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Foreword

IDE publishes thematically connected issues as well as ones in which the title of the journal
(International Dialogues on Education: Past and Present) provides the sole orientation for the
examination of educational events from historical, international and comparative perspectives. The
latter is the case for the articles and reviews of the present issue (IDE 2016, volume 3, number 2).

The contribution by Anja and Dietrich-Eckhard Franz (Germany) focuses on the positions and
activities of the German theologian and precursor of the Enlightenment, Johann Valentin Andreae
(1586-1654). In his “Christianopolis” he had designed a socio-critical utopia of cultural, educational
and scientific development, which caused a sensation at the time but also still provides surprisingly
relevant social and scientific stimuli for today.

Hein Retter (Germany) develops a distinctly critical perspective on the work of the classic scholar
of American pedagogy John Dewey, world-renowned co-founder of pragmatism and influential to this
day. On the 100t anniversary of the publication of Dewey’s “Democracy and Education” (1916) he
illuminates Dewey’s positions on religion, tolerance and racism. One can only understand Dewey
against the background of his unity of democracy and religion, what Retter calls “secular theology”,
which was unable to get at the “color problem” of American society. Retter’s contribution could
generate a nuanced debate on Dewey and pedagogical pragmatism, as well as on the existing
reception of Dewey’s work.

Gabor B. Albert (Hungary) describes the phases of textbook revisions and discussions of the 1928
Oslo conference of historians, organized by the International Committee of Historians. The aim of the
textbook revision movement, which is still relevant today, was to eliminate tendentious and distorted
statements and prejudices against other nations from the history textbooks. Albert’s exposition
attests to the significance of the 1928 conference for historical studies and especially for the history
of pedagogy and educational policy, teacher training and textbooks for the teaching of history, and it
is informative about the Hungarian contribution to textbook revisions, about which little has been
known up to now.

The article by Vladimir A. Sakhrokov (Russia) provides information about existentialism and
modern world civilization through the example of current Russian discussions on existentialist
philosophy, with a focus on conceptual characteristics of coexistence in a modern and seemingly safe
world. Particular attention is given to not only the dialogue between people of different cultures and
confessions but also to the culture of dialogue itself. In addition some contemporary approaches to
the problematic relationships between the two world cultures of Islam and Christianity are
highlighted.

Brendan Ngeloo Abamukong (Cameroon, currently The Netherlands) illuminates effects of gender
and spatial differences on schooling decisions in the developing country of Cameroon from a socio-
cultural perspective. The focus in this context is on the socio-cultural views of families regarding
decisions about schooling. The article shows aspects and influences of familial and other social
stakeholders on schooling decisions with respect to urban-rural perspectives and gender. It also
raises questions about respective generalizable deviations and differences regarding other
developing countries and their agents in educational and economic contexts.

Karin Manns (USA) compares educational-policy and pedagogical reforms in Finland with
respective ones in Washington State (USA) and specifically highlights the Finnish results in
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international testing comparisons. She poses ideas for discussion on how the experiences and lessons
from Finland should be used not only in Washington State but also elsewhere to strengthen further
educational reform work. She posits that reform strategies are contextual, based on history and
beliefs, and that for a successful implementation of international experiences policies have to
consider analyses of dispositions and new conditions.

Markus Meier und Manuel Paez (Columbia) deal with the role of education in peace building in the
context of Columbian social conflicts after violent conflicts. They analyze possible pragmatic and
legalistic solutions for post-conflict phases along with the “buffer role” which education can assume.
An introduction to the history of the Columbian conflict is supplemented by pedagogical aspects and
conditions for successful “transition phases”. The fragile balance between support for victims and
reintegration victimizers, legal prosecution and reconciliation, is seen as a challenge for society as a
whole.

The issue closes with reviews by three German reviewers introducing books published between
2014 and 2016: Natascha Hofmann reviews Hildegard Wenzler-Cremer’s book “Studierende und
Kinder lernen voneinander ..”; Bruno Kohler introduces the book ,Lernen und Geschlecht
heute ...“ by Markus Maier and Reinhard Golz the book , The Schooled Society” by David Baker.

Sincere appreciation is due to all those who made the publication of this issue possible through
contributions, appraisals, translations, editorial and electronic-technical work.

Reinhard Golz
(www.ide-journal.org/editorial-board/ / golz@ide-journal.org)
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MpeaucaoBUe

M/I0 (IDE) ny6/iMKyIOT Kak TeMaTH4YeCKHe CBSI3aHHbIE HOMePa, TaK U TaKue, B KOTOPbIX Ha3BaHUE
xypHasa (MeXIyHapOJIHbIE Auajord B 06pa3soBaHMU: NPOLLJIOE M HAaCTosllee) sBJAETCA

IIMPOKHM OPHUEHTUPOM [Js HCCAeJOBAaHUM B 006J1acTM 06pa3oBaHUs C MCTOPUYECKOH,
MHTEepPHAaLlMOHAJbHOW U CPaBHUTEJbHOHW NepcrneKTUBbL [lociesHee OTHOCHUTCA M K CTaThfM U
pelLieH3UsAM HacTosiero Homepa [M/ZI0, Beinyck 3 (2016 r.), Homep 2].

B unentpe cratbu AHHM U [Jdutpux-dkxapaa ®pann (lepmaHusi) HaxXoJsTCs BO33peHUS U
JlesiTEIbHOCTb HEMEIKOTO TeoJiora W NpeJBecTHHKA 3noxu [IpocBerieHuss MoranHa BaseHTuHa
Auppea (1586-1654). B cBoeM Tpyge «Christianopolis» oH pa3paboTas HpoeKT O6LIeCTBEHHO-
KPUTHYECKOU YTOMHUU 06pa30BaHuUs, BOCUTAHHUs U HAYKH, KOTOpasi B CBOe BpeMs pou3Besa ¢pypop,
HO U [0 CETOAHSILIHEr0 AHS MOJaeT YAWUBUTEJILHO COBpPEMeHHble O6IeCTBEHHblE M Hay4HO-
TEOPETUYECKUE UMITYJIbCHI.

XeiiH PetTep (['epmaHus) pa3BHUBaeT MOAYEPKHYTO KPUTHUECKYIO TOYKY 3pEHHS B OTHOLIEHUH
TBOpPYECTBA KJAcCHKa aMepUKAaHCKOM NeJaroruky, BCEMHUPHO HM3BECTHOTO U [0 CHUX IIOp
BJIMSITEJIBHOrO, OJHOIO W3 OCHOBaTeJed mparMaTh3aMa. B roj croserHero wob6usies co AHSA
nosiBjieHuss KHUru /[lpion «JeMokpatuss ¥ BocnuTaHue» (1916) oH ocBewaeT ero MO3UIMH
OTHOCUTEJIbHO PEJINTHH, TOJEPAHTHOCTH U PesIUTUM. IbloU ciieflyeT MOHUMATh JIMIIb Ha GOHe
eVUHCTBA JeMOKPAaTHUU U DeJIUTHH, UMeHyeMod PeTTepoM «CeKyJsIpHOH TeOoJIOTHMU», KOTOPOH,
HalpuMep, He YAaJ0Ch COIPAaBUTHCS C «IIBETHOH NMpo6JeMoi» aMepHUKaHCKOro obuectBa. CTaThs
PeTTepa MOXeT CTHUMyJMPOBAaTh OINpeJeJeHHYI JHUCKYycCMI0 ¢ /JlbloM U meJaroruyecKuM
IparMaTU3MoM, a TAKXKe C IpeHeH pelLieniyei TBopuyecTBa Jblou.

Ta6op b. Anb6epT (Benrpust) onuceiBaeT ¢pasbl peBU3NH YIEOHUKOB U J1e6aThl HA KOHEpPEHIIUU
uctopukoB B Ocsio B 1928 rozny, opranns3oBaHHy0 MexAyHapoAHbIM KOMUTETOM UCTOPUKOB. ITO
6blJ1a [0 CEroJHSIIIHEro JHS COXpaHUBLIAS CBOI aKTYaJbHOCTb leJb JBWXXEHHUS 10 PEBU3UU
y4eO6HUKOB, KOTOpasi 3aKJlo4ajach B 0CBOOOXJEeHUN YYeOHUKOB HUCTOPUU OT TEHJEHIMO3HbIX U
JedopMHUpOBaHHBIX MHEHUH U TPEJOCYAUTENbHBIX MHEHUH, KacalolUXcs APYyTUX HapooB. CTaThbs
AnbbepTa apryMeHTUpPyeT 3HaueHUe KoHepeHnuu 1928 rojga A/ UCTOPUYECKOW HAyKH U, B
YAaCTHOCTH, [IJIsI UCTOPUM MEJArorukd U 06pa3oBaTeJbHOU MOJUTHUKH, MOJTOTOBKU YIUTENEH U
y4e6HUKOB UCTOpPUU, U UHPOPMUPYET O [0 CUX NOpP Majo M3BECTHOM BEHIe€pPCKOM BKJaJe B
peBHU3UI0 Y4eOHUKOB.

CraTbs1 Bragumupa A. CaxpokoBa (Poccus) MHGOpMHUPYET 06 3K3UCTEHIIMAJIN3Me U COBPEMEHHOM
MUPOBOM  LMBUJIM3AIMM HAa  IPUMEpPe COBPEMEHHBIX  POCCHUUCKUX  JUCKyCCUH 006
3K3UCTEHIMAJUCTCKOHN dpuiocodPpuy, C akIeHTOM Ha KOHIeNTya/IbHble IPU3HAKU COCYIIeCTBOBAHHUS
COBPEMEHHOTO U MPEAIO0J0XKUTENbHO UieaJbHOro Mupa. Ocob6oe BHUMaHUE YAesSeTCs He TOJIbKO
JAHUAJIOTY MeXAY JII0JbMU Pa3/IMYHbIX KyJbTYP U BEPOUCIIOBEJAHUH, HO U KyJIbTYpe cCaMOoro iuaJiora.
KpomMe Toro, ocBematoTcs HEKOTOpPble COBpeMeHHbIE M0X0/1bl K TPO6JIeMHBIM OTHOIIEHUSIM MEXAY
JBYMSI MUPOBBIMH KyJIbTYpaMU HcJaMa U XpUCTUAHCTBA.

Bpengan Hrenoo AGamykoHr (KamepyH, B HacTosiuiee BpeMsi Huiepsian/ibl) OCBELaeT C COLUO-
KyJbTYPHOH TOYKM 3peHUs1 BJMSHUSA TeHJEepHbIX W TeppUTOPHAJIbHBIX pasJUYdi Ha
obpa3oBaTeJ/ibHble pellleHUs] B pa3BuBawlleiicsa cTpaHe KamepyH. [Ipy 5ToM B LleHTpe BHUMaHUS
HaXOAATCA COLMO-KyJbTYpHble B3IJIAAbl CeMeH Ha IIKOJIbHble pellieHUs. [loka3zaHbl aceKThl U
BJIMSIHUS IIKOJIBHBIX PeIIeHUH CEMbH U JPYTHX COL[MaTbHbBIX 06pa30BaHUM B OTHOLIEHHUH CEJTbCKUX
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Y FOPOJICKHUX, a TaKXKe TeHJepHbIX N03uLKH. PaccMaTpuBalOTCA COOTBETCTBYOLME 0606IeHHbIe
OT/IMYMS B OTHOLIEHUU Pa3BUBAIOLIMXCA CTPAH U UX JeHCTBYOLMX JIML B 06J1aCcTH 06pa3oBaHUs U
HayKH.

Kapun ManHc (CIIIA) cpaBHUBaeT 06pa3oBaTe/bHO-NIOJIUTHYECKHE U leJlaroruyeckrue pegpopmebl B
®dunnsauanu c pepopmamu B mrtate Bammurron (CUIA) v nogyepKUBaeT, B 4aCTHOCTH, GUHCKHUE
pe3ysbTaTbl B MEXAYHAapOJHBIX 00pa30oBaTesJbHbIX KOHKypcax. OHa BbIIBUraeT WAEU AJs
JUCKYCCUH O TOM, KaK Heo6XOJMMO HCIO0Jb30BaTh ONBIT PUHJIAHAUM He TOJBKO B LITaTe
BamuHITOH, HO MOBCIOAY, YTO6GHI NOAJEPXKaTh JaJbHelnylo pa6oTy no pedopme o6pa3oBaHUs.
CTpaTeruy 4acTo SIBJISIIOTCS KOHTEKCTYaJbHbIMHM, 060CHOBAaHbl HUCTOPUYECKH U HAa OCHOBAaHUH
yOex/JJeH!H, M03TOMYy IOJUTHKA CTPaHbl J0JDKHA NPU NMOAOOGHOM H3MEHEHHWH BKJIIOYATh IO
HeoOXO0AMMOCTH aHa/M3 HACTPOEHHWH W afanTalio ¥ NPUBOAUTH B COOTBETCTBHE C HOBBIMHU
JlaHHOCTSIMH.

Mapkyc /[. Meiiep u Manyenasb Ilaec (Kosym6us) saHUMawTCs poOJbl0 06pa3oBaHUSA [Jsd
JIOCTMPKEHUS] MUpA B KOHTEKCTe KOJYMOUMCKUX 061eCTBEHHBIX KOHQJIUKTOB I0C/€e 3aBepllieHHs]
HACUJIbCTBEHHOI'0 IPOTUBOCTOSHUS. AHA/IM3UPYIOTCS IparMaTH4eCcKHe U JieralibHble KOHLENUH B
¢dazax mocT-KoOHQJMKTA, a TaKXKe «poJib Oydepa», KOTOPYI0 MOXKET B3ITb Ha cebsi 0Opa3oBaHUE.
BBejeHHI0O B HCTOPHI0  KOJIYMOUHCKOro KOHQJIMKTA  JONOJIHAETCS  TeOpeTHYeCKUMU
pa3MBbILIIJIEHUSAMU O MEeJAaroruiyecKux acleKTax BOOPYKEHHOro KOHQJMKTA U NefaroruyecKuMu
IpeANOChIIKAMH JJs1 YCIEIIHbIX «IepexoJHblx ¢asz». [Ipob6ieMa XpynKoro paBHOBECHS MeXAY
NOJJIEP)KKOH KEPTB M peHHTerpanueld MNPecTYNHHUKOB, YrOJIOBHBIM IIpec/iefl0BaHUEM U
IpPUMHUPEHHEM pacCMATPUBAETCs KaK CUCTEMHbIN BbI30B /11 001[eCTBA B 1I€JIOM.

B 3ak/yl04eHHU TPU HEMELKUX pelleH3eHTa NPeJCTaBJAKT KHUTY, KOTOPble NOSABUIUCH MEXAY
2014 u 2016 rogamu: Hatama Xo¢pmMaHH peneH3upyeT KHUTY Xuibjerapa Benmjiep-Kpemepca
«CTyZleHTBI ¥ IeTH y4aTcs ApyT y Apyra ..»; bBpyHo Kenep npejcraBisieT KHUTY «Y4eHUe U TeHJep
cerojss ..» Mapkyca Meliepa u Peitnxapa I'oab Kuury «The Schooled Society» /laBusa Beiikepa.

OrpoMHoe cnacu60 BceM, KOTOpble CBOMMH CTATbsIMM, PeLleH3UsIMH, IepeBOJJaMH, peJaKIIMOHHBIMU
Y UHTEpPHET - TEXHUYECKUMH paboTaMU CIIOCOGCTBOBAJIM MyGIMKALIMU JAHHOTO HOMepa.

Peiinrapa ll'osabL,

(www.ide-journal.org/editorial-board/ / golz@ide-journal.org)
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Vorwort

IDE veroffentlicht sowohl thematisch gebundene Ausgaben als auch solche, in denen der Titel des
Journals (International Dialogues on Education: Past and Present) eine weite Orientierung ist fiir
Untersuchungen zum Bildungsgeschehen aus historischer, internationaler und vergleichender
Perspektive. Letzteres gilt auch fiir die Artikel und Rezensionen der vorliegenden Ausgabe (IDE
Jahrgang 3 [2016], Nummer 2).

Im Zentrum des Beitrages von Anja und Dietrich-Eckhard Franz (Deutschland) stehen Positionen
und Aktivitidten des deutschen Theologen und Vorboten der Aufklarung, Johann Valentin Andreae
(1586-1654). Er hatte in seiner ,Christianopolis eine gesellschaftskritische Utopie der Bildung,
Erziehung und Wissenschaft entworfen, die in seiner Zeit Furrore machte, aber auch bis heute
erstaunlich aktuelle gesellschaftliche und wissenschaftstheoretische Anregungen vermittelt.

Hein Retter (Deutschland) entwickelt eine betont kritische Sicht auf das Werk des Klassikers der
amerikanischen Padagogik, weltbekannten und bis heute einflussreichen Mitbegriinders des
Pragmatismus). Im 100. Jahr des Erscheinens von Deweys ,Demokratie und Erzie-
hung“ (1916) beleuchtet er dessen Positionen zu Religion, Toleranz und Rassismus. Dewey sei nur
zu verstehen auf dem Hintergrund einer Einheit von Demokratie und Religion, also einer
von Retter so bezeichneten ,sdkularen Theologie“, der es zB. nicht gelang, dem ,color
problem” der amerikanischen Gesellschaft beizukommen. Der Beitrag von Retter konnte eine
differenziertere Auseinandersetzung mit Dewey und dem padagogischen Pragmatismus, aber
auch mit der bisherigen Dewey-Rezeption anregen.

Gabor B. Albert (Ungarn) beschreibt Phasen der Lehrbuchrevision und Debatten der
Historikerkonferenz in Oslo 1928, organisiert vom Internationalen Historikerkomitee. Es war ein bis
heute relevantes Ziel der Lehrbuchrevisionsbewegung, tendenziése und deformierte Aufierungen
und Vorurteile liber andere Volker aus den Geschichtsbiichern herauszufiltern. Die Darstellung
Alberts belegt die Bedeutung der Konferenz von 1928 fiir die Geschichtswissenschaft und
insbesondere fiir die Geschichte der Pddagogik und Bildungspolitik, der Lehrerbildung und der
Lehrbiicher fiir den Geschichtsunterricht, und sie informiert tiber den bisher wenig bekannten
ungarischen Beitrag zur Lehbuchrevision.

Der Artikel von Vladimir A. Sakhrokov (Russland) informiert iiber den Existentialismus und die
moderne Weltzivilisation am Beispiel aktueller russischer Diskussionen {liber die existentialistische
Philosophie, mit einem Schwerpunkt auf konzeptionelle Merkmale der Koexistenz in einer modernen
und vermeintlich heilen Welt. Besondere Beachtung erfahrt nicht nur der Dialog zwischen Menschen
aus differenten Kulturen und Konfessionen, sondern auch die Kultur des Dialogs selbst. Aufierdem
werden einige heutige Herangehensweisen an die problematischen Beziehungen zwischen den
beiden Weltkulturen des Islams und des Christentums beleuchtet.

Brendan Ngeloo Abamukong (Kamerun, z.Zt. Niederlande) beleuchtet aus soziokultureller Sicht
Wirkungen von Gender- und raumlichen Unterschieden auf Bildungsentscheidungen im
Entwicklungsland Kamerun. Dabei stehen sozio-kulturelle Ansichten von Familien zu
Schulentscheidungen im Zentrum. Aufgezeigt werden Aspekt und Einfliisse von familidren und
anderen sozialen Tragern der Schulentscheidungen in Bezug auf Stadt-Land-Einstellungen und
Geschlecht. Hinterfragt werden entsprechende verallgemeinerbare Abweichungen und Unterschiede
hinsichtlich anderer Entwicklungsldnder und deren Akteure im Bildungs- und Wirtschaftsbereich.

10
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Karin Manns (USA) vergleicht bildungspolitische und padagogische Reformen in Finnland mit
denjenigen in Washington State (USA) und hebt insbesondere die finnischen Ergebnisse in
internationalen Leistungsvergleichen hervor. Sie stellt Ideen zur Diskussion, wie nicht nur in
Washington State, sondern generell die Erfahrungen und Lehren aus Finnland verwendet werden
sollten, um die weitere Bildungsreformarbeit zu unterstiitzen. Reformstrategien seien kontextuell,
historisch und durch Uberzeugungen begriindet, Politik miisse fiir eine erfolgreiche Umsetzung
internationaler Erfahrungen auch Stimmungsanalysen und neue Gegebenheiten beriicksichtigen.

Markus Meier und Manuel Paez (Kolumbien) befassen sich mit der Rolle der Bildung fiir die
Friedensférderung im Kontext der kolumbianischen gesellschaftlichen Konflikte nach Beendigung
gewaltsamer Auseinandersetzungen. Analysiert werden pragmatische und legalistische
Losungsansatze zu den Post-Konflikt-Phasen sowie die "Puffer-Rolle", die die Bildung einnehmen
kann. Eine Einfiihrung in die Geschichte des kolumbianischen Konflikts wird durch padagogische
Aspekte und Voraussetzungen fiir erfolgreiche "Ubergangsphasen” ergianzt. Das fragile
Gleichgewicht zwischen Unterstiitzung der Opfer und Reintegration der Tater, Strafverfolgung und
Vers6hnung, wird als Herausforderung fiir die Gesellschaft als Ganzes gesehen.

Abschlief3end stellen drei deutsche Rezensenten Bilicher vor, die zwischen 2014 und 2016 erschienen
sind: Natascha Hofmann rezensiert Hildegard Wenzler-Cremers Buch “Studierende und Kinder
lernen voneinander ...”; Bruno Kohler stellt das Buch , Lernen und Geschlecht heute ...“ von Markus
Meier vor und Reinhard Golz das Buch , The Schooled Society” von David Baker.

Die Editoren danken allen, die durch Beitrage, Gutachten, Ubersetzungen, redaktionelle und internet-
technische Arbeiten die Veroffentlichung dieser Ausgabe erméglichten.

Reinhard Golz
(www.ide-journal.org/editorial-board/ / golz@ide-journal.org)
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Anja Franz & Dietrich-Eckhard Franz (Deutschland)

»Christianopolis“ als Utopie
der Bildung, Erziechung und Wissenschaft
nach Johann Valentin Andreae (1586-1654)

Zusammenfassung: Eine Reihe utopischer Entwiirfe im Denken des 17. Jahrhunderts akzentuiert die
Bedeutung einer allen zugdnglichen Bildung und Wissenschaft. Insbesondere im Leben und Werk Johann
Valentin Andreaes (1586-1654) verbinden sich Kritik der gesellschaftlichen Verhdltnisse mit dem Entwurf
einer anderen und besseren Gesellschaft, wobei er wie so viele seiner Zeitgenossen den Staatstyp der
aufgekldrten Herrschaft favorisiert. Wesentlich origindrer sind dagegen jene Passagen seiner Beschreibung
des Staates Christenstadt aus dem Jahr 1619, in denen sich Andreae mit der Wissenschaft und dem
Bildungswesen beschdiftigt. Ausfiihrlich bestimmt er ihre Aufgaben sowie die Bedeutung und geht auf die
Stellung der Wissenschaft in der Gesellschaft ein. Die in diesem Zusammenhang gedufSerten Gedanken sind
sowohl von philosophie- und wissenschaftshistorischem Interesse als auch unter aktuellen Gesichtspunkten
aufschlussreich und stehen im Fokus des Artikels.

Schliisselwérter: Christianopolis, Staat Christenstadt, Gesellschaftsutopie, Utopie der Bildung, Erziehung
und Wissenschaft

Summary (“Christianopolis" as a Utopia of Education and Science according to Johann Valentin Andreae
[1586-1654]):Education and sciences, that are accessible to all, is the focus of several complex and
remarkable utopian visions from the 17th century. Particularly the life and work of Johann Valentin
Andreae (1586-1654) shows the relation between the critique of social conditions and the idea of a better
society. As many others at that time he favours a type of state marked as enlightened governance. However,
his detailed description of the state “Christianopolis” from 1619, in which he addresses primarily the role of
science and education in a society, shows significantly more independent concepts and implications. In his
comprehensive explanation he specifies that science and education have certain responsibilities and
importance for a better society. Those thoughts are meaningful and considerable both for philosophical and
historical reflections of science and the vantage point of the present and shall therefore be the main focus
of this article.

Keywords: Christianopolis, State Christen City, societal utopia, utopia of education, education and science

Pestome [(Aua ®Ppany u Jumpux-Ikxapd ®Ppany: ,Christianopolis” kak ymonus o6pazosaHusi,
eocnumaHusi u Hayku y HoeawHa Basewmuna AHdpea (1586-1654)]: Psid ymonuueckux npoekmos
dusocodpckoli muicau 17-20 8eka akyeHmupyem 3HavyeHue 0OCMYNHO20 00pa308aHusi U Hayku. B
YacmHocmu, 8 #U3HuU u meopyecmeae HozanHa BaarenmuHna AHdpea (1586-1654) coeduHsiomces kpumuka
00WecmeeHHbIX OMHOWEHUll ¢ nJaaHom dpyzozo, 6Gojee Jyvuwiezo o6wecmea, npuyeMm OH, KAK U
60/1bWIUHCMBO €20 CO8PeMeHHUKO8, omdaem npednouymeHue 20Cy0apCmeeHHOMy muny npoceeujeHH020
a6coanromusma. Hanpomus, 3HavumesbHee OpU2UHAAbHbIMU S8ASHOMCS Me NACCAXCU €20 ONUCAHUS
eocydapcmsea Kpucmenwmadm («Christianopolis»), damupyemoim 1619 2000Mm, 8 komopbix AHdpea
3aHumaemcs Haykoll u obpasosaHueMm. OH nodpob6HO onpedessem ux 3a0avu, a MAkxce 3HaA4eHue u
paccmampusaem noJjoxiceHue Hayku 8 obujecmee. BuvipasiceHHble 8 MOl €853U MbICAU S8ASIOMCS
nokazameabHbIMU KaK C MOYKU 3peHust hu10coPcko-ucmopu1eckozo U Hay4Ho-ucmopuveckozo, mak u c
COBPEMEHHBIX MO4eK 3peHUsl U HaX00simcsl 8 YeHmpe HUMAHUSL CMambU.

Kamwueswie cnoea: Christianopolis, 2ocydapcmeo KpucmeHwmadm, o6ujecmeeHHasi ymonus, ymonus
06pa3zo08aHusl, 60CNUMAHUS U HAYKU
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Einheit von Leben und Werk Andreaes

Bildung und Wissenschaft spielen in den utopischen Gesellschaftsentwiirfen des 17. Jahrhunderts
eine besondere Rolle. Eingebettet in einen religios-christlichen Kontext entwickeln zum Beispiel
Johann Arndt (1555-1621) und Johann Valentin Andreae das sogenannte "wahre Christentum", in
dem die Forderung zur Tat und zur Verdnderung zur Lebensmaxime erhoben wird. Insbesondere im
Leben und Werk Andreaes verbinden sich Kritik der gesellschaftlichen Verhéltnisse mit dem Entwurf
einer anderen, besseren Gesellschaft miteinander. Er schreibt seine Gedanken in der bekannten
Veroffentlichung "Republicae Christianopolitanae descriptio” nieder, die im Jahre 1619 erstmals
erscheint.! Weiterfithrend zum Werk Andreaes seien hier besonders Benes (1996), Kortmann (2007)
sowie Wudmann (2008) erwahnt. Mit Sicherheit entsteht die ,Beschreibung des Staates
Christenstadt” unter dem Einfluss des von dem italienischen Philosophen Tommaso Campanella
(1568-1639) verfassten "Civitas solis” (Der Sonnenstaat, 1602 /1603), der zwar erst nach Erscheinen
von Andreaes Werk verodffentlicht wird, den dieser aber wohl im Manuskript bereits kennt (vgl.
Kirchenheim, 1892, S. 88).

Haufig wird Andreaes "Christianopolis” auch als kleinmiitiges protestantisches Gegenstiick zur
weitaus bekannteren Utopie von Campanella hingestellt (vgl. ebd., S. 99f,; Kleinwachter, 1891, S. 55;
Gysi et al, 1962, S. 244f.), wobei der Blick jedoch nicht geniigend scharf auf die konkreten
historischen Gegebenheiten gerichtet wird. Aufierdem findet der Kontext seines Lebens und
Schaffens oftmals nicht ausreichend Beriicksichtigung. Schliefilich ist es Johann Gottfried Herder
(1744-1803), der sich um die Rettung und Verbreitung der Andreaeschen Gedanken verdient macht.
Er sagt iber ihn, dass man diesen Mann zuerst in seinem Leben kennen miisse, ehe man ihn in seinen
Schriften kennenlerne (vgl. Herder, 1978, S. 150).

In der Tat bilden Leben und Werk dieses ungewo6hnlichen Menschen eine untrennbare Einheit. Er ist
nicht nur ein "Lehrer der echten Menschenliebe und Menschenweisheit" (ebd., S. 147), sondern nach
iibereinstimmenden Zeugnissen und Aussagen selbst in diesem Sinne als Reformer tatig. Gnadenlos
und pointiert kritisiert er die Missstdnde seiner Zeit, allen voran die despotische Herrschaftsform in
ihrer Ungerechtigkeit, Gewalt und Willkiir. Beispielsweise beschreibt er in allegorischer Form den
Triumphzug des Despotismus am Tage der Blutschuldenfeier des Menschheitsgeschlechts:

"Mord im Auge und Blut an der Faust schritten die treuen Diener des Despotismus einher.
Manches Land von Europa wiirde errdothen, nannte ich die, welche mein Blick hier erkannte.
Aber ich sah unter ihnen auch Manner aus einem Volke, das mir so theuer ist - laf3t mich
seufzen und schweigen.” (Andreae, 1786, S. 81)

In diesem Zug gibt es zum einen edelmiitige Gefangene und zum anderen wiirdelose Abhéngige. Zu
den in Fesseln geschlagenen Gefangenen zdhlt er Religion und Tugend, Freiheit und Edelsinn,
Wohlsein und Selbstgefiihl, Weisheit und Freimut. Zur zweiten Kategorie gehdren die Giinstlinge,
Diener und Schergen. Sie verkérpern Machtanspruch, Gesetzlosigkeit, Gewohnheit und Gewalt. Auch
die Schmeichler und Kuppler, die schlechten Journalisten und Dichter, die Sklavensinn, Intoleranz,
Verstellung und Rankesucht bedeuten, zahlt er dazu. Mitten in diesem Zug der prasentiert sich der
"Selbstherrscher™:

"Sein Haupt, von Menschenblut trunken, wankte unter einer Krone aus Dolchspitzen, kiinstlich
gefertigt. Der Thron, auf dem er sich briistete, hatte die Gestalt eines Scheiterhaufens. Sein
Gewand war das Gewand der Nacht, von Blutflecken furchtbar durchgldanzt. Um ihn her lagen
Todesurtheile, Lettres de cachet und Contributionslisten.” (ebd., S. 82)
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Diese scharfsinnige Charakteristik despotischer Machtverhaltnisse verlangt eine gehdrige Portion
Mut und es gab wenige, die den Mut aufbrachten, solche Wahrheiten in aller Offentlichkeit
auszusprechen. Johann Valentin Andreae z3dhlt zu diesen Mutigen. In seinen Schriften iibt er harsche
Kritik an Politik und Lebensweise an den Fiirstenhofen, an der orthodoxen, lebensfremden Theologie
und deren Vertretern, und vor allem an den katastrophalen Bildungsverhaltnissen. "Ob wir die
Kirchen, die Herrscherhduser, die Bildungsanstalten betrachten - nirgends fehlen die alles
beherrschenden Laster wie Ehrgeiz, Habsucht, Vollerei, Wollust, Neid, Faulheit", resiimierte er in der
Einleitung zu "Christianopolis" (1977, S. 7).

Der Gesellschaftskritiker Andreae

Eine Verdnderung dieser Zustinde herbeizufiihren, war sein oberstes Ziel. Dabei lassen sich im
Wesentlichen drei Etappen im Wirken Andreaes unterscheiden: Kritik der bestehenden Verhaltnisse,
Entwurf einer neuen Gesellschaftsform, Umsetzung der damit verbundenen Reformideen.

Die erste Etappe ist die bereits erwdhnte Unzufriedenheit mit den bestehenden Verhaltnissen, wobei
der allgemeine "Sittenverfall” vor allem am Beispiel des Staates, von Religion und Kirche sowie von
Wissenschaft, Bildung und Literatur dargestellt wird. Hier sind in erster Linie der "Menippus"
(1617), eine Dialogfolge iiber verschiedenste Zeiterscheinungen, und die "Mythologia Christiana"
(1619), eine ebenfalls lateinisch verfasste Sammlung von Erzdhlungen und Gleichnissen mit
emblematischem Charakter zu nennen. Bereits 1616 waren zwei Schriften erschienen, die
gewissermafien den Auftakt zu dieser Gruppe gaben, ndmlich "Turbo sive moleste et frustra per
cuncta divagans ingenium" und "Chymische Hochzeit: Christiani Rosenkreutz anno 1549". Mit Hilfe
unterschiedlicher literarischer Formen, einmal als Schauspiel, zum anderen als mystisch-satirische
Erzdhlung - setzt er sich kritisch mit den Zeitverhdltnissen auseinander. Zugleich zeichnet sich
bereits in dieser Etappe das Verfolgen eines pansophischen Ideals und das Bemiihen um die
Durchsetzung des "wahren Christentums" ab.

Vollendete Gestalt erlangen sie jedoch erst in der "Republicae Christianopolitanae descriptio”, jener
Utopie eines christlichen Staates, die den Mittelpunkt der zweiten Etappe bildet. Nunmehr wird der
kritischen Darstellung der Mangel eine mogliche gesellschaftliche Alternative gegeniibergestellt.

Von der dufderen Form her gleicht Andreaes utopischer Entwurf "Christianopolis” vorangegangenen
und auch nachfolgenden Utopien. Auf die Verbindung mit Campanellas "Civitas solis" wurde
hingewiesen. Dennoch handelt es sich um eine bemerkenswerte eigene, origindre Leistung, denn
Andreae reflektiert die deutschen Verhaltnisse, und seine Beschreibung des idealen Staatswesens ist
ein Kontrast zu dem, was seiner Meinung nach in deutschen Landen der Verdnderung bedtrfte.
Deshalb durchzieht sein Werk von Anfang bis zum Ende die Gegeniiberstellung von Kritikwiirdigem
und Veranderbarem. Viel deutlicher als anderswo zeigt sich gerade in Andreaes "Christianopolis" der
Bezug zur gesellschaftlichen Realitat.

Natiirlich geht es auch hier um das in vielen Staats-Utopien verwendete Motiv der Insel. Nachdem
der schiffbriichige Fremde gerettet und verschiedenen Priifungen unterzogen wurde, findet er
Einlass in die Stadt, deren Einrichtungen sodann im Einzelnen beschrieben werden.

Die Produktion in dem vorgestellten Gemeinwesen beruht vornehmlich auf der Landwirtschaft, auf
Ackerbau und Viehzucht. Daneben gibt es eine Reihe verarbeitender Betriebe, wie z. B. Miihlen, Back-
und Schlachthiuser, Keltereien, aber auch mechanische Werkstiatten, namentlich zur
Holzverarbeitung und Papierherstellung. Die Produktion erfolgt nach vorheriger Planung und alle
Erzeugnisse, sowohl die der Landwirtschaft als auch die von Industrie und Handwerk werden
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zundchst in ein 6ffentliches Lager geliefert, von wo aus sie, den Bediirfnissen entsprechend, gerecht
verteilt werden. Durch den Fleifd und die Geschicklichkeit der Einwohner, aber gleichzeitig auch
durch den Verzicht auf Luxus und Verschwendung existiert ein Uberfluss an allem
Lebensnotwendigen. Zudem kann

"man eine gerechte Form des Warenaustauschs erleben, die nicht auf den Profit, sondern auf
ein vielseitiges Angebot ausgerichtet ist. Auf diese Weise haben wir die besonderen
Segnungen eines jeden Landstrichs vor Augen und sehen sie im Austausch miteinander, so daf3
wir an einem Ort gewissermafden an der gesamten Erde Anteil haben.” (Andreae, 1977, S. 25f.).

Geld existiert in dieser Gesellschaft zumindest fiir den persénlichen Gebrauch nicht. Wozu sollte es
auch gut sein, wenn jeder ohnedies erhalt, was er zum Leben bendtigt? So konstatiert er verbittert:

"Alles ist fiir Geld zu haben, und fast nur fiir Geld. Fiir Geld feil ist die Religion und
Gerechtigkeit, fiir Geld die Wiirden und der Anspruch auf Wiirden, Kenntnisse, Liebe,
Freundschaft, Macht, Freiheit, Adel, Gleichheit, und Leben - alles um Gold!" (Andreae, 1786, S.
77)ii

Der Lohn fiir die geleistete Arbeit ist vorwiegend ein moralischer, wobei jeder einzelne mit seiner
Arbeit letztlich auch zum eigenen Unterhalt beitragt. Vor allem aber zdhlen die hohe Achtung durch
die Mitbiirger, die Vorbildfunktion gegeniiber der Jugend, die Anerkennung durch Hervorhebung,
aber auch das ,siiffe Bewusstsein eines redlichen Gewissens”, ,die Weite eines erleuchteten
Geistes” oder die ,Wiirde der Selbstbeherrschung” (Andreae, 1977, S. 36).

Die Arbeit erfahrt, dhnlich wie bereits bei Thomas Morus (1478-1535) und Campanella, eine hohe
Wertschatzung; sie ist Pflicht und Ehre zugleich. Die Arbeitszeit umfasst nur wenige Stunden pro Tag.
Sie ist aber dufierst produktiv, weil sie maximal ausgenutzt wird, die Arbeit mit Fach- und
Sachkenntnis ausgeiibt und auf ein ausgewogenes Verhaltnis von Arbeit und Erholung geachtet wird:

"Dennoch wird nicht weniger geleistet als anderswo, denn Nichtstun iiber die erlaubte Zeit
hinaus gilt allen als Schande. Wahrend sonst zehn Arbeitende einen Faulenzer ernahren, ist es
nur verstandlich, daf von allen hiesigen Arbeitern jeder einzelne mehr Freiheit behilt, als er
unter anderen Bedingungen hatte." (ebd., S. 34)

Zugleich ist sie stindig mit der Forderung nach Schopfertum und mit der Einfithrung
wissenschaftlich-technischer Neuerungen und Erfindungen verbunden. Nicht zuletzt tragt dazu bei,
dass die Arbeit ihren Charakter als Last verliert.

"Wo keine Knechtschaft ist, empfindet der Mensch auch keinen Widerwillen gegen die
Anstrengung, sie belastet und entnervt ihn nicht. Wer wollte bezweifeln, daf3 [..] sich die
Krafte und der Fleif vervielfachen und alles leichter und besser gerdt, als wenn man [..]
sinnlose Lasten aufeinandertiirmt.” (ebd., S. 34)

Deshalb wird Arbeit auch nicht nur "nach den Erfordernissen der Notwendigkeit" geleistet, sie ist
zugleich und dariiber hinaus Mittel zur Entaufderung und Selbstverwirklichung des Menschen. Arbeit
wird entsprechend ,als ein Wettstreit von Kunsthandwerkern, damit der menschliche Geist die
Maoglichkeit findet, sich mit verschiedenen Werkzeugen Ausdruck zu geben" (ebd., S. 31) dargestellt.

Weit weniger spektakular ist die Schilderung der staatlichen Ordnung, in der er der Aristokratie als
Regierungsform deshalb den Vorzug gibt, weil sie die beste Gewéhr gegen die Tyrannei biete. Es
regiert ein Dreierrat, bestehend aus einem Priester, einem Richter und einem Gelehrten. IThnen zur
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Seite steht ein unmittelbarer Helfer, der als Diakon bzw. als Wirtschaftsverwalter beschrieben wird.
Ihre Ehefrauen werden in allegorischer Weise als Gewissen, Vernunft oder Wahrheit gezeichnet.

Weiterhin stiitzt sich der Dreierrat jeweils auf einen Senat, der in Fachangelegenheiten berét.
Wichtige Entscheidungen werden in einer gemeinsamen Versammlung der Vorsteher und Senate
getroffen. Frommigkeit, Klugheit und Erfahrenheit sind die wichtigsten Kriterien fiir die Ubertragung
solch hoher Amter. Sehr akzentuiert wird festgestellt, dass es in diesem Staatswesen keine Wiirde,
kein Ansehen um der Herkunft willen gibt, desgleichen wird auf die Vorbildwirkung und auf die
vaterliche Art zu regieren hingewiesen. Andreae favorisiert hier eindeutig den Staatstyp der
aufgeklarten Herrschaft wie so viele seiner Zeitgenossen.

Der Bildungsexperte Andreae

Wesentlich interessanter und origindrer sind dagegen jene Passagen, in denen sich Andreae mit der
Wissenschaft und dem Bildungswesen beschiftigt. Ausfiihrlich bestimmt er ihre Aufgaben sowie ihre
Bedeutung und geht auf die Stellung der Wissenschaft in der Gesellschaft ein. Die in diesem
Zusammenhang geduferten Gedanken sind sowohl von philosophie- und wissenschaftshistorischem
Interesse als auch unter aktuellen Gesichtspunkten aufschlussreich. "Die Wissenschaftskramer
haben viel zusammengeschwatzt", merkt er bereits in der Einleitung an, "um ihre Unwissenheit, ihre
mangelnde Sprachkenntnis, die Kauflichkeit akademischer Grade, die unersattliche Geldgier zu
verteidigen - zum &dufdersten Unwillen der wahren Gelehrsamkeit” (ebd., S. 8). Andreae stellt im
Einzelnen anhand von acht Horsédlen folgende Disziplinen vor: Grammatik, Dialektik, Arithmetik,
Musik, Astronomie, Physik, Ethik und Theologie. Ein weiteres Kapitel aufierhalb der Horsile widmet
er der Malerei.

In seinen Untersuchungen fallen zunichst zwei Momente besonders auf, einmal der enge
Zusammenhang zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis und deren praktischer Nutzung. Zum
anderen betont er die Notwendigkeit einer breiten Vermittlung der Erkenntnisse und Erfindungen
der Wissenschaft in sogenannten "Schausammlungen". Der Wissenschaft soll also ihr apartes Dasein
entzogen werden, sie soll allen zuganglich sein und damit fiir alle verstiandlich werden. Das soll
Wissenschaft vorrangig deshalb, weil Andreae einen engen Zusammenhang zwischen Arbeit und
Wissenschaft sieht. Wenn man erfolgreich und mit Freude an der Arbeit produzieren will, muss man
nicht nur die handwerklichen Fahigkeiten und Techniken beherrschen, man muss ebenso mit dem
Material vertraut sein, mit dem man umgeht, das man bearbeiten soll und will. In seinem
"Christianopolis"” werden die Menschen

"nicht wie Arbeitstiere zu Tatigkeiten gezwungen, in die sie keinen Einblick bekommen,
sondern sie erhalten vorher eine eingehende Schulung in die Naturkunde und haben ihre
Freude an der Arbeit mit dem Naturmaterial." (ebd., S. 26)

Es werden jedoch nicht nur spezielle Kenntnisse vermittelt, sondern auf eine hohe Allgemeinbildung
und Grundlagenkenntnisse Wert gelegt: "Man meint aber, dir noch nichts erklart oder gezeigt zu
haben, wenn man dir nicht auch die ursachlichen Zusammenhange und den Bauplan der gesamten
Welt deutlich gemacht hat." (ebd., S. 26f.).

Aufgabe der Wissenschaft ist es, dafiir zu sorgen, "das in der Theorie Erreichte durch die Praxis zu
bestatigen und nicht nur die Bezeichnungen der Dinge, sondern die Dinge selbst zu kennen" (ebd., S.
73). Die Natur selbst ist der Ausgangspunkt, es gilt, die Geheimnisse, die die Erde verborgen halt,
wiederzuentdecken, sie zu erforschen "zum Nutzen der Menschen und zu Heilzwecken" (ebd., S. 71).
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Bezeichnend ist in diesem Zusammenhang, dass der Komplex der von ihm hier beschriebenen
Wissenschaften - mit Ausnahme der Malerei - nur naturwissenschaftlich-mathematische Disziplinen
enthadlt, wobei die Malerei allerdings auch vor allem wegen ihrer praktischen Momente und
Tendenzen (Architektur, Optik, Festungsbau, technisches Zeichnen und Entwiirfe fiir Maschinen)
Aufnahme gefunden hat.

Andere Fachgebiete, wie etwa die Geschichte, Jurisprudenz, Ethik usw., sind fiir ihn weniger
Gegenstand der Forschung, als vielmehr der Ausbildung, wie tiberhaupt diese beiden Gesichtspunkte
sehr voneinander geschieden sind. Wahrend es bei der Bildung und Erziehung, die einen hohen
Stellenwert im Gesamtsystem einnehmen und von ihm in ihrer Einheit als "h6chst wichtige Aufgabe”
(ebd., S. 80) bezeichnet werden, darauf ankommt, niitzliches Wissen anwendungsbereit zu
vermitteln, hat die Forschung die Aufgabe, nicht nur tiefer in die Geheimnisse der Natur einzudringen
und neue, tiefere Kenntnisse zu erwerben, sondern alles bisherige Wissen kritisch zu tiberpriifen. Er
bemerkte diesbeziiglich:

"Was durch den Fleif? fritherer Geschlechter aus dem Brunnen der Natur emporgebracht und
herausgezogen worden ist, wird iiberpriift, damit wir erfahren, ob ihre Eréffnungen richtig
und zuverlassig sind." (ebd., S. 72)

Andreae ruft hier also zum Zweifel auf, aber nicht in skeptizistisch-negierenden Sinne, sondern als
Methode zur tieferen Erkenntnis. Er reiht sich damit in jene Linie der progressiven skeptischen
Philosophie ein, die von Michel de Montaigne (1533-1592) zu Pierre Bayle (1647-1706) fithrt und die
auf die deutsche Aufklarung einen grofden Einfluss ausiibte. Das, was bei ihm in Ansatzen gefordert
wurde, einen Geist des exakten und zugleich kritischen Denkens, hat sein Zeitgenosse René Descartes
(1596-1650) als Grundprinzip seiner Methodenlehre formuliert.

Andreae als Reformer

So stellt sich Johann Valentin Andreae schliefdlich nicht als provinzieller Theologe dar, wie er nur allzu
oft prasentiert wird, sondern er blithte "in seinem Jahrhundert wie eine Rose unter Dornen" (Herder,
1978, S. 147), um noch einmal Herders Hochachtung fiir diesen Menschen sprechen zu lassen.

Wie recht er mit dieser Einschatzung hatte, wird auch deutlich, wenn abschliefend ein Blick auf die
dritte Etappe des Lebens und Schaffens von Johann Valentin Andreae geworfen wird, die durch das
unermudliche Wirken fir Reformen sowohl des kirchlichen wie des o6ffentlichen Lebens, vor allem
des Schulwesens, gekennzeichnet ist. Nunmehr bemiiht er sich, das, was er als richtig, wichtig und
notwendig erkannt hat, umzusetzen. Insbesondere seine Tétigkeit in Calw, wohin er als
Superintendent berufen wird und wo er fast zwanzig Jahre wirkt, zeigt Andreae als einen
Philanthropen, der sich auf vielfaltigste Weise fiir das Bessere einsetzt. Hervorzuheben ist in diesem
Zusammenhang die Griindung des "Farberstifts”, einer Stiftung, die es sich zur Aufgabe macht,
Handwerker und Lehrlinge zu férdern, bediirftige Studenten zu unterstiitzen, aber ebenso Kranke zu
pflegen sowie (Waisen-) Kinder aufzuziehen und auszubilden. Mittel dieser Stiftung dienen ferner
dazu, eine Stadtbibliothek einzurichten.

Die Auswirkungen des Dreifdigjahrigen Krieges mit seinen Zerstérungen, Hungersndten und
Krankheiten bemiiht er sich zu mildern und in Grenzen zu halten und selbstverstandlich richtet er
als Theologe besonderes Augenmerk auf die Reformierung innerkirchlicher Einrichtungen und des
geistlichen Lebens iiberhaupt. Ganz besondere Aufmerksamkeit allerdings verdient seine
Wirksamkeit auf dem Gebiet des Schulwesens. Schon in den zwanziger Jahren des 17. Jahrhunderts
verfasst er die Schrift "Theophilus oder Ratschlage iiber die sorgfiltige Pflege der Religion, die
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bessere Einrichtung des Lebens und die verniinftige Gestaltung des Unterrichts"”, die zunachst jedoch
nicht erscheinen darf, wie er liberhaupt wegen seiner Ideen zunehmend der Ketzerei verdachtigt
wird.

Ebenso wie sein Zeitgenosse, der bedeutende progressive Padagoge Wolfgang Ratke (1571-1635),
tritt er fiir eine Erziehungsreform im Zusammenhang mit einer Reform der Gesellschaft ein. Beide
gehen von dem Prinzip einer allgemeinen Bildung aus und bemiihen sich um die Einfithrung
fortschrittlicher Unterrichtsmethoden. Andreae betont die Einheit von Unterweisung und Erziehung
und bezeichnet als Ziel der Ausbildung die "Erhaltung des Gemeinwesens und die Ausrichtung auf
das kiinftige Leben" (Andreae, 1977, S. 81).

Die von ihm in "Christianopolis” dargelegten Auffassungen iiber das Schulwesen finden Zustimmung
und Anerkennung durch den bedeutenden tschechischen Pidagogen und Philosophen jan Amos
Komensky (1592-1670), mit dem Andreae einen regen Briefwechsel unterhélt. Einziger, aber nicht
unbedeutender Erfolg seines unermiidlichen Wirkens auf diesem Gebiet war die Einfithrung der
Schulpflicht in Wiirttemberg im Jahre 1648, ansonsten st6f3t er jedoch, ebenso wie Ratke in Anhalt-
Ko6then, an Grenzen, die in dieser Zeit nicht zu iberwinden sind.

Als Andreae 1644 Mitglied der Fruchtbringenden Gesellschaft, einer Vereinigung zur Forderung der
deutschen Sprache, wird, gibt er sich den bezeichnenden Namen "Der Miirbe". Er lasst nicht ab, gegen
Despotismus, Sophisterei und Heuchelei, vor allem aber gegen die Unwissenheit, die er als Quelle
aller Ubel ansieht, anzukidmpfen. Sein theoretisches und praktisches Wirken wird in der Folge von
der Aufklarungsbewegung aufgenommen und weiter entwickelt. Doch nicht nur als Wegbereiter der
spateren Aufklarung ist Andreaes Wirken von grofder Bedeutung, sondern ebenso im Hinblick auf
heutige Herausforderungen im Bildungsbereich. Angesichts der immer grofder werdenden
Komplexitit des Wissens stellt sich auch heute wieder die Zugangsfrage zu dem weltweit
verfiigharen Wissen. Allerdings auf einer anderen Ebene: Digitale Plattformen, Apps, unvorstellbare
Speichermdoglichkeiten ermdoglichen einen unbeschrankten Zugang zu Wissen, aber sie sind kein
Garant fiir Bildung. Bildung bedeutet im Sinne Andreaes niitzliches Wissen anwendungsbereit zu
vermitteln und da gilt es wie vor 400 Jahren neue Wege zu beschreiten.
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Hein Retter (Deutschland)

Religion, Toleranz, Rassismus

im Wirkungsspektrum der Philosophie John Deweys

— mit einem Seitenblick auf 100 Jahre
»Demokratie und Erziehung”

Zusammenfassung: Im Zentrum des Beitrages stehen Religion, Toleranz und Demokratie in der Philoso-
phie John Deweys - unter besonderer Beriicksichtigung ihrer Kontexte. Angesichts der in den USA eskalie-
renden Gewalt gegentiber Afroamerikanern, die Gegengewalt erzeugt, stellt sich die Frage: Welchen Stel-
lenwert besafs Toleranz in Deweys Demokratievorstellung? Mit welchem Erfolg setzte Dewey seinen prag-
matischen Instrumentalismus als tool ein, um offenen Rassismus in der amerikanischen Gesellschaft zu be-
kdmpfen? Zur Kldrung der Fragen bedarf es eines Blickes auf Entstehung und Rezeption des Pragmatismus
wie auf die Geschichte der Toleranz. Der Versuch einer Antwort Idsst hundert Jahre nach Erscheinen von
»Democracy and Education” das niichterne Urteil zu, dass Deweys Erziehungsphilosophie weniger leistete,
als sie in Aussicht stellte. Zwei Thesen werden diskutiert: ,,Democracy and Education” ist nur voll zu verste-
hen auf dem Hintergrund der Einheit von Demokratie und Religion beim friihen Dewey. Zweitens: Deweys
Sozialphilosophie ist sdkulare Theologie. Sie vermochte kaum, dem ,,color problem* der amerikanischen Ge-
sellschaft beizukommen, wohl aber, den Glauben an die Demokratie zu stdrken.

Schliisselwérter: John Dewey, Pragmatismus, Religion, Toleranz, Rassismus, Demokratie

Summary (Religion, Tolerance, Racism in the Action Spectrum of the Philosophy of John Dewey -- With a
Side Glance to 100 Years of "Democracy and Education”): Religion, tolerance and democracy in the philos-
ophy of John Dewey are at the centre of this contribution, with specific attention to their contexts. In view
of the escalating violence against Afro-Americans in the USA, which produces counterviolence, the question
arises: What was the significance of tolerance in Dewey’s conception of democracy? How successful was
Dewey in using his pragmatic instrumentalism as a tool against open racism in American society? To answer
these questions it is necessary to look at the origin and reception of pragmatism and the history of tolerance.
A hundred years after the publication of ,Democracy and Education, the attempt of an answer leads to the
realistic conclusion that Dewey’s educational philosophy promised more than it achieved. Two theses are
discussed: ,Democracy and Education” can only be fully understood against the background of a unity of
democracy and religion in Dewewy'’s early work. Secondly: Dewey’s social philosophy is a secular theology.
While it could hardly reach the ,color problem” of American society, it was able to strengthen the belief in
democracy.

Key words: John Dewy, 100 years of ,Democracy and Education”, pragmatism, religion, tolerance, racism,
democracy

Pestome (Xeiin Pemmep: Peauzus, mosepaHmHocmy, pacu3m 8 cnekmpe deticmeusi gusocoduu Jxcona
Jviou - ¢ kpamkum 0630pom 100-1emueti 20008wjuHbl «Jemokpamuu u gochumaxusi»): B yenmpe 0aHHoll
cmambvu HAX00s1MCS peauzus,, moJaepaHmHocms u demokpamusi 8 puocoguu JxrcoHa /Jorou — npu 0co6om
yueme ee koHmekcmoa. I[leped auyom paszoparoujezocs 8 CLIA Hacuaus e omHoweHuu aghpoamepukaHyes,
Komopoe 8bli3bleaem omeemHoe Hacu/iue, 603HUKAem 80nNpoc: Kakoe 3HayeHue uMesad mosepaHmHocms 8
npedcmagaenuu demokpamuu [viou? C kakum ycnexom npumeHsia /vlou ceoli npazmamuyeckutl
UHCMPYMEHMAAU3M KaK cpedcmeo 8 6opbee nNpomue 0mKpblmo20 pacuamda 8 aMepukaHckom obujecmae?
/Jlas evisicHeHusi 8onpoco8 HeobxoduMo paccmMompems 803HUKHOBeHUE U peyenyuio npazmamusmd, d
makyce ucmopuro moJiepaHmtHocmu. Ilonbimka omeema, cnycmsi cmo Jiem noc/ie nosie/eHusi Ha ceem
«Jemokpamuu u eocnumaHus», donyckaem 30pagoe cyxcdeHue o mom, ymo ¢uiocodusi 60CNUMAHUS
Jvtou cdenana meHvwe, 4yem oHa obewasna. Paccmampuearomcsi dea mesuca: «/flemokpamuu u
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gocnumaHus» csaedyem NOHUMAmMb NOJAHOCMbI JAUWbL HA PoHe eduHCmea demMokpamuu u peau2uu y
panHezo /Jvtou. Bmopoe: coyuanvHas guaocogpus [vrou sieasemcst cekyaspHol meoaozuetll. OHa 6vlia
edea /iU 8 COCMOSIHUU ChpasuMubCsl € «Y8eMmHOl NPpo6AeMOU» AMEPUKAHCKO20 00ujecmaa, HO YKpensina
sepy 8 deMokpamuio.

Kawuesvle caosa: [lxcon [orou, 100 rem «/Jemokpamuu u 60CNUMAHUs», NPpazmMamu3m, peauusi, pacusM,
deMokpamusi paccmampueaem noJioxceHue HAyKu 8 obwjecmee. BulpaxceHHble 8 3moll €853U MblCAU
S6/5110MCSI  NOKA3AMEAbHbIMU KAK C IMOYKU 3peHust Gu/iocopcKo-ucmopu4eckozo U HAYy4YHO-
Ucmopu4ecko2o, mak u ¢ COBPEMeHHbIX Mo4eK 3peHUs U HaX00sIMcsl 8 YeHmMpe 8HUMAHUSI CMambu.
Kaioueswle caoea: Christianopolis, zocydapcmeo KpucmeHwmadm, o6ujecmeeHHast ymonus, ymonust
006pa3oeaHusi, B0OCNUMAHUS U HAYKU

Einfiihrung

Der klassische Pragmatismus gilt heute als der bedeutendste originadre Beitrag US-Amerikas zur Phi-
losophie des spaten 19. und des 20. Jahrhundertes. Als seine Griindungsvéter sind neben einer Reihe
weiterer Ideengeber Charles Sanders Peirce (1839-1914), William James (1842-1910) und John De-
wey (1859-1952) zu nennen. Uber ihre familidre Herkunft, ihren Bildungsweg, ihre Philosophie und
ihre personlichen Beziehungen zueinander informiert lesenswert Louis Menand (2001). Hervorra-
gende Einfithrungen in den klassischen Pragmatismus gaben Klaus Oehler (1995) und Helmut Pape
(2002). Das neue Interesse am klassischen Pragmatismus im deutschsprachigen Raum war nicht zu-
letzt Hans Joas (1992) zu verdanken, es erreichte auch die Erziehungswissenschaft im Zuge der De-
wey-Renaissance (Trohler & Oelkers, 2005; kritisch Retter, 2007). Dies darf allerdings nicht den Blick
dafiir triiben, dass die drei oben als , Griindungsvater” Bezeichneten ihre Philosophie keineswegs als
eine unter dem Label ,Pragmatismus” stehende Denkschule betrachteten. Heute ist in der Fachphi-
losophie eher das Interesse erkennbar, die Eigenstdndigkeit ihres Denkens zu betonen und ihnen
allenfalls eine gemeinsame philosophische Einstellung zuzubilligen (Sarkeld, 2015, S. 1072f.). Der
Bezugspunkt ,Religion” dieses Beitrages gibt wiederum Anlass, einige Aspekte ihres Denkens dem-
selben Fokus zu unterstellen.

Ausgangspunkte des pragmatischen Weltverstehens

,Pragmatismus” leitet sich ab vom griechischen Wort pragma, Handlung. Der Begriff Pragmatismus
stammt von Peirce (1976, S. 315), der sich dabei an Kants Unterscheidung von physiologischer und
pragmatischer Anthropologie anlehnte. Letztere betrifft das, was der Mensch ,als frei handelndes
Wesen aus sich selbst macht, oder machen kann und soll“ (Kant, 1977, S. 399). Die ,pragmatische”
Rekonstruktion der Erkenntnis 6ffnete den Blick fiir ein ganzheitliches und niichternes Weltverste-
hen, dem gleichwohl optimistische Visionen nicht fehlten. Sie stand unter dem Versprechen, die Wis-
senschaft mit dem Leben wieder zusammen zu fiihren.

Peirce, James und Dewey besafden unterschiedliche Ausgangs- und Bezugspunkte fiir ihre Philoso-
phie. Einig war man sich in der Kritik an Kants Erkenntnislehre, die am weitestgehenden bei Dewey
auftrat (EW 1, S. 34ff, MW 15, S.8ff.; LW4, S. 49ff.). Nichtsdestotrotz wird heute der Standpunkt ver-
treten - wie er sich schon 1913 in der Vorrede zum Hauptwerk des Neukantianers Vaihinger andeu-
tete -, dass die frithen Pragmatisten in ihrer Kritik Kants eher eine Spielart des Nachkantianismus
boten, als dass sie v6llig von ihm loskamen (Gava & Stern, 2016). Es ging Peirce, James und Dewey
primar darum, die begrifflichen Trennungen aufzuheben, die die Philosophie der Aufklarung im Zuge
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ihrer Ablésung von den Dogmen der christlichen Religion wie von der Scholastik vollzogen hatte.
Ausgangspunkt der Kritik der Pragmatisten am Zustand der europdischen Philosophie seit dem 17.
Jahrhundert war die Scheidung von Kérper und Geist, Denken und Handeln, Sollen und Sein, Wert
und Welt, a priori- und a posteriori-Urteil.

Der Siegeszug der Darwinschen Evolutionstheorie hatte einen nicht geringen Anteil daran, die Kon-
zeptionen des klassischen Pragmatismus zu etablieren. Die mit den sichtbaren Verdnderungen der
Welt durch Technik und Naturwissenschaften abgrundtief gewordene Entfremdung zwischen Theo-
logie und tradierter Philosophie auf der einen Seite, science auf der anderen Seite verhinderte jeden
Versuch einer Antwort auf die Grundfrage der wissenschaftstheoretischen Diskussion: Durch welche
Kriterien sind Wert und Wahrheit von Theorien valide {iberpriifbar? Das Problem war um 1900 in
Europa wie in Amerika akut. Der friithe (klassische) Pragmatismus wollte es l6sen, doch seine Vor-
schlage dazu wichen weitgehend ab von den Sichtweisen der Denkschulen Europas.

Die geistigen Wurzeln des Pragmatismus liegen dennoch in Europa. Dies zu betonen war besonders
ein Anliegen von William James, der den Pragmatismus im ersten Jahrzehnt des 20. Jahrhundert als
die neue Philosophie Amerikas populdr machte. Das Buch, mit dem er dies leistete, ging hervor aus
einer Reihe von Vorlesungen. Es erschien 1907 und trug den Titel ,Pragmatism: A New Name for
Some 0ld Ways of Thinking“. Der Band fand in den USA weithin Anerkennung; Europas Intellektuelle
reagierten deutlich zuriickhaltender, auch wenn es eine Reihe von namhaften Philosophen und Pa-
dagogen gab, die offen waren fiir die neuen Impulse aus den USA.

Ein Jahr spater, im Herbst 1908, wurde der amerikanische Pragmatismus zum erwartungsgemaf?
kontrovers diskutierten Hauptgesprachsstoff des Dritten Internationalen Kongresses fiir Philoso-
phie in Heidelberg (Elsenhans, 1909). Wenige Philosophen aus den USA nahmen als Referenten teil
an der Konferenz (allerdings nicht die genannten ,Grindungsvater”). Ihre Vortrage lieflen den
Schluss zu, dass ,Pragmatismus” keineswegs so einheitlich zu sehen war, wie er nach aufden hin-
wirkte. Auch in seinem Ursprungsland wurde er von einer Reihe von Universitatsphilosophen eher
skeptisch bewertet, insbesondere von jener Generation, die nach eigenen Studien in Europa unter
dem Einfluss der Schulen Kants und Hegels standen.

William James’ Pragmatismus-Text von 1907 ist online der Allgemeinheit zugidnglich. Der Band
wurde sehr schnell zur ,Bibel” des Pragmatismus und ist es bis heute geblieben; doch Popularisie-
rung birgt auch die Gefahr der Simplifizierung. So wurde bis zum Zweiten Weltkrieg in Europa nur
James, doch kaum Peirce oder Dewey als Vertreter der Philosophie des Pragmatismus wahrgenom-
men, weil sie - aus unterschiedlichen Griinden - kein Werk zu diesem Thema veréffentlichten und
den Begriff, anders als James 1907, nicht zum Programm ihrer Philosophie erhoben, ja partiell - wie
bei Dewey nachweisbar - eher kritisch bewerteten.

James ging es darum zu zeigen, dass das von ihm humorvoll vorgestellte Konzept, dass an die Stelle
von absoluten Wesens- und Wahrheitsbegriffen, die an den Problemen des Alltags zumeist scheitern,
funktional-prozesshafte, handhabbare Theorien setzt, die ihren Nutzungserfolg zu einem wichtigen
Kriterium fiir ihren Wahrheitsanspruch machen unter Verzicht auf , objektive“, subjektunabhangige
Kriterien fiir Wahrheit. Andererseits betonte James, dass am Handlungserfolg orientiertes Denken
seit seinen Urspriingen in der Antike immer auch Bestandteil der abendlandischen Philosophie ge-
wesen sei. Als eng verwandt mit den eigenen Anschauungen bezeichnete er den ,Humanism*“ des
deutschstimmigen, in Oxford lehrenden F.C.S. Schiller. Bezogen auf die USA verwies er auf Deweys
»Studies in Logical Theory“ (in MW 2).

James nahm nicht in Anspruch, Urheber der Philosophie des Pragmatismus zu sein. Vielmehr betonte
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er, dass Peirce diese Ehre gebiihre. In der Tat gehen Ursprungsort, Ursprungsschrift und Ursprungs-
maxime des frithen Pragmatismus auf Peirce zuriick (Raters, 2015, S. 14f.): Als dessen Griindungsort
gilt der 1872 von Peirce mit einem kleinen Kreis von Intellektuellen in Cambridge (Boston, Mass.) im
geistigen Umfeld der Harvard Universitit gegriindete ,Metaphysical Club“, der allerdings nur ein Jahr
bestand. Als Griindungsschrift des Pragmatismus kann man Peirces Aufsatz von 1877 , The Fixation
of Belief* betrachten. Als pragmatische Maxime gilt der 1878 von Peirce formulierte Satz: ,Uberlege,
welche Wirkungen, die denkbarerweise praktische Relevanz haben kénnten, wir dem Gegenstand
unseres Begriffs in unserer Vorstellung zuschreiben. Dann ist unser Begriff dieser Wirkungen das
Ganze unseres Begriffes des Gegenstandes“ (Peirce, 1986, S. 195).

Nicht das Wesen einer Sache - etwa das Gute - sondern der Nachweis von Wirkungen wird zum zent-
ralen Bewahrungskriterium; schlieRlich kann man Gutes nur feststellen, wenn es sich zeigt. Gilt dies
auch fiir Gott? So kénnte man fragen. Durchaus, lautet die Antwort, aber daran muss man glauben.
Die Differenz zwischen Wissen und Glauben wird im Pragmatismus Peirces aufgehoben: Wenn man
etwas genau weif3, dann glaubt man daran. Diese Sicht erdffnet nicht nur dem Begriff der , Wirkung*
- und dem des Zweifels - einen weiten Spielraum, sondern ist auch eine Einladung fiir Missverstand-
nisse: Was keine Wirkung hat, wire - so gesehen - zu vernachladssigen. Doch ist pures ,Sosein“ ohne
Wirkung damit als“ nicht existent” qualifiziert? Und schon beginnt die Diskussion.

Mit seiner ,pragmatischen Maxime“ wollte Peirce das Denken kliren, um die Festigung von Uberzeu-
gungen zu ermoéglichen. Er nannte ab 1905 seine eigene Philosophie ,Pragmatizismus” mit der Be-
griindung, dass er zu dem - schon vor James’ Buch von 1907 - als Modebegriff kursierenden , Prag-
matismus” Distanz wahre. Seine eigene Philosophie habe nichts zu tun mit den vielen existierenden
Pragmatismus-Varianten. Die Spatphilosophie von Peirce war von James in der Tat kaum erfasst wor-
den, wie diesem wohl selbst klar war. Doch auch James ,pragmatische” Sicht der Welt kam nicht erst
1907, sondern ein Jahrzehnt frither zum Durchbruch. Sie zeigte sich deutlich in Essays, die er im Band
»,The Will To Believe“ veroffentlichte. 1899 erschien eine gekiirzte Ausgabe in Deutsch mit einer
freundliche Einfiihrung Friedrich Paulsens. Die Entdeckung von Pluralitdt im menschlichen Mitei-
nander gewann James aus einer Sammlung von Aussagen historischer und lebender Personen, die
deutlich machten, wie wichtig Menschen fiir den Sinn ihrer Existenz religiése Erfahrungen halten
(James, 1925). James’ Argument fiir die Religion lautete: Es gibt keinen rationalen Beweis, der religi-
6sen Glauben hinfillig macht, doch der Glaube bedarf der inneren Zustimmung des Einzelnen, die
nicht durch Rationalitdt abzuleiten ist (wie Kant dies versuchte), vielmehr durch das Gefiihl vollzo-
gen wird.

Der amerikanische Pragmatismus stellte sich nach 1900 der akademischen Welt als eine neue Logik
vor. ,Logik” bildete zu diesem Zeitpunkt den Konigsweg philosophischen Denkens. Abgesehen von
der Ethik, war sie zum wichtigsten Teil der Universitatsphilosophie geworden, da sie, iber allen an-
deren Teilbereichen stehend, zugleich Wissenschaftstheorie war, die sich mit den ungeldsten Prob-
lemen der Epoche auseinander zu setzen hatte; eine Neubestimmung des Verhiltnisses zwischen
geistes- und naturwissenschaftlicher Erkenntnis, um die sich bereits Wilhelm Dilthey bemiiht hatte,
blieb eine ihrer Aufgaben. Unzutreffend ist die Annahme, dass der Pragmatismus die Wirklichkeit auf
beobachtbare Wirkungen reduziere. Richtig ist, dass sich die Griindungsvater des Pragmatismus - im
Unterschied zum Positivismus Auguste Comtes und zum Behaviorismus John Watsons - jedem re-
duktiven Szientismus entgegenstellten (Bellmann, 2007; Jung, 2016). Die programmatische Bezeich-
nung radical empiricsm (James) bzw. immediate empiricism (Dewey, MW 3, S. 158ff.) steht im ame-
rikanischen Pragmatismus nach 1900 fiir den Grundsatz, dass die Wirklichkeit weder durch Begriffe
(im Sinne des Descartesschen Rationalismus) noch durch isolierte Sinnesdaten (im Sinne des engli-
schen Empirismus) erfassbar sei. Erfahrung, experience, wird zur neuen Basis eines ganzheitlich-
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organischen Weltbezuges, in dem Subjekt (Bewusstsein) und Objekt (Welt), nicht einen Gegensatz,
sondern einen Funktionszusammenhang bilden.

Der mechanisch-atomistischen Deutung der Wirklichkeit setzt der Pragmatismus eine Alternative
entgegen. Nach James (2006) stiften erfahrungsgespeiste Bedeutungen einen Bezug, der die Welt
nicht als Chaos von isolierten Einzelheiten erscheinen lasst, sondern jede Einzelheit in einen grofie-
ren Zusammenhang stellt und sie dadurch begreifbar macht. Dewey betont mit dem Begriff des ,in-
strumentalism“ die Zweckgerichtetheit des Denkens, die im Aufbau von Mittel-Zweck-Relationen
Wissen nicht allein als Ergebnis, sondern als Prozess von Erfahrung begreife. Dieser Prozess erlaube,
auch zukiinftige Entwicklungen ansatzweise vorwegzunehmen.

Die Wirklichkeit ist nach Peirce, James und Dewey nur zu verstehen, wenn sie als eine erfahrbare, in
standiger Entwicklung befindliche komplexe Ganzheit aufgefasst wird. Metaphysik aufserhalb der Er-
fahrung war vor allem fiir Dewey undenkbar. Doch viele seiner Vorstellungen von Realitdt beruhten
nicht auf einer allseits erfahrenen Faktenlage. Es war vielmehr seine eigene subjektive, immer im
Modus von zukunftsnaher Hoffnung generierte Erfahrung, die er verkiindete. Wenn sich die Hoff-
nung dann doch nicht aufrechterhalten lief? - wie in der grof3en Wirtschaftskrise der dreifdiger Jahre
-, nannte er schlaglichtartig Griinde allgemeiner Art, die ihre Realisierung verhindert habe. Er deutete
auch an, es handle sich um ein altes Problem, das eben noch nicht geldst sei. Jedenfalls erscheinen
bei Dewey die Grenzen zwischen Erfahrung einerseits, Spekulation andererseits keineswegs so deut-
lich gezogen, wie dies bei Kant der Fall war. Im Zusammenfallen von Wissen und Glauben bereitet es
keine Schwierigkeit, den pragmatischen Weltbezug ebenso auf jenen Erfahrungsraum zu richten, der
»die letzten Dinge“ betrifft und der religiosen Sphare zugehort. Religiose Erfahrung bildete fiir Peirce,
James und Dewey (wenn auch in personlich differenter Weise) die eigentliche Tiefendimension von
Erfahrung (Deuser et al,, 2016).

Wandlungen des religiosen Bezuges in der Erziechungs- und

Sozialphilosophie Deweys

Deweys Text ,A Common Faith“ von 1934 (in: LW 9) wird als seine Religionsschrift bezeichnet. Sie
ist Ausdruck pragmatischer Wertschatzung religioser Erfahrung. Generell besitzt der amerikanische
Pragmatismus durch Einfluss des Neuenglischen Transzendentalismus (R.W. Emerson) einen
schristlichen Erfahrungs- und Motivationshintergrund®, der bei Peirce, James und Dewey (ebenso bei
weiteren Pragmatisten wie Deweys Freund George H. Mead und Deweys philosophischem Gegner
Josiah Royce) unschwer zu finden ist (Habermas, 2012, S. 210). Religiéses Naturerleben und natiirli-
che Frommigkeit der Transzendentalisten wurden von Dewey geschitzt. Heute besteht kein Zweifel,
dass Deweys Denken und Begrifflichkeit von Anfang an religiés durchwirkt waren - in einer Weise,
die das Religiose nicht auf innere Erfahrung beschrankte, sondern durch soziale Interaktion gesell-
schaftlich vermittelte (Rockefeller, 1991, S. 160ff.; Retter, 2005).

In den Anfingen seiner akademischen Karriere sah Dewey als frommer Puritaner einen engen Zu-
sammenhang zwischen Christentum und Demokratie (Retter, 2009, S. 29ff.). Der junge Dewey inter-
pretierte demokratisches Handeln und die demokratische Lebensform als Konsequenz der christli-
chen Offenbarung, die nicht einmaliger Akt sei, sondern sich umso vollkommener enthiille, je wirk-
samer soziale Barrieren, Benachteiligung, Vorurteile und Intoleranz iiberwunden werden kénnen.
Die Demokratie wurde fiir ihn, so gesehen, zum Maf3stab fiir die Befreiung der gottlichen Wahrheit
von ihren real existierenden Unvollkommenheiten, verursacht durch den Menschen, der in seiner
Selbstsucht sich abschotte von anderen, um besser gestellt zu sein als sie. Erst in der Demokratie als
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einer Lebensform, in der die Gemeinsamkeit des Denkens und Handelns vorherrsche, konne die In-
karnation Gottes im Menschen Jesus als die zum Leben gebrachte Wahrheit wirklich verstanden wer-
den, weil sie damit nicht in einer isolierten individuellen Sphére verbleibe, sondern den Menschen in
ihrer Verbundenheit als Gemeinschaft zuteil wird. Demokratisches Handeln gewinnt seine spiritu-
elle Kraft durch die Offenbarung der christlichen Botschaft. Die dem Einzelnen bewusstwerdende
christliche Wahrheit macht als individuell wahrgenommene Wahrheit noch nicht wirklich frei. Ihre
Freiheit gewinnt die Wahrheit erst in der Verwirklichung der Idee menschlicher Bruderschaft, die
Jesus als das Reich Gottes verkiindete. Erst wenn die Wahrheit die Offentlichkeit, die Gesellschaft,
erreicht, ist sie voll giiltig und das Reich Gottes auf Erden wird Wirklichkeit.

Als Kongregationalist stand der junge Dewey unter dem Eindruck der Schriften des Theologen Elisha
Mulford (1833-1885). Mit seinen Biichern ,The Nation“, 1870, und ,The Republic of God*, 1881, die
Dewey kannte (EW 4, S. 4; MW 5, S. 594), sah Mulford die amerikanische Nation von Gott auserwahlt,
die christlich-demokratischen Werte zu verkiinden, um das Ziel der Geschichte zu erfiillen: Aufhe-
bung der Trennung von Gott und Vereinigung des amerikanischen Volkes im kommenden Reich
(Mulford, 1870, S. 160).

Das Immer-Unterwegssein und die Aufhebung von Isoliertheit gehorten zur Philosophie Deweys. Bei
Mulford finden sich die Grundiiberzeugungen Deweys: Dass kein Mensch fiir sich lebt und stirbt, son-
dern sozialer Teilhabe fahig ist, dass die Nation dazu bestimmt sei, in Humanitat und Bruderschaft
zu leben, dass Ethik, Demokratie und soziale Teilhabe eine Einheit darstellen, dass Gottes Wille nicht
die Separierung der Menschen sei in solche, die im Elend leben, und solche, die Gliick erfahren, son-
dern Christi Botschaft allen gilt; dass der Mensch in der Lage sei, die ihm anvertraute Welt immer
vollkommener zu gestalten (Mulford, 1897, S. 237-240). Die Begriffe ,revelation” (Offenbarung) und
Jreconciliation” (Versdhnung) finden sich erstaunlich oft in Deweys Werk, nur dass sie von ihm spa-
ter ihres theologischen Kontextes entkleidet wurden zugunsten einer innerweltlichen Ethik sozialer
Teilhabe. Deweys Anliegen, die Demokratie nicht politisch, sondern sozialethisch zu begreifen, war
dem Einfluss Mulfords verpflichtet - wie Abhandlungen Deweys vor seiner Berufung an die Univer-
sitat Chicago 1894 erweisen.

»Einer trage des anderen Last” zitierte Mulford den Apostel Paulus (Gal. 6,2), ,for we are members
one of another” (Mulford, 1870, S. 237f.): Wenn Nachbarn sich in Wahrheit begegnen, fithlen sie sich
einander verbunden, nur die Unaufrichtigkeit fithre zu Isolation (ebd.). Kommunikation setzte bei
Mulford wie bei Dewey wechselseitiges, durch spirituellen Austausch befliigeltes Vertrauen voraus.
Kommunikation erméglicht das Gelingen von Erziehung. Die 6ffentliche Schule wird dabei zum Ort
sozialer Erfahrung (MW 8, S. 289; MW 9, S. 368).,, The nature of sin“ (Mulford) ist entzweiende Selbst-
sucht. Vertrauen zum Anderen zu gewinnen heifst fiir Dewey, alles egoistische Streben zuriickzuneh-
men. Das macht frei fiir soziale Teilhabe, Empathie und Wertbildung (Joas, 2000, S. 150-153).

Weil Dewey dank seiner Spiritualitit den Glauben an die Qualitit mitmenschlichen Vertrauens nie in
Frage stellte, war fiir ihn Kommunikation , die wunderbarste Sache der Welt“ (LW 1, S. 132). So
konnte er von ,fraternally shared experience” sprechen (LW 2, S. 371). Die im Glauben vollzogene
Erhohung 6ffnet die Bereitschaft zu gemeinsamem Verstehen. Gleiches gilt fiir das in gliicklichen Mo-
menten erfahrene Einssein mit der Natur. Das Erlebnis der Unendlichkeit des Kosmos ist Naturver-
stehen mit transzendentem Bezug. Der Glaube, faith, eréffnet die Chance, jede ihm widersprechende
Faktenlage mit den eigenen Gewissheiten zu iiberschreiben. Nach Priifung aller Argumente einhellig
das als wahr zu glauben, was die Gemeinschaft daflirhélt, entspricht dem pragmatischen Wahr-
heitskriterium. Eine Apriori-Differenz zwischen Erscheinung, Sein und Seinsollen existierte fiir De-
wey nicht. Mulford bezeichnete Idee und Existenz Gottes als identisch. Im Glauben fallen sie zusam-
men.
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Auf dieser Basis funktionierte Deweys Glaube an die Community-Demokratie als gelingende Kom-
munikation. Die Normalitdt von Beziehungsfallen, Differenzen zwischen der Intention einer Bot-
schaft und ihrer Wahrnehmung durch ihren Empfanger, die benutzten Strategien zur Durchsetzung
von offenen oder hintergriindigen Interessen, die im Hintergrund laufenden Strategien der Mehr-
heitsbeschaffung um das eigene Interesse ,demokratisch” durchzusetzen, der Konkurrenzkampf, die
Spielchen um Macht, das Geflecht von verdeckter Korruption und Vorteilsnahme, die empfangenen
und ausgeteilten, aber selten justiziablen verbalen Demiitigungen im Meinungsstreit, die Zurschau-
stellung der eigenen Lauterkeit, dies alles, was normal ist im politischen Betrieb, lag nicht im Zent-
rum der Wahrnehmung Deweys. Auch wenn er Vieles am Zustand der Gesellschaft kritisierte, fiihrte
dies kaum zum Zweifel an seinem harmonischen Bild einer von Natur aus gegebenen mitmenschli-
chen Verbundenheit aller Menschen miteinander, mit dem er jedem in die soziale Isolation fiihren-
den Individualismus entgegen zu treten suchte. Die Grundannahmen Deweys waren durch Erfahrung
iiberhaupt nicht erfassbar, sondern bedeuteten die Wiedereinfithrung einer naturalistischen Meta-
physik durch die Hintertiir, die sakular-religiose Ziige besaf3.

Dewey verstand seine Botschaft so zu verkiinden, dass ihre Kritik an bestehenden Zustinden glaub-
wiirdig gedufdert wurde, doch dabei immer im Allgemeinen befangen blieb. Die Hoffnung auf Prob-
lemldsung richtete sich auf die Zukunft, die schon begonnen habe. So starkte Dewey den Glauben an
die Demokratie, die fiir Afroamerikaner voéllig anders, namlich als Instrument weifder Machtsiche-
rung erfahrbar wurde, fiir ihn, Dewey, jedoch die Great Community darstellte. Gesellschaftliche Plu-
ralitat als Faktum wurde als Kennzeichen der modernen Demokratie von Dewey nicht immer mitge-
dacht, ihr Konflikte auslésendes Spannungsverhaltnis zum Gemeinschaftsbegriff jedenfalls nicht ana-
lysiert. Tatsachlich befand sich Dewey immer auf einer Ebene des Ideals. Die Demokratie als Great
Community zu denken war pragmatisch gesehen schon der erste Schritt ihrer Realisierung. Typisch
fiir ihn war, dass er seine Vorstellung von demokratischer Offentlichkeit - freie Kommunikation und
Zirkulation von Ideen - als Projekt prasentierte, dessen Realisierung neue Bedingungen voraussetzte.
Freimiitig bekannte er, dass diese Bedingungen noch gar nicht vorhanden seien. Wahrend der Wir-
kungszeit Deweys, insbesondere mit Einsetzen der Grof3en Depression in den USA Anfang der drei-
Riger Jahre, wurden viele Voraussetzungen fiir die Demokratisierung der amerikanischen Gesell-
schaft eher schlechter als besser, zumal fiir Afroamerikaner. So blieb die Idee der Great Community
glaubige Fiktion. Ob man an einen Erlésergott im Himmel oder an eine Great Community als das
kommende Paradies auf Erden glaubt, macht pragmatisch gesehen keinen grofRen Unterschied.

Schon in den Chicagoer Jahren (1894-1904) hatte sich Deweys religiose Einstellung verdndert hin zu
einem wertgebundenen Humanismus. Religionen und christliche Kirchen kritisierte er nur noch als
Macht ausiibende Institutionen, doch Religiositat als individuelle religiose Erfahrung blieb ihm nach
wie vor wichtig. Den Wandel vom frommen puritanischen Christen zum erklarten Atheisten vollzog
Dewey mit der Begriindung, dass die christliche Religion den Menschen in Siindenangst und Abhén-
gigkeit halte. Er verdrangte schlicht, dass die afroamerikanischen Kirchen die einzigen 6ffentlich to-
lerierten Einrichtungen waren, in denen viele Afroamerikaner sich angesichts ihrer gesellschaftli-
chen Achtung solidarisierten, Trost und Hoffnung gewannen, Spiritualitit freisetzten, ihrer Kultur
Ausdruck verschaffen und als spirituelle Gemeinschaft frei kommunizieren konnten.

Anders als William James (Seibert, 2009) war Dewey nicht in der Lage, die Wandlungsfahigkeit und
Dynamik christlicher Gemeinschaften einzuschétzen, die heute durch ihre sozialen Dienste, ihre Of-
fenheit und Hilfe fiir Menschen in Not, insbesondere Fliichtlinge, ein integraler Teil der Gesellschaft
sind und die Willkommenskultur praktizieren. Jeder ist frei, in sie ein- oder auszutreten.
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Dewey war davon iiberzeugt, dass der Mensch zur Transzendenz fahig sei, ohne dass er dazu des
Glaubens an die Existenz einer hoheren Macht bedarf. Diese spirituelle Kraft nannte er religiose Er-
fahrung. Er schlug vor, den Begriff des Gottlichen zum Inbegriff aller kulturellen Werte und Leistun-
gen der Menschheit zu machen und die Religion zu beseitigen. Das war liberal gedacht, doch proble-
matisch, denn in jenen Diktaturen Europas, die Dewey bekdmpfte, war die Politik der Beseitigung der
Religion Wirklichkeit geworden zugunsten einer neu verkiindeten Erlésung durch eine grofie natio-
nalsozialistische bzw. realsozialistische Gemeinschaft. Dewey hitte klar sein miissen, dass sein - fehl-
geschlagener - Versuch der Ausschaltung des Christengottes durch begriffliche Umwidmung zwar
pragmatisch war, aber kaum Sensitivitat fir kulturelle Traditionen und reale Lebensverhaltnisse be-
saf. Die ,Befreiung” von der Religion als notwendig zu bezeichnen und dazu aufzufordern, dieses
Hindernis fiir allseitige Kommunikation niederzureifden, ist totalitire Phantasie. Der Vorschlag des
berithmten weifden Philosophen konnte ,farbigen“ Minderheiten, die als gesellschaftlich Geachtete
in ihrer Kirche Trost fanden, nur das Fiirchten lehren. Doch sie standen so weit unten im Ranking der
Gesellschaft, dass sie davon nicht erfuhren. Deweys Religionsschrift ,,A common faith“ endet mit den
Worten:

»Die Dinge unserer Zivilisation, deren wir uns am meisten rithmen, sind nicht durch uns ent-
standen. Sie existieren durch die Gnade der Taten und die Summe der Leiden der sich fort-
pflanzenden menschlichen Gemeinschaft, von der wir ein Teil sind. Es ist an uns, das Erbe, das
uns an Werten tiberliefert worden ist, zu hiiten, es zu korrigieren und weiterzugeben, so dass
wir es denjenigen, die uns folgen werden, gefestigter und gesicherter, mit noch breiteren Mog-
lichkeiten des Zugangs (...) ibergeben kdnnen, als wir es selbst iibergeben bekommen haben.
Hierin liegen alle Elemente religiosen Glaubens, und sie sollen nicht in den engen Rahmen ei-
ner Sekte, Klasse oder Rasse gesperrt werden. Ein solcher Glaube lag immer schon im gemein-
samen Glauben der Menschheit verborgen. Es ist an uns, ihn nach aufen zu kehren und ihn
mit Kraft zu beseelen.” (Dewey 2002, S. 225).

Dies sind nicht Worte eines Wissenschaftlers, sondern eines Predigers. Deweys Erziehungs- und So-
zialphilosophie ist als sdkulare Theologie deutbar (Retter, 2009).

Nach protestantischem Verstandnis wird gelebtes Christentum allein durch den Glauben konstitu-
iert, das machten auch die Studien von William James klar. Dewey {iberfiihrte den Glauben an den
Erlosergott in den Glauben an die sikulare Demokratie. Deutet man religionssoziologisch den Glau-
ben an die Wahrheit der christlichen Religion als gesellschaftlich durchaus relevante Fiktion, dann
gilt dies auch fiir Deweys Glauben an die Demokratie, dessen fiktionaler Charakter im Transformati-
onsprozess von puritanischer Frommigkeit zum innerweltlichen Humanismus voll erhalten blieb.
Der Gottesbegriff besitzt, pragmatisch betrachtet, wie Deweys Demokratiebegriff eine Als Ob-Funk-
tion: Wenn Gott sich nur dem offenbart, der an ihn glaubt, und die Demokratie als Great Community,
deren Bedingungen wir erst herstellen miissen, sich ebenfalls nur dem offenbart, der an sie glaubt,
so kdnnen wir durch den Glauben - der so gesehen besser ist als der Nichtglaube - so tun, als ob die
wahre Demokratie im Ansatz schon vorhanden sei. Diese Vorwegnahme ist Fiktion, die fiir Dewey
nicht [llusion, sondern vorwartstreibende spirituelle, kreative Kraft war.

Der hohe fiktionale Anteil in Deweys Erfahrungsbegriff verwehrt die Moglichkeit, die komplexen, wi-
derspriichlichen Bedingungen sozialer Realitdt voll zu erfassen. Im Glauben an ,inquiry“, ,intelligent
action®, ,growth (Retter, 2012) und an weitere Instrumente im Arsenal der meliorativen Sicht De-
weys, lebte sein Demokratie-Ideal bei begeisterten Anhdngern weiter. Deweys Glaube an den sozia-
len Fortschritt versperren ihnen den Blick fiir den tatsachlich vollzogenen Riickschritt: der hundert-
jahrigen Wirkungsgeschichte von ,Democracy and Education“: den sozialen Abstieg ganzer Volk-
steile, die strukturellen Zerstérungen im System rechtsstaatlicher Ordnung, Hass und Angst in der
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amerikanische Gesellschaft, wie dies George Packer (2014) und andere kritische Zeitgenossen deut-
lich machten: Die Angst im Alltag des freiesten Staates der Welt ist heute so grofd geworden, dass es
spielende Kinder auf der Strafie ohne Bewachung kaum noch gibt (Batthyany, 2016).

Man kann meiner These mit dem Hinweis widersprechen, dass Dewey keineswegs der Fiktionalitét
ein Denkmal setzte, wenn er rationale Methoden, Wissenschaft und Forschung zum Agens der Ge-
sellschaft erklarte, wie er dies in seinem Konzept des ,,inquiry” - Kernbegriff seiner Logik, und seines
pragmatischen Instrumentalismus (LW 15, S. 24) - zum Ausdruck brachte. Priift man daraufhin das
Deweysche Konzept des ,inquiry” hinsichtlich seiner Wirkung, dann wurde es in manchen Philoso-
phenkreisen erwahnt, es hat aber in keiner Weise die Routinen normaler sozialwissenschaftlicher
Forschung beeinflusst. Es findet sich - aus gutem Grund - nicht in den Lehrbiichern empirischer Me-
thodenlehre, da es quantitative Forschungsmethoden (wie die Trennung von abhdngigen und unab-
héngigen Variablen, statistische Verfahren, Tests, die Dewey nicht mochte) tiberhaupt nicht im Blick
hatte.

Vielmehr verstand Dewey unter ,inquiry” eine prakische Aufgabe, wie sie jedem Schullehrer gelaufig
ist, der das Nichtwissen der Schiiler in Wissen und Kénnen iiberzufiihren hat und die Aufgabe durch
ein schrittweises Vorgehen l6st. Eine problemhaltige Ausgangssituation, deren Bewaltigung noch un-
Kklar ist, ist iiberzufiihren in eine Situation, in der grofere Klarheit herrscht: Die konstitutiven Bedin-
gungen der Situation sollen durch Aneignung von Wissen und Methoden kontrollierbar werden. Ge-
gen Dewey ist einzuwenden: Diese Aufgabe hat mit hypothesenpriifender Forschung nichts zu tun.
Sie ist ein Lernprozess im Fortschreiten kontrollierter Selbstkorrektur, den die im organischen
Wachstum (growth) befindliche Gesellschaft in Deweys visionarer Sicht vollzieht. Der Prozess, ,in-
quiry*“, soll nach Dewey zu einer grofieren Sicherheit fithren, indem durch die gerechtfertigte Be-
hauptbarkeit (warranted assertibility) einer Aussage die Irrtumswahrscheinlichkeit des Endurteils
im Vergleich zum Anfangsurteil durch neue Einsichten Reduzierung erfahrt. Deweys ,inquiry* erin-
nert zum einen an das Konzept der ,Aktionsforschung“ der Emanzipationspadagogik der 68-er, in
der Probanden nicht mehr Forschungsobjekte, sondern handelnde Subjekte sein wollten, zum ande-
ren an die Stufen-Didaktik Herbarts und der Herbartianer.

Dabei verkannte Dewey, dass ,harte”, Effekte priifende Forschung von vornherein mit zwei Fehlern
zu rechnen hat: Mit dem gewonnenen Ergebnis wird eine durch experimentelle Forschung tiber-
priifte Hypothese als ,wahr“ behauptet, die tatsdchlich falsch ist. Umgekehrt ist mdglich, dass die
Ausgangshypothese durch das Forschungsergebnis anscheinend nicht bestétigt wird, so dass sie fiir
unzutreffend gehhalten wird, obwohl sie richtig ist. Indem der eine Fehler vermieden wird, muss
logischerweise der andere in Kauf genommen werden. Der Forscher hat sich zu Beginn des For-
schungsprozesses (nicht am Ende!) zu entscheiden, welchen Fehler er eher in Kauf zu nehmen bereit
ist. Wenn diese methodische Grundvoraussetzung nicht beachtet wird, wird falschen Gewissheiten
Vorschub geleistet. Dazu neigte Dewey, obwohl er mit seinem wichtigsten Buch, ,The Quest for
Certainty” (LW 4), gerade dies vermeiden wollte.

Empirische Studien belegen, dass die Religiositit in einer Gesellschaft in hohem Mafde zusammen-
hangt mit dem Grad empfundener sozialer Sicherheit und Anerkennung. Dort, wo sie nicht vorhan-
den ist, es den Menschen also nicht gut geht, ist die Bindung an die Religion grofier als in Staaten, in
denen es den Menschen gut geht, schrieb Riidiger Vaas im , Politischen Magazin fiir Konfessionslose
und AtheistInnen“ (MIZ). Dem Autor geht es offenbar gut. Er interpretiert in grober Betrachtung rich-
tig, lasst aber einige wichtige Aspekte der Interpretation aufder Acht, die seine Deutung relativieren.
In der Tat ist der Grad der Verweltlichung in westlichen Demokratien sehr viel gréfier als in vorauf-
geklarten Gesellschaften. Die Bindung an die tradierten Kirchen ist in unseren Breiten eher ein Mit-
telklasse- als ein Underdogphdmomen. Der immer noch betrachtliche Wert der Religion fiir viele
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Menschen in Europa, den neuere Studien aufzeigen (Pollack et al., 2015), macht Transformations-
prozesse und Deckeneffekte (ceiling effects) deutlich. Die Befunde sprechen dafiir, dass religiose Be-
diirfnissse in der modernen westlichen Demokratie neue Kontexte finden, nicht aber vollig ver-
schwinden.

Wenn andererseits Dewey die Antwort auf die Frage schuldig blieb, wie religiose Erfahrung ohne
Riickbindung an eine Institution, genannt Religion, gewonnen werden soll (Joas, 2000), dann stellt
sich die Frage: Welchen Stellenwert besafd die Toleranz im Denken Deweys? Ein Exkurs zu Begriff
und Geschichte der Toleranz soll dazu Kontexte bereitstellen.

Intoleranz, Erlaubnistoleranz, Willkommenskultur -
historische Aspekte

Von Rainer Forst (2003) stammt das Standardwerk zur Geschichte wie zur aktuellen Theorie der
Toleranz. Dem Wort nach bedeutet Toleranz Duldung, aber auch freiwillig sich selbst auferlegte Er-
duldung eines Ubels um eines héheren Wertes willen. Toleranz setzt Ungleichheit der Verhaltnisse
voraus. Dem sozial oder politisch Schwiacheren wird in einer religids-ethnischen, sozialen oder poli-
tischen Gefalle-Situation vom Stirkeren Toleranz gewahrt. Dabei spielen zweckdienliche Griinde
eine nicht geringe Rolle - wie die Starkung des Friedens und die Stabilisierung der Macht, sowie 6ko-
nomische Vorteile fiir beide Seiten. Von Toleranz ist nicht zu sprechen, wenn es zwischen unter-
schiedlichen Auffassungen zu Anniherung und Ubereinstimmung kommt, zweitens wenn sie als
Schwiche interpretiert und abgelehnt wird, drittens, wenn Gleichgiiltigkeit vorliegt.

Toleranz zu tiben innerhalb wie zwischen den Religionen stellt fiir den Monotheismus eine be-
sondere Herausforderung dar, wie seine Geschichte ausweist. Wird doch von Christentum, Ju-
dentum und Islam mit ihrem absoluten Wahrheitsanspruch und ihrem Siindenbegriff die Uber-
zeugung zum religiésen Grundgesetz, dass (nur) ein Gott sei, namlich der des eigenen Glaubens-
bekenntnisses. Von ihm abzufallen ist eine Missachtung des Ersten Gebotes, somit todeswiirdige
Siinde.

Die Intoleranz der Religionsfiihrer gegentiber Glaubensspaltung und Haresie innerhalb der je-
weiligen Religion bestimmte einen wesentlichen Teil der Problemgeschichte der Toleranz, die
nicht nur im jeweiligen System politischer und religioser Herrschaft, sondern zwischen verschie-
denen Religionsgemeinschaften und Gruppen differierender Glaubenszugehorigkeit besteht
oder eben nicht besteht. In der Geschichte des Christentums bis zur Aufklarung ist Toleranz im-
mer nur theologisch-dogmatisch, nicht aber humanitér, begriindet worden, so dass Nichtchris-
ten zumindest theoretisch Toleranz zugebilligt wurde, Haretikern jedoch nicht (Scheliha, 2007,
S. 110ff.).

Das Dogma des Kirchenvaters Tertullian, dass aufderhalb der (katholischen) Kirche kein Heil zu
finden sei, ist bis heute giiltig. Im Ablauf von zwei Jahrtausenden wurde das Christentum zu einem
Schauplatz, auf dem Verurteilungen von nichtkirchenkonformen Glaubensbewegungen normal wa-
ren. Weltliche und kirchliche Herrschaft arbeiteten bei der Verfolgung und Tétung von Menschen
zusammen, die um ihres Glaubens willen verfolgt wurden. Versucht man die Geschichte des Chris-
tentums niederzuschreiben in zwei Bichern, einem Buch der Toleranz und einem der Intoleranz,
dann wiirde das Toleranzbuch hauchdiinn ausfallen und das Buch christlicher Intoleranz sehr
dick sein.
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Der erste grofde literarische Versuch, zwischen den Religionen Frieden zu schlief3en (allerdings
ohne den Absolutheitsanspruch der katholischen Kirche in Glaubensfragen zu mindern), stammt
von Cusanus, dem humanistischen Philosophen und Kardinal aus der Mitte des 15. Jahrhunderts.
(Nikolaus von Kues, 1943). Cusanus wurde zu seiner Schrift ,De pace fidei“ veranlasst durch den
Fall von Konstantinopel 1453, der den Sieg der Osmanen iiber das byzantinische Reich bedeu-
tete. Er sorgte sich um den Universalanspruch und die weitere Existenz seiner Kirche. Mit Recht,
wenn man weif, dass 100 Jahre spater die reformatorischen Bewegungen in Europa eine neue
Situation schufen, die alle fritheren Beflirchtungen der Kirchenfiirsten weit iibertrafen. Die
neuen reformatorischen Bewegungen waren kaum toleranter als die romisch-katholische Kir-
che, von der sie sich dank eines erstarkten Territorialfiirstentums 16sen konnten. Dass demge-
geniiber im Osmanischen Reich mit dem Millet-System eine politische Ordnung mit - wenn auch
eingeschrankter - religiéser Toleranz herrschte, in der die unterworfenen Christen den Status
von ,Schutzbefohlenen” besafden und ihnen - bei verminderten Rechten und erhéhten Steuerlas-
ten - die Ausiibung religiéser Praxis in ihrer Kirche erlaubt war, sollte in Erinnerung gerufen
werden, wenn heute der Islam als ,intolerant” bezeichnet, dem christlichen Westen jedoch To-
leranz zugesprochen wird.

Martin Luther wurde von Papst Leo X. 1521 mit dem Kirchenbann belegt. Er war in Lebensgefahr,
nachdem er vor 500 Jahren den Ablasshandel kritisiert und auf dem Reichstag zu Worms be-
kannte, seine Lehre nicht zu widerrufen. Der Reformator zu Wittenberg war mutig, doch keines-
wegs tolerant. So gab es keine Einigung in der Abendmahlsfrage mit Zwingli im Marburger Religions-
gesprach. Die zur radikalen Bewegung der Taufer gehérenden Christen, die geméafd Reichsrecht zu
exekutieren waren, wurden auch auf protestantischem Boden verfolgt. Die Reformatoren des 16.
Jahrhunderts forderten vom Papst Gewissensfreiheit. Martin Luther erklédrte, dass niemand zum
Glauben gezwungen werden diirfe, doch wenn es um Glaubensgruppen ging, die in entscheidenden
Punkten abwichen von der reformatorischen Lehre, bekdmpfte er sie und sah sie als vom Teufel ver-
fithrt. Auch Hexenverbrennungen waren auf protestantischem Boden nichts Auflergewdhnliches.
Ganz zu schweigen von der Intoleranz der katholischen Gegenreformation. Erst die kirchenkritische
Aufklarung mit der Botschaft, dass dem Menschen ein Recht auf sich selbst zustehe, das zu achten die
Toleranz gebiete, fiihrte allmahlich zu einem verdanderten Problembewusstsein.

In Luthers bekanntem Text, ,Von der Freiheit eines Christenmenschen®, liefen sich in riickwartiger
Betrachtung vermutlich auch Pluralitdtsannahmen hineinlesen. Doch es wére zu viel der Ehre, Luther
fir alles verantwortlich zu machen, was der Protestantismus als Ausweis seiner modernen freiheit-
lichen Gesinnung sich selbst spater zugutehielt. Das verhindern heute auch Schuldeingestdandnis und
Betroffenheit, die in evangelischen Kirchen im Wissen um den iiberbordenden Antijudaismus des
spaten Luther zum Ausdruck kommen (Dietrich et al., 1999).

Im Gegensatz dazu fehlt in Deweys Sozialphilosophie ein Gespiir fiir historische Schuld, fiir die mo-
ralische Pflicht ihrer Abtragung durch eine Kultur der Anerkennung und der Bitte um Vergebung;
diese Aspekte der christlichen Botschaft sind dem ,commom faith“ fern.

Der englische Philosoph John Locke bekraftigte 1689 den Grundsatz der Freiheit des Gewissens und
der Religionsausiibung. Lockes Text iiber die Toleranz veroffentlichte er anonym zuerst im nieder-
landischen Exil. Die Vorsicht war verstiandlich, der Intoleranz der englischen Staatskirche wollte er
nicht zu Opfer fallen. Deren Feinde, Atheisten und Katholiken, schloss Locke mit historisch interes-
santen Begriindungen von Toleranz aus. Locke verortete die Religion als einen vom Staat geschiitz-
ten, aber aufderhalb seiner Gewalt stehenden zivilen Bereich. Blirgerliche Grundrechte und religiose
Freiheit sollte vor konfessionellem Terror und vor staatlichen wie kirchlich-inquisitorischen Zugrif-
fen sicher sein. Die katholische Kirche zeigte erst mit der , Erklarung liber die Religionsfreiheit” des
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I1. Vatikanischen Konzils 1965 Bereitschaft, die biirgerliche Toleranz nicht mehr als ein in Kauf ge-
nommenes Ubel anzusehen, das den kirchlichen Wahrheitsanspruch relativiert, sondern das Recht
auf Religionsfreiheit voll de jure anzuerkennen (Béckenfoérde, 1977, S. 402.).

Das Problem der Toleranz in der Moderne

Vorbereitet durch den Renaissance-Humanismus entwickelte sich erst im Zeitalter der Aufklarung
der moderne Toleranzbegriff (Strenger, 2015, S. 31ff,; Retter, 2011b; kritisch: Pecar & Tricoire,
2015). Von der ,Erlaubnistoleranz” (R. Forst) hin zur Forderung nach einem ,robusten” Pluralismus,
der iiber die blofle Tolerierung von ethnischer und religioser Pluralitat hinaus geht, ist es erst in
jingster Zeit gekommen (Medefind, 2014). In Deutschland spricht man von einer Willkommens- und
Anerkennungskultur, die angesichts der sich nach Europa bewegenden Fliichtlingsstrome den neuen
Migranten gilt.

Innerhalb einer liberalen, demokratischen Gesellschaft hat der Begriff Toleranz vor allem zu tun mit
dem Aufbringen von wohlwollendem Verstéindnis fiir die Uberzeugung oder das Handeln kulturell
anders gepragter Menschen und Menschengruppen. Ethnische Andersartigkeit, die sich in unserem
Lebensraum ausbreitet, betrachten wir als Uberfremdung, empfinden Abneigung, sehen die eigene
Identitdt in Gefahr. Toleranz noétigt uns zur Selbstiiberwindung, dieser Andersartigkeit Lebens- und
Freiheitsraum zuzugestehen. Ich dulde als Angehoriger der Toleranz gewahrenden Mehrheit etwas,
von dem ich weif3, dass es fiir die damit verbundene Lebenspraxis der auf Toleranz angewiesenen
Minderheit ein wertvolles Gut darstellt, obwohl dieser Wert nicht Teil meiner religiésen oder lebens-
praktischen Uberzeugung ist. Allerdings hat Toleranz Grenzen. Eine ,Scharia-Polizei“ wird der demo-
kratische Rechtsstaat nicht tolerieren. Eine reprasentative Befragung der Bevolkerung westdeut-
scher Lander belegt, dass die Zunahme von religiosen Gruppen und von kultureller Vielfalt fiir sich
genommen nicht verurteilt wird, doch ebenso ein klares Bewusstsein fiir die Probleme und Konflikte
vorhanden sind, die diese mit sich bringen (Pollack et al., 2015, S. 222).

Oft ist es so, dass die offentlich bekundete Toleranz in privater lockerer Runde dem Witz Platz macht
- Ironie, die unser Vorurteil pflegt und die heimlich weiter schwelende Intoleranz zur Flamme ent-
facht. Witze iiber das Verhaltnis der Deutschen zu ihren Nachbarldndern haben hierzulande Tradi-
tion. Chef-Entertainer Harald Schmidt kam in seinen besten Jahren mit seiner TV-Show zu vorgertick-
ter Stunde immer gut an: ,Fiir 70 Prozent der Deutschen ist gute Nachbarschaft das wichtigste. Die
anderen 30 Prozent wohnen an den Grenzen zu Holland und Polen.” Es mag sein, dass in jedem Witz
auch ein Stiick Selbstrelativierung mitschwingt, aber er beinhaltet auch das Eingestandnis: Bei zu viel
Toleranz konnte die eigene Borniertheit Schaden nehmen. Martha Nussbaum, die amerikanische Phi-
losophin, sieht die Angst, aus der heraus sich die neue Intoleranz entwickelte, langfristig tiberwind-
bar durch ,den Geist der Neugier und der Freundschaft” (Nussbaum, 2014, S. 197).

Im Begriff des Respektierens einer mich durch ihre Fremdartigkeit stdrenden Lebensweise von an-
deren Menschen sind zwei einander widerstreitende Momente miteinander vereint, und das macht
die paradoxe Struktur des Toleranzbegriffs aus. Indem ich bestimmte, nicht wiinschenswerte Sach-
verhalte zulasse, handle ich gegen mein egoistisches Gefiihl oder meine moralische Pflicht, etwas,
dass ich fiir ungut halte, zu bekdmpfen. Dies geschieht deshalb, weil ich Ziele wahrnehme, die grofie-
ren Wert oder Nutzen besitzen. Wer nur duf3erlich tolerant erscheinen will, findet es am besten, sich
der offiziellen Meinung stumm zu beugen. Der Wunsch einer demokratischen Regierung ist aller-
dings, bei der Mehrzahl der Biirger nicht blofRen Gehorsam, sondern freundliche Zustimmung zu ih-
rer Politik zu finden -weil sie sich als Dienerin des Gemeinwohls versteht und nur bei Anerkennung
ihrer Politik die ndchsten Wahlen gut libersteht.
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Toleranz ist geboten aus Griinden des Friedens und der Aufrechterhaltung 6konomischer Vorteile,
zur Wahrung der Humanitit und der Achtung vor der Freiheit anderer. Aber was ist zu tun, wenn in
einem anderen Land, mit dem wir durch ein globales Netzwerk von Beziehungen verbunden sind,
bestimmte Menschengruppen sich systematisch benachteiligt sehen und unser Protestruf ,Nulltole-
ranz” gegeniiber der Regierungspolitik dieses Landes am Grundsatz der Nichteinmischung in die An-
gelegenheit anderer Staaten scheitert? Die pluralistische Gesellschaft bedarf neben der Erlaubnisto-
leranz und der Respekttoleranz letztlich einer vollig neuen Legitimation des Toleranzbegriffs, weil
Toleranzkonflikte als normale Prozesse offentlichen Aushandelns fairer Lebensbedingungen begrif-
fen werden miissen, und zwar sowohl national wie international. Nur gut, dass im Pragmatismus das
Erlernen einer toleranten Haltung durchaus optimistisch eingeschatzt wird.

Notwendige Intoleranz gegentiiber inhumanen Entwicklungen in unserer Gesellschaft, die uns das
Gewissen gebietet, ist zu trennen von unzumutbarer Intoleranz der Machtigen gegeniiber Schwéche-
ren, was uns innerlich mit Protest, wenn nicht mit aktivem Widerstand reagieren lasst. Im histori-
schen Kontext dndern sich allerdings auch unsere Balancen fiir das, was wir fiir ,angemessen* halten.
Die englische Kolonialmacht in Indien verbot erst nach langem Zégern ab 1829 die Selbstverbren-
nung der Hinduwitwen auf dem Scheiterhaufen ihrer verstorbenen Eheméanner (Walzer, 1998). Das
Argument lautete: Es sei erklarte Absicht der Ostindienkompanie gewesen, die Glaubenspraktiken
der Hindus und Moslems zu respektieren. In Gerichtsprozessen in Frankreich ging es um die gesetz-
lich verbotene und 6ffentlich besonders vehement verurteilte Genitalverstiimmelung von Madchen
eingewanderter afrikanischer Familien. Sie endeten mit dufderst milden Urteilen, Bewahrungsstra-
fen, die die angeklagten Miitter und Beschneiderinnen erhielten. Im komplexen Anpassungsprozess
von Normen ethnischer Minderheiten an die Maf3stdbe der Majoritat sind in der pluralen Gesellschaft
Verwerfungen nicht ausgeschlossen: So kann die 6ffentliche Verurteilung einer inhumanen Praxis im
privaten Bereich durch die Medien mit stillschweigender Tolerierung dieser Praxis durch die Behor-
den einhergehen, auch wenn dies von uns als schmerzlich empfunden wird. Dazu gehort nicht zuletzt
die Zwangsverheiratung minderjahriger oder volljahrigen Kinder durch ihre Eltern. Sie durch pra-
ventive Kontrolle zu unterbinden ist angesichts des Schutzes der Privatsphire kaum durchfithrbar.
Doch das Widerstandspotential Betroffener wiachst, und die Berichterstattung der Medien zeigt lang-
fristig Wirkung.

Vergleicht man das Zusammenleben sprachlich und/oder religios differenter Volksgruppen in-
nerhalb von Staaten und Regionen, dann bieten die Schweiz, Nordirland, Stidafrika, Palédstina/Is-
rael, Afghanistan, Syrien unterschiedlich stark mit Konflikten belastete Beispiele. Dort, wo die
Beziehung zwischen verschiedenen Ethnien eine Geschichte wechselseitiger Leidzufligung dar-
stellt, die Krieg zum Dauerzustand macht, wurde der Toleranzgedanke zunachst nur als Schwa-
chung der eigenen Position wahrgenommen. Religids begriindeter Terror, der in einigen Lan-
dern des Nahen Ostens und Nordafrikas Massenmord und Ausbeutung zum Ziel hat, ist nicht
mehr unter dem Aspekt Toleranz erfassbar. Hier ist seit dem September 2001 eine neue Qualitat
von Hass und Vernichtung aufgebrochen. Abgrundtiefer Dissens diirfte kurzfristig kaum zu iiber-
springen sein und bedarf des politischen Managements von dritter Seite. Daran gemessen er-
scheinen Probleme in unserer Gesellschaft, bei denen Toleranzbefiirworter und -gegner aufei-
nanderprallen - wie bei der Frage der Grenzen der Aufnahmekapazitit fiir Fliichtlinge - in einem
etwas milderen Licht.
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Entwicklung von Demokratie und Liberalitat in Amerika: Dewey und die
Rassenfrage

Die politische Losung des Religionskonfliktes im Heiligen Romischen Reich Deutscher Nation durch
den Augsburger Religionsfrieden 1555 war kein Zeichen von Toleranz und Gewissensfreiheit. Der
jeweilige Landesherr bestimmte das vorherrschende (katholische oder protestantische) Glaubens-
bekenntnis. Andersgldubige Nichtkonvertiten hatten das Territorium zu verlassen. Hugenotten in
Frankreich, Dissenters in England und weitere aus Glaubensgriinden verfolgte Gruppen in Europa
flohen in den Glaubenskriegen des 17. Jahrhunderts aus ihrer Heimat, wurden von protestantischen
Landern innerhalb Europas aufgenommen, oder sie fanden in Nordamerika eine neue Bleibe. Einer
strengen Kirchenzucht unterstellt, lebten die Siedler der amerikanischen Ostkiiste sehr viel eher als
theokratische, denn als demokratisch-liberale Gemeinschaften. Im Zeichen der konfliktreichen Ablo-
sung der Kolonien der Neuen Welt von der englischen Krone wurden konigstreue weifde Siedler nach
der Unabhangigkeitserklarung von 1776 Republikaner (falls nicht, hatten sie mit bitteren Konse-
quenzen zu rechnen). Nach der Franzosischen Revolution bildete sich eine als republikanisch-demo-
kratisch empfundene nationale Identitat aus. Vom 17. bis 19. Jahrhundert war das von Weif3en be-
herrschte 6ffentliche Leben, das Wirtschaftssystem und die Presse als ,liberal“ zu bezeichnen. Die in
der Constitution 1789/91 garantierten Biirgerrechte wurden den Natives (Indianern) erst 1924 zu-
erkannt; Negroes, Latinos, colored people - im weitesten Sinne Afroamerikaner - waren in den USA
als zweitklassige Menschen dem kolonialen Blick des Weifden auch im 20. Jahrhundert ausgesetzt,
zumindest bis zur Blirgerrechtsbewegung der sechziger Jahre - und heute?

Liberal und tolerant iiber die amerikanische Demokratie zu denken, aber die soziale Zweitklassigkeit
von Afroamerikanern unbertihrtlassen, war im Zeitalter des Progressivismus vor 120 Jahren gangige
Praxis bei weifsen Intellektuellen. Im historischen Riickblick auf die USA wére es purer Euphemis-
mus, die im Siiden vorherrschende Lynchjustiz, die Rassentrennung in Schulen und 6ffentlichen Ein-
richtungen (die keineswegs nur in den US-Siidstaaten praktiziert wurde) sowie willkiirliche Gewalt-
auslibung gegeniiber Nichtweif3en, ihre alltdgliche Demiitigung und ihre rechtliche Benachteiligung
nur als Intoleranz zu bezeichnen. Hier ging es um die schlimmsten Formen der Missachtung von Men-
schenrechten, die in der weifden Mittelklasse seit langem billigend in Kauf genommen wurde, mit
seltenen Ausnahmen. Zu den Ausnahmefillen gehorten die weifden Biirgerrechtlerinnen Jane Ad-
dams (die von Dewey geschatzte Griinderin von Hull House in Chicago) und Mary W. Ovington, die
1911 ein Buch mit dem Titel ,Half a Man“ iiber das Elend der Afroamerikaner in New York veroffent-
lichte. Zu jenen Personlichkeiten von Rang, die 6ffentlich das Unrecht beim Namen nannten, zahlte
auch Franz Boas, Deweys aus Deutschland emigrierter jiidischer Kollege an der Columbia-Universi-
tat. In seinem Vorwort zum Buch von Ovington verglich er die Situation der Afroamerikaner als ge-
sellschaftlich Gedchtete mit der Situation der Juden in fritheren Zeiten.

Flir auswartige Besucher der USA nach 1900 wie Max Weber 1904 oder George H. Wells 1906 wurde
die ,Tragodie der schwarzen Rasse” (H.G. Wells; in Retter, 2017) sofort sichtbar. Auch Dewey wandte
sich im Prinzip gegen Rassismus, doch er blieb in seiner Rhetorik sehr vage. Erst in seinem letzten
Lebensabschnitt veranderte sich dies etwas.

»,Demokratie” besafd bei Dewey einen spirituellen Gehalt, der liber ein politisches Begriffsver-
standnis weit hinausging. An dieser Stelle ist an das eingangs (im englischen Originaltext zi-
tierte) Wort Deweys zu erinnern, die Demokratie sei ,mehr als eine Regierungsform®, sie sei
vielmehr ,eine Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfah-
rung“ (Dewey, 1949, S. 124).i Das Dilemma dieses Demokratiebegriffs besteht darin, dass die
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Hochschatzung der Demokratie als Lebensform bei Dewey zugleich die Verachtung der Demo-
kratie als Regierungsform und die Vernachlassigung der Demokratie als Gesellschaftsform mit
sich brachte. Nicht die ,Ewigkeit“ allseitiger Kommunikation, die die Gefahr birgt, zur Herrschaft
zu entarten, sondern die Méglichkeit, ihr dadurch zu entkommen, dass die fiir das politische Ge-
samtsystem Verantwortlichen bei den ndachsten Wahlen abwahlbar sind, ist das Herz des demo-
kratischen Rechtsstaates. Aber das demokratische Wahlrecht wahrzunehmen wurde Afroameri-
kanern weitgehend verwehrt oder erschwert, etwa durch poll taxes und weitere Hiirden. Das
war fiir Dewey kein Anlass einzuschreiten. Deweys Ziel allseitiger Kommunikation war histo-
risch in den jiidisch-christlichen Urgemeinden im Glauben an den Anbruch des Kénigreichs Got-
tes vorhanden. Heute ist Deweys Vision sozialer Teilhabe realisiert im Internet durch Chats, so-
ziale Dienste, Blogg- und Twitterkultur. Das Netz hat in der Tat ganz neue Mdglichkeiten der
Informationsgewinnung und Interaktion eréffnet. Aber es zeigt ebenso die Ambivalenzen seiner
Herrschaft in manipulativen Untiefen, sozialem Mobbing, Fakes - ein Tummelplatz kaum be-
kadmpfbarer, global operierender Kriminalitdt. Das Netz ist ,tolerant” und ein Gewinn fiir die De-
mokratie - wie es den Grundproblemen der modernen Demokratie ein weiteres hinzufiigt.

Dewey widmete dem Thema Toleranz keine eigene Abhandlung. Obwohl er das Konzept Toleranz
nicht theoretisch entfaltete, spielt der Begriff in Deweys Gesamtwerk im Zusammenhang von Ethik
und Demokratieverstandnis eine wichtige Rolle. Toleranz war fiir Dewey unabdingbarer Bestandteil
moralischen wie sozialen Denkens. Das wird besonders deutlich in dem mit James Tufts verfassten
Lehrbuch zur Ethik (besonders in der zweiten Auflage von 1932; LW 7). Das Thema spielte auch in
einer Reihe von Essays zum Thema Demokratie eine Rolle, und hier nicht zuletzt in der Verteidigung
einer freien Gesellschaft gegeniiber den in Europa herrschenden Diktaturen. Im Folgenden einige
Originalzitate:

“The case of intolerance is used as an illustration of the intrinsic connection between the pro-
spects of democracy and belief in the potentialities of human nature @ not for its own sake,
important as it is on its own account. How much of our past tolerance was positive and how
much of it a toleration equivalent to ‘standing’ something we do not like, ‘putting up’ with
something because it involves too much trouble to try to change it? For a good deal of the
present reaction against democracy is probably simply the disclosure of a weakness that was
there before; one that was covered up or did not appear in its true light. Certainly racial prej-
udice against Negroes, Catholics, and Jews is no new thing in our life. Its presence among us is
an intrinsic weakness and a handle for the accusation that we do not act differently from Nazi
Germany” (LW 13, S. 152).

“The heart of reflective morality is reflection, and reflection is sure to result in criticism of
some matters generally accepted and in proposals for variation of what is currently regarded
as right. Toleration is thus notjust an attitude of good-humored indifference. It is positive will-
ingness to permit reflection and inquiry to go on in the faith that the truly right will be ren-
dered more secure through questioning and discussion, while things which have endured
merely from custom will be amended or done away with. Toleration of difference in moral
judgment is a duty which those most insistent upon duty find it hardest to learn. As soon as
one enemy of inquiry and public discussion is overcome, new enemies with new plausible rea-
sons for exercising censorship and suppression of thought arise. And yet without freedom of
thought and expression of ideas, moral progress can occur only accidentally and by stealth”
(Dewey, LW 7, S. 231).

“The obviously undeniable thing to be said about religion in a free society is that the right of
conscience and belief applies with peculiar force in freedom of worship, and that it is secure
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only where toleration extends beyond merely enduring something that must be borne lest
worse things follow. Genuine toleration does not mean merely putting up with what we dislike,
nor does it mean indifference and a conviction that difference of faiths is of no importance
because none of them matters. It includes active sympathy with the struggles and trials of
those of other faiths than ours and a desire to cooperate with them in the give-and-take pro-
cess of search for more light. But we can go further than the right of worship and the duty of
tolerance” (Dewey, LW 15, S. 183).

“So I close by saying that the third loyalty which measures democracy is the will to transform
passive toleration into active cooperation. [...] Fraternity is the will to work together; it is the
essence of cooperation. As | have said, it has never been widely practiced, and this failure is a
large factor in producing the present state of the world. We may hope that it, not the equality
produced by totalitarian suppression, will constitute the ‘wave of the future’ (LW 14, S. 277).

“Die Great Community, die diese Zukunftswelle hervorbringen sollte, sah Dewey als eine Ge-
sellschaft ,in which the ever-expanding and intricately ramifying consequences of associated
activities shall be known in the full sense of that word, so that an organized, articulate Public
comes into being. The highest and most difficult kind of inquiry and a subtle, delicate, vivid
and responsive art of communication must take possession of the physical machinery of trans-
mission and circulation and breathe life into it. [...] Democracy will come into its own, for de-
mocracy is a name for a life of free and enriching communion” (LW 2, S. 325).

Allseitige Verbundenheit und Kommunikation aller Biirger im offentlichen Raum ist das Ziel. Ob
Kommunikationsverweigerer, Individualisten und diejenigen, die Deweys Ansichten widersprechen,
in der Great Community genauso willkommen sind, wird in dem von mildem Sozialismus durchwal-
tetem Ideal Deweys nicht deutlich. War Deweys Gemeinschaft offen fiir alle Nichweifden? Sollten , Ne-
ger” gleichberechtigt kommunizieren diirfen, gleichberechtigt die ersten Platze in 6ffentlichen und
privaten Einrichtungen besetzen diirfen? Die Realitdt, um die Dewey seit Kindesbeinen wusste, war
eine vollig andere, als dass seine Visionen eine Realisierungschance besaf3en. Obwohl Afroamerika-
ner zunachst Hoffnung auf Dewey setzten, wire seine Botschaft langfristig nur glaubwiirdig gewesen,
hitte Dewey ihnen o6ffentlich ein herzliches Willkommen zugerufen. Doch das vermied er. Auffallig
ist, dass in Deweys Demokratieverstiandnis eine Theorie demokratischer Institutionen und Entschei-
dungsprozesse keinen Platz besafd. Das Herzstiick des modernen liberalen Demokratiebegriffs zu
entfalten, der nicht nur Vielfalt, sondern ebenso Konkurrenzstreben als Positivum anzuerkennen hat,
blieb Dewey somit schuldig.

Die Wirkung der rhetorischen Strategie Deweys, etwas allgemein zu sagen, um darauf konkret nicht
ndher eingehen zu miissen, lasst sich mit dem Konzept der ,sozialen Amnesie“ beschreiben (Margo-
nis, 2003). Ausgeblendet aus der 6ffentlichen Kommunikation werden diejenigen, iiber die man nicht
spricht. Dewey instrumentalisierte seinen Begriff der Erfahrung, in dem er das, was er - etwa in sei-
ner Asthetik - als ,Having an experience” (LW 10, S. 42ff.) besonders positiv wertete, im Hinblick auf
die soziale Realitdt der USA aussparte, so dass man bei Dewey keine schwarz-weifde Erfahrung ge-
winnen kann. Deweys Rhetorik von allseitiger Kommunikation wurde zum Instrument einer Mei-
dungsstrategie: Es ging darum, eine moralisch I6bliche allgemeine Forderung zu stellen, die als Ent-
lastung fungierte, um von den abscheulichen Details nicht sprechen zu miissen, die ihre Realisierung
unmoglich machten. Damit aber bleiben alle Auf3erungen iiber Toleranz nur hohles Gerede. Zur Mei-
dungsstrategie Deweys gehorte es, racial prejudice - wie oben zitiert - lediglich als Bestandteil einer
Reihe von Problemen zu nennen, die er als antidemokratisch einstufte. Dass fehlende Chancen- und
Rechtsgleichheit der Afroamerikaner nicht ein Bindestrich-Problem, sondern das eigentliche Grund-
problem der amerikanischen Demokratie darstellte, vermied Dewey auszusprechen. Erwdahnenswert
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sind die Fiihrer der frithen afroamerikanischen Biirgerbewegung, wie W.E.B. Du Bois (der eigentliche
Begriinder der NAACP, der Dewey personlich gut bekannt war), die Frauenrechtlerin Ida B. Wells
(die in ihrem Kampf gegen das Lynchen von Jane Addams unterstiitzt wurde), der Journalist William
Monroe Trotter aus Boston, der mit der Herausgabe einer Zeitung fiir Afroamerikaner radikal fir
Gleichberechtigung focht. Doch sie waren nicht wert, in Deweys Werk Erwdahnung zu finden. Ebenso
wenig ist der als Sklave geborenen Booker T. Washington (1856-1915) im Register der Dewey-Ge-
samtausgabe nachweisbar. Er war als Leiter des Tuskegee Institutes in Tuskegee, Alabama, bis zu
seinem Tod der Fiihrer aller Afroamerikaner in Bildungsfragen. Sein College im Siiden der USA (heute
Universitat) vermittelte allgemeine Basisqualifikation und bildete ,,colored people” in einer Vielzahl
von Berufen aus. Booker Washington, liber den die Presse immer wieder berichtete, war damals in
Amerika bekannter als Dewey. Die fiihrenden weifsen Gesellschaftsschichten des Nordens und des
Siidens der USA, einschliefilich reiche Stiftungen als Geldgeber des Institutes, begegneten dem ,,Mu-
latten” - so der damalige Sprachgebrauch fiir die ethnische Zuordnung Washingtons - sehr wohlwol-
lend. Mit seiner Autobiographie ,Up from Slavery“ 1899 (deutsch 1902) wurde er weltbekannt. Im-
merhin hatte ein US-Président (G. Cleveland) mit einer Ministerriege offiziell das Tuskegee-Institut
1897 besucht; ein anderer US-Prasident (Th. Roosevelt) lud ihn ins Weifse Haus zum Dinner, als ers-
ten ,Negro“ tiberhaupt. Das war 1901, in der Bliitezeit der Laboratory School. Doch derartige Ehrun-
gen zu erhalten, davon war Dewey mit seiner Schule in Chicago weit entfernt. Booker Washington
hatte in seiner berithmten , Atlanta-Rede“ 1895 so etwas wie ein Versprechen abgegeben, das ,Neger-
Problem” - die deutsche Bezeichnung damals - zu 16sen durch Verzicht auf die Forderung nach so-
fortiger Gleichberechtigung und héherer Bildung fiir das afroamerikanische Volk - dafiir sei es noch
zu frith. Doch bei Gewadhrung von Rechtssicherheit fiir Afroamerikaner und Sicherung ihrer Existenz
durch eine berufliche Ausbildung nach dem Vorbild von Tuskegee kénne das Problem geldst werden.
Denn in der Landwirtschaft, in der Industrie, im Handwerk und im Bereich der Dienstleistungen be-
stehe fiir qualifizierte Arbeitskréfte grof3er Bedarf.

Die friihe radikale Biirgerrechtsbewegung bekdmpfte die Anpassungsbereitschaft Washingtons, der
durch die NAACP seinen Einfluss bedroht sah. Die afroamerikanische Parallelgesellschaft, die weithin
in isolierten Lokalkulturen ohne iibergreifende soziale Fiihrungsnetze existierte und einen hohen
Prozentsatz von Analphabeten besaf3, war liber Jahrzehnte in der Frage ihrer Bildung gespalten. Kein
Wort dartiber von Dewey. Erst nach Washingtons Tod gewann der radikale Fliigel in der afroameri-
kanischen Gesellschaft unter der Leitung von W.E.B. Du Bois eine fiihrende Rolle. Der 1917 vom US-
Office of Education herausgegebene Forschungsbericht des Soziologen Thomas Jesse Jones mit dem
Titel ,Negro Education” belegte mit Zahlenmaterial die immense Benachteiligung der Afroamerika-
ner in den 6ffentlichen Bildungsbudgets und empfahl, sie in einfachen handwerklichen Berufen aus-
zubilden. Du Bois protestierte scharf und forderte hohere Bildung auch fiir Afroamerikaner. Dewey
verlor keinen Satz dariiber in seinen zahllosen Texten und Rezensionen, andere weifde Hochschul-
lehrer wie der Okonom John R. Commons (1907) beschiftigte die Frage der Bildung der NichtweifRen
durchaus.

Indizien fiir den Antirassismus Deweys wurden von Deweyanern sorgsam gesammelt und immer
wieder aufgezahlt. Bei genauerem Hinsehen verlieren sie etwas an Uberzeugungskraft (im Detail:
Fallace, 2011, Johnson, 2012; Retter, 2017). Dewey war 1909 Mitbegriinder der National Association
for the Advancement of Colored People (NAACP); sein kurzes Statement, bestand aus der Forderung,
dass die Gesellschaft jedem die Chance geben miisse, sich gemaf3 seiner Befahigung zu entwickeln,
schliefdlich gabe es, wissenschaftlich gesehen, keine Rassenungleichheit. Schwarze Redner schilder-
ten die Not der Lebensverhéltnisse der unterdriickten Rasse. Anders als Jane Addams schrieb Dewey
keinen Artikel im Organ der NAACP, um rassisches Unrecht beim Namen zu nennen. Im Riesenwerk
Deweys existiert ein einziger zu seinen Lebzeiten veroffentlichter Aufsatz mit dem Titel ,Racial Pre-
judce and Friction“. Hierbei handelt es sich um eine 1922 publizierte Rede (MW 13, S. 242-255), die
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Dewey in China hielt; zur Sprache kamen die politischen Spannungen zwischen den Vélkern des Fer-
nen Ostens untereinander sowie gegeniiber Europa. Er hielt 1932 vor der NAACP-Jahresversamm-
lung eine Ansprache (deren erhaltenes Skript er nicht verdffentlichte), um vor der anstehenden Pra-
sidentenwahl Stimmen zu werben fiir jenen Kandidaten, den Deweys League for Independent Politi-
cal Action (LIPA) unterstiitzte - ohne Erfolg. Die LIPA war eine kleine mit inneren Konflikten belas-
tete politische Gruppe, in der neben Dewey als Chairman auch Du Bois mitwirkte; sie existierte nur
kurze Zeit.

Dewey und die Schulsegregation

Deweys Schule an der Universitit Chicago, die er 1896 gegriindet hatte, besuchten in den sieben Jah-
ren ihres Bestehens Kinder aus begiiterten weif3en Elternhdusern. Sie lernten viel tiber die Besied-
lung Amerikas und das Leben der Farmer Virginias; aber iliber die Unmenschlichkeit der Sklaven-
herrschaft lernten sie, wenn man die Lehrerberichte nachliest, offenbar gar nichts. Dewey wurde
durch seine Schule international als Vertreter progressiver Erziehung bekannt, auch mit seinem pa-
dagogischen Credo von 1897, das mit dem Statement beginnt: Erziehung sei ,soziale Teilhabe am
Bewusstsein der Menschheit”. Der Grundbegriff seiner Sozialphilosophie ist shared experience, sozi-
ale Teilhabe, die mit anderen gemeinsam geteilte Erfahrung. Aber wo berichtete er in dem Riesen-
ausstofd an Biichern und Aufsdtzen wenigstens ein einziges Mal, dass soziale Teilhabe zwischen
Schwarz und Weif3, erfolgreich durch seine Piadagogik geleistet wurde? Nirgendwo, lautet die Ant-
wort, vermutlich weil das Rassenproblem nicht Thema progressiver Padagogik war.

In dem mit seiner Tochter Evelyn gemeinsam geschriebenen, 1915 vero6ffentlichten Buch, ,Schools
of To-Morrow" wird ein Loblied auf die 6ffentliche Schule 26 in Indianapolis verbreitet, die von Kin-
dern schwarzer Eltern aus dem Armenviertel besucht, von schwarzen Lehrern unterrichtet, von ei-
nem schwarzen Schulleiter geleitet wurde. Die Schule war bekannt fiir ihr besonderes Profil vorbe-
ruflicher Ausbildung, welche schwarze Jungen an handwerkliche Berufe, schwarze Maddchen an
Hauswirtschaft heranfiihrte - und dies ganz im Dienst der community, in enger Kooperation mit den
Kleinbetrieben der Nachbarschaft im Schwarzen-Getto der Innenstadt (MW 8, S. 339ff.). Die Deweys
erwahnten nicht, dass im Staat Indiana, zumal in Indianapolis, strenge rassische Schulsegregation
herrschte und das Ausbildungskonzept der Schule Nr. 26 offensichtlich nach dem Vorbild B.T.
Washingtons arbeitete. Das Bildungsziel dieser ,Schule der Zukunft* war gute Handarbeit. Hier
wurde die Vorstellung verwirklicht, Schule als Embryo der kiinftigen Gesellschaft zu betrachten.
,Negroes“ wurden zur Arbeit und zu Dienstleistungsberufen erzogen, dafiir waren separate
»schwarze“ Schulen gut geeignet. Dewey dachte nicht daran, mehr zu tun fiir die Bildung der Schwar-
zen als das, was die 6ffentliche Schule sowieso tat, und das geniigte zur Aufrechterhaltung der Ras-
senschranke.

Den Vorwurf, Dewey vernachldssige anspruchsvolle theoretische Bildung in seinem pragmatisch-
praktisch ausgerichten Denken, traf ihn massiv erst in der Ara der Great Depression - dann auch im
Kontext der Projektpadagogik seines Schiilers W.H. Kilpatrick. Doch im zweiten Jahrzehnt des 20.
Jahrhunderts hatte der Vorwurf seinen sachlichen Ursprung. Denn auch das Platoon-System der 6f-
fentlichen Schulen in der Stahlstadt Gary rechneten die Deweys zu den ,Schulen fiir Morgen“. Einge-
richtet wurde es von dem Superintendenten der Stadt Gary, William Wirt, der Dewey als Student
gehort hatte und ihm geistig verbunden war. Die Schulen in Gary waren rassisch getrennt, sie wurden
primar von Kindern der Familien besucht, deren Vater im Werk der US-Steel Corporation, dem do-
minanten ortlichen Arbeitgeber, ihren Lebensunterhalt verdienten. Das Gary-Curriculum, das einem
»work-study-play-plan“ folgte, war pragmatisch im besten Wortsinn. Seine Erfolge lockten bald Be-
sucher an und bewegten andere Kommunen zur Nachahmung. Es besaf3 eine starke vorberufliche
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Komponente, Durch Schichtbetrieb und stindigen Wechsel der Schiilerschaften zu anderen Lehrkraf-
ten an anderen Bildungsorten wurde es moglich, grofde Schiilerzahlen bei optimaler Mitnutzung aller
offentlichen Einrichtungen zu unterrichten. Die geringe Bildungshéhe der bildungswilligen Bevolke-
rung Garys erzeugte breite Zustimmung zur Schulorganisation. Wirts System wurde durch den re-
formfreudigen Biirgermeister Mitchel in New York eingefiihrt. Nicht zuletzt war das Ziel, den Bil-
dungsfinanzhaushalt der Weltstadt von seinem Schuldenberg zu befreien. Der daraufhin ausbre-
chende New Yorker Schulkampf 1915 bis 1917 ist ein historisch eindrucksvolles Beispiel fiir die
Macht von Eltern, wenn sie sich zum Protest zusammenfinden. Das war durchaus im Sinne Deweys -
nur eben, dass sich der Protest gegen Deweys Reformideen richtete, fiir die er in New York eintrat.
Vor allem afroamerikanische Eltern sowie Kreise jiidischer Emigranten waren nicht Willens, die fiir
ihre Kinder ohnehin kaum ertrégliche Bildungssituation in den o&ffentlichen Schulen New Yorks
durch ein Konzept der Massenerziehung ersetzt zu sehen, dem jegliche Aspiration zu hoherer Bil-
dung fehlte, und dies den Planen der Industrie entgegenkam. Die Deweyaner verloren den Schul-
kampf, der nicht ohne Gewaltausbriiche ablief, drastisch (Weiner 2010, S. 34 ff.).

Erziehung zur Toleranz - ethische Aspekte

Ende der dreifdiger Jahre wurden in den USA Konzepte einer auf kulturelle Vielfalt abhebenden Er-
ziehung in den Schulaufsichtsbezirken mancher Grofdstidte eingefiihrt (Burkholder, 2011), um in
der offentlichen Schule Verstandigung zwischen differenten Ethnien und Rassen zu fordern @ ein
Gegenprogramm zum Rassismus Hitlerdeutschlands. Die neuen Curricula gingen auf den Einfluss der
ethnischen Studien Boas’ und seines Schiilerkreises zuriick. Es wurde erstmals versucht, in den Schu-
len bewusst antirassistisch-multikulturell zu erziehen. Der Eintritt der USA in den Krieg am
7.12.1941 bewirkte, dass Afroamerikaner fiir die Front bendtigt wurden. Selbstverstindlich
herrschte zu diesem Zeitpunkt Rassentrennung in den Streitkraften. In dieser politischen Krisenzeit,
die fiir Milderung rassischer Vorurteile sorgte, gab Dewey selbstkritisch zu bedenken:

»We were aware that the question of the relation to one another of different races and religions
was still a thorny one, since here too the past had left an evil heritage” (Dewey, LW 15, S. 171).

In der New York Times vom 15.5.1942 findet sich ein Leserbrief Deweys (LW 15, S. 356ff.), in dem er
die Ablehnung der Revision des Todesurteils gegen den mittellosen Schwarzen Odell Waller durch
den Supreme Court mit Trauer und der Bitte um nochmalige Uberpriifung kommentierte. Der verur-
teilte junge Sharecropper hatte, nachdem ihm sein Ernteanteil vom weifden Pachter verweigert
wurde, diesen im anschliefdenden Streit, der in eine Schief3erei iiberging, getotet, offenbar in Not-
wehr. Ganze Kampagnen wurden ab 1940, als der Fall durch die Medien ging, mit Unerstiitzung be-
deutender Personlichkeiten gefiihrt, um fiir den Verurteilten eine mildere Strafe als das gerichtlich
verkiindete Todesurteil zu erreichen. Doch alles war vergeblich, auch Deweys Brief. Dieser Leserbrief
des alten Dewey von 1942 ist die einzige mir bekannte, in seinem Werk dokumentierte Auf3erung,
die den vorherrschenden Rassismus am konkreten Beispiel 6ffentlich scharf kritisiert. In seinen gro-
3en padagogischen und politischen Schriften geschah dies so nicht.

Im Pragmatismus, auch im Instrumentalismus Deweys, bedeutet Toleranz sehr viel mehr, als nur
dem Gebot einer humanen Gesinnungsethik zu folgen. Hier lasst sich Toleranz verstehen als eine all-
gemeine Anpassungs- und Lernbereitschaft, als eine besondere Aufmerksamkeit fiir Verschiedenheit
und als Konsequenz unserer Erfahrung von Pluralitat. Eine ausgedehnte Grundsatzdiskussion tiber
Toleranz gibt es nicht im Pragmatismus, eher ein waches Bewusstsein fiir die Notwendigkeit, die
Probleme des tiglichen Miteinanderlebens in einem liberalen Gemeinwesen regeln zu miissen. Um
mit Max Weber zu sprechen: An die Stelle einer gesinnungsethischen Haltung riickt sehr viel mehr
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die Verantwortungsethik, die die Folgen der im Gemeinwesen bestehenden Gesetze und Regulierun-
gen bedenkt, aber auch vorhandene Intoleranz zu reduzieren sucht.

Moralisch vorbildlich ist aus pragmatischer Sicht das Handeln des Einzelnen dann, wenn es mit mog-
lichst guten Wirkungen fiir moglichst viele Menschen verbunden ist. Diese konsequenzialistische
Ethik setzt einen durchaus anderen Maf3stab, als ihn Immanuel Kant in der ,Grundlegung zur Meta-
physik der Sitten“ entwickelte, wonach es darauf ankomme, der individuellen Pflicht zur Erfiillung
eines allgemeinen moralischen Gesetzes zu gentigen. Die Kritik Deweys lautete: Die sittlichen Tugen-
den pflegten Philosophen wie Kant so hoch zu hdngen, dass sie unrealisierbare Ideale bleiben. Werte
sollten erreichbar sein.

Bei Dewey hing jedoch das eigene Ideal allseitiger Verbundenheit in seiner Unerreichbarkeit kaum
weniger hoch als bei denjenigen, denen er dies vorwarf. Wie glaubte Dewey Klassenschranken, Hie-
rarchien, Vorurteile, Egoismen iiberwinden zu kdnnen, die er als Barrieren seines Ideals sozialer Teil-
habe kritisierte? Die Antwort lautet: durch Erziehung. Allein die Erziehung der 6ffentlichen Schule
bietet nach Dewey die Chance, der jungen Generation gemeinsame Erfahrung zu vermitteln. Lang-
fristig verandert so die Schule die Gesellschaft. Erziehung ist nach Dewey demnach ganz der sozialen
Aufgabe gewidmet, wahrend die Forderungen des Curriculums - im Deutschen wiirde man von ,Bil-
dung” sprechen - integraler Bestandteil der Erziehung ist. Dass die Hauptaufgabe der Schule in der
Vermittlung von anspruchsvoller Bildung liege, war der Standpunkt einer wachsenden Kritikerschaft
Deweys.

Lasst man das Rassenproblem einmal beiseite, wird man gewahr, dass Dewey eine ausgesprochen
dynamische, von Selbstbestimmung geprégte Vision entwickelte, in welcher die Gesellschaft nicht als
pluralistisches Szenario miteinander konkurrierender politischer und 6konomischer Interessen,
sondern als Community gedeutet wird. In ihr existieren verschiedene Gruppen. Das kann Konflikte
bergen, aber im Zuge einer lernbereiten Entwicklung zu tolerantem Verhalten lassen sich diese Kon-
flikte auch pragmatisch 1dsen. Je weniger dabei absolute Standpunkte formuliert werden, desto
wahrscheinlicher sind erfolgreiche Losungen. Dewey besafd ein unerschiitterliches Vertrauen in die
Fahigkeit der modernen Gesellschaft, ihre Ziele selbst zu bestimmen und nach Bedarf zu verdndern.
Toleranz, die im Sozialisationsprozess durch mannigfache Vorurteile und Vorbehalte gefahrdet ist,
kann nicht primar durch Belehrung erreicht werden, sondern nur durch wechselseitigen sozialen
Austausch, durch Gewinnung und Wachstum der Erfahrung im Miteinander - womit man moglichst
schon im Vorschulalter beginnen sollte.

Die Methoden der Erziehung zur Toleranz bestehen darin, mit Schiilerinnen und Schiilern so umzu-
gehen, dass - innerhalb der einzelnen Lerngruppe wie im Schulkomplex als Ganzem - ein freundli-
ches, lebensfrohes Klima entsteht. Besuchern von Reformschulen, die ihr pddagogisches Profil da-
nach ausrichten, fillt die anheimelnde Atmosphire selbstverstandlicher Freundlichkeit und guter
Umgangsformen sofort auf. Selbstgesetzte Verhaltensregeln, soziale Interaktionen, wechselseitiges
Helfen und Voneinanderlernen férdern die Autonomie des Einzelnen wie die Solidaritat der Gruppe.
So weit wie moglich sollen die Eltern in das Schulleben einbezogen werden und die Schule als ein
soziales Zentrum der Kommune fungieren. Kommunikation und Erfahrungsaustausch unter den Kin-
dern dienen letztlich der Bereitschaft zum Perspektivenwechsel und der Starkung von Empathie. Ziel
ist, die Sichtweise und die Interessenlage von Mitschiilern zu verstehen und tolerieren zu lernen. Das
eigene Interesse kann erfolgreicher artikuliert werden, wenn man Bediirfnislage und Zustimmungs-
bereitschaft von Mitschiilern einzuschéatzen gelernt hat. Nicht durch die theoretische Lektion, son-
dern durch soziale Aktion werden diejenigen, die mir anfangs fremd sind, zunehmend vertrauter. So
koénnen Vorurteile minimiert und das Gefiihl fiir Fairness, d.h. fiir ein reziprokes Gerechtigkeitsemp-
finden im Umgang miteinander, erfahren werden.
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Erziehung zur Toleranz ist wie alle paddagogische Bemiihung nie frei von dem Risiko, unter ungiins-
tigen Bedingungen zu scheitern. Es ist einsichtig, dass aus dem Elternhaus mitgebrachte ethnische
Besonderheiten dem Toleranzbemiihen Grenzen setzen, nur missen alle Schiilerinnen und Schiiler
auch die Chance haben, von diesen Besonderheiten zu wissen. Die offenbar werdenden kulturellen
Differenzen kdnnen dann in altersangemessener Weise Gegenstand von gemeinsamen Gesprachen
sein. Bei dlteren Schiilerinnen und Schiilern bieten sich Kosten-/Nutzeniiberlegungen zur Toleranz
an. Die rationale Einsicht in die Vorteile einer toleranten Haltung beleuchtet ebenso die Grenzen un-
serer Kooperationsbereitschaft im Falle aggressiver Intoleranz. Toleranz kann aus der reformpada-
gogischen Sicht Deweys nur durch Erfahrungsaustausch, durch allméahliche Neustrukturierung der
Erfahrung in einer Vielzahl unterschiedlicher Situationen der Bewdhrung wachsen. Dabei ist kluge
padagogische Fiihrung durch die Lehrkrafte unerlassliche Voraussetzung. Die horizontale Gliede-
rung der o6ffentlichen Schule in den USA verkoérperte fiir Dewey einen hohen Wert: Sie stand und
steht fiir ein demokratisches Bildungswesen in einer demokratischen Gesellschaft. Auf den in der
Realitdt vorfindbaren Widerspruch, dass das private Bildungssystem Amerikas mit seinen Spitzen-
universitdten die Eliten hervorbringt, das 6ffentliche System demgegeniiber mit sehr vielen Proble-
men zu kdmpfen hat, ging Dewey nicht ein. Das Thema Elitebildung vermied er. Die Bedeutung von
Eliten fiir die Zukunft der Gesellschaft verkannte er vollig. Er konnte Kritik iiben, Forderungen stellen
und auf kiinftige Verbesserungen des Zustandes der Gesellschaft hoffen, aber eine tragfahige Analyse
der Dilemmata und Paradoxien der Bildung in der modernen Demokratie vermochte er nicht zu leis-
ten.

Afroamerikanische Reaktionen

Dewey pflegte in vertrackten Situationen den Rat zu geben: ,Wir miissen hier sehr intelligent han-
deln!“ Schon der Begriff ,intelligent” lasst die Situation besser aussehen und stiarkt unseren Glauben,
sie zu bewiltigen. Dewey ist heute eine historische Gestalt und verdient ein abwdgendes Urteil aus
historischer Distanz.

Dewey kritisierte Rassismus und soziale Barrieren. Er duferte sich zu Problemen der Integration der
Immigranten (hier ist vor allem die verungliickte Studie {iber polnische Einwanderer in Philadelphia
im Sommer 1918 zu nennen (Retter, 2009, S. 93ff.). Er schrieb keinen einzigen Aufsatz, in dem er das
Bildungselend der Schwarzen, ihre Demiitigung durch die Weif3en, ihre Benachteiligung und ihre
rechtliche Minderstellung konkret ausbreitete oder sich fiir die Aufhebung der Rassentrennung im
offentlichen Bildungssystem einsetzte. Andere, die nicht unbedingt Deweyaner waren, taten dies. Er
betonte die Rolle der Schule als ,sozialen Embryo“ der Gesellschaft”, forderte Aufhebung sozialer
Barrieren, gelegentlich wandte er sich mit einem Halbsatz gegen Rassismus, vermied jedoch das Ras-
senproblem - die offene Wunde Amerikas - zum Anwendungsgebiet von shared experience zu ma-
chen.

Zu jener Doppelfrage, die die Bildungsdiskussion in den USA iiber Jahrzehnte bestimmte, liegt keine
substanzielle Stellungnahme Deweys vor: Ob es demokratisch und menschlich vertretbar sei, a) Af-
roamerikanern im allgemeinen Bildungssystem den Anspruch auf héhere Bildung zu verweigern; b)
die gesetzlich (bis 1954) im Prinzip erlaubte Schultrennung schwarzer und weif3er Kinder zu dulden
oder gar gut zu heifSen. So blieb alle Rede von der ,, Aufhebung sozialer Barrieren” ein Hohn fiir die
Betroffenen, falls sie Hoffnung auf ihn setzten.

Die Wiederentdeckung Deweys ab den neunziger Jahren im deutschsprachigen Raum war verdienst-
voll und ein Gewinn. Weil diese Anfange heute bereits der Historisierung anheimgefallen sind, lasst
sich feststellen: Die jliingere deutsche Dewey-Renaissance brachte neuen Wind in die schlaffen Segel
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der von der Reformpadagogik-Diskussion ermiidete Universitdtspadagogik. Sie war gut gemeint.
Doch, wie beim Anriicken von Heilsbringern iiblich, verdrangte die Bewegung die Schatten und lief
nur das Licht der Erziehungsphilosophie Deweys leuchten. Mit dem Appell, Dewey und seine demo-
kratische Padagogik zu entdecken und neu zu lesen (anstatt den langst Verstorbenen abwagend aus
historischer Distanz zu betrachten), blieb die Rekonstruktion des Deweybildes in der Wahl ihrer
Kontexte hochselektiv und weithin kritiklos. Die bis heute anhaltende Mythenpflege entwickelte sich
zu einem Zeitpunkt, als in den USA Stimmen laut wurden, die Dewey dem Vorwurf des latenten Ras-
sismus aussetzten (Margonis, 2003; 2009). Deweykritik ist erst ein Thema der jiingsten Zeit (vgl.
Fallace, 2011; Knoll, 1913; Retter, 2015, 2017; Konrad et al., 2017). Das Buch des afroamerikanischen
Journalisten Ta-Nehisi Coates (2016), in dem der Autor seinem Sohn das ganze Ausmaf3 der Drang-
salierung der schwarzen Rasse durch die weif3e schildert, ist ein einziger Aufschrei, der auch als Ant-
wort auf die eingangs gestellte Frage nach Deweys Bedeutung fiir die Lésung des Rassenproblems
verstanden werden kann: Es gibt keine Hoffnung fiir Afroamerikaner, die Weif3en zerstoren die Kor-
per der Schwarzen - heute wie in der Vergangenheit. Wir bleiben unten, und sie bleiben oben. Schluss
mit diesem Gerede von Hoffnung.

In den Vereinigten Staaten kam dezidierte padagogische Kritik an Dewey nach der Biirgerrechtsbe-
wegung auf, in der sein geistiges Erbe B und er selbst posthum @ schlicht, out” waren. So konstatierte
Goodenow (1975), dass bei Dewey und den Vertretern des Progressivismus bis Ende der dreifdiger
Jahre jedes Interesse fehlte, sich der Realitat rassisch und ethnisch bedingter Konflikte zuzuwenden.
Der sterile soziale Rekonstruktivismus des Deweyanisms, der die Schule zum sozialen Agens der Ge-
sellschaft machte, habe das Rassenproblem als zweitrangig betrachtet.

Ein valides Kriterium zur Bewertung der Deweyschen Padagogik in Bezug auf Losung oder Linderung
des Rassenproblems bilden Einschitzungen afroamerikanischer Sozialhistoriker und Padagogen.
Thre Reaktion auf Dewey ist ausgesprochen verhalten bis kritisch. Diese Kritik bestand schon zu Leb-
zeiten Deweys. Das Buch des afroamerikanischen Historikers Carter G. Woodson, ,The Mis-Education
of the Negro“ von 1933 wandte sich deutlich gegen weifde ,progressive” Reformversuche Deweyi-
scher Pragung. Es machte klar, dass alle 6ffentliche Bildung der Kontrolle und der Ideologie der Wei-
en untersteht. Wahrend Dewey pragmatisch Denken und Handeln miteinander verschmolz, konter-
karierte Woodson diesen Zusammenhang:

»Wenn du Kontrolle hast iiber eines Mannes Denken, brauchst du fiir sein Handeln nicht Sorge
zu tragen. Du musst ihm nicht sagen, dass er hier oder dort zu stehen hat. Er wird den ihm
zukommenden Platz von selbst finden und einnehmen. Du brauchst ihn nicht zum Hinteraus-
gang zu schicken. Er wird von selbst dorthin gehen, ohne dass es ihm befohlen wurde. Und
selbst wenn dort keine Hintertiir sein sollte, wird er sie sich durch die Wand brechen. Seine
Erziehung sorgt dafiir* (Woodson, 2010, S. 6f.).

Fallace (2011) vertritt in seiner wichtigen Studie tiber Deweys ,Dilemma of Race” die These, dass
seine Sicht durch den ethnozentrischen Blick der kulturvergleichenden Forschung in der Hochzeit
des Darwinschen Biologismus vor der Jahrhundertwende gepragt wurde. Ob diese Sicht nach dem
Ersten Weltkrieg keine Rolle mehr spielte, wie Fallace meint, bedarf wohl weiterer Priifung. W.E.B.
Du Bois sprach in seinen Lebenserinnerungn von William James als Freund, der sich des jungen Du
Bois wahrend seiner Harward-Studienzeit angenommen habe, wahrend der schwarze Studierende
an der Elite-Universitat ansonsten sozial vollig ausgegrenzt lebte. Du Bois, seit 1916 in New York
lebend, erwahnte ebenso Jane Addams als treue Helferin im Kampf um die Rechte der Afroamerika-
ner. Sie gehorte zum Kreis der ,Freunde®. Dewey, der ihm als NAACP- und LIPA-Mitglied hétte viel
ndherstehen miissen, erwdhnte Du Bois nicht. Dass Dewey ein einziges Mal 6ffentlich aussprach,
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sthere is no inferior race” (1909; zit. in Fallace, 2011, S. 106), kann man festhalten; ihn damit zum
Vorkampfer fiir die Rechte der unterdriickten Rasse erheben zu wollen, ginge zu weit.

Weifze Uberlegenheit gehérte vor und nach 1900 zum Progressivismus wie zum liberalen Selbstbild,
das Freiheit und Gleichheit forderte, doch_zur konkreten rassischen Ungleichheit schwieg. Das war
Deweys Dilemma. Shannon Sullivan macht deutlich, dass dort, wo heute innerhalb der weifRen Mit-
telklasse das ernsthafte Bestreben vorhanden ist, Antirassismus als festen Bestandteil eigenen Wol-
lens zu habitualisieren, ein Verharren in Scham tiber die Vergangenheit zur Gewinnung eigener mo-
ralischer Dignitit nicht schon ,normale” unbefangene Offenheit der Beziehung zu anderen Ethnien
herstellt. Auch so zu tun, als ob es kein Rassenproblem gibe, ist fiir die Erziehung fatal. Man muss
(anders als Dewey vorging) iiber verborgene Rassenkonzepte, unbewusste Suprematie, Vorurteile
sprechen und den Prozess der Verdnderung reflektieren, selbst wenn dabei Risiken und Briiche auf-
treten (Sullivan, 2014, S. 89-115).

Von afroamerikanischen Philosophen und Sozialhistorikern wird Dewey heute allenfalls dort in den
Vordergrund gestellt, wo dies thematisch zwingend ist (West, 1989, S. 69ff.) oder die Dewey-Kritik
bereits im Titel oder Untertitel der Abhandlung sichtbar wird (Taylor, 2004; Glaude, 2007; McCune,
2012). Alles in allem ist bei afroamerikanischen Universitatslehrern die historische Reaktion auf De-
wey sehr viel distanzierter als bei weifRen. Bemiiht sich hier ein afroamerikanischer Publizist um eine
wohlwollende Grundeinstellung zu Dewey (Lawson & Koch, 2004, S. 6; Alridge, 2008, S. 41ff.), erklart
dort ein anderer, warum Afroamerikaner dem bedeutendsten weifien Philosophen Amerikas heute
mit betretenem Schweigen begegnen (Taylor, 2004), ein dritter spricht ungeschminkt vom exkludi-
erenden Charakter des interessengelenkten Pragmatismus der Weifden, sogar vom Rassismus De-
weys, der, pragmatisch, die schulische Segregation mittels beredten Schweigens bejahte, und der,
wiederum pragmatisch, den Genozid an Afroamerikanern durch Eugenik schweigend gebilligt habe
(McCune 2012). Deutliche Kritik erfahrt der ,Romantizismus* derjenigen, die sich bemiihen, Deweys
Gedanken weiterzuverbreiten (Curry, 2010, S. 49, S. 53). Die beeindruckendste Reaktion auf Deweys
Befangenheit in den Widerspriichen seines sozialen Denkens ist Trauer (Glaude 2007). Stille Distan-
zierung von Dewey deutet sich an, wenn ein bekannter afroamerikanischer Hochschullehrer ,The
Afro-American Struggle for Knowledge in White America“ zum Thema machte, der weifde Autor von
,Demokratie und Erziehung"“ jedoch mit keinem Wort erwahnt wurde. (Ballard, 1973). Im Bewusst-
sein der ,Color Line“ (Du Bois, 1986, S. 359) - jener Grenze, die der koloniale Blick des Weif3en er-
zeugt, um Afroamerikaner zu zweitklassigen Menschen zu machen - wurde Dewey von den Betroffe-
nen mitnichten zum Protagonisten im politischen Kampf um Gleichberechtigung gekiirt, auch wenn
ihm Walter White (NAACP) 1952 einen ehrenden Nachruf widmete.

Dewey bestétigte durch sein Verhalten den ,Racial Contract”. Dieser Terminus des afroamerikani-
schen Philosophen Charles W. Mills ist heute in der Diskussion des amerikanischen Rasse-Dilemmas
eine zentrale Denkfigur. C.W. Mills iibertrug mit diesem Begriff in ironischer Absicht die europaisch-
weifde Tradition der politischen Philosophie des Gesellschaftsvertrages auf die Nachkommen der
Sklaven als heutige Biirger und Biirgerinnen der USA. Der ,ethnische Vertrag” ist das stillschwei-
gende, bis heute giiltige Ubereinkommen der Weifen, die rassische Suprematie gegeniiber Negroes
als ungewolltes Nebenprodukt menschlicher Unvollkommenheit erscheinen zu lassen, so dass sie ei-
gentlich gar nicht existiert. Im Band von Charles Mills fand Dewey keine Erwdahnung. Die gelegentli-
che Forderung eines weifien Liberalen nach rassischer Gleichberechtigung war Teil des Racial
Contracts. Sie rechtfertigte die tatsachlich herrschende soziale Ignoranz im weifsen Ethnozentrismus.
Deshalb blieb Dewey bei afroamerikanischen Intellektuellen in den vergangenen Jahrzehnten ohne
Chance, zum Kandidaten einer anempfohlenen Wiederentdeckung zu werden. Die Versuchung, das
»,Race Dilemma“ nur allgemein als bedauerlich zu bezeichnen, ihm aber konkret nicht zu Leibe zu
riicken, hatte Dewey nicht heimgesucht, wenn er als Schwarzer, als Kind von Sklaven-Eltern, 1859
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geboren worden wire. Die Amerikaner mit nichtweifler Hautfarbe, deren Urerfahrung die Uner-
wiinschtheit war, in den USA als gleichberechtigte Biirger zu gelten, stellten ein nationales Dilemma
dar, das die Nachkommen der weif3en Siedler und die nachfolgenden Einwanderer aus Europa zu
verantworten hatten, nicht aber die Nachkommen derjenigen, die zuvor Besitz der Weifden waren
und deren Besitzstand zu mehren hatten. Die Behauptung, dass nicht die Schwarzen, sondern die
Weifden das Problem Amerikas darstellen (Sullivan, 2006; Yancy, 2004), entspricht den historischen
Fakten, wurde jedoch von Dewey nicht thematisiert.

Ausblick

Deweys hier nachgezeichneter Umgang mit dem Rassismus seiner Zeit ist kein moralisches Urteil
iiber sein Werk oder iiber seine Gesinnung. Mein Beitrag wirft einen Blick auf ein zentrales gesell-
schaftliches Problem - verkniipft mit der Frage, wie Dewey mit ihm umging. Damit ist kein abschlie-
endes Urteil gefallt, sondern eine Hypothese formuliert zur Eréffnung einer Diskussion. Deweys
Werk bietet in der Vielfalt seiner Themen viele Ankniipfungspunkte, so dass die Rekonstruktion sei-
ner Philosophie nach wie vor wichtig bleibt (Fesmire, 2015). Da er in schlechten Zeiten durch seine
Philosophie Besserung trotz fehlender Gewissheit in Aussicht stellte, war die Neigung der Suchenden
grof, ihn immer wieder zu zitieren. Das gilt besonders fiir Ethik, Asthetik und Sozialphilosophie De-
weys. Dass das Grundsatzurteil des Supreme Court von 1896 im Fall Plessy v. Ferguson, das Rassen-
trennung rechtfertigte (,unter gewissen Voraussetzungen®, die in der Praxis kaum eine Rolle spiel-
ten), jedoch in Deweys Sozialtheorie unerwahnt blieb - selbst dann, wenn er die Aufhebung von so-
zialen Barrieren forderte, ist unfassbar.

Es fallt auf, dass der Darwinist und Religionskritiker Dewey an den Theorien des Darwinisten und
Religionskritikers Sigmund Freud zur Sexualitit als Konflikte bedingendes, Kultur und Alltag pragen-
des Phianomen kaum Interesse zeigte. Selbst dann nicht, nachdem Deweys Doktorvater G. Stanley
Hall 1909 Freud zu Vortragen in die USA eingeladen hatte und Freuds Psychoanalyse dort beispiel-
lose Triumphe feierte. Die Verdrangung von Sex und ,Lust” aus der sozialen Wirklichkeit verweist
auf Restbestdande des einstmals frommen Puritanismus in der Sozialtheorie Deweys. Denn die Sexu-
alitat zu entdecken und sich von der buirgerlichen Scheinmoral zu emanzipieren war das neue Ver-
gniigen der Epoche, das in Europa Malerei, Theater und Literatur seit dem ausgehenden 19. Jahrhun-
dert beherrschte und Amerika ebenso ergriffen hatte. Deweys Distanz dazu wird im Kapitel Heirat
und Familie der Ethik-Zweitauflage sichtbar. Hier ist kurz von Freud die Rede (LW 7, S. 448). Freuds
Konflikttheorie war unannehmbar fiir Deweys organisch-ganzheitliche Sicht. Dem Phanomen Ag-
gression schenkte Dewey kaum Aufmerksamkeit. Weder gerechte Machtausiibung - Macht wird nur
kritisiert - noch die besondere Gewaltbereitschaft im Alltag als historisches Problem der amerikani-
schen Gesellschaft (Knobl, 2006) machte Dewey zum Thema.

Nichtsdestotrotz: Dewey bleibt als Vorkdmpfer fiir die Demokratie auch dann erwahnungspflichtig,
wenn der historische Abstand zur Wahrnehmung des zeitgeschichtlichen Hintergrundes seines De-
mokratieverstindnisses notigt. Die Vielgestaltigkeit seines Werkes weckt nach wie vor Interesse.
Doch es gibt so etwas wie eine ,Dewey-Falle”: In ihr bleiben jene gefangen, die ihn nur zitieren und
meinen, damit ware man schon einen grofden Schritt weiter. Doch wer sich nicht auseinandersetzt
mit der aus historischem Abstand zu gewinnenden Einsicht, dass Deweys Philosophie, die Kant {iber-
winden wollte, dies und vieles andere keineswegs zu leisten vermochte, geht nicht vorwarts, sondern
100 Jahre ,Democracy and Education” zuriick. Dewey beschritt einen eigenen Weg der Wahrheitssu-
che, der Vorteile, doch ebenso Grenzen und Dilemmata besitzt. Erfahrung, die sich bildet, ohne eine
aufler ihr befindliche Urteilsinstanz zu besitzen, wie dies in Deweys Philosophie zum Ausdruck
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kommt, hat es besonders schwer, richtige Einsichten von falschen Gewissheiten zu trennen. Kurzfris-
tig als ,erfolgreich“ ausgewiesene Erfahrungen sind, das hat sich inzwischen herausgestellt, langfris-
tig oft tddlich. So wird man heute Deweys hoffnungsvolle Fiktionen vom rassismusfreien, toleranten
Verbundensein aller Menschen - Zukunftsbilder, die von Dewey-Intepreten oft zitiert werden - wei-
terhin gern lesen. Doch man wird ebenso dem blofRen Gedanken ein Handeln gegeniiberstellen wol-
len, das sehr viel starker als Dewey dies leistete, Grenzen beachtet. Es bleibt weiterhin die Aufgabe,
die Balance zu finden, einerseits Grenzen zu respektieren, andererseits zu versuchen, sie in gemein-
sam entdeckter Offenheit fiireinander mit wachsender Zuwendungsbereitschaft zu iiberwinden - o-
der aber diese Grenzen zu benennen und in wechselseitigem Respekt zu beachten.
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History of Phases in Textbook Revisions
at the 1928 Oslo Conference
from the Hungarian Perspective

Summary: This study is focused on phases of the textbook revision movement and textbook debates from
the Oslo Conference organized by the International Committee of Historians in 1928. It is based on inter-
views by the contemporary Norwegian newspaper “Aftenposten” and on reports to the Hungarian Ministry
of Education written by the Hungarian conference delegate, Sandor Domanovszky, one of the greatest Hun-
garian historians and authors of textbooks. Further, the author examines Kuno Klebelsberg’s (leader of the
Hungarian Ministry of Education between 1922 and 1931) attitudes to the textbook issue. After World War
I the Hungarian textbook revision movement was examined in depth by the institutions of the League of
Nations, and at events of the International Committee of Historical Science (Comité International des Sci-
ences Historiques - CISH). The textbook revision movement aimed to filter out tendentious and distorted
prejudices towards other nations in history textbooks.

Keywords: Oslo Conference 1928, textbook revision movement, textbook debates, International Committee
of Historical Science, history textbooks

Pestome (T'abop b. Arvbepm: Hcmopuueckue ¢hasbl pesusull yueb6Huko8 Ha KoHgpeperHyuu 8 Ocao, 8 1928
200y, ¢ eeHeepcKoll mouku 3peHus): [JaHHoe uccsiedosaHue KoHyeHmpupyemcsi Ha ¢asax pesusuu
WKO/IbHO20 yYe6HUKa de6amax o WKO1bHOM y4ebHUKe Ha KOHpepeHyuu ucmopukos 8 Oca0 8 1928 200y,
0p2aHU308aHHOU MedxcdyHapodHbIM KoMumemom ucmopukos. OHo OCHO8AHO HA UHMEPBLH) HOPBENHCCKO20
JHcypHania mozo epemeHu «Agmennocmen», a makdxice Ha omuemax Benzepckomy MuHucmepcmay
06pa308aHuUsl, COCMAB/IEHHbIX 8EH2EPCKUM YUACMHUKOM KOHepeHyuu CaHdopoM JJoMaHOBCKU, 00HO20 U3
KpynHellwux 6eH2epCcKUX UCMOPUKO8 U asmopos y4ebHukos. JJasee uccaedyemcs desmenvHocms KyHo
Knebenvcbepea (seHzepckull muHucmp obpaszoganusi ¢ 1922 do 1931) no meme yye6Hukos. Pegusuetl
8eHzepCKuXx y4ebHUko8 Hapsdy ¢ opzaHamu HapodHozo Corw3a eay6oko 3aHumascss MedcdyHapodHbill
Komumem ucmopuyeckoii Hayku (Comité International des Sciences Historiques = CISH). I]esnsto dgusiceHus
pesusuu  y4ebHUKO8 58/54/10Cb 0C8000)COeHUe yYe6HUKO8 UCMOpuu Om mMeHOeHYUO3HbIX U
degpopmupoeaHHbIx MHeHUU U npedocyoumenbHbIX MHeHUll, Kacarowuxcsi dpyaux Hapodos.

Kawouesvle caoea: koHpepenyus ucmopukoe 1928 2oda, dsusceHue pesusuu y4yebHuUkos, debamul no
nosody yue6Huko8, MexcdyHapooHblli KoMumem UcCmMopuveckoli HayKu, y4e6HUKU no ucmopuu

Zusammenfassung Zur Geschichte der Phasen der Lehrbuchrevision in der Oslo-Konferenz von 1928):
Diese Studie konzentriert sich auf die Phasen der Lehrbuchrevision und auf die Lehrbuchdebatten der His-
torikerkonferenz in Oslo 1928, organisiert vom Internationalen Historikerkomitee. Sie basiert auf Inter-
views der zeitgendssischen norwegischen Zeitschrift “Aftenposten” sowie auf Berichten an das Ungarische
Bildungsministerium, verfasst von dem ungarischen Konferenzdeligierten Sandor Domanovszky, einem der
grofdten ungarischen Historiker und Lehrbuchautoren. Weiterhin werden die Haltungen von Kuno Klebels-
berg (Ungarischer Kultusminister von 1922 bis 1931) zum Thema Lehrbiicher untersucht. Mit der ungari-
schen Lehrbuchrevision beschdftigten sich tiefgehend neben den Organen des Volksbundes die Veranstal-
tungen des Internationalen Komitees fiir Geschichtswissenschaft (Comité International des Sciences Histo-
riques = CISH). Das Ziel der Lehrbuchrevisionshewegung war, die anderen Vilker betreffenden tendenziésen
und deformierten Auflerungen und Vorurteile aus den Geschichtsbiichern herauszufiltern.

Stichwérter: Historikerkonferenz 1928, Lehrbuchrevisionsbewegung, Lehrbuchdebatten, Internationales
Komitee der Geschichtswissenschaft, Geschichtslehrbticher
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The frame of research, its resource base and place in the taxonomy of
sciences

We can read in a book published in English in 1933 (School text-book revision and international un-
derstanding, 1933) that 20 transnational organisations paid attention to textbook revision after the
Great War. The textbook-revision movement aimed to filter out tendentious and distorted prejudices
towards other nations in history textbooks.

In Hungarian studies and books on the history of education the first one focuses on the history of the
transnational textbook-revision movement between the two world wars. It is “The basics of textbook
research” (2002) written by Agnes Dardai. In her book the author draws attention to the systematic
historical processing of Hungarian aspects of the movement. Since then some different publications
have appeared on this topic (such as Albert, 2008, Ujvary, 2014).

Besides the institutions of the League of Nations the events of the Comité International des Sciences
Historiques (CISH) examined the Hungarian textbook revision in depth.

The history of congresses organised by CISH was summarized by its former chairman, the German
historian Karl Dietrich Erdmann in German in 1987 (Erdmann, 1987), and his book was translated
in English in 2005 (Erdmann, 2005). The historical summary of the Transnational Committee was
subtitled Cleavages and Goodwill. The “Spirit of Oslo” provided detailed information about the Con-
gress for Historians organised in the Norwegian capital city in 1928. The will of mutual understand-
ing, the spirit of Oslo, was manifested by the chairman of the congress, Halvdan Koht. With scientific
skills, language skills and good manners, Koht achieved change in the attitude of historians from the
hostile states, especially in the attitude of the Soviet Marxist historians. At the beginning they were
hostile and passive, but at the end of the conference their behaviour changed, a discussion started
between them (Erdmann, 2005). Besides Erdmann’s study the contemporary transnational bulle-
tins,! and the conference-interviews? published in Aftenposten, the Norwegian newspaper also help
us to understand the history of the Congress of Oslo. Halvdan Koht, the chairman of the conference,
wrote his book in 1962, which contains his personal remembrances (Koht, 1962).

The atmosphere of the congress was determined not only by scientific questions but by Soviet Marx-
ist historians’ (like Pokrovskij’'s) presence there. Gioacchino Volpe, the Italian historian who joined
the Italian fascism movement, also participated in the conference.

In my study, quoting interviews taken from Aftenposten and reports by Domanovszky, I focus on the
debates on textbooks of the Conference for Historians in Oslo in 1928. Further, [ examine the attitude
of the Hungarian Ministry of Culture/Education towards the textbook issue based on Domanovszky’s
replies to reports.

Among the Hungarian sources, particularly, documents of the Domanovszky heritage can be re-
garded as relevant historical sources. The leader of the delegation, Sindor DomanovszKy, reported
continuously on the Oslo conference to the Hungarian Ministry of Culture. At the 1928 conference
the prominent cultural historian represented not only the Ministry of Culture/Education but the
Hungarian Academy of Sciences and Pazmany Péter University of Sciences as well. As Domanovszky
had a good relationship with Klebelsberg, he held on to his mandate in the 1930s. Glatz writes that
in the 1930s Domanovszky was the “most influential organizer” of the transnational committee of
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historians, whose name was mentioned in transnational bulletins and this way in the historical sum-
mary of the Transnational Committee too (Glatz, 1990: 227).

The debate between Secretary General Michel Lheritier and Italian
delegate Gioacchino Volpe

The 16t session of the Congress focused on the textbook issue. The sharpest contrast appeared be-
tween the CISH secretary general Michel Lheritier, one of the organizers of the conference, and the
[talian historian Gioacchino Volpe. Lheritier was the one of the most important persons of the text-
book-revision movement. In the ‘Teaching History’ session he drafted intentions so that teaching His-
tory in schools could serve peace. The Italian historian Gioacchino Volpe was named a strange ele-
ment at the conference by Erdmann, and because he joined the fascist movement he was similar to
the soviet Marxist historians (Erdmann, 2005: 134). In his report Volpe strongly criticized the secre-
tary general of CISH: “Lheritier wanted to turn historical instruction into propaganda for internation-
alism and peace.” (Erdmann, 2005: 134). Volpe strongly attacked Lheritier and debated the idealiza-
tion of peace. He wrote: , The educators teach peace, to be sure, but certainly they teach war as well,
if necessary...” (Erdmann, 2005: 134). Lheritier regretted that Volpe interpreted his lecture in a
wrong way. Lheritier’s opinion was that a historian only has to look for justice and present the facts
of history in the most objective way. Lheritier believed that studying science and the entire world
history objectively would unintentionally guide a student to a peace conviction.3 It was the first fight
with political overtones between Lheritier and Volpe in Oslo. Their debate went on in Venice in 1929,
and it extremely increased the Franco-Italian conflict, which was not free from political overtones.
Volpe proposed dissolving CISH then, and Pietro Fedele, former Italian minister of education, criti-
cized the organisation because it wanted to interfere in the domestic policy of countries. *

Nicolae Jorga, Domanovszky Sandor and the textbook issue

Aftenposten reported scientific and political issues as well. The Norwegian quality newspaper inter-
viewed the Belgian Henri Pirenne, the Austrian Alfons Dopsch, the Soviet Rostovtzeff and Mihail

Pokrovskij, and also the Romanian and Hungarian historians, Nicolae lorga and Sandor Domanovszky.

The interview with the Hungarian professor counterbalanced the interview with the Romanian pro-
fessor lorga. Domanovszky emphasised the role of resource research, Klebelsberg’s role, the status
of the Hungarian publication of periodicals and the increased interest in history research.>

Although the question of textbook revisions was not mentioned in these interviews, to discuss the
topic, it is important to introduce briefly the textbook-writing activities of two historians. All the
more, the Hungarian Ministry of Culture thoroughly examined the textbooks of Romania. Do-
manovszky was a scholar-author who knew the Romanian textbooks on the market. He proved it in
his detailed report on the Oslo Conference. Domanovszky also wrote textbooks. He wrote a book se-
ries for secondary schools at Klebelsberg’s request. These textbooks were printed by Royal Hungar-
ian University Press (Domanovszky, 1926, 1927, 1928, 1929, 1930, 1931). These books were scien-
tifically demanding and had positivist thoroughness - proved by evaluation reports on them.¢ The
demand for these books decreased from 1928 (partly because of their complicated scientific lan-
guage).” After that Domanovszky became the most outstanding representative of the Hungarian text-
book revision movement abroad. He studied transnational textbooks and curricula too.8 He was well
informed about Norwegian, Polish, German, and Italian textbooks. He knew the Romanian historian
Nicolae lorga’s textbook-writing activity too. Nicolae lorga wrote his first textbook in 1910. The Hun-
garian Ministry of Culture studied the Romanian historian’s textbooks in depth.
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Iorga wrote the governmental authorities-aided textbook ‘Istoria Romanilor. Endre Barabas de-
scribed the anti-Hungarian parts in his manuscript summary “Additions to the spirit of Romanian
textbooks” in 1930. Nicolae lorga’s textbook “Istoria Romanilor” was considered as the basic source
of historical textbook literature in Romania. The textbook was written for secondary schools. In his
analysis Barabas quoted in detail from lorga’s textbook. The Romanian author’s sentences, like King
Sigismund'’s “Hungarians behaving like villains”, or “the good-for-nothing Lewis the 2rdwho drowned
in a swamp” prove his negative partiality against Hungarian history.® Quotations from lorga’s text-
book also can be read in Ferenc Olay’s book from 1933.10

A textbook criticism by a teacher from Ersekuijvar and the response
memorandum

We know about a Hungarian-related episode of textbook revision at the Oslo conference. Do-
manovszky reported on it to Kuno Klebelsberg on 4t October 1928.11 At the congress the two-vol-
ume book “Report on nationalism in history textbooks” edited by the Swedish advisor, Wilhelm
Carlgreen (Carlgreen, 1928), was handed out. The two volumes were published by the Word Alliance
for Promoting International Friendship through the Churches. This book didn’t belong to the official
conference publications. In this book, FrantiSek Loubal, a teacher from Ersekﬁjvér, strongly criticized
Hungarian history textbooks. Loubal found that the Hungarian textbooks don’t write enough about
Slovakian history. For example, Comenius’ cultural role was not emphasized in Hungarian textbooks.
Loubal mentioned a Czech textbook writer, who had named the Germans and the Hungarians “mur-
derers of our souls”. It was easy to disprove Loubal’s words, because he analysed withdrawn Hun-
garian textbooks. Domanovszky urged writing a response memorandum in several letters to Klebels-
berg. The reponse memorandum disproving Loubal’s accusations was disclosed at the CISH consul-
tation in 1929. The memorandum Bemerkungen!2 emphasized the strict evaluation system of the
Hungarian textbook committee formed in 1925. Therefore Loubal might have known the official list
of textbooks on the market. But for his analysis he didn’t select an appropriate textbook. Wilhelm
Carlgreen felt sorry about the fact that before publishing his book he hadn’t checked the Slovakian
teacher’s writing with caution.

Reactions of the Hungarian Ministry of Culture
to the textbook revision work

DomanovszKky wrote about the debates on textbook revisions in detail. Domanovszky’s letter of Oc-
tober 31st, 192813 at several points refers to his earlier letter of October4t, 1928.14 In the earlier let-
ter Domanovszky gives a detailed report about the events of the Oslo congress, including Luobal’s
study. Domanovszky urged the response to this study again in his proposal of October 31st. He also
suggested sending this response to the Word Alliance for Promoting International Friendship
through the Churches organisation. We are sure that Domanovszky realized the importance of the
textbook-revision issue from the aspect of foreign cultural policy and foreign propaganda.

In the marginal notes of his October 31st letter there were 3 surnames: Pechdny, Madzsar and
Horvath. Adolf Pechdny was a representative of the Czechoslovakian textbook revision. Imre Madzsar
had an active role in working out the curriculum of History for secondary schools. The surname
Horvath surely refers to Jené Horvath, was the executive director, later vice-chair of the Hungarian
Society of Foreign Affairs between 1920 and 1933, and he represented the revisionist Hungarian for-
eign propaganda. We don’t know who put down these three surnames and why. What is sure: all
three people were experienced in the textbook trade.
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Klebelsberg wrote the following words about Domanovszky’s letter of October 31st, 1928: “I place a
special stress on it.” It proves two things. One the one hand: the letter was delivered to Klebelsberg.
On the other hand: the Hungarian Ministry of Culture obviously was strongly interested in the issue
of Hungarian textbook revisions.

Summary and Conclusions

In the history of the Hungarian textbook-revision movement the Oslo Conference of Historians is
considered an important milestone.

In his reports, Sandor Domanovszky drew the attention of the Hungarian Ministry of Education to
the fact that the textbook issue is an important part of cultural diplomacy. He pointed out the rele-
vance of textbook revisions, and the fact that History teaching and textbook writing were strongly
influenced by national aspects. It is proved by Volpe’s and Lheritier’s debate. In his reports on the
Oslo Conference, Domanovszky wrote in detail about negative and prejudiced expressions against
Hungarian history teaching and history textbooks by the neighbouring countries. He knew Jorga’s,
the textbook witer’s, work. He urged writing a response memorandum to Loubal’s study on Hungar-
ian history teaching and history textbooks because it included numerous incorrect and distorted
statements. At the same time, Domanovszky drew Kuno Klebelsberg’s attention to the point that it is
essential to delete false views on other nations from Hungarian textbooks as well.

New explorations of data related to textbook revisions of the Oslo congress justify the problem-based
reinterpretation of history teaching and the history of textbooks between the two world wars.

Beside historians numerous educational and other organisations played a role in the textbook-revi-
sion movement too. We can think of one of the most important educational historians, Erng Finaczy,
who had an active part in the Hungarian textbook-revision movement too. But we don’t know much
about his work.

The Aftenposten interviews draw our attention to the interviewees’ textbook-writing work. In my
study I mentioned lorga’s textbook-writing activity, but it is worth studying the textbook authors in
depth, like Vanag’s work, who belonged to the outstanding Soviet historian Mihail Pokrovszkij’s
school of history. How were these authors sacrificed by Stalin’s cult of personality? It requires re-
search of cultural-contactology type to find if there were any contact networks of textbook writers
between the Hungarian and the Soviet (Russian) authors. We have got little information about
whether the reform pedagogy affected Hungarian textbook writing or not.

It is worth studying how Klebelsberg’s research may be widened. Klebelsberg was determined to
educate the elite who is experienced in foreign propaganda, speak foreign languages and is at home
in Europe. Who was involved in the Hungarian textbook-revision movement besides Domanovszky,
and what were the intentions? Could the Hungarian Ministry of Culture be successful? How were the
achievements of the textbook-revision movement between the two world wars built into the text-
book-revision movement reborn after the Second World War? Or do we need to apply the theory of
abolishing the past completely and in this way forget the work between the two wars?
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Baadumup A. Caxpokos / Vladimir A. Sakhrokov (Russia)

JK3UCTEHLUAAU3M H COBpPpEMEHHaA MUpOBad
LWMBUAKU3aALUA

Pe3wme: B cmambe daHa kpamkasi uHgopmayusi o guaocockoli mpakmoske 3K3UCMeHYUau3Ma ¢ e2o
ucmokog 00 COBPeMEeHHO20 nepuoda ¢ YKAOHOM 8 NOHAMUlHble XAPAKMepucmuku CO8MECmHO20
Cyujecmeo8aHusi8co8peMeHHOMU Ko6bicogepuieHHoMMuUpe. Ocoboe HUMAHUe ydesiemcst He moJibKo duanozy
Mexncdy pasAUYHbIMU KY/IbMypamMu U 8epoucno8edaHusiMu, Ho U Kybmype camozo 0uanoza - 80npoc, Komopulil
00.131CeH 801HO8AMb Kadcdo2o ves08eKka. B cmamve makice ompadxceHbsl 83215061 U MHEHUS 0MAeAbHbIX Y4eHbIX
u uccaedosameeli, UHmepecylowuxcst npo6.1emoli cyujecmeosaHusl U 8bixcugaHust. 30ece makdce coobwaemcst
0 Heo6X00UMbIX 83AUMOCES3SAX Mexcdy 08YyMsl MUPOBLIMU KyAbMypaMmu UCAAMA U XPUCMUAHCMBA C Yesbio
obecneyeHus 60J1ee c6a1AHCUPOBAHHOZ0 U CMABUABLHO20 MUPOBO20 NOPAOKA. IKIUCMEHYUAAUIM, YUBUAUZAYUS,
Punocodusi, MexicKybmypHbIU U Medcpeau2uo3Hblil dudi0e, UcAaM, XpucmudaHcmao

Knawoueevle c108a: 3K3ucmeHyuanuzM, Yusuausayus, @Guaocopus, MeickyabmypHbslil U Meicpeauzuo3Hblil
duas0e, ucaAaM, XpucmuaHcmaeo

Summary (Vladimir A. Sakhrokov: Existentialism and the modern world civilization): The article contains
brief information on philosophical approaches towards existentialism starting from its roots up to the
modernity, reality with a focus on incline to conceptual characteristics of social cojoint existence in the
contemporary and allegedly perfected world. Much importance is attached not only to a dialogue between
people of different cultures and beliefs confessions but also to the culture of a dialogue itself - an issue that every
human being should feel is important. it incumbent upon himself to see to it. The article also outlines various
views and opinions on the part of some scholars and researchers regarding as to the matter of existence and
survival. In addition, apart from that there have been ascribed some current nowadays approaches toward the
relations between the two world wide cultures of Islam and Christianity are highlighted, with respect to seeking
a more balanced and secure world order.

Keywords: existentialism, civilization, philosophy, intercultural and interreligious dialogue, Islam, Christianity

Zusammenfassung (Vladimir A. Sakhrokov: Der Existentialismus und die moderne Weltzivilisation): Der
Artikel gibt einen Uberblick iiber philosophische Interpretationen des Existentialismus von ihren Anféiingen
bis in die Gegenwart, mit einem Schwerpunkt auf die konzeptionellen Merkmale der Koexistenz in der
modernen und vermeintlich heilen Welt. Besondere Beachtung erfdhrt nicht nur der Dialog zwischen
Menschen aus differenten Kulturen und Konfessionen, sondern auch die Kultur des Dialogs selbst - ein
Anliegen, das jedem wichtig sein sollte. Der Artikel beschreibt ebenso die unterschiedlichen Gesichtspunkte
und Meinungen einiger Wissenschaftler und Forscher mit Blich auf Existenz und Uberleben. Auferdem
werden - mit Blick auf mehr Ausgleich und Sicherheit der Weltordnung - einige heutige Herangehensweisen
an die Beziehungen zwischen den beiden Weltkulturen des Islams und des Christentums beleuchtet.
Schliisselwérter: Existentialismus, Zivilisation, Philosophie, interkultureller und interreligiéser Dialog,
Islam, Christentum

B HbIHELIHIOIO 30Xy HECKOHYaeMOT0 MHGOPMALMOHHOT0 NOTOKA, KOT/jJa B COBPEMEHHBIX YCJI0BUAX
HeoOX0/IMMO He TOJIbKO abcop6HpOBaTh BCe MHOT006pa3ue MOoTOYHOH MHGOPMALMH, HO U BCEMHU
Cnoco6aMu  CTPEMUTBLCA  aJANTUPOBATBCAd K COBPEMEHHbIM MOJIeJIIM  MOJUTHYECKOTO,
3KOHOMMYECKOTO U COIIMAJIbHOTO Pa3BUTHUSA. A 3TO, B CBOIO 04epe/ib, TpebyeT 0c060r0 0CMbICJIEHUS
CaMoOTO CylLIeCTBOBaHHUs Ha IJIAHETe, TaK KakK Iocje/Hee B paMkaxX GUI0copCKOro mojxoaa K
CaMOMYy TEPMHHY «3K3UCTEHLUATU3M» peoNpe/ieIeHO BOCHPUHUMATBCS B [IByX HalpaBJIEHUSIX:
TEUCTUYECKOM M aTEeHCTHYECKOM.

56



CaxpoKoB: IK3UCTEHLMAAU3M U COBPEMEHHAA MUPOBas LMBUAU3aLUA
International Dialogues on Education, 2016, Volume 3, Number 2, pp. 56-66
ISSN 2198-5944

TencTuyeckoe HamnpaB/ieHHe, CTOPOHHMKAMHM KoToporo 6buiu ['yccepsb, Kbepkerop, fcmepc,
BepgsieB v Ap., pejfonpe/esseT pacCMaTPHUBATb YesOBeKa KakK eJUHOe LjeJloe MeX/y CyObeKTOM U
06'bEKTOM, B TO BpeMs KaK aTeHCTUYeCKOe HalpaBJieHue, IPeCTaBUTeNsIMU KOTOPOro NPU3HAHO
cuutaTth CapTpa, Kamio, BoByapa u Ap., UCXOAUT U3 NPUHIUIA TPOTUBOMOJIOXKHOCTH CYObEKTA U
06beKTA.

HekoTOpbIM 0COGHAKOM CTOUT OHTOJIOTHS Xalerrepa, COrJIacHO KOTOPOH MpeAMeToM puiocodpuu
JIOJDKHO 6bITh «ObITHE», a MPEJMETOM HayKu - «cyijee». «[log CylmuM mojapasyMmeBaeTcs Bce
OTHOCsIIeecs] K 3MIUPUYECKOMY MHpPY, OT KOTOPOr0 HEOGXOJHWMO OTJHYaTh CaMO «OBITHE».
[locnesHee moOCTUraeTcss He ONOCPeJOBAaHHO (4Yepe3 pacCy[o4HOEe MbILIeHHe), a JIMLIb
HeNoCcpeJCTBEHHO, OTKPBIBAsICh YeJIOBEKY Yepe3 ero ObITHE, ero IMYHOE CYLeCTBOBAHME, T.€. Yepe3
ak3uctreHyuo» (Punocodpckuit coBaps [Dictionary of philosophic terms], 2009).

XapaKTepHa TPAaKTOBKAa 3K3UCTEHIUM KaK MOHSTHs, B KOTOPOM 3aKJ/4YeHa HepacyieHeHHas
I[EJIOCTHOCTh Cy6beKTa M O06BbEKTa, KOTOPYH HEBO3MOXXHO IOCTUTHYTh HHU HpPU MOMOIIU
pPaccyZJoYHOTO HJIM HAy4YHOTO MbIILJIEHHS], HU IOCPEJCTBOM CIEKYJSITUBHOTO PacCyXJeHUs.
OOpeTast ceGs1 KaK 3K3UCTEHLMIO, YeJOBEK OOpeTaeT M CBOIO CBOOOJYy, KOTOpas, COTJIACHO
3K3UCTEHIMAN3MY, COCTOUT B TOM, YTOOBI YeJIOBEK He BBICTYTNAJ KaK Belllb, OPMUPYIOIASICS MO/
BJIMSTHUEM €CTEeCTBEHHOU UJIM COI[UAIbHON HEOOXOAUMOCTH, & BBIGUpAJI caMoro ce6s1, GOpMHUPOBaT
cebs1 KaXIbIM CBOUM [JeWCTBHEM W TMOCTYNKOM. KMeHHO CBOGOJHBIM 4YeJOBEK HeceT
OTBETCTBEHHOCTD 3a BCE COBEPIIEHHOE UM, a He ONPaBAbIBAEeT Ce6s1 06CTOATETbCTBAMU.

CoBpeMenHasi ¢usnocodusa uianm Metadpusuka HoBoro BpemeHu, no Xaljerrepy, siBAseTC He
CTOJIBKO CIIEKYJISTUBHOW, YMO3PUTEJIbHOH, CKOJBKO BOJIIOHTAPUCTCKOH M IMpPaKTHYECKOH,
IOCKOJIbKY OTCTauBaeT 4desOBeyeCKoe MpaBO U CIOCOGHOCTb TOCNOACTBOBATb HAJ, OCTa/JbHbIM
MHPOM M WUIpPaTh IJIaBEHCTBYIOILYIO PoJib B UCTOpUHM. «B HoBoe BpeMs yesioBeK NpejcTaeT B
KayeCTBe «PalMOHAJBHOIO XKUBOTHOTO», 3AaBUCHMOT0 OT TEXHUKH, IPOU3BO/ICTBA, KOTOPHIE, B CBOIO
oyepesib, BMECTO TOTO 4YTOGBI CJAYKUTb CPeJICTBAMU peajlu3aliiy BJIACTHBIX aMOULMK 4esloBeKa,
HOJYUHSIOT ero caMoro. YesoBeK OKa3bIBAeTCS «3a0POLIEHHBIM» B MUP, UCNBITHIBAET MPU 3TOM
CTpax Nepef CYILIUM ... U Y2Kac nepes GbITHEM, a TAKXKe IIOCTOSIHHOE YYBCTBO BUHBI 32 COGCTBEHHYIO
HUUYTOXHOCTb» (fcTpebueBa [Yastrebtseval, 2013).

B naHHOW cBA3M HeJsb3sl He 3aMeTHUTb HeKOe NPOTHUBOpeYHe MeXJy CBOOOJHBIM 4e/0BEKOM,
IpeTeHAYLIMM Ha TOCIOACTBO HaJl BCEM U BCH, U YeJIOBEKOM, OTPaHUYEHHBIM B IPOCTPAHCTBE U
BpeMEeHH, UCNIBbITBIBAIOIIUM HEYA06CTBO U CTpax lepej; 6bITHEM, HECMOTPS Ha eTo GecripelieleHTHO
BeJIMKHEe 3aBOEeBaHHUS W JOCTMXKEHHMS BO MHOTMX 00JIacTAX HAyKUM W TexXHUKU. JlaHHOe
NPOTHBOpPeYHe HEKOTOpPbIM 06pa3oM CHUMaeTcs B UHJYHU3Me, OJHON U3 paJuMKaJbHbIX PeJUTUH,
npejycMaTpuBalolllell HajJuuMe >KU3HU [0CJle CMepTH, UHKapHALMI0 U IepeBOIJOlLleHHe AyXa.
CorJjlacHo JjorMaM MHJAYHW3Ma, YeJIOBeK J0JoKeH 6J1IaroflapuTh PUPOJY 3a PeJlOCTaBIEHHYI0 eMy
€10 )KU3Hb, IPEKJIOHATHCA nepes, 60KeCTBEHHBIMU CYLTHOCTSIMU U C 6/1aroroBeHNEM OTHOCUTBHCS K
JAPYyTUM NpeJCTaBUTEJSAM >KUBOTHOI'O MUPA, MHOTHE U3 KOTOPBIX YTATCH CBATBIMMU.

B Oyanu3Me, BbINECTOBAHHOW W3 HWHJAyH3Ma pEJMIHH, MMeeT MeCTO OTKa3 OT 6ora-oTua Hu
BbIpa)KeHHe JIByX OCHOBHBIX COCTOSIHMM - CTpaZlaHHe U OCBOOOXJeHHe OT CTpaZaHusd, NMpHUueM
nocje/iHee, MOJy4YuBIlee Ha3BaHWe HUPBaHbI, JOCTUrAeTCs NMyTeM OTpelleHUs] OT KU3HEeHHBIX
peasinii M NOJIHOTO ycnoKoeHHUs. COr/IacHO 3TOH peJIMTUH, BCe 3HaHHUs YesJloBeKa 0 MUPe He HCTUHHBI,
a ABJIAIOTCA IJIOZIOM ero BOOOpaXkeHus, YTO He MOXKeT He XapaKTepHu30BaTh JaHHOe peJUrHo3Hoe
HalnpaBJ/ieHHe KaK, B HEeKOTOPOM OTHOLUIEHUH, MUCTUYECKOE.
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B xoHdynmaHcTBe MOXKHO HabII04aTh C/le/JOBaHHe MyAPOCTH JpeBHUX HENPeB30H/JeHHbIX CBATBIX-
COBEPILIEHHOMY/IPbIX, 3THKa KOTOpbIX IpejolpejesseT J[A0JDKHOe IpOsiBJIeHHe 4YesOBEKOM
IYMaHHOCTH, CHpPaBeAJIMBOCTH, Pa3yMHOCTH, MYXKeCTBAa, OCTOPOXXHOCTH, NOYTHUTEJbHOCTH U
MUJIOCTUBOCTU. CollMabHO-NIOJIMTUYECKAs JOKTPHHA B KOHQYLHAaHCTBE 3MXK/ETCA Ha IPUOPUTETE
MOpaJbHbIX IEeHHOCTEH U HOPM.

B XpUCTHAHCTBE TaKXKe MOXKHO HaHTH MOZ06HbIE PYKOBOJCTBA K )KU3HU U HEOOXO0/JUMBbIE 3alI0BEAH,
HO JaHHas peJIMrusl B CBOEM COBOKYNHOCTH 3WXKJAETCS Ha [VIABHOM Y4Y€HHH O NPUIIECTBHUU
6orovesioBeka B 06/1MYHUU XpUCTA, KOTOPBIM NPUHSJI paAu JIIOJEeH CTpaZaHUs U CMEPTh, BOCKPEC U
BO3HecCsl Ha He00. XpHUCTUAHCTBO - OJHA U3 HEMHOIMX peJIMTui, KoTopas HHUKOIAa He
npe/CTaBJsAJa COO0H eJUHOTO L[eJIOT0 B OPraHW3alMOHHOM IJIaHe. B Xo/ie pa3BUTHs XpUCTHAHCTBO
pacnajsiocb Ha TPHU OCHOBHbIE BETBU - KAaTOJMLHU3M, MPABOCAaBUE W NMPOTECTAHTHU3M, KaXKJas U3
KOTOPbIX UMEET CBOU Te€YeHUs1, HAlIPABJIEHUS U CEKTHI.

W, HakoHel, B HCJIaMCKOM, caMOil MOJIOJOM peNuruy, TakKe OT/JIMYANOLIEHCS paJAMKaJIHU3MOM,
Hab/IolaeTcsl CMelleHHe TMepBOOBITHBIX pPEeJUIMd W JOorM HyAau3Ma, XPUCTHAHCTBA M
3opoacTpusMa. B ocHoBe ucsiaMa JIeXKUT Bepa B eAMHOT0 6ora (Ass1axa), KOTOPbIHA COTBOPHUJI 3€MJIIO
1 BCe MUPO3/JaHUE U ITpe KOTOPbIM H606XOAI/IMO IpoABJIATb CMUPEHHUE U TIOKOPHOCTD. Bot noyeMy
CYIIeCTBEHHON OCOGEHHOCThIO HCJaMa SBJSAETC HeKUH ¢aTaav3M, MpeaoIpe/essiouni
HEIOTPeINMOCTb BCEBBILIHEr0 K HEN36eXKHOCTh Haya/la ¥ KOHIIA BCETO CYILEro.

OCHOBHON  NpPHUHLIMI  4YeJiOBEYECKOTO  CyLleCTBOBaHUf, OJarojaps 4eMy  CHUMaeTcs
NPOTUBOIOCTABJEHUE CyO'bEKTa U 00'bEKTA, - 9TO ObITHE-B-MUPE, IPUYEM caM MUP (COLUaJbHbIN
U TPYZLOBOU MHUD Belllel], ABAIIINECS IpeIMeTOM 3a00T) JOJIKEH ObIThb B COBEPIIEHHOM MHpE,
CBOOOJHOM OT U3JIUIIHUX aMOUIIUH, TPUTSA3aHUH, JaBJIeHUH, CTOTKHOBEHHUH U BOMH.

Ho, ¢ Apyroii cTOpOHBI, COBEPIIEHHBIN MUP HEBO3MOXKEH 6e3 y4acTHUsl «COBEPLUIEHHOTO YeJI0BEKa»,
KOHLIENMLUs CO3JaHHsl KOTOPOTO B HCJaMe NoJiyuuJia pa3BuTue eue B 13 Beke. «M3BecTHbIN
MycyJbMaHCKUH ¢uaocod Toro BpeMeHU MOH anb-Apabu BHe/ B YesJOBeKe 3eMHOE BOILJIOIIEHHUE
60>KeCTBEHHOr0 abco/10Ta. Y>ke B TO BpeMs B HeJjpax MyCy/JIbMaHCKOH TeoJ10rTuu ¢opMUpOBaINCh
Te4YeHUs], OTMEYEHHbIe MeYaTbld CBOOOJOMBICIUS U TyMaHHM3Ma. B 4aCTHOCTH, MyTaasWJIHUTHI
(obocobuBIIMECS), BBIABUTrAs TE3HUC O MNPEBOCXOACTBE 3HAHWUS HAJ BEPOU, BO3BellaJd, UTO
00XXeCTBEHHasl CIPaBe/JJMBOCTb O3HAa4yaeT CBOOOJY 4YeJOBEeYeCKOW BOJIM, U OTPUIAIU CJEeNoe
cle/j0BaHHE PEJIMTMO3HBIM aBTOPUTETaM, [eWCTBOBAaBUIMM COTJIACHO YCTAaHOBJEHHBIM JOrMaM»
(Caxpokos [Sakhrokov], 2012, 160).

[lofo6HYI0 KapTHHY OTHOLIEHUSA K JeHCTBUTEJbHOCTH MOXHO HabJoJaTb B TpyJax Tak
Ha3bIBaEMbIX HCMaUJUTCKUX ¢unocodpoB u uccaenoBaTeseir 10-12 BekoB, KOTOpble, BCIes 3a
apabos3bIYHBIMU NepUIaTeTHKAaMMU, TAKKe ONMpaJMCh Ha apUCTOTeseBCKoe Hacsenue. CorsacHo
UX MHEHMIO, H/Jiesl BCENPOHU3bIBAIOLEN KU3HH, 00'bsICHAIOIAsA KaK pa3yMHbIN NOPAAOK KOCMOCA,
TaK M >KU3HEHHYI0 aKTUBHOCTb CyLlero, MMeeT, BO3MOXXHO, CTOMYeCKHe KOpHHU. Teopusa
pPaBHOMEPHOCTH U  «bajaHca» MaKpOCTPYKTYpP MHUPO3JAaHHUS, BEPOSATHO, BOCXOJUT K
nudaroperCcKuM y4YeHUsIM, KOTOPBIX OTKPBITO M TalHO TNpUAEPKUBAJUCh MHOTHE apabbl U
HUCMaUJIUTHIL.

He otpuuas cymecrBoBanus [lepBoro [Ipezena, yTo B MycyJIbMaHCKON GUIOCOPUH TPAKTYETCS KaK
[lepBonpuuunHa, Takue pusocodsl, Kak, Hanpumep, Anb-Kuugu, Anp-KupManu u pyrue, Hafeasiu
YeJIOBEYECKYI0 HCTOPHI0 BEJUYAMIINM M BbICOYAWIIMM CMbICIOM. COTJIacHO TpPafgULHOHHOMY
MUPOBO33PEHUI0, XapaKTEPHOMY /151 aBpaaMHUYeCKHX PeJINTUH, HayaJlo ¥ KOHel MUPOBOM UCTOPUU
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HaxXoAATCs, 06pa3HO BbIpa)Kasch, B pykax bora: uMeHHo OH HayMHaeT MHUPOBYIO UCTOPHUIO aKTOM
TBOpeHHUs, OH U 3aKaHYUBAET ee, 3aBeplias OKOHYaHHEeM TBOpeHUs U CyAHBIM JJHEM.

Takoe moHHMaHUe He JaeT BO3MOXKHOCTH HAZEJHUTh YEJOBEKA U BCIO YEJOBEYECKYI0 HCTOPUIO
KaKHM-JIM60 CMBICJIOM CyIeCTBOBAaHUS 3a IpejieslaMU CaMOro 4YeJioBeKa. B TakoM ciydae ycuuus
OTZIeJIbHOTO YeJIOBEeKa He BBIXOJSAT B I€JI0M 33 €ro Nnpe/iesibl, TAK KaK 4eJOBEYECTBO He BJIHSIET HU
Ha 4bl0 CyZAb0Y, KpoMe cOGCTBeHHOU. iIMeHHO B yueHuu Anb-KupmaHu npeojosieBaeTcs mofo6Has
«3alJUKJIEHHOCTb» 4YesJlOBeKa Ha caMoM ceGe. B 3TOM y4yeHHH YCUJIMS 4YeJIOBEYeCTBA IO
HPaBCTBEHHOMY COBEpPLIEHCTBOBAHUID M OOPETEHHI0O 3HAaHUS MPUOGPETAIT HaWBBICUIMHA
MeTadusnueckuil cMmbica. BoT mouyeMy, kak nuuieT poccuiickuii ¢usocodp A.B. CMUpPHOB u3
WHctuTyTa dunocodpum PAH,

«coriacHo Anb-KvpMaHu M ero CnoABM)KHUKAM, 4eJIOBEK OKa3blBaeTCHA 3aBeplIMTeseM
TBOpeHUs yHUBepcyMa. BosjmasdHue Hactynaet mnocje CygHOro AHS W BbIpa)kaeTcd AJs
JIOCTUTIINX COBEPIIEHCTBA B TOM, YTO UX AYIIH 00Pa3yl0T eAUHYI0 BeYHO NPeObIBANOLIYI0
dopmy - Bropoii IIpenen yHuBepcyMa, CTOJIb XKe COBepPILeHHBIH, Kak ero Ilepsriit [Ipeger,
uau [lepBeiil Pasym ... Tak «6osblIasi» UCTOPUSL 3aBeplIaeTCs KaK OAUH OOJIbLION LUKJI,
HauMHawmuica corBopeHueM llepsoro Ilpesena v 3akaHYMBAWOIIMICA BOSHUKHOBEHHEM
Broporo I[Ipenena yHuBepcyMa B pe3yJibTaTe 3aBepLIEHHS] 4YeJIOBEYECKOW HCTOPHHU...»
(CmupHOB [Smirnov], 2013).

CyuiecTByeT OrpoMHO€E KOJIMYECTBO CBU/ETENLCTB, HA OCHOBAHUH KOTOPBIX MOXKHO JIeHCTBUTENBHO
Npoc/aeJuTh MUKPO- U MAaKpOCBSI3U B 6O0JIbIION MaTUTPeE OLLEHOK «CYlLleCTBOBAHUSA» B OTHOLIEHUAX
MeXAY JII0/IbMHU Pa3JIMYHbIX BEPOUCIIOBEJAHUN U KYJIbTYP, HO HA CETOJHSIIIHUE IeHb HAaC He MOTYT
He BOJIHOBAaTb B3aHMOCBSI3U MEX/y ABYMs IJI06AJbHBIMHU KyJbTYpPaMH HCJaMa U XPUCTHAHCTBA,
KOTOpBIE, 0 MHEHUI0O MHOTHUX YY€HBIX, CIIELUATUCTOB, PUI0COPOB U CTOPOHHUX HAOGIOAATEEH,
CTAHOBSATCS OCHOBOW obecrnedeHHUs1 OOIIeHALlMOHAJbLHOW, MHPOBOM CHUCTEMBI 0(€30MaCHOrO
I[MBUJIM30BaHHOT'O Pa3BUTHUS BCETO MUPOBOTO COOGIIECTBA.

Hekorza cymecTBoBaBUIMH B 6oJiee-MeHee CTabGUJBHBIX YCJIOBUSAX MHPOBOM MOJHUTHKO-
3KOHOMHYECKHH MOPSJOK JaJ TPelMHYy, KOTopas pa3pacTaeTcs MO BCEM HampaBeHHUSIM IO,
JlaBJIeHUEM OIpe/ie/IEHHBIX KPYTOB U IPH NOMYCTUTEIbCTBE OT/EJbHBIX [OCYJAPCTB, YTO HEJb3S He
paccMaTpuBaTh KakK HaCTyIJIEHME MHPOBOTO «Xaoca» Ha CMEHYy MUPOBOTO LMBHJIH30BAaHHOTO
«IOPSAAKa», KOTOPBIM XOPOLIO JIH, UK IJIOXO0, HO BCe TaKU «b6a/laHCUPOBaJI» Pas3JUyHble KYJIbTYPHI
Ha OZIUHAKOBOM yPOBHE Pa3BUTHUS.

B coBpeMeHHBIX 0611 eNJIaHeTAPHBIX YCJIOBUAX IPOUCXOAUT TO, YTO BIIOJIHE MOXKHO ONIpeJle/TUTh Kak
BONMIOLIlee HapylLleHHe 6ajlaHca MOJMTUYECKHUX, SKOHOMHUYECKUX U COLUAIbHBIX CUJI. ITOT IpoLecc
Havasics 25 JieT Ha3a/[l, IPUYMHOM yeMy cTas pacnaj, CoeTckoro Cor3a. ITO MOXKHO 00'bSICHUTh KaK
dU3UYecKH, TaK U C OMOILbI0 MaTeMaTHYeCKUX GOPMYJI: KOT/a HapyllaeTcs HeKoe paBHOBecHe
MeX/y JIByMSsI IPOTUBONOJIOXKHBIMH 3aKOHOMEPHOCTSIMH (@ BCS HAIlla )KU3Hb UMEHHO MPEeJICTABJISET
W JI0O/DKHA TPEACTaBJASATh 0OajlaHC MeXAYy BCeMH OeCUHCJeHHBIMH MapHbIMU HavyajJaMH HWJIU
3aKOHOMEPHOCTAMH, B TOM 4HUCJe B MOJUTHUYECKOM, COLHAIbHO-3KOHOMUYECKOM U KYJbTYPHOM
pasBUTHAX), TOTAA U IPOUCXOJUT JHcOaNaHC CUJ U YKJIOH B OJIHY [IepeCU/INBLIYIO CTOPOHY.

B pesysibTaTe ceroAHs Hab6/a10[al0TCs OOOCHOBAHHBIM 3KOHOMHYecKUM cmaja Poccuiickoit
Qenepanuy, HpeeMHUIbI BeJUMKOW JepxkaBbl B Jnne CoBerckoro Cowsa, W, HANpPOTHUB,
GecrnpelieZleHTHOe He060CHOBaHHOe BMemaTebCTBO CIIIA Bo BHYTpeHHUE Jlesia MPaKTUYECKH BCEX
CTpaH 3eMHOTr0 [Iapa, YTO He MOXKET He BOJIHOBATh He TOJIbKO GUJI0COPCKH TPaMOTHOTO Y€eJI0BEK],
paTyloliero 3a npaBoMepHble MOCTYJIAaThl 3K3UCTEHI[MAN3Ma B IIMPOKOM MaciiTabe, HO U BCeX
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HpeﬂCTaBHTEHeﬁ pPa3/IMYHbIX KYyJbTYp H BepOBaHHﬁ, BBIHYKJE€HHbIX ceityac 3alyMbIBaTbCAd He
CTOJIBKO O Cyl[€eCTBOBAHHWH, CKOJIBKO O BbIXDKHBAHUHU BCEro 4yejsoBe4eCcTBa.

B HacTosllee BpeMsl IMBUJIM30BaHHOE €JWHCTBO [JIBYX MHPOBBIX KyJbTYp eBpasuiicKoro
KOHTHHEHTA nojBepraercs Gecnpelie/leHTHbIM [eONOoJUTHYEeCKUM Bbl30BaM. JlnbGepasbHas
MNOJIUTHKA CTPaH aTJaHTHUYeCKOTO aJibsHCa INpejJjiaraeT H3BeCTHYI0 GOpPMY KyJbTYpPHOH
yHHUBepCcaJIu3allud U CHMBOJIM3alMU 3alafHbIX I1eHHOCTeH KaK eJUHCTBEHHO JIETUTUMHBIX B
olnpe/ie/leHUU Oyylero Bcero yejoBeyecTBa. He 3amaZHbli 3Ke aJbsIHC IMBUJIM3aL MM, B IepBYIO
ouepenb crpanbl BPUKC (Poccus, Kutait, Unaus, Bpasunus, I0AP), npefsiaraeT ajbTepHaTHUBHbIN
BapUaHT pPas3BUTHS, a UMEHHO MHOIOINOJISPHYIO CUCTEMY IMBUJIM3ALMOHHBIX B3aUMOJeNCTBUH,
OCHOBAaHHBIX Ha COXpaHEHWUHU LVBUJIU3ALMOHHBIX UJAEHTUYHOCTEMN, PeJIMTMO3HBbIX TPaJULUHA Kak
cnocoba camMouieHTUPUKALUY, HeJMUOepaJTbHOW HUAEO0JOTMH KaK 3aljUuThbl KOJJIEKTUBHBIX NpPaB
I[MBUJIM30BaHHBIX OOIIHOCTEH.

HUmenHo Poccusi, 6yayyy reonouTUYecKOd miaaTdopMoi Auasiora LUBUIU3ALUN, KAK MHUPOBOU
JIMjJiep fuajiora B paMKax corosa ctpaH BPUKC, o61afast yHUKaIbHBIM ONBITOM LIHBUJIM3ALMIOHHOTO
COTPYJLHHUYECTBA KyJbTyp, HeCeT TIJ06a/JbHYI0 MHUCCHI0 10 (QOPMHUPOBAHHI0O HOBOHM CHUCTEMBI
MHOTOIOJIIPHOT0 MU pa UBU/IM3ALMH U PELIEHUIO I/100aJbHBIX TP06JIeM YeJ0BEYeCTBA HE B yTOAY
OTZ,eJIbHBIX BBICOKOPA3BUTBIX CTPaH, a C COGJIIOJEHUEM HOPM MEX/AyHApOAHOTO MpaBa U YIYE€TOM
MHTEepPeCcOoB KaXK0H 3aMHTepeCOBaHHOU CTOPOHBI.

['oBopss B 1|eJIOM O MMPOBBIX CUCTEMax, CJeJyeT He 3abblBaTh, YTO abCOJIOTHO BCe B MHpe
MOYMHSAETCS BCEMUPHOMY 3aKOHY OUINOJISIPHBIX CUCTEM, AeHCTBYIOLIUX 110 U3BeCTHOMY Bestnkomy
INPUHLUINY JBOMCTBEHHOCTH, BCerJia Npe/onpee/sanlleMy Halu4ie NapHbIX NPOTUBOMNOJI0XHBIX
noHATUH. C mpou3olIeflleld TeoNnoJUTUYECKON KaTacTpodol MHUp MOTepsii BTOPOH IOJIKOC,
6s1arofjapsi KOTOPOMY HaOGJIIOJA/JNCh OIpeJieleHHbI 06a/laHC CHJI U HeKas YCTOWYMBOCTb B
r7106aJbHOM CUCTEMe KOOPAUHAT, KOTOpPble CIOCOGCTBOBAIN (HECMOTpPSl Ha OT/e/bHbIE, CKODEE,
YacTHble HETaTHBHbIE CTOPOHBI, KaK yllleMJeHHe NpaB 4eJI0OBeKa, IpaB COOCTBEHHOCTH U Ap.) Bce
’Ke pa3sBUTHI0 COTPYAHHYECTBA M B3aUMONOHUMAaHMA MeX]y HapoJaMH U KyJbTypaMH, U INpHU
KOTOpBIX HEBO3MOXHO ObLIO Jaxe W NMOJAYyMaTb O KaKOM-JIU0O Teppope M O TeX THeTYIIUX U
JAyliepa3IuparLux COObITUAX, KOTOPble MPOUCXOJAT ceiuac, HanpuMep, Ha bamkHeM BocToke U B
JPYTUX TOYKaX [JIAHETHI.

«MMeHHO Poccun B ee HOBOM BH/le IPeJCTOUT OCO3HATh CBOIO POJIb U NpeJHa3Ha4YeHHe B
MHUpe, 4TOGbI ONpeseIMThCS Ha MUPOBOH apeHe B KaueCTBe CBOETr0 pPoJia «MOCTa» MEX.Y
JIByMs BeJyLIMMH LUMBHIM3aUUAMHU 3anaja U BocToka, n60 B onpesie/leHUH U peasn3alvu
Pa3yMHOro CcoYeTaHHs MPOTUBOMOJIOXKHOCTEN («30JI0TOM MPONOPLUU») JAOKEH BUETHCSA
O/IMH U3 OCHOBHBIX UCTOYHHUKOB BCcero MUpoBoro pa3suTtus» (Caxpokos [Sakhrokov], 2008).

[logo6GHble MBICM BBICKA3bIBAJWCh W MNPOJAOJDKAIOT BbICKAa3blBaTbCS MHOTMMM YYeHBIMU U
HCC/IeI0BaTe/SIMU KYJIbTYp MC/1aMa U MpaBocjaaBusl. B yacTHOCTH, upaHCKU# 60rocsioB Myxamme[
A Tacxupu Ha KoHbepeHIMU «Poccusi — ucnaMckuil Mup», npoxoguaiueit 23 uioHa 2008 roga B
MockBe, 3asIBUT:

«Poccus - Besnmkas cTpaHa, KoTopasi 06J1aJjlaeT BEeJUMKON KYJbTYpPOH U UcTOopUel. U To, 4To
Poccust BeieT OTHOLIEHUS C UCJAMCKUM MHPOM, — 3TO Ha M0JIb3Y BceM. Poccus yjaneHa oT
3amaza u ot CIIA, co cTOPOHBI KOTOPBIX UJET HeCIpaBeJIMBOEe HAlleCTBUE HAa UCIAMCKYIO
KyJIbTYpPY, OCKBEpPHEHHE CBATBbIHb. PoccMs MOXeT cTaTb MOCTOM MeXJy 3amaZioM |
HCJaMCKHUM MUPOM JJIS1 AOCTIKeHUs 6asanca» (cM. [lonos [Popov], 2010).
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[lpeacenatens lleHTpasbHOrO AyXOBHOTO yNpaBjeHUs MycyJbMaH Poccuu BepxOBHbIH MydTHH
llefix-anb-Ucaam Tanrat Tagxy JuH NPsIMO TOBOPUT O BOSMOXKHOCTH 06'beIUHEHUS MYCYJIbMaH U
IIpaBOC/aBHBIX HA OJJHOM LJMBUJIM3aLlMOHHOM H/Jieasie CBATOCTHU:

«CeroiHsi Mbl MHOTO TOBOPUM O TOM, KAKOH /I0JI’KHA ObITh Hallla HallUOHA/bHAS U/I€0JI0THS.
f cumTato, YTO OHa ZI0JDKHA OCHOBBIBATbCS Ha TPeX NPUHIMNAX: 6J1aroJapHOCTH U JIDOBU K
Bory, 6y1arolapHOCTH ¥ JIIO6BU K HAIIUM IpeiKaM, COXPAaHUBIINM BEPY U CO3/JaBIIMM Hallle
OTedecTBO, W, HaKOHel], 6JAaroJapHOCTU U JO6BU K Hameill OTyusHe - CBsATOM Pycu!»
(Tamxyanaun [Tadzhuddin], 2010).

[latpuapx Kupuin paccMaTpuBaeT LUMBUJIM3ALMOHHYI uAero CBATOH Pycu He TOJBKO Kak
06IIeHAIIOHAJIBHYI0, CHOCOGHYI0 MOPAIbHO CIVIOTUTh BCEX BEPYIOIIMX B CTPAHE — U MyCYJIbMaH, U
XPUCTHAH, HO TaKXXe KaK 00061 eHHbIA LIMBUJIN3AlMOHHBIA OTBET POCCUSIH B UaJIOTe C 3aNaZioM.
[TaTpuapx Kupui npusbiBaeT:

«CBATasg Pycb - 3TO YHUKaJbHBIH LMBU/IM3ALUOHHBIA MPOEKT CO CBOEH MHUCCHEH, OH He
JIOJDKEH OBbITb BeJOMBIM, OH JODKEH IeHepHpoBaThb HJeH. Y Hac ecTb MOTeHLHUasa s
pa3BUTUSA NMOAJMHHOrO Auasora 3amazga u Boctoka. He puasora BcagHHUKa C JIOWAJbIo, A
peasibHOTO JiMajiora paBHOBEJUKHUX MapTHEPOB. U BOT TOJBKO TaKOH JUajlor NPUBEZET K
noctpoenuto eanHoi EBponbi» ([laTpuapx Kupusn [Patriarch Kirill], 2010).

BoT modeMy Auasior KyJbTyp, SABJSSACh CErOJHA MPo6JIeMONA HOMep OJUH, MPUOOpeTaeT 0CO6YI0
3HAYMMOCTb. B CBOe BpeMsi MOJIOKEHHST KOHIEMIUU JUasora KyJbTyp GbLIM paspaboTaHbl M.M.
BaxTHHBIM, KOTOPbIHA ONMpefesis KyJAbTypy Kak ¢GopMy o6lIieHHUs1 JiIoJeld pasHbIX KyJabTyp. OH
yTBEpXKAaJ O HEOGXOJAMMOCTH HAJUYMSA KyJbTYpPbl CaMOTO JUajiora KyJbTyp, B KOTOpPOH B
HaCTOsIIllee BpEMs UCIIBIThIBAET GOJIbIION HEJOCTATOK COBPEMEHHOE MUPOBOE COOBIIECTBO.

JaHHON mnpo6/sieMON HMHTEpPecylTCsl MHOTHME MBICJIUTENN B COBPEMEHHOM MHpE, KOTOPbIM He
6e3pas/IMuHbI CyAbObI HAPOJ0B BCEX MUPOBBIX KYJbTYP. B 4acTHOCTH, COBpeMeHHBbIH HeMeLKUN
y4yeHbll Osad BOUXJIMHI, BOT y»Ke MHOTO JIeT yAeJdILUN BHUMaHUe OYAJUICKON KyJbTYype,
pellaKkTop »KypHa/ja «Mex/JyHapoJHble [JHaJOTH MO 00pa3sOBaHMIO: NPOILLJIOE W HacTosAllee»,
BBICTymasi Ha JieTHeM ceMuHape B [‘amGyprckom yHuBepcutetre B 2014 roay mo Bompocy
«rJiobasusanuu Oyau3Ma», OTMETUJ, 4TO ['aMOypr sBjasieTCs OJAHHUM M3 OIJIOTOB 6yAJu3Ma B
FepManuu. YacTbio 3TOM pasHOO6pa3HON OYAAUMCKON CIEeHbI SBJASIOTCS OYAAUCTHI U3 BheTHaMa,
KOTOpbBIE TIOCEJTUJIUCh B KauecTBe OexkeHleB ¢ cepeanHbl 1970-x rogos. C 1984 roga B 'aM6ypre
CylecTByeT OyAjAMuMckas Mmaroja, KOTOpas OCYLIeCTB/SAeT J[JYXOBHYH IOJJEPKKY CBOMX
COOTEeYeCTBEHHUKOB 3a py6exoM. JTa Naroja fABJAETCS OAHUM M3 KpyNHeHIIUX 6yAJUHCKUX
MoHacTbipelt B l'epmanuu (Beuchling [Boitxsiunr], 2013).

Mo>xHO NPUBECTU APYTrHe TMOJ00Hble MPUMEPHI PEJUTHO3HBIX AUACIOP, OCYIIECTBJSIOLIIUX BO
MHOTHX TOYKaX 3eMHOT0 1Iapa 6J1aropoAHyI0 MUCCHIO YXOBHOTO COMKEHUS KYJIbTYP Pa3JIUYHOr0
BEpPOHUCIIOBEJAHHUSA, YTO ellle pa3 IOoAYEepKHUBAeT BAXXHOCTb He TOJIbKO Auajora KyJbTyp, HO U
KyJIbTypbl CAaMOTO AHaJIora KyJbTyp, ©00 BCe B YeJIOBEYECKOM MHpPe eCTh paKTHIYECKH KyJbTypa.
Kak oTMeualoT coBpeMeHHble poccuiickue uccaeoBaTenu H.M. MesvkoB u A.A. ['e3anos,

«JUAJIOT KYJbTYp NpeJIoaraeT U KyJabTypy caMoro guajora. /luajaor KyJbTyp He MOXeT
OCYyLIeCTBUTbCS 0e3 KyJAbTypbl Juajora. HU4To B 4YesoBeyeCKOM MHpe He MOXET
CyLeCTBOBAaTh 6e3 KyJbTYphbl, B TOM YHCJe U CaM JUAJOT KyJbTYp. B oCHOBe KyJbTypbl
Jhasiora KyJbTyp, KaK NpeJACTaBJASAeTCsS, HAXOAATCS JIBe WJAEU: Ujesl KyJAbTypbl Kak IMOJs
B3aMMO/IeMCTBUSA U UAesl eJUHCTBA MHOT006pa3us Ky abTyp» (['e3anos [Gezalov], 2014).
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Ky/pTypa, a He 5KOHOMHUKA HJIM [TOJUTHKA, KaK CYATAIOT MHOTHE HAllli COBPeMEeHHUKH, ABJISAETCS
byHaMeHTOM OOLIECTBEHHOrO MO3UTHUBHOIO PAa3BUTHS, NMOCKOJIbKY 3KOHOMUKA W MOJUTHKA -
IPOM3BOAHBIE KYJbTYphl, OT Hee 3aBUCALIME U ee omnpefessiomue. Kak mosmutuka sBjsercs
KOHI|eHTPUPOBAHHbBIM BbIpaXKEHUEM 9KOHOMUKH, TaK U KYJIbTypa, OyAy4u 6a3ucoM, BOUpaeT B cebst
3KOHOMHKY U TOJIMTUKY KaK HaJICTpOeYHble 3jieMeHThl. He olleHMBaTh JO/DKHBIM 00pPa3oM 3TH
M0JI0KEHHUS OIIMO0YHO U YPEeBaATO GOJIBIIMMHU MOC/IELCTBUSIMU.

Kak xopo1110 U3BeCTHO, UMEHHO He/I00lleHKa UCTOPUYECKON YHUKAJIbHOCTY IIUBUJIM3ALUU B KOHIE
XX Beka MpHUBEJU K JpaMaTH4YeCKOMY pachnajay UeJJOCTHOCTH POCCUMCKON IMBUJM3ALMU KaK
MHOTOHAIIMOHAJbHON U TMOJU3THUYECKOW KyJbTYpbl, KOTOPbIA  BIOJIHE HEABYCMbICJEHHO
CYUTAETCS TJIOOAJBHOW TeONOJIMTUYECKOH KaTacTpodoH yIlexdliero BeKa. ITOT pacmaf,
COTIPOBOXK/AAJICS BOSHUKHOBEHUEM rocy1apcTB (ApmeHnus, ['py3us, ctpansl banTuy, Ykpanna u ip.),
BBIOPABIIKX My Th HALIMOHAJBHO-TOCYAAPCTBEHHON HIEHTUYHOCTH.

HanuonanbHO-rocyJapcTBeHHas HAEHTHYHOCTb (M3osMpyloLias) cTalna JOMHUHUpPYBOIEH U
BBITECHMJIA LMBU/IM3ALUOHHYI HAEHTUYHOCTb (MHTErpUpPYIOILyI0) B 3THUX CTpaHax. Bokpyr
Poccuiickoit ®enepanuu 06pa3oBajcs MOSC TOCYAAPCTB C LIUBUJIMW3ALMOHHON ajJbTepHATUBHOU
WJEHTUYHOCTbIO, KOTOpas BO MHOIOM HCKYCCTBEHHO MOJJEPXKUBAETCA  HJe0JoTHed
O/IHOIIOJIIPHOT0 MUpa 3amna/ia, KoHTpoanpyemoro ugeosiorvei CLIA. Ha cmeHy 6UnosisipHoMy MUDPY
nocie pacnaga CCCP npumia uAeosiorusi OAHOMNOJIIDHOW TereMOHUM ATJIaHTUYeCKOro
IIMBUJIM3ALMOHHOTO aJIbsiHCA, OCHOBAaHHAs Ha MparMaTU3Me W NPeBOCXOJCTBE Pa3BUTLIX CTPaH.
HopMoii B Takoii reono/IMTHKe CTaJI0 yTBEepXKAEeHHEe aMeprUKaHCKoro upeosora C. XaHTHHITOHA O
TaK Ha3blBaeMOM «KOHQJIMKTe UBUAN3aluil» (XaHTUHITOH [Huntington], 1994).

U3BecTHO, 4TO ceifyac B mpoTHBOBecC 3anagHoMy 610Ky HATO co3zan BocTouHbli anbsiHc EAC. Kak
BEPHO MOJAYEPKHUBAET OJUH U3 UCCIe[0BaTeNed MUPOBBIX LIMBUIM3aL Uil A.A. MUIIYUYKOB,

«Co3pmanve EBpasuiickoro cowosa rocyzapctB Bo riaBe ¢ PO, Besopyceio u KaszaxcraHoM
CTAaHOBUTCA aJbTepPHAaTUBONM NPOTHUBOCTOSHHUS 3alaZHOTO M He3amaJHOro MHpa,
dopMupyeTcs HOBasgd apXUTEKTypa MeXAyHapOAHBIX OTHOLIEHHH, CNOCOOCTBYOLAs
bGOpPMHUPOBAHUIO MHOTONOJIIPHOIO MHpa W MHOJUTHUKM JMajora IUBUIM3ALHUMH.
JxoHOMUYECKas UHTerpanus EBpasuiickoro corsa akKTyaJusupyeT ujew GopMUPOBAHUS
0011 el UAEe0J0TUHN eBpa3uiicKoM UBUIM3anuH v BxoAsmux B EAC rocygapcts. BaxxHelmum
npuHuunoM EAC daBisdeTcd LMBWIM3alMOHHOE INAapTHEPCTBO U JAYyXOBHO-KYJBbTYpHOE
eUHCTBO» (MumyykoB [Mishuchkov], 2015).

[IMBU/IM3aLlMOHHOE NMAPTHEPCTBO B MOHATUHHOM OTHOIIEHUHU He MpeJCTaBJsAeT TPYAHOCTEN A
IPaBUJIBHOI'O0 BOCIPUATHS, MOCKOJbKY PAacCUYMTAHO Ha COTPYAHHUYECTBO HAa LHUBUJIM30BAaHHOMU
OCHOBe. /JlyXOBHO-KYJIbTYPHOE >Xe eJUHCTBO IpeACTaBJisseT co00N eJUHEHUe TPYyIIl JHJel,
CBSI3aHHBIX OOLIeM KyJbTypOHM W [AYXOBHOM HAIpaBJeHHOCTbIO, CBOOOAHONW OT BHEUIHUX
NPUTSA3aHUH U JaBJeHUH.

CBO6GOIHBIE AYXOM JIIOAHW BCErja UMEKT AOCTOMHCTBO. Kak moJjiaraeT coBpeMeHHbIH POCCUUCKUI
¢wnocod U.M. MesnKoB, CBOGOAHBIN J[yXOM YeJIOBEK

«3HaeT cebe 1ieHy. M moToMy ero He BOJIHYIOT MHEHUS JPYTUX 0 HeM. UMEHHO ZJ0CTOMHCTBO
€ro BO3BbILIAET HaJ, JPYTUMH, HaJ JeHCTBUSAMH Jpyrux. Ero BOJIHYeT TOJILKO TO, 4YTO
BOJIHYET TOJIbKO ero. To, UYTO KTO-TO IbITAETCS HABA3aTh MY, ero abCOJIIOTHO He BoJsiHyeT. OH
cBo6ozieH. CBOGO/IEH OT CJI0B U JIeMCTBUMA Apyrux. OCKOPOGUTH MOXKHO TOJIBKO TOTO, KTO
3aBHCHUT OT JIPYTHX, KTO He 3HAET cebe LieHy U CMOTPUT Ha ce6s IJ1a3aMM JIPYTHUX, T.€. TOJbKO
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TOr0, y KOIo HET COGCTBEHHOr0 AOCTOMHCTBA. KTO MMeeT JOCTOMHCTBO, TOTO HeJb3s HU
OCKOPOUTD, HU YHU3UTb. [l HEro LIeHHOCThIO ABJIsIeTcs OH caM. CaM e OH OpUeHTHPOBaH
Ha CBOe BbIcllee «fI», Ha CBOIO CYyTh. A OHa HeJlOCTyIHA ApyruM» (Mennkos [Melikov], 2013).

Hanpumep, y XK.II. CapTpa, KOTOpBIN OblJ aTEUCTUYECKUM CTOPOHHUKOM 3K3UCTEHIUAJUCTCKOMN
aHTPOIOJIOTUM M NCUX0aHa/IU3a, CBOOOJA NMpejcTaeT KaK CyLHOCTb 4eJ0BeYyeCKOro noBeJeHus,
MCTOYHHK JIeTeJbHOCTH U eIMHCTBEHHAs BO3MOXHOCTh CylLIeCTBOBaHUS yesoBeka. CB060/a, 1O
ero  MHEHHUIO, OTpULlaeT OOBbeKTHBHble  NPUHLUIBI U  MOpajd, OOBEKTUBHYIO
JleTepPMHUHUPOBAHHOCTDb YeJI0BEYECKOTO NT0BeJleHHUs.

«CB060Ja aBGCOMIOTHO NMPOTHUBOCTOUT OG'BEKTUBHOCTH, IPUYEM HACTOJIBKO, YTO, CBOGOLHO
OCYLIeCTBUB CBOIO JesITeJbHOCTb W MOJIYYUB pe3yJbTaT, YeJOBeK HeMeJJIeHHO OILylLiaeT
3TOT pe3yJbTaT KaK HeYTO 4yXJoe, a cebs 3aBUCHMbIM OT Hero. JIlo6oe HeUTO - yxe
HecB000/1a, a MOAJIMHHAsA CB060/]a BBICTyNAeT KaK HUYTO, €€ HET B MUPE, OHA JIMIIb B AyLIE»
(MenukoB [Melikov], 2013).

C zpyroii cTOpOHBI, CBO60/A - 3TO TOCNOACTBO pa3yMa HaJi SMOLUAMU U yyBcTBaMU. CB060O/a, Kak
nvcan CnuHo3a, 6yAyuu nepBbIiM dusocodpoM, KOTOPBIN CBs3al CBO6OY C HEO6XOAUMOCTBIO, eCTh
OCO3HaHHasi HeoOXOAMMOCTb. BmociefcTBUM  Takasg TPAKTOBKA  CBOOOABI  IMOJyYHJIA
pacnpocTpaHeHHe B eBpormeickoi pumocoduu. Tak, I1. Tonbbax yTBepkaas, 4TO JJis YesJOBeKa
cB060OJja CTb He YTO MHOE, KaK 3aKJ/J4YeHHas B HeM caMOd HeoOGX0AMMOCTh. ['eresb moHUMas
cBO6GO/JYy M HEOOX0JUMOCTb KaK MOMEHTBI eJMHOTO 11€JI0T0, KOTOPble B3aUMHO PEAI0JaraloT Jpyr
Jpyra. CBo6o/a, corsacHo ['ereito, - HICTHHA HEO6XOAUMOCTH.

MapkcusM B 1ieJIOM pa3BUBaJ KOHLeNUuo [eress, HO CBA3bIBaJ NPUPOJHYI0 HEOOXOAUMOCTb y
CnuHO3BI C HEOOXOAMMOCTHIO COIMAJILHOM B CBSI3M C HENPEJOXHBIMH HCTOPUYECKUMHU
001[eCTBEHHBIMH MPOLIECCAMU JIeITEeJbHOCTH YesoBeKa. [lo Mapkcy, AeiTeNIbHOCTD JIIOAEH MOXKET
OBITh YCIIEIIHOHN TOJBKO B TOM CJIy4Yae, eCJIM OHA COOTBETCTBYET 06'beKTUBHBIM 3aKOHaM. [lo3HaBast
00'bEeKTHUBHbIE 3aKOHbI OOIIECTBEHHOrO pPa3BUTHSs, 4YeJOBEK He CTHUXMMHO, a CO3HATeJbHO M
CBOOOJHO MOXXET OCYILEeCTBJATb CBOI [eATeJbHOCTb. JHTe/NbC, B YaCTHOCTH, 10 3TOMY NOBOAY
MUIIET, YTO

«CB06OJAa BOJIM O3HAYAET, CJEJOBATeJbHO, HE YTO MHOE, KaK CIHOCOGHOCTh NMPUHUMATh
pelleHHsl CO 3HaHHUeM Jiesa. TakuM o6pa3oM, 4eM CBOGOJHee CYXJeHHe 4esJoBeKa MO
OTHOLIEHHIO K OIpeJieJIeHHOMY BOIIpOCY, C TeM 6oJibliell Heo6X0JUMOCTbIO OyZAeT
onpejesIATbCA COJEepKaHHe ITOTO CYXKAEeHUs, TOTla Kak HeyBepeHHOCTh, UMelolas B CBoel
OCHOBe He3HaHUe U BplbHpaollas Kak 6yATO IPOU3BOJIbHO MEX/y MHOTHMH Pa3JMYHBIMU U
IPOTUBOpPEYAIlMMU JAPYr JAPYry BO3MOXHBIMHM BapHaHTAMM, TEM CaMbIM J[0Ka3bIBaeT
HecB06O0/1y, CBOIO MOJYMHEHHOCTb TOMY IPeIMETY, KOTOPbIM OHA KaK pa3 U JJ0J/KHA Oblyia Obl
HoJYMHUTL ceGe. CB0O6OJA, C/ef0OBAaTEJbHO, COCTOMT B OCHOBHOM Ha [O3HAaHUHU
HeOoOX0IMMOCTH MPHUPO/BI, TOCIIO/CTBE HaJl HAMH CAMHMU M HaJl BHellHel npupogoi. OHa
MIO3TOMY SIBJISIETCS HEOOX0JUMbIM IIPOJYKTOM HCTOPUYECKOTO pa3BUTHUsA» (IHresbc [Engels],
1980).

Ecniu skctpanosmpoBaTh ¢uiocodpckoe MNOHSATHE CBOOOJbI HAa CONYTCTBYMOIIHe ¢(aKTOPEI
COBPEMEHHOI'0 MUPOBOT0 Pa3BUTHUS, TO HeJlb3sl HE IPUUTH K BBIBOAY, UTO 3aNaHasi HUBUIN3ALHUS
B [IOJIHOM CMBbICJIE TIepeyCcepICTBOBAIA B IIOCTOSIHHOM CTPEMJIEHUH PACIPOCTPAHATb CBOU M/ €aJIbl
cBOGOJBI (a OTCIOZJa UM rereMOHHI0) Ha BCE U BCs, MPU 3TOM 3a0bIBasi, YTO B MUPE CYIECTBYIOT
Jpyryue KyJbTypbl CO CBOMMH COOCTBEHHBIMHU HJieajlaMU, MEPOUM M OLeHKOM Bewied. BoT mouemy
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BO3HHUKJIO 3KCIUIMIUTHOE MHPOBOE MHPOTHUBOCTOSHHE NMBU/IM3ALUK M KyJbTYp, TpebOyloliee
He3aMe/IJINTe/JbHOTO BMELIAaTeJIbCTBA TPOTPECCUBHBIX CUJI BCEI'O MUPOBOTO COO6IIECTBA.

Ceityac, Korga LUMBUJIM3aLUOHHBIA anbgHC cTpaH EAC ucnbITbIBaeT KoJiOCCaJbHOE BHELIHEe U
BHYTpEHHee Hallpsi>KeHHe, KaK HUKOT1a He00X0JUM AUAJIOT KYJbTYpP U LUBUIM3ALMM, 6€3 KOTOPOTro
HEBO3MOXHO (pOPMHUPOBAHUE CUCTEMBI I'JI0GAJBHON MEXIYHApOJHOU, KYJbTYPHOU U JYXOBHOU
06e30TMacHOCTH. MHOTHEe MOJIUTUKK OTMEYAarT, YTO OJHUM M3 BBIZOBOB YE€JIOBEUYECTBY SIBJISETCS
KpPU3UC L eHHOCTeH BOCTOYHOM IMBWUJIM3ALUM, U BBIXOJ K3 HEro - B LMUBUJIM30BAaHHOM
MBUJIM3ALlMOHHOM B3auMojeiicTBUU cTpaH EAC kak c 3amazoMm, Tak u ¢ BocTrokoMm. MeHHO
HUCTOPUYECKU-TPAAULMOHHbIE [yXOBHble LIEHHOCTH [JOJDKHBI JIeXXaTb B OCHOBE €eBpa3sUHCKOU
[UBUJIM3ALIMOHHONW CUMGOHUHU UEeHTUYHOCTEH, M T[JIaBHble W3 HUX - JAYXOBHOCTb U
HPaBCTBEHHOCTb, KOTOpPbIE, B CBOIO OYepe/b, BbIIIECTOBAHbI PeJUrHeld, BEKAMU OXpaHAWLIEN U
COXpaHSIONed HalMOHAJbHble W PEJUTHO3Hble TPAAUIUH, CAaMOOBITHBIA HCTOPUYECKUH W
KyJbTYPHBIM ONBIT KaXKAOT0 Hapo/Ja, KaX/A0ro 3THOCA, KXKJ0W 3THUYECKOUN IPYNNbl U KaXKA0ro
OTZEeJbHOr0 YesJ0BeKa.

WTak, Bo3Bpaljasich K I@OCbLIAaM 3K3UCTEHLHA/JM3Ma B COBPEMEHHBIX YCJOBUSIX Pa3BUTUA
[[MBUJIM3ALMH, B OCHOBE NOHATHUS KOTOPOTO JIEXKUT «CYIIECTBOBaHHE», IJle JOKHO CHUMAThCS
NPOTUBOIOCTABJIEHNE MEXAY «CYyO'BEKTOM» U «O00'bEKTOM» U IJle Ha MEePBOM IlJIaHE BBICTYIaeT
Hekass «cB06oJia» B [eHCTBUSAX M HX OLIeHKe, CJeAyeT, KaK MNpeJCTaBJ/sSeTCs, BO-IEPBBIX,
dunocodpckd nepecMOTpeTb CaMO Ha3HAuYeHHE 3K3UCTEHIMaIM3Ma W ero HalpaBJieHUs B
coBpeMeHHOU ¢unocodpckoi Mbicau. Bo-BTOpBIX, Ipe/CTaBAsIeTCs 1ie/1ecCO006pa3HbIM HEKOTOPbIM
06pa3oM BUJOM3MEHUTb MOAXOJ K CaMOMY TepMUHY, UO0 B HbIHEIIHHUX VCJAOBUAX TIJ106aTbHOU
KOHQPOHTALUU MeXJy HapoJaMHU W KyJbTYypaMHM Ha MNepBbI MJaH BBICTYNAaeT HE CTOJbKO
«CyIL[eCTBOBAaHHUEY, CKOJIbKO «BbDDKMBAHHUE» CO BCEMU CBOMMHU BBITEKAK UMY YMO3aK/JIIOYEHUAMHU U
GJ1aroHanpaBJeHHBIMU JeUCTBUSAMU.

Ob1evesioBeyecKUi pasyM A0JKeH BOCTOPKeCTBOBATh, U JIIOU J06pOH BOJIU AOJKHBI CAes1aTh BCe
BO3MO>KHOE€, YTOOBI He JIONyCKaTh U NpeceKkaTb pacllMpeHHe TeaTpa M0JUTHYECKOT0, COLUaIbHO-
3KOHOMMYECKOTO U BOEHHOr'0 BMelllaTeJbCTBA BO BHYTPeHHHUe Jejla CTPaH TPeTbero Mupa, TeM
caMbIM 00ecreyrBasi CTabUJIbHOCTD U CIIOKONCTBHE HAa Halllel MHOTOCTPaJabHOMU MJIaHETe.
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The Impact of Gender and Spatial Differentials on

Schooling Decisions:
A Socio-Cultural Perspective of Cameroon

Summary: This article discusses how socio-cultural views of families relate to schooling decisions in a
developing context. It shows that socio-cultural interactive ways in Cameroon differ not only with respect
to rural-urban settings and gender but also influence the ways families and other stakeholders make
educational decisions. The article brings to light socio-cultural and interactive differences and influences in
families’ schooling decisions with respect to rural-urban as well as gender perspectives. How divergent are
these aspects and what factors can be attributed to such differences? The higher values of Gini-coefficients
between the urban and rural samples portray the relatively higher level of social inequality that exists in
most developing countries. This also shows the effect of collectivist values that still exist in rural
communities in developing countries. Through this comparison, the article affirms Hofstede’s cultural
dimensions of individualism and collectivism. It further draws attention to the point that even within
countries, different forms and values of cultures are practiced. These are important stepping stones that
can guide national and global stakeholders in their educational and economic plans.

Keywords: gender, urban-rural, socio-cultural interaction, inequality, cultural dimensions, schooling
decisions

Zusammenfassung (Die Wirkungen von Gender- und rdumlichen Unterschieden auf
Bildungsentscheidungen: eine soziokulturelle Perspektive Kameruns):Dieser Artikel beschreibt, wie sich
sozio-kulturelle Ansichten von Familien auf Schulentscheidungen in einem Entwicklungsland auswirken.
Gezeigt wird, dass sich soziokulturell-interaktive Mdéglichkeiten in Kamerun nicht nur in Bezug auf Stadt-
Land-Einstellungen und Geschlecht unterscheiden, sondern dass sie auch die Art und Weise der
Bildungsentscheidungen von Familien und anderen Akteuren beeinflussen. Der Artikel verweist auf
soziokulturelle und interaktive Unterschiede und Einfliisse bei familidren Bildungsentscheidungen unter
Beachtung Idndlicher und stéddtischer sowie geschlechtsspezifischer Aspekte. Welche Abweichungen gibt es,
und welche Unterschiede kénnen auf diese Aspekte zurtickgefiihrt werden? Die in dem Befund gezeigten
héheren Werte des “Gini-Koeffizienten” zwischen der stddtischen und Idndlichen Probe portrdtieren die
relativ héheren Grade an sozialer Ungleichheit, wie sie in den meisten Entwicklungsldndern existieren. Dies
kennzeichnet auch die Wirkung kollektivistischer Werte in lIdndlichen Bevélkerungsgruppen in
Entwicklungsldndern. Durch diesen Vergleich werden auch Hofstedes kulturelle Positionen zu
Individualismus und Kollektivismus gestdrkt. Des Weiteren wird gezeigt, dass auch innerhalb der einzelnen
Léinder unterschiedliche Formen und Werte der Kulturen praktiziert werden. Dies sind wichtige Aspekte,
die nationale und globale Akteure in ihren Bildungs- und Wirtschaftspldnen berticksichtigen kénnen.
Keywords: Gender, Stadt-Land-Unterschiede, sozio-kulturelle Interaktion, Ungleichheit, kulturelle
Dimensionen, Schulentscheidungen

Pestome: (bpewdan Hzesnoo Ab6amykoHzBausiHue 2zeHOepHbIX U Meppumopua/abHbIX pa3Audull Ha
06pazosame.ibHble peweHUs: COYUO-Ky/ibmypHasi nepchekmuea KamepyHa):0aHHasi cmamobs onucsléaem,
KakK coyuo-Ky/abmypHble 832/190bl cembU 8 passugaroujelics cmpaHe go3delicmeyem HA WKO/bHble
peweHusl. Bcmambe nokaszbleaemcsi, Ymo coyuo-Ky/ibmypHO-UHmMpakmueHbsle 603MoxcHocmu 8 KamepyHe
0mMAUYAMCS He MOJIbKO 8 0MHOWEeHUU 20p00-cei0 U N0J/1a, HO U YUMo OHU 0KA3bl8Arm 8AuUsIHUE HA CNOCo6
NpUHAMUsl WKO/bHLIX pewleHull cemvell u Opyeux yyacmHukog. Cmambsi ykasbleaem HA COYUO-
Ky/IbmypHble U UHMEepaKkmueHbsle pasaudusl U 8AUsiHUSL NpU NPUHAMUU CeMeliHblX 06pa308amesibHbIX
peweHull ¢ yyemoM ceabCKUX U 20p00CKUX, d makice cheyuguveckux zeHOepHblx acnekmos. Kakue
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cyujecmayom pacxoxcoeHusi, U Kakue paszauvusi 06sscHsaomes 0aHHbIMU acnekmamu? Bosee evicokue
3HaveHusi «koadduyuenma 'uHu», NOKA3aHHbIE 8 pe3y/abmamax uccaedogaHus, mMexcdy 20podckoli u
ceabckoll npo6oli cozdarom nopmpem 6oJee 8bICOKUX cmeneHell COYUa/ibH020 HepageHcmed, Komopoe
cywecmeyem 6 60AbWUHCMEE PA3BUBAIOWUXCS CMpaH. Imo Xapakmepusyem makxice eJIusiHue
KO//IEKMUBUCMCKUX YeHHoCmel 8 Ce/qbCKUX 2pynnax HacejqeHusl paseuearnujuxcs cmpai. Baazodaps
JaHHOMY CPa8HeHUI0 YCUAUBAOMCcsl makyce KyJabmypHbule nosuyuu Xogcmede k uHdugudyaausmy u
Ko/iekmugu3aMmy. Jlasee nokasbleaemcs, Ymo u 6Hympu omoeabHbIX CMpaH NPAKMUKyrmcsi omoesibHule
@opMmbl u yeHHOCMU KyAbmyp. ImMo 8axcHble ACNeKMbl, KOMopble MO2ym y4umsléams HAYUOHA/AbHbIE U
2/106a/1bHble desimeau 8 C8oUX 06pa308amMebHO-3KOHOMUYECKUX NAAHAX.

Kawouessie cno8a: zendep, paziuvusi 20poda u ceaa, coyuo-KyabmypHoe 83aumodeticmaue, HepageHCmMao,
Ky/IbmypHble Macumabbl, WKO/AbHble peuleHus

Problem Description

Diverse ecological conditions, differing cultures, varied languages and traditional beliefs make
Cameroon to be commonly referred to not only as “Africa in miniature” but also as a mosaic of
differing cultures, united only by an accident of colonial history (Brock & Cammish, 1997). The result
of this diversity includes the existence of a varied human response and adaptation, which comes
along with socio-cultural complexity. Also, the existence of a number of significant urban clusters,
associated with administrative and economic development such as Yaoundé (political capital) and
Douala (economic capital), promote the development of corridors of modernization, which intend to
encourage urbanization at a possible expense of rural societies and their economies, especially
through an increase in rural-urban exodus. This can result in the existence of a very complex social
geography in such urban centers, caused partly by the massive rural-urban exodus in the country.
Such complexities come along with related educational implications, among other factors.

The universal validity and recognition of education as an important factor in increasing both
individual and societal developmental and productive capacity is not debated, e.g., as a way to achieve
peace (German Commission for United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
[UNESCO], 2013); as a medium for the formation of a supranational identity (Europa-Union
Deutschland, 1995, p. 6) or as a lever of economic growth (European Parliament 2000, p. 3;
Organization for Economic Co-operation and Development [OECD], 2010, p. 3). However, despite
universal efforts granted for education for all through the MDGs, high disparities with respect to
gender, place of residence and social class, among other factors, continue to exist in most developing
contexts (Dongmo & Nguetse, 2012). With respect to gender, for example, it has been acknowledged
that a universal bias exists in favor of males, which is a deterrent to females taking up and following
through with educational opportunities (Brock & Cammish,1997). In a developing context like
Cameroon, this disparity is partly attributed to “the widespread operation of patriarchal systems of
social organization; of customary early marriage; of the incidence of early pregnancy (in and out of
marriage); of heavier domestic and subsistence duties of females (especially in rural areas)” (Brock
& Cammish, 1997, p. 2).

Such a lower regard for the value of female life can adversely affect the participation of girls and
women in formal education and can eventually result in a decline in female role models who could
help challenge the traditional ways in most rural settings. With its complex social geography, this is
not different in Cameroon. The distributive aspect and structure of the population is therefore very
important in guiding policy makers and other stakeholders to ensure social development and
inclusion, with the aim of improving human capital (Dongmo & Nguetse, 2012). However, if not
relatively and equally distributed, the result can be a negative effect of income scattering as well as a
lack of social cohesion throughout the country and beyond.
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The nature of cultural complexity in the Cameroonian context therefore contributes to the existence
of a great diversity in traditional attitudes in rural and urban settings and more particularly towards
women and girls. It is, for example, to this date not easy to generalize problems of female
participation in both community activities and employment, among other areas. This drawback in
generalizability can partly be associated with the geographical aspect of educational penetration of
the country by various Christian missionaries (Dongmo & Nguetse, 2012), with the focus of
promoting education for the boys first and only later on for the girls. This has partly contributed to
the current gender disparity in education and other sectors in Cameroon. This disparity does not
limit itself to gender but is also witnessed between rural and urban centers in almost all parts of the
country. Factors which make this dichotomy prevail also include the practice of polygamy (more
common in rural areas), family size (most often bigger in rural settings) and whether mothers work
outside the home, among other factors which tend to negatively affect the role, status and education
of females in the country.

The problem of female participation in Cameroon remains less acknowledged (Brock & Cammish,
1997), partly due to the presence of diverse socio-cultural attitudes. The majority of Cameroonian
women have tended to remain in marginal positions and mostly oppressed, irrespective of their
parallel and complimentary roles. For example, Cameroonian women were and are still considered
assets to be given in marriage to the highest bidder. Although the father’s role and influence tends to
be decreasing, the operation of a patriarchal system and the custom of bride price have also made
the investment in the education of girls less attractive, especially to rural parents, when compared to
that of boys. It is therefore not a surprise that girls in most rural tribal groups are prepared to be
good house-keepers and mothers as they are mostly viewed as a transitory figure within family
groups.

Though party to many major international treaties and forums concerning women’s rights
(Convention on the Elimination of All Forms of Discrimination Against Women [CEDAW], the Beijing
Declaration Platform for Action), as well as the support granted to women’s initiatives in both the
Ministry of Women’s Affairs and several other gender related NGOs, the Cameroonian government
has recently demonstrated only a surface-level commitment to increasing the right of women in the
country (Montemarana, D. 2011). Although the government constitutionally recognizes gender
equality as well as encourages women’s political participation at the national level (cf. Montemarano,
2011), social, economic and political inequality still remains a reality for many women in the country.

The impact of fewer women in key positions of political power does not only affect the urban setting.
This trend has tended to be a strong factor in rural areas, resulting in a host of problems confronting
rural women in particular. The result is the existence of traditional prejudices, favoring gender
inequality and female subjugation. As a consequence, issues such as education and drop-out gaps
between boys and girls, economic inequality and violence against women, among other problems,
continue to remain significant for the country’s female population (Montemarano, 2011). Tenikue
(2007) for example argues that a weak female aged 12-15 is less likely to be enrolled in school
compared to a weak male of the same age. Seng (2006) also supports the point that dropping out is
caused by a combination of factors, including male privileges, especially in most African settings,
which often exclude women from most decision-making processes. Gender and spatial inequality
has therefore remained a problem for Cameroonian women in all spheres of the economy (work
place, government view, social settings, among others). This is more prevalent in rural settings,
where traditional gender rules tend to dominate social and political life.

Therefore, to understand human social life and interaction we need a crucial understanding of
culture. Without culture, social life would be hard to imagine. While other species mostly rely on their
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instincts in order to survive, human beings use culture to do so. It is therefore human nature to use
culture either to reproduce meaning as we engage with each other, with the objects which surround
us and with the environments we are part of. Humans therefore categorize and identify others on the
basis of gender, place of residence, race, etc. In doing so, we include and exclude as well as
(re)produce symbolic and moral boundaries in order to make things happen. Likewise, unlike other
species, we turn the world and ourselves into objects that we try to understand and act upon. This
form of culture includes manifestations such as religion and other beliefs that are usually enacted
and embedded in institutions, fields, organizations and social networks.

But how was the Cameroonian social life structured even before colonization? Though tentative in
nature, the knowledge of the pre-colonial past and earlier social life of African societies opens up the
possibility of understanding and accessing the importance of resistance to penetration by the
capitalist system, especially into traditional sectors of the continent. This also helps to highlight the
causes of setbacks to current attempts at modernization in these sectors. Before the colonial era,
bands of individuals grouped together and lived by hunting and gathering, sharing equitably. This
total solidarity lifestyle is partly a result of the uncertainty of the conditions of life in Africa during
that era and to some extent helps to reveal a scenario that can contribute to understanding the
stagnation, regression, and crisis that Africa is experiencing today in political, economic and social
domains. It is therefore reasonable to believe that the division that threatens a country’s internal
cohesion and solidarity is partly rooted in its society, geography, and demographic setup (Ayuk,
2001). It is within this background that this article discusses how socio-cultural factors influence
schooling decisions with respect to gender and place of residence. Do socio-cultural interactive ways
vary regarding rural and urban settings as well as in terms of gender? Do they shape how families
and other stakeholders make educational decisions? What differences exist in the relationship
between social ties and educational decisions for urban and rural settings and gender, and which
socio-cultural factors can be attributed to such differences? Are such differences in line with some
aspects of Hofstede’s theory of cultural dimensions? What implication does this have for both
national and international educational policy makers and other stakeholders?

Linking Cameroon’s education system to its colonial past

To this day, Cameroon has two parallel education systems. To ease understanding of its current
education structure and system, it is worth highlighting its colonial past. Even by African standards
the modern notion of Cameroon is an artificial construction (Lee & Schultz, 2012). It unites four major
ecological areas (coastal lowland, tropical highland, tropical plateau, and arid savanna), three major
religious traditions (Islam, Christianity and Animism) and hundreds of ethnic and linguistic groups.
The creation of this mixture can be associated to the Germans, Cameroon’s initial colonizers. In 1884,
Germany colonized Cameroon. The signing of the Germano-Douala treaty in July 1884, whereby
Cameroon became a German protectorate, marked this event. With the success of the Allied Powers
during the First World War, Britain and France invaded Cameroon and with the help of the League
of Nations (L.0.N), the territory was divided between Britain and France, and administered first
under the League of Nation’s mandate and later under the United Nations’ trusteeship. Britain got
two small portions along the Nigerian border in the West known as North British Cameroon and
South British Cameroon and the French got the rest of the territory. France administered its part as
an independent territory whereas Britain administered its portion from Lagos in Nigeria. Though
reunited at independence in 1960 with a strong policy of centralization, the two areas have
nevertheless retained separate legal and education systems and a strong attachment to the language
and culture of their respective colonizers.
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At the break of independence however, French Cameroon, due to the fact that France considered it
one of its model colonies, had a much higher Gross National Product (GNP) per capita and much
higher social indicators than the British territory, which was considered by Great Britain as a
marginal province of the colony of Nigeria. Due to the above reasons, Cameroon has today two
subsystems of education: the Anglophone system of education based on the Anglo-Saxon model and
the Francophone system based on the French model. Although the two are used side by side, a
bilingual system of education is also operational at the university level where studies are carried out
in both English and French (Echu, 2013).

The English-speaking region (where this study was based) consists of the Southwest and Northwest
provinces, and the French region (dominant in numbers and power) consists of the remaining eight
provinces. The English-speaking region is divided into two cultural regions. The Grassfields peoples
of the Northwest province (made up of nearly one hundred chiefdoms each ruled by a divine king
(Fon, with a patrilineal kinship system) and the people of the Southwest region (with a less
hierarchical system of governance and social organization) have diverse cultural values based on
wealth and education. Though a sense of a common national culture created through shared history,
schooling, national holidays and symbols exists throughout Cameroon, ethnic distinctiveness still
prevails and ethnic identity has become an increasingly important source of social capital in the
country.

National variations in socio-cultural relations: a cause for concern?

The consideration of internal national studies as a focus in comparative analysis has long been
controversial (Lor, 2011). However if an internal study is in itself not comparative, a good description
of individual cases can be useful as raw material for comparisons or as the first steps in a comparative
study (Lor, 2011; Horner, 1993). Moreover, a study of a single country can be very intensive if
conducted in considerable detail (Lor, 2011). However some scholars may not be persuaded by such
arguments. In such cases, local variations in regional and informal institutions are taken to be of less
value. On average however, the most important structures of national political economy tend to be
determined by national regulations. Likewise, subnational comparative methods can help overcome
some major limitation of existing work on neoliberal reforms which include extreme dependence on
aggregate national level data, among other factors (Culpepper, 2005). Therefore, according to
Culpepper, (2005) comparative politics is best portrayed when comparative cases are used to
illuminate general mechanisms of social and political causation. This therefore implies that what is
important in finding out the benchmark against which the quality of comparative research is
assessed is such a test and not the number of countries involved in a study (Culpepper, 2005). This
is also true when exploring internal national variations in socio-cultural relations in a developing
context like Cameroon.

The differences in the practice of modern or Western lifestyles in urban areas and traditional ways
of life in rural areas make socio-cultural relations of populations complex, especially in developing
countries (Lissock etal., 2011; Mbanya etal., 1988; Njong 2010). For pedagogical reasons also, spatial
analysis can be divided between analysis of location and analysis of interaction (Grasland, 2009).
This implies that studying the variability of individualism and collectivism, for example, should not
be limited only to cross-cultural studies since people at times perform actions which reflect both
traits. Internal studies, for example, can also point out the importance of separating specific
institutional differences from broad cultural and historical factors (Lee & Schultz, 2012). Exploring
internal variations therefore do not only give us the opportunity to study the effect of institutions
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and policies on post-independence outcomes but also guide us on how to manage and avoid many of
the identification problems that plaque cross-national studies (Culpepper, 2005).

Moreover, the usage of nations as cultural entities by many studies in cross-cultural psychology,
among other fields, can lead to the omission of sources of variations within cultural contexts as well
as the treatment of national cultures as homogenous and territorially defined units. A failure to take
internal variations into consideration can also lead to an overgeneralization of personal attributes,
since nations are made up of individuals with diverse backgrounds as well as varied positions in the
social structure. Since the study of the spatial behavior of individuals and groups seems to be a
subject that has been largely overlooked in the social sciences (Grasland, 2009), acknowledging an
internal national variation is thus essential in cross-cultural comparisons.

Individualism and collectivism are understandably the most popular concepts used theoretically and
empirically in contemporary cross-cultural psychology (cf. Green et al., 2005). These concepts try to
explain and predict differences in attitudes, values, behaviors, socialization and communication,
among other factors. In individualist societies, for example, people mostly tend to look after
themselves and their direct families. In collectivist societies, on the other hand, people belong to ‘in-
groups’ that take care of them in exchange for loyalty (Green et al., 2005). Individualist traits are
frequently used to characterize people from the West, while non-Westerners are described with
collectivist features. Though derived frequently due to their complex constructs (Green et al., 2005),
typical attributes associated with individualism include independence, autonomy, self-reliance,
achievement orientation and competition, among other attributes. Collectivism, on the other hand, is
associated with a sense of duty towards one’s group, interdependence with others, a desire for social
harmony and conformity with group norms. This implies that behaviors and attitudes of collectivists
are determined by norms or demand of the in-group such as extended family or close-knit
communities (compare Green et al,, 2005). However, the point that cultural and national groups are
frequently differentiated from each other also must be emphasized.

In illustrating Hofstede’s framework for cross-cultural communication, for example, De Mooij &
Hofstede (2011) describe how a society’s culture can affect the values of its members and how these
values relate to behavior. However the usage of Hofstede’s framework for cross-cultural analysis
makes it possible to distinguish between countries but not to differentiate between members of
societies. This can result in a lack of individuals’ personalities and eventual less information about
organizational and individual variations within similar socio-economic circumstances. Citing the
example of gender, it can be said that a man’s culture differs from that of a woman in most societies
and the degree of gender differentiation in a given country depends primarily on its culture and
history. Evaluating the diverse nature of socio-cultural relations within a country with respect to
gender and place of residence can therefore serve as a guide to both national and global education
and economic stakeholders.

Methodology

The results presented in this article are based on a section of a quantitatively based comparative
survey carried out during a PhD program in Germany and Cameroon (for a summary of the variations
between the countries, see Ngeloo & Jobst (2016). The theoretical part of the study focuses on the
social capital theory of Coleman (1988) and explores variations in the relationship between social
capital and school decisions for at-risk young adults. Coleman sees social capital to be inherent in the
structures of relations between and among actors. He argues that social capital “is not a single action
but a variety of different entities, with two elements in common: they all consist of some aspect of

72



Ngeloo Abamukong: The Impact of Gender and Spatial Differentials on Schooling
International Dialogues on Education, 2016, Volume 3, Number 2, pp. 67-82
ISSN 2198-5944

social structures and they facilitate certain actions of actors - whether persons or corporate actors -
within the structure” (Coleman, 1988, p. 98). The social structure that enables people to act consists
of three forms of social capital: trust/expectations, information channels and social norms (Coleman,
1988). Coleman linked these sociological reflections to schooling and carried out one of the first
studies that combined the fields of social capital theory and dropout (Coleman, 1988, 2000). In this
study, he identifies a correlation between levels of social capital possessed by a student and the
tendency to drop out of school before completion of high school. However, this article focuses only
on the internal national results gained from the Cameroonian sample and illustrates how differences
in socio-cultural views influence school decisions for families with respect to place of residence and
gender. The empirical base of the analysis lies in the individual level of socio-cultural relationships
of youths with their societies. Respondents to this survey were therefore drawn from a homogeneous
population made up of youths from disadvantaged socio-economic backgrounds in both rural and
urban settings in Cameroon. The assumption here was that socio-cultural factors will have similar
effects on school decisions irrespective of gender and area of residence.

Data and methods

The following analysis is based on a questionnaire (see also Ngeloo & Jobst, 2016) carried out with
about 70 school dropouts in Cameroon. Though no consensus exists on how to define a school
dropout (Pallas, 2002), a dropout is considered to be someone who leaves school before high-school
completion. For the purpose of this article, dropping out of high school was associated with a status
drop and provided cumulative data on dropouts among young adults within a specified age range.
The participants therefore included young adults in the age ranges between 17 and 25, with a few
above 25 years but not older than 30.

“Snow-ball sampling” was used in contacting the participants. This technique was chosen due to its
advantage as an ascending methodology for locating and bringing into focus at the ground level
citizens who are needed to fill knowledge gaps on a variety of societal contexts. Through this
technique therefore, it was possible to access populations previously hidden in society and it also
helped in finding participants who initiated chain referrals with some initial respondents, engaging
them as unofficial research participants (Atkinson & Flint, 2001).

The questionnaires were prepared during a nine-month guest-research stay at the German National
Youth Institute (D]I). The questionnaire content included questions dealing with the educational
paths of the youths, their present situation as well as aspects of socio-cultural relations with parents,
schools and communities during school years. Such factors must have influenced their decisions to
quit school before high-school graduation.

Due to the large number and diverse nature of the variables selected from the theoretical framework
on which this article is based (cf. Coleman, 1988; Israel & Beaulieu, 2004), a pre-evaluation analysis
was carried out via factor analysis (principal-component analysis). This aided in reducing the data
as well as in constructing latent independent factors for further analysis, with the intent to help
reduce the problem of multi-collinearity, a pre-condition for multiple regression and correlation
analysis (Schoneck & Vof3, 2005). In doing so, the instruments for data measurement (such as
Chronbach’s alpha, Kaiser Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy as well as the Bartlett Test of
Sphericity) were also validated and the level of generalizability and reliability of the findings
estimated (Schoneck & Vof3, 2005). The newly created latent and uncorrelated independent factors
were then given values and used in the analysis for multiple linear regressions (types of
relationships) and multiple linear correlations (strengths of relationships) between the individual
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independent variables and the level of education attained by at-risk youths before disengaging with
the schooling process, which was the dependent variable for the study (Schoneck & Vof3, 2005).
Depending on the identified differences in types and strengths of relationships between social
relations and school decisions with respect to place of residence and gender, socio-cultural factors
were used to explain the differences.

Analysis and findings

To avoid multi-collinearity (Schéoneck & Vof3, 2005), all 27 initial variables for this study were
reduced to a smaller number (5) of newly derived latent and independent factors that were
considered to be adequately summarizing the information in the original data set and could therefore
be used for further analysis (Ngeloo & Jobst, 2016). This was followed by the usage of standardized
scores of the newly created variables for multiple regression and correlation analysis. The usage of
factorial analysis therefore necessitated the revelation of patterns that could not be easily found in
analyzing each original variable separately. The 5 main factors retained for the final analysis were
extracted with the help of the “Eigen values” and the “screeplot”. Principal Component Analysis (PCA)
was chosen for the analysis (Kinner & Gray, 1995; Schoneck & Vof, 2005). For details about selecting
factors that permitted usage of PCA, see Ngeloo & Jobst, (2016).

In line with the main objective of this article, the following variations in types and strengths of
relationships were identified with respect to place of residence and gender as seen in Table 1 below.
However, only results with significant levels of variances were included in the discussion and they
are highlighted in asterisks.

Table 1: Variations in social capital variables and school decisions with respect to gender and place
of residence in Cameroon

Model with strengths of relationships Male Female Urban Rural
(standardized coefficients-Beta) (27.5%) (22.2%) (06.9%) (66.0%)
Constant (dependent variable) 1.879 1.744 1.890 2.066
Financial stand of direct and extended family .188 .046 .067 711*
standing

Mother’s level of education 77 159 -.109 .578*
Parent-child closure 417* -.019 155 130
Parent-teacher cooperation -.246 -.223 -.074 .759*
Peer-peer interaction -.076 -.361 -.164 439*%
Valid No. 32 37 42 27

Source: extracted from multiple regression and correlation analysis; (cf. Ngeloo & Jobst, 2016;
Ngeloo, 2016, p. 117 (forthcoming)); dependent variable defined as level of education (1= primary

& 2= secondary)

As can be seen in Table 1 above, multiple regression analysis shows that an increase in “financial

” o« ” o«

standing”, “mother’s education”, “parent-teacher-cooperation” and “peer-peer interaction” show a
corresponding positive increase on school decisions for rural youths in Cameroon. No significant
relationships were registered for the urban sample. With respect to gender, a positive relationship
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was identified between “parent-child closure” and school decisions of the male sample irrespective
of place of residence.

Multiple correlation analysis on the other hand also showed higher strengths of relationships for the
rural sample. When combined, for example, all variables are statistically able to explain 66.0%
variance in the schooling decisions of at-risk rural youths in Cameroon as seen in Table 1 above. This
is followed by the percentage value for males (27, 5%), then that of females (22, 2%). As also noticed
in Table 1 above, all variables when combined were able to explain only 06.9% variation in the
schooling decisions of Cameroonian youths in urban centers. This high disparity in Gini-coefficients
between rural and urban findings can be said to be in line with the high level of social inequality that
exist in most developing contexts. The Gini-coefficient was proposed by Corrado Gini (an Italian
sociologist) as a measure of inequality of income or wealth and measures the inequality among values
of a frequency distribution. The above results can be summarized with the following points:

®  Social capital in rural settings has positive impacts on school decisions for youths in such areas.

® Increase in “parent-child closure” positively relates to schooling decisions for Cameroonian
males.

Interpreting the above results will imply that social-cultural interactive patterns in rural settings in
Cameroon positively influence the ways families and other stakeholders make educational decisions
when compared to the situation in urban settings. However, the results show very minimal
differences between social capital and schooling decisions with respect to gender. What do these
results imply and which socio-cultural factors can be accounted for with such differences?

Discussion: Socio-cultural factors as reasons for variations in
schooling decisions?

Based on the above findings, this discussion focuses on answering the following questions: Why does
“parent-child closure” relate positively to schooling decisions only for the male sample? Which socio-
cultural beliefs and interactive patterns exist in rural areas that favor schooling decisions and why are
such factors lacking in urban settings? What factors can account for the great gap in Gini-coefficients
between the rural and urban samples?

Though gender equality seems to be a fundamental condition for the full enjoyment of human rights
by both women and men and despite existing international efforts that promote and defend women’s
rights, gender inequalities still persist in a wide range of areas (Robert, 2014). With respect to
Cameroon and other developing countries, cultural beliefs have persisted especially in remote rural
settings, though they are decreasing. Such beliefs have also been mostly detrimental to the wellbeing
of the female child. How often a parent discusses and assists his or her child in educational matters,
among other things, has tended to be more advantageous for the wellbeing of the male child.

Moreover, Cameroonian household schedules are often structured in such a way that most of the
household tasks and activities are carried out by the female child. For example girls, especially in
rural areas in Cameroon, tend to do more work at home and even in market places. Such alternative
demands made on the time of female children negatively affect their educational efforts. Though
decreasing, some rural families for example still believe that the female child belongs to another
family and some parents will not want to “waste” their limited resources on the schooling programs
of female children. Such micro-outcomes are in line with the macro-national context in the country.
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National patterns in Cameroon have also shown overall lower levels of employment particularly for
female Cameroonians even for those working with the state labor force.

Globally, it has also been acknowledged that mothers bear a large part of the burden of educating
children. This is particularly the case in most polygamous homes in rural African settings, where each
wife has more direct responsibility for her children compared to the husband. A mother’s academic
standing also measures the degree to which she is open to influences other than traditional ones,
especially in rural settings in Africa (Tenikue, 2007). However, since most women in rural settings
tend to be less educated, they rely mostly on traditional beliefs that put more value on educating the
boy child. It is therefore not surprising that an increase in “parent-child closure” will for example lead
to a corresponding increase in the decisions of male children to stay in school till graduation. Tenikue
(2007) for example argues that a weak female aged 12-15 is less likely to be enrolled in school
compared to a weak male of same age. Seng (2006) also supports the point that dropping out is
caused by a combination of factors including male privileges especially in most African settings,
which often exclude women from most decision-making processes. This implies that rural parents
should be educated on the significance of education especially for the wellbeing of the girl child. Since
traditional gender roles tend to limit the psychological and social possibilities for women, training
girls to be more competitive, and more rational and rule-oriented can make them more self-confident
and courageous in all they do. Though already practiced in some areas, the dismissal of old traditional
thoughts such as those which give male children more privilege at the detriment of their female
counterparts should be enforced.

As noticed in the urban-rural differences in Table 1 above, socio-cultural beliefs and interactive
patterns in rural areas favor schooling decisions for the rural youths. This is not the case with the
urban sample. One begins to question why increase in “parent-teacher cooperation”; “economic
viability”, “peer interaction” and “mother’s education” show positive effects only for the rural sample.
Such differences are partly linked to the higher level of trust as well as higher degree of collectivism
that exist in most rural settings in developing countries. The positive relationship between socio-
cultural interactions and school decisions for the rural sample also corresponds with the solidarity
form of lifestyle that existed in most remote areas in Africa prior to the colonial era. Before the
colonial era, bands of individuals grouped together and lived by hunting and gathering, sharing
equitably. This total solidarity form of life started partly due to much uncertainty in Africa before
European colonization.

This is not different from Hofstede’s argument in his cultural dimensions. This article therefore does
not only support Hofstede’s view but also accentuates the point that even within countries, different
types and values of cultures such as collectivism and individualism can be practiced side by side.

Moreover, the article supports the point that schooling effects are positive in areas where parents
know the parents of their children’s friends. What Coleman (1988) calls ‘intergenerational closure’,
goes hand in hand with the collective lifestyle and is practiced in most rural developing settings,
where higher levels of trust and voluntary community activities take place. The higher correlation
scores registered for the rural sample in this article are therefore partly associated with the higher
degree of intergenerational closure that exist in ways of interactions in most rural settings in
developing countries. An increase in the level of intergenerational closure can therefore result in a
corresponding increase in individual and societal trust levels. This in turn tends to increase the level
of transparency in communities. It is therefore not a surprise that an increase in socio-cultural
relations between teachers and parents as well as between children and their parents in most rural
context in developing countries leads to positive school decisions. Such relationships are very limited
in urban set-ups in Cameroon and other developing countries, which are lamentably a host to many
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fostered families and children. In contrast to Western societies, most African families and households
often extend beyond nuclear boundaries. About 10% of all Cameroonian children for example spend
their schooling years in fostered urban families (Eloundo-Enyegue & Shapiro, 2004). Limited
collective lifestyles in urban areas, for example, and the emulation of individualist thoughts partly
result in the unequal treatment of fostered and biological children at the detriment of the former.
Globalization and its effect of rapid transformation of family structures also result in youths in some
instances being left alone to face the challenges of their world (Livingstone, 2007). Efforts therefore
need to be put in place on how to adjust the impact of globalization and give families, especially
working parents, active time spent with their children. This will for example indirectly reduce the
global nature of lost childhoods partly due to uncontrolled internet usage.

At the level of pedagogical content in schools, more local knowledge and practices may be included
into the school curriculum (Nsamenang & Tchombe, 2011). This will help make the education system
more relevant and context-based for learners. However this is already in practice in some areas but
failures are still being noticed, especially as subjects such as agriculture and animal husbandry are
not highly encouraged to adapt to sustainable situations. In rural zones for example, children are still
being forced to leave school because they are needed to provide enough means of support to their
families. The high rate of graduate unemployment in the country also continuously raises questions
about the current curriculum and its relevance to the job market. The school curriculum therefore
needs to be adjusted with more local knowledge and the experiences of teachers and students (even
those outside the school) need to be integrated into the school’s curriculum.

Just like other studies (Cipollone & Rosolia, 2007), this article emphasizes that peer effects are strong
and suggests that peer interactions have an important impact on social returns. Therefore, to reduce
or eliminate the lesser effects that “peer-peer interaction” has on the schooling decisions for
Cameroonian urban youths school activities should be officially structured to include more organized
and well-structured extra-curricular activities. The pedagogical content of the school curriculum
should also meet the practical demands in Cameroonian society. This will sensitize especially at-risk
youths during their early schooling years to the importance of such activities as they will be able to
receive early orientations on how to achieve better outcomes from such interactions. This should be
encouraged alongside community sensitization to the importance and mobilization to involve in
educational practices.

Similarly, community organizations may be uncertain of the role or impact that youth may have in
their efforts (Israel et al,, 2001). Viewing young people as transient, participating in too many other
activities and having less predictable schedules, some community organizations have excluded
youths in their activities. It is also obvious that the extent to which a youth can contribute to the
decision-making process of organizations and play an active role in program/policy development is
important in shaping youth involvement. The active involvement of youth in community activities
should therefore be encouraged as this will assumedly highlight their values and provide an
opportunity to erase negative stereotypes. In addition, parents especially of at-risk school-aged
children should be encouraged to become knowledgeable about their children's social contexts.
Monitoring children's activities should therefore include not only knowing where one's children are,
but also who their friends and peer associates are. It is also important to provide life options that
give children constructive and safer opportunities for personal growth.

However, the recommendations proposed above (mindful of Cameroon’s peripheral state in the
global social economy) will be effective only if grants especially for educational purposes as well as
the conditionality of such grants by external donor organizations are reasonable and sustainable to
the African perspective. Most developing countries tend to support ambitious goals by global policy
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makers in the area of education, for example, fostering an exchange of experience and keeping
countries on specific education targets. This also involves goals in gender equity by the United
Nations and poverty reduction strategies. Unfortunately, most developing countries are unlikely to
meet the specific targets set by such global donors. For example, for its part the Cameroonian
government with its quite passive foreign policy (Bertelsmann Foundation, 2012) is unable to claim
any management successes as the state is only gradually starting to identify itself with a reform
program that was demanded and to a larger extend formulated by donors. Notwithstanding, the
Cameroonian government has also been referred to as one of the most disappointing adjusters by the
World Bank in the first half of the 1990s and it still shows the tendency of playing donors against
each other (Bertelsmann Foundation, 2012). It is therefore not surprising that, despite large-scale
international programs such as education for all, enrollment and retention rates in Africa seem to
continue to decline as pupils, parents and employers realize that formal education is not delivering
what it has promised (underlying problems of African schools remain the same: low relevance to the
real world outside school, inadequate and inappropriate learning, among other factors) (Smith,
2003). This shows that features of the colonial past still indirectly influence parents’ decisions to
keep children in school due to dictated school terms and attendance times without any flexibility to
suit local realities of fishing and farming, among other sectors.

Conclusions, Implications and Limitations

This article analyses the relationship between socio-cultural variables and schooling decisions in the
Cameroonian context with respect to place of residence and gender and concludes that socio-cultural
values in rural areas have positive effects on the schooling decisions of youths. With respect to
gender, “parent-child closure” showed positive effects on the schooling decisions of male students.
Meanwhile, higher regression and correlation scores were registered for the rural sample. These
variations in forms and strengths of relationships between socio-cultural relations and schooling
decisions with respect to gender and place of residence do not only depict the high value of social
inequality that exists in most developing contexts but is also linked to the practice of a collectivist
lifestyle in rural areas in Cameroon and other developing countries. The practice of the pre-colonial
way of collectivism that still exists in rural settings in Africa vis-a-vis the emulation of the Western
culture of individualism in urban centers partly accounts for such differences.

This paper therefore through its internal national analysis supports the sustainable nature of the
culture of collectivism in most developing contexts against the idea of individualism, which, despite
its strengths, is less sustainable in the African context. However, due to the ideologically-backed
social relations involved in the act of collectivism that at times constitute barriers to development,
this paper warns against the over-romanticization of such traditional village structures. This also
concerns the lineage, tribal or caste relations that exist in most countries at the village level, solidly
sustained by fossilized ideologies, which are sometimes very hostile to progress.

In summary, unlike Yu (2007), this article concludes that socio-cultural views influence schooling
decisions with respect to gender and spatial location and therefore emphasizes the point that one
model of school effectiveness does not fit all local contexts. Therefore, for school effectiveness
measures to be globally realized this must be taken into consideration by both national and global
stakeholders when implementing foreign patterns into other local contexts. School effectiveness
research findings should therefore not be applied mechanically without any references made to the
particular socio-cultural contexts of a school or a country.
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A Comparison of Educational Reform in Finland
and Washington State, USA

Summary: This paper addresses aspects of global educational reform initiatives in the first two decades of the
21st century, comparing and contrasting these with the efforts of Finland, a nation in which students have re-
cently and repeatedly outperformed other countries on international assessments. Utilizing the thesis that les-
sons from Finland can be used to support the educational reform work in the United States, a proposal for such
implementation in Washington state is presented. Since strategies are often contextual, rooted in the history,
beliefs, politics, and more of a country, such implementation must necessarily include sound analysis and adap-
tations to suit the new circumstances. While this paper focuses on educational efforts, an analysis of the Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA) and Trends in Mathematics and Science Study (TIMSS)
data by poverty identifies an important factor outside education that impacts academic achievement, namely,
childhood poverty. The paper concludes with a practical look at possible next steps to improve education within
the current educational context.

Keywords: educational reform, comparison Finnland and Washington State (USA), international academic
achievements, effective school improvement

Zusammenfassung (Ein Vergleich der Bildungsreform in Finnland und Washington State, USA): Dieser Beitrag
befasst sich mit Aspekten der globalen Bildungsreforminitiativen in den ersten beiden Jahrzehnten des 21.
Jahrhunderts; er vergleicht und kontrastiert die Bemiihungen von Finnland, einem Land, in dem die Schiiler vor
kurzem und immer wieder andere Léinder in internationalen Leistungsbewertungen iibertroffen haben. Unter
Verwendung der These, dass die Lehren aus Finnland verwendet werden kénnen, um die Bildungsreformarbeit
in den Vereinigten Staaten zu unterstiitzen, wird ein Vorschlag fiir eine entsprechende Umsetzung im Staat
Washington vorgestellt. Strategien sind oft kontextuell, historisch und durch Uberzeugungen begriindet, deshalb
muss die Politik eines Landes eine solche Umsetzung notwendigerweise Stimmungsanalysen und Anpassungen
einbeziehen und an die neuen Gegebenheiten anpassen. Wihrend sich dieses Papier auf pddagogische
Bemiihungen konzentriert, zeigt eine Analyse der Programme for International Student Assessment (PISA) und
Trends in Mathematics and Science Study (TIMSS) Daten, dass Armut, vor allem Kinderarmut, ein wichtiger
Faktor auflerhalb der Bildungseinrichtungen mit Auswirkungen auf akademische Leistung ist. Der Artikel
schliefst mit einem praktischen Blick auf mégliche ndchste Schritte zur Verbesserung Bildung innerhalb des
aktuellen pddagogischen Kontextes.

Schliisselwérter: Bildungsreform, Vergleich Finnland and Washington State (USA), internationaler Schulleis-
tungsvergleich, effektive schulische Reformen

Pestome: (Kapun MauHc: CpasHeHue pedopm obpazosarus 8 PunasaHouu u wmame Bawunemon, CLIA):
daHHas cmambus 3aHUMaemcs: achnekmamu 2/106a1bHbIX UHUYuamue 8 061acmu 06pa3oeaHus 8 nepevle 08a
decaimusnemus 21-20 eeka; oHa cpagHusaem u KoHmpacmupyem ycuaus PuHasiHOUU, cmpaHsl, 8 Komopol
YYEeHUKU NOCMOSIHHO NpPes8ocxo0sim y4vyeHUko8 Opyaux CmpaH 8 MexcAyHapoOHbIX KoHkypcax. Ilpu
UCno/15308aHUU me3uca 0 mom, 4mo onsim PuHAAHOUU Modcem ObiMb UCNOABL308AH NpuU nodoeprcke 8
nposedeHuu pegopm o6pazosaHus 6 CoeduHeHHblx [lImamax, evidguzaemcs npedaoxceHue 041
coomeemcmeyroujell peaauzayuu pegopm 6 wmame Bawunemon. Cmpamezuu yacmo s84s10MCcs
KOHMeKCmMya/abHbIMU, 060CHOBAHbBI UCMOPUYeCKU U HA OCHOBAHUU y6excOeHUll, N03MmoMy nNoAUMuUKA CMpaHbl
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0019CHa npu NOOOBGHOM U3MEHEeHUU BK/AI4amb No Heo6xodumocmu aHa/au3 HacmpoeHull u adanmayuio u
npusodums 8 coomeemcmaue ¢ Ho8blMU daHHOcmsIMU. KoHyeHmpupysice Ha nedazo2uyeckKux ycuausx, 0aHHas1
cmambsl nokaswvleaem aHaau3 MedxcdyHapooHOU npozpamMel no oyeHke 06pazosameabHbix doCmuiceHull
yuawuxcsa (PISA) u MedxcdyHapoOHO20 MOHUMOPUH208020 UCCAJ08AHUSI Kavyecmed WKOJAbHO20
Mamemamuyeckozo U ecmecmeeHHOHAy4YH020 obpazosaHus (TIMSS) ¢ daHHbIMU 0 moM, ymo 6edHOCMb,
npesicde gcezo, demckas 6edHOCMb, 18/15emcsl 8ANCHBLIM hakmopoM 3a npedeaamu yupedxcdeHull obpazosaHus
€ 8AUsIHUEM HA akademuyeckue ycnexu. Cmamosi 3aKkaHYu8aemcsi npaKmu4eckum 832/15100M HA 803MOJCHbIe
nocsedyowue wazu 015 yayvuleHus 06paszosaHus BHympu co8pemMeHH020 nedazo02uyecko20 KOHmekcma.
Kawouesvle cnoea: peopmvl obpaszoeanus, cpasHeHue PuuasiHouu u wmama Bawuuemon (CLIA),
MedxcdyHapoOoHble mecmul 3HaHUll, 3ppekmusHas wko1bHas pepopma

Introduction

As nations throughout our world recognize that a strong economy and national well-being require an
effective educational system, “education development policies and reform strategies globally have in-
tended to improve the quality of education, especially raising student achievement” (Sahlberg, 2007, p.
150). As Pasi Sahlberg explains, at least three common trends have been utilized globally. The first is
standardization of education, which includes educational outcomes, centrally prescribed curriculum, and
high stakes accountability. The second is an increased focus on literacy and numeracy, with schools re-
ducing time in subjects other than reading, writing, and science, as a consequence of increased attention
to international assessments. Sahlberg labels this policy approach as an emphasis on the “systemworld”
of knowledge, rather than the “lifeworld” of culture - especially beliefs, values, morality, meaning and
social experiences (Sahlberg, 2007, p. 151). The third trend is “the introduction of consequential account-
ability systems for schools. School performance - especially raising student achievement - is closely tied
to processes of accrediting, promoting, inspecting, and, ultimately, rewarding or punishing schools and
teachers” (Sahlberg, 2007, p. 151). These accountability systems focus on limited aspects of the educa-
tional process, such as standardized tests or observations of specific behaviors in the classroom.

In contrast, Finland has charted a course that provides a different approach. Education policies in Finland
include flexibility and loose standards interpreted at the local level, broad learning combined with de-
velopment of personality, morals, and creativity, and intelligent accountability with trust-based profes-
sionalism, which is an internal development of professional judgment cultivated in a context of trust
(Sahlberg, 2007).

This paper uses an analysis of the policies and practices in Finland in a number of key areas identified by
global scholars to develop a proposal for educational reform with the potential to impact student learning
positively in our local context, the state of Washington. Specifically, the following areas will be addressed
in the proposal: Approaches to educational reform, learning goals, centralization and decentralization,
teacher quality, roles of the teacher, principal, and superintendent, family relations, pedagogy or role of
the student, and other factors that lead to student success.

This proposal provides a comparison of aspects of Finland’s successes with current practice and recom-
mendations for the United States, and more specifically, Washington state. In doing so, potential change
is analyzed with respect to feasibility of implementation, in the short-term or within a longer time frame.
The presentation of the proposal concludes with a reflective synthesis of next steps.
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Proposal

As with any study of the educational system in other nations for the purposes of considering application
of ideas to our own, it is imperative to begin with a reminder that successful practice is based not only
upon the practices themselves, but also upon the context of the reforms, including the history, beliefs,
political and economic systems, and more. For the purposes of this proposal, the practices recommended
for consideration for implementation in the state of Washington are those that have been identified as
factors impacting success in Finland and that would fit into current approaches in a complementary or
at least feasible manner.

Presently the state of Washington, through the Office of the Superintendent of Public Instruction (OSPI),
is developing a work plan for implementing new federal legislation, namely the Every Student Succeeds
Act (ESSA). Following the lead of Finland, it would make sense to consider moving forward with this
reform in a way that permits flexibility and decentralization, a broader perspective on learning, and “in-
telligent accountability” (Sahlberg, 2007). While the ESSA work is yet to be completed and a new super-
intendent for the state will be elected in November, it may be too soon to know whether this approach
will be possible, although current conditions bode well.

In conversations with the one of the leaders at OSP], she has provided permission for a region within the
state and districts within that region to initiate practice that leaders within that locality deem best for
students. She promises increasing flexibility with a posture from the State that leaders will “learn from
the field” to identify policies and practices that result in increased learning.

Likewise, the proposal to include additional goals in the educational programs, those focused on charac-
ter, citizenship, creativity, and collaboration among others, has been well-received, with the explicit dis-
cussion of the need for school leaders to attend to the moral purpose of schools, in addition to preparing
students for career- and college-readiness. From this perspective, the possibility for regions within the
state of Washington to serve as models for others in implementing broader educational goals exists.

However, in contrast to Washington’s system of high-stakes standardized testing as a component of fed-
eral regulations and requirement for federal funding, Finland’s national curriculum goals are not moni-
tored by a national or regional system of inspectorate. As Sahlberg (2007) describes, this intelligent ac-
countability permits student assessment to occur close to the student and system evaluation to occur
locally, in ways determined by local practitioners. Mika Risku, Pekka Kanervio, and Lars Bjork (2014)
describe the shifting role of the superintendent, as she or he assumes responsibility for developing the
platform for such system evaluation and guides the collection and analysis to make system improve-
ments.

In response to concerns about the impact of testing on students, OSPI is now collecting data on the
amount of time that children spend testing, an indication of initial awareness of impact of this global
trend, although albeit, very limited at this time. Due to these constraints, intelligent accountability, the
third element of Finnish reform as articulated by Sahlberg (2007), must proceed within the context of a
pervasive culture of high-stakes assessment in Washington for now.
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One of the factors that lead to effective school improvement, as studied by Hechuan Sun, Bert Creemers,
and Rob de Jong (2006), is national goal setting. Finland’s national goals and objectives are clearly artic-
ulated, although, as discussed later, the implementation and accountability for these goals is delegated
to the local level. In comparison, Washington now also has “Washington State Learning Standards” in
place, which effectively are identical to the Common Core State Standards and Next Generation Science
Standards, guiding college- and career-readiness for grades K-12. Similarity between Washington’s goals
and those of other states allow for joint development of materials and practices.

Sun, Creemers, and de Jong (2006) also explore the concept of centralization and decentralization with
regard to effective school improvement (ESI), noting that “centralization or decentralization is not the
decisive factor for ESI. It depends more upon what should be centralized and what should be decentral-
ized, according to a nation’s context. To be more precise, ESI requires functional centralization or func-
tional decentralization” (p. 114). As Sahlberg (2007) describes, education policies in Finland utilize both
flexibility and loose standards, “Building on existing good practices and innovations in school-based cur-
riculum development, setting of learning targets and networking through steering by information and
support.”

In Washington State, many aspects of the educational reform work has been structured in a centralized
fashion by the federal government. With the transition to ESSA and the emerging support for decision-
making at the local level, windows of opportunity are opening for identification of aspects of decentrali-
zation that can lead to increased student learning. Given that ESSA will look different from state to state
and that in Washington, some guidelines will emerge from the state level with a concurrent attitude of
‘learning from the field,” the proposal for a well-informed, research-based approach to centralization and
decentralization that fits the current state context is likely premature.

Finland ensures that its students learn from high-quality teachers. As described by Olli-Pekka Maninine,
Pertti Vdisdnen, and Hannu Savolainen (2012), entrance to the education programs are very competitive
and rigorous, including a test of aptitude, and since 1979, basic qualifications for both primary and sec-
ondary teachers include a master’s degree. In comparison, Dan Goldhaber and Joe Walch (2014) describe
the increase in teacher qualification over the years in the United States, noting however that teaching
candidates continue to be drawn from the lower end of the performance curve.

While it would be worthwhile to consider raising the qualifications for teacher candidates as a compo-
nent of this proposal for increasing student learning in Washington schools, this action would most likely
result in short-term challenges, such as a lack of teachers to fill classrooms, already a looming issue for
many districts. This aspect of an effective system in Finland also rests upon some conditions currently
not present in United States schools, including the high respect for the teaching profession and commen-
surate pay. As a long-term strategy, increasing the quality of teachers should be considered as an option
to explore more fully.

However, given that it is unlikely that the quality of incoming educators can be increased within the near
future, the aspect of teacher preparation and ongoing teacher development in Finland deserve consider-
ation. Teacher preparation in Finland includes several important components, founded on a research
base and including teacher pedagogical practices, subject learning, and a breadth of other studies that
encompass the arts and physical fitness (Malinen, Vdisdnen, & Savolainen, 2012). Teachers participate in
four practice courses, three of which take place in university schools, with extensive use of reflective
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practice, including learning logs and portfolios, with regular feedback from instructors. The focus of the
teacher preparation programs is to develop teachers that approach their work with a research-oriented
perspective.

Teacher education varies among institutions in Washington, with assessments and required tasks
providing more uniformity over time. Given the success of a research-oriented stance to teacher prepa-
ration and teacher development, this proposal includes a recommendation to infuse professional learn-
ing at levels with an inquiry perspective grounded in research. Currently, many districts are already re-
envisioning professional learning through a ‘cycle of inquiry’ approach, so it makes sense to articulate
this work more clearly at the individual teacher level. Were professional learning communities to func-
tion in ways similar to the interaction between professionals in Finnish schools, they might also be more
likely to lead to increases in teacher effectiveness, innovation, and over time, student achievement.

Mika Risku, Lars Bjork, and Tricia Browne-Ferrigno (2012) describe engagement of families in Finnish
schools, as the parents and guardians participate actively in decision-making about student goals, curric-
ulum, assessments, and more. Principals are charged with ensuring that families are welcomed fully and
can easily access opportunities for involvement. Principals also ensure that their staffs have the
knowledge and skills that they need to interact effectively with families.

This recommendation is already an integral component in many of OSPI’s program requirements, includ-
ing Title [, Learning Assistance Program, and programs serving English Language Learners. While strat-
egies are shared to and among districts, many schools still struggle in creating authentic family engage-
ment. Since principals are already faced with many challenges as instructional and managerial leaders,
this proposal encourages school systems to develop supports for principals in forging these home-school
connections and in providing guidance for teachers as they move forward in this direction.

The Finnish superintendent’s role has necessarily changed over the past years due to economic forces
and changes in governance. Current United States Interstate School Leadership Licensure Consortium
(ISLLC) standards that guide certification and evaluation of superintendents include many aspects of the
role of superintendent in Finland. While the Finnish superintendent plays an active part as a statesman,
navigates the political landscape, and serves as contributing member of the regional executive team
(Risku, Kanervio, Bjork, 2014), this proposal recommends that superintendents take a more active role
under ISLLC Standard 6, which requires that the superintendent be an educational leader who promotes
the success of all students by understanding, responding to, and influencing the larger political, social,
economic, legal, and cultural context by shaping legislation that will impact education. While many su-
perintendents already do so, this shift from an education agenda shaped by legislators, by one defined
and informed by educational leaders, holds promise.

Teachers in Finland understand that the educational system is shifting to provide meaningful learning
for students, wherein students are active participants in developing their understanding (Ahonen, Py-
halto, Pietarinen, & Soini, 2013). However, Finnish teachers have varied beliefs about their roles and
those of their students, which the researchers note can be problematic when the teachers seek to learn
more about how to facilitate conceptual change for students. It is challenging to learn new ways of per-
forming when internal schema and beliefs are not structured in such a way as to accept this new
knowledge. In other words, the authors imply that teachers would need to do their own cognitive re-
structuring in order to develop deep understanding of new pedagogical practices.
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In Washington schools, our new instructional models and new standards point to the need for construc-
tivist approaches in supporting students in developing conceptual understanding through student talk
and active engagement with learning. However, as illuminated by the research conducted by Elsi Ahonen,
Kirsi Pyhilto, Janne Pietarinen, and Tiina Soini (2013), unless teachers are supported in changing their
own conceptual schema, it is challenging for them to make the changes necessary. This proposal includes
the recommendation that professional learning for staff model and guide participants through a con-
structivist approach that allows them to experience meaningful learning, while supporting their own
shifts in schema so as to be able to connect new learning and subsequent experiences. The process of
reflective practice that Olli-Pekka Malinen, Pertti Vadisdnen, and Hannu Savolainen (2012) describe as
part of new teacher preparation can support educators in making these cognitive shifts that will support
a change in practice.

0. Samdal, B. Wold, and M. Bronis (2010) identify that students’ satisfaction with school, their perception
of teacher expectations, and relationships with peers correlate strongly with student achievement. In
Washington, a push for academic success as a reaction to increased accountability has caused teachers
and families to yearn for the connections remembered from earlier times. This proposal urges educators
collectively to develop a classroom and school culture that focuses not only on academic achievement, as
defined in the Association of Washington School Principals (AWSP) evaluation rubrics, but that also nur-
tures the “whole child,” providing intellectual, emotional, and physical safety as children are guided in
their growth.

Another finding from Finland, and other European nations, is that school systems are much more effec-
tive when management and labor work collaboratively (Tucker, 2012). Such collaboration overcomes
the impediments of selection by seniority and preservation of unsatisfactory employees. However, con-
trary to the approach of leaders in the United States who would seek to abolish unions, the approach in
Finland empowered union leaders with an authentic seat at the table in a context of trust.

This proposal seeks to continue first steps in some of the districts in Washington State. As trust is gener-
ated and power shared, union leaders recognize roadblocks and are willing to engage in writing memo-
randums of agreement to facilitate decision-making that is most conducive to student learning. This pro-
posal presupposes a willingness on the part of educational leaders to generate a context of trust and a
professionalism of the teaching environment. Naturally, not all union leaders are willing to move in this
direction, but this proposal encourages educational leaders to begin the process.

Recognizing the benefit of innovation in finding solutions to issues as they emerge, Scott Ellison (2009)
studied the effects of two approaches to innovation, a competitive marketplace approach, often touted in
the United States and implemented through charter schools and vouchers, and the Finnish approach,
which includes cultivating an environment of creativity and risk-taking. Ellison found that marketplace
innovations did not lead to increased student achievement, but only to an improvement in marketing
materials. In contrast, the Finnish approach is grounded on the “teacher as researcher” model described
earlier, in which the teacher functions autonomously to make research-based decisions about teaching
methods and materials.

Ellison writes that within a context of decentralizations, a strong educational system includes “continu-
ous professional development, collaboration, mentoring, and training programs throughout the system”,
and he adds: “an innovative education sector must be built upon the foundation of professional teaching
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and administration” (Ellison, 2009, p. 44). This proposal recommends, as previously stated, that educa-
tional leaders foster a professional and trusting culture, in which teachers’ abilities to make effective
decisions for their students are encouraged and nurtured within a system that provides ample support
through ongoing learning opportunities. For students’ needs to be met well, teachers must be supported
in implementing innovative and reflective practice.

The recommendations in this proposal are all education-specific, but would not be complete without the
insight from Christopher Tienken (2013), academic editor of the Kappa Delta Pi Record, who analyzed
results of the PISA and TIMSS with regard to poverty levels. When comparing national performance by
poverty level, the United States rises to a much higher level on both tests, leading the author to conclude
that childhood poverty plays an influential role in the academic attainment of students. Given this finding,
he urges educational leaders to address this issue whenever recommending other educational reforms
to be implemented.

Conclusion

While every nation’s unique context shapes educational policies and practices, the lessons from Finland
can help prompt reflective conversation about our own educational system. As such, the proposal pre-
sented in this paper highlights findings that could be initiated or further developed in the educational
systems currently at work in Washington state.

In distilling the recommendations within this proposal, practical next steps emerge. Recognizing a cli-
mate increasingly receptive to some degree of decentralization and a broader definition of education
should be capitalized upon in the most effective manner, so as to leverage the opportunity presently pro-
vided by OSPI. Internally, efforts toward ‘intelligent accountability’ can pave the way for possible future
shifts. Of high importance is creating cultures of trust and risk-taking, with ample support for ongoing
learning designed to model and engage adult learners in research-based experiences that lead to mean-
ingful learning. Such learning can result in shifts in practice, by which teachers increasingly assume the
role of professional educator, utilizing a research base to make decisions about lesson design and mate-
rials that will best serve their students. Through these actions, the teaching profession becomes more
professional, which implicitly raises expectations and builds a foundation for meeting students’ needs
through innovation and collaboration among all players, including administrators, teachers, family, and
community. This work calls for a renewed commitment to educating the ‘whole child,” with a strategic
and long-term perspective that prepares our students for an unknown future.

As Finland and the United States continue efforts to lead educational reform that impacts student learn-
ing, ongoing research about progress in both countries will be beneficial. In particular, further study of
the effects of centralization and decentralization, professional development for teachers, the teacher as
a research-based professional, and the role of innovation will be useful. Likewise, investigation of non-
educational factors that influence academic achievement, such as childhood poverty, is warranted. To
ensure that education fully prepares students for the future, continued discussion regarding the breadth
of education, including development of character, citizenship, critical thinking, collaboration, and more
will be important.
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Markus D. Meier & Manuel Pdez (Colombia)

Education Between “Peace” and “Justice” in Times

of Armed Conflict and Reconciliation -
the Colombian Case

Summary: This article deals with the role of education for peace building in the context of the Colombian post-
conflict. It locates the former in the context of pragmatist and legalist approaches to post-conflict phases and
analyses its “buffer role” between the two. A brief introduction to the history of the Colombian conflict is followed
by theoretical considerations about educational aspects of the armed conflict and the educational requirements
for successful “phases of transition”. The problem of the fragile balance between “supporting the victim” and
“reintegrating the victimizer” is seen as a systemic challenge to the community, but also to society at large.
Conclusively, the problem of “pedagogical stagings” is discussed in this context.

Keywords: Colombia, political conflicts, "buffer role” of education, peace building, prosecution and
reconciliation, reintegration

Peswome (Mapkyc /l. Meiiep u MaHyeaw Ilaec: 06pazosaHue Mexcdy «MUPOM» U «Chpasedau8ocmuio» 80
8peMeHa 800PYHCEHHBIX KOHPAUKMOB U npumMupeHust — npumep Koaymbuu): /laHHas cmamwvs paccmampugaem
po/b 8OCNUMAHUS 8 desie JOCMUdICEHUS MUPA 8 paMKaAX iKo.yméulickoeo nocm-koHgaukma. OHa Haxodum
cg80e Mecmo 8 pamKax AUCKyccuu 0 npazmamu4eckux U /J1e2a/1bHblX KOHYenyusix 8 pasax nocm-koHg.aukma u
aHaauzupyem ezo «poab Gydepa» Mmexcdy oboumu. Kpamkoe egedeHue 8 UCMOpPU KOAYMOULICKO20
KOH@.1UuKMa dono/aiHsemcsi meopemu4eckuMu pasMblu/IeHUsIMU 0 Nedazo2uveckux acnekmax 800pyHceHHO020
KOH@1ukma u nedazozuveckumu npednocvlakamu 0151 YChewHblX «nepexodHulx gas». IIpobaema xpynkozo
pasHosecusi mexcdy «noddepickoll Hcepme» U «peuHmezpayuell npecmynHukos» paccmampueaemcst Kak
cucmeMmHblll 8b1308 015 coobwjecmea, a makdxce 0415 obwecmsa 8 yesoM. B 3akaiouenue 8 smoii cesA3u
paccmampusaemcs npob.iema «nedazo2u4eckux UHCYEHUPOBOK».

Kawouessvle caoea: Koaym6us, noaumuyeckue KoH@aukmol, "«poav 6ygepa» ob6pasosaHus, docmudxiceHue
MUpa, 068uUHeHUe U NpUMUpPeHUe, peuHmez2payus

Zusammenfassung (Bildung zwischen "Frieden" und "Gerechtigkeit” in Zeiten bewaffneter Konflikte und
Vers6hnung - der kolumbianische Fall): Dieser Artikel befasst sich mit der Rolle von Erziehung fiir die
Friedensférderung im Rahmen des kolumbianischen Post-Konflikts. Er verortet sich im Rahmen der Debatte um
pragmatische und legalistische Ansdtze zu Post-Konflikt-Phasen und analysiert seine "Puffer-Rolle" zwischen
den beiden. Eine kurze Einfiihrung in die Geschichte des kolumbianischen Konflikts wird durch theoretische
Uberlegungen zu pddagogischen Aspekten des bewaffneten Konflikts und zu pddagogischen Voraussetzungen
fiir erfolgreiche "Ubergangsphasen" ergdnzt. Das Problem des fragilen Gleichgewichts zwischen "Unterstiitzung
der Opfer" und "Reintegration der Tdter” wird als systemische Herausforderungen fiir die Kommunitdt, aber
auch fiir die Gesellschaft als Ganzes gesehen. AbschliefSend wird das Problem "pddagogischer Inszenierungen”
in diesem Zusammenhang diskutiert.

Schliisselwérter: Kolumbien, politische Konflikte, "Puffer-Rolle” der Bildung, peace building, prosecution and
reconciliation, reintegration
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Peace building as a challenge for internationally oriented pedagogy and
its reflection in educational science - chances and limits

Educational science and pedagogy in a national but more so international perspective are increasingly
seen in the context of the outcomes of formalized educational processes, measured by standardized tests
and providing data for a sort of never-ending educational Olympics (see Bos / Schwippert, 2002; Adick,
2005; Grek, 2009; Hornberg, 2010). These perspectives are focusing on pedagogy as a sub-category of
the production of an adequate human capital for an evermore competitive international labor market
within the "knowledge society” (Eickelmann, 2010).

This should not obscure the fact that in an international perspective there are important areas of work
outside these educationally “schooled” areas, areas requiring educational expertise and its reflection in
educational science. We talk about peace education in political post-conflict contexts, where the
reconstruction of destroyed basic social trust, victim-offender compensations, community building,
mourning, and the recovery of individual and collective future perspectives pose pedagogical challenges
well beyond formalized comparably measurable standard learning processes. The scientific educational
reflection of these procedures of pedagogical peace building has to be applicable to new contexts, able to
recommend, support, evaluate and improve them with comparative and melioristic intentions and in
international and comparative perspectives. Methodically it must point out and structure possibilities
and limitations of peace-building educational procedures and test their applicability and improve them,
if necessary (for an overview of state-of-the-art and current challenges: Wisler, 2012; for Northern
Ireland: McGlynn, Niens, Cairns & Hewstone, 2004; comparatisticly: Ben-Nun, 2013; for Yugoslavia see
recently: Meernik, Golcevski, McKay, Feinberg, King & Krastev, 2016).

The following text deals with the post-conflict peace-building work which by necessity is emerging for
Colombia in South America. The “social and organizational system” of peace education between
"legalistic" criminal formalization and persecution and "pragmatic" political amnesty is to be tested for
its “Anschlussfiahigkeit”/connectivity (Niklas Luhmann) to these latter legal and political semantics. An
outline of the history of the Colombian conflict, focusing on its international connectedness with first the
Cold War, then drug trafficking will illuminate the necessity for and capability of “connectivity” to our
subject matter from an international historical perspective. The fragile balance between (criminal) legal
and pedagogical aspects in "phases of transition” requires a balancing act not only for victims and
victimizers, but for the entire rural community and society at large as well as for international
professionals involved. Are reparations - be they symbolic and/or material - and formal disarmament
and reintegration already “reconciliacién”?

The Colombian conflict - a historical overview

To describe the Colombian armed conflict is neither an easy nor an unambiguous endeavor. Multiple
competing interpretations of the social and political roots and actors of the conflict reflect and actually
cause the polarization characteristic of Colombian society even today. The conflict was/is fought between
four main parties, whose exact boundaries are often hard to distinguish:

= The Colombian state and its executive power, namely its Armed Forces and police;
= The self-proclaimed Colombian Revolutionary Armed Forces - People’s Army (FARC-EP) and minor
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Marxist guerrilla groups such as ELN, EPL, and M-19;

= The United Self-Defense of Colombia (AUC) - politically right-wing “self-defense” paramilitary groups
against the FARC, caused and even promoted in part by the absence of state security institutions;

e The Bacrim (bandas criminales) - criminal groups involved in drug-trafficking, illegal metal mining
and other “ordinary” and heavy crimes, sometimes recruiting ex-members of the above groups.

» o« » o«

The labeling of the conflict as “rebellion”, “armed conflict”, “civil war”, as “(narco-)guerrilla”, “banditismo”
or “proxy war” already implies the announcement of an author’s standpoint and rejection of another. We
will not further this tendentiously empty and irrelevant argument here, but instead rely in our narrative
on two reports by the National Center of Historical Memory (Centro Nacional de Memoria Histérica)
“iBasta Ya! Colombia: memorias de guerra y dignidad” (Enough! Colombia: memories of war and dignity)
of 2013, and Contribucion al entendimiento del conflicto armado en Colombia (Contribution to the
understanding of the armed conflict in Colombia) by the Historical Commission of the Conflict and its
Victims (Comisién Histérica del Conflicto y sus Victimas) of 2015. Both publications are authored by
academic scholars of different methodological (and political) backgrounds and were ordered by the
Colombian government as a "public report on the reasons for the emergence and evolution of illegal
armed groups” (Law 975 of 2005, known as the Law of Justice and Peace, Article 51) or an agreement
signed on August 5, 2014 between the National Government and FARC spokesmen in the Table of
Dialogue Havana (Cuba) respectively. Its purpose was to serve as technical input for understanding the
complexity of the conflict and to facilitate progress of the peace process by clarifying the “historical truth”.
They are referred to here in extensu, because as such they constitute a very important pedagogical
approach to peace building: Establishing the truth about what happened from multiple perspectives with
the aim of differentiating and democratizing knowledge about the dynamics of the conflict as a
mechanism to prevent its continuation. Furthermore, their temporal proximity (2013 and 2015) offers
contemporary interpretations of the international, national, but also local level.

However controversial in detail, both publications provide agreed-upon information on some key issues,
such as the formal origins of the confrontation, its evolution and its consequences concerning
quantitative and qualitative aspects:

As for the origins of the conflict, the authors point to the confrontations over access to economically
essential land (Nubia Bello, 2013, p. 21; Gutiérrez Sanin, 2013, p. 8-9) and the struggles caused by
political exclusion (Duncan, 2015, p. 1-2), which encouraged taking up arms against an often weak and
even absent state in often difficult geographical and climatical territory not densely populated (rain
forest, mountains, periods of inundation, etc.), the Colombian conflict was and is a rural conflict:

The war in Colombia has not been deployed with the same intensity nor at the same time
throughout the country, [instead] does it show how a conflict of national order refracted and
acquires its own dynamic at the regional level depending on the actors, power disputes and
alliances produced there." (Wills, 2015, p. 32)

In this context, clashes between members of the then irreconcilable liberal and conservative Colombian
political parties (that themselves had a long tradition) are typically identified as a starting point, which
led to the formation of peasant self-defense groups (not to be confounded with the AUC!) in the 50s (from
a Marxist point of view see Estrada Alvarez, 2015, p. 26). A certain “mentality typical for the Americas”
to “not hesitate to take things into one’s own hand” certainly played a role also. The terms “liberal” and
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“conservative” were defined in those days mainly by the adhesion to “progressive”, sometimes Marxist
ideas or to clerically backed convictions of naturally existing but threatened social orders, respectively.
They were embedded in the context of the intensifying Cold War, during which all of South America
served as a battlefield for proxy wars between the United States and the Soviet Union. In the next decade,
these armed groups became “revolutionary guerrillas”, sometimes popular not only among sections of
the rural population but also among young students and academics in a national and also international
context - in the capitalist as well as the socialist North, iconized by Ernesto “Che” Guevara. They adopted
their own Marxist “liberation” rhetoric and had strong ties with Latin American communist movements
(e.g. Cuba, seat of the peace talks today; see Nubia Bello, 2013, pp. 115-118).

During the 1970s subversive groups were present in the peripheral rural areas of the country, with only
sporadic and incipient urban terrorist actions (Nubia Bello, 2013, p. 127). Setting up a limited political
truce between the two traditionally inimical political parties, alternating in power in the so-called
National Front (Frente Nacional), secured a period of relative stability and economic growth at the
beginning of the 1970s, but this disintegrated into social unrest marked by high population growth,
especially the growth of urban mega-cities, social inequality, inflation and unresolved land distribution
problems, destabilizing the country and becoming a breeding ground for illicit drug cultivation and
trafficking (Nubia Bello, 2013, p. 132). The global North started to develop a drug problem; Colombia
started to develop a war-on-drugs problem. In an international context, phenomena such as the German
RAF, the Italian Brigate Rosse, or the French Action directe and their coherence with the Cold War come
to mind and the fondness of a “hippie”-generation for trying out drugs.
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Graph 1: Population of major Colombian city territories since 1870 (in 1000). Source: DANE

Around this same time, numerous private armed self-defense groups emerged, created partially with the
acceptance or even support of the Colombian state, based on the idea that they constituted appropriate
and legitimate partnerships to ensure the rights of the civilians affected by Marxist terrorist groups, as
evidenced by the Inter-American Court of Human Rights in several judgments against Colombia (IHRC,
2006). These groups soon transgressed its original raison d'étre and started to commit crimes as
“retaliations” themselves. A new actor had entered the scene of the Colombian conflict.

The growing volume of the international trade in cocaine, heroin and marijuana, among other drugs, its
criminalization and prosecution, led to a substantial change in the logic of the conflict in the early 80s.

94



Meier & Paez: Education Between “Peace” and “Justice” in Times of Armed Conflict and Reconciliation
International Dialogues on Education, 2016, Volume 3, Number 2, pp. 91-114
ISSN 2198-5944

New alliances between the different guerrilla groups and the paramilitary groups negotiated and often
exchanged power relations in the local context. The financial attractiveness of the illegal drug business
permeated many sectors of Colombian society, especially local politics (Nubia Bello, 2013, p. 143), and
injected resources to the different armed groups and beyond, far into civil society.

For many observers and even political sympathizers, these new alliances blurred the apparent legitimacy
of the guerrillas’ political and historical demands and put them in the context of mere criminals serving
the drug business (Nubia Bello, 2013, p. 143; see also Moncayo, 2015, pp. 58-59). The conflict during this
period was marked by the unsuccessful peace talks between the FARC and the state under B. Betancourt,
interrupted by the takeover of the Palace of Justice (Palacio de Justicia) in November 1985 by the M-19
guerrilla group, along with the subsequent recapture by the National Army: The latter simply set the
building on fire, cremating the population of about 100 persons inside, among them all M-19 members,
eleven Justices (magistrados), and the rest of unsuspecting employees and visitors. This event
significantly affected civilian life (Moncayo, 2015, p. 52), involved the otherwise unaffected urban
population and left a legacy of general bitterness and an unprecedented intensification of violence. The
Patriotic Union (Unién Patriética- UP), the political arm of the guerrillas, faced political murders and
persecution, the state suspended parliamentary control and ruled by “state of siege” (Estado de Sitio).

The confluence of drug trafficking, guerrillas, paramilitaries and state security forces, led to the bloodiest
period in recent Colombian history, seemingly on the road to inevitably becoming a “failed state” at the
turn of the millennium. The 90s saw the largest number of clashes, attacks on civilians and violations of
Human Rights: 14,000 violent deaths were reported between 1996 and 2002, annually.

"[TThe war reached its peak, extent and levels of victimization. The armed conflict became a
dispute with blood and fire for land, territory and local power. The relationship between the armed
actors and the civilian population changed in that period: Instead of persuasiveness, intimidation
and aggression, death and exile settled in." (Nubia Bello, 2013, p.156)

The Colombian tragedy became marked by the frontal and systematic attack of all armed groups against
civilians, mainly rural civilians, in order to gain their loyalty, use it as a service provider or weaken
opponents (ibid), those who were not carrying rifles were (and still are) loot, weapon and conflict victims
at the same time. For the period between 1985 and 2012 approximately 220,000 violent deaths (out of
which 81.5% were civilians and only 18.5% combatants; Nubia Bello, 2013) were reported, many of
which involved massacres, selective and forced disappearances, kidnappings, assassinations, terrorist
attacks, forced recruitment (often of minors, see below), destruction of civilian property and torture.
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Graph 2: Evolution of the main forms of violence of armed conflict in Colombia by number of victims
1980-2012 (taken from Nubia Bello, 2013, p. 61 — with sources).

Some quantitative data may illustrate the deeds: 46.041 missing, 1,754 victims of sexual violence, 6,421
children and teenagers recruited by armed groups (Nubia Bello 2013, p. 33); 27,023 kidnappings
associated with the armed conflict between 1970 and 2010 (ibid, p. 64), and 6,849,277 people forcibly
deprived of their homes or territories in a country with approximately 48 million inhabitants (Red
Nacional de Informacién, 2016). However, these data also have to be seen in the context of the
restructuring and industrializing Colombian agriculture (Nubia Bello, 2013, p. 71): The setting up of vast
palm plantations run by globally active agro-companies, the ping pong of cultivation and eradication of
the coca bush and poppy flower, even the installation of teak-wood plantations to “save the rain forest”
by investors aiming at “good-conscience” consumers in the North (Tenthoff, 2011; Osorio, 2011) have
yielded a “matter-of-fact land reform” inextricably intertwined with the armed conflict; critics have
therefore hinted at the methodological demographical problems of identifying and labeling “victims” and
“victimizers” in the context of the armed conflict, globalization and ongoing social change and
modernization:

“The Government (...) Santos has two macro-projects that sooner or later will end up crashing. On
the one hand, the government wants to boost commercial reforestation as one of the spearheads
of the agro-industrial locomotive. On the other hand, it has promised to restitute lands to five
million victims of forced displacement. The problem is that on several of the lots subject to
dispossession there are already large reforestation projects being installed. What will be priority
for the government? Teak trees or restitution titles?” (Osorio 2011)

It should be agreed upon in any case that the “narrative background” of the conflict was economic
insecurity, a tradition of social exclusion, and an increasing general marginalization of "the rural” in a
regional, national and globalized context (Giraldo Ramirez, 2015, pp. 10-19). A tradition of pride in
“taking things into one’s own hand”, coupled with the absence of participatory democratic traditions and
techniques, a weak state, high levels of concentration of land in the hands of few owners, illegal economic
activities (such as the cultivation of coca, poppy or illegal mining) and the expansion of agribusiness
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models characterized and characterize the Colombian countryside (Nubia Bello, 2013, p. 178).

President Uribe (2002-2010), backed militarily by the US administration under G.W. Bush, sought a
“military solution” to the conflict in the context of the latter’s “war on drugs” and attempts to generally
prevent political instability in “backyard” Latin America; the US invested more than 10 billion US$ into
the “Plan Colombia” (Restrepo et. al., 2016). Internally it was also a direct response to yet another failed
peace-negotiation process in El Caguan at the turn of the millennium: The FARC had used a ceasefire and
the handing over of a territory of the size of Switzerland solely to strengthen its military position and
extend its drug cultivation and trafficking. A clear majority of voting Colombians were obviously tired
and angry that advanced trust had again not been reciprocated. Increased military actions by the army
intensified the conflict, but also enabled the reinstallation of security institutions in many rural areas, the
(partial) disarming of the AUC and other paramilitary groups and severe military blows to the FARC.
Uribes minister of defence Santos took office in 2010 and soon after initiated peace negotiations himself,
which came to a formal end by the signing of a treaty between the FARC and the state recently in La
Havanna/Cuba. From the beginning, the peace talks had been focused on the post-conflict period - the
reintegration of ex-combatants, the reparation of the victims and their mutual reconciliation in local and
national contexts. Obviously, this had pedagogical implications, which will be the focus of the subsequent
discussion.

However, it is important to point out that the current negotiated peace will presumably be fragile as long
as the international drug trade, which has fueled the conflict for decades, remains an economically
attractive opportunity for “easy money” in an otherwise structurally weak rural area. The prospective
that a large portion of the former combatants will leave the ranks of the FARC only to join bacrims is
empirically based on experiences with the disarmament of the AUC, and theoretically founded on the
consideration of the absence of major economically attractive employment opportunities in that very
region.

The "buffer role" of education in post-conflict contexts between criminal
prosecution and general amnesty - some comments on the educational
policies and political implications of peace building through education

Pedagogical peace-building procedures for reconciliation must be seen in the Colombian context as
mediating between two extremes which permeate the civic society and will in fact be determined by a
nationwide plebiscite soon: They can be labeled as “legalist” and “pragmatist” approaches to the question
of how to deal with the atrocities and violations of numerous rights, laws and norms during the 50+-year
Colombian conflict period. Both positions are literally personified in the current president Santos and
his predecessor Uribe respectively: Santos advocates a “pragmatic” approach, holding the chance to open
the door for a fresh start for a conflict-torn country, he hints at the dead-end position in which the conflict
has maneuvered the country and the complexity a purely legal treatment constitutes; he builds “bridges”
with the FARC and refuses to block the prospects of a political solution to the conflict by insisting on the
strict application of existing laws - accepting the limitations to his approach in the context of
international criminal prosecution of “crimes against humanity”. Uribe on the other hand advocates a
“legalistic” approach, insisting on the illegality of the FARC from their beginning, their entanglement with
the international drug trade and consequently the impossibility of legitimate “peace talks” with mere
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criminals; he emphasizes that the state monopoly on violence cannot be discussed, less so a posteriori,
and reminds that gestures of trust advanced by the state in former peace talks have never been
reciprocated but instead exploited by the FARC, debilitating civic trust in state institutions even more.

“PEACE” Pedagogical peace building: “JUSTICE”
Position of extreme pragmatism symbolic reparation, Position of extreme legalism
reintegration and

(regionalized and
personalized) reconciliation
as a compromise

Argument: Argument: Argument:
After 50 years of armed conflict, To establish pedagogical acts of The application of the law does not
there is no way to logistically symbolic reparation and allow exceptions or transition

process the past in terms ofreconciliation allows to head into periods in which it is not applied,
criminal and civil law. "Leave the a better future without forgetting less so on past events, some crimes
past behind,” the metaphor of athe past, permits tailor-made against humanity will otherwise be
"big cut" and an "hour zero for the solutions to often complex prosecuted by International Human
new beginning" are ideal starting victim-offender-relations in a Rights institutions, it does not allow
points for a new orientationregionalized and personalizeda politically desired, arbitrary
towards a better future, the context, de-criminalization change of its execution policy, a
prevention of further bloodshed facilitates better cohabitation general amnesty opens the door to
and “a better country for and with and less stigmatization for the future crimes, it violates the rights of

everybody” - practically it is the ex-combatants to be the victims and debilitates the
only way to convince the armed reintegrated. (already weak) trust in state
rebels to sign a peace treaty, it institutions and cannot even secure
saves public money for endless its success, without a recognition of
criminal procedures that can be the past there will be no peaceful
better spend future, because unresolved conflicts

tend to reappear.

Graph 3: Pedagogical peace building between “legalists” and “pragmatists”

These approaches are consistent with the so-called "peace vs. justice" debate, characterized by scenarios
of armed conflict, where none of the actors has the ability to win nor even permanently oppress its
opponent(s). In such circumstances, some authors express that the application of criminal justice and
imprisonment is the only legitimate way to restore social order. On the other side, political pragmatists
point out that peace is an end in itself and its achievement justifies granting widespread amnesties even
to those who committed serious crimes under standards of international law. However, both positions
have been labeled extreme and even ingenuously romantic (see Akhavan, 2009, p. 625), because
according to the specific circumstances of each conflict, the prosecution may be impossible for the high
number of crimes committed, for they discourage peace negotiations or may even represent "political
suicide" for the new and fragile democracy (Robinson, 2003, p. 495). Similarly, the absolute absence of
investigations or criminal penalties can make peace unsustainable in the long term, to the extent that it
could be interpreted as an incentive to acts of private vengeance and a sign that the authorities are unable
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to guarantee the rule of law to the citizens, which would prevent the State from regaining public
confidence (Van Zyl, 2005, p. 211).

“From Bosnia to Rwanda to Darfur, the international community has used tribunals more as a
substitute for rather than a complement to forceful measures to protect civilians against mass
murder. In the post-euphoria phase of global justice, it has been increasingly argued that local
solutions, such as amnesties in El Salvador and Mozambique, have been "highly effective in curbing
abuses when implemented in a credible way”, and that, combined with truth and reconciliation
commissions, these measures have achieved better results than international prosecution. Most
notably, the South African Truth and Reconciliation Commission has been praised for ensuring a
peaceful transition from apartheid to a multiracial democracy. In this light, the so-called "peace
versus justice" debate has assumed a broader systemic dimension as it grapples with the gradual
permanence of tribunals (...) where the pursuit of justice often competes with the imperative of a
peaceful transition. What then is the context in which to assess the interrelationship of tribunals
with peace negotiations and their impact on preventing future atrocities? Beyond speculative
assertions, whether of judicial romantics or political realists, how can the experience of
institutions like the ICC inform an increasingly complex and vital debate on accountability as an
ingredient of global governance?” (Akhavan, 2009, p. 627, italics added)

In this context, public institutions, academia, state-run and non-government agencies of national and
international scope have joined forces to help in the analysis of armed violence and provide technical
input to design new public policies or adjust existing ways that are appropriate for the reconciliation of
Colombians. One of these concepts is “symbolic reparation” by pedagogical procedures.

The concept of “symbolic reparation” has an innumerable variety of meanings, but Colombian legislation
decided in 2011 to define it as “a benefit (action) made in favor of the victims or the community at large
that tends to ensure the preservation of [1.] historical memory, the [2.] non-repetition of the victimizing
events, [3.] public acceptance of the facts, the [4.] request for public forgiveness and the [5.] restoration
of the dignity of the victims.” (Gobierno Nacional, 2015). As always with the articulation of political
perspectives, there will be very few people contradicting this proposal, but the question that arises is
“how”?

The decree gives no hint as to how to achieve this. However, two entities with valuable experience
accumulated at the local level are specifically designed by the Colombian state for the proper
management of the issues arising from the conflict and the "post-agreement” period: The Unit for
Attention and Reparation for the Victims (Unidad para la Atencién y Reparacion Integral a las Victimas -
UARIV) and the Colombian Agency for Reintegration (Agencia Colombiana para la Reintegracion - ACR)
of the former illegal combatants. Symbolic reparation thus institutionally involves mainly two actors:
The ex-combatants in the process of reintegration into civic society (whose legal charges begin with
joining illegal armed groups and challenging the state monopoly on violence, and often extend to
atrocities and crimes against humanity, depending on each case). And secondly, the respective victims of
these crimes, mostly otherwise uninvolved community leaders and sheer peasants, campesinos. After 50
years of conflict, it is obvious that identifying either group beyond doubt is an ambitious mission as such.

The political purpose behind the concept of symbolic reparation is all too clear: It releases the state from
the logistic impossibility of prosecuting an accumulated 50 years of criminal offenses without the
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necessity to apply the legally and politically difficult concept of (general, or otherwise defined) amnesty,
and it saves public resources that can be spent better on concrete actions to improve communities.
As with most compromises, it will not satisfy either one of the two parties completely.

Its chances are still obvious: Pedagogical procedures and techniques can be adjusted much more flexibly
to the specific regional, local and even personal context than the enforcement of criminal laws with their
imperative of “person indifference”. They make room for ambiguities and doubts that do not have to be
judged in terms of guilt/innocence. They make time for the - potentially painful - restructuring and
reformulation of beliefs and identities, as prospective new biographic cornerstones. Ideally, they can
provide a scene for exchange, transformation, understanding and ultimately forgiving between the actors
involved - processes that are admittedly seldom achieved in the context of formalized jurisprudence (for
the context of international post-conflicts see Van Zyl, 2005, pp. 211-212). Another aspect should not
pass unnoticed: they are often less costly than law enforcement (see Gartzke, Li, Boehmer, 2001).

Educational aspects of the armed conflict

Generally, the armed conflict severely affected education on the scale of civic values and collective
mentality: "Drug trafficking modified the behavior of Colombians and their collective imaginary,
intensified anomie in everyday behavior and undermined the idea that hard work and education were
the best means for social advancement.” (Giraldo Ramirez, 2015, p. 21) That meant a fundamental and
sharp change from traditional Colombian values like honor and respect, self-sufficiency and family
orientation, customarily fostered by educational institutions mainly supervised by the Catholic Church,
and more so in rural areas.

The war did not spare schools or children, sometimes using their vulnerability and trustfulness for
terrorist attacks. “In fact, children and adolescents are the principal victims of [landmines], as 995 of the
3,885 civilian casualties belong to this age group. This means that one of every four victims are children
and adolescents, a proportion that is not registered to that level of any other form of violence, although
targeted Kkillings and massacres are more lethal.” (Nubia Bello, 2013, p. 95 with sources and numbers
taken from Human Rights Watch)
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Photo 1: A farmer shows a landmine on the playground of the local school in the village of La Mirandita. 101

(©Jesus Abad Colorado 2010, with kind permission from Nubia Bello)

In other cases schools have become disputed military targets themselves, as in the case of the San
Francisco municipality.
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Photo 2: School building destroyed by a guerrilla attack (©]esus Abad Colorado, 1999, with kind
permission from Nubia Bello)

Here, ELN guerrillas committed a dynamite attack against the population of San Francisco to force the
police to evict the school that had become its base, after the destruction of the original Police command
centre four months earlier by the FARC.

Another issue that affected education in the rural areas was the recruitment of children and adolescents
below the age of 18 years, leaving many of them illiterate or with severe educational gaps at the start of
the post-conflict period.
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Graph 4: Recruitment of minors in the Colombian armed conflict (Nubia Bello, 2015, 84; with further
source indications)

The number of 5135 children who deserted or were liberated refers only to those minors who left the
armed groups still being minor. As a “career” in these groups can last years or even decades, the actual
number of minors recruited is estimated to be much higher. Different methods and time frames have
produced different estimates between 6000 (Defensoria del Pueblo), 11.000 (Human Rights Watch) and
18.000 (Natalie Springer report) recruitments, the proportion of adults vs. minors recruited being
slightly higher in the FARC (5 out of 10) than the AUC (4/10; numbers cited from Nubia Bello, 2015, pp.
84-85 with sources). The legal status of these recruited minors under 18 years of age was ruled by the
Constitutional Court of Colombia as being victims of the conflict in any case, regardless of their personal
perspective: "The violent context in which illegal recruitment occurs eliminates any consideration of this
as avoluntary or consensual act. These children are recruited, detained and forced to become victimizers.
They are not entitled to leave the ranks or to express their opinions.” (Nubia Bello, 2015, p. 86)

Some of the reasons for these recruitments of minors in the Colombian context are (ibid, p. 87):

= The sheer geographical proximity of the armed conflict to where minors live;

=  Minors as cheap labor for armed groups, e.g. as illegal miners or drug traffickers;

= Abusive family situations and violence, abandonment and orphanhood, absent fathers, partially as
result of the conflict itself;

= Lack of educational and employment opportunities in poor areas;

= Armed groups as “an opportunity” for minors, providing identification and comradeship with
guerreros as “machista” modes of “growing up to be a real man”, especially in the absence of fathers;

= Children and adolescents are more easily impressed by and less resistant to military socialization
processes and indoctrination; also their agility and docility makes them a favored target for
recruitment, their family status - without spouse or own children - makes them feel they “have
nothing to lose”.

The above-mentioned aspects pose a challenge to the post-conflict process, as these ex-combatants to be
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reintegrated lack socialization in “normal” civilian circumstances; they do not know the functioning of
the social codes outside military groups and are culturally extremely insecure, accustomed mainly to
communicative codes of order and obedience. Their formal school education is negligible to non-existent
in many cases, their economic prospective “on this side of the law” frail. Family and community support
would be central to the reintegration process, but they are often seen as having “voluntarily” joined the
armed groups out of juvenile devilment, rather than having been forced and having lacked sufficient
resistance and support on the part of family and/or community (Nubia Bello, 2015, pp. 84-87).

A mother’s report in a very rural Colombian slang not easily translated into English highlights the
different aspects of this recruitment of minors: Sexual perspectives, juvenile strive for adventure and
heroism, presumably drugs, acts of emerging, but weak community solidarity and collective resistance,
ambivalent family ties with presumably absent fathers and the prospective of a “home” with a clear
military-hierarchical order, a preparedness to suffer and resign on the part of parents, weak institutions,
little education and economic perspectives, combined with lethal threats to the family by “the boss” in
case of “rebellion” can be identified as pull-and-push factors for the recruitment described (Nubia Bello,
2015, p. 87).

(T)he guerrilla group was complicating all. Some adult/elderly people came conquering youth.
They put a [female] secretary to conquer the boys, making them see things, presenting things. She
called young people to convince them to get involved in that group. A friend of mine told me:
"Watch out for your children!" and I asked her why, and she answered: "Because there is a person
conquering the youth". When [ went down to [the town of] La Sonora, I saw my son there and
asked, “What are you doing here?" - “Nothing, just talking to her." - "What is it talking?" - "Nothing,
personal things." - "There is nothing for you to talk about, because you're under age. If you are
going to include my son in something strange I'll put a denouncement” - "If you denounce we’ll
order them to Kkill you and all of your family". That was the threat. I got angry, I do not care that it
was guerrillas, there is nothing for which they should conquer my children. My son had not
completed fifteen years. "I do not accept that, I'll talk to the boss.” - "Well, you can, talk to him",
they told me. "The boys are still going to school, how is all this possible.” That lady there had
already two entirely and others more [sic]. So all of us parents went and you know what they did?
They threatened our children, "if you do not come with us, your parents will die." My son told me
"Mom, whatdo I1do? I do not want to go there." And I said, "What for you messed with those people?
Well, you do not go there." - "No, I have to go, if we are not going they’ll kill you." Then came these
gentlemen and they told me: "OK, OK." - "Go ahead." - "We need to talk to you, you rebelled." - "No,
it is just that I am angry, imagine, some boys so small you force to go, it is not justified. One fights
for one’s children. One doesn’t want to lose them. You are a danger.“ - “No, it’s that we are setting
up a school [!]" - "Well, 'm sorry, but it hurts me to let my children go there." - "Well, lady, the
group is already there and it’s a large group”. One lady was crying to see all those guys being forced
to go over there [to the guerrilla camp on the mountain].

An impact less visible but no less devastating of this “out-lawing” of children and young men and women
is the stigmatization and criminalization that divides families and breaks up communities, destroys the
social and community fabric and sows a seed of bitterness, anger, fear and distrust, as “they from us”
leave to engage in armed conflicts. The recruitment of minors is not a major topic in the scientific
coverage of the conflict, as it is ambivalent and blurs the division of victim and victimizer to the point of
dissolution, yet it has its most powerful effect on another scene: It is estimated that one of the most
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important motivation for families to leave the rural areas and show up in the cities as “displaced families”
is actually to prevent recruitment of their children, especially their sons. “Facing the risk or even threat
of unlawful recruitment or linking to armed groups, families choose to leave their lands and take the path
of displacement as a protection strategy. (...) (T)he Constitutional Court marks the illegal recruitment as
a direct cause, and a major one, of forced displacement.” (Nubia Bello, 2015, 86)

Photo 3: Recruited minor in San Lucas (Bolivar) - victim or victimizer? ©]Jesus Abad Colorado, 2000 (with
kind permission from Nubia Bello)

A different facet of the conflict with strong pedagogical implications is acts of sexual crimes against
minors, mostly females and homosexuals, perpetrated by the armed groups. These acts are strongly
related to the one situation discussed above. As well as the recruitment of minors, it is a crime that is not
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admitted and communicated very easily in many social and cultural contexts of rural Colombia, but which
pertains very closely to the highly self-aware and self-conscious discourses of international Human
Rights organizations who are often professionally involved in post-conflict matters, fostering feminism
and LGBTI rights. Five reasons have been identified as causes for sexual crimes as “military strategies”
in the context of the armed conflict (see Nubia Bello, 2015):

1) to attack women with a leadership status, such as teachers, midwives or health experts, especially
women of indigenous ethnicity, desecrating their bodies as “conquered territories” and destroying
traditional social textures (ibid, p. 80)

2) to destroy the affective circle of those regarded as enemies, especially civilians seen as “collaborators”

3) to "punish" transgressive or ignominious behavior (from the perspective of armed actors) and
establish a social climate of “social purity” (limpieza social) and law-and-order by employing strong social
control

4) to commit sexual violence as an articulated and accepted cultural practice condoned by the majority
(from the perspective of the armed actors/the professionals respectively)

5) to generate cohesion among members of armed groups and strengthen their violent identities by
visibly and ostentatiously committing sexual crimes.

The testimony of a minor girl shall serve to mark the divide between legitimate pedagogical approaches
to educate for the post-conflict era and the necessity for individual psychotherapeutic professional
treatment presumably beyond the reach of “ordinary” education (ibid, p. 83):

My father refused [to permit to recruit my brothers] and commanded us, my brother and me, to
[the town of] Minca. Again, the commander sought him and threatened him. He had to bring us
back, if not, he could not guarantee for what could happen to my brothers and my dad could leave
from there, but in a coffin. The problem is that he was interested in me. The commander said I had
to be his wife. They called him the "Negro/Black". My dad had to send out to seek us. One day, the
commander returned accompanied by two guerrillas to persuade me. That day he took me and
took me by force. He told me my virginity would only be for him. He was like all blue this horrible
black/negro. He appeared to me like a devil.

The educational requirements for successful “phases of transition" and
the problem of “pedagogical staging” for/by different actors - a fragile
balance

There are two major aims for the “transition policies” in Colombia (Garcia-Godos, Lid, 2010, pp. 487-
488):

® Doing justice to the victims of crimes committed in different material and/or symbolic manners,
including truth, justice, reparation, coexistence and non-repetition.

® Reintegrate ex-combatants into civil life and prevent their falling back into illegality, but also assuring
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their security and protection.

Both aims imply legal issues of severe complexity, which cannot and need not be discussed in our context,
but also wide-ranging educational techniques which are to play a major role in the transition period. We
will also discuss aspects of power relations between professional helpers and local communities in the
context of “pedagogical staging”.

The results of the reintegration of the ex-members of the AUC may provide some prospective orientation:
The Colombian Agency for Reintegration (Agencia Colombiana para la Reintegracién - ACR) has reported
that by April 2016 it had attended to 49,155 demobilized persons out of a total of 57,996 registered
nationwide since 2003 (ACR 2016). 76% of them had legally remained in the process of reintegration,
74.2% had found employment and 90% of them reported that their life had improved "compared to the
time when they belonged to the illegal armed group” (ACR 2016). Is the glass 34 full or % empty? The
numbers hint at the opportunities but also risks of the reintegration project, under the conditions of “easy
money” available from an ongoing international illegal drug trade.

From the perspective of the victims, the creation of “the world's most complete victims record” (as UARIV
summed up the evaluating Harvard University Report, 2015) has to be highlighted. Also the
disbursement of monetary compensation to about 506,100 people (as of August 2015),
psychotherapeutical efforts of different scopes and schooling for 82,156 people in domestic, ambulant
and stationary settings, the delivering of the bodily remains of relatives to 1,400 families, processes of
return and/or relocation to 80,000 households, and the participation of 43,000 victims in a strategy of
emotional recovery and reconstruction of the social fabric called "Interlacing” point out the magnitude of
the procedures employed to achieve reconciliation in a conflict-torn country (UARIV 2015). “Interlacing”
has qualified as the most successful program of the UARIV, it consists of five consecutive pedagogical
steps and will be discussed in detail in the context of a publication in preparation, which will inform about
the evaluation of three affected Colombian communities visited.

For the immediate post-conflict period, acts of “public repentance” have been proposed as acts of
recognition of collective and individual responsibility, whereby ex-combatants repent publicly and ask
forgiveness for the damage done to civilians prior to - and as a condition for - the issuance of court rulings
that sentence their participation in criminal acts (Mesa de conversaciones, 2015). It also links the
granting of "special treatments"” (that is: favorable legal treatments) in legal matters to the execution of
concrete, controllable and visible actions contributing to repair, with emphasis on the rebuilding of
civilian infrastructure, location and removal of land mines and explosives, participation in replacement
projects of illicit crops, contribution to the search and retrieval of remains of assassinated people during
the conflict and restoration of the environment with exercises such as reforestation (Mesa de
conversaciones, 2015). Other pedagogical approaches are the participatory formulation of plans for
collective redress of territorial issues, and the psychosocial rehabilitation of communities affected by
conflict, by way of teaching methods to strengthen dialogue, and to restore trust between individuals,
families and communities, and between those and the State. In general, these procedures are aimed at
promoting a positive social imaginary, creating shared future scenarios and promoting cohabitation
agreements at the local level, avoiding a victim/victimizer-dichotomy. Social reconciliation involves not
only the victims and victimizers of the armed conflict but also effects and has to be supported by local
communities and society in general. It must display the necessary mechanisms to (re)articulate the
community as part of society as a whole with the victims and ex-combatants, but the rest of the
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community must be involved in the reintegration process also. Empathy, not guilt and punishment, is the
key concept for the development of social reconciliation, and the lack of empathy by acts of negation,
omission, silence, or shying away for self-protection has to be seen as “indirect involvements in violence”
and an obstacle to reconciliation. However, empathy may be in the way of balancing the asymmetric
power relations stemming from the victim’s experience and that of the victimizer, more so as these two
are painfully related. A fragile balance has to be tared between the legitimate prospect of the victim to
be protected by a professional in a moment of intense and painful memory work on the one hand, and on
the other hand of the prospect of the victimizer to be accepted and reintegrated in spite of the memory
of power balances grossly distorted by him. Empathy cannot afford to be in danger of being morally
equidistant between victimizer and victim, nor can it leave either one excluded. It has to aim to allow
moments of transition to occur, starting points for reintegration from renewed and restructured relations
between the protagonists. Only then can the challenges of social reconciliation lead to the recognition
that different layers of society and subsequently society as a whole have a responsibility as “background”
of the conflict, into which the protagonists are able to be transformed in renewed roles. We will further
this argument in our report on three highly affected rural communities we visited in a publication in
preparation.

Here it should suffice to hint also at the problem of “pedagogical staging” in the context of the involvement
of professional helpers, because pedagogical techniques must also cover and reflect the role and interest
of professional helpers and the respective organizations which finance them. These professionals are
often academically educated, urban (in our case also international) actors “from outside”, with familial,
social and cultural background, educational and biographical trajectory “worlds apart” from their clients,
their “small world” and their individual experiences in the conflict. Their educational ambition can count
with a large academic database and experience both of national and international origin “with” the
conflict, but not “in” it. Nevertheless, they act within moments of transition, pursuing their proper aims
and ends. They should be aware that their pedagogical means are always part of the negotiation of power
relations and therefore can be manipulated, far from ideals of “altruistically revealing solutions to the
otherwise ignorant”.

Pedagogical staging has a long tradition in the context of the armed conflict, we have hinted at the
“pedagogical” character of violence against minors. Indeed much of the daily violence, inconspicuous but
highly repetitive, occurred against people who were important to their communities. Threats against
them, banishment, kidnapping, disappearances or deaths were “staged” to hit the organization of the
community, weaken its autonomy from and resistance to the armed actors and to prevent the
manifestation of dominant civil actors in a region - to visibly and inevitably “teach” fear and terror to the
population. They were intended to end the symbolic values, social fabric, and traditional coherence,
replacing them by generalized mistrust and a sense of diffuse obedience and self-silencing. The murder
of a teacher, a doctor, a nurse, but also that of a popular school bus driver, a (maybe/maybe not politically
active) fisher or shopkeeper, caused a blow to the communities, who considered them important for
coherence and development. Community leaders, union activists or ordinary peasants, journalists, or
priests left a void difficult to fill, because they meant losing years of training and tradition in the struggle
for social development. The traditional dynamics of small-scale rural social interaction came to an end
(see Nubia Bello, 2013, p. 273).

Furthermore, pedagogical staging has been used to influence public opinion and foster sympathy and
favorable opinion building - both successfully and unsuccessfully. The famous case of the longhaired
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young girl in FARC military uniform with a barrette, posing next to a sign asking the reader provocatively
to “not abuse children, they are the future”, shows how actors have used pedagogical staging on different
semantic levels of communication during much of the conflict. The facial expression of the portrayed girl
oscillates somehow undecidedly between shyness and coquetry, anger and disgust, as do possible
interpretations of this staging. The photo obviously wants to teach the reader about the conflict, but what
exactly is its message?

H[‘, MALTRA ;:.
10S NINOS

0N FL FUTURO

Photo 4: “Don’t abuse the children, they are the future - FARC-EP”, pedagogical staging of a recruited
minor; San Vicente del Caguan, ©Jesus Abad Colorado, 2000 (with kind permission from Nubia Bello)

Summary, conclusions and outlook

Educational sciences have a broad field of work ahead in which to develop, apply, evaluate and meliorate
pedagogical techniques for peace building in countries and areas struck by armed conflicts. In an
international context, they should be aware that there are issues more pressing, maybe even more
rewarding than to rise a step on the PISA-podium. We described the “buffer function” of education in the
Colombian context between a purely legalistic approach of “wrong is wrong - and right is right and mixing
the two only weakens institutions”, and a purely pragmatic approach of “let’s leave these things behind
now for a fresh start”, disregarding the expectations of the victims and the majority of communities and
society at large, that the wrong that was done is to be atoned. “Peace” and “justice” are opponents in
times of armed conflict almost by definition and cannot be “set right” a posteriori. However, education
can help prepare a stage for moments of re-articulation and reconstruction, transition and reconciliation,
maybe even of repentance and forgiving - framed by legal actions of repair and even criminal prosecution,
far from “Never mind...”-attitudes, with which it may commonly be associated.

The Colombian conflict is the largest continuing conflict of recent times, spanning over a period of more
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than 50 years. It started from political and ideological fractions and disputes over resources, was fueled
by a tradition of “proudly taking arms” in the context and with the involvement of the actors of the Cold
War. Weak state institutions in rural areas could not prevent its spread, but led to the emergence of
tolerated, even promoted armed opponents by this very state, which brought the country to the brink of
becoming a “failed state” at the turn of the millennium. The “disputed grounds” of the conflict shifted
from the political and ideological to the economical and criminal, centering around the international drug
business and corrupting regional community politics, but also parts of civic society as a whole. A
subsequent military approach to the problem intensified the conflict first, but pacified the country later
and developed the perspectives for a negotiated peace, which is being elaborated currently.

From an educational point of view, the conflict has left the country with a legacy of minors being drawn
into the lines of the armed groups, ready to regress to civil life after years, often decades of life under the
military’s social, organizational and communicative codes. These men (and women) mostly lack
continuous and structured schooling or education because of their very recruitment, they lack a network
of family and community ties that could help them to reintegrate; instead they are on the contrary often
stigmatized and marginalized, even threatened and attacked as “one of them”. In the context of the victim-
victimizer dichotomy, we also discussed sexual violence against minors and their effects. Educational
peace building with pedagogical techniques has to strike a difficult balance between empathy for the
“double-blind” situation of the victimizers, with about half of them recruited as morally and legally
“innocent” minors, and the necessity to protect and strengthen the victims and to respond to their moral
and legal demand to be “repaired”. To develop the capacity for empathy is a key concept in this context,
which must extend to the community, but also to the professional helpers involved. The aim is to dissolve
the biographical victim/victimizer-dichotomy and reinstall both actors into the community with
renewed social roles. We discussed some of the proposed and applied procedures and pointed to the
potential dangers of mere “pedagogical staging”.

Peace building through education is not an easy endeavor, less so, when the different actors - be they
“legalist” or “pragmatist”, “justice” or “peace” - that delegate their responsibility to education will surely
expect to be rewarded by results convincing everybody, but less so also because pedagogy has a tradition
to easily assume these societal delegations “with transfigured faces”, understanding them as reverences,
rather than realistically rejecting “missions impossible”. The same mix of extrinsic overload and intrinsic

temptation might menace educational science at times.

This being said we do reiterate that symbolic repair, reintegration of ex-combatants and reconciliation
are aims that are successfully achieved by the pedagogic techniques proposed and applied in the context
of the Colombian post-conflict - even if incipiently and partially. The theoretical preliminaries exposed
so far in this publication will be supplied with empirical data collected on an evaluation journey to three
municipalities in different geographical regions of Colombia (Turbo/Antioquia near the border to
Panama, Leiva/Narifio in the extreme south-west Andes, and Carmen de Bolivar/Bolivar near the
Magdalena valley) in a subsequent article we hereby announce. We will try to show how peace building
through pedagogical means does (and in some cases does not) work in the context of a country looking
for alternatives after 50 years of arms and violence.
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Wenzler-Cremer, Hildegard (2016): Studierende und Kinder lernen voneinander. Ein
Patenschaftsprogramm an Freiburger Grundschulen. Erfahrungen - Reflexionen -
Rahmenbedingungen. Freiburg im Breisgau: Lambertus Verlag. [270 Seiten; Preis: 21,- Euro;
ISBN: 978-3-7841-2759-0 (Print)]

Gesellschaftliches Zusammenleben ist heute von zunehmend pluralisierten Lebensformen gepragt:
Migrationsbewegung, Globalisierungsprozesse und der Wandel von Familienstrukturen tragen
mafdgeblich hierzu bei. Verdndert und stets ausgehandelt wird gesellschaftliches Miteinander im
Alltag durch die sozialen Interaktionen von Menschen unterschiedlichen Alters, Geschlechts und
soziokulturellen Hintergriinden. Patenschaftsprogramme bieten die Moglichkeit, Menschen ein
Stiick auf ihrem Lebensweg zu begleiten, dabei Differenzen zu erkennen, und Gemeinsamkeiten
herauszuarbeiten und soziales Miteinander auf Basis von alltdglichen face-to-face-Interaktionen im
Kleinen zu gestalten.

Frau Dr. Hildegard Wenzler-Cremer stellt in dem Buch das Patenschaftsprogramm SALAM vor,
welches auf dem Austausch von Studierenden und Grundschiilern durch gemeinsame
Freizeitaktivitdten aufbaut und von regelméafiigen Treffen an den Schulen und fachwissenschaftliche
und kollegialer Begleitung in Seminaren an Freiburger Hochschulen eingerahmt wird. Die Autorin ist
Diplom-Psychologin, wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Padagogischen Hochschule Freiburg
und Koordinatorin im Patenschaftsprogramm SALAM (Spielen - Austausch - Lernen - Achtsam -
Miteinander). Die vielfaltigen und langjahrigen Erfahrungen als Koordinatorin des Programms hat
sie unter anderem auf Basis qualitativer Auswertung von studentischen Aussagen und Berichten in
ihrem Buch systematisch zusammengetragen.

Die Bezeichnung des Patenschaftsmodells SALAM (Spielen - Austausch - Lernen - Achtsam -
Miteinander) ist ein Akronym und steht flir einen gemeinsamen Austausch des Spielens und Lernens
in einer achtsamen und wertschdtzenden Umgangsweise. Inspiriert wurde SALAM durch das
Patenschaftsmodell ,Nightingale“ aus Malmo, welches auf dhnliche Modelle wie ,Perach Mentoring
Projekt” aus Israel zuriickgeht und sozial benachteiligte Kinder mit Studierenden aller
Fachrichtungen zusammenbringt. Im Jahr 2007 wurde ,Nightingale“ erstmals an der Paddagogischen
Hochschule in Freiburg durchgefiihrt. Zwei Jahre spéater wurde die Idee des Patenschaftsmodells
erweitert und in SALAM umbenannt. Seitdem haben etwa 60 Tandems pro Schuljahr an dem
Programm SALAM teilgenommen, und die Kooperation zwischen vier Grundschulen, der Stadt
Freiburg und der Paddagogischen Hochschule hat sich etabliert und ist institutionell verankert.

Zwei Ziele des Programms werden als zentral genannt: Zum einen sollen die Tandem-Kinder, die
zwischen 8 und 11 Jahren alt sind, die Chance bekommen, neue Lebenswelten zu entdecken, ihren
Horizont zu erweitern und ihr Selbstvertrauen sowie soziale Kompetenzen zu stirken. Hinzukommt,
dass Tandem-Kinder, die einen Migrationshintergrund haben, durch das Sprachbad profitieren und
ihre Sprachkompetenzen spielend durch implizites Lernen weiterentwickeln. Zum anderen sollen
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Tandem-Studierende, die spater einen padagogischen Beruf ausiiben wollen, pddagogisches Handeln
erproben, den Blick fiir die Bediirfnisse der Kinder scharfen, fiir interkulturelle Begegnungen
sensibilisiert werden und dabei ihre eigene Sozialisation und Enkulturation reflektieren. Eine Chance
ist fur die Studierenden zudem, dass sie durch den Austausch mit den Kindern sowie durch
Absprachen mit Eltern und Lehrkriften, lernen, in unterschiedlichen Rollen entsprechend zu agieren.

Die genannten Ziele und damit einhergehenden Perspektiven beider Tandempartner werden durch
zahlreiche studentische Berichte in den vier Kapiteln zu Erfahrungsfeldern strukturiert und immer
wieder beispielhaft aufgegriffen: ,Eine tragfihige Beziehung aufbauen®, ,Entdeckung neuer
Lebenswelten und Moglichkeiten®, ,Lernchancen wahrnehmen, Personlichkeit und Kompetenzen
entwickeln“ sowie ,Vom Stolpern und wieder Aufstehen: Mogliche Schwierigkeiten im
Programmverlauf’. Gerahmt werden diese Erfahrungsfelder durch ein einleitendes Kapitel zur
Konzeption, zur Geschichte und zum organisatorischen Ablauf des Patenschaftsprogramms SALAM
sowie durch ein weiteres Kapitel, in dem die Autorin die konkrete und praktische Durchfiithrung des
Programms und die Rolle der einzelnen Akteure und involvierten Institutionen erldutert.
Abschliefdend evaluiert und reflektiert Frau Wenzler-Cremer den eigenen Forschungsprozess und
die Wirkung des Patenschaftsmodells.

»+Wahrgenommen werden, anerkannt zu sein, fiir andere zu zdhlen - das wiinschen sich die meisten
Menschen in der Interaktion mit anderen®, schreibt Wenzler-Cremer einleitend in ihrem Buch und
verweist dabei auf eine Grundidee des Patenschaftsmodells (Wenzler-Cremer, 2016: S. 8). Die
Autorin hat die zahlreichen Aussagen von Studierenden differenziert wahrgenommen, und es ist ihr
gelungen, diese systematisch zusammenzutragen, gegeniiberzustellen und Beziige zu aktuellen
Studien und wissenschaftlichen Konzepten wie etwa Heterogenitit, Intersektionalitit, Lernprozesse,
soziale Kompetenzen oder padagogische Professionalitdt herzustellen.

Die Autorin arbeitet unter anderem heraus, dass ein soziales Miteinander immer komplexen
Aushandlungsprozessen unterliegt. Konflikte und Reibungen bleiben dabei nicht aus und werden zu
Herausforderungen, an denen die einzelnen Akteure im positiven Sinne wachsen koénnen:
Frustrationstoleranz und Durchhaltevermogen werden gestidrkt, neues Handlungsrepertoire
entwickelt, ein Umgang mit Niederlagen und Enttduschungen gefunden. Das Kapitel, in dem auf
mogliche Schwierigkeiten im Patenschaftsprogramm eingegangen wird, ist aus diesem Grund als
bereichernder Erfahrungsschatz hervorzuheben, der Losungsansitze aufzeigen kann.

Abschliefdend lasst sich festhalten, dass das Buch vielfiltige Erfahrungen von Patenschaften
differenziert offenlegt und in einzelnen Themenfeldern durch fundiertes Fachwissen gerahmt wird.
Zudem werden Ubungen aufgezeigt, die zur Auseinandersetzung mit Selbst- und Fremdbildern
anregen sowie Themenfelder zu Migration, Gender, Kultur, Heterogenitit und Kompetenzen
aufgreifen. Weitere Materialien zur Evaluation und Vorlagen zur Durchfiihrung stehen in der E-Book-
Version zur Verfiigung. Das Werk ist - wie auch die Autorin zu Beginn selbst proklamiert - mehr als
sein Erfahrungsbericht aus der Praxis“, da es auch als ,theoretische Abhandlung“ und
»Gebrauchsanleitung fiir die Durchfithrung” von Patenschaftsprogrammen verstanden werden kann
(Wenzler-Cremer, 2016: S. 8). Somit wendet sich das Buch gleichermaflen an
Fachwissenschaftler_innen, an Teilnehmer_innen und Koordinator_innen von Patenschaftsmodellen.
Es ist ein Pladoyer, weitere Programme zu initiieren, um voneinander zu lernen und
gesellschaftliches Zusammenleben in einem Einwanderungsland aktiv zu gestalten.

» Rezensiert von Natascha Hofmann, M.A.; wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir
Erziehungswissenschaft der Padagogischen Hochschule Freiburg, Deutschland. Kontakt:
natascha.hofmann@ph-freiburg.de
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Markus Meier (2015): Lernen und Geschlecht heute: Zur Logik der Geschlechterdichotomie in
eduktativen Kontexten. Wiirzburg: Konigshausen & Neumann, ISBN-10: 3826051017,
broschiert, 268 Seiten, 39,80 Euro

Das Thema ,Jungen und Bildungsinstitutionen ist ein nicht nur bildungspolitisch, sondern auch
gesamtgesellschaftlich ,heifRes“ Thema. Gehen moderne Gesellschaften einerseits von der
,Gleichheit aller” als Fundament des Zusammenlebens auch in Bildungsinstitutionen aus, so férdert
geschlechterbezogene Bildungspolitik faktisch seit Jahrzehnten vor allem Mddchen und junge Frauen
- mit kompensatorischer Legitimation. Andererseits offenbaren schulische Leistungstests und
andere soziometrische Erhebungen einen rasanten Abstieg, ja Absturz der Jungen - und zwar
weltweit. Diese Befunde passen nicht zusammen und es ist das Verdienst des neuen Buches von
Markus Meier, Professor fiir Allgemeine Padagogik in Kolumbien, diese Unvereinbarkeit
rekonstruiert und Vorschlage zu einer grundsatzlichen Neuausrichtung der Debatte unterbreitet zu
haben.

Die ersten beiden Kapitel sind rekonstruktierende Skizzen der Bildungssituation und
Bildungsteilhabe von Jungen und Maddchen tiber verschiedene Epochen hinweg. Dazu holt er in 13
Kapiteln weit aus, um auch die Urspriinge, die Wurzeln jeweils existierender padagogischer
Ungerechtigkeiten und Bildungsunzuganglichkeiten hervorzuholen, neue Ansatze zu beleuchten und
alte zu hinterfragen. Markus Meier spannt dabei den Bogen von der Bildung und
bildungstheoretischen Historie aus der Antike iber Mittelalter, Reformation, Aufklarung,
Frauenbewegung, Reformpadagogik, Nationalsozialismus, Nachkriegszeit, Bildungsreform bis zum
PISA-Schock und dem Jungen benachteiligenden Bildungssystem unserer Tage. Fazit: Bis vor etwa
40 Jahren war die reproduktive Ungleichheit der Geschlechter das - epochenspezifisch jeweils
unterschiedlich theoretisch artikulierte - Paradigma, das Bildungspolitik informierte. Erst seit etwa
50 Jahren steht die o&konomische Verwertbarkeitsgleichheit von Humankapital im Fokus
bildungstheoretischer Reflektion und konsekutiv bildungspolitischer Entscheidungen. Es mache
deshalb keinen Sinn, von nachholender Entwicklung oder moralischen
Wiedergutmachungsanspriichen in dieser Debatte auszugehen. Er pladiert stattdessen fiir eine
moderne geschlechterspezifische Padagogik, die kompensatorisch gegenwartig v.a. die berechtigten
Anliegen von Jungen und jungen Mannern ausreichend berticksichtigen miisse: Statt um ,Madchen
und Mathe“ miisse es um ,Jungen und Lesen und Schreiben” gehen, was z.B. die PISA-Studien ebenso
eindrucksvoll wie regelmafdig bestatigten. ,Dieser Jungennachteil in der Sprachkompetenz ist dabei
nicht nur besonders ausgepragt, er ist dariiber hinaus auch noch besonders gravierend, denn
Kulturen, '(fassen) den grofiten Teil ihres Wissens in Texte' (S. 95).

Er diagnostiziert allerdings, dass Bildungspolitik und Geschlechterpadagogik sich diesen
Erkenntnissen nicht stellen wollen, auch auf Grund institutioneller Riicksichtnahmen innerhalb der
etablierten Erziehungswissenschaften und verwandter sozial- und humanwissenschaftlicher
Bereiche: ,Erziehungswissenschaftliche Reflektion wie pddagogische Praxis miissen die Tendenzen
zur Marginalisierung des Segments junger Manner allgemein, junger Ménner mit
Migrationshintergrund im besonderen umkehren. Am Gelingen dieser Aufgabe werden Politik und
Gesellschaft langfristig Geschlechterpadagogik zu messen haben und vermutlich messen“ (S.231),
denn ,[...] die Massenarbeitslosigkeit ist je langer je mehr ein Bildungsproblem (und darin v.a. ein
Problem junger Manner)“ (S. 89). ,Wie entscheidend wichtig es ist, dass eine Gesellschaft die Energie
junger Manner in produktive Bahnen lenkt, kann man gar nicht zu ibertrieben darstellen“ (S.129).
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Innovativ und diskussionswiirdig ist, dass der Autor nun iiber den Horizont dieser traditionellen
Referenzwissenschaften der Erziehungswissenschaften, ihres Instrumentariums und ihres
Erkenntnisstandes, bewusst hinausschaut. Einmal auf die “gute alte” Psychoanalyse,
Kristallisationspunkt vieler Reformanstrengungen der 1968’er Jahre, heute unter Popper’scher
Epistemologie eher beldchelt; sein Argument: Die Psychoanalyse anerkenne nicht nur die
Geschlechterdichotomie als “unhintergehbare” Dichotomie menschlicher Existenz, sondern sehe sie
als “Ambivalenzen stiftende und schlichtende” Variable wie keine andere, auf diese Weise Wachstum
und Reifung - als eben auch und vor allem padagogisch relevante Kategorien - erméglichend. Den
derzeitigen geschlechterpadagogischen Schliisselansidtzen wie Sozialisation und Konstruktivismus
hingegen wirft er eine seltsame epistemologisch-kategoriale Unentschiedenheit zwischen
vordergriindig rein deskriptiven statistischen ,Zahlenspielen“ bei gleichzeitiger - im Ton oft
gereizter - feministisch-moralistischer Einfiarbung vor. Das ist sicherlich in dieser polarisierenden
Formulierung nicht sofort konsens- und mehrheitsfahig, hat aber das Verdienst, Alternativen zum
genannten theoretischen Patt in der Geschlechterdebatte aufzuzeigen. Nicht mehr, aber eben auch
nicht weniger.

Deutliche, geradezu schroffe Ablehnung erfdhrt in diesem Zusammenhang sowohl epistemologisch-
theoretisch wie pragmatisch der Dekonstruktivismus, dessen ,erklartes 'Ziel einer nichtidentitaren
Jungenarbeit [...] nicht der >andere Junge<, sondern gar kein Junge'“ sei (S. 145), das trage Ziige von
illegitimer Gewalt gegen Jungen durch staatliche Institutionen. Der Autor scheut dabei nicht vor
klaren Urteilen zuriick, wie seine Einschatzung des ebenso spannenden wie tragischen John/Joan-
Falles um den amerikanischen Arzt John Money zeigt: Seinem Patienten David Reimer - Kind
einfacher, Autoritaten trauender Eltern - war in Folge einer Beschneidung (vorséatzlich?) sein Penis
verstiimmelt und spater amputiert worden, daraufhin wurde er kurzerhand als Mddchen erzogen,
sein eineiiger Zwillingsbruder Brian wuchs - methodisch die “ideale Kontrollperson” - als Junge auf.
Obwohl der Fall als “empirische Verifikation” von Gendertheorien verkauft wurde und wird
(fachpublizistisch tiber Jahre hinweg von Money selbst, dazu auch heute noch von etwa Alice
Schwarzer und Judith Butler, was Meier iibersieht), stiirzte sowohl der Betroffene selbst, als auch
sein Bruder in der Realitit in eine tiefe Krise, als sie von diesem grausamen Experiment erfuhren,
beide Briider begingen Selbstmord. Meier kommentiert bitter, aber wohl zutreffend, dieser
ywissenschaftliche Vorgang sei ,ein Beitrag fiir eine noch zu schreibende, spannende
'Kriminalgeschichte der Padagogik' (S. 90).

Bei relativ neuen Zweigen wie Soziobiologie und Neurowissenschaften sieht der Autor hingegen
neue padagogische Ansatzpunkte zur Jungenbildungsférderung, z.B. im motivationalen Ansatz:
»,Kognitive Strategien hdngen [...] eng mit einer geschlechtstypischen Motivation zusammen. Deshalb
ist z.B. grundsatzlich zu unterscheiden zwischen Unfiahigkeit und Unwilligkeit, wobei Unwilligkeit
mangels Ubung langfristig zu einem Kompetenzdefizit werden kann. Es kiime also auch auf eine
geschlechtsbewusstere Methodik an, wenn Lerndefizite von Jungen im sprachlichen bzw.
sprachverwandten Bereich behoben werden sollen” (S5.199).

Es ist offensichtlich und sympathisch, dass der Autor bei aller wissenschaftlich gebotener Neutralitat
Empathie fiir Verlierer im gegenwartigen Bildungssystem, Empathie fiir Jungen und deren Situation
zeigt. Das ist selten in der ,maingestreamten” geschlechterspezifischen Padagogik, denn ,innerhalb
der 'geschlossenen Systeme' Schule und Hochschule haben Jungen und junge Ménner wenig
Moglichkeiten, ihre Situation zu artikulieren und ihre Anliegen durchzusetzen - auch wegen der
Monopolisierung des Geschlechterthemas als 'Frauenthema' (S. 129).

Die durchweg wissenschaftliche Sprache mit einem sehr ausfiihrlichen Literaturverzeichnis, einem
Verzeichnis der Abbildungen, Graphiken und Tabellen und schliefdlich einem Personen-, Sach- und
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Ortsregister, verhindert gerade an Stellen, an denen Befunde gewertet werden, nicht, dass der Autor
auch stilistisch iiberzeugt und angenehm zu lesen ist; geradezu poetisch fallt sein Fazit zum Schluss
aus: ,Es fehlt in der padagogischen Debatte der Ton einer weisen, positiven Lebenszugewandtheit
fir Jungen - ein Indianerton, wenn man so will. Stattdessen ist ein vorwurfsvoller,
'ménnerskeptischer' padagogischer wie erziehungswissenschaftlicher Habitus inzwischen geradezu
zum 'guten Ton' in Geschlechterfragen avanciert” (S.131). Aufgelockert werden die Ausfithrungen
dariiber hinaus immer wieder durch Bildbetrachtungen historischer Gemalde oder zeitgendssischer
Darstellungen, wie z.B. die Analyse zweier aktueller paddagogischer “Praxismappen”, die die
jeweiligen Geschlechterrollen und Geschlechterzuweisungen und das Verhaltnis der Professionellen
zu Jungen und Madchen in den jeweiligen Epochen demonstrieren.

Im abschliefienden Kapitel ,'Was ist Aufklarung?' - und kein Ende“ verbergen sich in einem 12-
Punkte-Katalog Vorschldge, um die ,Geschlechterdebatte von der monotonen moralistischen
Redundanz zu befreien...“ (S. 229), sowie konkrete Ansitze zur v.a. Jungenbildungsférderung
aufzuzeigen.

Fazit: Der Autor stellt die geschlechterpdadagogische Debatte in neue theoretische Kontexte und
erweitert hiermit die Interpretationsméglichkeiten des gegenwartigen Geschlechterverhéltnisses.
Wo nétig schreckt er dabei vor klaren Positionierungen nicht zurtick. Insbesondere die Behandlung
der Frage nach den konkreten Moglichkeiten zur Beseitigung des signifikanten
geschlechterspezifischen Bildungsgefilles zuungunsten der Jungen greift dabei ein hochaktuelles
Thema auf. Dass sich Politik und Gesellschaft intensiver mit dem Thema beschéftigen miissen,
erscheint nach der Lektiire deutlicher denn je.

Auch wenn vereinzelt eine Haufung von Fachausdriicken vorkommt, ist das Buch auch fiir
Studienanfanger sehr gut lesbar. Das ist dem Umstand zu verdanken, dass der Autor die seltene
Begabung besitzt, komplexe Sachverhalte pointiert und mit kurzen Sitzen zusammenfassend
wiederzugeben, ohne unzulassig zu verkiirzen. Deshalb ist das Werk auch fiir Leser geeignet, die in
der geschlechterpolitischen Debatte unserer Zeit nicht nur passive, stille Zuhorer, sondern auch
aktive, argumentative ,Mit- und Einmischer” sein wollen.

Das Buch hat das Potenzial, ein kritisches Standardwerk zum Thema geschlechterspezifischer
Padagogik zu werden.

» Rezensiert von Dr. Bruno Kohler, Heidelberg; Kontakt: bruno-koehler@web.de.
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David P. Baker (2014): The Schooled Society. The Educational Transformation of Global Culture.
Stanford, California: Stanford University Press. [Cloth ISBN: 9780804787369; Paper ISBN:
9780804790475; Digital ISBN: 9780804790482; EAN: 9780804790475; 342 Seiten
(gebunden), 360 Seiten (e-book)]

David Bakers Buch wird in einer verlagseigenen Kurzbeschreibung als alternative, bahnbrechende
Perspektive auf die globale Bildungsrevolution und als eines der gegenwartig wichtigsten Biicher in
der Bildungssoziologie bezeichnet. Der Autor werde mit dem Buch seinen Ruf als einer der heute
fihrenden Vertreter der Bildungssoziologie und der vergleichenden und internationalen
Bildungswissenschaft festigen.
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Inzwischen gibt es mehrere Rezensionen und Annotationen seines Buches, zahlreiche Informationen
iiber die akademische Karriere des Autors, seine 6ffentlichen Vorlesungen, Interviews mit ihm usw.,
nicht nur in den einschligigen Printmedien. Im Internet zeigt allein die Suche nach dem Buchtitel,
dass es den Rahmen dieser Zeilen sprengen wiirde, alle diesbeziiglichen Informationen aufzufiihren.
Auf eine besonders solide Kkollektive  Rezension sei hier aber verwiesen:
http://preserve.lehigh.edu /fire/voll/iss2 /6

Das Buch gliedert sich in die Einleitung mit dem Untertitel ,Eine stille Revolution“ und zwei
Hauptteile: ,Dimensionen und Herkunft der geschulten Gesellschaft® und ,Gesellschaftliche
Konsequenzen der Bildungsrevolution®“. Eine abschlieRende Zusammenfassung tragt die Uberschrift
,Die geschulte Gesellschaft und jenseits davon: das Allgegenwartige, Formidable und Gerduschvolle®.
Das Buch ist ausgestattet mit zahlreichen Abbildungen, Tabellen, kommentierenden Fufdnoten zu
den einzelnen Kapiteln, einem sehr umfangreichen Literaturvereichnis und einem Namen- und
Sachregister.

In starker Verkiirzung kann die Grundidee des Buches vielleicht folgendermafien beschrieben
werden: Noch vor 150 Jahren bestand die Mehrheit der Weltbevolkerung aus Analphabeten. Heute
haben die meisten Menschen grundlegende Lese- und Schreibfihigkeiten, und 20 Prozent der
Bevolkerung absolvieren irgendeine Form der Hochschulbildung. Die Bildungsrevolution hat unsere
Welt in eine geschulte Gesellschaft gewandelt. Bildung ist keine reaktive, sondern eine primare
Institution, die grof3e gesellschaftliche Krafte, wie Wirtschaft, Politik und Religion und damit die
Gesellschaftim Ganzen und das menschliche Leben beeinflusst, die Gesellschaft und das menschliche
Leben verdndert hat und verandern wird.

In einem Interview nennt David Baker u.a. zwei Hauptkomponenten einer geschulten Gesellschaft,
die symbiotisch miteinander interagieren: (1.) eine Intensivierung der Bildungsdemographie
(weltweit erhalten immer mehr Kinder und Jugendliche eine Schulbildung in einer steigenden Anzahl
von Jahren; es gibt mehr Hochschulabschliisse, eine starkere Nutzung von Bildungsabschliissen auf
dem Arbeitsmarkt usw.); (2.) eine Intensivierung der Bildungskultur (immer mehr Bereiche der
Gesellschaft werden unter Bildungsaspekten gestaltet; Bildung erlangt immer tiefere und breitere
Bedeutung fiir die Kultur als Ganzes).

Baker betont (S. 275), dass die Bildungsrevolution von der Entstehung der westlichen Universitat bis
zu der weit verbreiteten primaren und sekunddren Massenbildung und schlieRlich zur massenhaften
Hochschulbildung, die Transformation der Individuen, sozialen Institutionen und schliefdlich der
menschlichen Gesellschaft bewirkt habe. Formale Bildung wirke inzwischen mehr gestaltend als
reproduzierend auf die Gesellschaft. So wie andere wesentliche gesellschaftliche Institutionen
verlange die massenhafte formale Bildung eine signifikante Teilhabe an kulturellen Verstandigungen,
die das Leben global beeinflussen und dabei viele nicht-bildungsrelevante Dimensionen
durchdringen. So gesehen konnten die unermiidliche Expansion der Beschulung der
Weltbevolkerung und die wachsenden normativen Bildungsanspriiche quer durch die Generationen
das Verstdndnis vorherrschender Aspekte der spidtmodernen Gesellschaft bereichern und viele
Qualitaten der postindustriellen Gesellschaft und méglicher Szenarien fiir die Zukunft der globalen
Gesellschaft sichtbarer machen.

Der Autor hat seine Idee einer ,geschulten Gesellschaft“ mehrfach vorgetragen, sowohl in
offentlichen Veranstaltungen (siehe z.B.: https://www.youtube.com/watch?v=sv3CLr84UJU) als

auch im Rahmen universitarer Vorlesungen und Seminare, nicht nur in den USA, sondern auch im
Ausland (z.B. am 15. Juni 2015 an der Universitit Magdeburg). Differierende Meinungen seiner
Zuhorer und Leser und Interviews mit ihm sind auch im Internet veroéffentlicht worden.
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Angesichts dieser vielen Moglichkeiten, sich vor dem eigentlichen Lesen (und dem Kauf) des
vielbeworbenen Buches einen tieferen Blick in seine Grundidee und deren Teilaspekte zu verschaffen,
scheint es fast unmoglich, zu den bereits publizierten Kritiken noch Wesentliches hinzuzufiigen -
weder in lobend-empfehlender, noch in negativ-kritisierender Hinsicht - es scheint bereits alles
gesagt zu sein.

Was aus der Sicht des Rezensenten bleibt, sind ein paar Erganzungen zu einer Thematik, die fiir Baker
offenbar von besonderer Bedeutung ist: die von ihm so bezeichnete ,Affinitat zwischen Bildung und
Religion®“. Es ist verstdndlich, dass sich von einem ernsthaften religiosen Standpunkt eine solche
Affinitdt im Sinne einer naturgegebenen, wiinschenswerten und unauflésbaren Verwandtschaft
dieser Begriffe ergibt. Und es bedarf keiner weiteren Erlauterung, dass die klassische Paddagogik auch
mafdgeblich von religiosen Werten beeinflusst wurde. Auch ist nicht zu bestreiten, dass zu einer
modernen, humanistischen Bildung auch Wissen iiber Religionen und Weltanschauungen gehort.
Baker blendet in diesem Kontext allerdings nicht-religiose Sichtweisen auf das Verhiltnis von
Bildung und Religion weitgehend aus und konzentriert sich auf die Kritik einer Position, wonach sich
Religiositidt mit dem Bildungsniveau verringere. Religion habe sich im Gegenteil weltweit bewéahrt
und scheine trotz robuster weltlicher Kulturen unausrottbar zu sein. Das zeige sich ja insbesondere
in der heutigen gebildeten Gesellschaft der USA, wo die Zahl der religiés gebundenen Menschen seit
der Griindung der amerikanischen Nation stark gestiegen sei. Auch in sdkularen nationalen
Gesellschaften Westeuropas gibe es immer noch erheblichen Glauben an das Ubernatiirliche.
Anhand einer ,Fiille von Beweisen“ beschreibt er, dass Religion und Spiritualitit in der geschulten
Gesellschaft nicht sinken, sondern sogar gedeihen. Baker anerkennt, dass es historische Beispiele fiir
tragische inter-religiose Konflikte, Gewalt, Eroberung und Bigotterie gibt, die auch Griinde fiir mehr
Sakularisation darstellten. Andererseits habe sich Religion und Spiritualitit auch positiv auf
Gesundheit, psychisches Wohlbefinden, soziale Integration und moralische Entwicklung ausgewirkt,
und es sei wahrscheinlich, dass der Glaube an das Ubernatiirliche eine immerwihrende menschliche
Qualitat bleibe. Moderne Formen der Globalisierung seien tiberwiegend aus dem Westen gekommen
bzw. mafigeblich von dort inspiriert worden; das Christentums habe dabei eine entscheidende Rolle
gespielt. Kernwerte der christlichen Moral wiirden im Wesentlichen auch Grundwerte der
geschulten Gesellschaft bleiben.

Bakers Vertrauen auf amerikanische Perspektiven und entsprechende problematische
Verallgemeinerungen werden allenthalben sichtbar. Andere grofie Religionen (Hinduismus,
Judentum, Buddhismus, Islam) finden keine addquate Erwdhnung im thematischen Kontext.
Weitgehend unterbelichtet bleiben die duferst unterschiedlichen historischen Zivilisationsprozesse
anderer Kulturen, Religionen, Volker und Nationen sowie die Sdakularisierungsprozesse.

Der Autor konnte wohl im Kontext aktueller Herausforderungen durch Kriege und Migration eine
zunehmende Zusammenarbeit religios und weltlich orientierter Menschen und Insitutionen -
zumindest in einigen europdischen Lidndern - noch wenig beriicksichtigen. Ihm ist zuzustimmen,
wenn er betont, dass sich Religion auch durch Bildung verandert. Dazu gehért auch der Einfluss
gemeinsamer Aktivitaten christlich-karitativer, staatlicher und weltlicher Einrichtungen, religiéser
und nicht-religiéser Menschen, z.B. bei der Integration von Menschen, die vor Verfolgung und Krieg
fliechen. In dem dazugehérigen interkulturellen und inter-religiosen Dialog bereichern sie ihre
jeweiligen religiosen bzw. weltlichen Positionen, ohne sie aber grundsatzlich zu verlassen. Es ist
wohl weniger eine korrelativ-religiose Affinitdt, sondern das gemeinsame humanitare Ziel, dass sie
zusammenfihrt. Ein anderes Beispiel: Wenn nicht-religiése Bildungshistoriker und padagogische
Praktiker sich aktiv an den Vorbereitungen des 500. Jahrestages der protestantischen Reformation
beteiligen, dann tun sie das aus geschichtswissenschaftlichem Interesse, dann wollen sie ihren
fachspezifischen Beitrag leisten zu dem internationalen, interkulturellen und inter-religiésen Dialog,
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den unsere Welt heute dringender braucht denn je. Eine quasi unverriickbare , Affinitdt zwischen
Bildung und Religion“ im Sinne Bakers ins Zentrum zu stellen, wire hier eher kontraproduktiv.
Wichtiger erscheint die Offnung des Dialogs fiir alle humanistischen und demokratischen Denk- und
Handlungsweisen.

Das Buch von David Baker ist trotz oder gerade wegen einiger argumentativer Besonderheiten
lesenswert, Fragen aufwerfend und anregend fiir Diskussionen in verschiedenen
humanwissenschaftlichen Bereichen (Bildungssoziologie und -philosophie, international-
vergleichende und interkulturelle Bildungswissenschaft u.a.).

Baker selbst fordert Humanwissenschaftler verschiedenster Ausrichtung auf, die von ihm beriihrten
Phanome weiter zu untersuchen. Dabei ist der international-vergleichende Blick (zum Beispiel auch
auf Mittel- und Osteuropa) eine von mehreren Moglichkeiten bzw. Desiderata. Aus
allgemeinpadagogischer Sicht konnten definitorische Erorterungen des Bildungsbegriffs durch
Baker aufgegriffen werden, verbunden mit der Frage, ob jede ,Bildung“ an sich schon gut ist, ohne
Beriicksichtigung moglicher manipulativer Intentionen in zeitlichen, raumlichen, weltanschaulichen,
(macht-)politischen u.a. gesellschaftlichen Kontexten. Das Buch bietet also viele thematische
Anregungen sowie auch sehr umfangreiche Literaturhinweise fiir interessante Diskussionen und
weiterfithrende humanwissenschaftliche Studien iiber eine ,schooled society*.

Rezensiert von Prof. Dr. Reinhard Golz (Prof. i.R., Universitat Magdeburg, Deutschland); websites:

www.reinhard-golz.de; www.ide-journal.org/editorial-board/; E-mail: golz@ide-journal.org
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