel
tatsachlich nur auf Deutsch auf dem Cover; bei der nunmehr im Buchhandel erhéltlichen Version
findet sich der Titel ebenso auf Vietnamesisch.]

Das Buch gibt durch seine aufwindigen Recherchen und sein Insiderwissen wertvolle
Informationen iiber den Buddhismus in Deutschland und tiber den vietnamesischen Buddhismus in
der Diaspora. Es leistet damit nicht nur einen Beitrag zur Wissenserweiterung, sondern
demonstriert die Achtung und den Respekt zu Menschen anderer Kulturen und Religionen.

P Rezensiert von Nguyen Tien Duc, Stellvertretender Vorsitzender des Landesintegrationsbeirates
Sachsen-Anhalt, Mitarbeiter von Caritas in Magdeburg und Verfasser des Buches ,Kulturelle
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Besonderheiten der Vietnamesen in Deutschland. Ein Leitfaden fiir die deutsch-viethamesische
Verstdndigung®.

* & o

Charl Wolhuter, Nikolay Popov, Bruno Leutwyler & Klara Skubic Ermenc (Eds.)
(2013): Comparative Education at Universities World Wide. Third Expanded Edition.
Sofia: Bulgarian Comparative Education Society & Ljubljana University Press. ISBN
978-954-92908-2-0.

Nowadays international comparative approaches enjoy a great popularity not only in science but
also in the new global education policy field. International political and economic organizations
provide huge international databases, e.g. PISA, TIMMS, IEA, ESS (European Social Survey) or WVS
(World Value Survey), to comparative researchers, which enable them to perform international
analysis without great temporal and financial expenses. Thus, has Jullien’s dream of an empirically
driven model for comparative education research become reality? Where does comparative
education stand in a time of growing popularity and expansion of international comparison?

The book “Comparative Education at Universities World Wide” provides detailed information
and reflection with great value concerning this essential question. It presents 42 national/regional
case studies, an introductory chapter by Erwin H. Epstein on the field’s organizational trajectory as
well as comparative conclusions to the subject written by the editors and Maria Manzon. The 42
case studies are grouped into geographical parts that include Europe, North America, Latin America,
Asia, Middle East and Africa. The European contribution includes 19 countries/regions, namely
Bulgaria, Croatia, the Czech Republic, Denmark, Finland, France, Germany, Greece, Hungary, Italy,
Lithuania, the Netherlands and Flanders, Norway, Russia, Serbia, Slovenia, Spain, Switzerland, the
UK and Ireland. The 7 African chapters focus on Burundi, Central Africa (Cameroon, Congo, Gabon,
the Central African Republic, Chad, Equatorial Guinea), Rwanda, Senegal and Benin as well as
Southern African regions (Botswana, Lesotho, Namibia, Reunion, South Africa, Swaziland,
Zimbabwe), Tanzania and Uganda. The Asian part consists of 6 reports about Greater China
(Mainland China, Taiwan, Hong Kong, Macao), Japan, Kazakhstan, Korea, Malaysia, and Thailand.
The 5 Latin American studies refer to Brazil, Chile, Cuba, Mexico and Uruguay. Last but not least the
Middle East considerations include Egypt, Iran and Oman and the North American chapter applies
to Canada and the USA.

All the case studies discuss historical trends of the national/regional institutionalization of
comparative education and its contemporary characteristics, problems and perspectives in the
specific context. The issues are mostly approached in an emic perspective, since the authors are
directly integrated into the university culture they present in their articles. With this approach the
book provides insider knowledge about cultural, social and political settings that may be unfamiliar
to the reader. At the same time this established insight meets the challenge of overcoming the well
known problem of selectivity and subjectivity. In order to minimize this problem some authors
base their description on statistical data, for instance the number of articles in the field of
comparative education in Brazil (pp. 198ff.) or the total amount of courses at universities in Canada
(pp. 175ff), the Netherlands and Flanders (pp. 109ff.), China and Taiwan (pp. 244ff.), Korea (pp.
273ff.) or Malaysia (pp. 283ff.).

On the whole, the 42 two national/regional descriptions do not only underline that comparative
approaches in education have existed in many countries for a long time, they also highlight the
variety of the field’s functions under the given circumstances. For instance, comparative education
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in Senegal and Benin has been one striking force for the revaluation of the African culture and
history in postcolonial times (p. 339).

Building on these idiographic analyses, the last part of the book offers a remarkable insofar
outstanding global perspective of comparative education. As the authors put it, the concluding
chapters can be seen as a “mosaic-like comparison of comparisons” (p. 371) that identifies
historical and current trends of comparative education (not only at universities) worldwide as well
as unsolved problems that need to be worked on within a glocal scientific and lively community of
comparative educators. In their comparison the authors first identify the following global phases of
the history of comparative education: its early years at universities (1900s-1910s) that were
strongly influenced by US-American and European researchers (Michael Sadler, Charles H. Thurber,
James E. Russell, Isaac L. Kandel or Fred Clarke), the “classic years” (1920s-1930s and 40s) when an
institutionalization of the field occurred worldwide, the time from 1950s to the mid-1970s when it
went through a massive academic expansion, and the regression and fragmentation years (mid-
1970s-1990s) as a consequence of the retirement of leading founders, reforms at that time, budget
cuts, pessimism about the usefulness of academic comparative education or the lack of disciplinary
identity.

The new phase of comparative education (since the year 2000) is faced with its old difficulties.
In particular the book refers to the eclecticism of the field, the difficulty of finding a common
understanding of the field’s purposes and contents, and the authors highlight the importance of
doing small-scale analysis rather than the popular large-scale studies (p. 360). Special attention is
also drawn to a critical understanding of the field that includes the important question of power
within society and education as well as the emancipatory impetus of (comparative) education (p.
360).

Additionally, by integrating international comparison in order to find universal trends of the
field of comparative education and idiographic studies to illustrate its diversity, the book addresses
the difficulty of “methodological nationalisms”. On the one hand national geographical borders
provide clear and comprehensible units of comparison and are thus widely used - in the context of
international databases and also in the book. On the other hand, while doing international
comparative analysis the researchers take part in the naturalization of the nation-state. Until now
this dilemma has not been solved to an adequate extent. However, the book makes a further step
into this direction. Beside the combination of the universal and the idiographic perspective of
comparison it calls fixed national units into question - either by referring to units that share the
same language while not constituting a nation state, like in the case of the Netherlands and Flanders
(pp- 105) or Korea (pp. 269), or by discussing the disintegration of multinational states like in the
“post-Soviet educational space” (p. 126).

All in all, the book distinguishes itself by a wide recognition of the heterogeneous world. In
difference to the past two editions, the third expanded edition of Comparative Education at
Universities does not only include a rich worldwide spectrum of case studies, it also considers the
plurality of languages. Although most contributions are written in English, some are in French and
Spanish. Thus the book is an important step into the right direction, namely to overcome
ethnocentric perspectives in order to build a common understanding of a critical comparative
education. Where the authors see a loss of the original ideal of this concept, the book itself
underlines the opposite. The innovative interest of comparative education is not only alive -
whether we call it “philanthropic ideal” (p. 374) or social-justice education - it even gains new
meaning and importance in the context of the depletion of emancipatory categories in education
within the economic redefinition of education by political and economic interests. Thus the book
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will appeal to anyone who is interested in comparative education in general and in particular as a
medium for greater diversity and social justice worldwide.

P Reviewed by Dr. Solvejg Jobst, Professor for International and Intercultural Education Research,
Otto von Guericke University Magdeburg / Germany
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