Indien

rotz meiner Vertrautheit mit Indien und dem indischen Bildungsssystem und trotz aller Empathie, sind
ie folgenden Ausfiihrungen doch stets vom Blick des Auslénders - priziser eines Deutschen - geprdgt.)

Education for All in India

Traum auch fiir das niachste Jahrtausend

Indien hat sich mit der Unterzeichnung
der Resolutionen und Dokumente mit
dem Ziel einer 'Education for All' bis
zum Jahre 2000 auf der UNESCO-Kon-
ferenz in Jomtien, Thailand 1990 ein
hohes Ziel gesetzt. Verschiedene An-
strengungen seit der Unabhangigkeit -
z.B. die Einsetzung einer Vielzahl von
Kommissionen, die Durchfiihrung von
'Operation Blackboard' ab 1987/88, die
'National Literacy Mission' ab 1988, die
'New Education Policy’ 1986 und ihre
Uberarbeitung 1992 - konnen nicht dar-
iiber hinwegtauschen, dafl in Indien nach
wie vor eine Elite von Hochgebildeten
einer groBen Masse von Analphabeten
bzw. ungeniigend gebildeten Menschen
gegeniibersteht. Die Analphabetenrate

liegt derzeit bei fast 50 Prozent im Bun-
desdurchschnitt, wobei extreme regio-
nale Diskrepanzen vorherrschen; es gibt
Regionen, in denen die Rate bei mehr als
90 Prozent liegt; dies vor allem in Bihar,
Madhya Pradesh, Rajasthan und Uttar
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Pradesh. Generell muf in Indien von ei-
nem Stadt-Land-Gefille ausgegangen
werden.

Keine Abkehr vom kolonialen System

Es hat nie eine wirkliche Abkehr vom
kolonialen Bildungssystem gegeben. Die
Ausbildung einer kleinen Schicht von
Menschen, die in der Kolonialzeit zur
Rekrutierung mittlerer und teilweise ho-
herer Verwaltungsbeamter diente, hat
sich nicht grundlegend geandert. Nach
wie vor hat nur ein Bruchteil der Bevol-
kerung Zugang zu weiterfithrenden
Schulen oder Universititen. Wahrend
die Grundschule von etwa 37 Prozent ih-
rer SchiilerInnen erfolgreich abgeschlos-
sen wird, beenden etwa 75 Prozent er-
folgreich die Oberschule. Die Abbrecher
im Primarschulbereich - in der Regel vor
Erreichen der dritten Klasse - werden als
'‘Drop-outs' bezeichnet. Sie verlassen die
Schule aus unterschiedlichen Griinden -

z.B. Berufstitigkeit/Hausarbeit der Kin-
der, die Eltern konnen die Schulmateria-
lien nicht bezahlen usw. Bestrebungen
der bekannten indischen Reformer Mo-
handas Karamchand Gandhi und Ra-
bindranath Tagore haben nur wenig Er-
folg gehabt. Gandhis Bildungskonzept
‘Nai Talim' oder 'Basic Education'
wurde von 1948-66 in das nationale Bil-
dungsprogramm aufgenommen, jedoch
nie ernsthaft im 'gandhianischen' Sinne
umgesetzt. Tagores Santiniketan wird
seit 1951 von der Zentralregierung ver-
waltet und hat seither viel von seinem
reformerischen Potential verloren.

Die Erkenntnis, daB das indische Bil-
dungssystem krank ist und ohne eine
grundlegende strukturelle Reform Ziele
wie Voll-Alphabetisierung oder eine
einhunderprozentige Einschulung von
Kindern im Grundschulalter nicht er-
reicht werden konnen, ist nicht neu.
Eine Vielzahl von Kommissionen seit
der Unabhingigkeit sind bis heute le-
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bendiger Beweis dafiir. Reformen wiren
moglich, wenn ernsthaft eine Abkehr
vom kolonialen britischen Modell ange-
strebt wiirde und eine Hinwendung zu
Konzepten erfolgte, die den Bediirfnis-
sen des Landes entsprechen.

Realiti;ten der Primarbildung

Die von Asit Datta 1989 genannten
Problembereiche haben auch heute nichts
von ihrer Aktualitit eingebiiBt:

- VergroBerung der Unterschiede zwi-
schen Stadt und Land (wobei fast 75
Prozent der Bevolkerung auf dem Land
leben),

- Verschirfung der Kluft zwischen
Bildungschancen fiir Maddchen und Jun-

en,
; - Vernachlissigung der Primarerzie-
hung,

- zunehmende Entfernung der Lehr-
stoffe von der Alltagspraxis der Lernen-
den,

- ausgepragtes Leistungsprinzip mit
der Folge eines Lernens ohne Verstehen,

- unzureichende Lehrendenausbildung,

- zu geringe Zahl und schlechte Qua-
litit der Lehrenden in lidndlichen Regio-
nen.

In amtlichen Verlautbarungen kann
man zwar nachlesen, daB jedes Kind
heute einen Zugang zu irgendeiner Form
von Grundbildung hat, die Realitit -
insbesondere in ldndlichen Regionen -
spricht jedoch eine andere Sprache. Ab-
gesehen davon, daB zu untersuchen
wire, ob die quantitative Aussage der
indischen Regierung stimmt, sollte qua-
litativ bedacht werden, dafl

1. die Schulen oder Bildungseinrich-
tungen hiiufig sehr weit vom Wohnort
der Lernenden entfernt sind,

2. nach wie vor eine Vielzahl von
Schulen auf dem Land Ein-Lehrerln-
Schulen sind,

3. ihre Ausstattung selbst mit Basis-
Materialien (Tafeln, Kreide, Unter-
richtsmaterialien) oft nicht gewihrleistet
1st,

4. diese Unterrichtsmaterialien zumeist
zentral publiziert werden und nicht in
allen Gegenden Indiens verstanden, ge-
schweige denn eingesetzt werden kon-
nen,

5. das durchschnittliche Lehrerln-
SchiilerIn-Verhiltnis im Bundesdurch-
schnitt bei 1:62 liegt, wobei nicht selten
einE LehrerIn mehrere Klassen(-stufen)
parallel unterrichten muf}.

Daraus resultiert eine nur geringe Mo-
tivation der Lehrenden, die zudem hau-
fig schlecht ausgebildet sind und nur ge-
ring bezahlt werden. Es ist zudem kein
Einzelfall, daB Lehrende ihre SchiilerIn-
nen fiir minderwertig halten - aufgrund
von Kastenunterschieden; dies v.a. in
Regionen, in denen eine Vielzahl der
Kinder 'niederen Kasten' angehdren oder
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Dalits sind. Auch gehdren viele Leh-
rende zur ersten Generation ihrer Fami-
lie, die den Aufstieg einer besseren Bil-
dung geschafft haben. Sie haben deshalb
keine Lust, 'Lernunwillige' auf dem
Land zu unterrichten, die jenes MaB an
Bildung nicht begreifen wollen, das sie
sich mithsam erarbeitet haben.

So sollte anerkannt werden, daB
Quantitit und Qualitit indischer Bil-
dungsrealitit eine Diskrepanz aufweisen,
die im vorgegebenen Rahmen staatlicher
Moglichkeiten nicht 16sbar zu sein
scheint.

Grundlagen fiir mogliche Reformen

Die erwihnten Kommissionen haben
in ihren Berichten stets bestimmte Felder
genannt, die einen ReformprozeB begiin-
stigen konnen:

- direkter Bezug zum lokalen Leben
und zur Umwelt der Lernenden,

- Partizipation der Lernenden und
Einbindung ihres gesellschaftlichen Um-
feldes in die BildungsmaBnahmen
(Zielgruppenorientierung),

- effektive Kooperation und Interak-
tion der Zielgruppe und ihrer Schulen
bzw. Organisationen vor Ort mit staatli-
chen Stellen,

- Dezentralisierung der BildungsmaB-
nahmen (Entflechtung der Administra-
tion), ;

- Vernetzung verschiedener Bildungs-
programme,

- dynamischer Zusammenhang von
und Bezug zwischen Vorbereitung,
Durchfithrung und Auswertung von Bil-
dungsmaBnahmen,

- Entwicklung adiaquater und Bereit-
stellung von auf das Bildungsprogramm
bezogenen Unterrichtsmaterialien,

- Vorbereitung von Nach-Alphabeti-
sierungs-MaBnahmen,

- Bereitstellung erforderlicher finan-
zieller Mittel.

Es reicht nicht aus, 'leere GefiBe mit
Inhalt zu fiillen'. Denn Alphabetisierung
ist mehr als die Fihigkeit, Lesen,
Schreiben und Rechnen quantitativ er-
lernt zu haben. Entscheidend ist die Be-
deutung sowie Verwendbarkeit, die dem
vermittelten Wissen beigemessen wird
und die Schaffung von Folgeperspekti-
ven, um das Erlernte bestindig zu ma-
chen (sustainability). Bildung ohne In-
halt und Bezug zur Lebenswirklichkeit
der Lernenden reicht nicht aus. Reines
Reproduzieren und Auswendiglernen
von Wissen ist nicht erfolgversprechend.
Anjan Gosh (1995) bietet folgende Defi-
nition fiir Bildung und Erziehung an:
"Bildung und Erziehung bedeuten nicht,
den kindlichen Verstand mit irgendwel-
chen Gedanken und Meinungen irgend-
einer Art zu beladen, die es nicht be-
greift. Ein Kind zu erziehen, bedeutet,
thm helfen, zu fiihlen, zu fragen und das
Beurteilen von Dingen, die es umgeben,
zu ermdglichen. Es geht darum, die ko-

gnitiven Fihigkeiten des Kindes zu akti-
vieren und es zu sensibilisieren, die ver-
schiedenen Widerspriiche zu erkennen,
die die Gesellschaft charakterisieren.
Kinder, die so erzogen sind, lernen, das
ungerechte System herauszufordern und
befassen sich mit Moglichkeiten von
Verianderung. "

Geld alleine reicht nicht aus, um die
Situation zu verindern

Der Anteil der Bildungsausgaben am
indischen Bruttosozialprodukt soll bis
zur Jahrtausendwende von derzeit 3,7
Prozent auf sechs Prozent erhoht wer-
den. Abgesehen davon, daB auch im 8.
Fiinf-Jahres-Plan (1992-97) die Ausga-
ben fiir 'Higher-und Technical-Educa-
tion' etwa die Hilfte der Ausgaben von
'Elementary Education' betragen (Goel
1994) - diese Bildung steht aber nur ei-
nem Bruchteil der Bevolkerung zur Ver-
fiigung -, ist 1.) zu fragen, ob die allei-
nige Steigerung finanzieller Mittel aus-
reicht, um Bildungserfolge zu erzielen
und 2.) wie solche Erfolge definiert
werden.

Alternativen - 'Non-Formal Schools'

Bereits 1944 wurde vom 'Central Ad-
visory Board of Education on Post War
Educational Development' gefordert,
daB ein System universaler, freier und
obligatorischer Bildung/Erziehung fiir
alle Jungen und Madchen zwischen sechs
und 14 Jahren so schnell wie mdglich
eingefiihrt werden sollte, daB aber mit
dem Blick auf die in der Praxis schwie-
rige Rekrutierung ausreichend und um-
fassend ausgebildeter LehrerInnen dieses
Ziel kaum in weniger als 40 Jahren er-
reicht werden konnte (Acharya 1994).
Auch heute ist das Ziel einer universalen
Primar- bzw. Elementar-Bildung fiir alle
Kinder nicht erreicht.

In der 1986 erschienenen 'New Edu-
cation Policy' ist im Vergleich zu vor-
angegangen Berichten verschiedener
Kommission interessant, daB 'Non-For-
mal Education' (NFE) fiir die Primarbil-
dung (Klasse I-V) als Aquivalent zur
formalen Schule angesehen  wird
(Ministry 1986).

Es gibt verschiedene Definitionen fiir
NFE. Als Minimaldefinition méchte ich
folgende anbieten: NFE ist organisierte
Bildungs-/Erziehungsaktivitit auBerhalb
des formalen/staatlichen Systems. Sie
verfolgt das Ziel, Lernprozesse zu er-
moglichen, die an den Bediirfnissen der
Lernenden orientiert sind und die eine
Bedeutung fiir ihre Lebenswirklichkeit
haben.

Die NFE-Aktivititen zeichnen sich
dadurch aus, daB

- sie
triert/schiilerInnenorientiert

kindzen-

53



Indien

(Partizipation)

- von starker Interaktion zw. Schiile-
rInnen und Lehrerln gepragt

- umweltorientiert (ihre Curricula
werden am Alltag der Kinder entwickelt)

- flexibel hinsichtlich der Bildungsbe-
diirfnisse sozio-Gkonomisch riickstindi-
ger Regionen und

- organisatorisch flexibel (1.d.R.
Halbtagsschulen) sowie dezentral organi-
siert sind

- sie eine Vielfdltigkeit von Lernstof-
fen bereithalten, die die realen Lernbe-
diirfnisse widerspiegeln

- die Lernprogramme auf Projektbasis
und

- als Teil eines groferen Dorfent-
wicklungsprogrammes durchgefiihrt
werden (-> wichtige Imitiativen durch
die SchiilerInnen fiir das Dorf hinsicht-
lich Gemeinschaft)

- die Lehrenden scheinen motivierter
als in formalen Schulen zu sein

- die Lehrenden i.d.R. aus der ndheren
Umgebung der Kinder kommen; sie sind
ihnen sozial gleichgestellt.

Wihrend Regierungsstellen die Be-
deutung von NFE (ab 1964/66) meist
nur in der Ersatzfunktion fiir Kinder se-
hen (Goel 1994), die aus verschiedenen
Griinden keine Schule besuchen kénnen
(Aggarwal 1995), gibt es verschiedene
Ansitze von NGOs, die diese Form der
Grundbildung v.a. systemverdndernd
begreifen.

Nach Angaben der NGOs haben die
NFE-Aktivititen sehr hohe Erfolgs- und
geringe Drop-out-Quoten (ca. 1 Pro-
zent).

In Zukunft wird NFE zur Erreichung
des 'Education for All'-Zieles eine ent-
scheidende Bedeutung beigemessen. Da-
bei wird zu beobachten sein, in welcher
Weise die Erfolge der NGOs und MiBer-
folge staatlicher Bildungsprogramme be-
deutsam fiir zukiinftige Bildungsiiberle-
gungen sind (non-formalizing the formal
schools?). Schon heute gibt es eine Viel-
zahl von NGOs, die mit staatlicher Un-
terstiitzung arbeiten (GONGOs = Go-
vernmental NGOs).

Es leuchtet ein, daB die indische Re-
gierung kein Interesse am Verlust ihrer
Bildungshoheit haben kann. Dies konnte
aber dann eintreten, wenn die Erfolge
der NGOs zunehmen und verstirkt Bil-
dung auflerhalb staatlicher Kontrolle or-
ganisiert wird.

Perspektiven

"Der alte Aphorismus 'Bildung ist das,
was befreit', ist heute genauso wahr wie
eh und je. Bildung bedeutet hier nicht
bloB spirituelles Wissen, noch bedeutet
Befreiung allein spirituelle Befreiung
nach dem Tod" (CWMG, Bd.83).
Gandhis Worte aus dem Jahre 1946 sind
50 Jahre spiter immer noch aktuell. Das
Problem der Bildungsmisere ist in Indien
v.a. systemimmanent. Erfolgt keine
wirkliche Abkehr vom kolonialen Bil-
dungssystem, wird jede neu aufgelegte
Alphabetisierungskampagne zur Farce.
Gefahr jeden Bildungsprogrammes ist
der Riickfall in bzw. die Nicht-Abkehr
von objektpidagogischen  Ansitzen.
Grundlage fiir erfolgreiche Bildungs-
mafnahmen ist eine umfassende Lehren-
den-Aus- sowie Fortbildung, in der
deutlich wird, daB Lernende und Leh-
rende als in einen kooperativen Lempro-
ze} eingebundene Subjekte zu begreifen
sind. Beide bleiben kontinuierlich 'Life-
long-learners'.

Selbst wenn Geburten- und Einschu-
lungsraten in Indien konstant bleiben,
wire das Ziel einer Voll-Alphabetisie-
rung friihestens im Jahre 2027, das einer
85 Prozentigen Alphabetisierung erst im
Jahre 2018 moglich (Mehta 1995). Der-
zeit sind etwa 36 Prozent der indischen
Bevoélkerung jiinger als 14 Jahre alt. Was
konnte das fiir ein innovatives Potential
sein, durch Bildung heute, die Gesell-
schaft von morgen zu gestalten?

Verabschieden wir uns vom irrealen
Traum, der mit der Unterzeichnung von
Jomtien-Resolutionen und -Dokumenten
getraumt wurde und konzentrieren wir
unseren Blick auf eine grundlegende Re-
form des indischen Bildungssystems.

'Reform and non-formalize the Indian
education system till 2050?"

(Der Autor ist Mitarbeiter der Universitat
Hannover, Arbeitsbereich Interkulturelle Bil-
dung und Entwicklungspiddagogik)
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Lan-

landlichen Bereich.

Hilfe zu spat.

Schiilerselbstmorde steigen an

Die Selbstmordstatistik Indiens weist einen alarmierenden Trend auf: Jahrlich nehmen sich zwischen 1.500 und 2.000 Schiiler das
Leben, weil sie dem vielfach existierenden Klausur- und PriifungsstreB nicht mehr gewachsen sind. Im Mérz/April eines jeden Jahres -
das ist die Zeit, wo in Indien Priifungen abgehalten werden -, berichten Krankenhduser liber eine dramatisch ansteigende Zahl von
eingelieferten Kindern, die unter Panik und Depressionen leiden. Auch das Ende des Priifungsstref fiihrt bei vielen Schiilern nicht zu
einer Besserung. Im Gegenteil: Jetzt fiebern sie der Verkiindung der Priifungsergebnisse entgegen. Die Anspannung ist bei vielen so
extrem, dafl sie dem Druck der Ungewilheit nicht mehr standhalten konnen. Gerade in den staatlichen Schulen nimmt die Zahl der
Schiiler zu, die ihre Priifungen nicht bestehen kénnen. 1996 bestanden nur 34,8 Prozent der in der 10. Klasse gepriiften Schiiler in Delhi
den durchgefiihrten Test. Die Tests am Ende der Sekundarstufe im Bundesstaat Bihar bestanden sogar nur 12,6 Prozent. Als Grund fiir
die niedrige Erfolgsquote sehen Experten den rapiden Riickgang in der Qualitit des Unterrichts in den staatlichen Schulen, vor allem im

Der tragischste Fall in diesem Zusammenhang hat sich kiirzlich zugetragen, als der neunjihrige Schiiler G. Harish Babu in Banglalore
den Tod fand, nachdem er sich mit Kerosin iibergo8 und selbst verbrannte. Seine Mutter war zuvor zum Schulleiter einbestellt worden,
der ihr personlich das gute Abschneiden ihres Sohnes unterbreiten wollte. Harish hatte jedoch befiirchtet, die Bestellung seiner Mutter in
die Schule stehe in Zusammenhang mit einem schlechten Priifungsergebnis. Als die Mutter nach Hause zuriickkehrte, kam fiir Harish jede

(Walter Keller)
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