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Bilingualer Unterricht an einer Schule in Mosambik. Foto: ADPP Mozambique

Sprachenpolitik und Bildung in Afrika

In vielen Bildungsstatistiken der Vereinten Nationen
bspw. hinsichtlich Einschulungsraten und Lesekompetenzen
belegen Staaten aus Sub-Sahara-Afrika sehr haufig die hinte-
ren Platze. Nur wenige Ausnahmen, wie etwa die Seychel-
len, scheinen tiber qualitativ hochwertige und ausgewogene
Bildungssysteme zu verfligen. Zugleich befinden sich in Af-
rika einige derjenigen Staaten mit der héchsten sprachlichen
Heterogenitat. Lediglich einige Inselstaaten wie Papua-Neu-
guinea, Vanuatu oder die Solomon-Inseln weisen einen noch
groBeren gesellschaftlichen Multilingualismus auf. Davon
abgesehen befinden sich unter Hinzunahme des Greenberg-
Diversitatsindex sechs der zehn heterogensten Staaten der
Welt in Afrika. Daneben verwenden viele afrikanische Staa-
ten nach wie vor haufig die jeweils ehemalige Kolonialspra-
che als Unterrichtssprache, dies teilweise direkt vom ersten
Schultag an oder spatestens ab der vierten Klassenstufe. Es
scheint lediglich die Frage zu sein, ab wann die Schiiler:innen
in den ehemaligen Kolonialsprachen unterrichtet werden,
eine grundsatzliche Diskussion tiber die Sinnhaftigkeit die-
ser Vorgehensweise scheint nicht zu erfolgen. Eine Vielzahl,
wenn nicht gar die tiberwiegende Mehrheit, der Eltern un-
terstiitzt eine derartige Herangehensweise, da Franzosisch,
Portugiesisch und vor allem Englisch als die Sprachen ange-
sehen werden, die einen sozialen Aufstieg ermdoglichen.

Trotz jahrzehntelanger Forschungen und gesicherter wis-
senschaftlicher Erkenntnisse iber die padagogischen, di-
daktischen genauso wie sozialen Vorteile der Verwendung
afrikanischer Sprachen als Unterrichtssprache sind Unter-
richtseinheiten mit Verwendung dieser meist entweder
Pilotprojekte, die nie liber einen derartigen Status hinaus-
wachsen, oder es wird ein sogenanntes ,early-exit“-Modell
verfolgt, welches afrikanische Sprachen in einer Briicken-
funktion zu einer jeweiligen ehemaligen kolonialen Spra-
che sieht.

Internationale Geldgeber, genauso wie verschiedene staat-
liche wie nicht-staatliche Organisationen, verfolgen bis-
weilen ganz klar die jeweiligen nationalen Interessen. Die
Forschungsarbeiten von Languille offenbarten dies in frap-
pierend offener Weise fiir die Sprachenpolitik Kenias. Milli-
ardenschwere 6konomische Interessen bspw. der britischen
Regierung setzen dementsprechend afrikanische Staaten
unter Druck, um Englisch als Unterrichtssprache in zuneh-
mendem oder fritherem Rahmen einzufiihren.

Im Zuge dieses Schwerpunktes werden verschiedene
Perspektiven hinsichtlich Sprachen- und Bildungspoli-
tik betrachtet, um die Komplexitit und Vielschichtigkeit
der jeweiligen, teils verschiedenen Herausforderungen zu
skizzieren. Einige der Beitrage (mit * im Inhaltsverzeichnis
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gekennzeichnet) sind in umfassenderen, englischsprachigen
Kapiteln in der neuen Buchreihe ,Handbooks of Langua-
ge Policies (HLPA)“ enthalten. Der erste Band, der erstmals
alle 16 SADC-Mitgliedsstaaten umfasst, wird im Juli 2022
erscheinen, die weiteren drei Bande jeweils im Zwei-Jahres-
rhythmus. Neben einem englischen Abstract werden darin
erstmals multilinguale Kurzbeschreibungen der jeweiligen
Kapitel veroffentlicht. Die Autor:innen wahlten jeweils eine
der afrikanischen Sprachen des jeweiligen Landes aus, um
damit der sprachlichen Vielfalt des Kontinents auch in ei-
nem derartig internationalen Buchprojekt zumindest in
gewissem Grad gerecht zu werden und Multilingualismus
global zunehmend als ,Norm" in den Képfen der Menschen
zu vergegenwartigen.

Schiiler:innen auf dem Heimweg von einer Schule in Gurué in der Provinz
Zambezia, Mosambik. Foto: Neo Ntsoma 11/03/2010

Die nachfolgenden Beitrage zeigen anhand einiger ausge-
wahlter SADC-Staaten, wie individuell die jeweiligen sozio-
linguistischen Herausforderungen eines Staates sein kénnen
oder auch wie unterschiedlich sich potenzielle Lésungsan-
satze darstellen. Dies zeigt sich am Beispiel Stidafrikas und
dem dortigen Versuch, Sprachenpolitik auf dem Mikro-Level
sozusagen fein zu justieren, also in jeder Schule oder anderen
staatlichen Einrichtung, um den sozio-linguistischen Bedtirf-
nissen von verschiedenen Regionen ansatzweise gerecht zu
werden. Daneben zeigen aber zugleich auch die Beispiele aus
Sambia, Simbabwe oder Mauritius gewisse Parallelen auf.
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Neben derartigen, eher traditionellen Betrachtungswei-
sen von Sprachenpolitik als top-down und nationale Auf-
gabe beinhaltet dieses Schwerpunktheft auch einige ande-
re Perspektiven, um der Vielfalt von Sprachenpolitik u.a.
in der Bildung gerechter zu werden. Infolgedessen widmet
sich ein Artikel explizit der Verwendung von afrikanischen
Sprachen an stidafrikanischen Universitaten, also der Frage-
stellung, wie ,wissenschaftlich® und allumfassend afrikani-
sche Sprachen Verwendung finden kénnen. Demgegeniiber
betrachtet ein weiterer Beitrag das Spektrum von Kindern
und Jugendlichen, so dass Bildung und Sprachenpolitik im
Rahmen des Schwerpunktes ganzheitlich gedacht wurden.
Innovative Beitrage aus dem Bereich der Linguistic Land-
scapes betrachten beispielsweise die Rolle von T-Shirts als
mobile Sprachlandschaften. Alles in allem war die Bestre-
bung, mithilfe dieses Schwerpunktes die Komplexitat, Viel-
schichtigkeit und gegenwartigen Herausforderungen von
Sprachenpolitik und Bildung zu beleuchten und dabei zu
veranschaulichen, dass eine wahre Dekolonialisierung und
JEntwicklung®, sprich eine wirksame und bedeutsame Bil-
dung fiir die Kinder und Jugendlichen afrikanischer Staaten,
nur dann moglich ist, wenn diese auch deren Lebenswelten
mit bertlicksichtigt, wobei Sprache einen elementaren Be-
standteil darstellt. Niedrigschwellige, inklusive Lernmodelle,
die den jeweiligen Lernerfolg der Schiiler:innen zum Gegen-
stand haben, sollten der Maf3stab allen Handelns sein. Dies
beinhaltet institutionalisierte und formelle genauso wie in-
formelle Formen der Bildung.

Dr. Michael M. Kretzer




Komponenten der
Sprachenpolitik

AUSWIRKUNGEN UND HERAUSFORDERUNGEN
DER SPRACHENPOLITIK IN AFRIKA
Eine Einfihrung von Dr. Michael M. Kretzer

Eine wissenschaftliche Beschiftigung mit dem Thema
Sprachenpolitik existiert erst seit der zweiten Halfte des 20.
Jahrhunderts. Im deutschsprachigen Raum findet sie auf
Grund der politischen Instrumentalisierung durch das NS-
Regime in erheblich geringerem Umfang statt. Dennoch ist
Sprachenpolitik ein omniprasentes Thema und betrifft letzt-
lich uns alle taglich in allen gesellschaftlichen Bereichen auf
sehr vielfiltige Weise, u.a. durch die sogenannten Sprach-
landschaften bzw. Linguistic Landscapes (LLs). Welche Spra-
chen im o6ffentlichen Raum auf welche Weise préasent sind
und Verwendung finden, bildet ebenso einen Bestandteil der
Sprachenpolitik ab und driickt sich auf sehr vielfiltige Art
aus. In vielen afrikanischen Staaten sind bisweilen multilin-
guale LL auffindbar, welche auch afrikanische Sprachen be-
riicksichtigen. Derartige inklusive LL bilden selten die Regel
ab, da haufig eher monolinguale LL dominieren, so dass im af-
rikanischen Kontext hiufig einzig oder vordringlich die ehe-
malige koloniale Sprache im 6ffentlichen Raum prasent ist.

Ein sensibles Thema

Mafnahmen der Sprachenpolitik sind keineswegs auf Akti-
vitaten hinsichtlich grammatikalischer Regelwerke oder des
Bildungssystems beschrankt, sondern beinhalten die gesam-
te Medienlandschaft genauso wie die 6ffentliche Verwaltung
oder generell die Arbeitswelt. In Deutschland sind wir uns
dessen oftmals nicht so sehr bewusst, wobei auch in unserem
Kontext derartige Diskussionen haufig eine breitere mediale
Aufmerksamkeit erfahren, sei es bspw. bei politischen Dis-
kussionen hinsichtlich der Rolle von Deutsch auf dem Schul-
hof, die eher prasenten Diskussionen iber gendergerechte
Sprache oder die Debatten bzgl. des Einflusses von Englisch
auf die deutsche Sprache. In ungleich starkerem Umfang ist
das Thema Sprachenpolitik in anderen europdischen Lin-
dern wie Wales oder Schottland oder auch und gerade in den
baltischen Staaten oder der Ukraine prasent. Auch in vielen
afrikanischen Staaten ist Sprachenpolitik oftmals ein sensi-
bles, bisweilen sehr konflikthaftes Thema, so u. a. gegenwér-
tig in Kamerun oder auch wahrend des Apartheidregimes in
Stidafrika. Doch was wird unter dem Begriff Sprachenpolitik
verstanden und was beinhaltet dieser Begriff?

Setswana-Schullogos einer Grundschule in der Nidhe von Mafikeng
in der Provinz North West, Stidafrika. Foto: Michael M. Kretzer

Der Begriff Sprachenpolitik

Auch wenn bis zum heutigen Tag nicht die EINE allgemein
glltige Theorie der Sprachenpolitik vorliegt, sondern Begrif-
fe genauso wie terminologische Abgrenzungen und Zusam-
mensetzungen der Sprachenpolitik mitunter intensiv disku-
tiert werden, so besteht hinsichtlich einiger Komponenten
doch ein weitgehender Konsens. Insgesamt kann zunachst
angemerkt werden, dass zu Beginn der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit dem Thema viele Autor:innen Spra-
chenpolitik als eine Art social engineering ansahen. Demzu-
folge liberwogen Analysen von top-down-MaBnahmen der
hochsten politischen Ebene. Sprachenpolitische Entschei-
dungen wurden als rein neutrale, pragmatische Entscheidun-
gen gesehen. Diese Herangehensweise Kkritisierten seit den
1990er-Jahren zunehmend viele Wissenschaftler:innen und
diskutierten sehr viel intensiver tiber Begrifflichkeiten wie
bspw. native speaker oder mother-tongue.

Insgesamt entwickelte sich eine zunehmend interdiszipli-
nare und kritische Betrachtung des Themengebietes ,Spra-
chenpolitik“. Dies umfasste neben der Berticksichtigung von
verschiedenen bottom-up-Initiativen durch unterschiedli-
che Sprachen- bzw. bildungspolitische Initiativen genauso
nachgeordnete politische Gebietskorperschaften auf Pro-
vinz- oder Landkreisebene. Zusitzlich fand eine weitere
Ausdifferenzierung des Begriffes ,Sprachenpolitik® statt,
indem dieser heute Sprachenpraxis, Spracheneinstellungen
(bisweilen auch Sprachenideologie genannt) und Sprachen-
management (mitunter auch unter dem Begriff Sprachen-
planung firmierend) umfasst. Daneben forderten zahlreiche
Wissenschaftler:innen auch gezielt sogenannte Linguistic
Human Rights (LHRs), da die Menschenrechte insgesamt zum
Schutz der sprachlichen Vielfalt und dessen Erhalt nicht aus-
reichend seien und es vielmehr zu einem ,linguicism“ v. a.
durch Englisch, aber auch anderen regional dominierenden
Sprachen komme.



Teilbereiche der Sprachenpolitik

Sprachenpraxis beinhaltet die jeweilige tatsidchliche Um-
setzung, sowohl von einzelnen Personen wie auch gesamt-
gesellschaftlich hinsichtlich des im Sprachenmanagement
vorgegebenen Rahmens. Sprachenmanagement besteht wie-
derum aus drei Teilbereichen. Diese umfassen Status-, Kor-
pus- und Spracherwerbsplanung. Statusplanung beschreibt
explizit alle rechtlichen MaBnahmen bspw. innerhalb einer
Verfassung oder sonstigen sprachenpolitischen Regulari-
en. Dagegen werden unter Korpusplanung alle Schritte zu-
sammengefasst, die die Form einer jeweiligen Sprache bzw.
sprachlichen Varietat betreffen, also Grammatik und Recht-
schreibung und deren jeweiligen Reformen. Unter dem Be-
griff Spracherwerbsplanung fallen wiederum alle Aspekte
hinsichtlich der Verwendung einer bestimmten Sprache
bspw. innerhalb von Schulmaterialien.

All diese Teilbereiche der Sprachenpolitik befinden sich in
wechselseitigen Abhédngigkeiten und beeinflussen sich ge-
genseitig. So hat die gezielte Auswahl eines Setswana-Schull-
ogos (vgl. Bild) Einfluss auf Spracheneinstellungen der jewei-
ligen Schiler:innen, Eltern und den lokalen Gemeinschaften,
indem Setswana im o6ffentlichen Raum Platz eingerdumt
wird und die Schule durch ein indigenes Setswana-Logo re-
prasentiert wird. Insbesondere fiir das Setswana-Wort , Thu-
to“ (~Bildung) konnte durch eigene Datenerhebungen des Au-
tors an tiber 300 Schulen eine weit verbreitete Verwendung
nachgewiesen werden.

Dekolonialisierung der Curricula

Die Auswahl einer bestimmten sprachlichen Varietat, de-
ren Foérderung und eventuelle Statusveranderungen sind
genauso sprachenpolitische MaRnahmen wie eben auch die
gezielte Nicht-Auswahl von sprachlichen Varietéiten. Insbe-
sondere der Bildungsbereich stellt den wesentlichen gesell-
schaftlichen Bereich der Sprachenpolitik dar. Im Gegensatz
zu fritheren Annahmen werden MaRnahmen der Sprachen-
politik auch keineswegs mehr als neutral wahrgenommen.
Insbesondere die Staaten des Globalen Stidens und hier vor
allem viele afrikanische Lander sehen sich massiven inter-
nationalen Interessen ausgesetzt. Viele Staaten im stidlichen
Afrika benétigen Kredite der Weltbank oder anderen inter-
nationalen Geldgebern.

Insbesondere fiir das Vereinigte Konigreich stellt die eng-
lische Sprache einen sehr bedeutenden Wirtschaftsfaktor
dar. Institutionen wie u. a. der British Council verfolgen in
diesem Zusammenhang erkennbar britische Interessen. Die-
se konzentrierten sich in der Vergangenheit schwerpunkt-
maRig auf Schulmaterialien fiir den Unterricht des Schulfa-

ches ,Englisch”, was insbesondere in nicht als ,anglophon“
bezeichneten Staaten nach wie vor der Fall ist. Zusatzlich
préferieren der British Council und Vertreter:innen der briti-
schen Regierungen sehr stark die Verwendung von Englisch
als Unterrichtssprache.

Neben diesen 6konomischen Interessen und neokolonia-
len Strukturen bzw. Abhiangigkeiten spielen Sprachenein-
stellungen, wie bereits zuvor erwahnt, eine wichtige Rolle.
Oftmals haben lediglich die ehemaligen kolonialen Sprachen
einen offiziellen Status in vielen afrikanischen Staaten. Aus-
nahmen bilden u. a. Stidafrika, aber auch Lesotho, Botsuana,
Simbabwe und Tansania, wo die verschiedenen indigenen
Sprachen auch einen offiziellen Status innehaben. Insbeson-
dere Kiswahili gewann in den letzten Jahren verstarkt an
Einfluss und Status. So wird Kiswahili nicht nur seit 2019 an
uber 100 Pilotschulen in Stidafrika unterrichtet, sondern ist
zugleich auch die vierte working language der Southern Af-
rican Development Community (SADC) und bildet dadurch
zumindest flr gréBere Teile der Bevolkerungen im 6stlichen
Afrika ein gewisses Gegengewicht und einen Ansatzpunkt
fir eine eigenstandigere, inklusivere Sprachenpolitik. Dane-
ben kann dies auch eine gewisse Signalwirkung entfalten, so
dass auch andere afrikanische Sprachen mit vielen Millio-
nen Erstsprecher:innen eine stirkere Verwendung in unter-
schiedlichen gesellschaftlichen Bereichen bekommen.

Insbesondere in multilingualen Staaten findet im Rahmen
des Unterrichts sehr hiufig Code Switching (CS) oder auch so-
genanntes translanguaging statt, also ein Wechsel zwischen
zwei oder sogar mehr Sprachen. Dies kann sehr gezielt ein-
gesetzt und auch durch die jeweiligen politischen Vorgaben
geduldet oder bisweilen sogar gewtiinscht und geférdert oder
auch unbewusst und dadurch nicht immer férdernd einge-
setzt werden. Entsprechend den jeweiligen Bediirfnissen
sollte eine viel offenere, flexiblere und lokal relevante Her-
angehensweise entsprechend eines ,sowohl - als auch®, an-
statt eines ,entweder - oder”, die leitende Pramisse sein und
weniger ein dogmatischer und in neokolonialen Strukturen
tradierter Unterricht. Dies umfasst auch eine Dekolonialisie-
rung der gegenwadrtig gliltigen Curricula vieler, wenn nicht
aller afrikanischer Staaten, um die Lebenswirklichkeiten
der Schiiler:innen zu bericksichtigen und dementsprechend
flankierend mit einer entsprechenden Sprachenpolitik um-
zusetzen. Dann ist ein inklusives Lehren und Lernen fiir alle
Schiiler:innen des jeweiligen afrikanischen Staates moglich.



Unesco-Weltbildungsbericht 2021/22

Der jahrliche Weltbildungsbericht dient dem Monitoring
und der Berichterstattung des SDG (VN-Nachhaltigkeitsziel)
4. Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung ge-
wahrleisten und Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir
alle férdern, sowie dem Thema Bildung in allen anderen
Sustainable Development Goals. Das fiir den Bericht zustan-
dige Team ist unabhdngig und international besetzt. Der Be-
richt wird durch mehrere Regierungen, multilaterale Orga-
nisationen und private Stiftungen finanziert und durch die
Unesco unterstiitzt und geférdert. Seit der Beschlussfassung
zu den SDG in 2015 ist dies nunmehr der 5. Weltbildungsbe-
richt mit Blick auf die Agenda Bildung 2030.

Davor stand das weltweite Aktionsprogramm ,Bildung fiir
alle” (Education for all 2000-2015) im Fokus der Betrachtung.
Dabei ergab der letzte Bericht 2015 ein eher erntichterndes
Fazit. Demnach erreichten die sechs Bildungsziele (Ausbau
der frihkindlichen Bildung, Grundschulbildung fiir alle
Kinder, Absicherung der Lernbediirfnisse Jugendlicher, die
Reduzierung der Analphabetenrate unter Erwachsenen um
die Halfte, die Uberwindung von Geschlechterdisparititen
und die Verbesserung der Bildungsqualitit), zu denen sich
die Staaten 2000 im Rahmen der sog. Millenium Development
Goals (MDG) verpflichtet hatten, nur etwa ein Drittel der
Weltgemeinschaft.

Jeder der Weltbildungsberichte ist einem bestimmten
Aspekt gewidmet. So zeigt der Bericht 2016 unter dem Titel
,Bildung fiir Mensch und Erde: Eine nachhaltige Zukunft fiir
alle schaffen” auf, dass Bildung fiir das Erreichen aller 17 SDG
von essenzieller Bedeutung ist. Im Bericht 2017 geht es um
das Thema ,Inklusion und Bildung: Fiir alle heiBt fiir alle®,
zum Stand der Inklusion in den Bildungssystemen der Welt-
gemeinschaft. Der Weltbildungsbericht 2017/18 verdeutlicht,
dassdie ehrgeizigen Ziele der Bildungsagenda 2030 nur durch
das Zusammenwirken einer Vielzahl von Akteur:innen er-
reicht werden kann. Sein Titel: ,Verantwortung fiir Bildung:
Unsere Verpflichtungen erfiillen”. 2019 befasst sich der Be-
richt zum Thema ,Migration, Flucht und Bildung: Briicken
bauen statt Mauern“ mit den Wechselwirkungen und Zu-
sammenhangen von Migration, Flucht und Bildung.

Der aktuelle Bericht 2021/22 mit dem Titel ,Nichtstaat-
liche Akteure in der Bildung: Wer hat die Wahl? Wer ver-
liert? beleuchtet die Rolle nichtstaatlicher Akteur:iinnen
in der Bildung. Dabei warnt die Unesco vor zunehmender
Ungleichheit durch hohe Kosten und unzureichende staat-
liche Regulierung im privaten Bildungssektor. So besuchen
allein 350 Millionen Kinder und Jugendliche weltweit nicht-

staatliche Schulen. Und nur 27 Prozent der Lander untersa-
gen ausdriicklich eine Gewinnorientierung von Grund- und
weiterfiihrenden Schulen. Insbesondere Haushalte in den
am wenigsten entwickelten Lindern wenden einen grofRen
Anteil ihres Einkommens fiir die Bildung ihrer Kinder auf.
So betragt der Anteil privater Ausgaben an den Bildungskos-

ten in Armeren Landern bis zu 39 Prozent.

WELTRILDUNGARERICHT - EURTRASLUNG
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Im Ergebnis fordert die Unesco die Staatengemeinschaft
auf, ihre gesetzlichen Vorschriften zu priifen, und legt fiinf
Empfehlungen fiir mehr Gerechtigkeit im Bildungswesen vor.
Dabei geht es um die Intensivierung der Bemiihungen, den
Zugang zu zwolf Jahren kostenfreier, 6ffentlich finanzierter
schulischer und einem Jahr vorschulischer Bildung fiir alle
Kinder und Jugendlichen zu erleichtern, um die Etablierung
von Qualitatsstandards flir staatliche und nicht-staatliche
Bildungseinrichtungen, Stirkung von Regierungskompe-
tenzen in der Aufsicht und Durchsetzung von Vorschriften,
Forderung von Innovationen im Sinne des Gemeinwohls und
das Zusammenbringen aller Beteiligten sowie um den Schutz
der Bildung vor Partikularinteressen Einzelner.

Klaus-Dieter Seidel




Die Lehre der Kolonialzeit ist tiberholt: Ein altes Schulbuch aus Mosambik. Foto: Fink, cc by-nc-sa 2.0

Herrschaft uber Korper und Geist

Bildung in Afrika als Mechanismus von Kolonialismus, Herrschaft und Zwang

Von Alcides André de Amaral

Bildung war schon immer eine Zielscheibe von Kritikern
der Moderne von Schopenhauer und Nietzsche bis Mbembe
und Ngoenha. Wird sie einerseits als emanzipatorisch ange-
sehen, so wird sie andererseits als Instrument ideologischer
und korperlicher Manipulation erachtet, was im afrikani-
schen Kontext auf die staatliche Fiihrung sowohl wahrend
der Kolonialzeit als auch nach der Unabhangigkeit zutrifft.
In Bezug auf administrative Angelegenheiten impliziert dies
damit auch die Erstellung von Lehrplanen.

Bei der Uberlegung, was diese beiden Themen in der kolo-
nialen wie der post-unabhangigen Staatsfiihrung bestimmt
hat, kann man argumentieren, dass es sich grundsatzlich um
eine staatliche Erziehung handelte, die auf dem basierte, was
Achille Mbembe als ,Nekropolitik“ bezeichnete (Nutzung
von sozialer und politischer Macht zur Bestimmung tber Le-
ben und Tod; d. Red.).

Erziehung zu Untergebenen

Die Nekropolitik ist Mbembes Kritik an der euro-ameri-
kanischen Tradition, die das Phanomen der Macht tiber Le-
ben und Tod umschreibt, die ein Souverin, insbesondere ein
westlicher Herrscher, unter dem Deckmantel des Rassismus
ausibt. Dabei wurde die Komplexitit dieses Phanomens ver-
nachlassigt, insofern als die Auswirkungen dieser Politik auf
den Korper und Geist der Schwarzen im Allgemeinen und
der Afrikaner:iinnen im Besonderen nicht beachtet wur-
den. Im Fall der nekropolitischen Bildung trug diese Staats-
fihrung zur Erfindung des ,Anderen“ und zur Schaffung
von Instrumenten zur Kontrolle dieses ,Anderen” bei. Das
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bedeutete die Konstruktion eines minderwertigen Wesens,
von dem angenommen wurde, dass es die Vorherrschaft ei-
nes Uberlegenen benétigt. In diesem Sinne zielt die Bildung
nicht unbedingt auf das Verstehen ab, sondern im Gegenteil
auf die Assimilation westlicher Werte durch Kolonialismus,
Zwang und Herrschaft.

Tatsachlich geht es um das Problem der Machtverhalt-
nisse. Diese Beziehungen sind Etienne de La Boétie zufolge
gekennzeichnet durch die Bereitschaft der Subalternen, die
Bedingungen der Sklaverei und Knechtschaft zu akzeptie-
ren. Diese Neigung zieht sich, was die Bildungspolitik mit
Bezug auf das Hochschulsystem in Afrika betrifft, durch die
gesamte Geschichte des Kontinents. Und in jeder Phase ist sie
durch ein spezifisches Machtverhiltnis strukturiert, das sich
nicht darin erschépft, sondern Kontinuitaten ermaoglicht.

Was aber bedeutet angesichts der vorgebrachten Argu-
mente subaltern? Grundséatzlich wird dieses Wesen aus einer
euro-amerikanischen Perspektive betrachtet - also kolonial.
Ein ,Fast-Mensch" also, der auf seinem Weg zur ,menschli-
chen Phase” die Hilfe derjenigen benétigt, die sich bereits als
,Mensch“sehen - also als ,menschlich” bzw. im weiteren Sin-
ne fortgeschritten, entwickelt und tiberlegen. Das subalterne
Wesen ist in diesem Sinne und in Erweiterung von Gayatri
Chakravorty Spivaks These jemand, der durch das Verstum-
men der kolonisierten Welt gezeichnet ist - oder zumindest
im Kolonialismus verwurzelt ist. Vereinfacht gesagt handelt
es sich jedoch um eine euro-amerikanische Perspektive auf
den schwarzen Menschen, die sich durch alle sozio-histo-
rischen Phasen der Bildung in der Geschichte des afrikani-
schen Kontinents zieht.




Euro-Amerikanische Weltsicht
als Gravitationszentrum

Auf dem afrikanischen Kontinent lasst sich die Bildung,
insbesondere die Hochschulbildung, als kolonial, revoluti-
ondr und neoliberal definieren und zeitlich einordnen. So
lassen sich zwei Phasen betrachten: Jene, als afrikanische
Lander wie Mosambik einer direkten Kolonialisierung aus-
gesetzt waren, und jene, als die Exzesse der Revolution in je-
nen Lindern ihren Hohepunkt erreichten. Konkreter liel3e
sich hier auch die Definition als koloniale Phase, als Phase
des Widerstands und als Post-Unabhangigkeitsphase von
Wissenschaftler:innen wie der Mosambikanerin Paula Me-
nezes oder dem Simbabwer Thandika Mkandawire ibertra-
gen. In jedem Fall erscheint erstere Definition treffender zur
Charakterisierung politischer Machtverhaltnisse, d.h. jener,
deren Ziel die Eroberung des Staates ist, sowie die Herr-
schaft tiber Kérper und Geist durch institutionelle (adminis-
trative) Vehikel.

In der kolonialen Phase bestimmte also das Machtgeflige
ein entsprechend gepragtes politisches (im Sinne Frantz Fa-
nons grundsatzlich gewalttatiges) Verhaltnis. Dies wurde auf
Grundlage einer Reihe von Uberzeugungen erméglicht, die
die Staatsfiihrung durch offensichtlich repressive Verwal-
tungsapparate strukturierten. Diese Kontrolle bestand in der
Weigerung, den Afrikaner:innen eine Handlungsfahigkeit
zuzugestehen, wobei im Kern dieser Verweigerung tibrigens
jede Bildungspolitik stand, die auf die Hervorbringung von
fligsamen Geistern und arbeitsbereiten Kérpern ausgerich-
tet war. Beispielhaft war dabei die Zusammenarbeit zwi-
schen Kirche und Staat (wie in Simbabwe seit Ende des 19.
Jahrhunderts oder in Mosambik unter Salazar).

Im Fall der portugiesischen Kolonialisierung nahm zum
Beispiel die Zwangsarbeit (Xibalo) zu, als die ,Schwarze Ar-
beitskraft“ zu einer wichtigen Quelle fiir wirtschaftliches
und finanzielles Einkommen wurde. In diesem Zusammen-
hang war die Macht, tiber Leben und Tod zu bestimmen, in
der Kolonialmacht tief verwurzelt, da sie in der Lage war, das
gesamte in den Kolonien etablierte soziale Geflige zu verzer-
ren, was es schwierig machte, Widerstand zu leisten. Ab 1940
whurde die Politik durch das Erstarken der Widerstandskraf-
te humaner, wenn sie auch weiterhin repressiv blieb, indem
die indigenen Sprachen angeblich komplett ausgeléscht und
an ihrer Stelle die Sprache der Kolonisatoren aufgezwungen
wurde (,kultureller Tod", wie Fanon sagen wiirde).

Daher ist es nicht verwunderlich, dass ,koloniale Bildung*
zu diesem Zweck eine vertikale Definition der Bedeutung der
Welt darstellte, die das Euro-Amerikanische zum Gravitati-
onszentrum und Pol machte, von dem aus zu definieren war.
Auch ist es kein Wunder, um in Anlehnung an Mbembe zu
sprechen, dass die besagte Bildung in der Tat ein eklatanter
Fall von ,Nekroerziehung“ war. In Mosambik beispielsweise

konzentrierte sich die Hochschulbildung auf die Universitat
von Coimbra und war dartiber hinaus einer portugiesischen
Kolonialelite und ihren Nachkommen in der Kolonie vorbe-
halten. Im Mittelpunkt des gesamten Lehrplans stand daher
der Westen. Facher wie Geographie, Geschichte, Romanische
Philologie etc. waren stark europaisch orientiert und hatten
kaum einen lokalen Bezug.

Darin sollen bekanntlich Schwarze sinnbildlich als ,riick-
standig”, ,unzivilisiert” oder im Extremfall als ,Untermen-
schen” definiert und kategorisiert werden. Dartiber hinaus
war die hohere Bildung einer weif3en Elite vorbehalten, wie
es in den portugiesischen Kolonien extrem der Fall war, und
den Schwarzen blieb also lediglich eine rudimentére, zivili-
satorische Bildung und zur Vorbereitung auf die Gefligigkeit
und harte Arbeit vorbehalten, dies war insbesondere die Rol-

le der Missionsschulen.
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,Grundschule 16. Juni“ in Maputo. Am 16. Juni 1960 erschossen
(kolonial-) portugiesische Soldaten mehrere Demonstrierende in der
nordmosambikanischen Stadt Mueda. Das Datum gilt als der Beginn
des Befreiungskrieges in Mosambik. Foto Cornelius Kibelka, cc by-sa 2.0

Perspektivenwechsel?

Aber jedes Machtverhéltnis, vor allem in der Politik, hat
den Widerstand als Gegengewicht. Wo Machtverhéiltnis-
se aufrechterhalten werden, wird Widerstand geleistet. Im
Fall der afrikanischen Liander war die Unabhangigkeit der
1960er- und 1970er-Jahre sein Hohepunkt. In dieser Zeit an-
derte sich die Perspektive und afrikanische Nationalisten
ubernahmen die Macht (an vorderster Front Schwarze). Dies
ist die revolutionire Phase. Das Motto , Nieder mit dem Kolo-
nialismus” wurde zum Emblem. Sie eigneten sich die koloni-
alen Sprachen an und gaben ihnen Vorrang und verliechen



ihnen manchmal Exklusivitdt. In Mosambik war von einem
,2mosambikanischen Portugiesisch” die Rede. Léopold Sédar
Senghor war begeistert von der franzésischen Sprache und
Julius Nyerere von der Englischen.

Zu bertcksichtigen sind dabei bestimmte Aspekte, auch
wenn sie verallgemeinerbar sind. Beispielsweise blieb die ko-
loniale Struktur in Stidafrika durch die Rassentrennung der
Apartheid (1948-1994) im Wesentlichen erhalten. Jedenfalls
war die revolutiondre Phase im Allgemeinen durch Herr-
schaft strukturiert und beruhte auf charismatischer Macht
oder Loyalititen.

Diese Herrschaft, die sich vom Kolonialismus unterschei-
den sollte, erstreckte sich jedoch gleichermaBen auf Korper
und Geist. In Mosambik wurden beispielsweise durch Er-
schieBungen, Erhdngungen, Umerziehungslager oder offent-
liche Demiitigungen Zustiande geschaffen, in denen der Tod
nicht nur ein einfacher Verlust des Lebens war, sondern da-
durch auch seine Zurschaustellung. Voraussetzung daftir war
die Zentralisierung der Macht. Demzufolge wurde das ,afri-
kanische” Wesen auf einseitige und vertikale Weise definiert.

Es sollte dabei die Moglichkeit in Erwdgung gezogen wer-
den, dass der Kolonialismus einer der Hauptarchitekten die-
ses Zustands war. In Mosambik wurden einige Begriffe, die
den revolutiondren Diskurs bestimmten, auch vom Kolonia-
lismus verwendet: ,Herumtreiber®, ,Terroristen®, ,Faulpelze“
usw. Beispielsweise war hier die Idee einer Einheitspartei,
einer quasi-totalitdren Regierung, bereits in Salazars Politik
des Estado Novo begriindet, einer fast 48-jahrigen Diktatur.

Es ist jedoch nicht zu leugnen, dass die nationalen Revo-
lutionére, einige etwas weniger energisch als andere, eine
Vorstellung von Afrika definierten und dabei konkretisier-
ten, was afrikanisch sein sollte. Daher sollte auch hier die
Bildung zu einem zentralen Element werden - daher das
Bemiihen um massenhafte Mobilisierung. Abgesehen von
Stdafrika konzentrierte sich die Definition der Macht tiber
Leben und Tod in Lindern wie Mosambik, aber auch in Tan-
sania und Simbabwe in den Handen der Nationalisten.

In Mosambik wurde das Bildungswesen verstaatlicht, und
mit der Entscheidung der Frelimo, eine marxistisch-leninis-
tische Partei zu werden (1977), musste es auch grundsatzlich
sozialistisch sein. Es handelte sich, wie es hief3, um eine Er-
ziehung zum Sozialismus, die im nationalen Bildungssystem
(SNE) von 1983 festgelegt wurde. In diesem Sinne wurde es
verboten, anders zu denken. Dies verlief zwar in den afri-
kanischen Landern relativ unterschiedlich, die Struktur der
Machtverhéltnisse war jedoch weitgehend dieselbe und ist
daher verallgemeinerbar.

Jenseits des Neoliberalismus

In den spaten 1980er-Jahren begannen sich die Dinge je-
doch zu wandeln. Und in diesen Verdnderungen waren die
neunziger Jahre beispielhaft fiir die Kraft einer neoliberalen
Perspektive der Staatsfitihrung. Neoliberalismus versteht
sich im Grunde als die Moglichkeit, den Staat fiir den Markt
zu Offnen. Institutionen wie Weltbank, IWF oder EU be-
gannen maligeblich die Struktur der Machtverhaltnisse zu
bestimmen. Die Bildung im Allgemeinen geriet in eine Art
doppelten Zwang: national (durch den Staatsapparat) und in-
ternational (durch Weltbank, IWF, EU).

Zwang bedeutet die Fahigkeit eines Akteurs, einen ande-
ren mit physischen oder administrativen Mitteln (Gesetze,
Verordnungen, Programme usw.) dazu zu bringen, das zu
tun, was ersterer will. Tatsachlich definierte die Weltbank,
welchem ,Modell“ der Bildung zu folgen ist, indem sie Pro-
bleme ,erfand und administrative Losungen vorschlug. Die
Offnung fiir die Moglichkeit privater Bildungseinrichtungen
wurde zu einer der Bedingungen. Die Massifizierung der Bil-
dung wurde zentrales Element. Wir befinden uns schlieZlich
in der neoliberalen Phase.

In Mosambik hat das nationale Bildungssystem neue Aus-
drucksweisen tibernommen. Begriffe wie Markt, Privat,
Kredit, die in der Revolution fehlten, begannen sich zu ver-
breiten. Was lasst sich nun aus den vorgebrachten Argumen-
ten ableiten? Ich denke an zwei Aspekte: Erstens, dass die
Geschichte der Bildung in Afrika eine administrative und
lehrplanbezogene Vertikalitdt als tibergreifendes Element
hat. Und zweitens, dass die Afrikaner:innen hypothetisch
nicht wirklich zu Tragern des Diskurses dartiber geworden
sind, was sie sind und was sie sein sollten (Aufgabe der Er-
ziehung), sondern zu einfachen Reproduzierenden des euro-
amerikanischen Diskurses.

Es ist also notwendig, dass wir uns auf den Weg machen,
alle besprochenen Phasen zu iberwinden und nach einer
nichsten Stufe zu suchen (einem ,Dritten Weg", wie er in
Mosambik von José Paulino Castiano und Severino Elias
Ngoenha vorgeschlagen wird). In dieser Phase muss esdarum
gehen, unseren untergeordneten Zustand zu tberwinden
und einen Raum zu finden, um tber unsere Erfahrung und
unsere Geschichte zu sprechen und gehért zu werden. Seien
wir die Wortfiihrer:innen fiir unseren Zustand als Subjek-
te. Nehmen wir die Erinnerung von Ngiigi wa Thiong'o als
wahr an, dass die ,afrikanischen Sprachen sich weigern zu
sterben”. Durch Bildung versuchen wir jedoch, die folgende
Frage zu l6sen: Wie kénnen wir sie lebendig machen?

Der Autor ist Doktorand fiir Soziologie an der Universida-
de Federal do Ceara, Brasilien.
Ubersetzt aus dem Portugiesischen.
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Robben Island. Foto: Roland Fett

Die University of Robben Island

EINE BILDUNGSINSTITUTION AN EINEM UNGEWOHNLICHEN ORT SUDAFRIKAS

Von Barbara Letschert

Sind Schulen und Universitdten bekannte Einrichtungen
der Alphabetisierung und Wissensvermittlung, so geht es hier
um einen auBergewohnlichen Ort der Bildung und Machtaus-
Ubung zugleich: Robben Island. Wahrend der Zeit des Apart-
heidregimes diente diese Insel, ca. sieben nautische Meilen
vor Kapstadt gelegen, als Gefangnis flir politische Gefangene.
Die Insel sollte als besonders angsteinflé3endes Symbol des
machtigen Apartheidsystems wirken. Diejenigen, die es wag-
ten, sich dagegen aufzulehnen, sollten dort isoliert und durch
menschenunwiirdige Behandlung, wie z. B. Nahrungsent-
zug, Zwangsarbeit und Priigelstrafen, demoralisiert werden.
Bekannte GroRRen des ANC wie Nelson Mandela und Walter
Sisulu haben dort ihre jahrzehntelange Haft verbracht.

Weniger bekannt, aber ein bedeutender Visionar einer po-
lyglotten afrikanischen Bevoélkerung, findet sich in der Per-
son Neville Alexanders. Von 1964-1974 sal3 auch er im selben
Zellenblock wie die zuvor genannten. Bereits zum Zeitpunkt
seiner Verhaftung war ihm die Bedeutung von Sprache als
Kulturtrager in einer pluralistischen Gesellschaft bewusst.
Basierend auf der dort unter Haftlingen tiblichen Haltung,
alles miteinander zu teilen - nicht nur Nahrung, Decken und
Kleidung -, entstand die Idee, auch Wissen weiterzugeben.
Nicht jeder wollte sich auf akademischem Niveau mit Spra-
che und Literatur auseinandersetzen. Aber diejenigen, die
nicht lesen und schreiben konnten, hatten den Wunsch, zu-
mindest die Briefe ihrer Angehorigen lesen und ihren eige-
nen Namen schreiben zu kénnen.

Each one teach one
Neville Alexander hatte bereits Erfahrungen in der Er-
wachsenenbildung gesammelt und konnte diese nun ein-

bringen. Each one teach one, mit diesem Mantra gelang es
zligig, zunachst einen jeden in seiner Sprache wie z. B. Xhosa
oder Zulu zu alphabetisieren. Viele gingen weiter und lern-
ten sofort Englisch. Ein Mathematiker wie Andrew Masondo
unterrichtete in Mathematik, ein weiterer Insasse, wie z.B.
Leslie van der Heyden, Englisch. Dartiber hinaus gelang es,
politische, historische und philosophische Themen aufzu-
bereiten. Uberraschenderweise hatte die Gefiangnisleitung
keine Einwande gegen den Unterricht. Beruhigend war fiir
sie vielleicht die Aussage, dass die meisten der Insassen die
Bibel lesen wollten.

Robben Island als monstrése Ordnung des gnadenlosen
Apartheidsystems war auch ein Ort der sprachlichen Ge-
waltausiibung. Wie alle jemals dort Inhaftierten berichten,
bestand eine entwiirdigende Methode des Regimes darin,
Gefangene nach vier Kategorien zu klassifizieren: A, B, C
oder D. Verbunden damit war der Erhalt von Privilegien.
Alle politisch Gefangenen fielen automatisch der Kategorie
D zu und erhielten keine Verglinstigungen. Im Gegenteil:
So war es den in den groBen Gemeinschaftszellen unterge-
brachten Inhaftierten verboten, den Nominativ Plural zu
verwenden. Grundsitzlich diente dieses Kommunikations-
verbot der Isolierung. Vorgebrachte Beschwerden sollten so
in ihrer Brisanz und Wertigkeit geschmaélert werden. Wie
Uberliefert, hielten sich die Gefangenen als eine Form des
Widerstandes nicht an diese Vorschrift.

Die Entscheidung dartber, welche Sprache in dem Ge-
fangnis des Apartheidregimes gesprochen wurde, war ein
machtpolitisches Instrument. Afrikaans, als die Sprache
der Buren, scheint im Vokabular rassistisch durchsetzt.



Signifikant erscheint hier die von den Wartern geforderte
Anredeform. Jeder Wirter sollte mit, ,Baas“ (Herr, Meister)
angesprochen werden. Neville Alexander bescheinigte den
Wartern, insbesondere wahrend seiner ersten drei Jahre
auf Robben Island, ,absolute Grobheit“ und ,Barbarei‘ im
sprachlichen Umgang auf Afrikaans mit den Gefangenen.
Die Sprachen der Insassen im Gegensatz bezeichneten die
Wiarter als ,Kafferkak" (KafferscheilRe).

Wie Sprachcodes durch die Verwendung spezifischer
Worter zu Waffen wurden, illustriert folgendes Beispiel: Au-
Berhalb des Gefangniskontextes wurde tiblicherweise zum
Antreiben von Vieh, die Formulierung ,Gaan aan“ verwen-
det, im Unterschied zur Beschleunigung menschlicher Akti-
vitaten: ,Kom aan!“ Die Haftlinge auf Robben Island wurden
jedoch iberwiegend mit dem Ruf fiir Ochsen zur schnelle-
ren Arbeit aufgefordert.

Die gemeinsame Inhaftierung von politischen Gefange-
nen unterschiedlicher Stromung intendierte urspriinglich,
den Widerstand aufzureiben. Stattdessen aber schaffte der
Austausch unter ihnen sowie das Erlernen verschiedener
Sprachen einen einigenden Effekt. So zum Beispiel war es
moglich, in generellen Diskussionen auf die Fragen nach
nationaler Einheit und Nationenbildung einzugehen. Von
strategischer Bedeutung war es dartiber hinaus, einige der
jungen Warter ebenfalls zu unterrichten. Zur Kompensation
ihrer zweijahrigen Pflichtzeit bei der stidafrikanischen Ar-
mee dienten sie vier Jahre im Gefangnis. Auf Robben Island
waren daher auch sie isoliert und frustriert. Einige der War-
ter schrieben sich fiir Fernstudien ein und erbaten Hilfe von
bereits studierten Haftlingen. Neville Alexander und seine
Mitgefangenen sahen das als politische Herausforderung an.
Sie sagten sich, dass die Warter ebenfalls Stidafrikaner seien.
Auch sie wiirden ein Teil der zukiinftigen Gesellschaft sein.
Da konnte Bildung zur Uberwindung von rassistischen Vor-
urteilen nur von Vorteil sein.

Begriffliche Liigen entlarven

Viele Insassen weigerten sich, mit den Wartern Afrikaans,
die Sprache der Macht, zu sprechen, anders als Neville Alex-
ander, der im direkten Dialog und in ihrer Sprache die Warter
davon Uberzeugen wollte, dass politische Gefangenen keine
minderwertigen ,Kaffer sind, die aus Dummbheit zur De-
stabilisierung der gesellschaftlichen Ordnung terroristische
Akte vertiben. So entlarvte er die begrifflichen Liigen wie z.B.
JTerroristen’, die dem Apartheidsystem immanent waren.

Das unter den Wartern bestehende Bildungsgefélle barg
zu den oben beschriebenen Chancen allerdings auch viel
Konfliktpotenzial. So beschreibt Indres Naidoo, einer der
politisch Gefangenen, die damalige Situation des Aufsichts-
personals untereinander als brutal, aggressiv und gewalt-
tétig. Insbesondere die dlteren Warter hatten ein niedriges

Bildungsniveau. Frustriert von der Tatsache, dass junge Uni-
versititsabsolventen sie auf der Karriereleiter tiberholten,
konnten schon kleine Wortgefechte heftige Schlagereien
untereinander auslésen. Ein schon 30 Jahre im Dienst ste-
hender Aufseher im Rang eines Oberwarters erlebte, wie
junge Akademiker nach kurzer Zeit schon in der Hierarchie
aufstiegen und Hauptmann wurden. Sein Neid entlud sich
auch auf gebildete Haftlinge in Worten wie: ,Du kannst mei-
netwegen ein (sic) Magisterabschluss haben und bleibst ein
Kaffer/Kuli, oder in Taten wie der Konfiszierung und Ver-
brennung von Notizzetteln mit Lernstoff.

Zusatzlich verhohnten die Warter die Insassen, als sich
die Rahmenbedingungen, auf Robben Island zu studieren,
erschwerten: Eine Regelung zum Fernstudium an der Uni-
versitat Stidafrika sah eine flir Strafgefangene deutlich re-
duzierte Studiengebiihr vor. Von den Familien der Gefange-
nen verlangte die Strafvollzugsbehorde die Zahlung dieser
Gebiihren im Voraus. Uber viele Jahre hinweg erhielten die
studierenden Gefangenen finanzielle Hilfe von dem 1956 ge-
griindeten International Defence and Aid Fund. Nach erfolg-
reicher zehnjahriger Unterstiitzungsarbeit fiir die Aktivis-
ten gegen Apartheid geriet diese Stiftung im Méarz 1966 unter
die repressiven Gesetze des Communism Act. Die Haftlinge
auf Robben Island waren schockiert. Der Geldfluss fiir sie
schien versiegt. Voriibergehend erfolgte die Rettung durch
die National Union of South African Students.

Viele der ehemaligen politisch Gefangenen tibernah-
men spater wichtige Funktionen im ersten demokratisch
gewahlten Parlament Stdafrikas. Seiner autobiographisch
dokumentierten Uberzeugung entsprechend, hat Neville
Alexander sich lebenslang fiir den Erhalt der sprachlichen
Vielfalt der stidafrikanischen Ethnien eingesetzt. Wahrend
der Verhandlungsjahre um die Abschaffung der Apartheid
verband er Sprachpolitik und Nationengriindung. Bis an sein
Lebensende arbeitete er in verschiedenen Institutionen und
Projekten an einer Sprach- und Bildungspolitik, mit dem Ziel,
Multilingualitat zu férdern und ein gleichwertiges Bildungs-
system fiir alle Blirger:innen Stidafrikas zu etablieren.

Und Robben Island heute? Als nationaler Gedachtnisort
wird Robben Island zusatzlich fiir Touristen aus aller Welt
als Cape Town Attraction beworben. Aber diese Insel ist
auch ein ,Symbol of the triumph of the human spirit over
adversity*, wie es auf der Website der Gedenkstitte Robben
Island heif3t - ein Symbol fiir den Triumph des menschlichen
Geistes iber die Widrigkeit.

Die Autorin steht kurz vor dem Magisterabschluss in Ge-
schichte Europas in der Welt an der FernUni Hagen. Sie ist
Mitarbeiterin beim Forschungsprojekt Collective Violence
in Kooperation mit dem Institut fiir Diasporaforschung an
der RuhrUniversitdt Bochum.
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Koloniale Schule im Senegal und koloniale Weltdarstellungen (1885) Zeichnung: Gustave Janet Foto: imago lmages/KHARBINE -TAPABOR

Von der Freiheit und Unfreiheit
der Sprache

WIE SPRACHE UNSERE WAHRNEHMUNG UND DENKWEISE BESTIMMT

Von Anna Balkenhol

»Sprache ist ein bisschen wie Luft®, veranschaulicht es der
stidafrikanische Linguist und Anti-Apartheidaktivist Nevil-
le Alexander (1936-2012). Als allzu selbstverstandlich hin-
genommen wird man sich ihrer Wichtigkeit erst bewusst,
wenn die Luft fehlt oder sie verschmutzt ist. Mit der Sprache
ist es dhnlich. Solange man sprach- und handlungsfahig ist,
warum sollte man sich mit ihr beschaftigen?

Zunachst ermoglicht es die Sprache dem Menschen, sich
zu verstandigen. Zur Kommunikation dient einer Sprachge-
meinschaft dabei ein historisch gewachsenes Sprachsystem
von Zeichen und Regeln, das erlernt werden muss, um es
verstehen und anwenden zu kénnen. Sprache ist aber mehr
als deren Morphologie. Mit Sprache werden Gedanken und
Emotionen ausgedriickt, bewusst oder unbewusst bestimm-
te Bilder erzeugt oder reproduziert und die Welt beschrie-
ben, wie wir sie wahrnehmen. Sie stellt den Wortschatz, mit
dem die Welt erfasst wird. ,Ein Mensch, der eine Sprache
besitzt, besitzt folglich auch die Welt, die durch diese Spra-
che impliziert und ausgedrickt wird", fasste es Frantz Fanon
(1925-1961), ein franzoésischer Psychiater und Vordenker der
Dekolonisierung, zusammen. Fiir den preuBischen Sprach-
wissenschaftler Wilhelm von Humboldt (1767-1835) lag in
jeder Sprache ,eine eigenthiimliche Weltsicht".

Die Sprache eroffnet uns also eine Welt, gleichzeitig sind
die Grenzen einer Sprache auch die Grenzen dieser Welt. Dies
wird deutlich, wenn man bestimmte Gedanken, Ausdriicke
oder Konzepte nur schwierig exakt in eine andere Sprache
Ubersetzen kann. Wer mehrere Sprachen spricht, kennt das.

Oftmals gehen Bedeutungsanteile verloren, manchmal gibt
es keine Entsprechungen oder nur grobe Anndherungen.
Eine Sprache mit ihren Strukturen und Bezeichnungen gibt
also als Ausdruck der uns anerzogenen Sicht auf die Welt den
Rahmen vor, in dem die Wahrnehmung und die Kommuni-
kation stattfinden. Dadurch formt und bestimmt sie wieder-
um unsere Wahrnehmung. Und damit ist der Kern getroffen.
Sprache und Denken sind eng miteinander verkntipft.

Mit Sprache kann man also viel bewegen, auch aus dem
Blickwinkel der Macht und der Ermachtigung. Auf struktu-
reller Ebene haben sich insbesondere die Kolonisator:innen
wie auch die Architekt:innen der Apartheid dieses Instru-
ment zu Nutze gemacht. Die Kolonialzeit hat dabei sprach-
lich tiefe Einschnitte hinterlassen, die bis heute wirkmaéchtig
fortwahren. Um dem entgegen zu wirken, versuchen damals
wie heute aktivistische Bewegungen auch tiber die Sprache
unsere Denkmuster wieder zu entkolonisieren. Daneben er-
offnet Mehrsprachigkeit neue Horizonte.

Koloniale Sprach- und Erziehungspolitik

Auch wenn zeitliche und regionale Entwicklungen zahl-
reiche Anpassungsprozesse hervorgerufen haben, lassen sich
zentrale koloniale Praktiken erkennen. Als Herrschafts-, Ge-
walt- und Wissenssystem basierte der Kolonialismus auf einer
dreigleisigen Strategie, die nach Alexander die verwaltungs-
technisch-militarische, die handeltreibend-unternehmerische
und die ideologisch-kulturelle Achse umfasste. Er ging also
uber die territoriale und 6konomische Kontrolle hinaus.



Zur Erlangung und Festschreibung der Herrschaft tiber die
Kolonisierten war die Sprachpolitik dabei Kernelement des
kolonialen Erziehungssystems, wenn auch mit unterschied-
licher Ausgestaltung: Wahrend die romanische Kolonialpo-
litik auf die Assimilation der einheimischen Bevoélkerung in
Kultur und Sprache setzte und somit die jeweils mitgebrachte
Sprache als einzig anerkannte vorschrieb, verschafften sich
die Besetzer:innen in den anglo-germanischen Kolonialgebie-
ten hingegen durch das Erlernen lokaler Verkehrssprachen
auf Verwaltungsebene Respekt und indirekte Macht tiber
lokale Hierarchien. Im Erziehungswesen raumten letztere
den afrikanischen Sprachen ankniipfend an die christliche
Missionierung, die zur effektiven und nachhaltigen Verbrei-
tung des Evangeliums vornehmlich in Erstsprachen erfolgte,
zwar als Ausdruck der ,niederen afrikanischen Verhaltnis-
se” und zur Abgrenzung einen Platz bis zum Grundschulni-
veau ein, jedoch hitte eine Verwendung afrikanischer Spra-
chen tiber die Elementarerziehung hinaus ,eine Férderung
der afrikanischen Kultur bedeutet, was auf keinen Fall mit
den Interessen des Kolonialismus in Einklang stand", hebt die
Politikwissenschaftlerin Jennifer Dunjwa-Blajberg (*1942)
hervor. Die Kolonialsprache wurde also auch hier dominant
im formell-6ffentlichen Leben sowie als Unterrichtsprache in
der beschrankt zuganglichen héheren Bildung.

In Stdafrika fiihrte die Konkurrenz zweier kolonialer
Sprachgemeinschaften zu einem Sonderfall. Im Versuch,
die Verbreitung der jeweils anderen Kolonialsprache zu
verhindern bzw. sie zu verdrdngen, forcierte die britische
Kolonialverwaltung hier deswegen abweichend, analog
zur romanischen Strategie der Akkulturation, die landes-
weite Anglisierung Stdafrikas, wahrend die burischen
Nationalist:innen in ,ihren Territorien® zwar entspre-
chend Holldndisch im Erziehungssystem einfiihrten, die
Afrikaner:innen aber zur strikten Trennung zwischen den
Schwarzen und Weilen auf ihre Erstsprachen beschrankt
bleiben sollten.

Ohne Ricksicht auf lokale Bildungssysteme wurde in
den Kolonien zudem die westliche formelle Schulbildung
eingefiihrt. Einzug erhielten Tugenden der religiosen Un-
terrichtung und der Arbeitslehre im Sinne des ora et labora
(bete und arbeite), imperiale Rollenbilder sowie das wettbe-
werbsbringende lineare Fortschritts- und Entwicklungspa-
radigma. Dies diente der Anpassung der Kolonisierten an die
europdischen Auffassungen und deren Ausrichtung auf die
eingefiihrte kapitalistische Ordnung (Trennung von Kopf
und Arbeit). Schwarze sollten dabei nur so viel lernen, wie zu
einem Leben als ,gute Untertanen“ nétig war. Frauen wur-
den zur Hauslichkeit erzogen (Hausfrauisierung), die Klein-
familie propagiert und die Kindererziehung individualisiert.
Von Beschiftigungen auf3erhalb des Hauses in der Feldarbeit
oder im Handel, der Pflanzenheilkunde, der Frauengesund-

heit und von Fihrungspositionen wurden Frauen ausge-
schlossen, was ihre Autonomie weiter einschrankte.

All dies ging einher mit der Zerstérung kollektiver Ge-
sellschafts- und kreislauforientierter Wirtschaftssysteme,
spiritueller Glaubensformen, der einheimischen Gewohn-
heiten und Traditionen. In der formellen Bildung hatten
zum Beispiel oral tradierte Praktiken und ein Weltbild mit
einem ausgepragten Ahnen- und Erdkult keinen Platz. ,Die
physische Gewalt des Schlachtfeldes wurde von der physi-
schen Gewalt des Klassenzimmers - Kreide und Schultafel
- abgelost. War die Gewehrkugel ,Mittel der physischen Un-
terwerfung", so war die Sprache ,Werkzeug der geistigen Un-
terwerfung”, verdeutlicht es der kenianische Schriftsteller
Ngligi wa Thiong'o (*1938). Wenn er sich an seine Schulzeit
erinnert, schildert er, wie seine Welt eine andere wurde und
Jwir selber wurden von uns zu anderen‘. Mit dem Lernen
in einer fremden Sprache und dem Erlernen fremder Wis-
senssysteme, Kategorien und Bedeutungszusammenhéange
entfremdete sich das Denken der jungen von den alteren Ge-
nerationen tiefgreifend.

Apartheid-Sprachpolitik

Die enge Verbundenheit von Sprache und politischer Reali-
tat war wahrend der Apartheid in Stidafrika besonders deut-
lich. Der Wettkampf zwischen den Brit:innen und Bur:innen
bzw. Afrikaaner:innen um den Erhalt der Vorherrschaft
kulminierte letztlich mit dem Wahlsieg der Nasionale Party
1948, die in Intensivierung der kolonialen Segregationspoli-
tik die Apartheid institutionell einfiihrte. Gemaf der schon
von den Romern gepréagten politischen Auffassung des divi-
de et impera (teile und herrsche) wurde die bereits bestehen-
de Klassifizierung in weil3e Biirger:innen mit dem héchsten
Status, dann Inder:innen und Coloureds und in der unters-
ten Kategorie Schwarze, mit der Aufsplitterung dieser in 10
schwarze Ethnien weiter unterteilt (Bantuisierung).

Die Sprachpolitik diente dabei als Werkzeug der totalen
Segregation. Schwarze wurden entsprechend ihrer jeweili-
gen Sprachgemeinschaft in getrennte geographisch definier-
te Wohngebiete verwiesen, den sogenannten Homelands
oder Bantustans bzw. Townships an den Stadtrandern. Im
Bildungswesen wurde die Unterrichtung schwarzer Kin-
der in ihren jeweiligen indigenen Sprachen vorgeschrieben
(Bantu Education Act). Im Sinne des Konzepts der burischen
christlich-nationalen Erziehung (CNE) sollten sie sowohl ihre
jeweilige ,ethnische Identitit bewahren, als jedoch auch
die christlich-calvinistischen und nationalen Prinzipien, u.a.
die burische Arbeitsteilung, anerkennen. Gleichzeitig zielte
es darauf ab, mittels Sprachbarrieren die Kommunikation
zwischen der schwarzen Bevoélkerung zu begrenzen und sie
zu spalten. Ein rudimentires Erlernen von Afrikaans und
Englisch im Rahmen von Fremdsprachenunterricht sollte
lediglich dem Zurechtkommen in der europaischstammigen



Gemeinschaft dienen. Denn Verwaltungssprache und Spra-
che der weiBen Herrschaft wurde die Kreolsprache Afri-
kaans - in Ersetzung des Englischen, das aber zur Beilegung
des Sprachkonflikts weiter anerkannt wurde.

Englisch war aber bereits die Sprache der Stadt, Akade-
mie, Technologie und Wissenschaft sowie zum Instrument
des wirtschaftlichen Aufstiegs geworden. Es formierte
sich eine wachsende, gut gebildete schwarze Elite und von
Revolutiondr:innen (u.a. Nelson und Winnie Mandela -
ANC, Oliver Tambo - ANC, Neville Alexander - NLF, Steve
Biko - BCM). Diese Entwicklung konnte auch der Strategie-
wechsel zur Einfiihrung von Afrikaans als alleinige Unter-
richtssprache nicht verhindern. Landesweite Proteste dage-
gen eskalierten im Aufstand von Soweto. Der Kampf gegen
die Apartheid war bereits im Gange.

Sprachmechanismen
der Segregation erkennen

Die koloniale Instrumentalisierung der Sprache ging aber
noch weiter. Mit der weltweiten Verbreitung europaischer
Wissenssysteme ging zudem eine kollektive Abwertung
schwarzer Menschen einher. Denn im Widerspruch zur Auf-
fassung von universellen Menschenrechten, Freiheit und
Gleichheit brauchte es zur Unterdriickung von Menschen
einen ,Legitimationstrick®, wie es der Sozialwissenschaftler
Karim Fereidooni (*1983) formuliert. ,Die Erfindung mensch-
licher Rassen war dieser Trick.”

Die Formung des Denkens bzw. das Setzen von Denkmus-
tern (Mindsetting) in der kolonisierten wie der kolonisieren-
den Gesellschaft war bei der Errichtung des Machtverhalt-
nisses daher ein wesentlicher Baustein. Zur Abgrenzung
der ,eigenen“ Gesellschaft von den kolonisierten ,Ande-
ren“ wurden Unterschiede anhand des duBeren Merkmals
Hautfarbe als zentrales Element der Differenzmarkierung
konstruiert. Dabei wurden die als ,schwarz“ eingeordne-
ten Menschen zu einer vermeintlich homogenen Gruppe
zusammengefasst, nach westlichen Standards benannt, be-
wertet und ihnen entsprechende Eigenschaften zugeschrie-
ben, die dem ,Eigenen” im Sinne eines dualistischen Weltbil-
des dichotom gegentiberstanden.

Schwarze Menschen wurden kollektiv zumeist auf kérper-
liche Fahigkeiten, Ruckstandig- und Hilfsbediirftigkeit re-
duziert sowie mit diesem immer gleichen eindimensionalen
Narrativ unvollstandig und als homogene Objekte dargestellt.
WeilRen Menschen, insbesondere christlichen Mannern, hin-
gegen war die geistige und zivilisatorische Uberlegenheit so-
wie Reinheit implizit beigemessen. Die Vielfalt ihrer Gesell-
schaft wurde durch die Erzidhlung zahlreicher Geschichten
als individuell, facettenreich und vielschichtig wiedergege-
ben. Uber Assoziationsketten schwingen dabei durch einzel-
ne Worte wie ,Afrikaner:in“ oder der Hautfarbe ,schwarz*
gemeinhin eine ganze Reihe kolonial-rassistischer Vorstel-

lungen von unterentwickelt bis naturverbunden mit. Denn
ausgehend von sozialisierten Konzepten funktionieren die
so erlernten Gedankenketten - in diesem Kontext innerhalb
desselben Deutungsrahmens - quasi automatisch.

Begriffe und die Bilder, die diese erzeugen, stehen somit nie
fir sich, sondern sind Teil eines assoziativen Netzes, das un-
sere Wahrnehmung prégt. Denn ,[d]ieses Netz an Assoziati-
onen bildet letztendlich das Koordinatensystem, in welchem
wir denken" (Glokal eV.). Tief verinnerlicht beeinflusst Spra-
che so Uiber gesellschaftlich geteilte Stereotype unser Den-
ken und Fiihlen und damit auch unser Verhalten, ohne dass
wir dies bewusst wahrnehmen. Mittels Sprache und dem II-
lustrieren von Unterschiedlichkeit ist dadurch eine konstru-
ierte Wirklichkeit geschaffen worden, durch die Schwarze,
Indigene und People of Color systematisch ausgeschlossen
worden sind. Das koloniale Wissenssystem tragt also zur Un-
gleichheit und Krise des menschlichen Geistes bei. Es ist ein
jahrhundertealtes Konstrukt, das durch die kontinuierliche
Reproduktion des Dualismus mit Betonungen und Auslas-
sungen bis heute in unserem kollektiven Bewusstsein und in
den gesellschaftlichen Strukturen fortwirkt.

Dies zeigt sich auch in Begriffen wie ,Schwarzfahrer®,
in der euphemistischen Bezeichnung von Apartheid als
Jgetrennte Entwicklung” oder ,Asyltourismus” im Flicht-
lingskontext. Zur Meinungsbildung werden durch solches
JFraming” politische Sichtweisen begrifflich gepragt und
transportiert, erldutert die Sprach- und Kognitionsforsche-
rin Elisabeth Wehling (*1981). Rassismus ist also nicht vor-
bei, dulert sich nicht erst in physischer Gewalt und ist keine
Ausnahmeerscheinung in unserem tiglichen Leben, son-
dern er strukturiert auch heute noch auf subtile Weise unse-
re Gesellschaft und unser Denken. Sprache ist ein machtiges
Instrument. Dies gilt es anzuerkennen.

Zur Uberwindung der Unterdriickungsmechanismen ist
es daher unerlasslich, die eigene Wahrnehmung zu reflek-
tieren, sich mit der Funktionsweise von Sprache und darin
inhirenten kolonialen Denkmustern auseinanderzusetzen,
die Bedeutung von Begriffen und die Grenzen, die sie unse-
rem Denken geben, zu hinterfragen, den eigenen Blickwin-
kel zu erweitern, andere Geschichten zu erzahlen und Wor-
te behutsamer zu wahlen. Dabei kann Multilingualitit ein
entscheidendes Vehikel sein. Postkoloniale Bewegungen wie
#RhodesMustFall der Uni Kapstadt zur Dekolonisierung des
Wissens und Integration anderer Bildungsformen kénnen
dabei auch auf vorangegangene Diskurse der Bildungsbe-
wegung um Neville Alexander und seiner Mitstreiter:innen
fiir eine emanzipatorische Politik der Mehrsprachigkeit und
zu verschiedenen theoretischen Schulen wie die des Brasi-
lianers Paulo Freire aufbauen. Damit der Prozess gelingt,
braucht es eine vielschichtige und intersektionale Auseinan-
dersetzung mit gesellschaftlichen Machtverhéltnissen und
dynamischen multilingualen Lésungsansatzen.
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Bildung kann in vielen Formen abseits der westlichen Vorstellungen stattfinden. Foto: Jessica Lea / DFID, cc by 2.0

Zogerliche Ruckkehr zur

Mehrsprachigkeit

SPRACHE IN DER BILDUNGSPOLITIK IN SAMBIA. Nach der Unabhingigkeit 1964 entschied sich die neue
Regierung fiir Englisch als Amtssprache. Doch Sambia ist ein vielsprachiges Land mit {iber 70 verschiedenen

Sprachvarietiten. Die angestrebte Wiedereinfiihrung indigener Sprachen als Unterrichtsmedium erweist

sich als ein schwieriges Unterfangen zumal in Stidten, wo Menschen unterschiedlicher ethnischer

Herkunft leben.
Von Sande Ngalande

Da jede Form der Bildung, ob formell oder informell, den
Informationsaustausch zwischen mindestens zwei Personen
erfordert, spielt Sprache also immer eine zentrale Rolle. Vor
der Einfihrung der formellen Bildung, was hauptsichlich
durch Missionsverbande erfolgte, hatten afrikanische Gesell-
schaften, einschliefllich Sambia, ihre eigenen Bildungsfor-
mate, die als afrikanische indigene Bildung bezeichnet wer-
den. Diese Art der Bildung wurde hauptsédchlich informell,
insbesondere durch miindliche Uberlieferung, von einer
Generation zur nichsten weitergegeben. Diese Unterrichts-
form umfasste unter anderem das Lernen tber die Imitati-
on von Verhaltensweisen und Fahigkeiten der Oberhdupter
durch die Jugend, kulturelle oder soziale Zeremonien (wie
z.B. Initiationsrituale) und verschiedene andere Tatigkeiten,
beispielsweise in der Landwirtschaft. Initiationszeremonien
waren darunter die formellsten Bildungssysteme, vergleich-

bar mit institutionalisierten Schulen. In dieser Hinsicht war
das gesamte Leben einer Person von der Geburt bis zum Tod
von lebenslangem Lernen gepragt. Dabei war die Unter-
richtssprache immer die meistvertraute Sprache und somit
die der eigenen Ethnie. Die indigene Bildungssprachenpolitik
war in Sambia daher immer mehrsprachig, denn jede der 72
ethnischen Gruppierungen, die mindestens 72 Sprachvarie-
taten entsprechen, hatte ihre eigene Unterrichtssprache.
Alle indigenen sambischen Sprachen gehéren zur Bantu-
Sprachfamilie. Nach der Volkszdhlung in Sambia von 2000
sind Bemba, Nyanja, Tonga und Lozi sowie Englisch die am
haufigsten gesprochenen Sprachen (Kula, N.; 2006). Etwa
ab dem 19. Jahrhundert wurden jedoch im Zuge der Missio-
nierung und Kolonialisierung durch die Briten europaische
Sprachen in Bantu-sprechende Gebiete eingefiihrt, in Sam-
bia also Englisch. Wahrend Englisch laut Statistik zwar eine




der landesweit verbreitetsten Sprachen ist, zeigt die Volks-
zdhlung von 2000, dass sie nur zu 1,7 Prozent von der Beval-
kerung bevorzugt verwendet wird.

Verdrangung des informellen
Bildungssystems

Drei Perioden haben Sambia entscheidend geprégt, und
zwar die vorkoloniale Zeit, die Missionszeit und die Un-
abhingigkeits- bzw. postkoloniale Zeit, in denen im Lauf
der Zeit zu identischen Angelegenheiten wiederkehren-
de Entscheidungen anstanden. Wahrend in der indigenen
Bildung die Unterrichtssprache informell gewahlt wurde
und somit selbstverstiandlich auf die vertraute Sprache der
Sprecher:innen fiel, wurde erst in der Missionszeit eine Ent-
scheidung tiber eine Unterrichts- und eine zu erlernende
Sprache gefillt (Kelly, M.J; 1996). Das einzige Ziel des for-
mellen Unterrichts in Lesen, Schreiben und Rechnen war
dabei, die einheimische Bevolkerung durch das Lesen der
Bibel zum Christentum zu bekehren. So wurde wie in der
vormissionarischen Zeit auch hier eine vertraute Sprache als
Unterrichtssprache gewahlt.

Mit der Eréffnung einer neuen Missionsstation begannen
die Missionare, die lokal gesprochenen Sprachen der Men-
schen zu erlernen, um sie auf eine Schriftform reduziert zu
dokumentieren. Nachdem die Bevélkerung zunachst in ih-
rer eigenen Sprache alphabetisiert wurde, fiihrten die Missi-
onare zusatzlich Englisch ein. Die Wahl des Standorts einer
Station kam also der Wahl einer indigenen Sprache gleich,
die dann als Lehr- und Unterrichtssprache eingesetzt wurde.

Auf die Missionszeit folgte die Kolonialzeit. Erstmals ko-
lonisiert wurde Sambia 1890 von der von Rhodes gegriin-
deten Britischen Sudafrika-Gesellschaft (BSAC). 1923 gab
die BSA-Gesellschaft ihre Befugnisse an das britische Ko-
lonialamt ab, wodurch Sambia ab 1924 britisches Protekto-
rat wurde. Von 1953 bis 1963 wurden Simbabwe (damaliges
Studrhodesien), Malawi (damaliges Njassaland) und Sambia
(damaliges Nordrhodesien) von der britischen Regierung als
Foderation gefiihrt. Wahrend die Missionare die formelle
Bildung vorantrieben, weigerte sich die Kolonialregierung
zundchst, die Schulen fiir afrikanische Kinder zu unterstiit-
zen oder zu betreiben, da ihr Interesse allein der Ausbildung
weiler Schiiler:innen galt. Erst spater unterstiitzte sie auch
den Betrieb einer Bildungseinrichtung fiir die einheimische
Bevolkerung.

Obwohl die Kolonialregierung damit das Bildungssystem
fir sie untersttitzte, war sie misstrauisch gegentiber gebil-
deten Afrikaner:innen und empfahl daher, nur eine mini-
male, auf das lokale Alltagsleben beschrinkte Bildung zu
fordern. Die Verwendung der indigenen Sprachen als Un-
terrichtssprache und -fach wurde weiterhin nachdrtcklich
empfohlen. So dnderte sich zunéchst nichts an der Sprachen-

politik der Missionare. Die Verwendung der einheimischen
Sprachen als Unterrichtsmedium wurde von der 1. bis zur 4.
Klasse praktiziert und Englisch ab der 5. Klasse eingeftiihrt.
Gegen Ende der Kolonialherrschaft der Foderation wurde es
jedoch vorgezogen, Englisch so friih wie méglich einzufiih-
ren. Andere Lehrmeinungen sprachen sich fiir Englisch als
alleiniges Unterrichtsmedium aus.

@ Bemba
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andere

Verbreitung einiger regional-anerkannter indigener

Sprachen in Sambia, Stand 2010.

Quelle: Census of Population and Housing National Analytical Report
2010 Archived 14 November 2017 at the Wayback Machine Central
Statistical Office, Zambia

Schwierige postkoloniale Sprachpolitik

Die neue Regierung der Republik Sambia trat 1964 ihr Amt
an, nachdem sie den Unabhangigkeitskampf gegen die briti-
sche Kolonialregierung gewonnen hatte. Die neue Staatsfiih-
rung stand nicht nur vor der Entscheidung, welche Sprache in
der Bildungspolitik verwendet werden sollte, sondern vor al-
lem vor der fiir eine Landessprache. Die Wahl der nationalen
Amtssprache war fiir die junge sambische Regierung nicht
einfach. Nationalisten pladierten fiir die Verwendung einer
nicht-kolonialen indigenen Sprache, doch eine solche Wahl
hatte die Auszeichnung ihrer Sprecher:innen mit einer Art
amtlichen Status bedeutet. Denn die von ihnen gesproche-
nen Sprachen wurden alle nach den ethnischen Gruppen be-
nannt und die Menschen identifizierten sich stark mit ihnen.

Da sich die neue Nation in einem landesweiten Vereini-
gungsprozess befand, wurde dies als Gefahr angesehen. Ironi-
scherweise betrachtete die sambische Regierung die Sprache
der Kolonialherren als neutral und daher als die zwingende
Wahl zur nationalen Amtssprache. So wurde Englisch dem-
entsprechend in der sambischen Verfassung verankert.

Mit dem Bildungsgesetz von 1966 bestimmte die sambische
Regierung Englisch zudem als Unterrichtssprache von der
ersten Klasse an bis zur Hochschulbildung (Chishiba, G.M u.
Manchishi, P.C.; 2015). Obwohl die Wahl des Englischen als
neutral galt, entsprach die Annahme dieser Politik der Ko-
lonialregierung am Ende ihrer Herrschaft. Ein Jahrzehnt
spater lebte die Debatte dann wieder auf. Im Rahmen der



PERSPEKTIVEN: SAMBIA

Bildungsreformen von 1977 wurde in Betracht gezogen, dass
die frithere missionarische und koloniale Politik der Ver-
wendung einer vertrauten Sprache als Unterrichtsmedium
bessere Bildungsergebnisse erzielen wiirde. Viele sambische
Kinder schienen damals Probleme mit der Entwicklung von
Lese- und Schreibfahigkeiten in einer Fremdsprache wie
Englisch zu haben. Englisch blieb jedoch die bevorzugte Un-
terrichtssprache, um das Land der 72 Volksgruppen und der
entsprechenden Sprachvarietiaten zu vereinen. Im Zuge der
Reformen von 1977 wurden vom Curriculum Development
Centre des Bildungsministeriums die ersten Leitlinien fiir die
Rechtschreibung der sambischen Volkssprachen erstellt. Die
Reformen sind nach wie vor in Kraft, insbesondere bei der
Herstellung von Unterrichtsmaterialien und Bilichern in in-
digenen sambischen Sprachen.

Erziehung als Schltisselsektor: Dorfschule in Sambia.
Foto: Liv Unni Sedem, cc by 2.0

In den Jahren 1992 und 1994 gab es weitere Bildungsre-
formen, die als Focus on Learning bzw. Curriculum Reforms
bezeichnet wurden. Beide Reformen empfahlen die Verwen-
dung einer vertrauten Erstsprache als Unterrichtsmedium in
den ersten vier Jahren des Bildungssystems. Die Empfehlun-
gen wurden jedoch erst 1995 umgesetzt, als eine Konferenz
zur Lesefdhigkeit stattfand. Studien hatten gezeigt, dass seit
der Einfiihrung von Englisch als Unterrichtssprache ab der
ersten Klasse die Alphabetisierung von Grundschulkindern
hinter den Erwartungen zurtickgeblieben ist. Zum ersten Mal
seit Jahren unternahm das Bildungsministerium wichtige
Schritte zur Férderung sambischer Sprachen, indem es eine
Richtlinie verabschiedete, nach der sie als Facher berticksich-
tigt wurden. AuBerdem galten sie fortan als Qualifikations-
kriterium in der Abschlusspriifung nach der siebten Klasse,
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um in die achte Klasse versetzt zu werden. Diese Entschei-
dung wertete nicht nur die sieben sambischen Sprachen, die
in den Schulen als Facher unterrichtet werden, auf, sondern
motivierte auch die Schiiler:innen, diese zu lernen, da sie bei
der Auswabhl fiir die achte Klasse berticksichtigt wurden.

Es fanden einige weitere politische Reformen statt, bei
denen Diskussionen iiber die Verwendung von einheimi-
schen Sprachen als Lehrmedium beschlossen, aber erst 2013
umgesetzt wurden, als die sambische Regierung anordnete,
in den ersten Klassenstufen wieder vertraute Sprachen im
Unterricht zu verwenden. Ausschlaggebend fiir diese Ent-
scheidung waren Studien, die positive Ergebnisse bei der
Einfiihrung von Alphabetisierungskursen in einer vertrau-
ten Sprache gezeigt hatten. Das Problem bei der Umsetzung
dieser Politik besteht jedoch hauptsichlich in stadtischen
Gebieten, in denen Sambier:innen unterschiedlicher ethni-
scher und sprachlicher Herkunft leben. In der Regel ist es
hier schwierig, sich fiir eine einheimische Sprache zu ent-
scheiden, da die Lernenden méglicherweise verschiedene
Sprachen sprechen. Auch die Lehrkrafte sind moglicherwei-
se mit anderen indigenen Sprachen vertraut als die Lernen-
den. AuBerdem ist es in der Regel unmoglich, eine Klasse zu
finden, in der alle Schiiler:innen die gleiche einheimische
Sprache sprechen.

Die sambische Sprachenpolitik im Bildungswesen wurde
durch historische Entwicklungen geprédgt und hat sich seit
der Einfihrung der formellen Bildung nicht grundlegend
verandert. Die Angst vor der Annahme einer nationalen
Amtssprache ist unverandert geblieben, weshalb sich alle
sambischen Regierungen im Namen der Einigung des Lan-
des einer solchen Entscheidung entzogen haben. Dies konn-
te das Fehlen einer formellen nationalen Sprachenpolitik
erklaren. Die Sprache scheint zwar am starksten in der Bil-
dungspolitik formalisiert zu sein, doch handelt es sich bei
den politischen Regelwerken stets um isolierte Stellungnah-
men, denen es an Tiefe im Sinne klarer Rahmenbedingun-
gen und Leitlinien fehlt.

Der Autor ist Dozent fir Linguistik in der Abteilung fir
Literatur und Sprachen an der Universitit von Sambia.
Erist zudem Leiter des an der Universitdt angesiedelten
»Confucius Institute” und geschaftsfiihrender Direktor
des ,Belt and Road Joint Research Centre”.

Ubersetzt aus dem Englischen.




Friihe und zeitgendssische
Beispiele postkolonialer
simbabwischer Schulbticher
aus eigener holistischer
Perspektive.

Potenziale unter dem Deckel gehalten

EINFLUSS DER UNTERRICHTSSPRACHE AM FALL SIMBABWES. Das Lernen in einer nicht landlaufigen
Sprache bringt Hiirden und Probleme in der Verstiandnis- und Ausdrucksfiahigkeit mit sich und verhindert

die freie Entfaltung der Schiilerinnen und Schiiler. So bleibt das Bildungssystem in Simbabwe hinter den

eigenen Potenzialen zuriick. Forderungen nach der Integration indigener Sprachen werden lauter, bleiben

aber bisher eher theoretisch.
Von Collins Kudakwashe Shava

Das Erbe der englischen Sprache aus der Kolonialzeit fiihrt
im Schulalltag zu Konfliktsituationen. Stellen Sie sich vor,
eine Schiilerin oder ein Schiiler soll in einem Pflichtaufsatz
auf Englisch einer Schiilerin oder einem Schiiler aus einem
landlichen Gebiet in Simbabwe das stadtische Leben be-
schreiben. Die Menschen in Simbabwe wachsen von Kind-
heit an mit ihren jeweiligen indigenen Sprachen auf, und
wenn sie in die Grundschule kommen, sind sie gezwungen,
in einer Sprache zu lernen, die zwar nicht landlaufig, aber
dafiir international anerkannt ist. Dadurch verlieren die
Schiiler:innen aber die Zeit, sich in ihrer eigenen Sprache zu
entwickeln und zu verstehen.

Koloniales Erbe und Widerstand

Das erste afrikanische Land, das die Unabhangigkeit er-
langte, war Ghana im Jahr 1957, das letzte Land war Sidaf-
rika im Jahr 1994. In all dieser Zeit, in der Afrikaner:innen
wieder fir ihre Regierungsangelegenheiten verantwort-
lich sind, wird im Bildungssystem als erste Sprache entwe-
der Franzosisch, Englisch oder Portugiesisch verwendet,
je nachdem, wer der Kolonialherr war. Heute haben wir in
Afrika eine Kluft zwischen anglophonen, lusophonen und
frankophonen Lindern. Bei kontinentalen Konferenzen
fihrt dies oft zu Problemen der Verstandigung. Um unsere

Bildungssysteme zu befreien und zu dekolonisieren, mus-
sen wir damit beginnen, neben dem Englischen auch unsere
Erstsprachen darin zu integrieren.

Am 16. Juni 1976 fiihrte eine Gruppe schwarzer Kinder in
Soweto, Stidafrika, einen Aufstand an. Es handelte sich um
eine Reihe von Demonstrationen und Protesten als Reakti-
on auf die Einfiihrung von Afrikaans als Unterrichtssprache
in ortlichen Schulen. Schatzungsweise 20.000 Schiilerinnen
und Schiiler hatten an den Protesten teilgenommen und tra-
fen auf erbitterte Polizeibrutalitat, bei denen viele von ihnen
erschossen wurden. Dieser Tag wird in Stidafrika als Tag der
Jugend und im Rest des Kontinents als Tag des afrikanischen
Kindes gewtirdigt. Es ist also nicht gelungen, die Spuren des
kolonialen Erbes abzuschiitteln. Afrika ist nach wie vor der
Kontinent, auf dem Kinder grotenteils in einer anderen Spra-
che als ihrer eigenen unterrichtet werden. Dies hatte jedoch
das Potenzial gehabt, zu einer breiten kontinentalen Bewe-
gung zur Entkolonialisierung und Beseitigung von Sprach-
barrieren in unserem Bildungssystem zu fiihren. Bis heute
verharrt die Bewegung zur Dekolonisierung der Bildung aber
weitgehend im akademischen Diskurs. Prominente Stimmen
der Bewegung sind gréBtenteils Einzelpersonen, die sich De-
batten iber den Panafrikanismus angeschlossen haben.
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Hiirden der Sprachpolitik

Simbabwe erlangte 1980 seine Unabhéangigkeit. In den 6rt-
lichen Schulen wird tGberwiegend Englisch als Unterrichts-
und Prifungssprache verwendet. Durch die Anerkennung
von 16 offiziellen Sprachen bekriftigt die Verfassung, dass
der Staat auch den Gebrauch aller simbabwischen Sprachen
fordern und Bedingungen fiir die Entwicklung dieser Spra-
chen schaffen muss. Schatzungsweise 75 Prozent der sim-
babwischen Bevolkerung sprechen Shona und weitere 17
Prozent sprechen Ndebele (auf die Konkurrenz der indige-
nen Sprachen untereinander geht Dube im Folgeartikel ein).

Das Bildungsgesetz von 1987 sieht vor, dass in Simbabwe
drei Sprachen im Bildungswesen verwendet werden: Shona,
Ndebele und Englisch - Shona und Englisch in allen Gebie-
ten, in denen die Erstsprache der Bevolkerungsmehrheit
Shona ist, oder Ndebele und Englisch in allen Gebieten, in
denen dies Ndebele ist.

Trotz der Bestimmungen in diesem Gesetz ist die
beherrschende Sprache Englisch. Eine Reihe von
Wissenschaftler:innen stellt fest, dass praktisch alle Kinder
in Simbabwe auf Englisch unterrichtet werden und dass von
ihnen erwartet wird, dass sie ihre Erstsprache als Unter-
richtsfach lernen. Weitere Studien zeigen zudem, dass Eng-
lisch als liberethnische Sprache der nationalen Integration
gefordert wird. Der geringe Stellenwert der afrikanischen
Sprachen wirkt sich demnach negativ auf deren Gebrauch
im Bildungssystem aus.

Dies stellt eine Herausforderung fiir die Lern- und Ver-
standnisfihigkeit der Schiiler:innen dar. Die Intelligenz von
Kindern wird anhand ihrer Fahigkeit beurteilt, in der Kolo-
nialsprache Englisch zu lesen und zu verstehen, und nicht
in ihren Erstsprachen. Dies beeintrachtigt das Lernen, das
Denken und die Ausdrucksfahigkeit der Kinder, was in eini-
gen Fallen zu schlechten Noten fiihrt. Die Verwendung der
Erstsprache beim Unterrichten hilft den Kindern eindeutig
dabei, das Gelernte besser zu verstehen und sich auszudri-
cken. In einem Artikel von Tsakane Nkwe und Thadeus
Marungudzi fallt auf, dass die Schiiler:innen Schwierigkei-
ten haben, das auf Englisch Gelernte zu verstehen, was wie-
derum zu einem Gefille in den akademischen Ergebnissen
fihrt. Dies liegt nicht an einer vermeintlichen Riickstandig-
keit der Schiiler:innen, sondern am Gebrauch der englischen
Sprache, die von der Grundschulzeit an einen Einfluss auf die
schulischen Ergebnisse hat.

Das Potenzial der einheimischen
Sprachen freisetzen

Die Tatsache, dass Simbabwe auf Englisch als Lern- und
Unterrichtssprache setzt, 1dsst beflirchten, dass eine solche
Sprachpolitik nicht in der Lage ist, die Entwicklung von
Technologie, Wirtschaft, Sozialsystemen und anderen natio-

nalen Bestrebungen zu férdern, wie Tsakane und Thadeusin
ihrem Paper verweisen. Bereits Ende der 1990er-Jahre war
zu spliren, dass die Abhangigkeit von einem von Englisch
beherrschten Bildungssystem die Wettbewerbsfihigkeit
des Landes im Global Village des 21. Jahrhunderts beein-
trachtigt. Der Gebrauch indigener Sprachen erlaubt es den
Menschen, sich freier auszudriicken und ihr Potenzial frei-
zusetzen. Schaut man sich andere Lander an, so verwendet
China Chinesisch, das Vereinigte Kénigreich Englisch und
Deutschland Deutsch, und dies sind einige der Lander, die
in Technologie und der vorgeblichen Entwicklung weit fort-
geschritten sind. Afrika muss diesen Weg einschlagen, um
seine Bevolkerung zu starken und zu férdern, indem es die
einheimischen Sprachen als Unterrichtssprache zulasst.

Der Gebrauch lokaler Sprachen kann das Potenzial eines
Landes freisetzen, indem es indigene Ressourcen nutzt und
der Bevolkerung das Gefiihl gibt, sich zu Hause zu fiihlen.
Es wiirde so den Menschen das Vertrauen geben, ihre eige-
nen und tradierten Konzepte zu integrieren, um die Heraus-
forderungen in ihren Gemeinden und im Land insgesamt
anzugehen. Die Anerkennung der Kraft, die im Gebrauch
lokaler afrikanischer Sprachen liegt, ist eine Méglichkeit, zur
gesellschaftlichen Transformation und wirtschaftlichem
Fortschritt beizutragen, indem das kognitive und kreative
Potenzial junger Afrikaner:innen freigesetzt wird. Die Ver-
wendung lokaler Sprachen kann Afrika dabei dienen, sein
eigenes Wissen und seine eigenen Narrative zu produzieren,
die im globalen Norden verwendet werden kénnen.

In dem Bestreben, das Bildungssystem in Afrika zu deko-
lonisieren, besteht eine der Prioritdten darin, einen kamp-
ferischen Ansatz bei der Umsetzung von Malinahmen zu
verfolgen, die die Verwendung lokaler Sprachen als Lern-
und Unterrichtsmedium unterstiitzen. Bemerkenswerte Ini-
tiativen, die sich fiir den Gebrauch afrikanischer Sprachen
einsetzen, sind z. B. an einigen stidafrikanischen Universita-
ten und in Ostafrika zu finden. Dartiber hinaus wurden die
Gesprache aber in die Wissenschaft und auf Konferenzen
verbannt, ohne dass daraus bisher organisierte Initiativen
hervorgegangen sind. Es miissen bewusste Schritte unter-
nommen werden, um sicherzustellen, dass die Regierungen
in diesen Ansatz investieren. Nur so kann Afrika das Poten-
zial seines Humankapitals und sein Potenzial zur Nutzung
seiner indigenen Ressourcen fiir die Entwicklung des Konti-
nents voll ausschépfen.

Der Autor ist ein junger Panafrikanist aus Simbabwe, der
sich dartber hinaus mit Klimawandel, Umwelt und ande-

ren Themen von nationalem Interesse beschéftigt. Er hat
einen Master-Abschluss in Public Policy und Governance

von der Africa University in Mutare.

Ubersetzt aus dem Englischen.



Wettbewerb der afrikanischen Sprachen

TUCKEN DER INTEGRATION INDIGENER SPRACHEN IM BILDUNGSWESEN SIMBABWES. Trotz Aner-
kennung von 16 Amtssprachen erweist sich die Integration indigener Sprachen in den Unterricht als schwierig.

Sie kimpfen nicht nur gegen die Vorherrschaft des Englischen, sie stehen auch untereinander im Wettbewerb.

In der Kolonialzeit wurde das Land in die beiden Sprachgruppen Shona und Ndebele zusammengefasst und

aufgeteilt. Marginalisierte einheimischen Sprachen haben es daher noch schwerer, in die Sprachenpolitik

aufgenommen zu werden. Die Tonga zeigen jedoch, wie man sich Gehér verschaffen kann.

Von Liketso Dube

Sprachenpolitik ist stets mit der Politik eines Landes ver-
bunden. ,Jede Sprachplanungsaktivitat muss daher in einem
bestimmten politischen Kontext verstanden und analysiert
werden", bekraftigt der Linguist Finex Ndhlovu (2008:60). In
einem Buch zur Sprachenpolitik in Simbabwe weisen zudem
die Autor:iinnen Francis Muchenje, Pedzisai Goronga und
Beatrice Bondai (2013:502) darauf hin, dass ,Sprache eine
wichtige Rolle im Leben der Menschen spielt, da sie nicht
nur ein Medium der Kommunikation, sondern auch ein Kul-
turreservoir ist“. Somit fungiert Sprache als eine Form der
Identitat, was die politische Seite der Sprache ausmacht. Auf
der anderen Seite erleichtert die Sprache das Lernen, da der
Unterricht in der Muttersprache das Verstiandnis erleichtert.

Hintergrund der Sprachenpolitik

Als ehemalige britische Kolonie verwendet Simbabwe
aufgrund des Einflusses durch die damalige Politik Englisch
als offizielle Kommunikations- und Unterrichtssprache.
Die Siedlerregierung hatte dafiir gesorgt, dass Englisch zur
Amtssprache wurde und verdriangte die lokalen Sprachen
aus dem offiziellen Leben. Die mit der Untersuchung des afri-
kanischen Bildungssystems beauftragte Richterkommission
hatte empfohlen, dass Kinder von Beginn der ersten Klasse
an Englisch schreiben und lesen lernen sollten. Im Hinblick
auf das Bildungswesen tibernahm die neue Regierung mit
der Unabhangigkeit 1980 schlichtweg die Sprachpolitik der
fritheren weiBen Siedlerregierung. In Malawi ,hat sich der
postkoloniale afrikanische Staat flir eine Sprache als Na-
tionalsprache entschieden, um ein Gefiihl der nationalen
Identitit zu schaffen, hat aber auch die aus der Kolonialzeit
geerbte Gesamtstruktur der Sprachpolitik weitgehend beibe-
halten”, so Michael Kretzer und Joshua Kumwenda (2016:26).
Die Sprachsituation in einst kolonisierten Landern ist somit
im Wesentlichen ein Erbe des kolonialen Systems.

Die vorkolonialen groRtenteils lose organisierten ethnolin-
guistischen Gruppierungen wurden bei der Kolonisierung in
Provinzen mit den Bezeichnungen Matabeleland, Mashona-
land und Midlands eingeteilt. Diese Abgrenzung war Grund-

lage fiir den Doke-Bericht von 1931 zur Vereinheitlichung
der Shona-Dialekte. Herbert Chimhundu (2005:31) hebt dabei
hervor, dass der ,Doke-Bericht sehr deutlich erklérte, dass
neben Englisch nur zwei afrikanische Sprachen im Land of-
fiziell anerkannt werden sollten”. Dadurch wurde das Land
in zwei Regionen mit einer jeweiligen Nationalsprache, und
zwar Shona - ein Sammelbegriff, den es vorher als Sprachbe-
zeichnung nicht gab - bzw. Ndebele, aufgeteilt. Die weiteren
nicht dominanten Sprachen wurden damit marginalisiert
und zu sogenannten Haussprachen reduziert. Ihr Uberleben
hing davon ab, wie entschlossen ihre Sprecher:innen waren,
sie am Leben zu erhalten.

Nationalhymne Simbabwes in drei Sprachen.
Foto: Music is Love Anthems

Diese Situation hat dazu gefiihrt, dass afrikanische Spra-
chen in allen Bereichen der Kommunikation und im Bil-
dungswesen miteinander im Wettbewerb stehen. Die
Sprecher:innen der Sprachen, die durch den Doke-Bericht
aus dem Jahr 1931 ins Abseits gedrangt wurden, machen gel-
tend, dass Shona oder Ndebele sie in den Schatten stellten,
zu ihrer Unterentwicklung beitrugen und dies auch immer
noch tun. Liketso Dube und Bhekezakhe Ncube (2013:250)



sind der Meinung, dass ,es nicht dazu kommen darf, dass
eine lokale Sprache eine europaische Sprache abldst, um an-
dere Sprachen zu unterdriicken und zu verdrangen, denn
das kdme einem Sprung vom Regen in die Traufe fiir diese
kleineren Sprachen gleich”. Diese koloniale Rangordnung der
Sprachen besteht bis heute fort.

Die aktuelle Sprachenpolitik
im Bildungswesen

Die Regierung des unabhangigen Simbabwe erkennt zwar
in der aktuellen Verfassung von 2013 16 Amtssprachen an,
die Herausforderung besteht aber darin, die Politik durch Ge-
setzesausfertigungen mit der Verfassung in Einklang zu brin-
gen. Es gibt allerdings noch immer keine politischen Vorga-
ben, wie die Forderungen der Verfassung umgesetzt werden
sollen. In Ermangelung einer klaren Regierungspolitik bleibt
esin der Verantwortung der marginalisierten Sprachgemein-
schaften, das Uberleben ihrer Sprachen sicherzustellen.

Die Kalanga und Tonga haben sich besonders aktiv fiir das
Erlernen ihrer Sprachen (Tjikalanga bzw. ChiTonga) durch
Unterrichtsfacher in Schulen eingesetzt, in denen eine gro-
Be Zahl an Sprecher:iinnen unterrichtet wird. ,Die Tonga
nahmen ihre Kinder 2003 fiir zwei Monate aus der Schu-
le, als die Regierung nicht ausgebildete Tonga sprechende
Lehrer:innen durch ausgebildete Shona sprechende ersetzte.
Daraufhin kam der Schulbetrieb im gesamten Distrikt zum
Stillstand, da die Eltern gegen die Malinahme der Regierung
protestierten” (Dube und Ncube, 2013:253). Die Regierung hat
die Gesetze zwar verkilindet, aber die Gemeinden nicht bei
deren Umsetzung unterstiitzt. Aus diesem Grund miissen
die Gemeinschaften ermutigt werden, sich energisch um die
Forderung ihrer Sprachen und deren Sichtbarkeit zu bemi-
hen. Solche Aktivitdten miissen auf einem Bottom-up-Ansatz
beruhen. Im Allgemeinen sieht eine Sprache, die nicht Teil
des Schulsystems ist, wohl einer disteren Zukunft entgegen.

Sprachaktivist:innen und -enthusiast:innen, die sich fir
offizielle politische Verlautbarungen und Dokumentationen
einsetzen, missen sich der These Ndhlovus (2008:62) gewahr
werden, dass Regierungen manchmal ,eine sehr groRziigige
und ehrgeizige Sprachenpolitik verkiinden, aber gleichzeitig
die Einsprachigkeit durch diskursive Praktiken aufrecht-
erhalten, die den Wert des sprachlichen Pluralismus und
der kulturellen Vielfalt verunglimpfen“. Die Aufnahme der
nicht-dominanten Sprachen in die Verfassung mag ein Trick
sein, um die beunruhigten Gemeinschaften zu beschwich-
tigen. Eine echte Geste der Férderung auch der nicht-domi-
nanten Sprachen muss hingegen mit der Finanzierung von
Aktivitdten einhergehen, durch die der Unterricht in diesen
Sprachen verwirklicht werden kann. Auch sieben Jahre
nach der Verkiindung der neuen Sprachenpolitik hat die

Regierung noch keine Haushaltsmittel fiir die Herstellung
von Lehr- und Lernmaterialien in diesen Sprachen bereitge-
stellt, beméngeln Khama Hang'ombe und Isaac Mumpande
(2020:95).

Sprachen offensiv fordern

Gegenwartig ist die Einstellung insbesondere der mit der
Umsetzung der Politik Betrauten gegentiber der Forderung
und dem Lehren von einheimischen Sprachen tendenziell
negativ. In einer Studie von Gamuchirai Ndamba (2010:254)
wurde festgestellt, dass sich ,Schulleiter und Lehrkrafte die
Umsetzung der kolonialen Sprachpolitik genau anzuschauen
scheinen, moéglicherweise aus dem Grund, dass sie Englisch
als Unterrichtssprache gegentiber indigenen Sprachen vor-
ziehen". Sprecher:innen indigener Sprachen scheinen den
Fokus vom herausfordernden Englisch auf die Férderung
und das Lehren ihrer eigenen Sprachen verlagert zu haben.
Dabei kdmpfen sie nun aber gegen andere indigene Spra-
chen, wobei alle diese Sprachen mit dem praktischen Pro-
blem mangelnder Férderung konfrontiert sind.

Neben der kolonial gepragten negativen Einstellung gegen-
Uber den indigenen Sprachen betrachten die afrikanischen
Regierungen die Sprachen ihrer fritheren Kolonialherren oft
als nitzliche Instrumente zur Einigung ihrer Nationen. Die
zahlreichen indigenen Sprachen innerhalb der kolonial aufer-
legten Landesgrenzen gelten als Ursache fiir Spaltungen und
nicht als notwendige Diversitat. Dartiber hinaus haben es Mit-
glieder entrechteter ethnolinguistischer Gruppen aufgrund
der Brisanz des Themas Ethnizitat, das oft kriminalisiert, mit
dem Tribalismusstempel versehen und als riickschrittlich so-
wie spaltend angesehen wird, hdufig schwierig oder werden
entmutigt, offen tiber ihre Marginalisierung zu sprechen, wie
Phillip Mpofu und Abiodun Salawu (2018:7) feststellen.

Es ist an der Zeit, dass Gemeinschaften, die ihre Sprachen
sichtbar und hoérbar machen wollen, ihre Sprachen offen-
siv férdern, indem sie die Verfiigungen der Verfassung von
der Familienebene bis zur nationalen Ebene umsetzen. Da,
wo die Verfassung ihnen das Recht zugesteht, ihre Sprache
zu gebrauchen, dirfen sie keine Kompromisse eingehen. Sie
missen die Initiative ergreifen, um auch Malnahmen um-
zusetzen, die nicht in den Statuten der Regierung verankert
sind, und schauen, ob die Regierung etwas dagegen unter-
nimmt. Ein konfrontativer Ansatz, wie ihn die Tonga von
Binga gewahlt haben, konnte dabei helfen.

Der Autor ist Dozent an der Great Zimbabwe University
und héalt einen Doktortitel fiir Afrikanische Sprachen und
Literatur. Zu seinem Forschungsgebiet gehéren Sprachen-
politik, Forderung indigener Sprachen, indigenes Wissen,
Onomastik und IsiNdebele/IsiZulu-Literatur und Kultur.
Ubersetzt aus dem Englischen.



Sekundarschule in Pretoria. Foto: Michael M. Kretzer

Koloniales Erbe und Last der Apartheid

POSTKOLONIALE, MULTILINGUALE SPRACHENPOLITIK IN SUDAFRIKA. Die Republik Siidafrika
besteht aus neun Provinzen und hat eine Bevélkerung von tiber 52 Millionen Einwohner:innen. Wie die

meisten afrikanischen Staaten ist auch die stidafrikanische Bevolkerung multilingual ausgeprégt, wobei es

teilweise zu regionalen Konzentrationen der verschiedenen Sprachen kommt. Einige Provinzen verfiigen

uUber eine dominante afrikanische Sprache, wie beispielsweise isiXhosa im Western und Eastern Cape oder

isiZulu in Kwa-Zulu-Natal und in North West Setswana, wohingegen Provinzen wie Mpumalanga und v. a.

Gauteng eher heterogen und multilingual sind.
Von Dr. Michael M. Kretzer

Durch die Verfassung von 1996 verfiigt Stidafrika tber
elf offizielle Sprachen, die eine gleichwertige Verwendung
finden sollen. Durch die practicability clause wird eine ju-
dikative Uberpriifung sehr erschwert. Neben neun afri-
kanischen Sprachen (isiZulu, IsiXhosa, IsiNdebele, Sepedi,
Setswana, Sesotho, siSwati, Tshivenda und Xitsonga) sind
nach wie vor Afrikaans und Englisch offizielle Sprachen.
Das stidafrikanische Bildungssystem wird sehr haufig als
ein bimodales bzw. zweigeteiltes System beschrieben. Die
historisch tiber Jahrhunderte gewachsenen Ungleichheiten
innerhalb des stidafrikanischen Bildungssystems beruhen
zunachst auf den kolonialen Urspriingen eines institutiona-
lisierten ungleichen Bildungssystems und daran anschlie-
Bend verstarkt durch eine rassistische Apartheid-Bildung.
Wie fiir viele Bildungssysteme weltweit, jedoch in ungleich
starkerem Umfang, findet innerhalb des stidafrikanischen

Bildungssystems eine erhebliche sozio-6konomische Segre-
gation statt, die die ehemalige rassistische Segregation des
Apartheidregimes abloste.

Dies beeinflusst nachhaltig die Spracheneinstellungen von
Lehrer- und Schiiler:innen genauso wie von Eltern und Er-
ziehungsberechtigten, indem sehr hdufig eine Gleichsetzung
von Sprachenpolitik mit der generellen sozio-6konomischen
Ausstattung der jeweiligen Schulen stattfindet, d. h. sozio6ko-
nomisch besser gestellte Schulen mit einer besseren Ausstat-
tung wahlen haufig zugleich Englisch als Unterrichtsspra-
che, wodurch umgekehrt die Schulsprache mit ,besseren”
Bildungsergebnissen in Zusammenhang gebracht wird.

Eine nicht unerhebliche Anzahl von Schulen verfligt nach
wie vor Uber eine mangelhafte oder bisweilen fehlende sa-
nitdre und schadhafte bauliche Infrastruktur sowie fehlen-
de Schulmaterialien. Die technologische Ausstattung der



jeweiligen Schulen zeigt ebenso eine sehr starke Diskrepanz
auf, so dass ein Lernen unter gleichwertigen Bedingungen
bisher nicht gewahrleistet werden konnte. Auch wenn seit
dem Ende der Apartheid sehr grof3e Fortschritte erzielt wor-
den sind, so lassen sich zum einen die tiber Jahrhunderte po-
litisch etablierten Gegensatze nicht in wenigen Jahren bzw.
zwei Jahrzehnten tiberwinden und zum anderen werden
diese Gegensitze zusatzlich noch durch Korruption, Vanda-
lismus, zahlreiche Naturkatastrophen und Missmanagement

weiter verstetigt.

Sprachen- und Bildungspolitik

Innerhalb des Bildungssystems bildet die Language in
Education Policy (LiEP) von 1997 die wesentliche rechtliche
Grundlage fiir die Sprachenpolitik innerhalb des Bildungs-
systems. Diese versucht die rassistisch motivierte Spra-
chenpolitik des Apartheidregimes mit deren struktureller
Benachteiligung, bzw. Nicht-Bildung oder schulischer Aus-
bildung nur fiir bestimmte berufliche Tatigkeiten, durch
eine entschiedene Férderung der afrikanischen Sprachen
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zu Uberwinden, indem der gesellschaftlich vorhandene
Multilingualismus als wesentliches Strukturmerkmal des
zuklinftigen stidafrikanischen Bildungssystems angesehen
wird. Neben terminologischen Verdanderungen, so wurde
beispielsweise das Wort mother-tongue auf Grund der aus
der Zeit des Apartheidregimes resultierenden negativen
Konnotationen durch die Begriffe Home Language (HL), First
Additional Language (FAL) oder Second Additional Langua-
ge (SAL) ersetzt, welche die jeweiligen Facher bzw. learning
areas bezeichneten. Das wesentliche Strukturmerkmal der
LiEP bildete demnach Multilingualismus und die bevorzug-
te Verwendung der jeweiligen First Language (L1) oder auch
Erstsprache der Schiiler:innen.

In Artikel 5 (6/2) liefert das LiEP auch die jeweiligen Grenz-
werte fir die Verwendung einer bestimmten Sprache als
Unterrichtssprache. Dies sind fiir die Klassenstufen 1 bis 6
mindestens 40 Erstsprecher und fir die Klassenstufen 7 bis
12 mindestens 35 Erstsprecher. Innerhalb des Bildungssys-
tems reprasentiert zudem die South African Sign Language
(SASL) die quasi zwolfte offizielle Sprache. Daneben wird ne-
ben u. a. Mandarin, Serbisch, Deutsch und Franzdsisch seit
wenigen Jahren auch an tiber 100 Pilotschulen Kiswahili als
Unterrichtsfach angeboten.

Die tagliche Realitat der Sprachenpraxis an stidafrikani-
schen Schulen zeichnet sich durch eine sehr haufige Ver-
wendung von Code-Switching bzw. translanguaging aus, wo-
runter das regelmiflige Wechseln zwischen Englisch und
einer bzw. mehreren afrikanischen Sprachen verstanden
wird. Dies kann bewusst didaktisch und padagogisch zum
Wohle der Schiiler:iinnen eingesetzt werden, so dass auch
tatsachlich ein inklusives Lehren und Lernen stattfindet, ge-
nauso aber auch sehr unbewusst eingesetzt werden.

Nur sehr wenige Sprachenpolitik-Dokumente verfiigen
Uber Regeln hinsichtlich Code-Switching. Dennoch beste-
hen derartige offene Sprachenpolitik-Dokumente, welche
zumeist auch sehr detailliert hinsichtlich verschiedener
Aushédnge oder sonstiger Kommunikation mit den Eltern
bzw. Erziehungsberechtigten sind. Dies ist v. a. vor dem Hin-
tergrund des sehr hiufig seitens der Lehrenden beklagten
mangelhaften Interesses der Eltern am schulischen Wer-
degang sehr interessant, da bisweilen derartiges scheinbar
mangelhaftes Interesse einzig und allein durch fehlende
bzw. als unzureichend wahrgenommene sprachliche Kom-
petenzen in Englisch begriindet ist. Vor allem in der Provinz
North West verwenden einige Schulen sehr haufig bilingu-
ale Anschreiben an die Eltern in Englisch und Setswana, um
ein inklusiveres Lehrumfeld zu schaffen und die Eltern der
Schiiler:innen starker in den schulischen Alltag und deren
Ablaufe zu integrieren.

Wahrend eigener Datenerhebungen des Autors an weit
Uber 300 Schulen in Stidafrika zeigte sich dies v. a. in North




West und in ungleich geringerem Ausmag in anderen unter-
suchten Provinzen wie Gauteng, Limpopo oder auch Eastern
Cape. Demgegentiiber war es dann umso erstaunlicher, die
Auswirkungen von Spracheneinstellungen gerade auch in
North West bei einigen Schuldirektor:innen zu sehen, die
im Rahmen von Interviews deutlich wurden. Nachfolgendes
Zitat eines Schuldirektors einer Grundschule in North West,
an der tiber 90 Prozent der Schiiler:innen Setswana als Erst-
sprache nannten, verwunderte indes durchaus und zeigt auf
sehr nachdriickliche Weise die immense Wirkmachtigkeit
von Spracheneinstellungen auf:

+Wir werden sie so lange unterstiitzen, bis wir den Traum
verwirklichen, den Lehrplan zu dndern und diese Schu-
le ganztigig auf Englisch zu fiihren, ja, ich méchte, dass sie
eine komplett englischsprachige Schule wird. Afrikaans
muss also, wie ich bereits angedeutet habe, eine der unter-
richteten Lernbereiche oder unterrichteten Sprachen sein,
wie auch Setswana, aber mit der Zeit miissen wir tiber den
Tellerrand hinausschauen und prifen, ob wir nicht einige
der internationalen Sprachen einfiihren kénnen, denn diese
Schiler:innen sprechen bereits Setswana zu Hause, warum
also nicht Setswana weglassen und vielleicht Deutsch oder
Portugiesisch einfiihren, Sie wissen schon, diese internatio-
nalen Sprachen.” (ibersetzt aus dem Englischen).

Auch wenn diese Einstellung, zumindest fiir North West,
die Ausnahme bildete, so ist gesamtgesellschaftlich eine der-
artige Vorstellung bisweilen weit verbreitet. Nachfolgendes
Zitat einer direkten Nachbarschule veranschaulicht an dieser
Stelle zugleich den starken Einfluss von Schuldirektor:innen,
da diese die Positionen der jeweiligen anderen sogenannten
School Governing Boards (SGB)-Mitglieder, gerade auch der
Eltern, durchaus beeinflussen kénnen:

,Kinder fiihlen sich wohler, wenn sie ihre Muttersprache
verwenden. Die Regierung sollte die Lernenden in den Schu-
len nach ihren Sprachen gruppieren. Englisch ist zu schwie-
rig fir kleine Kinder, die zu Hause afrikanische Sprachen
sprechen. Die Eltern kénnen sie nicht unterstiitzen - es fehlt

ihnen an Vokabular.” (ibersetzt aus dem Englischen)

Diversifizierung des Bildungssystems

Im Einklang mit verschiedenen globalen Bewegungen
und Trends, auch und gerade verstarkt durch die Konferenz
,Jomtien Education for all“ in 1990 mit dem insgesamt nun-
mehr verstarkt vorherrschenden Trend zu einer intensive-
ren Dezentralisierung von Bildungssystemen, etablierte der
South African Schools Act (SASA) von 1996 sogenannte School
Governing Boards (SGBs). Eine der wesentlichen Aufgaben
dieser SGBs besteht darin, Sprachenpolitik-Dokumente fiir
die jeweilige Schule zu verabschieden, so dass Stidafrika
neben der Makro-Ebene jetzt auch zuséatzlich auf der Mikro-
Ebene Utber sprachenpolitische Regularien verfiigt. Gerade

PERSPEKTIVEN: SUDAFRIKA

eine derartige dezentrale Herangehensweise soll mit dazu
beitragen, den jeweils vorherrschenden sozio-linguistischen
Gegebenheiten gerecht zu werden.

Innerhalb der SGBs nehmen, neben den weiteren Mitglie-
dern, wie u. a. den jeweiligen Schuldirektor:innen, weiteren
Lehrer:iinnen, Vertreter:iinnen der Lehrergewerkschaften
und der Schulverwaltung, die Eltern bzw. Erziehungsbe-
rechtigten eine hervorgehobene Position ein. In der Reali-
tit hangt allerdings der Gestaltungsspielraum sehr stark
von der jeweiligen Interpretation bzw. Wahrnehmung der
Rolle innerhalb der SGBs durch die Schuldirektor:innen ab.
Insbesondere die sehr positiven, meist unreflektierten Spra-
cheneinstellungen bzgl. Englisch oder generell europdischen
Sprachen und die falsche Annahme eines ,entweder - oder”
anstelle eines ,sowohl - als auch” sorgen haufig fur eine star-
ke Dominanz des Englischen als Unterrichtssprache teilwei-
se bereits vom ersten Tag der Einschulung an, unabhingig
von jeweiligen Sprachkenntnissen bzw. der sozio-linguisti-
schen Situation vor Ort. Auf Grund dessen beschrankt sich
sehr haufig die Verwendung afrikanischer Sprachen auf die
sogenannte Foundation Phase, also die ersten drei Schuljah-
re. Dies erkennend, neben der Tatsache, dass eine erhebliche
Anzahl an Schulen keine afrikanischen Sprachen anbot,
wurde die Politikinitiative Incremental Introduction of Afri-
can Languages (IIAL) angestoBen, welche zum Ziel hat, allen
Schiiler:innen bis 2029 das Lernen von mindestens einer af-
rikanischen Sprache zu erméglichen und zugleich auch ver-

pflichtend einzufihren.

Grundschule in Itsoseng, North West.
Foto: Michael M. Kretzer
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Intellektualisierung

afrikanischer Sprachen

SEIT JEHER SIND AFRIKANISCHE SPRACHEN INTELLEKTUALISIERT WORDEN. Afrikas ,Organische
Intellektuelle” wie Ntsikana ka Ghaba, Isiah Shembe, Nontsizi Mgqgwetho im 19. Jahrhundert und Samual
Edward Krune Mghayi, Sol Plaatje und andere im 20. Jahrhundert haben immer existiert und werden es

auch fortan. Dies spricht fiir das Spektrum der Intellektualisierung in den afrikanischen Sprachen. Ihr

Konzept findet also nicht in einem Vakuum statt, sondern existiert in allen Sprachen. Es setzt ,Denkende

o

voraus, unabhingig davon, ob sie eine formelle Ausbildung haben oder nicht, und solche gibt es seit

Anbeginn der Zeit.
Von Russell H. Kaschula

Nattrlich gibt es viele Faktoren, die die Intellektualisie-
rung einer Sprache beeinflussen, darunter sozio-politische
und wirtschaftliche Umstande. Diese haben zu einer for-
melleren Intellektualisierung gefiihrt, bei der afrikanische
Sprachen zu ,unterrichteten” Sprachen wurden. Einer der
friithesten Belege dafiir stammt aus dem fiinfzehnten Jahr-
hundert. Im vierzehnten und flinfzehnten Jahrhundert
bereisten z. B. bereits die Chinesen Afrika und weite Teile
Asiens. Sie trieben Handel in Malindi und Mombasa an der
ostafrikanischen Kiiste, dem heutigen Kenia (Menzies 2002).
Laut Menzies (2002:66) bestand der Hauptzweck dieser Rei-
sen im Handel. Es war Admiral Zheng He, der im Auftrag
des Kaisers von China flir die chinesische Flotte zustandig
war und die erste Sprachschule im Jahr 1407 in Nanjeng zur
Ausbildung von Dolmetschern griindete. Sechzehn der bes-
ten Absolventen reisten mit den Flotten und ermoglichten
es den Admiralen, mit Herrschern von Indien bis Afrika in
Arabisch, Persisch, Swahili, Hindi, Tamil und vielen anderen
Sprachen zu kommunizieren (Menzies 2002:66).

Es ist daher kein Zufall, dass Kiswahili heute eine der am
weitesten entwickelten und intellektualisierten Sprachen des
Kontinentsist. Der Grund fiir die Anfange der Intellektualisie-
rung von Sprachen wie Kiswahili und Arabisch war damals
die Férderung von Wirtschaftswachstum und Entwicklung.

Ein weiteres Beispiel ist Afrikaans, das unter der Apart-
heid und mit wirtschaftlicher Unterstiitzung des Afrikaner
Broederbond als Wirtschaftssprache in Stidafrika nach 1948
entwickelt wurde. Auch heute noch kann die Verbreitung
von Konfuzius-Instituten, in denen Mandarin-Chinesisch auf
dem afrikanischen Kontinent gelehrt wird, als Fortfiihrung
des 1407 eingefiihrten Lehrmodells fiir Entwicklung angese-
hen werden. Hinter diesen Wirtschaftssprachen verbergen
sich oft klare sozio6konomische und politische Strukturen.
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Es kann argumentiert werden, dass wir gerade aus diesem
Grund der Férderung des Wirtschaftswachstums und der
sozialen Entwicklung auf dem Kontinent heute alle afrika-
nischen Sprachen weiter intellektualisieren sollten, neben
dem Lehren und Lernen anderer Weltsprachen wie Manda-
rin und Englisch, um die lokale und globale wirtschaftliche
Teilhabe und Entwicklung im Allgemeinen zu férdern. Dies
misste aber politisch unterstiitzt werden, da jede Sprachpla-
nung im Grunde genommen ein politisches Unterfangen ist.
Das Fehlen klarer politischer Vorgaben hat eine wirksame
Sprachenplanung auf dem Kontinent oft verhindert.

Forschung zur Intellektualisierung
in Siidafrika

Neville Alexander (2013:81) stellt in seinem posthum
verdffentlichten Buch ,Thoughts on the new South Africa“
diesbeziiglich fest: ,Die Argumente fiir die Verwendung
und Entwicklung afrikanischer Sprachen neben Englisch,
Franzosisch und Portugiesisch als Unterrichtssprachen in
der tertidren Bildung lassen sich in Form eines fiinfdimen-
sionalen Arguments formulieren, das die Angelegenheit mit
(biokultureller) Vielfalt, (wirtschaftlicher) Entwicklung, (po-
litischer) Demokratie, (menschlicher) Wiirde und effektiver
Didaktik in Verbindung bringt.“ In Bezug auf die Didaktik ist
es auch notwendig, unsere Sprachen auf tertidrer Ebene zu
intellektualisieren, damit Lehrer in das afrikanische Schul-
system eingefiihrt werden kénnen, die den Begriff der Mut-
tersprache und der muttersprachlich-bilingualen Erziehung
verstehen (Alexander 2005).

Die ersten Kolleg:innen, die das Thema der Intellektualisie-
rung zumindest im stidafrikanischen Kontext ansprachen, wa-
ren Madiba und Finlayson (2002:40), die sich optimistisch du-
Berten, indem sie feststellten, dass ,die Intellektualisierung in
Stidafrika mit groRBerer Wahrscheinlichkeit erfolgreicher sein
wird als in den meisten Entwicklungsldndern, da sie zuneh-
mend ... Dynamik, Unterstiitzung und Erfolg erhalten wird.”




In der Folgezeit entwickelte Alexander dieses Konzept
weiter und baute dabei auf die Arbeit philippinischer
Wissenschaftler wie Sibayan und Gonzalez (1995:11) auf, die
fir die Intellektualisierung von Sprachen pladieren, damit
diese in der staatlichen Verwaltung, Wissenschaft, Tech-
nik, Medizin, dem Ingenieurwesen usw. eingesetzt werden
kénnen. Madiba & Finlayson (2002:40) definieren diese Ini-
tiative als ,den geplanten Prozess der Beschleunigung des
Wachstums und der Entwicklung unserer einheimischen
Sprachen, um ihre effektive Schnittstelle mit modernen Ent-
wicklungen, Theorien und Konzepten zu verbessern.”

Damit diese ,Intellektualisierung” erfolgreich sein kann,
bedarf es sowohl eines Top-down- als auch eines Bottom-up-
Ansatzes fir die Sprachplanung, die sowohl Regierungs- und
politische Entscheidungen als auch ausreichende Finanzmit-
tel sowie die Entwicklung und Verwendung afrikanischer
Sprachen durch die Menschen vor Ort, im Schulsystem und
anderswo umfassen.

Afrikanische Sprachen
als Entwicklungsressourcen

Wolff macht in seinem neuen Buch mit dem Titel ,Langua-
ge and Development“ deutlich, dass die soziokonomische
Entwicklung auf dem afrikanischen Kontinent nicht losge-
16st von Fragen der Sprache und ihrer Férderung betrachtet
werden kann. Dies wird von Bamgbose (2014:98) untersttitzt,
wenn er feststellt, dass ,Entwicklung ... nicht erreicht wer-
den kann, wenn sie nicht die Beteiligung aller am Prozess
einschlief3t, und eine solche Beteiligung erfordert unwei-
gerlich, dass die Menschen erreicht werden und in der Lage
sind, andere in der Sprache oder den Sprachen zu erreichen,
in denen sie kompetent sind.“ Bei der Entwicklung geht es
alsodarum, den Menschen Zugang zu materiellem Reichtum
zu verschaffen und ihre Teilhabe an der Gesellschaft durch
Sprachen zu ermoglichen, die sie am besten verstehen. In der
Regel ist dies die Muttersprache eines Individuums in einer
beliebigen Gesellschaft.

Die Sprachenfrage ist also der ,Elefant im Raum‘, wenn es
um die Entwicklung in Afrika geht, ja um die Transformation
des Kontinents auf allen Ebenen, von der gesellschaftlichen,
bildungspolitischen bis zur wirtschaftlichen Transforma-
tion. Wolff fahrt fort und weist darauf hin, dass jeder neue
Entwicklungsansatz die Entwicklung der afrikanischen
Sprachen auf dem Kontinent bertcksichtigen muss: ,Der
neue Ansatz fiir die afrikanische Entwicklung ist daher die
Starkung der afrikanischen Sprachen, ihre ,Intellektualisie-
rung’ bis zur Augenhéhe mit anderen Sprachen von globaler
Bedeutung.” Im Einklang mit Neville Alexander (2013) weist
Wolff darauf hin, dass es ansonsten keine demokratische
Teilhabe der Massen und keine Freisetzung des kreativen
Potenzials Afrikas geben wird.
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Es scheint, als wiirde in allen Entwicklungsplanen fiir
Afrika nicht bericksichtigt, wie Sprache zur Férderung
des wirtschaftlichen Fortschritts eingesetzt werden kann.
Betrachtet man die African Union’s New Partnership for
Africa’s Development (Nepad) der Afrikanischen Union so-
wie die Millenium Development Goals (MDGs) und Ziele fur
nachhaltige Entwicklung (SDGs) der Vereinten Nationen,
so wird ,Sprache” und ihre Bedeutung fiir die Entwicklung
der menschlichen Fahigkeiten tiberhaupt nicht erwahnt. Es
ist erstaunlich, dass im einundzwanzigsten Jahrhundert die
Verbindung zwischen Sprache und Entwicklung noch im-
mer nicht hergestellt wurde.

Afrikaans wurde zu Apartheid-Zeiten geférdert: das Afrikaans
Language Monument im Westkap. Foto: Robert Cutts, cc by-sa 2.0

Der Kern eines solchen Entwicklungskonzepts wére die
Verwendung afrikanischer Sprachen neben anderen Spra-
chen zu Bildungszwecken. Eine gebildete Bevolkerung wird
in der Lage sein, wesentlich zur Entwicklung der Gesell-
schaft beizutragen. In allen entwickelten Landern geschieht
dies in der Muttersprache, ob wir nun Norwegen, China,
Japan, Amerika, Sidkorea oder GroRbritannien betrachten.
Brock-Utne (2014:114) stellt in Bezug auf die Geberldnder
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Folgendes fest: ,Die Geberlander selbst verwenden ihre ei-
genen Sprachen als Unterrichtssprachen, scheinen sich aber
keine Gedanken dartiiber zu machen, dass die meisten Kinder
in Afrika in einer fremden Sprache unterrichtet werden, die
sie nicht beherrschen.“ Einfach ausgedriickt: Es kann keine
Entwicklung fir alle geben, wenn die unterstiitzende Spra-
che der Entwicklung nicht von allen, die in einer bestimmten
Gesellschaft leben, ausreichend verstanden wird.

Bewadhrte Praktiken an Universitaten

Die Universitaten in Stidafrika haben sich seit jeher mit
dem Prozess der afrikanischen Sprachintellektualisierung
beschaftigt und diesen gelehrt. Urspriinglich geschah dies
unter rein linguistischen Gesichtspunkten. Die Sprachen
wurden oft von Zweitsprachler:innen oder theoretischen
Linguist:innen unterrichtet. Nach der Demokratisierung
wurden sie in der Verfassung als Amtssprachen verankert,
und die Universititen begannen mit weiteren soziolin-
guistischen Studien und der Intellektualisierung. An der
Rhodes-Universitat beispielsweise diirfen Studierende seit
2014 ihre Abschlussarbeiten in isiXhosa und anderen afri-
kanischen Sprachen verfassen. Im Jahr 2016 reichte dort Dr.
Hleze Kunju die erste Doktorarbeit in isiXhosa ein, in der er
die Sprache und Kultur der in Simbabwe lebenden isiXhosa-
Sprecher:innen analysierte. Eine Dissertation in chiShona
wiederum wurde 2021 von Dr. Ignatius Mabaso aus Simbab-
we vorgelegt.

Die meisten Universitdten haben sich auch an der Ent-
wicklung von Terminologie mit Glossaren flir verschiedene
Facher beteiligt. Die University of the Western Cape arbeitet
an der Entwicklung von Begriffen in der Chemie, wiahrend
viele Dissertationen dort auch in isiXhosa verfasst werden.
Glossare wurden auch von den Universitdten Stellenbosch
und South Africa entwickelt. Die Universititen Kapstadt
und Witwatersrand haben ein medizinisches Lexikon ent-
wickelt, und alle Studenten sind verpflichtet, auf einer af-
rikanischen Sprache zu sprechen und Diagnosen zu stellen,
bevor sie einen medizinischen Abschluss erlangen kénnen.
Die Universitat von Limpopo hat einen zweisprachigen Stu-
diengang in Sesotho sa Leboa und Englisch, bei dem die Half-
te der Facher auf Englisch und die andere Halfte auf Sesotho
sa Leboa unterrichtet wird.

AuBerdem gibt es zwei etablierte Forschungslehrstiihle. In
Rhodes gibt es einen NRF-Forschungslehrstuhl fiir die Intel-
lektualisierung afrikanischer Sprachen, Mehrsprachigkeit
und Bildung, wahrend die University of the Western Cape
einen Lehrstuhl fiir forensische Linguistik und Mehrspra-
chigkeit besitzt.

Die Intellektualisierung afrikanischer Sprachen ist ein
kontinuierlicher Prozess. Es gibt keinen Anfang und kein
Ende. Klar ist jedoch, dass die Universitaten verpflichtet sind,
Absolvent:innen auszubilden, die sprachbewusst sind und
sich fiir die weitere Intellektualisierung der afrikanischen
Sprachen als Teil unseres nationalen und kollektiven Erbes
einsetzen kénnen.

Intellektualisierung gab es vor
der Ankunft der Européer

Begriffe wie ,Intellektualisierung®, ,Empower-
ment und ,Entwicklung” sind von Natur aus um-
stritten und kompliziert. Solche Begriffe kénnten
implizieren, dass sie konzeptionell von der Ankunft
westlicher Missionare, Entdecker und Verwalter auf
dem afrikanischen Kontinent abhingen. Mit ande-
ren Worten: Es wird oft angenommen, dass es vor
der Ankunft der Missionare und des geschriebenen
Wortes keine Intellektualisierung der Sprachen bzw.
gesellschaftliche Entwicklung in Afrika gab. Dies ist
schlichtweg falsch. Als Ausgangspunkt sollten diese
Begriffe als weitere zeitgendssische Intellektualisie-
rung und Entwicklung dessen betrachtet werden,
was in Afrika bereits zuvor existierte. Der miindlich
Uberlieferte Nguni-Dichter aus dem stidlichen Afrika
oder der westafrikanische Griot, der als Historiker, po-
litischer Kommentator, Literaturkritiker und ,organi-
scher Intellektueller” fungierte, existierte schon lange
vor der Ankunft westlichen Denkens und westlicher
Bildungspraktiken. Die Tatsache, dass die Chinesen
mit Gold handelten, das von afrikanischen Gold-
schmieden hergestellt wurde, untermauert durch die
reiche intellektuelle Geschichte des Goldbergbaus im
heutigen Konigreich Kumasi in Ghana, die Existenz
der Ruinen von Simbabwe und der Mapungubwe-
Statten, ist ein Beweis fiir vergangene intellektuelle
afrikanische Zivilisationen.

Der Autor leitet im Department of African Language
Studies an der University of the Western Cape den Lehr-
stuhl Forensische Linguistik und Mehrsprachigkeit.

Die geduBerten Meinungen und Schlussfolgerungen sind
die des Autors und spiegeln nicht unbedingt die Meinung
der UWC wider.

Ubersetzt aus dem Englischen.



Dominanz des
Portugiesischen

SPRACHPLANUNG UND SPRACHLICHE BIL-
DUNGSPOLITIK IN ANGOLA: Risiken und Pers-
pektiven fiir afrikanische Sprachen.

Von Manuel Nkiawete

Die Sprachenpolitik in Angola hat ein koloniales Erbe (Ma-
nuel & Johnson, 2018, Manuel in Vorbereitung). Sprachpla-
nung und Sprachbildungspolitik sind umstrittene Bereiche
im angolanischen Bildungswesen. Seit der Unabhangigkeit im
Jahr 1975 verfolgt Angola eine monolinguale Bildungspolitik
mit Portugiesisch als Amts- und alleiniger Unterrichtsspra-
che. Englisch und Franzoésisch werden daneben als Fremd-
sprachen fir die internationale Kommunikation anerkannt
und unterrichtet. Diese beiden Sprachen werden auch im
Hochschulunterricht verwendet, insbesondere an der geistes-
wissenschaftlichen Fakultat der Universitiat Agostinho Neto.

Obwohl fiinf wichtige afrikanische Sprachen 1987 von
der Regierung in die Korpusplanung mitaufgenommen
wurden, fehlt es dem Land immer noch an einer umfassen-
den Politik fiir die Verwendung afrikanischer Sprachen im
Schulunterricht oder gar nur als Erganzung in Schulen. Mit
anderen Worten: Der hegemoniale Einfluss der vorherr-
schend portugiesischen Unterrichtssprachenpolitik schlie3t
die Sprecher:innen afrikanischer Sprachen potenziell aus,
diskriminiert sie und marginalisiert diejenigen, die sich der
Einsprachigkeit widersetzen (Spolsky 2018).

Obwohl die angolanische Verfassung von 2010 die Forde-
rung afrikanischer Sprachen anerkennt, bleibt ihr effektiver
Unterricht in den Schulen eine Illusion. Die Ausbildung von
Sprachlehrern folgt immer noch traditionellen Modellen von
Lehrerkompetenzen und -bewusstsein, die sich hauptsich-
lich auf die Beherrschung der Zielsprache konzentrieren.
AuRerdem wurden Lehrer:innen und Sprachpadagog:innen
als politische Akteure nicht in die laufende Bildungsreform
einbezogen. Dartiber hinaus ist das angolanische Bildungs-
system prifungsorientiert und fordert weitgehend das
Auswendiglernen. Eine solche Ausrichtung fordert eine
Schulkultur, die kritisches Denken und kritisches Sprachbe-
wusstsein verhindert. In Angola ist das Bildungswesen ein
soziokulturelles System, das in erster Linie top-down funk-
tioniert und von Glinstlingswirtschaft und der Einhaltung
der vom Bildungsministerium aufgestellten Richtlinien und
Regeln abhiangig ist. Dieses System hat im Laufe der Jahre
hegemoniale Praktiken der Alphabetisierung (re)produziert,
die andere Positionen und Ansichten zum Sprachgebrauch
unterdriicken und marginalisieren.

Was die Verwendungsbereiche betrifft, so ist Portugiesisch
die einzige Sprache, die in offiziellen Kontexten verwendet
wird, und zwar im Bildungswesen, in der 6ffentlichen Ver-
waltung, in den Massenmedien, in der Regierung und als
Medium der Alphabetisierung. Die meisten afrikanischen
Sprachen gelten zwar als Nationalsprachen, aber was die
funktionalen Bereiche angeht, so sind diese Sprachen in den
Medien nur sehr begrenzt vertreten und beschranken sich
auf liturgische und traditionelle Zeremonien sowie auf den fa-
milidren und privaten Bereich. Es ist zu betonen, dass afrika-
nische Sprachen weder in der 6ffentlichen Verwaltung noch
in der Regierungsarbeit Verwendung finden (Diarra 2003).
Der Gebrauch der Sprachen, verteilt auf ihre Funktionsberei-
che, zeichnet eindeutig ein disteres Panorama, in dem Por-
tugiesisch begtinstigt und die afrikanischen Sprachen an den

Rand gedrangt werden (Manuel, in Vorbereitung).

Schulkinder in Angola. Foto: Hildegard Scheu

Rechtlicher Rahmen
der Sprachunterrichtspolitik

Seit der Unabhangigkeitim Jahr 1975 hat das Land verschie-
dene Erklarungen zur Sprachenpolitik abgegeben. Jingere
Entwicklungen zeigen, dass die Regierung 2010 einerseits
eine neue Verfassung verabschiedete, die die alte Verfassung
ersetzte, die noch auf den Gesetzen der Kolonialregierung
basierte, und andererseits 2011 eine Gesetzesreform im Bil-
dungswesen erlie3. Die angolanische Verfassung von 2010
enthélt allgemeine Sprachbestimmungen sowie auch solche
zur Verwendung von Sprachen im Bildungssystem. Zwar
verankert die allgemeine Sprachregelung in der neuen Ver-
fassung weiterhin Portugiesisch als die einzige offizielle Spra-
che. Sie hilt jedoch auch das Studium, den Unterricht und den
Gebrauch weiterer Sprachen hoch, was den Schutz angolani-
scher Sprachen afrikanischen Ursprungs einschlief3t.

Entsprechend heif3t es in der Verfassung auch, dass die
Biirger und Gemeinden das Recht auf Achtung, Wertschat-
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zung und Erhaltung ihres kulturellen, sprachlichen und
kiinstlerischen Erbes haben sollen. Das neue Bildungsgesetz
vom 12. August 2020 enthilt eine besondere Klausel zur
Sprache in der Bildung. Darauf ist hinzuweisen, obwohl das
neue Bildungsgesetz bereits den universellen Charakter des
angolanischen Bildungssystems erhilt, was bedeutet, dass
alle Menschen das gleiche Recht auf Zugang zur Bildung auf
allen Ebenen haben.

Die Regelungen zur sprachlichen Bildung haben sich nicht
grundlegend geandert und bevorzugen weiterhin Portugie-
sisch als Unterrichtssprache. Uberraschenderweise fordert
und garantiert der Staat aber laut Bildungsgesetz auch ,die
menschlichen, wissenschaftlichen, technischen und finan-
ziellen Bedingungen fiir die Verbreitung und den Gebrauch
anderer Sprachen im Bildungswesen, einschlielich der Ge-
bardensprachen fiir Personen mit Horbeeintrachtigungen®.

Betrachtet man jedoch die gesetzlichen Sprachregelungen,
muss man sich fragen, ob es einen signifikanten Unterschied
zwischen der kolonialen Sprachpolitik, die den Gebrauch
afrikanischer Sprachen verbot (Manuel & Johnson, 2018),
und der vom Staat in der postkolonialen Zeit verfolgten Po-
litik gibt. Sowohl die angolanische Verfassung als auch das
Grundlagengesetz flir das Bildungswesen verstiarken die
Hegemonie des Portugiesischen durch die Richtlinien zur
Unterrichtssprache. Sowohl aus der Verfassung als auch aus
der Bildungspolitik geht hervor, dass afrikanische Sprachen
nicht als vollwertige angolanische Sprachen behandelt wer-
den. Sie werden eher als ,angolanische Sprachen afrikani-
schen Ursprungs” bezeichnet.

Manuel und Johnson (2018:10) belegen, dass die Verfas-
sung zwar den Wert der afrikanischen Sprachen als Teil
des kulturellen Erbes, der nationalen Identitat und der kul-
turellen Vielfalt wiirdige, aber Muttersprachen nicht als
Recht anerkenne. Tatsdchlich marginalisiert die Verfassung
nicht-portugiesische Sprachen ausdrticklich, indem sie sie als
,andere angolanische Sprachen“ positioniert. Mit anderen
Worten: Das buchstabliche ,Othering“ afrikanischer Spra-
chen und die Erklarung des Portugiesischen zur Amtsspra-
che Angolas in Verbindung mit der Aussage der Bildungspo-
litik, wonach der Unterricht und das Lernen in Portugiesisch
erfolgen missen, zeigen die Ambivalenz der betreffenden
Politik und lassen Zweifel an der Bereitschaft der Regierung
aufkommen, afrikanische Sprachen tatsachlich ins Bildungs-
system mitaufzunehmen.

Dartliber hinaus verweist die tautologische Bezeichnung
afrikanischer Sprachen als ,angolanische Sprachen afrikani-
schen Ursprungs” auf die privilegierte und dominante Stel-
lung des Portugiesischen. In dieser Hinsicht hat die Sprach-
politikforschung gezeigt, dass es in nahezu allen Fillen eine
Diskrepanz zwischen Sprachpolitik und Praxis gibt (Bamg-
bose, 1991; Kamwangamalu, 1997).

Ideologisch gepragte Debatte

Die Sprachenfrage in Angola und die Debatte tiber die
Sprachenpolitik im Bildungswesen ist voller Widerspriiche
und ideologischer Spannungen. Die angolanische Verfas-
sung und die derzeitige Bildungspolitik legen den Schwer-
punkt auf die Vermittlung und Verbreitung von Englisch
und Franzosisch. Der global wachsende Einfluss des Eng-
lischen ist auf seine Rolle als internationale Verkehrs- und
Wissenschaftssprache zurtickzufiihren (Grin, 2001). Unter-
suchungen (Manuel, 2015; Manuel & Johnson, 2018) haben
gezeigt, dass viele Angolaner:innen, unter anderem Eltern
und Lernende, eine positive Einstellung zum Englischen
zum Nachteil der afrikanischen Sprachen entwickelt haben,
weil letztere mit einem Stigma behaftet sind. Daher stellt
die Férderung des Portugiesischen zusammen mit Englisch
und Franzosisch, die gut etablierte internationale Sprachen
der breiteren Kommunikation (ILWC) sind, eine gewaltige
Herausforderung fiir die afrikanischen Sprachen dar, die auf
der Agenda Angolas weiterhin eine marginale Position ein-
nehmen. Kurz gesagt, die Debatte tiber den Sprachgebrauch
im Unterricht ist seit jeher ideologisch geprdgt und mit Kon-
troversen und Spannungen behaftet. Zwar werden afrika-
nische Sprachen auch an der Universitat gelehrt, und zwar
an der geisteswissenschaftlichen Fakultdat der Universitat
Agostinho Neto, doch gibt es anekdotische Hinweise darauf,
dass der Unterricht in diesen Sprachen angesichts der Bedeu-
tung, die dem Portugiesischen im Allgemeinen beigemessen
wird, eher oberflachlich ist.

Daraus lasst sich schlieBen, dass die mangelnde Einbe-
ziehung von interessierten Parteien und Akteuren wie
Sprachwissenschaftler:innen, Pddagog:innen, Eltern und der
Basis eine groBe Schwiche der angolanischen Bildungspoli-
tik im Allgemeinen und der Politik fiir Sprachen im Bildungs-
wesen im Besonderen darstellt. Obwohl Sprachplanung und
sprachpolitische Entscheidungen von einem Zusammenspiel
verschiedener Faktoren beeinflusst werden, muss eine evi-
denzbasierte Bildungspolitik geférdert werden. Kurzum, die
Statusdebatte wiirde erheblich zur Verbesserung des Anse-
hens der afrikanischen Sprachen beitragen. Bourdieus Meta-
pher des sprachlichen Marktes (Bourdieu 1991) ist eine ange-
messene Beschreibung des sprachlichen Biotops in Angola.
Um die elterliche Akzeptanz der afrikanischen Sprachen als
effizientes, dem Portugiesischen gleichwertiges Unterrichts-
medium zu gewahrleisten, ist eine Verbesserung ihres Status
entscheidend.

Der Autor ist Assistenzprofessor am Department Fir
Englisch und Literatur der Agostinho Neto Universitat. Er
hat einen Master-Abschluss in Pddagogik an der Southern
Illinois University und einen Doktor in Lehren und Lernen
an der Washington State University erworben.

Ubersetzt aus dem Englischen.
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Schulklasse in Mosambik Foto: GPE/Arnaldo Langa, cc by-nc-nd 2.0

Bilinguale Bildung braucht Forderung

ANMERKUNGEN ZUR SPRACHBILDUNGSPOLITIK MOSAMBIKS. Lange galt die Verwendung
afrikanischer Sprachen als riickstindig. Doch anhaltender Widerstand hat dazu gefiihrt, das seit 2017
neben dem Unterricht in der Amtssprache Portugiesisch auch zweisprachiger Unterricht angeboten wird.

Die mosambikanische Offentlichkeit braucht fiir bilinguale Bildung allerdings noch viel Sensibilisierung.

Von Eliseu Mabasso

Mosambik ist ein lusophones Land im stidlichen Afrika,
das am 25. Juni 1975 seine Unabhéangigkeit von Portugal er-
langte. Bei einer Bevolkerung von aktuell geschatzten 31,7
Millionen Einwohner:innen werden rund 43 Sprachen ge-
sprochen, von denen Emakhwa im Norden und Shangaan im
Stiden die am h&ufigsten gesprochenen afrikanischen Spra-
chen sind, die vor Ort als Bantusprachen bekannt sind. Trotz
dieser Vielfalt an Sprachen, die im ganzen Land gesprochen
werden, ist Portugiesisch nach wie vor die einzige Amtsspra-
che und damit auch die Sprache des Bildungswesens.

Zur Sprachenpolitik in Mosambik

Weder die bei der Unabhangigkeit 1975 verabschiedete
mosambikanische Verfassung noch ihre tiberarbeitete Fas-
sung von 1978 machen eine klare Aussage tiber die Spra-
chenpolitik des Landes. Auch in der Verfassung von 1990
und in den aktualisierten Fassungen von 2004 und 2018 ist
kein einziger Artikel tiber eine integrative Sprachenpolitik
zu finden. Die Sprachenfrage ist in der Verfassung der Re-
publik in Artikel 9 wie folgt verankert: ,Der Staat schatzt
die Nationalsprachen als Kultur- und Bildungsgut und for-
dert ihre Entwicklung und ihren zunehmenden Gebrauch
als Verkehrssprachen unserer Identitit. (Constituicdo da
Republica de Mocambique, 2004:7)

Schaut man sich die Verfassung an, so kann man schlie3-
lich keinen klaren Hinweis auf die Rolle der Bantusprachen
finden. Vielmehr kénnten die Lesenden zu einer eher vagen
Interpretation verleitet werden, wonach die Verwendung
der Bantusprachen in allen nicht-offiziellen Bereichen tole-
riert wiirde.

Demnach gibt es in Mosambik also kein klares Bekenntnis
zu einer inklusiven Sprachpolitik. Vielmehr ist die Verwen-
dung von Bantusprachen, die fiir mehr als 90 Prozent der
Bevolkerung Muttersprachen sind, in offiziellen Bereichen
implizit verboten.

Das Recht der Mehrheit, deren Erstsprache afrikanische
Sprachen in Mosambik sind, die sogenannten Bantuspra-
chen in allen offiziellen Bereichen zu verwenden, ist in
der Tat von entscheidender Bedeutung. Denn einerseits ist
dieses Recht in der Allgemeinen Erklarung sprachlicher
Rechte der Unesco verankert. Andererseits wiirde dieses
sprachliche Recht, wenn es denn klar deklariert wiirde, zu-
dem allen Mosambikaner:innen erméglichen, in der Sprache
unterrichtet zu werden, die sie am besten beherrschen, und
so eine ausgewogene und nachhaltige Zweisprachigkeit im
gesamten Bildungssystem schaffen.

Bildungssprachpolitik damals und heute

In den Jahren nach der Unabhingigkeit Mosambiks und
als Folge der von der ehemaligen Kolonialmacht ibernom-
menen Bildungssprache Portugiesisch waren die Bildungs-
behoérden des Landes bestrebt, den Status quo in Bezug auf
die Vorherrschaft der Amtssprache zu erhalten.

Mit anderen Worten, keine andere Sprache als Portugie-
sisch wurde in der formellen Schulbildung erlaubt. Denn
selbst zu Zeiten des Befreiungskampfes wurde der Gebrauch
indigener Sprachen unter Mosambikaner:innen meist als
Grundlage fur Spaltung und Tribalismus angesehen, die
eine potenzielle Bedrohung fiir die Homogenitit unter den
Freiheitskdmpfern darstellten. Dieser Glaube hielt sich auch
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nach der Unabhangigkeit von 1975, sodass der Gebrauch von
Bantusprachen in 6ffentlichen Bereichen als Bedrohung fiir
die nationale Einheit angesehen wurde.

Nach jahrzehntelangem Widerstand der Regierungsbe-
hérden gegen eine Anderung laufen jedoch seit 2003 zwei
Bildungsprogramme in den Grundschulen Mosambiks par-
allel zueinander: ein einsprachiges Programm mit portugie-
sischer Unterrichtssprache, wie es bereits vor und nach der
Unabhéangigkeit bestand, sowie des Weiteren ein bilinguales
Programm, in dem seit 2017 16 indigene Sprachen im Unter-
richt verwendet werden. Diese Sprachen wurden auf der
Grundlage des prozentualen Anteils ihrer Sprecher:innen im
Land ausgewéhlt.

Zweisprachiges Ubergangsmodell

Mosambik hat sich fiir ein Ubergangsmodell entschieden,
das eine Grundalphabetisierung in einer der 16 indigenen
Sprachen im Wechsel mit Portugiesisch vorsieht. In den ers-
ten drei Grundschuljahren wird eine indigene Sprache gespro-
chen, wihrend in der vierten Klasse hauptsichlich Portugie-
sisch Gibernommen wird. Wahrend der ersten Lernphase, in
der die Grundkenntnisse des Zahlenlesens vermittelt werden,
wird die indigene Sprache nicht nur als Unterrichtsmedium,
sondern auch als Fach unterrichtet. In dhnlicher Weise wird
Portugiesisch drei Jahre lang als Fach unterrichtet, bevor es
die Rolle der Unterrichtssprache tibernimmt.

Das Ubergangsmodell legt im engeren Sinne Wert auf die
einheimischen Sprachen, die fiir die iberwiegende Mehrheit
die Muttersprache darstellen, indem es den Schiiler:innen
erlaubt, in ihrer Erstsprache unterrichtet zu werden. Dies
dirfte zu guten Ergebnissen bei Kindern in der Einschu-
lungsphase fiihren. Eine Studie des Nationalen Instituts fiir
Bildungsentwicklung in Mosambik (INDE) aus dem Jahr
2006 hat gezeigt, dass bei einem Portugiesisch-Test, der mit
mono- und bilingualen Schiiler:innen durchgefiihrt wurde,
letztere in folgenden Bereichen besser abschnitten: Lesen,
Vokallesen, Silbenlesen, Wortlesen, Satzlesen, Sprechen und
Bildzuordnung auf Portugiesisch.

Einige Wissenschaftleriinnen argumentieren jedoch
auf der Grundlage von innerhalb und auf3erhalb Afrikas
durchgefithrten Untersuchungen, dass der Ubergang von
einer L1 zu einer L2 oder einer Fremdsprache, bevor die
Schiiler:innen die letztere ausreichend beherrschen, fiir die
sprachliche Entwicklung und das Lernen des Kindes nach-
teilig sein kann. Ein Kind benétige mindestens sieben oder
acht Jahre Lehre in L1, bevor es zu einer L2 wechseln sollte.

Ist ,Zweisprachigkeit von
Beginn an“ sinnvoll?

Beim Modell der Zweisprachigkeit von Beginn an wird er-
wartet, dass die Schiiler:innen in denselben Fachern sowohl

in der gewahlten Landessprache als auch in Portugiesisch
unterrichtet werden, was dem Kind - abgesehen von den
Lehrpldanen selbst - die Moglichkeit gibt, die Sprachkennt-
nisse in der L2 zu verbessern und die Beherrschung der L1
weiter auszubauen. Wenn der Wechsel zum portugiesischen
Medium in der vierten Klasse erfolgt, ist es daher wahr-
scheinlicher, dass das Kind ausreichende Lese- und Schreib-
fahigkeiten in der L1 entwickelt hat, so dass es tiber die
notwendigen Fahigkeiten verfiigt, seine Studien in der of-
fiziellen Sprache fortzusetzen. Denn im Gegensatz zum Mo-
dell der Ubergangszweisprachigkeit erfordert dies eine an-
gemessene Ausbildung von zwei- oder wahrscheinlich sogar
mehrsprachigen Lehrer:innen, sodass der Unterrichtsstoff in
beiden Sprachen wiedergegeben werden kann, insbesondere
bei komplexen Themen, die Schiiler:innen in allen Sprachen
kompliziert erscheinen.

Man sollte sich daran erinnern, dass die Verwendung der
Muttersprache fir den Unterricht in der Grundschule im-
mer noch neu ist und von den meisten Eltern, Erziehungsbe-
rechtigten und sogar Lehrer:innen, die selbst im einsprachi-
gen portugiesischen System erzogen wurden, als ,seltsame”
Entscheidung angesehen wird. Um mit dem Mythos aufzu-
rdumen, dass die Verwendung von Muttersprachen im Bil-
dungssystem den kognitiven Fahigkeiten der Kinder scha-
den kann, muss daher im ganzen Land eine umfassende
Aufklarungskampagne zu bilingualem Unterricht durchge-
fihrt werden.

Notwendigkeit einer Aufklarungskampagne

Um die zweisprachige Erziehung zu einem erfolgreichen
Programm zu machen, ist eine koordinierte und umfassende
Sensibilisierungskampagne erforderlich, die das Bewusstsein
der Menschen fiir die Verwendung afrikanischer Sprachen
im Bildungssystem weckt. Angesichts der Tatsache, dass
die zweisprachige Bildung bereits stattfindet, miissen die
Bildungsbehoérden sich an die Medien wenden und die Bot-
schaft an die Allgemeinheit verbreiten. Dies kénnte durch
kurze Werbespots tiber bilinguale Bildung geschehen, die im
privaten und o6ffentlichen Rundfunk ausgestrahlt werden,
insbesondere in kurzen Pausen zwischen den Nachrichten.
Die sogenannten Radios Comunitarias (Lokalradios), die die
Hauptinformationsquelle in den Gemeinden sind, in denen
groBe Menschenmengen leben, spielen eine Schliisselrolle
bei der Verbreitung von Botschaften tiber die padagogischen
Vorteile der Einfiihrung des muttersprachlichen Unterrichts.

Der Autor ist Assistenzprofessor an der Eduardo Mond-
lane Universitat in Maputo. Er hat seinen Doktortitel in
Angewandter Linguistik an der Universitat von Sydney
erworben. Sein Interesse gilt der sprachen- und kulturd-
bergreifenden Kommunikation.

Ubersetzt aus dem Englischen.
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Madagassische Kinder auf dem Weg zur Schule. Foto: GPE/Alberto Begue, cc by-nc-nd 2.0

Koloniale Sprachideologien

SPRACHEN- UND BILDUNGSPOLITIK IN MADAGASKAR. Prestige und beruflicher Erfolg sind gedanklich
bei vielen Madagass:innen immer noch mit den Sprachen der ehemaligen Kolonisten verkniipft.

Bestrebungen, die indigene Sprache Malagasy im Staats- und Bildungswesen zu férdern, scheitern bisher

an einer nachhaltigen Umsetzung.
Von Claudine Sedrarinoro Rakotomanana

Die friihe Geschichte des madagassischen Bildungswesen
war in hohem Mafe von der Konkurrenz zwischen britischen
Siedlern, Missionaren sowie der franzosischen Invasion und
deren Sprachverbreitung durch die Einfiihrung des Katho-
lizismus gepragt. Erwahnenswert ist auch, dass Handler die
arabische Schrift Sorabe einfiihrten, besonders im Stiden der
Insel. Bereits einige Jahrhunderte vor der Ankunft der Bri-
ten und Franzosen versuchten arabische Unternehmer, die
madagassische Sprache zu transkribieren, und fiigten dem
bestehenden, auf miindlicher Uberlieferung (Lovantsofina)
basierenden Bildungssystem eine schriftliche Komponente
hinzu. Wahrend die britischen Missionare spater eher in den
zentralen Gebieten der Insel zu finden waren, waren die fran-
zosischen Truppen in den Kiistenregionen stiarker vertreten.
Dies hatte einen groRen Einfluss auf die Wertschitzung von
Bildungseinrichtungen seitens der Bevolkerung. Wahrend
die Londoner Missionare die breitere Bevolkerung verschie-
dener sozialer Schichten ansprachen, strebten die Franzosen
eine dauerhaftere hierarchische Differenzierung an, die mit
der Strategie ihrer zukiinftigen Besetzung Madagaskars - fir
die nachsten 60 Jahre - vereinbar war.

Die Bedeutung des Franzésischen

Die Folgen der Kolonialisierung haben eine allgemeine
Verbitterung gegentiber Frankreich hinterlassen. Trotz der
Abneigung der madagassischen Bevoélkerung gegen das
Franzosische als Erinnerung an die koloniale Besatzung
taucht es immer wieder als priméres diskursives Mittel auf,
wenn die Menschen Auslédnder:innen, insbesondere Wei-
Ben, begegnen. Auch wenn diese sich nicht als Franzos:innen
herausstellen, geht die Mehrheit der Einheimischen grund-
sitzlich davon aus, dass die betreffende Person Franzosisch
sprechen und verstehen muss.

Interessanterweise wird auch solchen Auslinder:innen,
die sogar Satze auf Madagassisch artikulieren kénnen, den-
noch meist auf Franzoésisch geantwortet. Nattirlich ist das
eine Verallgemeinerung, die nicht fiir alle Madagass:innen
gelten sollte, aber es gibt ein Szenario wieder, mit dem wahr-
scheinlich viele konfrontiert werden. Dies zeigt sehr auf-
schlussreich, wie tief Franzosisch in Madagaskar verwurzelt
ist, auch wenn es von vielen Madagass:innen nicht flieBend
gesprochen wird. Das ist auch auf die weite Verbreitung des
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Malagasy und Franzésisch in einem tiblichen Kiosk. Foto: Claudine Rakotomanana.

Franzésischen im Bildungssystem und in der Verwaltung
zurliickzufiihren, wo es zu einer Art Geschéafts- und Koope-
rationssprache wurde. Der durchdringende Gebrauch des
Franzésischen, obwohl die Mehrheit der Menschen es nicht
vollstindig beherrscht, hat unbewusst einen Automatismus
in der alltdglichen Kommunikation bei denjenigen ausgelost,
die sich sozial von anderen abheben wollen.

Der Einfluss des Kolonialismus
auf die Kultur

Wie in anderen ehemals kolonisierten Landern hat Frank-
reich auch in Madagaskar einige Spuren hinterlassen, die
sich im Alltagsleben wiederfinden, insbesondere in Bezug
auf die sprachliche Struktur des Landes, sei es im privaten
oder formellen Bereich. Wie in vielen ehemaligen franzoési-
schen Kolonien ist Franzdsisch weiterhin die offizielle Unter-
richtssprache an Schulen und Universitaten. Dariiber hinaus
bemiihen sich viele franzésische Kultureinrichtungen um
eine gewisse Kontinuitat in Bezug auf das Prestige und die
Verwendung des Franzosischen in Madagaskar. Aufzerdem
ist die franzosische Kultur tief in die Struktur verschiedener
Verwaltungsinstitutionen wie der Gerichtsbarkeit eingegan-
gen, denn die madagassischen Gesetze sind zu etwa 80 Pro-
zent von den jeweiligen franzésischen Pendants inspiriert.

Das Bildungssystem Madagaskars wird jedoch nicht nur
auf Franzosisch, sondern auch auf Madagassisch angebo-
ten. Dabei gibt es zwar kein wirkliches ,MaR" dafiir, welche
Sprache mehr verwendet wird als die andere. Dennoch ist
deutlich erkennbar, dass die schriftliche Form des Unter-
richts in Franzoésisch gehalten ist, wahrend die miindlichen
Erklarungen und Diskussionen zumeist auf Madagassisch
gefiihrt werden.

Eine durchgingige franzodsische Alphabetisierung ist je-
doch nicht gewéahrleistet, da die offizielle Bedeutung des
Franzésischen immer noch von der praktischen Verwen-
dung des Madagassischen tiberlagert wird. Denn dieses wird
im ganzen Land verstanden, gesprochen und gelebt. Die
innerhalb dessen existierenden Dialekte spielen allerdings
im Bildungssystem eine eher untergeordnete Rolle, werden
aber zumindest am Ende der Sekundarstufe berticksichtigt.
In den Kistenregionen beispielsweise ist ein Mindestmaf3
an Verstandnis flir andere Dialekte als den eigenen obligato-
risch und Teil der Prifung im Hauptfach ,Madagassisch’, um
das Abitur (baccalauréat) zu bestehen.

Malagasy in der Schule und im Staat

Rund um die Hauptstadt wird in der Schule neben dem
Franzosischen hauptsidchlich der Merina-Dialekt verwen-
det. Es ist wichtig festzustellen, dass dieser dem offiziellen
Madagassisch am nachsten steht, was sich auf das Verstand-
nis auswirkt, wie die Madagass:innen im Hochland auch die
weiteren Dialekte der Kiistengebiete wahrnehmen. Auf-
grund der sprachlichen Ahnlichkeit zwischen dem Merina-
Dialekt und der offiziellen Verwaltungssprache besteht kein
grof3es Interesse daran, auch andere Dialekte zu lernen.

Grundsatzlich gibt es keine ideologische Konkurrenz
zwischen den in Madagaskar gesprochenen Dialekten. Die
Verstandigung zwischen ihnen ist in der Regel sehr kompro-
missfahig. Die Stellung des Hochlanddialekts, insbesondere
des Merina-Dialekts, hat jedoch in der Vergangenheit bereits
zu Missverstandnissen im Schulunterricht und in der Politik
geflihrt. So wurde beispielsweise bei der Ratifizierung und
Abstimmung tiber neue Gesetze durch ein Referendum ein
Missverstandnis der eher an andere Dialekte gewhnten Be-



volkerung von den betreffenden Politikern missbraucht, um
die Zustimmung der Mehrheit zu manipulieren.

Dies fiihrt auch dazu, dass bestimmte Dialekte im Land
(die im Ubrigen offiziell und gesellschaftlich anerkannt sind)
gegentiiber dem Merina-Dialekt benachteiligt werden. Dar-
in spiegelt sich eindeutig die koloniale Besetzung durch die
Franzosen wider, die ein System der Zentralisierung ein-
fihren wollte. Diese Strategie wurde von den franzdsischen
Imperialisten in vielen ehemaligen Kolonien angewandt, um
sich so die Kontrolle effektiv zu sichern und die bestehen-
den lokalen Autoritaten zu zerschlagen. So sollte ihre Macht
langfristig gesichert werden.

Nuancen der madagassischen Sprache

Die Sprache in der Schule und in anderen o6ffentlichen
Einrichtungen unterscheidet sich leicht von der alltdglichen
Kommunikationssprache im privaten Raum. Neben Slang,
Umgangs- oder Jugendsprachen findet die formelle Verwal-
tungssprache im Alltag eher keine Anwendung. Dennoch
gibt es gewisse Uberlappungen zwischen der Alltags- und
Bildungssprache. Zudem existiert auch ein kleiner Prozent-
satz innerhalb der Bevolkerung, der auch zu Hause und im
Bekanntenkreis fast ausschlieRRlich Franzoésisch spricht. Da-
bei handelt es sich aber um eine zahlenmafig geringe Elite. Es
entsteht der Eindruck, dass sie Franzosisch vor allem nutzen,
um sich so von der Masse abzuheben. Einerseits wird mit der
Sprache ein soziales Prestige verbunden, andererseits kann
so auch ein gewisses Bildungsniveau und Internationalitat
zum Ausdruck gebracht werden. Madagaskar ist zwar eine
Insel, aber dennoch schon lange stark von internationalem
Austausch und Zusammenarbeit gepragt.

Erfolg in der Hochschulbildung
durch Sprache

In Anbetracht der Tatsache, dass Franzosisch offiziell
die zweite Verwaltungssprache ist, konnen Schiler:innen
und Student:innen grundsatzlich sehr von Kenntnissen in
Franzosisch und auch anderen internationalen Sprachen
profitieren. Daher werden genau diese von vielen privaten
Einrichtungen geférdert. Der Unterricht in anderen inter-
nationalen Sprachen wie Englisch, Italienisch, Spanisch und
mittlerweile auch Deutsch ist ein wichtiger Teil ihrer Mar-
ketingstrategie. Das ist sehr attraktiv fiir Familien, die sich
bessere Bildungschancen tiber die Insel hinaus fiir ihre Kin-
der erhoffen. Besonders jene, die ins Ausland wollen, streben
Englisch, Chinesisch und Japanisch an.

Das bildungspolitische System von 2009 bis 2011 unter
dem ehemaligen Prasidenten Marc Ravalomanana hat mit
finanzieller Unterstiitzung der Weltbank und technischer
Hilfe der Unesco einen Erlass zur Bildung fiir alle, aber auch
zur Offnung gegentiber anderen Lindern als Frankreich an-

genommen. Die Initiative, so verlockend sie auch gewesen
sein mag, scheiterte allerdings an ihrer Umsetzung. Denn die
Regierung hatte nicht aus der Vergangenheit gelernt. Ideen
zur Umstrukturierung des Bildungssystems werden bis heu-
te kaum umgesetzt.

Dieser Fall ist vergleichbar mit den Ereignissen der Ara der
,Malgachisierung” unter dem fritheren Prasidenten Didier
Ratsiraka. Es gab zu wenig konkrete Diskussionen dartiber,
wie eine Sprachpolitik wirklich umgesetzt werden sollte,
und ein Gbermafig emotionales Streben nach der Abschaf-
fung des Elitismus, was zu einem voélligen Versagen des Bil-
dungssystems fiihrte. Kurz gesagt, um in postkolonialer Zeit
den franzoésischen Einfliissen entgegenzuwirken, entschied
sich die Regierung fiir eine politische Abkehr vom Kapita-
lismus und favorisierte den Nationalismus, was sich auch
auf die Sprache der Verwaltung und des Bildungswesens
auswirkte. Die abrupte Veranderung der offiziellen sprach-
lichen Strukturen fiihrte aber anstatt zu Innovation dazu,
dass es eine ganze Generation in ihrer Entwicklung behin-
derte. Die Auswirkungen sind bis heute spiirbar.

Das Franzosische ist also in seiner didaktischen Form in
Madagaskar allgegenwartig, und es gab relativ wenige bis
gar keine Bemiihungen um eine Dekolonisierung des Bil-
dungswesens und der Verwaltung. Das ist gerade jetzt, da die
Unabhéangigkeit ihren 60. Geburtstag feiert, sehr bedenklich.
Es ist jedoch verstandlich, dass nach der Verankerung und
Institutionalisierung des Franzosischen in madagassischen
Einrichtungen die Entwurzelung Zeit und auch ernsthafte
Anstrengungen braucht, damit sie sich nicht noch verhee-
render auf madagassische Institutionen verschiedener Gro-
Benordnungen auswirken kann.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Beherr-
schung einer weiteren Fremdsprache immer ein Pluspunkt
flir Student:innen ist, insbesondere fiir diejenigen, die eine
internationale Karriere anstreben. Aber es ist dartber hin-
aus auch wichtig, dass jemand, der ein gehobenes Malaga-
sy beherrscht, bei zukiinftigen Arbeitgebern in Madagas-
kar gut ankommt. Hierdurch zeigt sich schlieRlich, dass die
Bewerber:in nicht nur offen fiir das Internationale ist, son-
dern auch Wiirde und Achtung vor ihrer eigenen Sprache
besitzt. Ein madagassisches Sprichwort driickt es passend
aus: Andrianiko ny teniko, ny an‘ny hafa koa feheziko - Ich ehre
meine Sprache, wahrend ich die der anderen beherrsche.

Die Autorin hat an der Universitdt zu Kéln Culture and En-
vironment in Africa studiert und ihre Abschlussarbeit zu
Sprache und Migration auf Madagaskar verfasst. Aktuell
ist sie Doktorandin am Graduate Network African Studies
der Universitat Basel mit Forschungsschwerpunkt zu
transnationalen und transkulturellen Beziehungen.
Ubersetzt aus dem Englischen.



Auf Stein, aber nicht hinein gemeil3elt: ,,Buntes” Kreol.

Herausfordernde Mehrsprachigkeit

DIE EINFUHRUNG DER ERSTSPRACHE KREOL IM MAURITISCHEN SCHULUNTERRICHT. Die jahr-
hundertealte sprachliche Diversitit der mauritischen Bevolkerung birgt zahlreiche Herausforderungen fiir

den Schulunterricht. Minorititensprachen wie Englisch und Franzoésisch als Unterrichtssprachen sollen

abgel6st werden, doch die Umsetzung ist bisher kontrovers.

Von Nita Rughoonundun-Chellapermal

Obwohl es geografisch zu Afrika gehort, teilt Mauritius
nicht die gesamte Geschichte des Kontinents. Die kontinu-
ierliche Besiedlung des verstreuten Archipels 6stlich des
riesigen Festlands begann nicht bereits als Wiege antiker Zi-
vilisationen und setzte sich auch nicht als Herkunftsort der
Versklavten im Zuge der europdischen Kolonisierung fort.
Stattdessen beginnt sie erst mit eben diesem historischen
Phanomen. Mauritius entwickelte sich eher zu einem Ziel- als
zu einem Quellmarkt fiir den Sklavenhandel. Daher besal es
von Anfang an ein vielfaltiges linguistisches Profil, das sich
zunachst aus den Sprachen der Kolonisator:innen und der
verschiedenen Gruppen von zumeist madagassischen und
kontinental-afrikanischen Sklav:innen sowie einer kleinen
Zahl verschiedener Ethnien aus Stidindien zusammensetzte.

Sprachliche Sonderstellung
innerhalb Afrikas

Im 18. Jahrhundert entstand aus dem Kontakt zwischen
den franzosischen Kolonisator:innen und den afrikanischen
Sklav:iinnen ein franzosischbasiertes Kreol. Dieses ver-
schwand auch nicht im 19. Jahrhundert mit der britischen
Kolonisierung, die zudem durch den Einfluss indischer und
chinesischer Sprachen gekennzeichnet war, und ist bis heu-

te die alleinige endogene Sprache von Mauritius. Das Kre-
ol diente zunichst als einziges interethnisches und sogar
interethno-linguistisches verbales Kommunikationsmittel
(z. B. zwischen tamil- und nicht-tamilsprechenden Indo-
Mauritier:innen), bevor es in der zweiten Halfte des 20. Jahr-
hunderts zur nationalen Landessprache wurde.

Heute ist es die Erstsprache der groRen Mehrheit der
Mauritier:innen. Im Gegensatz dazu gibt es vor Ort keine chi-
nesische, afrikanische, madagassische oder indische Sprache,
die als Verkehrssprache gedeiht; Bhojpuri, das urspriinglich
von den ,Coolies” aus Nordindien gesprochen wurde und sich
im 19. Jahrhundert unter allen Coolies mit Ausnahme derjeni-
gen, die Tamil sprachen, verbreitete, hat in der zweiten Halfte
des 20. Jahrhunderts stark an Einfluss verloren. Nebst dem
mauritischen Kreol ist Franzésisch die Verkehrssprache der
kleinen franzoésisch-mauritischen Gemeinschaft geblieben,
obwohl auch sie Kreol als Erstsprache (L1) spricht. Franzosisch
ist jedoch aufgrund seiner prestigetrachtigen Wahrnehmung,
die auf seine Zuordnung zur weillen Bourgeoisie zurick-
zufihren ist, zu einem Trédger sozialer Mobilitat geworden.
Englisch hingegen hat nicht die gleiche Verankerung in der
Bevolkerung. Nichtsdestotrotz ist es die Sprache der gesamten
schriftlichen Kommunikation in der 6ffentlichen Verwaltung



und sogar im privaten Finanz- und Geschéftssektor. Obwohl
der Sprachgebrauch tblicherweise hochgradig multilingu-
al sowie von Code-switching, -mixing und Translanguaging
gepragt ist, werden auch offentliche und private Zusammen-
kinfte hauptsichlich in Englisch abgehalten.

Kolonialzeit und Unabhangigkeit

Wahrend der franzdsischen Kolonialzeit, als nur Kinder
weiler oder privilegierter ,gens-de-couleur“Familien Zu-
gang zu der einzigen weiterfiihrenden Schule der Kolonie
hatten, war die Sprachpolitik im mauritischen Bildungssys-
tem auf Franzoésisch beschrdankt. Die Verhandlungen tiber
die Sprachenfrage im Bildungswesen begannen, als die Bri-
ten die Verwaltung der Kolonie anglisierten. Die Ubergabe
von Mauritius seitens der ehemaligen franzésischen Koloni-
almacht nach der Eroberung im Jahr 1810 brachte ndmlich
Probleme bei der Sprachverwaltung mit sich. Im Bildungs-
bereich hatte der Pfarrer Jean Lebrun von der Londoner
Missionsgesellschaft kurz nach dem Machtwechsel damit
begonnen, Schulen fiir die freien schwarzen und ,coloured*
Bilirger:iinnen zu o6ffnen, in denen sowohl Franzésisch als
auch Englisch unterrichtet wurde. Auch Grundschulen mit
englischer Unterrichtssprache wurden eingerichtet.

Mit der Abschaffung der Sklaverei im Jahr 1834 und der
massiven Anwerbung rund 400.000 indischer Arbeitskraf-
te, die das demografische Profil der Kolonie verdnderte, un-
terrichteten einige wenige staatliche Schulen wie auch pri-
vate ,vernakuldre“ Schulen in indischen Sprachen. Damit
war die formale Bildung, die wihrend der franzésischen
Verwaltung einigen wenigen Privilegierten vorbehalten
war, nun fir alle zuganglich, und der urspriinglich franzo-
sischsprachige Lehrplan wich einem sprachlichen Mosaik.

Die franzoésischsprachige Bourgeoisie widersetzte sich
allerdings dieser neuen Situation vehement und befiirwor-
tete stattdessen die Verwendung von Franzosisch als Unter-
richtssprache in der Primarstufe mit der Begriindung, dass
das von den Schwarzen gesprochene Kreolisch nur eine ,ver-
dorbene” Form des Franzosischen sei, und empfahl, Englisch
fur die Sekundarstufe beizubehalten. Letztendlich musste
die Bourgeoisie jedoch nachgeben. Die Unterrichtssprache
wurde auf Englisch umgestellt und damit auch alle Lehrbii-
cher und Priifungen. Als Geste des Einvernehmens gegen-
Uber Frankreich und im Vorgriff auf die Notwendigkeit, fiir
Verwaltungsposten Beamte aus der lokalen Bevolkerung zu
ernennen, stimmten die Briten jedoch zu, dass Franzdsisch
bis zum Ende der flinften Klasse der Sekundarstufe eine
Pflichtsprache bleiben sollte. Ein Kollateralschaden dieses
Abkommens war die Ausdehnung auf alle Schulen in der Ko-
lonie und das Verbot des Unterrichts in oder auch nur von ei-
ner anderen Sprache, was das Ende aller vernakularsprach-

lichen Schulen und des Unterrichts in indischen Sprachen in
staatlich gefiihrten oder geférderten Schulen bedeutete.

Zur Wende zum 20. Jahrhundert wurde also die unter
britischer Verwaltung entstandene sprachliche Vielfalt im
Bildungswesen homogenisiert. Die Sprachen der hegemonial
Untergebenen, die aber die demografische Mehrheit in der
Kolonie bildeten, waren aus dem Bildungssystem verdrangt
worden. Die Sprachen der Kolonisator:innen hingegen ver-
korperten einerseits Macht, die jedoch nur durch eine ma-
gere Verwaltung ohne ansidssige Bevolkerung vertreten
wurde, und die andererseits nicht einmal die politischen
Anfihrer stellte, aber dennoch mit diesen Vereinbarungen
traf. Offensichtlich waren auch Vorstellungen von ,Rasse”
die Grundlage fiir Macht.

Mit der Unabhéngigkeit von Mauritius im Jahr 1968 an-
derte sich diese Politik nicht wesentlich.

@ Creole
Bhojpuri
French
andere

Erstsprecher:innenverteilung auf Mauritius, Stand 2011.
Quelle: CIA The World Factbook

Rehabilitierung orientalischer Sprachen

Ab den 1950er-Jahren wurde der Unterricht in den indi-
schen Sprachen aus Griinden der Fairness gegentiber nicht-
christlichen Schiilern schrittweise wieder eingefiihrt, da
viele Schulen den Religionsunterricht fiir Christ:innen ab-
schafften. Sie erhielten die Bezeichnung ,Sprachen der Ah-
nen“ (AL, ancestral languages) und wurden eher im Sinne der
Erhaltung des kulturellen Erbes als zu sprachlichen Zwecken
unterrichtet. Ab 1967 wurden sie als fakultative Sprachen in
allen Grundschulen angeboten, auch in den von der réomisch-
katholischen Behorde gefiihrten Schulen.

1984 legte die Regierung einen Leitfaden zum Bildungs-
wesen vor. In der Einleitung hieR es: ,Unsere Vielfalt an
Rassen und Kulturen [..] hat uns ein reiches kulturelles Erbe
beschert, das es zu bewahren und zu entwickeln gilt*, und
als eines der politischen Ziele wurde genannt, ,Einrichtun-
gen flir den Unterricht orientalischer Sprachen zu schaffen
und dessen Effizienz zu verbessern®. Ferner hieR es: ,Es ist
die Politik der Regierung, dass Kinder so frith wie méglich
mindestens eine der ancestral languages beherrschen soll-
ten, die in Mauritius gesprochen und gelehrt werden", wobei



Hindi, Tamil, Telegu, Urdu, Marathi, Mandarin und Arabisch
genannt werden. Ein 1984 eingesetzter parlamentarischer
Sonderausschuss empfahl, dass das Beherrschen einer sog.
Ahnensprache bei den Certificate of Primary Examinations
(CPE), einer anspruchsvollen Priifung, fir die Zertifizierung
bericksichtigt werden sollten. Einige Jahre spater empfahl
derselbe Ausschuss, das Beherrschen einer Ahnensprache
auch fiir die Leistungsbewertung zu berticksichtigen. Da
diese AL-Priifungen fast ausschlie8lich von Nichtkatholiken
abgelegt wurden, war das Thema sehr umstritten.

Schlieflich wurde die Angelegenheit vor den Obersten Ge-
richtshof gebracht. Er entschied, dass die neuen Regulierun-
gen zur Berechnung der Leistungen in Ahnensprachen fir
die Einstufung ,verfassungswidrig, ungerecht und willkiir-
lich“ seien. Ein Beftuirworter der Aufnahme von Ahnenspra-
chen fir die Leistungsbewertung legte jedoch beim Kronrat
in London Einspruch gegen die Entscheidung des Obersten
Gerichtshofs ein. Daraufhin wurde das Urteil aufgehoben.

Heute legen etwa 70 Prozent der Schiiler:iinnen eines
Jahrgangs die Priifungen zum Abschluss der Primarstufe in
einer Ahnensprache ab. Die Mehrsprachigkeit der Bevélke-
rung ist heute also ein von den Schulen gesteuertes Phiano-
men. Auch die Politik in Bezug auf die Ahnensprachen hat
sich gedndert: Es wurden Anweisungen erteilt, dass sie ihr
religidses, ethnisches und kulturelles Gewand ablegen und
als moderne Sprachen unterrichtet werden sollen. Seitdem
sind die Lehrplane, Prifungsaufgaben und Notenlisten fiir
alle Ahnensprachen angeglichen worden.

Ruickblickend ist die schrittweise Einbeziehung und Auf-
wertung des Status der Ahnensprachen im Bildungswesen
durchaus bemerkenswert.

Mauritisches Kreol im Lehrplan

Die gleichberechtigte Einbeziehung der Ahnensprachen
gegeniiber prestigetrachtigeren bzw. weniger umstrittenen
sprachlichen und inhaltlichen Fichern (z. B. Franzosisch)
hat den sozialen Zusammenhalt auf die Probe gestellt. Im
Gegenzug wurde die Marginalisierung der kreolischen Ge-
meinschaft in der Offentlichkeit immer stirker thematisiert,
oft angeflihrt von der katholischen Kirche. Im Jahr 2001 lan-
cierte die fiir die katholischen Schulen und das katholische
Bildungswesen zustandige Behorde, das Biiro fiir katholische
Bildung (BEC), ein Projekt im Rahmen der Berufsvorberei-
tung, bei dem die Unterrichtssprache Kreol war. Das Projekt
bestatigte, dass viele Schiiler:innen durch die regulare Sprach-
politik vom akademischen Lehrplan ausgeschlossen waren.

Von Regierungsseite aus wurde der Vizekanzler der Uni-
versitat von Mauritius 2004 aufgefordert, einen Ausschuss
fir die Entwicklung einer ,harmonisierten“ Schreibweise
der kreolischen Sprache ,im Hinblick auf ihre Verwendung
im Bildungswesen“ einzuberufen. Der Ausschuss legte sei-

nen Bericht vor, der noch im selben Jahr vom Ministerka-
binett gebilligt wurde. Bei allen Beteiligten sowie auch den
Medien fand er Zuspruch. Damit war der erste Schritt getan,
um die formale Verwendung des mauritischen Kreols im Bil-
dungswesen anzugehen.

Im Jahr 2009 wurde eine Wahrheits- und Gerechtigkeits-
kommission eingesetzt, um die Auswirkungen der Sklaverei
und Zwangsarbeit auf die Nachfahren der Betroffenen zu
untersuchen und geeignete Reparationsmafinahmen zu be-
stimmen. Eine der Empfehlungen der Kommission war die
Einfihrung des mauritischen Kreols in den Lehrplan, um die
schlechte schulische Integration und die dementsprechend
weniger gut ausfallenden schulischen Leistungen abzufe-
dern. In der Bevoélkerung herrschte jedoch weiterhin Unei-
nigkeit in dieser Frage, die zu einem Thema des Wahlkampfs
2010 wurde.

Im Jahr 2010 wurde schlieRlich beschlossen, die Sprache,
die als Erstsprache der meisten Kinder anerkannt war, als
Ahnensprache ,gleichberechtigt mit allen anderen ance-
stral languages” in den Lehrplan aufzunehmen. Sie erhielt
die Bezeichnung Kreol Morisien (KM). Bhojpuri, die indische
Volkssprache, Erstsprache fiir die meisten Coolies im 19.
Jahrhundert, sollte ebenfalls als fakultative Ahnensprache
angeboten werden.

/ _ “ LEARNING
B MAURITIAN CREOLE

Video zum Lernen des mauritischen Kreol.
Foto: https://www.youtube.com/watch?v=ImuhE4OofPQ

AuBerdem wurden Malnahmen zur Ausstattung und
Standardisierung des mauritischen Kreols ergriffen: Eine
Akademie wurde gegriindet, eine offizielle Rechtschreibung
ausgearbeitet und ein Wérterbuch eingefiihrt. Ein Kreol-Re-
ferat wurde am Mauritischen Bildungsinstitut eingerichtet;
die Begriindung fiir die Aufnahme von Kreol im Curriculum
sowie der Lehrplan selbst wurden vorbereitet; mit der Kon-
zeption und Erstellung von Lehrbiichern wurde begonnen;
ein Workshop zur Schulung von Ausbilder:innen und ein
erster Lehrkurs fir Grundschullehrer:innen mit Kreol-Spe-
zialisierung wurden im Anschluss abgehalten. Die Universi-
tat von Mauritius hat daraufhin einen Bachelorstudiengang
Joint French and Creole Studies und die Fernuniversitit einen
Kurs in Lesen und Schreiben der Sprache eingefiihrt.



Die Umsetzung der neuen Politik wurde zuerst im Januar
2012 eingeleitet. Seitdem haben finf Jahrginge die Kreol-
Prifung am Ende der Primarstufe abgelegt und dabei Leis-
tungsquoten von nahezu 80 Prozent erzielt. Die Sprache
wird nun auch in der Sekundarstufe unterrichtet und bei
den Priifungen fiir das nationale Zertifikat der Klasse 9 ge-
prift. Bhojpuri ist die zweitbeliebteste Ahnensprache gleich
nach Hindi und wird von etwa 3000 Kindern in allen Klas-
senstufen der Grundschule gelernt.

Allerdings war die Einfihrung von Bhojpuri vergleichs-
weise weniger erfolgreich. Seine Aufnahme in den Lehrplan
beschrankt sich daher aktuell auf die Kenntnis der Sprache
als Teil des Hindi-Lehrplans.

Mangelhafte Umsetzung

Das Thema Sprachenpolitik zieht sich durch die gesam-
te Geschichte des Landes. In der Tat verweisen alle seit den
70er-Jahren eingesetzten Ausschiisse, die die Ursachen fiir
unbefriedigende Bildungsergebnisse untersuchten, auf die
Belastung des Lehrplans durch die Sprachsituation. Wah-
rend diese Bewertungen zwar von einer monolingualen
Denkweise ausgehen, haben diese Ausschiisse nichtsdesto-
trotz mit unterschiedlichem Nachdruck auch die Frage der
Unterrichtssprache als ausschlaggebend bezeichnet. Den-
noch hat sich der Staat diesbeziiglich strategisch zurickge-
halten. Das Vorgehen in Bezug auf die indischen Sprachen
und Arabisch steht im krassen Gegensatz zum Umgang mit
der Kreolsprache.

Die Modalitaten zur Einfithrung in den Lehrplan schran-
ken die Wirksamkeit erheblich ein. Sie sehen lediglich vor,
dassKreol als Sprache gelehrt wird, andern aber nichtsan der
zentralen Vorgabe, dass Englisch die Unterrichtssprache ist,
und verfehlen damit den Schritt zu einer erstsprachlichen,
mehrsprachigen Erziehung. Dariiber hinaus verhindert der
Unterricht von asiatischen Sprachen im selben Zeitslot, dass
Kinder sowohl die Herkunftssprache ihrer Eltern als auch
die offizielle Sprache ihrer eigenen Heimat lernen. Eine Stu-
die Gber die Entwicklung der Lese- und Schreibfdhigkeit im
lokalen Kontext kam zu dem Schluss, dass die Verdrangung
der Erstsprache in der Grundschule einem ,kognitiven Auf-
geben” seitens der Lernenden gleichkommt. Ein Projekt zur
integrierten dreisprachigen Pddagogik war nur von kurzer
Dauer. Auf einen Antrag des BEC hin, die Berufsvorberei-
tungsprifung in der dritten Klasse zweisprachig in Englisch
und Kreol abzulegen, erklédrte der Minister in der National-
versammlung, dass ,Englisch [..] die offizielle Unterrichts-
sprache in den Schulen ist und bleibt”.

Daher ist die Aufrichtigkeit der Behérden dartiber, Kreol
zu férdern und ihm einen Platz im Bildungswesen einrdu-
men zu wollen, durchaus in Frage zu stellen. Der Druck, der
von den internationalen Geberinstitutionen und Entwick-

lungsorganisationen ausgelibt wird, kénnte sie dazu veran-
lasst haben, nach Wegen zu suchen, wie sie ihrer Kontrolle
gerecht werden kénnen, wahrend sie die Sprache in der Pe-
ripherie des Lehrplans belassen. Allerdings ist auch denkbar,
dass sie ernsthafte Beweise fiir die entscheidende Rolle des
mauritischen Kreols, allen Sprecher:innen den Zugang zu
Erkenntnissen zu ermoglichen, vorgelegt bekommen wollen.
Zudem sollen die beiden europaischen Sprachen als Schliissel
zur internationalen Welt erhalten werden. In diesem Zusam-
menhang ist es interessant festzustellen, dass eine Studie, die
mit Daten aus der ersten Sitzung am Ende der Grundschu-
le in Kreol durchgefiihrt wurde, eindeutig gezeigt hat, dass
Kreol keine negativen Auswirkungen auf die Leistungen in
anderen Fachern hat, seien es inhaltliche Facher oder Eng-
lisch und Franzosisch; die Korrelation zwischen Kreol und
Franzosisch lag sogar bei 96 Prozent.

Gut gemeint statt gut gemacht

Mauritius hat es geschickt verstanden, seine sprachliche
Identitat in einer unverwechselbaren Weise zu formen, die
ihm ein einzigartiges Profil im afrikanischen Kontext ver-
leiht. Der Platz, den die Bildungspolitik der Vielfalt einrdumt,
ist unbestreitbar. Allerdings ist diese Politik von einer star-
ken ideologischen Ausrichtung geprégt. Sie beugt sich den
Erfordernissen der Globalisierung und foérdert aktiv orien-
talische Diaspora-Sprachen, die sonst in Vergessenheit gera-
ten waren. Doch wahrend das mauritische Kreol als Ahnen-
sprache der kreolischen Gemeinschaft eingefiihrt wurde,
wodurch die Bedeutung dieser Bezeichnung erweitert und
die Gemeinschaft der Nachkommen der Sklav:innen mit den
anderen Gemeinschaften, die das Land bevolkert haben,
gleichgestellt wurde, bezieht die neue Politik Kreol nur als
Anhangsel des Systems mit ein.

Tatsachlich verfehlt die differenzierte Stundenplanung
fiir die verschiedenen unterrichteten Sprachen absichtlich
das Ziel, dass die Sprachen ein postkoloniales, affirmatives
nationales Projekt der Einheit verkérpern. Die Tatsache,
dass Franzosisch obligatorisch und Kreol optional ist, deutet
auf die Angst vor einer Kontaminierung des Franzoésischen
durch seine volkssprachige Tochter hin. Noch wichtiger ist
jedoch, dass Kreol nicht die transformative Kraft besitzt, um
den weniger Privilegierten Zugang zum Lehrplan zu ver-
schaffen. Die gewdhlte Herangehensweise verstarkt somit
nur die ungleichen Machtstrukturen in der Gesellschaft, in-
dem sie diese auf die Schule tibertragt.

Die Autorin ist Assistenzprofessorin am Mauritius In-
stitute of Education und Leiterin der Einheit fiir Mauri-
tisches Kreol. Ihr Forschungsschwerpunkt liegt auf der
Entwicklung von Literatur im multilingualen Kontext.
Ubersetzt aus dem Englischen.



BBCDC -
eine andere Art
der Ausbildung

DAS BETHEL BUSINESS AND
DEVELOPMENT CENTRE IN LESOTHO
Von Brigitte Reinhardt

Im Juli 1987 kam Ivan Yaholnitsky als Entwicklungshe-
fer des World University Service of Canada an die Bethel
Highschool nach Lesotho. Fiinf Jahre lang unterrichtete er
verschiedene Facher - konventionell, wie im Lehrplan vor-
gesehen. Wahrend dieser Zeit bemerkte er, dass die meisten
seiner Schiilerinnen und Schiiler nur widerwillig dem Un-
terricht folgten und dementsprechend mafige Leistungen
ablieferten. Ganz anders, wenn er mit ihnen praktisch arbei-
tete, z. B. in der Werkstatt mit Werkzeugen und verschiede-
nen Materialien. Der Enthusiasmus war grenzenlos und ging

weit Gber die Unterrichtszeit hinaus.

Bau der gro3en Halle fiir und mit den Schtiler:innen. Foto: [van Yaholnitsky

So entstand die Idee eines Unterrichtsmodells mit prakti-
scher Orientierung. Vermittelt werden sollten Fahigkeiten,
die sowohl im landlichen als auch im stddtischen Raum
nitzlich sein wiirden. Die katholische Kirche stellte unge-
nutztes Geldnde fiir den Bau des ersten Gebaudes zur Ver-
figung und mit der Unterstiitzung von Uniceff startete das
Bethel Business and Development Centre (BBCDC) 1993 mit 10
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Schiiler:innen und vier festangestellten Mitarbeiter:innen.
Inzwischen werden die Kurse von iber 250 jungen Mannern
und Frauen besucht. Die meisten haben zuvor die Schule ab-
gebrochen oder verschiedene Bildungseinrichtungen mit
schlechten Ergebnissen verlassen. Das Durchschnittsalter
betragt 21 Jahre. Die Zahl der Mitarbeiter:innen hat sich auf
18 erhoht.

Das Programm ist auf zwei Jahre angelegt und schlief3t
mit einem Certificate of Applied Science and Technology ab.
Angeboten werden die Facher Solartechnologie, Bauhand-
werk, Metall- und Holzarbeit, Umweltwissenschaften, Be-
triebswirtschaft, Tourismus, Erndhrungswissenschaft und
Kochen. Die Schiiler:innen kénnen sich ihr Lernprogramm
individuell zusammenstellen und bis zu vier Kurse auswah-
len. Prinzipien der Ausbildung sind experimentelles, ergeb-
nisorientiertes Lernen. Eigeninitiative, Geschaftssinn und
Selbstandigkeit werden gefordert.

Praxisorientiertes Lernen

Grundlage des Ausbildungskonzepts sind die Sustainable
Development Goals (SDG) der Vereinten Nationen mit dem
Ziel einer nachhaltigen Entwicklung - basiered auf der Er-
kenntnis, dass alle Probleme miteinander zusammenhangen
und ein Umdenken nétig ist. Von daher stehen Umweltwis-
senschaften im Mittelpunkt des Programms. Durch die ra-
sche Entwicklung der Solartechnologie, zum Beispiel, und
ihre sinkenden Anschaffungskosten, ist es heutzutage auch
in Lesotho moglich, ein durchschnittliches Wohnhaus mit
Solarpanelen und Sonnenkollektoren auszustatten und da-
mit fir Strom zu sorgen. Regenwasser kann fiir den Bedarf
im Haushalt gesammelt werden, und eigener Gartenbau
kann einen Beitrag zur Erndhrungssicherung leisten.

Ein Beispiel dafiir, wie mit Projekten Erfahrungslernen
erméglicht wird, ist derzeit im Gang: Eine 200 m® groRRe
Halle wird fiir die Schule gebaut - ein Vorhaben, in das die
Schiiler:innen von der Planung bis zur Fertigstellung ein-
bezogen sind. Der Bau ist in vieler Hinsicht innovativ. Zum
Beispiel bestehen zwei 60 m* groRe Winde aus alten Auto-
reifen, die mit Erde gefiillt werden Dies tragt dazu bei, das
Gebidude im Sommer kiithl und im Winter warm zu halten.
Auf ein Fundament wird verzichtet. Drainage und Wahl
der Fenster werden ebenfalls sorgfiltig geplant. Das ganze
Vorhaben soll als Beweis dafiir gesehen werden, dass mit
kostengtlinstigen Materialien ein hocheffizientes Gebaude
errichtet werden kann.

Durch dieses praxisorientierte Lernen erwirtschaftet
die Schule einen Teil ihrer Einnahmen. Dariiber hinaus
werden auf dem Campus eine Lodge und ein Restaurant
betrieben. Landesweit werden von den Schiiler:innen Bau-
auftrage durchgefiihrt und Solaranlagen installiert. Auch
ein groBer Teil der benétigten Lebensmittel wird auf dem




Campus produziert - in Garten, Feldern und Obstplantagen.
Konzepte zur Wiedernutzbarmachung von Brachland wer-
den vermittelt und umgesetzt. Die Bedeutung von Perma-
kultur fir die Umwelt, aber auch fir die finanzielle Entlas-
tung der Haushalte durch Eigenkonsum bzw. Verkauf von
Produkten, wird deutlich.

Warum BBCDC?

Nachverfolgungsstudien haben gezeigt, dass das Ausbil-
dungskonzept von BBCDC erfolgreich ist. Absolvent:innen
haben gute Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Manche ma-
chen sich selbststandig und griinden kleine Unternehmen.

Was bringt junge Menschen dazu, zwei Jahre in diese abgelegene Gegend zu ziehen? Hier die Antwort von vier Teilnehmerin-

nen aus dem zweiten Ausbildungsjahr.

Majimi Mokabo

Bei BBCDC ist die Sonne unsere Freundin. Hier werde ich
ermutigt, nachhaltig mit Ressourcen umzugehen. Ich bin zu
dieser Schule gekommen, weil hier Unabhangigkeit und Ei-
genstandigkeit geférdert werden. Ich kann mir vorstellen,
im Bereich Solarenergie zu arbeiten und mitzuhelfen, Iandli-
che Gebiete zu entwickeln.

Reitumetse Mohai

Kharebe Tsoelipe

Mich beeindruckt, wie viel Wert hier auf betriebswirt-
schaftliche Kenntnisse gelegt wird. Dies gibt mir die Zuver-
sicht, dass ich mein eigenes Unternehmen fiihren und damit
mehr fiir meine Gemeinschaft tun kann. Wenn ich mir hier
die ganzen Projekte ansehe, dann wird mir klar, dass mir als
Frau keine Grenzen gesetzt sind. Meine Fahigkeiten geben
mir Selbstbewusstsein.

Ithabeleng Skhulumi

BBCDC bietet interessante Facher. Der Lehrgang dauert

nur zwei Jahre und die Gebtiihren sind erschwinglich. Solar-
technologie, Erndhrungswissenschaft und Kochen sind mei-
ne Lieblingskurse. Der Markt fiir Solarenergie wéachst. Ich
glaube, dass es auch im Bereich Erndhrung viele Moglichkei-
ten gibt, entweder als Angestellte oder selbstandig.

Ich bin zu BBCDC gekommen, weil ich Absolventinnen
der Schule getroffen habe, die gute Erfahrungen gemacht
hatten und erfolgreich wurden. Mich beeindruckte ihre Ar-
beitsmoral und die Vielfalt ihrer Fahigkeiten. Ich kénnte mir
vorstellen, in Zukunft Geschéaftsfrau zu werden. Mit Kopf
und Hand im Einklang werde ich die Zukunft bekommen,
die ich mochte.



Schitiler:innen und Lehrpersonal einer stidafrikanischen Schule halten das neue Lernmedium MavericKids Activity Book in den Hédnden.
Foto: Daily Maverick

MavericKids:

Klug, neugierig und unabhangig

DIE SUDAFRIKANISCHE NACHRICHTENPLATTFORM DAILY MAVERICK HAT EIN NEUES FORMAT
FUR KINDER ENTWICKELT. Der Zugang zu hochwertiger Bildung hingt in Siidafrika stark vom
sozio6konomischen Umfeld ab. Wo man aufwéchst, entscheidet also liber den spateren Lebensweg. Kinder

aus armen Haushalten werden jedoch bereits benachteiligt, bevor die formelle Schulbildung beginnt. Dies

macht die enormen Auswirkungen der Ungleichheiten deutlich. Die Forderung der Lese- und Schreib-

fahigkeit von benachteiligten Kindern tiber den Zugang zu Biichern ist ein Weg, um dem entgegenzuwirken.

Und genau da setzt ein neues Format der Online-Plattform Daily Maverick an. Imaan Moosa, Journalistin

und Kommunikationsexpertin, sprach dariiber mit Francesca Beighton von MavericKids.

Die Mitarbeiter:innen von Daily Maverick erinnern sich
noch gut daran, wie sie frither den Kinderteil der neu er-
schienenen Zeitung DM168, die ihre Eltern gekauft hatten,
begierig gelesen haben. Das hat ihre Liebe zu Nachrichten
geweckt. Da die ndchste Generation von Leser:innen diese
Art von Inhalten ebenso dringend benétigt, schufen sie die
MavericKids-Seiten in der DM168.

Die jingste landesweit reprasentative und 6ffentlich zu-
gangliche Erhebung tiber Leseleistungen, die Progress in In-
ternational Reading Literacy Study 2016, zeigt, dass 78 Prozent
der Kinder der vierten Klasse in keiner Sprache sinnentneh-
mend lesen kénnen. Mit der Corona-Pandemie vertiefte sich
die Kluft jedoch innerhalb der Gesellschaft noch weiter, und
viele Kinder brachen die Schule ab. Im Jahr 2020 lernten stid-
afrikanische Grundschulkinder in staatlichen (gebiihren-
freien) Schulen 50-70 Prozent weniger als zuvor. 1.200.000
Kinder kehrten nach den erzwungenen SchulschlieBungen
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im Marz 2020 nicht in die Schule zurtick. Im folgenden Jahr
2021 nahmen weitere 500.000 Schiler:innen nicht am Un-
terricht teil.

Nach Angaben der Weltbank liegt die Alphabetisierungs-
rate bei Erwachsenen bei 87 Prozent, was einem Riickgang
von etwa 7 Prozentpunkten innerhalb von zwei Jahren ent-
spricht. Die Lese- und Schreibfahigkeiten von Kindern und
Erwachsenen bedingen und verstarken sich gegenseitig und
treiben somit die derzeitige Entwicklung der stidafrikani-
schen Lese- und Schreibfahigkeitskrise weiter voran. Eltern,
die nicht in der Lage sind, beim Lehren und Lernen zu hel-
fen, verzoégern die Sprach-, Lese- und Verstandnisfahigkeiten
der Kinder. Wahrend der Covid-19-Pandemie bedeutete das,
dass Kinder in Haushalten, in denen die Eltern nicht lesen
und schreiben konnten, am meisten von Riickschldgen be-
droht waren. Stidafrika wird &rmer werden, wenn die Bevol-
kerung nicht gut informiert ist.




Neugierde wecken

Als Online-Medienpublikation ist sich Daily Maverick
stets der wirtschaftlichen Kluft in Stidafrika bewusst - und
der Auswirkungen, die dies auf die Lernenden hat. Und zahl-
reiche Riickmeldungen von Leser:innen zeigten, wie gut die
wochentlichen MavericKids-Beilagen bei ihren Kindern
ankamen. Bei der Formatentwicklung lag es auf der Hand,
den Inhalt der Zeitung in ein aktives Lernmedium umzu-
wandeln. So wurde das MavericKids Activity Book geboren.
Als zweckorientiertes (und nicht gewinnorientiertes) Unter-
nehmen wird fiir jedes im DM-Shop verkaufte MavericKids-
Exemplar ein weiteres an ein Kind in sozio6konomischer
Notlage gespendet.

Daily Maverick brauchte jedoch eine:n Partner:in, um die
Biicher in die Hande der Kinder zu bringen, die sie am drin-
gendsten benétigten. Sie wandten sich an Gift of the Givers,
die von der Idee und der Vision dahinter so begeistert waren,
dass sie sich bereit erklarten, fiir jedes gelieferte Buch auch
noch ein Schreibwarenpaket zu sponsern, damit jedes Kind
an den Aktivitaten des Jahres teilnehmen kann.

,Wir wissen, dass ein einziges Buch die Bildungskluft nicht
Uberwinden kann, aber wir wissen auch, dass ein einziges
Buch das Leben eines Menschen verdndern kann. Es kann
eine Reise beginnen, auf der die Neugier auf Wissen gefor-
dert wird und sich eine Welt der Moglichkeiten eroffnet”,
sagt Francesca Beighton, Geschéaftsfiihrerin von Maverick
Insider, dem Community-Programm der Publikation.

Die Kluft iberwinden

Es gibt insgesamt nur sehr wenige Sachbiticher fiir Kin-
der. Das Ziel des MavericKids Annual Activity Book ist es,
eine breite Palette von Themen zu bieten, die leicht zu lesen
sind. Es deckt alles ab, vom menschlichen Korper und seiner
Funktionsweise tiber die Natur, die Klimakrise, Wolkenkrat-
zer, Technik, Geld und Kulturen. ,Wir wollten den Inhalt
nicht zu stark vereinfachen, so dass er zwar anspruchsvoll
ist, aber hoffentlich auch fiir jingere Kinder leicht genug zu
lesen’, sagt Beighton.

Bibliotheken sind oft unterfinanziert und befinden sich
selten in der Nahe von Kleinstadten und Dérfern, wo sie am
dringendsten benétigt werden. Die Steuer auf Blicher macht
sie dartiber hinaus unerschwinglich. Der Mangel an Blichern
in drmeren Haushalten gibt Kindern kaum Gelegenheit, au-
Berhalb des Klassenzimmers zu lesen. Dieses Buch bietet
Erwachsenen und Kindern die Méglichkeit, gemeinsame In-
teressen zu entdecken und eine bildschirmfreie Zeit mitein-
ander zu verbringen. Es ermutigt Kinder, sich tiber die Welt
um sie herum zu informieren, neue Dinge auszuprobieren
und kritisch zu denken. ,Das Recht auf Bildung ist ein Grund-
recht - es ermoéglicht den Zugang zu vielen anderen Rechten.
Daher hat es negative Auswirkungen auf die Austibung [...]

fast aller anderen Rechte, wenn nicht sogar aller, wenn die
Grundlage nicht solide ist“, so André Gaum, Bildungsbeauf-
tragter der stidafrikanischen Menschenrechtskommission.

Chefredakteur Branko Brkic und CEO Styli Charamlam-
bous tibergaben im Dezember 2021 das MavericKids-Jahr-
buch offiziell an Dr. Imtiaz Sooliman von Gift of the Givers.
Gift of the Givers hat die Blicher an verschiedene landliche
Schulen im ganzen Land verteilt, unter anderem in East
London, Butterworth und Ggebera, an der Sinethemba High
School in Mdantsane und der Future Primary School in Elli-
otdale. Urspriinglich fiir kluge, neugierige und unabhingige
Kinder im Alter von 6-12 Jahren gedacht, konnte Gift of the
Givers das Buch auch an Schiiler:innen der Sekundarstufe
verteilen, da der Inhalt einerseits ausreichend fortgeschrit-
ten, die Sprache aber andererseits auch einfach genug ist, um
die Sprachbarriere zu tiberwinden. Da es jedoch keine genti-
gende Anzahl der Blicher gibt, fertigen die Lehrer:innen zu-
satzlich Kopien fiir ihre Schiiler:innen an, sodass jede:r in der
Klasse an den Aktivitaten teilnehmen kann.

Die Veroffentlichung des Buches in den zahlreichen Spra-
chen, die alle elf stidafrikanischen Amtssprachen beinhalten
sollen, steht auf der Tagesordnung. Diese erste Ausgabe war
ein Experiment, und angesichts der Begeisterung der Offent-
lichkeit hofft Daily Maverick, diese Aktion jahrlich durch-
fithren zu kénnen. Wenn das Projekt erfolgreich ist, sollen
mit dem Budget auch weitere Sprachen abgedeckt werden.

Spenden von insgesamt 2.060 Biichern zeigen, dass die
Leser:iinnen von Daily Maverick an den gemeinnitzigen
Journalismus und an die Notwendigkeit, Stidafrika zu ver-
andern, glauben. Das bedeutet, dass nun mehr Kinder die
Moglichkeit haben zu lesen und sich so auch ihre Chancen
auf eine soziale und emotionale Entwicklung drastisch ver-
bessern. Erfolg wird moglich durch den Zugang zu den rich-
tigen Materialien.
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Wer beide Exemplare verschenken méchte, kann
sich an Nadia van der Byl nadia@dailymaverick.co.za
wenden. Auf Unternehmen, die daran interessiert
sind, MavericKids zu sponsern, freut sich Francesca
Beighton unter fran@dailymaverick.co.za.
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Materielle und sprachliche Souvenirs. Foto: Cassandra Gerber.

Textile Kommunikation auf Sansibar

ZUM THEMA SPRACHEN AM STRAND UND BOTSCHAFTEN AUF T-SHIRTS HAT SICH JANINE TRABER
MIT CASSANDRA GERBER ZUM INTERVIEW GETROFFEN. Cassandra Gerber ist seit 2019 Doktorandin
an der Universitat zu Kéln und forscht hierzu hauptsichlich auf Sansibar. AuBerdem interessiert

sie sich fiir Sprachlandschaften, mobile Kommunikation wie in Internetmemes und Diskurse zum

postkolonialen Deutschland.

Welche Sprachen werden denn am Strand von Sansibar ge-
sprochen?

Nicht jeder Strand auf Sansibar bzw. Unguja ist gleich.
Dort, wo die Strande aber teilweise sogar tiberfiillt sind von
Touristen, findet man dann auch die Strandarbeiter und dort
werden auch die meisten Sprachen gesprochen. Am hiu-
figsten ist nattirlich Kiswahili, das von den Bootsbesitzern,
StraBen- und Strandverkaufern gesprochen wird, aber die
meisten von ihnen haben auch Kenntnisse in Englisch, Itali-
enisch, Deutsch und Russisch. Innerhalb von kiirzester Zeit
kann nahezu fir jede:n Tourist:in und dessen Sprache ein ge-
eigneter Tourismusarbeiter gefunden werden. Tourist:innen
werden normalerweise mit Hakuna-Matata-Swahili ange-
sprochen, also der vereinfachten Swahili-Form, die sich im
Tourismus entwickelt hat.

Und gibt es auch noch andere afrikanische Sprachen auf San-
sibar?

Ja, aber soweit ich weil3 hauptsachlich nur durch Migra-
tion zum Tourismus. Es gibt zum Beispiel viele Massai-Spre-
cher, die es auch ablehnen, Swahili zu sprechen.

Wieso?

Ich glaube oft aus ideologischen Griinden. Massai sind in
Tansania auch von Ausgrenzungen betroffen, das kann die
Wahl der Sprache, die man spricht, beeinflussen.

Aber wie lernt man tiberhaupt so viele Sprachen am Strand?
Erst mal kann ja jeder am Strand Dinge verkaufen, auch
wenn man nicht eine der teuren Tourismusschulen be-
sucht hat, in der man Sprachen lernen kann. Es gibt also
Strandarbeiter:innen ohne formelle Bildung, aber ich habe



z. B. auch einen Veterindrmediziner kennengelernt, der sich
sonoch etwas dazu verdient hat. Man braucht zunachst kein
grofRes Vokabular. Wenn man aber als Tourguide arbeiten
will, muss man eine Sprache schon gut beherrschen. Die
meisten lernen dann Englisch, da die meisten Leute finden,
dass nur damit einem die Tore der Welt offenstehen.

Sansibar ist ja durch seine Lage vor dem Festland seit hunder-
ten von Jahren ein wichtiger Handelsort gewesen mit einem
hohen Grad an kultureller und sprachlicher Diversitit. Die
Bewohner:innen waren also schon immer darauf angewiesen,
verschiedene Sprachen zu sprechen. Ist diese Geschichte auch
dafiir verantwortlich, dass heutzutage viele Sprachen dort ver-
meintlich in der Dauer eines Strandspaziergangs schnell von den
Leuten gelernt werden? Sprachenlernen und Mehrsprachigkeit
als tiberliefertes Konzept, sozusagen?

Naja, das ist ja nicht nur auf Sansibar so, sondern eigent-
lich an der gesamten Swahilikiiste der Fall. Viele Leute ha-
ben dort ein sehr anderes Bild vom Sprachenlernen, als es
in Europa etabliert ist. Sprache muss nicht in einem steifen
schulischen Raum erworben werden, es gibt keine Priifun-
gen, vor denen man Angst haben muss. Das, was man lernt,
wird sofort angewendet beim Kontakt mit der néchsten Per-
son, die man trifft. Man kann nichts falsch machen, sondern
nur gewinnen, das macht Spal3.

Manche Leute sagen, der Sextourismus von europdischen Frau-
en sei auf Sansibar das eintrdglichste Geschdift.

Ja, die Manner, die in dem Bereich arbeiten, konnen touris-
tische Sprachen meist besser als die Leute, die ,nur“ Sachen
am Strand verkaufen.

Ist das nur so, weil sie eine gréRBere Motivation zum Lernen ha-
ben? Gute Sprachkenntnis gleich kommerzieller Erfolg? Wird das
von den Mddnnern so wahrgenommen oder geht das eher unge-
sagt mit dem Job einher?

Gute Frage. Ich glaube, es hat nichts mit den Individuen zu
tun, sondern kommt auch daher, dass sie wahrend der Saison
besonders viel zu tun haben. Oft werden sie auch von den
Touristinnen an Orte mitgenommen, wo nahezu nur Leute
aus dem Globalen Norden sind und die Sansibari selbst ei-
gentlich nicht abhdngen. Da kriegen sie natiirlich viel mehr
mit von den Sprachen und lernen automatisch schneller.

Wie grof8 ist unter den Tourist:innen die Bereitschaft, Swahili
zu lernen?

Vergleichsweise gro. Besonders BegriilBungen und wie
man im Restaurant bestellt, wird nachgefragt. Die Sansiba-
ri sind sehr selbstbewusst mit ihrem Swahili und erdéffnen
grundsétzlich Tourist:innen gegentiber das Gesprach auf Swa-
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hili. Es wird einem, ob man will oder nicht, beigebracht, wie
man sich zu begriiBen und verabschieden hat. Das sollte man
schon als sprachliches Souvenir mit nach Hause nehmen.
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Sprachenlernen auf der Stra3e, Alltag im touristischen Stone Town.
Foto: Cassandra Gerber.

Wias sind denn die hdufigsten sprachlichen Souvenirs? Und wie-
so finden das Tourist:innen tiberhaupt attraktiv mitzunehmen?
Das ublichste ist ,Jambo“ und ,Mambo“ zur Begrif3ung.
JPoa“ lernt man dann als Antwort. Viele Deutsche wollen
dann wissen, was man sagt, wenn es einem mal nicht gut
geht. Aber das wiirde man in Swahili so niemals antworten.
Eigentlich sind das aber auch alles Formen aus dem Slang
bzw. Jugendsprachen, die immer mehr normalisiert werden.
Tourist:innen wird auch gerne ,freshi“ beigebracht, weil sie
das schon aus dem Englischen kennen, Deutsche fragen aber
auch bestimmte Worter ab, mit denen sie gerne antworten
wollen. So wird dann auch mal geantwortet mit ,safi“ - sau-
ber -, aber das ist wirklich weniger oft und hat eben Einfluss
aus der deutschen Jugendsprache. Ansonsten hért man na-
tirlich total hiufig ,Hakuna matata“ (,Kein Problem"). Das
wird total inflationar gebraucht im Tourismus und hat zu tun
mit der Popularisierung des Begriffs. Jeder sagt es standig,
auch in Situationen, in denen es vom Kontext her absurd er-
scheint, aber es ist eben ein Souvenir, das man zu lernen hat.

Wir haben jetzt schon tiber die Kommerzialisierung von Sprache
im Tourismus gesprochen, wie europdische Sprachen zu einem
finanziellen Vorteil werden und jetzt auch noch, wie Sprache
zu einem Souvenir wird. Hédngt das alles zusammen? Ist das ein
Produkt des globalen Kapitalismus oder ist das einfach normale
menschliche Praxis?
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Das kann man nicht klar trennen! ,Hakuna matata“ ist
ein tolles Buzzword und hat auch etwas damit zu tun, was
die Menschen auf Sansibar wollen, das du tust, wenn du bei
ihnen Urlaub machst: Du sollst entspannt sein! Aber ich bin
auch davon Uberzeugt, dass das ist, weil die Leute ihr Swahili
mogen und wollen, dass du etwas davon lernst. Es ist auch ein
Akt von Gastfreundlichkeit und Stolz. Das sieht man letzt-
endlich auch daran, dass nicht nur Touristen T-shirts mit die-
sen Sprichen tragen, sondern auch die lokalen Leute. Wenn
es nur schrecklich wére, dann titen die das sicher nicht.
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Globale Kommerzialisierung oder Stolz und Gastfreundlichkeit?
Foto: Cassandra Gerber.

Richtig, du forschst ja zu Sprache auf T-Shirts, was auf Sansibar
besonders im Tourismus sehr beliebt ist, noch mehr als an den
meisten touristischen Orten. Warum ist das so?

Das hat etwas mit der lebenden Tradition zu tun, dass Stoff
spricht. Kangas werden an der Swahilikiiste immer noch
von sehr vielen Frauen getragen. Urspriinglich gab es sie
aber angeblich zuerst auf Sansibar, im 20. Jahrhundert.

Kannst du noch mal sagen, was genau ein Kanga ist und wie das
mit der Sprache darauf funktioniert?

Ein Kanga ist ein Kleidungsstiick aus einem grofen Stiick
Stoff fir Frauen. Sie sind sehr traditionsreich und bedruckt
mit vielen Symbolen, Motiven und Mustern, die verschie-
dene Geschichten haben und Jahrhunderte alt sind. Es gibt
immer einen Spruch, ein Sprichwort oder eine Weisheit, die
da drauf gedruckt wird. Das wird dann genutzt, um beim
Aus-dem-Haus-Gehen etwas mitzuteilen. Wenn z. B. jemand
Streit auf der StralBe hat, dann tragt am nachsten Tag die eine
Person vielleicht ein Kanga, auf dem steht ,Man soll sich ver-
geben”. Das ist dann ein Zeichen fir die Versohnung mit der
anderen Person. Man kann sich aber auch streiten, also las-
tern oder beleidigen, allerhand ist méglich. Jedenfalls spricht
es immer und alle verstehen die Botschaft. Es ist also eine
mobile, sprechende Tafel, ein Zeichen, das man verwendet.

Da diese Tradition so aktiv gelebt wird, wird das Konzept
auch leichter als anderswo auf Kleidungssttiicke tibertragen,
die eher aus dem Globalen Norden stammen.

Werden Kangas also genutzt, um Dinge zu sagen, die man selbst
nicht aussprechen will?

Ja schon. Bei den T-Shirt-Souvenirs wiederum ist das nicht
der Fall, die haben immer eher einen Beigeschmack von ,ir-
gendwo dagewesen zu sein“. Die meisten tragen solche fast
bedeutungslos gewordenen Begriffe wie ,Hakuna Matata®“,
es gibt aber auch Vokabellisten auf T-Shirts. Dann sind da
aber auch noch etwas spezifischere, wie z. B. das Motiv der
bekannten Sansibartiiren, die Unesco-geschiitzt sind. Sie
sind reich verziert und erzdhlen eine Geschichte iber die Fa-
milien, die vor Generationen dort gewohnt haben. Aber es
gibt auch populare Aufdrucke wie Freddy Mercury.

Bei den Kangas geht es also um eine Botschaft, die die Trdgerin
nach auf3en vermitteln will. Ist das bei den T-Shirts dann anders-
rum? Die Sansibari miissen ja schliefSlich nicht ihre eigenen Vo-
kabeln lernen, sondern die Tourist:innen tragen das am Korper,
was sie sich selbst beibringen wollen.

Hm, aber sie kénnen schon auch Botschaften nach aufen
tragen. Es scheint jedenfalls eine Liicke zu geben, manchen
Shirtmacher:innen ist vielleicht nicht bewusst, was mit den
T-Shirts passiert, wenn der Urlaub vorbei ist. Auf Sansibar
sind T-Shirtaufdrucke immer eine Moéglichkeit zu einem Ge-
sprachsbeginn, was sehr oft wahrgenommen wird. Wenn
man ein T-Shirt mit Massai drauf anzieht, wird man gefragt
werden, ob man Massai mag usw. Wenn ich aber in Deutsch-
land ein T-Shirt mit Sansibar-Aufdruck trage, dann interes-
siert das hier kaum jemanden. Die Rolle von Schrift auf Klei-
dung ist in Europa kulturell anders.

Ich habe ja oft an touristischen Orten das Geftihl, dass man sich
als totaler Neuling markiert, wenn man so ein touristisches T-
Shirt trdgt, und dass Leute, die sich auskennen, sowas nicht an-
ziehen. Ist das auf Sansibar auch so?

Nein, viele ausgewanderte Europder:innen tragen auch
diese T-Shirts und manchmal auch Kangas oder andere tra-
ditionelle Kleidung. Es wird eigentlich von den Sansibari
meistens gerne gesehen, wann man die Dinge tragt, die dort
verkauft werden. Das bedeutet, man hat die Einladung ver-
standen und angenommen.

Wenn man als weilSe Person in Europa die traditionelle Beklei-
dung einer anderen Kultur trdgt, spricht man eigentlich von kul-
tureller Aneignung.

Das stimmt. Das hat aber mit dem Ort zu tun, an dem man
sich befindet, dem muss man sich bewusst sein. Bei mir hat
ein Denkprozess stattgefunden. Ich fand das am Anfang
auch alles sehr problematisch, wenn WeilRe auf Sansibar



traditionelle Kleidung tragen. Aber fiir viele Leute hier vor
Ort bedeutet es auch Respekt. AuRRerdem signalisiert man
somit auch, dass man nicht nur durch die Gegend lauft und
alles voyeuristisch mit Blicken verschlingt, sondern dass
man auch die Leute mit Geld untersttitzt hat. Die Verkaufer
am Strand sind ja Giblicherweise normale Bewohner, im Ge-
gensatz zu den Shops in den groRRen Hotels, an denen nur die
internationalen Investor:innen verdienen.

Gibt es denn aber vielleicht auch T-Shirts, die den Tourismus Kri-
tisch hinterfragen?

Ja, nicht sehr viele, aber dennoch. Es gibt zum Beispiel sol-
che von der Musikgruppe Siti & The Band, die Taarab Musik
macht. Da sind besonders Frauen sehr berithmt und invol-
viert und es werden T-Shirts bedruckt mit ,Proud of our
Women, our Heritage, our Zanzibar® Es gibt aber auch eine
Modedesignerin, Doreen Mashika, die auch in Deutschland

bekannt ist fiir ihre Shirtkollektion zu Sansibar. Da findet
man zum Beispiel Fotos von einer Frau, die der Kamera die
Zunge rausstreckt oder den Mittelfinger zeigt. Es gibt also
nicht nur die platten Souvenirshirts, sondern noch viel mehr,
was die Reichhaltigkeit zeigt.

Vielleicht noch eine abschlieBende Frage. Was ist dein Lieblings-
shirt?

Das was ich gerade auch trage: ein FuRballtrikot, auf dem
»Zanzibar“ drauf steht. Obwohl ich gar kein FuBball gucke.
Aber das wird nicht nur von Tourist:innen getragen, sondern
man sieht zum Beispiel auch Fischer damit auf ihren Booten
fahren. Es ist aus einem total guten Stoff, man schwitzt nicht
doll und da hangen tolle Erinnerungen dran, weil ich so viele
Leute gesehen habe, die das anhatten. Es sind also fiir mich
ganz riithrselige Gefiihle und nicht wirklich der Spruch dar-
auf, der wichtig ist.
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This volume focuses on the different challenges of langua-
ge policy in the Southern African Development Community
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