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Kurzfassung

Am Beginn der sog. Entwicklungsdekade fand im Jahr 1990 die World Con-
ference on Education for All der Vereinten Nationen in Jomtien (Thailand) statt.
Hier verabschiedeten Regierungen und NGOs eine Resolution, mit der Ver-
pflichtung, allen Kindern bis zum Jahr 2000 die Grundbildung zu ermoglichen.
Dies sollte durch die Strategie ,Education for All* als Gesamtkonzept formaler,
non-formaler und informeller Bildung umgesetzt werden. Formale Bildung
meint zumeist die allgemeinbildende Offentliche Schule, die vergleichbare
Bildungstitel ermoglicht, informelle Bildung ist nicht institutionalisiert, sondern
lebensweltlich und alltagsbezogen. Non-formale Bildung soll an informelle
Bildungsprozesse ankniipfen, um die Briicke in das formale Bildungssystem zu
bauen, damit Bildungstitel erworben werden konnen. Das iibergeordnete Ziel
von Bildung gemil dieser Strategie ist, zu ,Menschlicher Entwicklung® beizu-
tragen. Dieser Begriff bezieht mehrere Parameter jenseits des Bruttosozialpro-
duktes pro Kopf als den klassischen Gradmesser der Entwicklung eines Landes
ein, zum Beispiel die Alphabetisierungsrate oder durchschnittliche Lebenserwar-
tung.

Das Konzept der ,Menschlichen Entwicklung® ist zuriickzufiihren auf die
Theorie der Verwirklichungschancen (engl. Capabilities) des Nobelpreistragers
Amartya Sen. Nach Sen ist Entwicklung die ,,Erweiterung der ,Verwirkli-
chungschancen® der Menschen, genau das Leben fiihren zu kdnnen, das sie
schitzen, und zwar mit guten Griinden.* Diese Verwirklichungschancen werden
durch ,,personliche und soziale Umstande* der Individuen bedingt, vor allem
aber die Maoglichkeiten, diese Chancen auch in Funktionen umzusetzen.
Funktionen sind die Ergebnisse, so zu sein oder Dinge zu tun, die Menschen
schitzen. Seine Theorie wird mit der Theorie der Lebenschancen von Ralf
Dahrendorf verkniipft, da sich beide Theorien gegenseitig ergdnzen. Nach
Dahrendorf sind Lebenschancen eine Funktion aus Optionen (Wahlmoglichkei-
ten) und Ligaturen (soziale Beziige). Mit Ligaturen bezeichnet er das, was Sen
als ,soziale und personliche Umstdnde benennt. Diese Ligaturen werden mit der
Theorie der Lebenswelt nach Schiitz und Luckmann ausdifferenziert. Die
Lebenswelt ist bestimmt durch personliche und tiberlieferte Erfahrungen. Dazu
gehoren auch Erfahrungen von Machtauseinandersetzungen, die mit den
Uberlegungen von Norbert Elias zu den Beziehungen zwischen Etablierten und
AuBlenseitern greifbar werden. Diese theoretische Erorterung zeichnet ein
differenziertes Bild, inwiefern ,personliche und soziale Umstdnde® Verwirkli-
chungschancen, ihre Umsetzbarkeit in Funktionen und damit ,Menschliche
Entwicklung® beeinflussen. Zugleich konkretisiert sich mit der Lebenswelt das,



woran non-formale Bildung ankniipfen muss, um zu ,Menschlicher Entwick-
lung® beitragen zu konnen.

Um zu bestimmen, inwiefern Bildung im Rahmen von ,Education for All° an
der Lebenswelt ihrer Zielgruppen ankniipft und dadurch ,Menschliche Entwick-
lung® fordern kann, wird die globale Bildungsstrategie mittels einer Fallstudie
anhand der Lebenswelt von StraBen- und Slumbewohnerlnnen in Kolkata
(Indien) iiberpriift. Dazu wird zunéchst das indische Bildungssystem mit dem
Fokus auf die Bildungsangebote fiir StraBen- und Slumbewohnerlnnen im
Kontext der Bildungsstrategie ,Education for All° beschrieben. In einem
nichsten Schritt wird ihre Lebenswelt beschrieben, geht es um die Griinde und
Motive, im Slum oder auf der Stralle zu leben und um die Sicht der etablierten
Bevolkerung auf die Zugezogenen, die Auswirkungen auf ihre Lebensbedingun-
gen haben. Das Motiv der zugezogenen Straflen- und Slumbewohnerlnnen ist
vor allem die Hoffnung darauf, ein Leben fithren zu konnen, wie sie es schitzen.
Dagegen sieht die alteingesessene Bevolkerung in ihnen vor allem Eindringlin-
ge, die es fernzuhalten gilt. Die daraus folgenden, teilweise katastrophalen
Lebensbedingungen spiegeln sich in der Lebenswelt, den sozialen und kulturel-
len Normen der Stralen- und SlumbewohnerInnen wider.

Um konkret, gemal3 der Theorie der Lebenswelt, die Erfahrungen von Indivi-
duen mit Bildungsangeboten im Rahmen von ,Education for All° zu erfassen,
wurden fokussierte Interviews mit jungen Frauen, die Bildungsangebote in
diesem Rahmen genutzt haben, durchgefiihrt. Der Fokus lag darauf, welchen
Einfluss institutionelle Bildung (formale und non-formale) auf ihren biographi-
schen Werdegang hatte. Dabei ging es um ihre Erfahrungen mit Bildungsange-
boten und wie diese sich auf sie selbst und ihre sozialen Beziige (Ligaturen)
ausgewirkt haben. Zentraler Punkt war dabei, inwiefern Bildung ihre Erwerbs-
chancen verbessert hat. Die Verbesserung der Erwerbschancen und die damit
verbundene Funktion nach Sen, einen adidquaten Arbeitsplatz besetzen zu
konnen, war das Hauptziel der Interviewpartnerlnnen, das sie mittels Bildung
erreichen wollten. Dies sollte ihnen ein unabhédngigeres Leben ermdglichen.

Ergebnis ist, dass formale Bildung, die sich an der Lebenswelt der Etablierten
orientiert, diesen einen unschlagbaren Vorteil gewihrt. Stralen- und Slumbe-
wohnerInnen miissen sich dagegen von threr Herkunftskultur, ihrer Lebenswelt
abgrenzen, um im formalen Bildungssystem Erfolg haben zu konnen. lhre
Ressourcen werden in dieser Abgrenzung umfangreich gebunden. In Kolkata
tibernehmen non-formale Bildungsangebote die Bildungsinhalte der formalen
Schule weitgehend, so dass informelle, lebensweltliche Bildungsprozesse nicht
aufgegriffen werden. Dies soll einer effektiveren Hinfilhrung in das formale



System dienen. De facto kann die non-formale Bildung jedoch auch diesem Ziel
nicht gerecht werden. Nur wenige Straflen- und Slumbewohnerlnnen beenden
die Schule im formalen Bildungssystem. Neben diesem grundsitzlichen
Dilemma zwischen Lebensweltorientierung und Mainstreaming in das formale
System zeigen die Interviews jedoch auch, wie wichtig es ist, Bildung nicht
isoliert als Schliissel zu ,Menschlicher Entwicklung® zu betrachten, sondern
insbesondere elementare Lebensrisiken wie Tod, Krankheit, Arbeitsunfahigkeit
abzusichern. Bei den InterviewpartnerInnen hatten solche Schicksalsschlige
erheblichen Einfluss auf den Bildungserfolg, waren oft auch Grund, iiberhaupt
im Slum und auf der Strale leben zu miissen. Bildungstitel in Erwerbschancen
und -tdtigkeit umzusetzen, gelang den Interviewpartnerlnnen weitgehend nicht.
Aus ihrer Sicht sind dazu vor allem groflere finanzielle Ressourcen notwendig
und Beziehungen zu Personen, die Personalentscheidungen treffen. Fazit zum
Beispiel von Lakshmi ist daher ,,I could not change my life*. Damit Bildung
,Menschliche Entwicklung® von Angehorigen marginalisierter Bevolkerungs-
gruppen erweitern kann, ist es sinnvoll, durch Bildung Gruppenprozesse in Gang
zu setzen. Derzeit filhren Bildungsangebote eher zu einer Individualisierung.
Diese fiihrt dazu, dass gebildete Stralen- und SlumbewohnerInnen, die mit ihrer
Herkunftskultur zugunsten des Bildungserfolges gebrochen haben, im Falle des
Scheiterns keinen Riickzugsraum haben.

Nachdem das Ziel von ,Education for All‘ im Jahr 2000 deutlich verpasst
wurde, fand es Eingang in die sog. Millennium Development Goals der Verein-
ten Nationen im Jahr 2000, die bis zum Jahr 2015 umgesetzt sein sollten. Indien
hat es geschafft, zu den Landern zu gehdren, in denen im Jahr 2015 fast alle
Kinder im schulpflichtigen Alter zumindest eingeschult wurden. Im Rahmen der
Sustainable Development Goals wurden die neuen Ziele bis zum Jahr 2030
verabredet. Die Untersuchung hat gezeigt, dass die Etablierten die ,Menschliche
Entwicklung® aller BiirgerInnen Indiens als ihr Interesse ansehen miissen, damit
das bildungssoziologische Dilemma iiberwunden und das Ziel von ,Education
for All*, ,Menschliche Entwicklung® zu bewirken, erreicht werden kann.






Abstract

In 1990, at the beginning of the so-called Development Decade, the World
Conference on ‘Education for All’ by the United Nations took place in Jomtien
(Thailand). Here, governments and NGOs adopted a resolution with the obliga-
tion to ensure basic education for all children by the year 2000. This should be
achieved by the strategy ‘Education for all’ to be implemented as an overall
concept of formal, non-formal and informal education. Formal education means
the general-public schools that provide comparable educational titles; while
informal education is not institutionalised, but related to the life-world and
everyday life. Non-formal education should build on informal education
processes in order to bridge into the formal education system, so that education-
al titles can be reached. The overall objective of education in accordance with
this strategy is to contribute to ‘Human Development’. This term refers more
parameters than the gross national product per capita as a classic indicator of
development of a country, for example, the literacy rate or life expectancy.

The concept of ‘Human Development’ is found in the theory of ‘realisation
opportunities’ (capabilities) of Nobel laureate Amartya Sen. According to Sen,
development is the “extension of ‘realisation opportunities’ of the people, to be
able to perform the life that they value, with good reasons”. These realisation
opportunities are limited by “personal and social circumstances” of individuals,
and especially the possibilities to transfer these opportunities also in functions.
Functions are the results to be or to do things that people value. His theory can
be linked to the theory of “life chances” by Ralf Dahrendorf, since both theories
complement each other. According to Dahrendorf ‘life chances’ are a function
of options (choices) and ligatures (social relations). He describes with ligatures
better what Sen identified as ‘social and personal circumstances’. These
ligatures can get differentiated with the theory of the lifeworld by Schiitz and
Luckmann. The lifeworld is determined by personal and traditional experience.
This includes experiences of power struggles that are tangible with the reflec-
tions of Norbert Elias on relations between established and outsiders. This
theoretical discussion draws a differentiated picture how ‘personal and social
circumstances’ influence ‘realisation opportunities’ (capabilities), their feasibil-
ity in functions and thus, ‘Human Development’. At the same time, life-world
concretised that in which non-formal education must build in order to be able to
contribute to ,Human development’.

To determine to what extent education in the context of ‘Education for All’ is
linked to the life-world of the target groups and thus can promote ‘Human
Development’ the global education strategy is checked through a case study
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based on the life-world of street- and slum-dwellers in Kolkata (India). For this
purpose, first the Indian education system is described with a focus on educa-
tional opportunities for street- and slum-dwellers in the context of the education
policy ‘Education for All’. In a next step, the author approaches their life-world.
It is about the reasons and motives to live in the slums or on the street and the
view of the established population to the newcomers that have an impact on
their living conditions. The motive of the street and slum-dwellers is especially
the hope of being able to lead a life as valuable for them as Sen decribes
‘realisation opportunities’. By contrast, the established population sees them
primarily as encroachers that need to keep it off. The consequent, sometimes
catastrophic living conditions are reflected in the life-world, as well as in the
social and cultural norms of the street- and slum-dwellers.

To concretely capture — in accordance to the theory of life-world theory —
experiences of individuals with learning opportunities within the context of
‘Education for All’, focused interviews were conducted with young women who
have utilized training opportunities in this context. The influence of institutional
education (formal and non-formal) on their biographical development was
focussed. It was about their experiences with education programs and which
impact they have on themselves and their social relations (ligatures). The central
point was about how education has improved their employment prospects. The
improved job opportunities and the associated function according to Sen, to be
able to get an adequate job, was the main objective of the interviewees that they
wanted to achieve through education. This might allow them a more independ-
ent life.

The result is that formal education, which is oriented to the life-world of the
established, grants an unbeatable advantage for them. Street- and slum-dwellers
instead must distinguish themselves from their culture of origin, their life-world,
in order to be successful in the formal education system. Their resources are
bound extensively in this demarcation. In Kolkata non-formal education takes
over the educational content of the formal school largely so that informal, life-
world education processes are not taken into account. This is intended to build a
more effective bridge into the formal system. In fact, the non-formal education
does not reach this goal either. Only a few street- and slum-dwellers finish
school in the formal education system. However, in addition to this basic
dilemma between orientation on the life-world and mainstreaming into the
formal system, the interviews also show how important it is, to understand
education not isolated as the key to ‘Human Development’, but to protect
especially against elementary life risks such as death, illness, inability to work.
For the interviewees these fatalities had significant impact on educational
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attainment, were often also reason to live at all in the slums and on the streets as
such.

The interviewees largely did not succeed in transferring educational titles in
employment opportunities and employment itself. In their view, especially
larger financial resources are required and social relations to people who decide
about appointing personal. Conclusion for example from Lakshmi is therefore “I
could not change my life”. In order to extend ‘Human Development’ of persons
relating to marginalised groups through education, rather group processes should
be put in motion through education. Currently, educational programs are more
likely to cause individualisation. This means that educated street and slum-
dwellers who have broken with their culture of origin in favour of educational
success, in case of failure have no way of return.

After the aim of ‘Education for All’ has been missed clearly in 2000 it found
its way into the so-called Millennium Development Goals of the United Nations
in 2000, which should be implemented by 2015. India has managed to be among
the countries where at least almost all children are enrolled in school age in
2015. The new aims got agreed for the year 2030. The investigation has shown
that the established need to look at all the citizens of India as their interest to
ensure that the educational sociological dilemma overcome and the goal of
‘Education for All’ to contribute to ‘Human Development’ can be achieved.
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Einleitung

Im Jahr 1990 fand in Jomtien (Thailand) die World Conference on Education
for All der Vereinten Nationen statt, bei der Regierungsvertreter von 155 Staaten
sowie Vertreter von NGOs eine Resolution verabschiedeten, in der sie sich
verpflichteten, allen Kindern bis zum Jahr 2000 die Grundbildung zu ermogli-
chen. Dazu verabschiedeten sie die Strategie ,Education for All° (EFA). Es
wurde darin festgelegt, dass ,,Grundbildung sowie non-formale Bildung und
alternative Bildungsstrategien zur Verringerung des Analphabetismus bis zum
Jahre 2000 Vorrang in den nationalen Bildungsplanungen erhalten sollen®
(Jessen 1997:45).

Die UNESCO-Strategie ,Education for All‘ hat den Anspruch, Bildung fiir
alle zu ermoglichen, und dartiber hinaus zu ,Menschlicher Entwicklung®
beizutragen. In Art. 1 der EFA-Deklaration heilit es: ,,Every person — child,
youth and adult — shall be able to benefit from educational opportunities
designed to meet their basic learning needs* und weiter: ,,Basic education is
more than an end in itself. It is the foundation for lifelong learning and human
development (UNESCO 1990). Bajpai (2003:367) schreibt: ,,Human develop-
ment — interpreted as widening human choices in economic, political, social, and
cultural terms — assigns a critical role to education. The new visions of human
development will remain an empty rhetoric until education enables people to
understand and exercise the choices that are promised by this new vision.*
Ankniipfend an ihre These wird in dieser Arbeit der Einfluss von ,Education for
All* auf die ,Menschliche Entwicklung® untersucht.

,Education for All* ist eine dreigliedrige Grundbildungsstrategie bestehend
aus informeller, formaler und non-formaler Bildung (vgl. Lang-Wojtasik
2002:201). Informelle Bildung meint jede Lerntétigkeit, die nicht in irgendeiner
Weise institutionalisiert ist. Sie werde als ein lebenslanger Prozess verstanden,
bei dem jede Person Wissen, Fihigkeiten, Haltungen und Einsichten aus
alltaglichen Erfahrungen und in Beziehung zu ihrer Umgebung — zu Hause, bei
der Arbeit, beim Spiel — erwirbt und erweitert (vgl. Coombs/Ahmed 1974:8). Sie
sei ungeplant, nicht organisiert oder institutionalisiert und nicht zielgerichtet. Es
handle sich um sog. Alltagswissen, ihr wesentliches Merkmal sei ihre Lebens-
weltlichkeit.

Formale Bildung bezeichnet das institutionalisierte, in der Regel staatliche
Bildungssystem, das vergleichbare Bildungsabschliisse ermoglicht. Ein inflexib-
ler Lehrplan, autoritires Lehren ohne Partizipation der Lernenden, Priifungen

17



Einleitung

seien Bedingungen formaler Bildung (vgl. Lang-Wojtasik 2001:11). In Bezug
auf die formale Bildung in Indien schreibt Jessen (1997:49): Das ,,Curriculum
ist zumeist vollig bedeutungslos fiir die Lebenssituation vieler Kinder, und sie
[Grundbildungssysteme, d. A.] geben groBen Gruppen von Kindern im Schulal-
ter, besonders Madchen, nicht die Moglichkeit, am nationalen Bildungssystem
teilzunehmen. Resultat ist, dafl diese Grundbildungssysteme ineffizient sind und
die Entwicklung eines Landes eher behindern als fordern®. Da es ,,einheitliche
Curricula fiir alle Grundschulen gibt, lernen die Armen auf dem Lande oder die
Benachteiligten in den Slums der Stidte in schlecht ausgestatteten staatlichen
Schulen mit wenig motivierten Lehrern nach einem Lehrplan, der grundlegend
an ihren Bediirfnissen vorbeigeplant und an der stddtischen Mittelschicht
ausgerichtet ist. Es wire stattdessen notwendig, der Mehrheit der Primarschiiler
Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln, mit denen sie in ihrer unmittelbaren
Umwelt zu einer Verbesserung der Lebensbedingungen beitragen und sich selbst
ein ausreichendes Einkommen sichern konnen* (Jessen 1997:47).

Non-formale Bildung werde in der Regel gegeniiber informeller Bildung auf
der Ebene von Lernprozessen und gegeniiber formaler Bildung administrativ
abgegrenzt (vgl. Lang-Wojtasik 2002:204). Non-formale Bildung liege ,,zwi-
schen diesen beiden Enden: Sie versucht, Alternativen zum formalen Bildungs-
system zu liefern, und teilt mit dem informellen Lernen die Flexibilitit und
Alltagsrelevanz. [...] Mit threr Gewichtung, die Bediirfnisse der Lernenden und
die situativen und kulturellen Unterschiede zu beriicksichtigen, kann sie ein
effektives Korrektiv zu den moglichen Gefahren eines monolithischen Systems
— eben der formalen Bildung bieten (Jessen 1997:53f)). Diese Trennung
zwischen informeller, formaler und non-formaler Bildung werde in der Praxis
jedoch nicht immer durchgehalten (vgl. Lang-Wojtasik 2002:204). Fast alle
Publikationen, die sich mit non-formaler Bildung beschéftigen, lehnten sich an
die Definition von Coombs und Ahmed an, die als Urheber der non-formalen
Bildung gelten (vgl. z.B. Lang-Wojtasik 2002:203f.): ,,Non-formale Bildung ist
jede organisierte, systematische Bildungsaktivitit, die auBBerhalb des formalen
Bildungssystems durchgefiihrt wird, um bestimmte Lernformen fiir bestimmte
Zielgruppen der Gesellschaft, Erwachsene wie auch Kinder anzubieten*
(Coombs/Ahmed 1974:8, Ubersetzung d. A.).

Die zentralen Aspekte der non-formalen Bildung nach Jessen (1997) und
Lang-Wojtasik (2001) sind folgende: Adressatlnnen der non-formalen Bildung
seien insbesondere sozial und gesellschaftlich benachteiligte Bevolkerungsgrup-
pen. Die Struktur non-formaler Bildungsangebote solle hinsichtlich der Teil-
nahmebedingungen, der Unterrichtszeit und -dauer und der Lehrmethodik so
flexibel sein, dass alle Kinder Zugang zu Bildung haben. Im Gegensatz zum
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formalen System sollen hier die Kinder an der Bestimmung der Inhalte und
Rahmenbedingungen der Bildung beteiligt werden. Das Curriculum soll auf die
Bildungsbediirfnisse der Adressatlnnen in ihrer Lebenswelt und die lokalen
Bediirfnisse abgestimmt sein. Die Organisation sei dezentral und finde auf
lokaler Ebene statt. Sie orientiere sich an Ansdtzen von Befreiungs- und
Reformpidagogik, im indischen Kontext insbesondere an den paddagogischen
Ideen Gandhis. Die Interaktion von Lehrenden und Lernenden nehme eine
Schliisselrolle ein. Lehrerlnnen sollten einen dhnlichen kulturellen und gesell-
schaftlichen Hintergrund wie die Zielgruppe haben. Im Mittelpunkt stehe im
Gegensatz zum Auswendiglernen der formalen Schule selbststindiges Lernen.
Es sollten keine Priifungen stattfinden, da das Verstehen der Inhalte und nicht
die Wiedergabe im Mittelpunkt des Lernens stehe. Im Gegensatz zur formalen
Bildung finde non-formale Bildung vor allem in der Muttersprache statt. Non-
formale Bildung werde als Teil eines ganzheitlichen, am Gemeinwesen orien-
tierten Entwicklungsansatzes angeboten und damit in andere Strategien zur
Verbesserung der Lebensbedingungen in Bezug auf Gesundheit, Nahrung etc.
eingebunden. Non-formale Bildung sei lebenswelt- und nachfrageorientiert. Als
Nachsorgestrategien schreibt Lang-Wojtasik der non-formalen Bildung eine
klare Post-Literacy-Education-Strategie und Riick- und Hinfiihrungsfahigkeit
zum staatlichen, formalen Bildungssystem zu. Der Anspruch der ,Riick- und
Hinfiihrungsfahigkeit zum staatlichen, formalen Bildungssystem* wird auch als
Mainstreaming bezeichnet, da formale Bildung auch als Mainstream Education
bezeichnet wird (vgl. Lang-Wojtasik 2002:205 und Jessen 1997:52).

Nach der World Conference on Education for All in Jomtien 1990 fand 1993
in Delhi die Education for All Conference der neun bevdlkerungsreichsten
Lander statt, in denen mehr als 70% der Analphabeten weltweit leben.' Indiens
damaliger Premierminister N. Rao versprach, bis zum Jahr 2000 mindestens 6%
des indischen Bruttosozialproduktes fiir Bildung zur Verfiigung zu stellen. Dies
hatten schon mehrere Bildungskommissionen seit 1960 gefordert, um bis zum
Jahr 2000 allen Kindern in Indien die Grundschulbildung zu ermoglichen. Die
Grundbildung sollte auf die Bediirfnisse der armen Bevolkerung zugeschnitten
sein und allen Kindern eine Chance zur Bildung ermoglicht werden. Dies sollte
unter anderem durch die Integration non-formaler Bildungsaktivititen erreicht
werden.”

' Seitdem haben acht Folgetreffen stattgefunden, siche

http://www.teindia.nic.in/e9/background.html, Abruf am 07.01.2015
2 http://www.unesco.org/education/pd/DELHLPDF, Abruf 07.01.2015
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In Dakar (Senegal) fand im Jahr 2000 eine Nachfolgekonferenz der Vereinten
Nationen, das World Education Forum statt, wo die Ziele von 1990 reformuliert
wurden. Damit einher ging das Eingestindnis, die Ziele bisher nicht erreicht zu
haben. Entsprechend den Millennium Development Goals (MDG) der Vereinten
Nationen aus dem Jahr 2000 sollten dann bis zum Jahr 2015 alle Menschen
dieser Erde alphabetisiert sein und zumindest die Grundschule abgeschlossen
haben, um ,Menschliche Entwicklung® voranzutreiben. Schon im Halbzeitbe-
richt zu den MDG der Vereinten Nationen von 2008 wurde jedoch deutlich, dass
trotz Fortschritten das Ziel auch im Jahr 2015 nicht erreicht werden wiirde.
Trotz Fortschritten ist dies nun auch der Fall. Im Rahmen der Post 2015
Development Agenda soll das neue Zieldatum das Jahr 2030 sein. Nur ein
Drittel aller Staaten hat im Jahr 2015 alle Bildungsziele erreicht, die Halfte hat
jedoch das Ziel erreicht, dass alle Kinder zumindest eingeschult sind, darunter
auch Indien.

Auf der Konferenz in Dakar im Jahr 2000 wurde festgestellt, dass zwar die
Einschulungsraten gestiegen waren, jedoch die Geschlechterdiskrepanz und die
Zahl derjenigen Schiiler, die zwar eingeschult sind, aber nicht regelméflig am
Unterricht teilnehmen, ebenso wie die Zahl der Drop-outs, zugenommen hatten.
In der Erklarung von Dakar wird fiir das Scheitern folgender Grund benannt:
,Many governments and agencies have focused their efforts on the easy to reach
and they have neglected those excluded from a basic education, whether for
social, economic or geographic reasons* (UNESCO 2000:13). Deshalb wird in
dieser Erkldrung vor allem in Bezug auf Bildung benachteiligter Gruppen
gefordert: ,,Especially those most disadvantaged and excluded, must be guaran-
teed access to a basic education of decent quality* (UNESCO 2000:57). Hinzu
kommen strukturelle Defizite und die unzureichende Qualitdt der Bildungsange-
bote: ,,Most countries have moved towards achieving high enrolment figures,
though many children do not attend school regularly and a sizeable proportion
fail, are compelled to repeat classes and ultimately give up. This results in high
resource wastage in the system, while it inculcates a sense of despair among
individuals, and reduces the potential of their human development* (Rampal
2000:2526). Um diese Defizite auszugleichen, sollen formale, non-formale und
informelle Lernprozesse so miteinander verbunden werden, dass sie die soziale
Integration und eine Kultur des lebenslangen Lernens fordern (vgl. UNESCO
2000:29). Dafiir miissen die Bildungssysteme in der Lage sein, relevante
Fihigkeiten fiir das ,tigliche Uberleben® zu vermitteln und kultursensibel zu
reagieren (vgl. UNESCO 2000:58ff). Es ist der zentrale Anspruch von EFA,
Bildung anzubieten, die sich alltagsorientiert an der Lebenswelt der Adressatln-
nen orientiert, um ,Menschliche Entwicklung‘ zu ermoglichen. Deutlich wird
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jedoch, dass die Lebensweltorientierung der non-formalen Bildung ithrem ersten
Ziel, dem Mainstreaming der SchiilerInnen in das formale Bildungssystem oft
kontridr gegeniibersteht, da sie sich an dem Lehrplan des formalen Systems
orientiert, das zur Lebenswelt ihrer Adressatlnnen oft keine Beziige aufweist.
Als Grund fiir die verheerende Situation der Grundschulbildung schreibt Jessen
(1997:46): ,,Bildungsreformen selbst waren meistens entweder an den westli-
chen Modellen orientiert und deswegen an den Bediirfnissen der Bevolkerung
vorbeigeplant oder nur halbherzig implementiert”. In Indien ist das Ergebnis:
,»At the macro level, NFE [non-formale Bildung, der Autor] appeared to have
enabled a little over 1 per cent out-of-school children to complete primary level
of education and get admission in the formal school system* (Bose 2003:202)°.
Darin jedoch besteht das Hauptanliegen von ,Education for All‘.

Die Bildungsstrategie der UNESCO ,Education for All‘ ist in unterschiedli-
cher Weise auch fiir Indien (West-Bengalen, Kolkata) mit Fokus auf die
Wechselwirkungen zwischen formaler und non-formaler Bildung evaluiert
worden. Der Erziehungswissenschaftler Lang-Wojtasik (2001) vergleicht in
seiner Dissertation ,,Bildung fiir Alle! Bildung fiir alle?* beispielsweise zwei
nicht-staatliche Anbieter (NGOs) non-formaler Bildung in Bangladesch und
Indien miteinander. Jessen (1996) untersucht in seiner Dissertation ,,Kinder
zwischen Arbeit und Schule* die Wirkung non-formaler ,Special Schools®, die
KinderarbeiterInnen auf das formale Bildungssystem vorbereiten sollen und
warum sie scheitern. Die Sozialwissenschaftlerin an der London School of
Economics and Political Science, Geeta Nambissan (2003), untersucht in
,Educational deprivation and primary school provision®“ Bildungsbenachteili-
gung in Bezug auf formale als auch non-formale Bildungsangebote in Kolkata.
Diese drei Arbeiten versuchen in unterschiedlicher Weise Ursachen fiir den
(geringen) Erfolg der Strategie ,Education for All° zu identifizieren. Wahrend
Lang-Wojtasik die Vorziige der non-formalen Bildung gegeniiber der formalen
herausstellt, analysiert Jessen insbesondere die fehlende Kompatibilitdt formaler
und non-formaler Bildungsinstitutionen. Nambissan folgert aus ihrer Erhebung
in West-Bengalen, dass non-formale Bildung vor allem Mingel des formalen
Bildungssystems ausgleicht und widerspricht damit Lang-Wojtasik, der sie als
positive Alternative zum formalen System beschreibt.

Als eine Ursache fiir das bisherige Versagen von EFA wird die starke Orien-
tierung an quantitativen Ergebnissen benannt, ohne dass ausreichend auf
Qualitit geachtet wurde. So sind durchaus z.B. deutlich erhohte Einschulungsra-

’ Im Original ist ein Prozent genannt, aus dem Kontext ergibt sich jedoch, dass vermutlich

eher 10 Prozent gemeint sind.
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ten zu verzeichnen. Dieses Problem korreliert mit der dazu vorliegenden
Forschung, in der qualitative Aspekte der Bildung kaum beriicksichtigt werden.
EFA wird insbesondere auf der Makroebene und quantitativ evaluiert. Vorlie-
gende Erhebungen analysieren unzureichend die kausalen Zusammenhinge der
qualitativen Defizite von Bildung sowie ihre langfristigen Wirkungen, eingebet-
tet in sozialwissenschaftliche Theorien. Die Autorlnnen orientieren sich meist
nicht an der Lebenswelt der Betroffenen, allenfalls mit einem Defizit-Ansatz. So
wird Diskriminierung als ein Problem angefiihrt, aber ihre gesellschaftlichen
Wirkungszusammenhinge und ihre kulturellen Verkniipfungen werden nicht
erforscht und im Rahmen von ,Education for All° reflektiert.

Als Griinde, warum die Ziele von ,Education for All° nicht erreicht wurden,
werden in der indischen Literatur unterschiedliche Ursachen benannt, die in
verschiedenen Studien eruiert wurden. Bose (2003:166) fasst sie zusammen als
,»(1) family and home related factors, (i1) school related factors and (ii1) pupil
related factors®. Diese werden ausfiihrlich aufgeschliisselt. Gesellschaftliche
Dimensionen bleiben jedoch unterbelichtet. Allenfalls stellt er fest: ,,These
factors operate with greater intensity among the poor and among lower castes,
tribal communities, landless labourers, migrant workers, and some religious
groups. Fortunately, negative attitudinal factors are undergoing a change and
education is increasingly being viewed as necessary for both boys and girls,
even among the poor and backward classes* (Bose 2003:166). Dies verdeutlicht,
dass zwar eine Korrelation zwischen ausbleibendem Bildungserfolg und
bestimmten gesellschaftlichen Gruppen festgestellt wird. Der kausale Zusam-
menhang fiir einen nun stattfindenden Wandel wird jedoch darauf beschrinkt,
dass nun auch arme und riickstdndige Klassen Bildung zunehmend als notwen-
dig ansehen. Die Moglichkeit einer gesellschaftlich bedingten Bildungsbenach-
teiligung bleibt unerwéhnt.

Die Anforderungen an Grundbildung, um auch Lebenschancen von Stra3en-
und Slumbewohnerlnnen zu erweitern, enthdlt zumindest folgende zwei
Aspekte: ,,Grundbildung sollte im Kontext eines Entwicklungslandes zwei
Aufgaben parallel erfiillen konnen: einerseits Schiiler auf die Sekundarstufe und
eine akademische Laufbahn vorzubereiten, andererseits Kinder fiir ein Arbeits-
leben gentigend handwerkliche und technische Kenntnisse sowie eine gewisse
Allgemeinbildung mitzugeben, so dal diese nicht als ungelernte Arbeiter in den
gleichen Teufelskreis der Armut geraten wie die Eltern. Diese zweite Gruppe
von Schiilern ist bei der Planung des indischen Grundbildungscurriculums nicht
beriicksichtigt worden* (Jessen 1997:111). Hier wéren sicher weitere Aufgaben
zu erginzen, die, wie fiir Bildung allgemein, auch im Kontext eines Entwick-
lungslandes gelten sollten, wie die Bildung der Personlichkeit.
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Es gibt weitgehend einheitliche nationale bzw. bundesstaatliche Lehrpldane im
Rahmen institutioneller bzw. formaler Bildung, um die Moglichkeit vergleichba-
rer Bildungsabschliisse und damit Chancengleichheit zu weiterfithrender
Bildung fiir alle zu schaffen. Im Zusammenspiel mit mehr Bildungsbeteiligung,
so die Annahme, sollte sich mehr Bildungsgleichheit, zumindest mehr Bil-
dungsgerechtigkeit einstellen. Erhohte Bildungsbeteiligung fiihrt jedoch weder
automatisch zu mehr Bildungsgerechtigkeit noch zu mehr Chancengleichheit.
Bildung kniipft immer am Individuum und seinen spezifischen Erfahrungen an,
strukturiert und erweitert diese. Diese Erfahrungen, die die Lebenswelt (Schiitz
und Luckmann 2003) konstituieren, sind aber hochst individuell, d.h. unter-
schiedlich. Die avisierte Gleichbehandlung wird de facto zu einer Ungleichbe-
handlung, wenn die Individualitit von Bildungsprozessen nicht beachtet wird.
Das Dilemma, das sich hieraus flir die Diskriminierten ergibt, analysieren
Grundmann u.a. (2004:47) in hervorragender Weise: ,,Der konflikthafte Gegen-
satz, der hier zwischen lebensweltlich relevanter und institutionell geforderter
Bildung besteht, fiihrt in der Perspektive der Kinder und Jugendlichen zu einer
alternativen [Hervorh. d. A.] Entscheidungssituation fiir oder gegen die Schule,
welche die gesamte soziale Identitdt involviert [...]. Zur Wahl stehen [...] die
divergenten sozialen Rationalititen von Schule, Ausbildung und sozialen
Aufstiegshoffnungen auf der einen Seite, von Renitenz, Milieuzusammenhalt
und prekdrer Arbeit auf der anderen Seite. Die Handlungsbefihigungen und
Kompetenzen, die in der einen Welt zdhlen, sind in der jeweils anderen nichts
wert.” Dabei klingen ,Renitenz‘, ,Millieuzusammenhalt® und ,prekdre Arbeit
nicht gleichermaBBen erstrebenswert wie ,soziale Aufstiegshoffnungen®. Es geht
hier jedoch um nicht weniger als das Zurechtfinden im Herkunftsmilieu, also der
sozialen Beziige und Identitit. Es geht um Fihigkeiten des Uberlebens, sollte
der Bildungsaufstieg nicht gelingen, was aus strukturellen Griinden und institu-
tioneller Diskriminierung oft sehr wahrscheinlich ist. Dieses bildungssoziologi-
sche Dilemma zwischen lebensweltlicher und institutioneller Bildung findet sich
auch in der UNESCO-Strategie wieder: Sie soll einerseits lebensweltliche
Bildung (life skills & informelle Bildung) fordern, als auch anerkannte Bil-
dungsabschliisse durch Bildungsinstitutionen ermoglichen und dadurch zu
,Menschlicher Entwicklung‘ beitragen.

Der Theorie Dahrendorfs entsprechend sind Lebenschancen eine Funktion aus
Optionen und Ligaturen. Ubertragen auf Bildung entsprechen die Optionen der
Eroffnung anerkannter institutioneller Bildungsabschliisse und die Ligaturen der
lebensweltlichen Bildung. Die Theorie der Lebenschancen lédsst sich in hervor-
ragender Weise mit der Theorie der ,Menschlichen Entwicklung® von Amartya
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Sen (2002), die hinter dem Konzept ,Human Development® steht, verbinden und
dadurch den Widerspruch verdeutlichen.

Anhand einer Fallstudie soll nun aufgezeigt werden, wie sich das von Grund-
mann u.a. (2004) beschriebene Dilemma der ,alternativen Entscheidungssituati-
on‘ zum Postulat der Theorie der Lebenschancen als einer Funktion aus Optio-
nen (institutionelle Bildungsabschliisse) und Ligaturen (lebensweltliche
Bildung) darstellt. Weder Optionen ohne Ligaturen noch Ligaturen ohne
Optionen er6ffnen neue Lebenschancen, d.h. beide Alternativen, informelle oder
formale Bildung allein erdffnen demnach keine neuen Lebenschancen, sondern
nur aufgrund ihres gemeinsamen Optimums, das in non-formaler Bildung
bestehen konnte. So geht es in der empirischen Untersuchung auch darum, ob
und wie sich dieses Dilemma empirisch zeigt und wie Menschen damit umge-
hen, ob es ihnen gelingt, dennoch ein Optimum an Lebenschancen zu erreichen.

Mittels der Fallstudie und mit Hilfe sozialwissenschaftlicher Theorien wird
somit der Erfolg der globalen Strategie ,Education for All° im lokalen Kontext
von Strafien- und SlumbewohnerInnen in Kolkata analysiert.* Im Rahmen ihrer
Lebenswelt werden die kulturellen und sozialen Verkniipfungen erforscht, auf
die Bildung im Rahmen von EFA, die zu ,Menschlicher Entwicklung® beitragen
soll, eine Antwort geben muss. In Kolkata konzentrieren sich die Problemlagen,
auf die EFA und das Konzept der ,Menschlichen Entwicklung® fokussieren.
Deshalb ist es sinnvoll, hier eine lokale Fallstudie zur Uberpriifung der globalen
Strategien anhand einer Zielgruppe, die zu ihren wesentlichen Adressatlnnen
gehoren, zu verorten. Anhand vorhandener empirischer Studien, eigener
Befragungen und Beobachtungen wird der Zusammenhang verschiedener
Bildungszuginge mit Indikatoren der ,Menschlichen Entwicklung® im gewéhl-
ten Untersuchungskontext zu analysieren sein.

Ausgangspunkt fiir die empirische Erhebung ist Prantik, eine in Kolkata seit
30 Jahren arbeitende NGO, die jedes Jahr ca. 3.000 SchiilerInnen in ithre non-
formalen Schulen aufnimmt, die entsprechend ,Education for All* zum Zwecke
des Abschlusses anerkannter Bildungsabschliisse auf die Integration im forma-
len (staatlichen) Schulsystem (Mainstreaming) vorbereitet und deshalb nach
dessen Lehrplan unterrichtet werden — der nichts mit ihrer Lebenswelt oder der
Entwicklung von ,life skills® zu tun hat, wie es die UNESCO-Strategie vorsieht.
Nur ca. fiinf dieser 3.000 SchiilerInnen schlieBen nach ithrem Mainstreaming im
formalen System die 10. Klasse tatsdchlich ab (Prantik 2003:7). Damit werden

* Im Jahr 2012 lebten 863 Mill. Menschen bzw. ein Drittel der urbanen Bevdlkerung in sog.

Entwicklungsldndern in Slums (UNESCO 2015:100). Dem entspricht auch ihr Anteil in
Kolkata.
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offensichtlich beide Ziele, lebensweltliche Bildung zu fordern als auch instituti-
onelle Bildungsabschliisse zu ermoglichen, nicht erreicht. Wie sich dies
individuell zeigt, soll durch Interviews zum biographischen Werdegang ehema-
liger SchiilerInnen von Prantik analysiert werden, um Riickschliisse auf die
Bildungsstrategie ziehen zu konnen.

Die zentrale Fragestellung der vorliegenden Studie ist: Inwiefern kann das
Ziel der UNESCO- Bildungsstrategie ,Education for All‘, zur ,Menschlichen
Entwicklung® beizutragen, erreicht werden? Die Beantwortung dieser Frage
erfolgt anhand einer theoretischen Erdrterung sowie empirischen Fallstudie, mit
der Leitfrage, welchen Einfluss institutionelle Bildung im Rahmen von ,Educa-
tion for All° auf den biographischen Werdegang von Straflen- und Slumbewoh-
nerlnnen in Kolkata hat.

Wenngleich die Grundbildungsstrategie ,Education for All‘ sich auf informel-
le, formale und non-formale Bildung bezieht, ist informelle Bildung als (allein)
lebensweltliche Bildung durch staatliche Programme kaum und nur mittelbar
beeinflussbar. Daher wird in dieser Arbeit, in der die Wirkung einer politischen
Strategie untersucht werden soll, vor allem die Wirkung von institutionalisierter
Bildung in Form formaler oder non-formaler Bildung fokussiert. Die informelle
Bildung wird durch den Fokus auf die Lebenswelt der Stralen- und Slumbe-
wohnerlnnen einbezogen, ihre Erfahrungen, die der Kern informeller Bildung
sind.

Um den Beitrag der UNESCO-Strategie zu menschlicher Entwicklung analy-
sieren zu konnen, wird im ersten Kapitel die hinter dem Konzept zur ,Menschli-
chen Entwicklung® stehende Theorie von Amartya Sen (2002) zu den Verwirkli-
chungschancen (Capabilities) eingefiihrt. Dieser Schritt dient auch dazu, die
Kritik, Bildung und ,Menschliche Entwicklung® wiirden allein quantitativ
gemessen, aufzugreifen und den materiellen Gehalt hinter den statistischen
Daten zu erfassen. Die Theorie Sens wird sodann mit der Theorie der Lebens-
chancen von Ralf Dahrendorf (1979) verbunden. Diese beiden Theorien der
Freiheit — wie sie ithre Verfasser nennen — erginzen und differenzieren sich
gegenseitig aus. Wiahrend Sen stirker die Zuginge zu gesellschaftlichen
Ressourcen aus einer okonomischen Perspektive theoretisiert, nimmt Dahren-
dorf die sozialen Beziige stiarker aus einer philosophischen Perspektive in den
Blick. Analog zu den divergierenden Anspriichen der Bildungsstrategie schreibt
Dahrendorf ,,Lebenschancen sind eine Funktion von Optionen und Ligaturen®.
Demnach fokussiert die formale Bildung vor allem auf die Erweiterung von
Optionen, indem sie anerkannte, vergleichbare Bildungsabschliisse ermoglicht,
wihrend non-formale Bildung die Festigung der Ligaturen im Blick haben
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sollte, indem sie sich an der Lebenswelt der Lernenden orientiert. Dahrendorf
zufolge erweitern sich Lebenschancen nur, wenn beide, Optionen und Ligaturen,
miteinander so verbunden sind, dass sie sich gegenseitig befordern. Funktion
heilt hier, der hypothetische Nullwert eines Faktors fiihrt auch zu einem
Ergebnis gleich Null, ein Optimum entsteht, wenn beide Faktoren einen hohen
Wert haben.

Die sozialen Beziige, Ligaturen, sind geprdgt von gesellschaftlichen Macht-
strukturen. Im zweiten Kapitel werden daher die machttheoretischen Uberlegun-
gen von Norbert Elias (1993) herangezogen, um die Ligaturen Dahrendorfs mit
dem Begriff der Figurationen zwischen Etablierten und AufBlenseitern auf der
Makroebene strukturell genauer zu erfassen. Hier wird eine Abgrenzung
vorgenommen, warum die Kastentheorie, die hdufig zur Beschreibung der
indischen Gesellschaft herangezogen wird, nicht geeignet erscheint. Die Theorie
der Lebenswelt von Schiitz und Luckmann (2003) dagegen, die anschlieBend in
diesem Kapitel eingefiihrt wird, ermdglicht eine weitere inhaltliche Ausdifferen-
zierung der Ligaturen auf der Mikroebene. Schiitz und Luckmann beschreiben,
wie (soziale) Erfahrungen das Bewusstsein des Einzelnen priagen und Entschei-
dungen und Handeln einzelner Personen hervorbringen. So kann abgeleitet
werden, wie soziale Beziige (Ligaturen) entstehen. Sie werden symbolisiert
durch kulturelle und soziale Normen und bestimmen die Kultur einer Gruppe
von Menschen, die Ligaturen teilen. Um noch stirker den Blick vom Einzelnen
wieder zur sozialen Gruppe hin zur Makroebene zu wenden, kann die Theorie
der Lebenswelt mit dem ihr theoretisch verwandten ,Symbolischen Interaktio-
nismus‘ und den Uberlegungen zum ,Kollektiven Gedichtnis® und der ,Kol-
lektiven Identitdt® ergdnzt werden. So spannt sich der Bogen von Elias’ Macht-
theorie iiber die individuelle Lebenswelt bis zur Kulturtheorie. Hier soll
insbesondere die ,Theorie der Armut‘, einem Versuch Oscar Lewis’ die Kultur
der Armen zu beschreiben, kritisch aufgenommen werden.

Vor diesem theoretischen Hintergrund wird im dritten Kapitel nach einer
einordnenden Darstellung von Grundbildung in Indien in seine politischen und
rechtlichen Rahmenbedingungen in Bezug auf formale und non-formale
Bildungsangebote im Bundestaat West-Bengalen, dessen Hauptstadt Kolkata ist,
konkret der Frage nachgegangen werden, inwiefern non-formale Bildung, durch
thren Anspruch des Mainstreaming, der Vorbereitung der SchiilerInnen auf das
formale Bildungssystem und ihres damit verbundenen auch inhaltlichen Bezuges
auf die formale Bildung einerseits, ihrem Anspruch der Lebensweltorientierung
andererseits nachkommen kann oder, ob sie schon allein strukturell bedingt nur
Maingel des formalen Bildungssystems auszugleichen vermag und daher faktisch
nur eine Form substandardisierter formaler Bildung ist, wie Nambissan (s.0.)

26



Einleitung

kritisiert. Dazu wird das formale Bildungssystem in seinen Grundziigen be-
schrieben und herausgearbeitet, welche Rolle die non-formale Bildung spielt,
um die Bildungsbeteiligung insbesondere marginalisierter Bevolkerungsgruppen
zu erhohen, wie es ihr Anspruch ist. Es wird insbesondere die Situation be-
schrieben, wie sie sich zu der Zeit nach dem Beschluss der UNESCO-Strategie
,Education for All* und als die InterviewpartnerInnen, deren Aussagen im Teil
V interpretiert werden sollen, zur Schule gegangen sind, dargestellt hat. Gleich-
wohl wird auch auf die aktuelle Situation Bezug genommen, wie sie sich
weiterentwickelt hat.

Im vierten Kapitel wird eine Anndherung aufgrund eigener Beobachtungen —
Bezug nehmend auf andere Autoren — an die Lebenswelt von StraBlen- und
SlumbewohnerInnen in Kolkata vorgenommen, um zu beschreiben, worauf sich
non-formale Bildung beziehen muss, wenn sie lebensweltorientiert sein soll.
Thre Lebenswelt im Kontext gesellschaftlicher Machtbeziehungen beschreibt die
Ligaturen, die gemeinsam mit den Optionen eine Funktion bilden, deren
Ergebnis mehr oder weniger Lebenschancen sind und damit ,Menschliche
Entwicklung®, zu der die Bildungsstrategie ,Education for All* beitragen soll.

Im fiinften Kapitel werden qualitative Interviews, die mit StraBen- und
SlumbewohnerInnen, die nach der Verabschiedung der Grundbildungsstrategie
,Education for All° in den 1990er Jahren institutionelle, formale oder non-
formale Bildungsangebote genutzt haben, durchgefiihrt wurden, ausgewertet.
Zentral ist hier die Frage, welchen Einfluss institutionelle Bildung auf ihren
biographischen Werdegang im Kontext ihrer Lebenswelt hatte und wie ihre
eigenen Freiheiten sich dadurch entwickelt haben und damit ,Menschliche
Entwicklung® auf individueller Ebene stattgefunden hat. Die auf den biographi-
schen Werdegang und Bildung fokussierten narrativen Interviews werden
zundchst dargestellt und dann vor dem eingefiihrten theoretischen Hintergrund
jeweils analysiert. Das Kapitel schlieBt damit, dass typische Faktoren fiir den
Einfluss non-formaler Bildung auf den biographischen Werdegang von Stra3en-
und SlumbewohnerInnen herausgearbeitet werden.

Im abschlieBenden sechsten Kapitel (Ergebnis der Untersuchung) werden die
empirischen Befunde in das theoretische Geriist eingefiigt und gepriift, inwiefern
sie generalisierbar sind. Dadurch kann die Untersuchung von ,Education for All*
in diesem lokalen, lebensweltlichen Kontext Schlussfolgerungen auf die globale
Strategie ermoglichen. Sie konnen fiir die strategische Planung von Bildungs-
programmen, aber auch fiir die konkrete Arbeit entwicklungspolitischer NGOs
im Bereich Bildung hilfreich sein.
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Um die Wirkungen institutioneller Bildung im Rahmen von ,Education for
All* auf den biographischen Werdegang von Stra3en- und Slumbewohnerlnnen
zu analysieren, bedarf es eines theoretischen Rahmens. Dazu soll in einem
ersten Schritt die Theorie der Verwirklichungschancen (Capabilities) von
Amartya Sen hinter dem Konzept ,Human Development* (Menschliche Ent-
wicklung), zu der Bildung beitragen soll, eingefiihrt und mit der Theorie der
Lebenschancen von Ralf Dahrendorf verbunden werden.” Es wird zu zeigen
sein, dass die Verbindung dieser im Wesentlichen 6konomischen Theorie mit
der aus einer philosophischen Tradition kommenden Theorie der ,Lebenschan-
cen* von Dahrendorf ® sehr nutzbringend insbesondere fiir den hiesigen For-
schungsgegenstand — aber auch dariiber hinaus — sein wird. Beide bewegen sich,
aus unterschiedlichen Denkschulen kommend, aufeinander zu und stellen
miteinander vereinbare, sich gegenseitig ergdnzende Theorien auf, die Liicken
der jeweils anderen zu fiillen vermogen. Die Verbindung ist fiir diese Arbeit vor
allem deshalb relevant, da ,Education for All‘ auf dem Konzept der ,Menschli-
chen Entwicklung® beruht, es unzureichend umsetzt, aber auch in der zugrunde
liegenden Theorie Aspekte unterbelichtet bleiben, die mithilfe der Theorie
Dahrendorfs ausgeleuchtet werden konnen. Nach der Einfiihrung und Verbin-
dung beider Theorien soll dies in diesem Kapitel erarbeitet werden.

> Dahrendorf selbst hat seine Theorie mit der Sens in Verbindung gebracht und stellt fest:

,2Damit wird eher das Vokabular als die Theorie von Sen geéndert®, vgl.
http:// www.nzz.ch/article7RQLD-1.497542, Abruf 24.08.2015

Obwohl der Begriff der Lebenschancen auch von anderen verwendet wird, beziehe ich
mich auf Dahrendorf, da er als einziger eine eigenstindige Theorie zu diesem Begriff
entwickelt hat, auf die sich andere beziehen, vgl. Beck (1996), Elias (1987). Beck sieht
Individualisierungsprozesse als Erdffnung von Lebenschancen an im Gegensatz zur Auf-
fassung von Elias, der eher die negativen Effekte von Individualisierungsprozessen, eben
den Verlust traditioneller Bindungen und die Vereinsamung betont. Die Diskussion orien-
tiert sich damit an der von Dahrendorf vorgegebenen Definition von Lebenschancen.
Lebenschancen werden zumeist in Bezug auf Ungleichheit und soziale Schichtung ver-
wendet, vgl. Geiller (1994), der schichtspezifische Chancen und Risiken in sechs wichti-
gen Lebensbereichen (Bildungssystem, politische Teilnahme, Arbeitswelt, Gesundheit,
Kriminalitdt, Alter) analysiert. Glatzer/Ostner (1999) betrachtet Lebenschancen spezifi-
scher Gruppen wie Frauen, Kinder und alter Menschen. Rodemers (1986) definiert die
Lebenslage als Einheit von Lebensbedingungen und Lebenschancen: ,.Lebenschancen
umfassen die Gesamtheit aller Moglichkeiten, die von einem Individuum oder einer ein-
deutig bestimmten und abgegrenzten Personengruppe zur personlichen anlage- und nei-
gungsgeméiflen legalen Entfaltung, Selbstverwirklichung und Identitdtsbildung genutzt
werden konnen“ (1986:6f).

29


http://www.nzz.ch/article7RQLD-1.497542

Teil I Verwirklichungs- und Lebenschancen

1.1 Der Begriff Capabilities / Verwirklichungschancen

Sens zentraler Begriff ist der Begriff der Capabilities. Capabilities sind zu-
nichst auf das Gemeinte hin zu priifen, da es nicht ohne Verlust semantischen
Inhalts moglich ist, ithn ins Deutsche zu ftbersetzen. Heinrichs (2008:54)
schreibt: ,,Capabilities sind zwischen den individuellen Fihigkeiten von
Einzelpersonen, den abilities oder capacities und den ithnen zu Gebote stehen-
den, gesellschaftlichen und durch die Umwelt bedingten Moglichkeiten possibi-
lities, options einzureihen®. Im Deutschen werde Capability hiufig mit ,,Fahig-
keit” iibersetzt. ,Dies ist aber gemiB der gerade aufgefiihrten Mittelstellung
zwischen individuellen (Fédhigkeiten) und gesellschaftlichen Aspekten der
Lebensfithrung unzureichend. Mit dem Begriff der Fihigkeiten wiirden lediglich
die individuellen Eigenschaften von Personen erfasst. Auf der anderen Seite
wiirden mit dem Begriff ,Moglichkeiten® nur die externen Umstinde impliziert,
nicht aber die menschliche Eigenschaft, zu bestimmten Funktionen imstande zu
sein“ kritisiert Heinrichs (ebd.). Der Begriff Féahigkeit ist an sich nicht auf das
Individuum beschriankt, sondern ein Individuum kann auch aufgrund auf3erhalb
von thm liegender Umstinde unfdhig sein, etwas zu tun. Im Sprachgebrauch
wird jedoch diese Bindung an das Individuum zumeist angenommen, weshalb
die Kritik durchaus berechtigt erscheint. Der Begriff Capabilities von Sen wird
im deutschen Sprachraum auch mit ,Verwirklichungschancen® iibersetzt (vgl.
Sen 2002, vgl. Heinrichs ebd.). Diese Ubersetzung ist ebenso problematisch.
Wihrend ,Fihigkeiten® semantisch sehr an das Individuum, sind ,Verwirkli-
chungschancen® stark an die aulerhalb des Individuums liegenden Moglichkei-
ten gekniipft. Heinrichs (ebd.) schldgt den Begriff ,,.Befdhigung® vor. Wenn-
gleich im Folgenden in Analogie zu den Zitaten aus Sens iibersetztem Buch der
Ubersetzung als ,Verwirklichungschance® gefolgt wird, erscheint auch die
Ubersetzung der Capabilities als ,Potential® geeignet. Der Begriff ,Potential®
lieBe ausreichend Raum fiir die verschiedenen Facetten von Sens neoaristoteli-
scher Theorie der Capabilities, scheint jedoch schwer operationalisierbar zu
sein. Im Begriff des Potentials ist auch die Verbindung zur Theorie der Lebens-
chancen von Dahrendorf zu sehen. Potential wire im Sinne einer angemessenen
Chance zu verstehen — angemessen in dem Sinne, dass in ihr tatsdchlich die

,Befahigung® bspw. Heinrichs 2008, er schreibt: ,,Der deutsche Ausdruck impliziert, dass
Menschen immer schon iiber Anlagen zu Féhigkeiten verfligen, aber erst durch zusitzliche
Umstdnde dazu befdhigt werden, diese zu entwickeln und auszubilden®, aber dies tut
meines Erachtens auch der Begriff Befahigung.
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Moglichkeit auf Verwirklichung fiir das Individuum im Rahmen seiner (sozia-
len) Welt liegt.

1.2 Capabilities und Lebenschancen

So greift Dahrendorf mit seiner Theorie auf Aristoteles’ Dialektik von ,,Po-
tential und Aktualitidt, dessen, was sein konnte, und dessen, was 1st“ zuriick
(Dahrendorf 1979:84). Darin liege der zentrale Aspekt der Lebenschancen als
einer sozialen Theorie des Wandels: Der Funke, der sozialen Wandel oder gar
Revolutionen auslose, sei Hoffnung. Hoffnung nicht auf etwas Jenseitiges,
sondern etwas in den Ligaturen angelegten Mdoglichem, ,,eine gewisse Vorstel-
lung von dem, was nach der Revolution kommt, Hoffnung in der Form eines
Bildes von Zukunft*“ (Dahrendorf 1979:225). Mit dem Prinzip Hoffnung wendet
er sich auch gegen einen konservativen Freiheitsbegriff, wenn er sagt: ,,Freiheit
wird dann nichts anderes als die Realisierung der Lebenschancen von hier und
heute. [...] Es geht hier nicht um die Forderung nach immer mehr von dem, was
es schon gibt“ (Dahrendorf 1979:128f). Welche Schwierigkeiten auftreten,
Hoftnung auf sozialen Wandel als unabdingbares Element fiir die Erweiterung
von Lebenschancen zu generieren, wird an spiterer Stelle noch zu erortern sein.
Hoffnung gedeiht auf der Erfahrung, dass sich Hoffnungen erfiillt haben; dass es
sich lohnt, zu hoffen, sich verwirklichen zu konnen und aus der Hoffnung heraus
aktiv zu werden. Hoffnung kann jedoch von Erwartung verschieden sein, die
sich stiarker aus Erfahrungen speist und Hoffnungen entgegenstehen kann. Dies
wird im Abschnitt zur Entstehung der Lebenswelt zu erortern sein (siehe
Abschnitt 2.2.1). In Bezug auf Bildung steht die Erfiillung von Hoffnung jedoch
erst am Ende eines langen Weges voller Ungewissheit, ob sich diese (immense)
Investition lohnen wird, vor allem, umso weniger es sich um direkt anwen-
dungsorientierte Bildung, sondern um Bildung, die anschlieBend Zuginge
er0ffnen soll, handelt.

Sen und Dahrendorf wenden sich beide gegen den in der Entwicklungstheorie
hiufig herangezogenen Utilitarismus (sieche Abschnitt 1.4.1), da er nur das
tatsachliche Leben von Menschen in den Blick nimmt, um z.B. soziale Un-
gleichheit zu bestimmen, nicht aber die Freiheit, die ihnen ein groBeres Potential
von Alternativen biete. Wenn es jedoch darum geht, die Lebensperspektiven
durch Bildung zu verbessern, so gehe es nicht allein um die Analyse eines
Zustandes, sondern darum, was potentiell tatsdchlich moglich ist. Sozialer
Wandel finde jedoch nur in Hoffnung und Erwartung auf etwas Neues statt. Sen
und Dahrendorf theoretisieren diese Freiheit, das Potential zu verwirklichen
unter Berufung auf Aristoteles’ Paradigma vom ,Guten Leben‘. Auf das
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Potential zu rekurrieren, dies sei hier vorweg erwahnt, wird nicht allein zu dem
Ergebnis fiihren, Benachteiligte konnten angesichts des Potentials, das sie
haben, mehr umsetzen als sie tatsdchlich verwirklichen. Die Verdnderung des
Blickwinkels auf das Potential zeigt ebenso die Moglichkeit des Gegenteils auf:
Dass Zuginge zu Einkommensquellen oder Bildungsangeboten oder vorhandene
Ressourcen nicht genutzt werden konnen. Und es stellt die Frage nach den
Faktoren, warum sie nicht nutzbar sind und beantwortet diese im Fokus auf die
Multidimensionalitit, bei denen Zugidnge zu Angeboten und Ressourcen eine
zwar notwendige, aber nicht allein hinreichende Voraussetzung fiir Verwirkli-
chungs- oder Lebenschancen sind. Dies meint, dass individuelle und gesell-
schaftliche Faktoren in einem Wechselspiel zu einander stehen und sich daraus
ein bestimmtes Potential ergibt, das sich durch die Veranderung eines Faktors
erweitern oder verringern kann. Zugespitzt heiflt dies auch, dass die VergroBe-
rung einer Ressource im Wechselspiel mit anderen Faktoren dazu fiihren kann,
dass Lebensqualitat sogar sinkt.

Sens Theorie (2002) ist eine Entwicklungstheorie aus einem makrodkonomi-
schen Blickwinkel und in diesem Lichte eine Theorie der Freiheit, wie auch der
englische Originaltitel seines Buches, in dem er seine Theorie entwirft, deutlich
macht: Development as Freedom.® Er beschreibt Capabilities wie auch Dahren-
dorf die Lebenschancen als ein Potential fiir individuelles Handeln im Rahmen
gesellschaftlich und sozial bestimmter Handlungsfreiheit:

,Wir konnen, so die hier vorgetragene These, nicht umhin, die Bedeutung
verschiedener Formen von Freiheit bei der Bewéltigung des Elends anzuerken-
nen. Letztlich ist das individuelle Handeln entscheidend, wenn wir die Méngel
beheben wollen. Andererseits ist die Handlungsfreiheit, die wir als Individuen
haben, zwangsliaufig bestimmt und beschrinkt durch die sozialen, politischen
und wirtschaftlichen Moglichkeiten, iiber die wir verfiigen. Individuelles
Handeln und soziale Einrichtungen sind zwei Seiten einer Medaille. Es ist sehr
wichtig, gleichzeitig die zentrale Bedeutung der individuellen Freiheit und die
Macht gesellschaftlicher Einfliisse auf Ausmall und Reichweite der individuel-
len Freiheit zu erkennen. Wenn wir die uns bedringenden Probleme 16sen
wollen, miissen wir in der Freiheit des Einzelnen ein soziales Gebot sehen.*
(Sen 2002:9f, Hervorhebung 1. O.).

Sens Fokus ist die individuelle Freiheit, deren tatsdchlicher Gebrauch durch
soziale Finrichtungen erst ermoglicht wird. Demnach greift die Gewédhrung

¥ Verschiedene Aspekte seiner Theorie hat er schon in vorhergehenden Veréffentlichungen

entwickelt, z.B. in: Equality of what? (1982), On Economic Inequality (1973), The
standard of Living (1985) und Quality of Life (Nussbaum/Sen 1993).
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biirgerlicher Freiheiten unbeachtet ihrer tatsdchlichen Anwendungsmoglichkei-
ten zu kurz. Die Macht gesellschaftlicher Einfliisse, der Sen neben der individu-
ellen Freiheit zentrale Bedeutung beimisst, wird in Teil II eingehend erortert.
Was Sen als Capabilities beschreibt, ist dem Begriff Lebenschancen Dahren-
dorfs vergleichbar. Er bezeichnet gleichsam die Freiheit des Individuums im
Zusammenspiel mit gesellschaftlich bzw. sozial vorgegebenen Handlungsmog-
lichkeiten und einem daraus resultierenden Potential. Daher sieht Sen in der
Freiheit ein ,soziales Gebot‘ und Dahrendorf sagt: ,,Freiheit ist eine moralische
und politische Forderung; Lebenschancen sind ein sozialer Begriff* (Dahrendorf
1979:61):

Dahrendorf (1979:50f) definiert: ,,Lebenschancen sind eine Funktion von
zwel Elementen, Optionen und Ligaturen, die unabhingig voneinander variieren
konnen und in ihrer je spezifischen Verbindung die Chancen konstituieren, die
das Leben der Menschen in Gesellschaften pragen. [...] Optionen sind in
sozialen Strukturen gegebene Wahlmdglichkeiten, Alternativen des Handelns.
Sie sind es, die wir meinen, wenn wir von Gelegenheiten sprechen, von Rich-
tungen, in die der einzelne kraft seiner sozialen Position gehen kann (auch wenn
sie thm vielfach durch seine Rollen vorgeschrieben werden). [...] Optionen sind
also strukturelle Wahlmoglichkeiten, denen als Aktionen individuelle Wahlmog-
lichkeiten entsprechen. [...] Ligaturen sind Zugehorigkeiten, man konnte sie
auch Bindungen nennen. Wiederum geht es um strukturell vorgezeichnete
Felder menschlichen Handelns. Der einzelne wird kraft seiner sozialen Positio-
nen und Rollen in Bindungen und Ligaturen hineingestellt. Diese sind fiir ihn oft
mit emotionalen Gewichten geladen [...] Vom Standpunkt des einzelnen stellen
sich Ligaturen als Beziige dar. Sie geben dem Ort, den er innehat, Bedeutung.
Uberhaupt kennzeichnet Ligaturen das Element des Sinns und der Verankerung,
wihrend Optionen das Ziel und den Horizont des Handelns betonen. Ligaturen
stiften Beziige und damit die Fundamente des Handelns; Optionen verlangen
Wahlentscheidungen und sind damit offen in die Zukunft*

und aus der Sicht des Individuums:

»Individuen haben in ihrer gesellschaftlichen Existenz Lebenschancen; ihre
Lebenschancen konnen sie zur Entfaltung bringen oder zerbrechen; aber ihr
Leben ist eine Antwort auf diese Chancen. Lebenschancen sind Formen. Sie
konnen zu grof3 sein fiir den einzelnen und ihn herausfordern, sich zu strecken
und zu wachsen; sie konnen auch zu begrenzt sein und ihn zum Widerstand
herausfordern. Lebenschancen sind Moglichkeiten des individuellen Wachs-
tums, der Realisierung von Fahigkeiten, Wiinschen und Hoffnungen und diese
Moglichkeiten werden durch soziale Bedingungen bereitgestellt. Fiir jeden

33



Teil I Verwirklichungs- und Lebenschancen

gegebenen Einzelnen — und in gewisser Weise auch fiir soziale Gruppen,
Schichten, Klassen — gibt es eine Bilanz von Lebenschancen. Das gilt ebenso fiir
ganze Gesellschaften* (Dahrendorf 1979:49f).

Ahnlich beschreibt Sen seinen Ansatz. Dabei lieBen sich ,wirkliche Chancen®
mit Lebenschancen und ,relevante personliche Charakteristika® mit Ligaturen
vergleichen:

»Wenn es das Ziel ist, sich primir mit den wirklichen Chancen zu beschafti-
gen, die ein Individuum hat, um die von ihm gewihlten Zwecke zu verfolgen,
[...] dann wird man [...] auch iiber die relevanten personlichen Charakteristika
nachdenken miissen, die eine Umwandlung von Grundgiitern in die Fahigkeit
des Menschen ermdglichen, seine Zwecke zu verfolgen® (Sen 2002:94f).

Bei Verwirklichungschancen geht es also nicht um theoretische Moglichkei-
ten, was Menschen alles tun konnten, sondern um die konkrete Chance, sich
anhand von Mafistiben zu verwirklichen, die in der eigenen Person begriindet
sind. An der Vereinbarkeit von Familie (als ein Kernbereich sozialer Beziige,
Ligaturen) und Beruf (als ein Kernbereich zur Selbstverwirklichung, Optionen)
kann dies beispielhaft verdeutlicht werden. Im Kontext familidrer Bindungen,
zum Beispiel Verantwortung, sind nicht alle theoretisch denkbaren, beruflichen
Optionen annehmbar und umsetzbar, sondern nur fiir den Preis der Aufgabe der
Familie. Dies jedoch kann zu einem Gefiihl der Sinnlosigkeit fiihren, wenn
zumindest keine anderen sozialen Beziige an ihre Stelle treten.

In beiden Theorien steht im Zentrum das Individuum, das Entwicklung voran-
treibt. Damit grenzen sich Sen und Dahrendorf gegen Theorien ab, die Entwick-
lung vor allem als Ergebnis eines Konflikts gesellschaftlicher Gruppen sehen,
z.B. als ein Kampf verschiedener Klassen oder Interessengruppen miteinander,
in denen Individuen nur mittelbar eine Rolle spielen. So besteht aus ihrer Sicht
die Rolle des Staates darin, die Rahmenbedingungen zu schaffen, damit sich das
Individuum verwirklichen kann und es nicht als passiven Empfanger von
Leistungen zu definieren. Damit diese Rahmenbedingungen auch zu Verwirkli-
chungschancen werden, miissen bei der Eroffnung von Wahlmoglichkeiten auch
die sozialen Bindungen, nach Dahrendorf die Ligaturen, nach Sen die Macht
gesellschaftlicher Einfliisse und die personlichen Charakteristika einbezogen
werden.

,Die Ziele und Mittel von Entwicklung erfordern es, den Standpunkt der
Freiheit in den Mittelpunkt zu riicken. In dieser Perspektive miissen wir die
Menschen als aktive Subjekte ihres eigenen Schicksals behandeln und ihnen die
entsprechenden Spielrdume zubilligen, statt in ihnen passive Empfianger der
Friichte ausgekliigelter Entwicklungsprogramme zu sehen. Staat und Gesell-
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schaft kommt die grole Verantwortung dafiir zu, die menschlichen Verwirkli-
chungschancen zu erweitern und zu schiitzen. Doch ihre Aufgabe ist es ledig-
lich, die notigen Hilfestellungen zu geben, nicht aber Fertiglosungen anzubie-
ten* (Sen 2002:70).

,Raumt man ihnen angemessene soziale Chancen ein, sind Individuen in der
Lage, ihr eigenes Schicksal erfolgreich zu gestalten und einander zu helfen. [...]
Nein, es ist wirklich ein Gebot der Vernunft, die segensreiche Rolle freien und
selbstandigen Handelns — ja sogar schopferischer Ungeduld — anzuerkennen.*
(Sen 2002:22f).

Hiermit macht Sen sein Menschenbild deutlich: Der Mensch als aktives Sub-
jekt, der sein eigenes Schicksal zu gestalten und einander zu helfen in der Lage
ist, wenn ,angemessene soziale Chancen‘ vorhanden sind. Die Frage, was
angemessene soziale Chancen sein konnen, soll hier erdrtert werden. Sen sieht
sie insbesondere in institutionellen Arrangements, Dahrendorf eher in den
sozialen, informellen Beziigen. Die Determinierung angemessener sozialer
Chancen kann jedoch in einem weiteren Sinne so verstanden werden, dass sie
sowohl die Aspekte Sens als auch Dahrendorfs umfasst. Grundsétzlich gilt
jedoch, dass nicht alle theoretischen Moglichkeiten, die ein Individuum hat,
vielleicht sogar die wenigsten, Lebenschancen oder Verwirklichungschancen
konstituieren. Dahrendorf schreibt: ,,Lebenschancen geben uns Gelegenheiten,
nicht nur Alternativen zur Wahl, sondern sinnvolle Alternativen, nicht nur
Bezlige, sondern erreichbare Beziige, und an diesen Gelegenheiten konnen wir
wachsen® (Dahrendorf 1979:62). Zentral ist der ithnen gemeinsame Gedanke,
dass angeblich ungenutzte Chancen oft nicht vom Individuum zu vertreten sind,
sondern in ihrer fehlenden ,,Angemessenheit” bzw. in der fehlenden Veranke-
rung in den Ligaturen der betreffenden Person begriindet sind. Eine angemesse-
ne Chance kann veranschaulicht werden anhand von Geldvermdgen. An sich
tragt es nicht zur Lebensqualitit bei, stellt jedoch eine Ressource und damit eine
Verwirklichungschance dar. Es kann in Funktionen, die die Lebensqualitit
erhohen, umgesetzt werden. Vorhandenes Geldvermogen konstituiert somit eine
,angemessene‘ Chance. Allein auf bereits vorhandene Ressourcen zu rekurrie-
ren, wire jedoch nach Sen und Dahrendorf zu kurz gedacht, denn thnen geht es
auch um das Potential, also um noch nicht in Besitz befindliche Ressourcen, zu
denen es jedoch einen fiir das Individuum offenen Zugang geben muss. Die
Wirkung gesellschaftlicher Machtverhiltnisse wird jedoch einbezogen, da sie
den Handlungsspielraum des Individuums bestimmt. Dies verdeutlicht Dahren-
dorf noch einmal, wenn er schreibt:
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,Lebenschancen sind Gelegenheiten fiir soziales Handeln, die sich aus der
Wechselbeziehung von Optionen und Ligaturen ergeben. Sowohl Optionen als
auch Ligaturen sind Dimensionen der Sozialstruktur, das heilit, sie sind als
Bestandteile sozialer Rollen gegeben und nicht zufillige Gegenstinde des
Willens oder der Phantasie von Menschen. “ (Dahrendorf 1979:55).

Beide Autoren bestimmen in ihren Theorien somit die von gesellschaftlichen
bzw. sozialen Bedingungen abhingige Freiheit, innerhalb derer Individuen
handeln konnen. Dies ist das zentrale und verbindende Moment beider Theorien.
Sie unterscheiden und ergéinzen sich insofern, dass Sen stirker darauf fokussiert,
welchen Freiraum gesellschaftliche Bedingungen insbesondere in Form von
Rechten und Institutionen (,soziale Einrichtungen‘) den Individuen ermdéglichen,
wihrend Dahrendorf starker in den Blick nimmt, welche sozialen Bindungen die
Individuen haben, die thre Handlungsspielrdume bestimmen. Sen fokussiert also
starker auf den Zugang zur Gesellschaft, z. B. zu ihren Ressourcen, und auf
Teilhabe, z. B. in Form von durch Grundrechte bereitgestellten Chancen.
Dahrendorf nimmt als Bedingung fiir Lebenschancen die individuellen Zugeho-
rigkeiten zu Gesellschaft z.B. in Form von geteilten Normen und Werten,
allgemeiner: von Sinn, in den Blick. Um jedoch die Bedingungen der individuel-
len Freiheit zu analysieren, die durch soziale Beziige, also in Interaktionen mit
anderen Menschen und der Gesellschaft, bestimmt werden, sind beide Perspek-
tiven notwendig. Nicht nur die sozialen Einrichtungen, die Sen meint, strukturie-
ren den individuellen Freiraum, sondern auch die Ligaturen des Individuums,
seine (sozialen) Zugehorigkeiten, die Sen verkiirzt als personliche Charakteristi-
ka benennt, beeinflussen die Moglichkeiten, Optionen in verwirklichte Lebens-
chancen umzuwandeln. Bei Sen ist dies die Umwandlung von Verwirklichungs-
chancen (Capabilities) in Funktionen (zum Begrift ,,Funktionen* vgl. Abschnitt
1.8).

1.3 Theorien der Freiheit im Kontext von Entwicklungstheorie
und Geschichtsphilosophie

Sen und Dahrendorf entwickeln, um thre Theorien in einen libergreifenden
theoretischen Rahmen einzuordnen, einen Bezug zur Entwicklungstheorie und
Geschichtsphilosophie. Sen ordnet seine Theorie ein, indem er sich auf die
klassische (utilitaristische) Wirtschaftstheorie bezieht, aber teilweise auch von
thr Abstand nimmt, indem er sich auf das aristotelische Paradigma vom ,Guten
Leben® bezieht, das allerdings aus seiner Sicht Ausgangspunkt der Wirtschafts-
theorie war und sein muss.
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,»Es sollte jedoch schon hier gesagt werden, dal3 die freiheitszentrierte Per-
spektive eine starke Ahnlichkeit mit der allgemein iiblichen Analyse der
,Lebensqualitdt® aufweist, die sich ebenfalls darauf konzentriert, wie die
Menschen leben — moglicherweise sogar, welche Wahlfreiheit sie haben —
und nicht blof3 auf die Mittel oder das Einkommen, tliber die jemand verfiigt. Die
Lebensqualitdt und substantiellen Freiheiten zu betonen, statt blof3 das Einkom-
men oder den Wohlstand zu beriicksichtigen, mag einigen als Abkehr von der
anerkannten Tradition der Wirtschaftstheorie erscheinen, und in gewissem Sinn
ist sie das auch, vor allem im Vergleich zu einigen strengeren, einkommens-
zentrierten Analysen, die sich in der zeitgendssischen Wirtschaftstheorie finden.
In Wahrheit folgen diese weiter ausgreifenden Ansitze einer Tradition, die
schon auf die ersten Anfinge der Wirtschaftstheorie zuriickgeht. Die aristoteli-
schen Wurzeln sind unverkennbar, denn wie Martha Nussbaum gezeigt hat, gibt
es eine Verbindung zwischen der Idee des ,Gedeihens® und der ,Verwirkli-
chungschance® bei Aristoteles und der Konzeption der Lebensqualitit und der
substantiellen Freiheiten. Auch zu Adam Smith’ Analyse der ,lebensnotwendi-
gen Giiter* und der Lebensbedingungen bestehen enge Verbindungen. Tatsidch-
lich verdanken sich die Urspriinge der Wirtschaftstheorie nicht zuletzt dem
Bediirfnis, die Chancen der Menschen, ein gutes Leben zu fiihren, sowie die
entsprechenden kausalen Einfliisse darauf zu erforschen. Neben Aristoteles’
klassischer Wendung dieses Gedankens waren @hnliche Vorstellungen in den
frithen Schriften iiber volkswirtschaftliche Gesamtrechnung und wirtschaftliche
Prosperitit verbreitet [...] Wenn wir die Aufmerksamkeit nicht mehr allein auf
die Giiter, sondern verstiarkt auf die daraus resultierenden Funktionen lenken,
besinnen wir uns auf das alte Erbe der Wirtschaftstheorie® (Sen 2002:37f).

Ausgehend von dieser Verortung seiner Theorie im Kontext der klassischen
Wirtschaftstheorie riickt er die Freiheit in den Mittelpunkt seiner Aufmerksam-
keit. Freiheit ist in Sens Sinne sowohl Mittel als auch Ziel von Entwicklung, hat
also einen instrumentellen und einen intrinsischen Wert. Verschiedene Formen
von Freiheit bedingen einander. Sie miissen durch Institutionen garantiert und
gefordert werden. Dabei analysiert er die Verbindungen der Freiheiten unterei-
nander, ausgehend insbesondere von der Annahme, dass sich soziale Chancen
und 0konomische Freiheiten nicht feindlich gegentiber stehen, wie haufig in
politischen Debatten unterstellt werde, sondern positiv miteinander korrelieren.
Ausgangspunkt seiner Analyse ist dabei das aktive, sich selbst verwirklichende
Individuum. Sen erldutert dies so:

,Die Erweiterung von Freiheit wird dabei sowohl als Zweck an sich wie auch
als oberstes Mittel fiir die Entwicklung betrachtet. Entwicklung besteht darin,
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die verschiedenen Arten von Unfreiheit aufzuheben, die den Menschen nur
wenig Entscheidungsspielraum und wenig Gelegenheit lassen, wohldurchdach-
ten Griinden gemil zu handeln. Meine These lautet, dal die Beseitigung
gewichtiger Unfreiheiten eine grundlegende Voraussetzung fiir die Entwicklung
ist. Freilich miissen wir, um die Verbindung zwischen Entwicklung und Freiheit
in aller Deutlichkeit zu verstehen, liber diese fundamentale, wenngleich ent-
scheidende Erkenntnis hinausgehen. Es ist hier zu unterscheiden zwischen dem
intrinsischen Wert der menschlichen Freiheit als {iberragendem Ziel der
Entwicklung und ihrer instrumentellen Funktion, bestimmte wesentliche
Freiheiten, andere Freiheiten zu befordern. Zwar sind die verschiedenen
Freiheiten nicht wesensmiaflig oder als Teile eines Ganzen miteinander verbun-
den, wohl aber gibt es empirische und kausale Verkettungen. Es sprechen
beispielsweise starke empirische Belege dafiir, dal 6konomische und politische
Freiheiten sich wechselseitig stirken, statt — wie manchmal behauptet wurde —
einander feindlich gegeniiberzustehen. Ahnlich ergéinzen soziale Bildungschan-
cen und Gesundheitsfiirsorge, die auf 6ffentliche Maflnahmen angewiesen sind,
die individuellen Chancen, am wirtschaftlichen und politischen Leben teilzuha-
ben, so wie sie auch unsere Eigeninitiative befliigeln, den uns bedridngenden
Mangel zu liberwinden. Wenn der Ausgangspunkt meiner Untersuchung darin
liegt, Freiheit als das Hauptziel der Entwicklung zu identifizieren, so liegt die
Reichweite der sozialpolitischen Analyse darin, jene empirischen Verbindungen
zu begriinden, die den Standpunkt der Freiheit als Leitfaden fiir den Entwick-
lungsprozel3 kohdrent und plausibel erscheinen lassen. Diese Arbeit legt die
Notwendigkeit einer integralen Analyse wirtschaftlicher, sozialer und politischer
Tétigkeiten dar, die eine Vielzahl von Institutionen und aufeinander einwirkende
Handlungsinstanzen einschlie3t. Sie konzentriert sich vor allem auf die Funktio-
nen und Verflechtungen bestimmter instrumenteller Grundrechte, etwa der
okonomischen Chancen, der politischen Freiheit, der sozialen Einrichtungen,
der Gewdhrleistung von Transparenz und der sozialen Sicherheit. Gesellschaft-
liche Organe, darunter viele Institutionen (der Staat, der Markt, das Rechtssys-
tem, politische Parteien, die Medien, o6ffentliche Interessengruppen und Diskus-
sionsforen), werden unter dem Gesichtspunkt thematisiert, daB sie die
wesentlichen Freiheiten von Individuen erweitern und garantieren. Die Indivi-
duen selbst gelten dabei nicht als passive Empfanger ausgeteilter Wohltaten,
sondern als aktive, Veranderungen bewirkende Subjekte* (Sen 2002:10f).

Sen sieht Entwicklung, vor allem in der Freiheit des Individuums, ,wohl-
durchdachten Griinden gemif zu handeln‘. Diese Argumentation bezieht sich
auf die Idee Aristoteles” vom ,Guten Leben‘. Nach Sen (2002:29) ist Entwick-
lung die ,,Erweiterung der ,Verwirklichungschancen‘ der Menschen, genau das
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Leben fithren zu konnen, das sie schitzen, und zwar mit guten Griinden.“. Er
fokussiert, entsprechend seiner Theorie, Freiheit verstanden als das Potential, ein
,Gutes Leben‘ zu verwirklichen, diejenigen Chancen, die durch instrumentelle
Grundrechte bereitgestellt werden: die 6konomischen Chancen, die politische
Freiheit, die sozialen Einrichtungen, Gewihrleistung von Transparenz und
soziale Sicherheit.

Dahrendorf, dessen Theorie stark von den Ideen Poppers (1952) gepragt ist,
schreibt Bezug nehmend auf die Geschichtsphilosophie: ,,Das Eigentiimliche an
der menschlichen Existenz ist ihr schopferisches Potential, also die Fahigkeit,
Neues, nicht vorher Dagewesenes in den Proze3 der Entwicklung einzufiihren®
(Dahrendorf 1979:18). So sei Geschichte ,,der ProzeB3, der sich aus den prinzipi-
ell unberechenbaren Erfindungen der Menschen ergibt® (Dahrendorf 1979:19).
,Der Gedanke, dem wir nachgehen, versteht die Menschengeschichte als einen
grundsitzlich offenen Prozef3* (Dahrendorf 1979:23). Zur Verbindung zwischen
Geschichte und Lebenschancen sagt er: ,,Die spezifische Kombination von
Optionen und Ligaturen, von Wahlmoglichkeiten und Verbindungen, aus denen
menschliche Lebenschancen bestehen, ist das Substrat, dessen Gestaltungen es
erlauben, einen Sinn der Geschichte zu bewerten (Dahrendorf 1979:24f).
,Menschliche Gesellschaften gewinnen ihre Qualitit durch ihre Fahigkeit, mehr
Menschen mehr Lebenschancen zu geben. Individuen leisten ihren Beitrag zu
einem sinnvollen Prozell der Geschichte, indem sie Lebenschancen erfinden,
realisieren und erweitern. Geschichte ist ein Weg zu immer neuen Ufern — aber
das miflverstehe man nicht: nicht nur das immer Neue, also die Alternativen und
Optionen, ist daran wichtig, sondern auch die Ufer, also die Beziige und
Bindungen* (Dahrendorf 1979:27).

,»Nach dieser Auffassung ist der Entwicklungsprozell im wesentlichen iden-
tisch mit der Geschichte der Uberwindung von Unfreiheiten. Zwar ist diese
Geschichte keineswegs vom Prozel3 des Wirtschaftswachstums und der Akku-
mulation natiirlichen und menschlichen Kapitals loszulosen, doch schlie3t sie
sehr viel mehr ein und geht weit iiber diese Variablen hinaus* (Sen 2002:47).

Wihrend Sen mit seiner Theorie den Begriff der Freiheit mit der 6konomi-
schen Entwicklungstheorie in Bezug setzt, beschreibt Dahrendorf, von Popper
(1952) inspiriert, Geschichte als offenen Prozess. ,,Jenseits gewisser natiirlicher
Beschrankungen seiner Fihigkeiten wird der Mensch durch sein eigenes
Handeln herausgefordert, auf unterschiedliche, neuartige und umfassendere
Chancen in seinen Lebensumstinden eine Antwort zu geben® (Dahrendorf
1979:35). Sen setzt da an, diese Lebensumstinde gezielt zu beeinflussen. Was
Dahrendorf als ,Qualitdt menschlicher Gesellschaften® bezeichnet, ist nach Sen
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das Ergebnis von Entwicklung. So erscheint Dahrendorf offener als Sen, denn
Dahrendorf gibt der Geschichte kein Ziel vor. Den Wert von Entwicklung oder
Geschichte messen sie jedoch daran, inwiefern es gelungen ist, dass mehr
Menschen im Sinne Aristoteles’ ein ,Gutes Leben® fiihren konnen.

Wihrend Sen nur auf die beiden Entwicklung strukturierenden Elemente,
individuelle Freiheit und soziale Einrichtungen, hinweist, und, dass sie zusam-
mengedacht werden miissen, weil sie miteinander interagieren, geht Dahrendorf
dariiber hinaus und sagt: ,,Lebenschancen sind eine Funktion von Optionen und
Ligaturen® (Dahrendorf 1979:51). Mit dieser mathematischen Gleichung stellt
Dahrendorf die These auf, dass die Nichtbeachtung der Ligaturen (=0) zwangs-
laufig und vorhersagbar zu keiner Erweiterung von Lebenschancen fiihrt
(0-x=0), selbst wenn Optionen einen Maximalwert erreicht haben (=1).

,Ein Maximum an Optionen ist als solches kein Maximum an Lebenschan-
cen, und ein Minimum an Optionen ist nicht das einzige Minimum an Lebens-
chancen. Ligaturen ohne Optionen bedeuten Unterdriickung, wahrend Optionen
ohne Bindungen sinnlos sind. Vormoderne Gesellschaften mit ihren iiberméch-
tigen Kriften der Familie, des Standes oder der Kaste, des Stammes, der Kirche,
der Sklaverei oder feudalen Abhédngigkeit waren in mancher Hinsicht nur Bezug
ohne Wahl. Die sozialen Bindungen des unausweichlichen Status beherrschten
das Leben vieler Menschen. Modernisierung hat unweigerlich eine Ausweitung
von Wahlmoglichkeiten bedeutet. Aber Modernisierung schafft solche Wahl-
moglichkeiten hiufig genug durch das Aufbrechen von Ligaturen. [...] Hier ist
vor allem wichtig, da3 die Reduktion und am Ende Destruktion von Bindungen
Wahlmoglichkeiten bis zu einem gewissen Grade steigert, aber von diesem
Punkt an verlieren Wahlentscheidungen ihren Sinn, weil sie in einem sozialen
Vakuum stattfinden, oder vielmehr in einer sozialen Wiiste, in der keine
bekannten Koordinaten irgendeine Richtung einer anderen vorziehbar machen*
(Dahrendorf 1979:51f). ,,Zu jedem gegebenen Zeitpunkt gibt es ein optimales
Gleichgewicht von Optionen und Ligaturen — Wahlentscheidungen und Beziigen
vom Standpunkt des Einzelnen —, es gibt daher eine Funktion von Optionen und
Ligaturen, die ein Maximum an Lebenschancen bezeichnet. Indessen konnen
beide, Optionen und Ligaturen, sowohl wachsen als auch schrumpfen; daraus
folgt, dal Lebenschancen ansteigen und ausgeweitet werden konnen. Die
Erkundung der Bedingungen, unter denen Lebenschancen wachsen, ist die erste
Aufgabe der sozialen Theorie des Wandels und die erste Absicht der politischen
Theorie der Freiheit* (Dahrendorf 1979:55). ,,Ligaturen sind aber auch Werte;
dass sie Sinn geben ist ihr vornehmster Aspekt [...] BloBe Wahlmoglichkeit ist
die Abwesenheit von Moral; eine Welt bloBer Optionen steht jenseits von Gut
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und Bose. Damit verlieren aber die Wahlmoglichkeiten ihren Inhalt; ein Gefiihl
der Sinnlosigkeit breitet sich aus* (Dahrendorf 1979:66).

Insbesondere Kriege im Namen von ideologischen oder religidsen Zugeho-
rigkeiten verdeutlichen, welche Lebenschancen sich (nicht) ergeben, wenn
Ligaturen iiberhand gewinnen und Optionen auf Null sinken. Andererseits sind
Ligaturen laut Dahrendorf Koordinaten, die Optionen eine Verankerung und
damit fiir den einzelnen Sinn geben und daher nicht gering zu schitzen. Ohne
diese Koordinaten sind Optionen fiir das konkrete Individuum sinnlos, schreibt
Dahrendorf. Da Ligaturen individuell sind, ergeben die gleichen Optionen fiir
jedes Individuum einen anderen Sinn. Optionen sind besonders dann fiir den
einzelnen sinnlos, wenn sie nicht in soziale Zugehorigkeiten eingebettet sind
oder zumindest die Hoffnung darauf besteht. Die gleiche Option kann fiir den
einen zu herausfordernd sein und fiir den anderen kaum eine Herausforderung
darstellen. Dies ist bei der Beurteilung, inwiefern konkrete Optionen Auswir-
kungen auf die Lebenschancen haben, zu beachten. Diesen ,Sinn‘ bezeichnet
Sen als Attraktivitit. So miisse ,,die Bedeutung substantieller Freiheit nicht
allein beziiglich der Zahl der verfiigbaren Wahlmoglichkeiten beurteilt werden,
vielmehr ist auch deren Attraktivitdt in Anschlag zu bringen* (Sen 2002:146).
Attraktiv erscheinen Wahlmoglichkeiten dann, wenn sie auf ein individuelles
Ziel hin ein umsetzbares Fortkommen erwarten lassen.

1.4 Abgrenzung der Theorien Sens und Dahrendorfs

Zur Herleitung der Auswahl, warum die Theorien Sens und Dahrendorfs
anstelle anderer Theorien zur Bearbeitung der Fragestellung dieser Arbeit
verwendet werden, werden im Folgenden auch die Argumentationen dieser
beiden Theoretiker herangezogen. Diese Abgrenzung gegeniiber anderen dient
auch dem besseren Verstindnis der ausgewihlten Theorien.

1.4.1 Abgrenzung vom Utilitarismus

Dahrendorf grenzt Lebenschancen gegen drei konkurrierende Begriffe ab:
Gliick, Nutzen und Wohlfahrt. ,,Das Streben nach Gliick ist schwer greifbar,
weil es so viele Wege kennt, dal3 es sich der sozialen und politischen Verallge-
meinerung entzieht (Dahrendorf 1979:38). Daher entzieht es sich auch als
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theoretische Kategorie, auch wenn es Versuche der Gliicksforschung gibt.” Der
,ernsteste Nachteil des Gliickes als Ziel sozialer Bemiihung liegt darin, daf3 dies
ein zutiefst unhistorischer Gedanke ist* (Dahrendorf 1979:39). Die Verteidigung
der Freiheit als Ziel sozialen und politischen Handelns bestehe jedoch mittelbar
im ,,Schaffen von Bedingungen fiir mogliches Gliick, aber sie erkenne ,,die
Vielfalt menschlicher Wiinsche, Bediirfnisse und Lebensweisen an, die jede
allgemeine Definition des Gliicks verbietet oder ,,die Gefahren von Gesell-
schaften, die Gliick fiir alle zu schaffen oder zu garantieren versuchen und dabei
mehr Menschen ungliicklich machen als solche, die sich auf soziale Ziele im
engeren Sinn konzentrieren* (Dahrendorf 1979:41).

Gliick sei ein ,unhistorischer’, statischer Zustand, eine Empfindung, kein
Prozess, weil dem Gliick das Potential fehle, das in der Freiheit begriindet ist
und einen Prozess erst moglich macht. Gliick sei ein moglicher emotionaler
Zustand am Ende eines Prozesses, es weist nicht aus dem Ungliick heraus.
Glick ist zumeist eine Bewertungskategorie der eigenen in Bezug zur Lebensla-
ge anderer. Gliicklich ist, wer nicht weil3, dass er es besser haben konnte oder
weil er froh ist, dass es ithm nicht schlechter geht, als es moglich wére. Anders-
herum kann Gliick zu Ungliick werden, ohne dass sich etwas an der tatsidchli-
chen Lebenslage verdndert. Zudem ist Gliick eine individuelle, psychologische
Kategorie, oft auch eine irrationale, mit Hilfe derer ein rationaler, operationali-
sierter Zugriff auf Sozialstrukturen nicht moglich ist. Erst die Ideen der Verén-
derungsnotwendigkeiten, um vom Ungliick ins Gliick zu gelangen, konnen einen
Prozess auslosen, dessen Umsetzung Freiheit voraussetzt (vgl. Dahrendorf 1979:
S. 38ff).

Auch wenn die Bewertung von Entwicklung allein mithilfe des Bruttosozial-
produktes inzwischen allgemein als {iberholt anerkannt ist, sei die Abgrenzung
vom Utilitarismus noch einmal verdeutlicht, da utilitaristische Gedanken nach
wie vor fiir die Bewertung von Entwicklung priagend sind.

,Nutzen‘ im Sinne des Utilitarismus lehnt Dahrendorf ab, denn ,,der utilitaris-
tische Ansatz 1dt die Dimension der Sozialstruktur aufler Acht, also der

?  Dahrendorf zitiert eine Gallups-Studie und merkt an, ,,daB3 zwischen den Gliicksniveaus der

reichen und armen Linder ,iiberraschend® geringfiigige Unterschiede bestehen™ (Dahren-
dorf 1979: 40). In einer Studie aus dem Jahre 2000 erhob die London School of Economics
das Gliicksniveau verschiedener Gesellschaften. Auf Platz eins kam Bangladesch, eines der
drmsten Lénder der Welt, auf Platz fiinf kam Indien und Deutschland erst auf Platz 42 (vgl.
,Die Gliicklichen®, in: Berliner Zeitung vom 28.11.2000, S. 11). Sicco Manshold hat in
Reaktion auf den Bericht des Club of Rome die 1dee des Gross Human Happiness anstelle
des Bruttosozialproduktes entwickelt. Dies sei eher da erreichbar, wo die Dollars spérlich
flieBen (vgl. Dahrendorf 1979: 78).
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Gelegenheiten und Grenzen menschlichen Verhaltens, die durch gesellschaftli-
che Normen und Sanktionen gegeben sind. Utilitarier sprechen von Gesellschaft
in einer naiv voluntaristischen Weise; thre Moralitét erreicht daher nirgends die
Dimension des Politischen und Sozialen, was zugleich bedeutet, dass sie keinen
Malstab zur Bestimmung von Fortschritt in der Wirklichkeit des geschichtli-
chen Prozesses liefert. Vergleiche utilitaristischen Gliicks sind jammerlich
oberflachlich und gehaltlos* (Dahrendorf 1979:43f).

Damit ist Dahrendorfs Abgrenzung auch schon — zumindest in seinem Buch,
in dem er die Theorie der Lebenschancen exploriert — beendet. Angesichts
dessen, dass er in seiner Theorie Ligaturen als eine von zwei konstitutiven
Faktoren fiir Lebenschancen angibt, ist der dargestellte Sachverhalt fiir einen
theoretischen Ausschluss auch ausreichend. Sen lehnt aus dhnlichen Motiven,
allerdings viel stirker argumentierend, den Utilitarismus ab. Dies ist vielleicht
auch dem Umstand zuzuschreiben, dass, obwohl beide dem Utilitarismus
ablehnend gegeniiberstehen, Sen thm doch ndher steht als Dahrendorf.

Sen (2002:40) stellt riickblickend fest: ,,Die Wirtschaftstheorie hat dazu
tendiert, sich nicht auf den Wert der Freiheiten zu konzentrieren, sondern auf
Nutzen, Einkommen und Wohlstand®, um sich sodann mit ihr inhaltlich aus der
Perspektive der Wirtschaftstheorie auseinanderzusetzen.

,,Jm klassischen Utilitarismus, vor allem in der von Bentham vertretenen
Version, wird Nutzen als Lust, Gliick oder Zufriedenheit definiert, und alles
wird am Erreichen dieses psychischen Zustandes gemessen. Potentiell so
wichtige Dinge wie individuelle Freiheit, die Einhaltung oder Verletzung
anerkannter Rechte, Aspekte der Lebensqualitit, die sich ja nicht addquat in
einer Statistik der Lust spiegeln, konnen einer normativen Wertung in dieser
utilitaristischen Struktur nicht unmittelbar eine andere Wendung geben. Doch
konnen sie mittelbar durch ithre Wirkungen auf die Nutzengrofe eine Rolle
spielen, d.h., insofern als sie sich auf die psychische Zufriedenheit, die innere
Freude oder das empfundene Gliick auswirken. Zudem zeigt der mit Aggregati-
onszustinden beschiftigte Utilitarismus fiir die tatsdchliche Verteilung des
Nutzens weder Aufgeschlossenheit noch Interesse, da er sich ganz und gar auf
den Gesamtnutzen aller Individuen zusammengenommen konzentriert. Das alles
fiihrt zu einer sehr engen Informationsbasis, deren durchgingige Unempfang-
lichkeit fiir andere Erwdgungen die utilitaristische Ethik nachhaltig beschrinkt.*
(Sen 2002:73f, Hervorhebung 1. O.).

Dies entspricht dem Einwand, den auch Dahrendorf hat: Durch die Gesamt-
rechnung des Nutzens einer Gesellschaft, sei der Nutzen fiir das Individuum
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zumindest zweitrangig und lasse damit die Dimension der Sozialstruktur — also
die Frage: Wer hat welchen Nutzen? — au3er Betracht.

Sen beschiftigt sich nun mit der Informationsbasis des Utilitarismus und stellt
drei Komponenten der Bewertungskriterien dar, die fiir die Abgrenzung seiner
Theorie von Bedeutung sind:

,Die erste Komponente ist der ,Konsequentialismus‘ (kein sehr attraktives
Wort), und er bezeichnet die These, da3 alle Entscheidungen (von Handlungen,
Regeln, Institutionen usw.) nach ithren Konsequenzen zu beurteilen sind, d.h.
nach den von ihnen erzielten Resultaten. Die Betonung des Folgezustandes
richtet sich vor allem gegen die Neigung einiger normativer Theorien, gewisse
Grundsitze unabhingig von ihren Resultaten fiir richtig zu halten. In der Tat
geht der Utilitarismus noch einen Schritt weiter, er klagt nicht nur Sensibilitét
fir die Folgen ein, sondern schlieBt aus, daB letztlich etwas anderes als die
Konsequenzen ins Gewicht fallen konnten. [...] Die zweite Komponente des
Utilitarismus ist der ,Wohlfahrtsgedanke‘. Sie schrinkt die Beurteilung von
Sachverhalten auf den Nutzen der jeweiligen Zustdnde ein, so da} Dinge wie die
Einhaltung oder Verletzung von Rechten, Pflichten usw. nicht unmittelbar
beriicksichtigt werden. Wird der Wohlfahrtsgedanke mit dem Konsequentialis-
mus verbunden, ergibt sich die Forderung, daB3 jede Entscheidung nach dem
jeweils dadurch erzeugten Nutzen zu beurteilen ist. [...] Die dritte Komponente
ist die ,Summierung‘, das heilt die Forderung, den Nutzen verschiedener
Individuen einfach zu summieren, um so die Gesamtmenge der Vorteile zu
ermitteln, ohne dal3 darauf geachtet wird, wie die Gesamtmenge auf die Indivi-
duen verteilt ist. (Die Nutzensumme soll also ungeachtet des Ausmalles der
Ungleichheit bei der Verteilung des Nutzens maximiert werden. [Unter Umstén-
den kann das Ziel, einen Zuwachs an Gesamtnutzen zu erreichen, jedoch
verlangen, den Nutzen ungleicher zu verteilen, d. A.]) Die drei Komponenten
zusammengenommen ergeben die klassische utilitaristische Formel, daf3 jede
Entscheidung anhand der Gesamtmenge des von ihr erzeugten Nutzens zu
beurteilen ist. Nach dieser utilitaristischen Auffassung ist Ungerechtigkeit
definiert durch die Abnahme des Gesamtnutzens verglichen mit dem, was man
hétte erreichen konnen. Eine ungerechte Gesellschaft ist danach eine, in der die
Menschen in ihrer Gesamtheit eindeutig weniger gliicklich sind, als sie sein
miifiten. (Sen 2002:76f).

Daraus ableitend sieht Sen folgende Grenzen des utilitaristischen Stand-
punkts, die sich auf seine Informationsbasis zuriickfiihren lassen und die Sen mit
seiner Theorie iiberwinden will. Fiir den Utilitarismus ist unerheblich, wie
ungleich der Nutzen in der Gesellschaft verteilt ist. Zudem haben Rechte und
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Freiheiten keinen intrinsischen Wert. Er sagt, es sei zwar plausibel, ,,das Gliick
zu beriicksichtigen, aber wir wollen nicht unbedingt gliickliche Sklaven oder
berauschte Vasallen sein” (Sen 2002:80). Dies macht er an den ehemaligen
Sklaven in der ,Neuen Welt® deutlich:

,Robert Fogels und Stanley Engermans klassische Studie zu diesem Thema
(Time on the Cross: The Economics of American Negro Slavery) hat die
erstaunliche Entdeckung gemacht, dal die Sklaven ein verhiltnismadfig hohes
,Einkommen in Form von Geld® hatten. [...] Der Giiterkonsum der Sklaven
schnitt verglichen mit dem Einkommen freier Landarbeiter recht gut — sicherlich
nicht schlecht — ab. Selbst die Lebenserwartung der Sklaven war relativ gesehen
nicht besonders niedrig — ,sie kam in etwa der Lebenserwartung in so fortge-
schrittenen Léandern wie Frankreich und Holland gleich® und ,iibertraf bei
weitem die Lebenserwartung der freien stddtischen Industriearbeiter sowohl in
den Vereinigten Staaten als auch in Europa‘. Dennoch liefen Sklaven weg, und
es gab ausgezeichnete Griinde fiir die Annahme, dal3 die Interessen der Sklaven
im System der Sklaverei nicht sehr gut aufgehoben waren. Selbst die Versuche,
die Sklaven nach der Abschaffung der Sklaverei zuriick auf die Felder zu
bringen, um sie, wenn auch zu hohen Lohnen, wieder wie Sklaven schuften zu
lassen (vor allem in Form von ,Arbeitskolonnen®), scheiterten. [...] Um die
damit verbundenen Bewertungen zu verstehen, mufl man sich iiber die Bedeu-
tung freier Arbeitsverhdltnisse und freier Arbeitsbedingungen im Klaren sein.*
(Sen 2002:42)

Nach dieser Lesart waren Sklaven materiell relativ gut situiert, vielleicht
waren einige sogar gliicklich, die meisten wohl eher nicht. Vielleicht waren nach
Dahrendorf ihre Optionen auch nicht gleich Null, aber ihre Ligaturen, ihre
Beziige und ihr Selbstbild war eindeutig und unertraglich: Die Zugehdorigkeit zur
Gruppe der Sklaven und damit ihre Abhédngigkeit. Ihnen fehlten die Freiheit und
die Hoffnung auf Selbstverwirklichung.

Sen grenzt sich ebenso wie Dahrendorf gegen Lust, Gliick oder Wunscherfiil-
lung ab, da es thm nicht nur um die Feststellung eines psychischen Zustandes
geht:

,Nicht einmal die Auffassung des utilitaristischen Ansatzes {iber das indivi-
duelle Wohl ist besonders unerschiitterlich, denn sie 14Bt sich leicht durch
psychische Konditionierung und Anpassung beeinflussen. [...] Sich allein auf
psychische Zustinde (wie Lust, Gliick oder Wunscherfiillung) zu berufen, kann
sich auf interpersonelle Vergleiche von Wohl und Mangel besonders restriktiv
auswirken. Unsere Wiinsche und unsere Fahigkeit, Lust zu schaffen, passen sich
den jeweiligen Umstidnden an, vor allem wenn wir unser Leben in widrigen
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Situationen ertraglich gestalten wollen. Der utilitaristische Kalkiil kann sich auf
diejenigen, die dauerhaft benachteiligt sind, duBerst unfair auswirken: [...]
Schon aus purem Selbsterhaltungstrieb neigen Benachteiligte dazu, sich mit
threr Misere zu arrangieren, und daher mag es ithnen am notigen Mut mangeln,
um radikale Verdnderungen zu fordern, und moglicherweise passen sie ihre
Wiinsche und Erwartungen anspruchslos dem an, was sie fiir machbar halten.
Der psychische Mal3stab von Lust oder Wunscherfiillung ist allzu formbar, als
daB er eine zuverldssige Richtlinie fiir Mangel und Benachteiligung abgeben
konnte. Es ist daher wichtig, nicht nur die Tatsache zur Kenntnis zu nehmen,
daB in der Nutzenskala der Mangel der dauerhaft Benachteiligten nicht adaquat
auftaucht. Vielmehr sollten wir auch fiir die Schaffung von Bedingungen
eintreten, unter denen die Menschen eine echte Chance haben, die Lebensweise
zu beurteilen, die ihnen zusagen wiirde. Soziale und wirtschaftliche Faktoren
wie elementare Bildung, ausreichende Gesundheitsfiirsorge und ein gesicherter
Arbeitsplatz sind nicht nur in sich wertvoll, sondern auch weil sie den Menschen
die Chance geben, der Welt mit Mut und im BewuBtsein ihrer Freiheit entge-
genzutreten. Uberlegungen dieser Art machen es erforderlich, die Informations-
basis zu erweitern, vor allem aber die Verwirklichungschancen zu berticksichti-
gen, die die Menschen benotigen, um das von ithnen mit Griinden geschitzte
Leben zu fiihren* (Sen 2002:80f).

Sen zeigt die Schwierigkeit auf, interpersonelle Vergleiche von Nutzen,
Realeinkommen vorzunehmen. Aufgrund der Unmoglichkeit, Gliick zu messen,
wird Entscheidungsverhalten als Grundlage genommen. ,,Die heute gebrduch-
lichste Form ist die, dass der Nutzen nichts anderes ist, als die numerische
Darstellung dessen, was ein Individuum vorzieht* (Sen 2002:87). Damit kommt
zwar das Individuum ins Spiel, ,,doch macht er [der Nutzen, d. A.] zugleich ganz
und gar die Mdoglichkeit zunichte, interpersonelle Nutzenvergleiche anzustellen.
Denn Nutzen ist nur noch die fiir jedes Individuum getrennt erfolgende Rang-
ordnung seiner Préaferenzen“ (Sen 2002:87). Damit konne das Problem der
Summierung, die Sen am Utilitarismus kritisiert, zwar gelost werden. Daraus
ergibt sich nach Sen jedoch ein weiteres Problem: ,Eine Koinzidenz des
Entscheidungsverhaltens muf3 nicht notwendigerweise zu einer Kongruenz des
Nutzens fiihren* (Sen 2002:88). Angenommen, zwei Menschen entscheiden sich
fiir ein gleiches Giiterbiindel — zum Beispiel fiir die gleiche Bildung — heif3t dies
nicht, dass sie beide denselben Nutzen daraus ziehen. Die Nachfragefunktion
entspricht nicht unbedingt der Nutzenfunktion (vgl. Sen 2002:88).

Dem Utilitarismus immanent ist zudem der Wohlfahrtsgedanke, gegen den
sich Dahrendorf ebenso wie Sen aus teils dhnlichen, teils unterschiedlichen
Griinden wenden. Dahrendorf (1979:45) verwirft den Begriff ,Wohlfahrt® fiir
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seine Theorie, denn er sei ,,ein empirischer und kein analytischer Begriff, der
sich daher weder als Element einer sozialen Theorie des Wandels noch als eines
der politischen Theorie der Freiheit verwenden ldsst*, die zu sein, er seiner
Theorie der Lebenschancen zuschreibt. Wohlfahrt sei nur an bereits vorhande-
nen Normen messbar, erdffne keine neuen Perspektiven fiir potentiell Mogliches
— was fiir die Theorien von Sen und Dahrendorf im Sinne des avisierten
Potentials jedoch konstitutiv ist. Gesellschaftlicher Fortschritt konne mehr
Wohlfahrt ermoglichen, doch Wohlfahrt sei zumeist lediglich im Sinne einer
sichernden Basis an Entwicklungsprozessen beteiligt. Wohlfahrt seien somit
Prozesse sozialen Wandels nicht zwangslaufig immanent, wohl aber dem, was
der Begriff der Lebenschancen bzw. Verwirklichungschancen beschreibt.

Sens Kritik, Entwicklung allein am Bruttosozialprodukt zu messen, ist schliis-
sig. Doch auch Sen vermag mit seiner Theorie das Problem der zunehmenden
Aggregation individueller Maf3e je groBer die Gruppen sind, die betrachtet
werden sollen, was er als ,,Summierung des Utilitarismus kritisiert, offenbar
nicht zu l6sen. Im Zuge der Operationalisierung von Sens Theorie werden dem
Aggregationsmall BSP weitere Aggregationsmalle hinzugefiigt: Alphabetisie-
rung, Lebenserwartung, medizinische Versorgung, die auch im Human Develo-
pment Index (HDI) erhoben werden. Wie diese wiederum in einer Gruppe oder
gar Gesellschaft verteilt sind, dariiber kann auch der HDI nur Aussagen machen,
die sich auf bestimmte Untergruppen beziehen, nicht jedoch auf das Individuum.
Sen schldgt zwar vor, verschiedene gesellschaftliche Gruppen zu betrachten und
die Aggregationsmalle auf sie herunterzubrechen, z.B. auf Behinderte und Alte
oder z.B. in den USA, die Lebenserwartung von ,Weillen‘ und ,Schwarzen® oder
nach Geschlechtern getrennt zu berechnen. Das Individuum kann er damit
jedoch noch nicht in den Blick nehmen. So ist seiner, aber auch Dahrendorfs
Theorie ein dhnliches Problem immanent, wie dem Utilitarismus. Vermutlich ist
es jedoch grundsitzlich nicht moglich, die Mikro- und Makroebene aufeinander
bezogen zu betrachten und beiden Ebenen vollends gerecht zu werden.

Jedoch ist aus den vorgenannten Griinden zur Beantwortung der — dieser
Arbeit zugrunde liegenden — Fragestellung ein utilitaristischer Ansatz nicht
sinnvoll. Es geht vielmehr darum, die Verteilung von Nutzen auf benachteiligte
Individuen wie Stralen- und Slumbewohnerlnnen zu betrachten. Diese Gruppe
ist mit den Theorien Sens und Dahrendorfs abgrenzbar. Es ist notwendig, ihren
spezifischen Mangel an Verwirklichungschancen aufzuzeigen und es ist
notwendig, wie Sen schreibt, , Bedingungen zu schaffen, unter denen die
Menschen eine echte Chance haben, die Lebensweise zu beurteilen, die thnen
zusagen wiirde“. Dazu ist Bildung ein notwendiger Baustein. Sie ist notwendig,
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um die eigene Lage und die thnen zusagende Lebensweise beurteilen zu konnen,
aber auch, um diese dann zu verwirklichen. Sie allein ist aber nicht hinreichend.

In dieser Arbeit soll es stiarker um die individuellen Lebens- und Verwirkli-
chungschancen gehen, als es der Utilitarismus ermdglicht, aber auch als es die
gewohnliche Operationalisierung der Theorie Sens mittels des Human Develo-
pment Index und vergleichbarer Statistiken zulieBe. Daher werden Aussagen
personlicher Interviews herangezogen. Jedoch kann ebenso nicht der Maf3stab
individuellen Gliicks entscheidend sein. Wie Sen in Bezug auf die ehemaligen
Sklaven argumentiert hat, wire die Frage, ob die Stralen- und Slumbewohne-
rInnen in ihrer Lebenswelt gliicklich sind, fiir die Fragestellung dieser Arbeit
belanglos. Es ginge dann um einen konkreten Zeitpunkt, zum Beispiel des
Interviews. Darin werden sich Anhaltspunkte zeigen, ob sie mit ithrem biogra-
phischen Werdegang gliicklich sind oder nicht. Jedoch ist dieser Gesichtspunkt
fir die Analyse der Verbindung von institutioneller Bildung und biographi-
schem Werdegang nicht geeignet. Gerade angesichts einer zu beobachtenden
gesellschaftlichen Entwicklung, dem personlichen Gliick zunehmend Aufmerk-
samkeit zu schenken, ist diese Abgrenzung wichtig.

1.4.2 Abgrenzung vom Liberalismus

Sen grenzt sich auler gegen den Utilitarismus auch gegen den (radikalen)
Liberalismus ab, indem er sich auf die Theorie der Gerechtigkeit von Rawls
bezieht. Wahrend er dem Utilitarismus vor allem vorwirft, allein das Ergebnis
zu betrachten, gleich wie es zustande gekommen ist, wirft er dem Liberalismus
vor, ungeachtet des Ergebnisses bestimmten personlichen Freiheitsrechten einen
unbedingten Vorrang einzurdumen. Es komme jedoch darauf an, sowohl den
Prozess, als auch das Ergebnis in den Blick zu nehmen.

,»John Rawls’ klassische Theorie der ,Grundgiiter* entwirft ein breiteres Bild
der Mittel, deren die Menschen ungeachtet ihrer Zwecke bediirfen; dazu zéhlen
das Einkommen, aber auch andere allgemein nutzbare ,Mittel‘. Grundgiiter sind
allgemein verwendbare Mittel, die jedem behilflich sind, seine Zwecke zu
erreichen. Dazu gehoren ,Rechte, Freiheiten und Chancen, Einkommen und
Wohlstand sowie die sozialen Fundamente der Selbstachtung‘. Die Betonung
der Grundgiiter innerhalb des Rawlsschen Systems entspringt seiner Auffassung
des individuellen Vorteils, den die Individuen beziiglich der Chancen haben,
ithre jeweiligen Ziele zu verfolgen. Rawls definiert diese Ziele als Streben nach
individuellen ,Vorstellungen vom Guten‘, die von Person zu Person verschieden
ausfallen. Wenn eine Person, obwohl sie denselben Korb von Grundgiitern wie
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eine andere besitzt, dennoch weniger gliicklich wird als diese andere, etwa weil
sie einen sehr erlesenen Geschmack hat, dann liegt in der Ungleichheit des
erzielten Nutzens keine Ungerechtigkeit. Fiir Praferenzen ist namlich, wie Rawls
behauptet, eine Person selbst verantwortlich. Die Erweiterung der Informations-
basis vom Einkommen auf die Grundgiiter reicht jedoch nicht aus, um alle
relevanten Unterschiede in der Beziehung zwischen Einkommen und Ressour-
cen einerseits und Wohl und Freiheit andererseits hinreichend zu erfassen.
Tatsdchlich sind Grundgiiter ihrerseits weitgehend verschiedene Typen all-
gemeiner Ressourcen, und thre Verwendung zur Erzeugung der Fihigkeit,
wertvolle Dinge zu tun, ist denselben Unterschieden unterworfen, die wir im
letzten Abschnitt mit Blick auf die Beziehung zwischen Einkommen und Wohl
behandelten: personliche Eigenheiten, Umweltbedingungen, unterschiedliches
soziales Klima, Unterschiede in den relativen Aussichten und in der Verteilung
innerhalb der Familie. Personliche Gesundheit und die Moglichkeit, gesund zu
bleiben, konnen beispielsweise von vielfidltigen Einfliissen abhingen. (Sen
2002:921).

Wie auch gegentiber dem Utilitarismus kritisiert, bleibt hier die Frage offen,
inwiefern Menschen zwar iiber Giliterbiindel verfiigen, sie jedoch nur in unter-
schiedlichem Mafe in Funktionen umsetzen kénnen. Da auch der Geschmack
sozial gepragt ist, spart die Zuschreibung, dass Personen fiir ihre Praferenzen
selbst verantwortlich sind, einen wichtigen Teil gesellschaftlicher Machtverhalt-
nisse in der Gerechtigkeitsfrage aus. Auch wenn es in dieser Arbeit nicht um
Gerechtigkeit gehen soll, ist die Frage der Priaferenz Bestandteil der Bestim-
mung des verwirklichbaren Potentials im Sinne von Lebens- und Verwirkli-
chungschancen. Die Priferenz ergibt sich nach Dahrendorf zu einem wesentli-
chen Teil aus den Ligaturen. Sen zufolge fiele der Geschmack in die
,Unterschiede der relativen Aussichten‘. Hier wiirde er allerdings ebenfalls nicht
als individuelle Priaferenz gedeutet, sondern im Sinne eines sozialen Bezuges.

,,John Rawls formuliert seinen Grundsatz eher bescheiden, doch wird der
Vorrang der Freiheit in der modernen ,libertdren® Theorie recht scharf kontu-
riert, die in einigen Varianten [...] eine ziemlich umfassende Klasse von
Rechten, von personlichen Freiheitsrechten bis zu Eigentumsrechten, mit nahezu
vollstandiger politischer Prioritit gegeniiber der Verfolgung sozialer Ziele
ausstattet (so auch gegeniiber der Bekdmpfung von Mangel und Not). Diese
Rechte nehmen die Form von ,Nebenbedingungen‘ an, die nicht verletzt werden
diirfen. Die Verfahren zur Sicherung der Rechte, die ungeachtet ihrer Folgen
giiltig sind, bewegen sich, so das Argument — nicht auf derselben Ebene wie die
Dinge, die wir als erstrebenswert beurteilen wiirden (Nutzen, Wohl, faire
Verteilung der Resultate oder Chancen usw.). Nach dieser Auffassung geht es
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nicht um die vergleichsweise Bedeutung von Rechten, sondern um ihren
unbedingten Vorrang* (Sen 2002:82, Hervorhebung i. O.). Sen kann dem nicht
folgen, sondern fragt: ,,Warum sollte bitterste 6konomische Not, die eine Frage
von Leben und Tod sein kann, von geringerem Rang sein als personliche
Freiheiten?* (2002:82). ,,Der eigentliche Streitpunkt, so meine These, ist nicht
der unbedingte Vorrang, sondern die Frage, ob der Freiheit einer Person
dasselbe (oder nicht vielmehr ein groBeres) Gewicht beizulegen ist als anderen
Formen personlicher Vorteile wie Einkommen, Nutzen usw. [...] Die kritische
Frage richtet sich vielmehr darauf, inwiefern mehr oder weniger Freiheit oder
Rechte zu haben den persénlichen Vorteil einer Person vergroflert, was nur ein
Teil dessen wire, worum es hier geht* (Sen 2002:83, Hervorhebung i. O.).

Unbeachtet bleibt die Frage, inwiefern Individuen die Freiheiten, die Rawls
beschreibt, tatsdchlich nutzen konnen. Wenn die Freiheit, im Sinne Rawls
bestehend aus sog. Grundgiitern, unbedingten Vorrang hat und daher auch
gegeniiber jedweder Herstellung von Ergebnisgleichheit durch nachtriglichen
Ausgleich vorzuziehen ist, sie aber nicht tatsdchlich nutzbar ist, kann dies
Menschen in eine aussichtslose Situation bringen.

,Der kompromisslose Vorrang der libertiren Rechte ist insofern besonders
fragwiirdig, als die realen Folgen einer Verwirklichung der berechtigten
Anspriiche mit groBer Wahrscheinlichkeit zu ziemlich entsetzlichen Resultaten
fiihren konnen* (Sen 2002:84). Sen (2002:85f) fahrt fort: ,,Die Mittellosen, etwa
die Arbeitslosen oder die Verarmten, konnen gerade deshalb verhungern, weil
thre ,Zugangsrechte‘ — so legitim sie auch sein mogen — ihnen nicht genug zu
essen verschaffen [...]. Ahnlich kdnnen andere Formen von Mangelerscheinun-
gen, z.B. fehlende medizinische Behandlung heilbarer Krankheiten, auftreten,
obwohl alle libertiren Rechte, Eigentumsrechte eingeschlossen, in vollem
Umfang gewidhrleistet sind. Der Vorschlag einer die Folgen ignorierenden
Theorie politischer Prioritdt ist mit betrdchtlicher Gleichgiiltigkeit gegeniiber
den substantiellen Freiheiten behaftet, die die Menschen am Ende haben oder
auch nicht haben. [...] Konsequentialistische Uberlegungen konnen demgegen-
tiber der Einhaltung oder Verletzung individueller Freiheitsrechte einen gro3en
Wert beimessen — sie sogar bevorzugt behandeln — [auf den Nutzen bezogen,
auch wenn sie keinen intrinsischen Wert haben, d. A.], ohne dariiber andere
Erwiagungen aus dem Auge zu verlieren, auch nicht den realen Einfluf der
jeweiligen Verfahren auf die substantiellen Freiheiten der Menschen [...]
Hinsichtlich seiner Informationsbasis ist der radikale Liberalismus als theoreti-
scher Ansatz einfach zu einseitig. Er ignoriert nicht nur die Variablen, die fiir
utilitaristische Theorien und die Wohlfahrtsokonomie von groBter Bedeutung
sind, er beriicksichtigt nicht einmal die Grundrechte, die wir mit guten Griinden
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schitzen und einklagen. Selbst wenn wir der Freiheit einen besonderen Rang
zusprechen, wire es ginzlich unplausibel zu behaupten, dass sie den absoluten
und unbedingten Vorrang besitzt, den sie fiir den libertdren Theoretiker haben
mul3. Gerechtigkeit bedarf einer breiteren Informationsbasis.

Damit argumentiert Sen mithilfe des Utilitarismus, ndmlich dem ithm imma-
nenten Konsequentialismus, gegen den radikalen Liberalismus. Sens Hauptkritik
ist, dass seine Informationsbasis allein aus Freiheiten und Rechten bestehe, die
unbedingten Vorrang genielen und die Folgen ausgeblendet werden sollen.
,Ohne auf die genauen Formeln einzugehen, mit denen der Ultilitarismus oder
der Liberalismus Gerechtigkeit charakterisieren, lafft sich aus dem bloBen
Gegensatz ihrer Informationsbasis ablesen, daf3 sie voneinander abweichende —
und typischerweise miteinander unvereinbare — Theorien der Gerechtigkeit
vertreten® (Sen 2002:74). Sens Kritik an diesen beiden divergierenden Theorie-
richtungen lieBe sich so auf den Nenner bringen, dass es zu einseitig sei, nur die
Konsequenzen unabhidngig von ihren Entstehungsbedingungen oder nur die
Freiheiten ohne die Konsequenzen zu betrachten. Der Ansatz der sich daraus
ergibt, ist, die Freiheiten gegeniiber ihren Konsequenzen zu gewichten, mensch-
liche Entwicklung als eine Funktion von Freiheiten (Capabilities, Chancen) und
Ergebnissen (Funktionen) zu definieren.

,Insbesondere gelingt es dem an Freiheit orientierten Standpunkt unter ande-
rem, dem Interesse des Utilitarismus am menschlichen Wohlergehen, der
Beschiftigung des radikalen Liberalismus mit Entscheidungs- und Handlungs-
freiheit sowie der Rawlsschen Theorie mit ihrer Konzentration auf individuelle
Freiheit und die zur Ausiibung substantieller Freiheiten ndtigen Mittel zu
geniigen. In diesem Sinn verfiigt die Perspektive der Verwirklichungschancen
tiber eine Breite und Sensibilitit, die thr grole Reichweite verleithen und es
ermOglichen, eine Reithe von wichtigen Punkten in die Bewertung einzubezie-
hen, die zum Teil auf die eine oder andere Weise von den alternativen Anséitzen
vernachlissigt werden. Moglich wird diese Spannbreite, weil sich die Freiheiten
von Menschen nach den expliziten Ergebnissen und Verfahren beurteilen lassen,
die sie verniinftigerweise schitzen und zu verwirklichen suchen®, meint Sen
(2002:109).

Gegeniiber einem Liberalismus, der nur die Verfahren und damit die (theore-
tische) Handlungs- und Entscheidungsfreiheit in den Mittelpunkt stellt, grenzt er
sich ab, indem er ,,die realen Chancen, die Menschen angesichts ihrer personli-
chen und sozialen Umstinde haben® einbezieht. Hiermit konkretisiert er, dass er
mit ,,angemessen den personlichen und sozialen Bezug von Chancen meint,
und ist damit nahe bei Dahrendorf, der Lebenschancen als eine Funktion aus
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Optionen (Handlungs- und Entscheidungsfreiheit) und Ligaturen (soziale
Beziige) theoretisiert.

Sen bedenkt diesen Aspekt, indem er sagt, dass ,,die hier verteidigte Idee von
Freiheit zweierlei bedeutet: die Verfahren, die Handlungs- und Entscheidungs-
freiheit ermdglichen, und die realen Chancen, die Menschen angesichts ihrer
personlichen und sozialen Umstinde haben. Unfreiheit kann unzuldnglichen
Verfahren entspringen — beispielsweise der Verletzung des Wahlrechts oder
anderer politischer bzw. biirgerlicher Rechte — oder den unzuldnglichen Chan-
cen, die man hat, um auch nur minimale Ziele zu erreichen — darunter das
Fehlen solch grundlegender Chancen wie die Vermeidung von vorzeitigem
Sterben, von Krankheiten oder Hungersnot. Die Unterscheidung zwischen dem
Verfahrensaspekt und dem Chancenaspekt der Freiheit kennzeichnet einen recht
wesentlichen Gegensatz, der sich auf verschiedenen Ebenen verfolgen lasst [...]
Beides, Verfahren und Chancen, sind in sich von Bedeutung, und jeder Aspekt
bezieht sich auf das Verstiandnis der Entwicklung als Freiheit* (Sen 2002:28f).

Verfahren seien dariiber hinaus auch gegeniiber den Ergebnissen abzugren-
zen. Dies unterscheide ,maximale Ergebnisse‘ von ,optimalen Ergebnissen®, in
denen auch die Verfahren beriicksichtigt wiirden. Optimal bedeute, dass der
Aspekt der Freiheit inbegriffen ist (vgl. Sen 2002:40f). Dies verdeutlicht Sen
wiederum anhand der Sklaven, die im Ergebnis tiber einen relativ guten Giter-
konsum verfiigten, dessen Zustandekommen in Form eines unfreien Lebens- und
Arbeitsverhiltnisses dennoch keineswegs optimal sei. Ebenso konne zwischen
Arbeitsverhédltnissen unterschieden werden, in denen Arbeiter zwar den gleichen
Lohn erhalten, aber der eine im Unterschied zum anderen seinen Arbeitgeber
nicht wechseln konne. Ebenso anwendbar sei diese Unterscheidung auch oft auf
in Indien anzutreffende Kinderarbeit. Zwar verfligen Familien, in denen die
Kinder arbeiten, oft liber ein hoheres Einkommen, als Familien, deren Kinder
zur Schule gehen. Aber die oft fehlende Freiheit, sich gegen die Arbeit der
Kinder fiir die Schule entscheiden zu konnen, sei eine starke Einschrankung von
Freiheit und damit von Verwirklichungschancen (vgl. Sen 2002:143).

Sen ordnet Rawls dem Liberalismus zu, wahrend Dahrendorf ihn als ,,sozial-
demokratisch* (vgl. Dahrendorf 1979:62) bezeichnet, vermutlich, weil er ihm
eine Versorgungsmentalitit mittels ,Grundgiitern unterstellt, da Rawls zwar
von dem Vorrang von Freiheit spricht, aber Gerechtigkeit anhand der Verfiig-
barkeit von Giiterbiindeln definiert. Die unterschiedliche — teils sogar wider-
spriichliche — Interpretation der Theorie von Rawls durch Sen und Dahrendorf
kann jedoch an dieser Stelle dahingestellt bleiben. Dahrendorf grenzt sich nicht
gegen den Liberalismus ab, sondern sieht seine eigene Theorie vielmehr in
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dessen Tradition. Dennoch sieht er Freiheit Bindungen unterworfen und fragt
kritisch: ,,Wire es ganz unberechtigt, dies in die Aussage zu {libersetzen, dass die
politische Theorie der Freiheit [damit meint er insbesondere den Liberalismus,
d. A.] sich so sehr auf menschliche Wahlmdglichkeiten konzentriert hat, dass sie
dabei die Bedeutung von Bindungen und Beziigen aus den Augen verloren hat?“
(Dahrendorf 1979:60). Damit kritisiert Dahrendorf implizit auch den unbeding-
ten Vorrang der Freiheit, den Rawls postuliert.

,Freiheit ist eine moralische und politische Forderung; Lebenschancen ein
sozialer Begriff. Aber die beiden sind eng miteinander verkniipft, insoweit es bei
der Forderung darum geht, mehr Menschen mehr Mdoglichkeiten oder Gelegen-
heiten zu er6ffnen, und zwar im Sinne der Verbindung von Wahlen [Optionen,
d. A.] und Beziigen [Ligaturen, d. A.]* (Dahrendorf 1979:61).

Freiheit allein eroffnet noch keine Lebenschancen. Liberale Theorie muss
nach Dahrendorf neben Freiheit auch die Ligaturen in Betracht ziehen, um im
Ergebnis Lebenschancen zu erweitern. So gesehen ist die Abgrenzung der
beiden Theorien in ithrer Auseinandersetzung mit dem Utilitarismus sinnvoll.
Setzt man als Nutzen im utilitaristischen Sinne jedoch nicht das BSP ein,
sondern nach Dahrendorf Lebenschancen oder nach Sen menschliche Entwick-
lung, wire dies ein utilitaristischer Gedanke. Der Unterschied liegt darin, dass es
nicht allein — wie der Utilitarismus vorsieht — auf die Konsequenzen ankommt,
sondern auch darauf, wie die Verfahren zur Erreichung dieser Ergebnisse
beschaffen sind, ndmlich im Sinne der Freiheit in Bezug auf die sozialen
Bedingungen, die bei Dahrendorf insbesondere individuelle Zugehorigkeiten
darstellen und bei Sen sich aus dem Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen,
der durch staatliche Institutionen mittels fairer Verfahren sichergestellt werden
miisse, ergeben.

1.5 Soziale Chancen und andere Freiheiten

Nach der Einordnung, Einfiihrung und Verbindung der Theorien werden sie
im Folgenden unter fiir die Fragestellung dieser Arbeit relevanten Aspekten
ndher erortert. Dabei kommt es insbesondere darauf an, wie sich Freiheiten
gegenseitig bedingen. Zunichst hebt Sen jedoch die Bedeutung von Freiheit in
Abgrenzung zu anderen Entwicklungstheorien hervor:

,Es ist wichtig, nicht nur dem Markt die ihm gebiihrende Anerkennung
zuteilwerden zu lassen, sondern auch die Bedeutung anderer wirtschaftlicher,
sozialer und politischer Freiheiten fiir die Verbesserung und Bereicherung des
menschlichen Lebens richtig einzuschiatzen* (Sen 2002:20). ,,Ein angemessener
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Begriff von Entwicklung kann sich nicht mit der Anhaufung von Reichtum, dem
Wachsen des Bruttosozialprodukts und anderen auf das Einkommen bezogenen
Variablen begniigen. [...] Entwicklung hat sich stirker damit zu beschéftigen,
Freiheiten, die wir genieflen, und das Leben, das wir flihren, zu intensivieren*
(Sen 2002:25f1).

,Die zentrale Rolle, die den individuellen Freiheiten im Entwicklungsprozef3
zukommt, 148t es besonders geraten erscheinen, ithre Determinanten zu untersu-
chen. Den sozialen Einfliissen, darunter die staatlichen Mallnahmen, die
geeignet sind, Wesen und Reichweite der individuellen Freiheiten zu bestim-
men, gebiihrt besondere Aufmerksamkeit. Soziale Einrichtungen kénnen von
ausschlaggebender Bedeutung sein, wenn es um die Sicherung und Erweiterung
der individuellen Freiheit geht. Einerseits wirkt sich die soziale Absicherung
von Biirgerrechten, von Toleranz und der Chance von Tausch und Transaktio-
nen auf die individuellen Freiheiten aus, andererseits werden diese von der
tatkriftigen Offentlichen Sorge fiir jene Einrichtungen gefordert, die wie
Gesundheitsfiirsorge oder solide Schulbildung wesentlich die Entwicklung und
die Nutzung von Verwirklichungschancen bestimmen. Keine dieser beiden die
individuellen Freiheiten determinierenden Bedingungen darf miBachtet werden®
(Sen 2002:56).

In Sens Theorie ist Freiheit daher aus zwei Griinden zentral — einerseits als
Mittel (Effektivititsgrund) und andererseits als Ziel (evaluativer Grund). Der
evaluative Grund bestimme, ob die realen Freiheiten der Menschen zugenom-
men haben.

,Entwicklung laBt sich, so meine These, als Prozel der Erweiterung realer
Freiheiten verstehen, die den Menschen zukommen. [...] Natiirlich kann das
Wachstum des Bruttosozialprodukts oder des individuellen Einkommens ein
wichtiges Mittel zur Erweiterung der Freiheiten sein, deren sich die Mitglieder
einer Gesellschaft erfreuen. Freiheiten werden jedoch auch durch andere Dinge
gepragt, etwa durch soziale und 6konomische Institutionen — beispielsweise
Bildungseinrichtungen und Gesundheitsfiirsorge —, aber auch durch politische
und biirgerliche Rechte (etwa die Freiheit, an offentlichen Diskussionen und
Untersuchungen teilzunehmen). [...] Entwicklung im Sinne der Erweiterung
gewichtiger Freiheiten zu begreifen, lenkt den Blick auf eben die Zwecke, die
Entwicklung so wichtig machen, statt nur auf einige der Mittel, die unter
anderen eine herausragende Rolle in dem Prozel3 spielen. Entwicklung fordert,
die Hauptursachen von Unfreiheit zu beseitigen: Armut wie auch Despotismus,
fehlende wirtschaftliche Chancen wie auch systematischen sozialen Notstand,
die Vernachldssigung offentlicher Einrichtungen wie auch die Intoleranz oder
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die erstickende Kontrolle seitens autoritdrer Staaten. Obwohl der Uberfluf
insgesamt in nie gekannter Weise zunimmt, werden einer groflen Anzahl —
vielleicht sogar der Mehrheit — der Menschen in der heutigen Welt elementare
Freiheiten vorenthalten. Manchmal geht der Mangel an substantieller Freiheit
unmittelbar mit wirtschaftlicher Armut einher, die den Menschen die Freiheit
nimmt, ithren Hunger zu stillen, sich gesund zu erndhren, Medizin fiir heilbare
Krankheiten zu bekommen, sich geeignete Kleidung und Unterkunft zu ver-
schaffen oder iiber sauberes Wasser und sanitire Anlagen zu verfiigen. In
anderen Féllen ist Unfreiheit eng mit dem Fehlen 6ffentlicher Einrichtungen und
sozialer Fiirsorge verkniipft, etwa mangelhafte Seuchenprdvention, kein
organisiertes Gesundheitswesen, fehlende Bildungsanstalten oder starke
Institutionen, die Frieden und Ordnung lokal aufrechterhalten konnen. In wieder
anderen Fillen entspringt die Verletzung der Freiheit unmittelbar der Verweige-
rung politischer und biirgerlicher Rechte seitens autoritirer Regime und
erzwungener Beraubung der Freiheit, am sozialen, politischen und wirtschaftli-
chen Leben des Gemeinwesens teilzunehmen® (Sen 2002:13f).

Der Effektivitiatsgrund (Freiheit als Mittel) besage dagegen, dass von der
Handlungsfreiheit der Menschen abhingt, ob Entwicklung erreicht wird (vgl.
Sen 2002:14). Diese wiirden in unterschiedlicher Weise miteinander zusammen-
héngen:

,Freiheiten sind nicht nur das primire Ziel von Entwicklung, sie zéhlen auch
zu den prinzipiellen Voraussetzungen ihrer Verwirklichung. Neben der grundle-
genden Anerkennung der evaluativen Bedeutung von Freiheit miissen wir auch
Einsicht in die bemerkenswerte empirische Verbindung gewinnen, die Freihei-
ten verschiedener Art miteinander verkniipfen. Politische Freiheiten — in Gestalt
von Meinungsfreiheit und freien Wahlen — tragen dazu bei, dkonomische
Sicherheit zu fordern. Soziale Chancen — in Gestalt von Bildungs- und Gesund-
heitseinrichtungen — erleichtern die Teilhabe am Okonomischen ProzeB.
Wirtschaftliche Einrichtungen — in Gestalt der Chancen, am Handel und an der
Produktion teilzunehmen — konnen sowohl personlichen Wohlstand schaffen als
auch die offentlichen Mittel fiir soziale Einrichtungen reichlicher flieBen lassen.
Verschiedene Freiheiten konnen sich zusammenwirkend gegenseitig bestarken®
(Sen 2002:22).

Sen untersucht dazu die Verbindungen, die im giinstigen Falle zu einer wech-
selseitigen Verstarkung der verschiedenen Arten von Freiheiten beitragen.

,Nicht nur, dal3 eine ungehinderte Handlungsfahigkeit [damit gemeint ist
offensichtlich Handlungsfreiheit bzw. capability, d. A.] selbst ein ,konstitutiver
Teil der Entwicklung ist, sie trdgt auch dazu bei, die ungehinderte Handlungsfa-
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higkeit einer anderen Art zu stirken® (Sen 2002:14). Diese Verbindungen
,verkniipfen die beiden Aspekte der Idee von ,Entwicklung als Freiheit‘. Die
Beziehung zwischen individueller Freiheit und der Durchsetzung sozialer
Entwicklung geht weit iiber die konstitutive Verbindung hinaus, wie wichtig
diese auch ist. Was Menschen positiv erreichen konnen, hingt von den dkono-
mischen Mdoglichkeiten, den politischen Freiheiten, den sozialen Kriften und
jenen Bedingungen ab, ohne die das alles nicht moglich wire: gute Gesundheit,
Schulbildung, Forderung und Pflege von Initiativen. Die institutionellen
Rahmenbedingungen fiir diese Maoglichkeiten werden ebenfalls dadurch
beeinflult, inwieweit die Menschen ihre Freiheiten ausiiben konnen, das heil3t
durch ihre Freiheit, an jenen sozialen und o6ffentlichen Entscheidungen mitwir-
ken zu konnen, die den Fortschritt dieser Moglichkeiten befordern.” (Sen
2002:15).

Sen klassifiziert insgesamt fiinf unterschiedliche Typen von Freiheit aus der
instrumentellen Perspektive (Freiheit als Mittel): politische Freiheiten, 6konomi-
sche Vorteile, soziale Chancen, Garantien fiir Transparenz und soziale Sicher-
heit (vgl. Sen 2002:20).

,Alle diese verschiedenen Typen von Rechten und Chancen tragen dazu bei,
die allgemeinen Verwirklichungschancen eines einzelnen zu fordern. Sie konnen
thren Sinn auch darin finden, einander zu erginzen. Politische Maflnahmen zur
Forderung der Verwirklichungschancen des Menschen und der wesentlichen
Freiheiten im Allgemeinen konnen bewirken, dal3 sie diese verschiedenen, aber
untereinander verbundenen instrumentellen Freiheiten stirken. Dariiber hinaus
wird es Gelegenheit geben, ihre jeweilige Bedeutung fiir die Forderung der
prinzipiellen Freiheit der Menschen zu untersuchen, ein von ihnen als sinnvoll
erkanntes Leben zu fithren. Im Licht einer ,Entwicklung als Freiheit® sind die
instrumentellen Freiheiten sowohl untereinander verbunden als auch mit den
Zielen, die eine Erweiterung der menschlichen Freiheit allgemein verfolgt* (Sen
2002:21f, Hervorhebung d. A.).

Soziale Chancen, die fiir die Beantwortung der Fragestellung dieser Arbeit
besonders, wenn auch notwendigerweise nicht allein, im Fokus stehen, definiert
Sen wie folgt:

,wdoziale Chancen beziehen sich auf jene Einrichtungen, die eine Gesellschaft
fiir die Bildung, das Gesundheitswesen usw. bereitstellt und die sich auf die
substantielle Freiheit des einzelnen auswirken, ein besseres Leben fiithren zu
konnen. Diese Einrichtungen sind nicht allein fiir die private Lebensfiihrung
wichtig, wie etwa gesund zu leben, nicht an vermeidbaren Krankheiten leiden zu
miussen oder vor der Zeit zu sterben, sie sorgen auch fiir eine effektivere
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Teilnahme an Okonomischen und politischen Aktivititen (Sen 2002:53f,
Hervorhebung 1. O.).

Die Rolle sozialer Chancen verdeutlicht Sen am Unterschied zwischen China
und Indien. Demnach konnte China von seiner marktwirtschaftlichen Offnung
weit mehr profitieren als Indien, da es iiber ein Bildungs- und Gesundheitssys-
tem verfiigte, dass es breiteren Bevilkerungskreisen die Nutzung des marktwirt-
schaftlichen Potentials ermoglichte.

,»Als China sich 1979 der Marktwirtschaft zuwandte, war die Bevolkerung
weitgehend alphabetisiert [...] Im Gegensatz dazu konnte die Hilfte der
indischen Bevolkerung, als Indien sich 1991 fiir die Marktwirtschaft entschied,
weder lesen noch schreiben, und daran hat sich bis heute nicht viel gedndert [...]
Durch seine soziale Riickstindigkeit war Indien, das vor allem auf die hohere
Bildung der Eliten setzte und das allgemeine Schulwesen massiv vernachlissig-
te, wie es auch der medizinischen Grundversorgung kaum Beachtung schenkte,
nur wenig auf eine weite Bevolkerungskreise einschlieBende wirtschaftliche
Expansion vorbereitet.” (Sen 2002:57).

Sen stellt fest, dass die Schaffung sozialer Chancen sich direkt auf die Ver-
wirklichungschancen auswirkt. Zudem sagt er, insbesondere in Bezug auf
Indien, es sei nicht notwendig, erst 6konomischen Wohlstand zu schaffen und
dann soziale Chancen einzurdumen. Die Argumentation, wirtschaftliche
Entwicklung sei Voraussetzung, um die Bildung- und Gesundheitsversorgung zu
verbessern, sei falsch. Eher werde letzteres mit zunehmender wirtschaftlicher
Entwicklung schwieriger. Fiir ihn ist die Eroffnung sozialer Chancen dagegen
Voraussetzung fiir 6konomischen Wohlstand beziehungsweise muss sie mit thm
zumindest Hand in Hand gehen. Er verdeutlicht, dass die Erdffnung sozialer
Chancen fiir &rmere Lander gilinstiger zu schaffen sei als fiir wohlhabendere, da
Voraussetzung nicht teure Technologien seien, sondern billige Arbeitskraft,
worliber arme Lander am meisten verfiigten. So zeigt er, wie Soziale Chancen
gerade in armen Lindern ,Menschliche Entwicklung‘, zu der auch Bildung
gemall der UNESCO-Strategie ,Education for All‘ beitragen soll, bewirken:

»Was bewirkt menschliche Entwicklung? Die Schaffung sozialer Chancen
leistet, wie wir sahen, direkt einen Beitrag zur Steigerung der menschlichen
Verwirklichungschancen und der Lebensqualitit. Die Ausweitung von Gesund-
heitswesen, Bildung, Sozialversicherung usw. beeinfluit die Lebensqualitit
unmittelbar positiv. Keinerlei Zweifel besteht daran, daB3 selbst bei einem relativ
niedrigen Einkommensniveau ein Land, das allen medizinische Versorgung und
Schulbesuch garantiert, bezogen auf die ganze Bevolkerung sehr gut bei der
Lebenserwartung und der Lebensqualitit abschneidet. Da Gesundheitsfiirsorge
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und elementarer Schulunterricht ihrer Natur nach sehr arbeitsaufwendig sind,
wie tibrigens menschliche Entwicklung tiberhaupt, sind sie in den Anfangsstadi-
en einer Wirtschaftsentwicklung, wo die Arbeitskosten noch niedrig sind, relativ
billig zu haben. Der Lohn fiir menschliche Entwicklung geht, wie wir sahen,
iiber die direkte Steigerung der Lebensqualitdt deutlich hinaus; er schliet auch
deren Wirkung auf die Arbeitsproduktivitit der Menschen und insofern auf ein
breite Bevolkerungsschichten erfassendes Wirtschaftswachstum ein. Lesen und
Rechnen sind Fertigkeiten, die es den Massen ermdglichen, am wirtschaftlichen
Fortschritt teilzuhaben, wie uns die Lander von Japan bis Thailand bewiesen
haben. Die Chancen des Welthandels zu nutzen, die ,Qualititsstandards® ebenso
wie die ,Produktion nach prizisen Kundenangaben‘, kann von entscheidender
Wichtigkeit sein, aber fiir Arbeiter, die nicht lesen und rechnen konnen, beste-
hen sie kaum. Ferner gibt es hinreichend Griinde fiir die Annahme, daf3 Verbes-
serungen in der Erndhrung und medizinischen Versorgung die arbeitenden
Schichten ebenfalls produktiver machen und zu hoéherer Bezahlung fiihren.*
(Sen 2002:177f).

1.6 Soziale Chancen, Ligaturen und politische Partizipation

Neben der Absicherung okonomischer Freiheit durch soziale Einrichtungen
beispielsweise geht Sen der Frage nach, wie Freiheit in soziale Entwicklung
umgesetzt werden kann und identifiziert Faktoren, die diesen Prozess beeinflus-
sen. Sen sieht Freiheit dabei einerseits von institutionellen Rahmenbedingungen
beeinflusst, aber es werden beispielsweise auch soziale Werte und herrschende
Sitten einbezogen.

Sen stellt seine Theorie vor, in der eine ,,Vorstellung von Entwicklung entfal-
tet wird, in der diese als zusammenhéingender Prozel3 der Ausweitung substanti-
eller, miteinander verkniipfter Freiheiten gedeutet wird. [...] Dies geschieht in
der Absicht, den Entwicklungsprozel3 ganzheitlich, das heif3t, unter Einschlufl
wirtschaftlicher, sozialer und politischer Uberlegungen zu untersuchen [...] Ein
solcher Ansatz erlaubt uns auch den Stellenwert der sozialen Werte und
herrschenden Sitten anzuerkennen, und ebenso den Einflul, den sie auf die
Freiheiten haben, die Menschen genieen und die zu schitzen sie Grund haben.
Gemeinsame Normen konnen soziale Verhaltensformen bestimmen, etwa die
Gleichbehandlung der Geschlechter, die Erziehung und Sorge fiir die Kinder, die
GroBe der Familien und die Fortpflanzung, den Umgang mit der Umwelt und
viele andere Einrichtungen und Ergebnisse. Herrschende Werte und soziale
Sitten wirken sich auch darauf aus, ob es Korruption gibt oder nicht und wie
grof3 das Vertrauen in die wirtschaftlichen, sozialen oder politischen Verhéltnis-
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se ist. Die Verwirklichung von Freiheit wird durch Werte vermittelt, und diese
sind ihrerseits Ausflull offentlicher Diskussionen und sozialer Interaktionen,
welche wiederum durch die partizipatorische Freiheit beeinflult sind. Alle diese
Zusammenhinge verdienen eine eingehende Untersuchung® (Sen 2002:19f).

Hier beschreibt Sen mit dem Einfluss der ,sozialen Werte und herrschenden
Sitten‘ und den Freiheiten, ,die Menschen genieen und die zu schitzen sie
Grund haben‘ das Feld der sozialen Bindungen, die Dahrendorf mit Ligaturen
als eine Konstituente von Lebenschancen beschreibt. Wihrend Sen diese
Bindungen nur als einen Faktor im Kontext der Sozialen Chancen aufnimmt, ist
er fiir Dahrendorf einer der beiden wesentlichen Faktoren fiir Lebenschancen.
Die Ligaturen bedingen die tatsdchliche Nutzung von zunéichst rein deklaratori-
schen Freiheiten. Dahrendorf konkretisiert den Begriff Ligaturen nicht ndher, da
sie individuell sehr unterschiedlich sein konnen, sondern bezeichnet sie als
soziale Beziige, zum Beispiel soziale Werte.

,Die Fremdworter [Optionen und Ligaturen, d. A.] sind nicht etwa zum
Zweck der Verschleierung gewihlt; sie sind zunédchst nur Chiffren* (Dahrendorf
1979:50). ,,Ligaturen oder Beziige zu messen ist sehr viel schwieriger. Sie sind
die (oft bizarren) Muster, durch die soziale Positionen an anderen festgezurrt
sind, um so thren Tragern Bindungen zu vermitteln. Solche Muster sind wie
Leitseile, an denen Menschen sich festhalten konnen, wenn sie durch den Nebel
ithres sozialen Lebens laufen, wenngleich sie auch zu Barrieren werden konnen,
auf die sie im Nebel stolen* (Dahrendorf 1979:53).

Dahrendorf stellt fest, dass mit der sozialen Differenzierung zwar die Zahl
moglicher Ligaturen wachse, ,,aber der empfindlichere und schwierigere Aspekt
(und hier exploriere ich in der Hoffnung, weitere Forschung und Uberlegung
anzuregen) liegt in der Intensitit sozialer Bindungen (Dahrendorf 1979:53) und
diese Intensitdt nehme im Laufe der Modernisierung ab. Fiir die Bestimmung
der Ligaturen ist demnach nicht nur ihre Anzahl, sondern auch ihre Intensitit
entscheidend. Insofern die ,Multioptionsgesellschaft® (Gross 2005) die Intensitét
der Ligaturen verringert, weil das Wechseln von Optionen und Ligaturen zwar
eine Bindungsfihigkeit voraussetzt, die aber nicht zu intensiv sein darf, um
flexibel sein zu konnen, erweitert sie Lebenschancen nicht unbedingt, sondern
kann sie aufgrund der geringeren Intensitit der Ligaturen verringern. ,,Es gibt
nicht viele Beispiele dafiir, daBB Gesellschaften neue Beziige stiften, wenn der
Proze3 der Abweisung von Ligaturen zugunsten von Optionen erst begonnen
hat. Um so wichtiger ist es zu betonen, dal es moglich ist, beides zu haben,
Wahlen und Beziige, und dal3 das Wachsen des einen nicht notwendig das
Schrumpfen des anderen bedeutet (Dahrendorf 1979:54). Dahrendorf ist der
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Ansicht, ,,dal die groBere Gefahr fiir die Freiheit nicht von fehlenden Optionen,
sondern von fehlenden Bindungen und Beziigen droht* (Dahrendorf 1979:132).

,Bis zu einem gewissen Grade bedeutete die Ausweitung von Lebenschancen
unweigerlich die Reduktion menschlicher Bindungen und Beziige. Ligaturen
mussten gelost werden, um Menschen in die Lage zu versetzen, die Optionen
der modernen Gesellschaft wahrzunehmen. [...] Nur durch die Reduktion der
Intensitit solcher Beziige bekommen Wahlentscheidungen den von ihnen
gemeinten Sinn fiir den einzelnen. Aber die Reduktion von Beziigen erwies sich
als selbst-beschleunigender und scheinbar unauthaltsamer ProzeB. [...] Die
Zerstorung von Ligaturen hat menschliche Lebenschancen bis zu dem Punkt
reduziert, an dem selbst Uberlebenschancen wieder gefihrdet sind“ (Dahrendorf
1979:58f).

Diese Entwicklung habe sich fortgesetzt und langst auch schon zum damali-
gen Zeitpunkt (1979) noch relativ autarke und traditionale Gesellschaften wie
die indische erfasst. Doch ,,der Wandel wird stets daran gemessen, in welchem
MaBe er neue Lebenschancen eroffnet, ohne schon vorhandene zu zerstoren®
(Dahrendorf 1979:133), zum Beispiel, weil Ligaturen entwertet werden. Diese
emotionale Zugehorigkeit fiihrt Ligaturen auch {iber den Begriff der Sozialstruk-
tur hinaus, der den Aspekt der Intensitit emotionaler Zugehorigkeit zu einer
bestimmten sozialen Gruppe nur indirekt thematisiert, im Wesentlichen sich
aber auf rein ,,objektive* Indikatoren wie Einkommen, Bildung stiitzt.

Wihrend Dahrendorf Ligaturen als eine der beiden Konstituenten von Le-
benschancen sieht, siecht Sen insbesondere in traditionellen Werten eher ein
Hindernis. Daher hebt Sen insbesondere den Aspekt der Partizipation hervor,
wenn bestimmte soziale Werte oder ,herrschende Sitten‘ anderen Freiheiten im
Wege stehen.'® Politische Partizipation ist bei Dahrendorf dagegen im Begriff
der Optionen enthalten und beschreibt die Wahlmoglichkeiten, Ligaturen
mitzubestimmen. Sen verdeutlicht, wie diese sozialen Beziige durch die
politische Freiheit, sie in 6ffentlichen Diskussionen und soziale Interaktionen
mitbestimmen zu konnen, ihrerseits gepragt sind.

!0 Dies unterstreicht auch ein Bericht des United Nations Development Programme, dass fiir
die ,Menschliche Entwicklung® innerhalb der UN verantwortlich ist. In diesem Bericht
geht es darum, inwiefern kulturelle Diskriminierung Armut bewirkt: ,,Wenn arme und
marginalisierte Menschen, die hdufig religiosen oder ethnischen Minderheiten angehdren
oder Migranten sind, keine Moglichkeit haben, auf lokaler und nationaler Ebene auf die
politischen Entscheidungen EinfluB zu nehmen, dann werden sie wahrscheinlich auch
keinen gleichberechtigten Zugang zu Arbeitspldtzen, Schulen, Krankenhdusern, Gerichten,
zu Sicherheit und anderen Basisdienstleistungen haben* (UNDP 2004: V).
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,Die hier vorgeschlagene Analyse der Entwicklung betrachtet die verschiede-
nen Freiheiten von Individuen als Grundbausteine. Daher gilt die Aufmerksam-
keit vor allem der Erweiterung der ,Verwirklichungschancen‘ der Menschen,
genau das Leben fithren zu konnen, das sie schitzen, und zwar mit guten
Griinden. Die Verwirklichungschancen lassen sich durch offentliche MalBnah-
men vergroflern, doch 1aft sich die Richtung solcher MaBBnahmen durch
wirksamen FEinsatz partizipatorischer Verwirklichungschancen seitens der
Offentlichkeit ihrerseits beeinflussen. Die zweigleisige Beziehung ist fiir die hier
vorgestellte Analyse zentral® (Sen 2002:29, Hervorhebung i. O.).

So sei Partizipation besonders wichtig, wenn es beispielsweise darum gehe,
dass Traditionen der Entwicklung im Wege stehen und eine Entscheidung
getroffen werden miisse.

,Falls sich herausstellt, da} einige Elemente der Tradition nicht zusammen
mit wirtschaftlichen oder sozialen Verdnderungen bestehen konnen, die aus
anderen Griinden notwendig sind, dann muf} eine Wahl getroffen werden, und
diese enthdlt unvermeidlich Werturteile [...] Der Hinweis auf einen realen
Konflikt zwischen dem Bewahren der Traditionen und den Vorteilen der
Moderne fordert eine partizipatorische Losung, nicht jedoch die einseitige
Ablehnung der Moderne zugunsten der Tradition seitens politischer Machthaber,
geistlicher Autoritdten oder anthropologischer Bewunderer eines Erbes aus der
Vergangenheit [...] Da Partizipation Wissen und elementare Kulturfahigkeiten
voraussetzt, widerspricht es unmittelbar den fundamentalen Bedingungen

partizipatorischer Freiheit, wenn bestimmte gesellschaftliche Gruppen vom
Schulbesuch ausgeschlossen bleiben — z. B. die Mddchen* (Sen 2002:45ff).

Sen spricht sich dafiir aus, eine partizipatorische Losung fiir Konflikte zwi-
schen Tradition und Moderne zu finden. Er verdeutlicht, dass Partizipation
Wissen und elementare Kulturfahigkeiten voraussetzt, deren Erwerb der Besuch
der Schule ermoglichen konne. Dabei verweist er auf den Zusammenhang
zwischen partizipatorischer, politischer Freiheit und sozialen Einrichtungen.

Dabei impliziert einerseits, dass Sen davon ausgeht, dass sich Menschen frei
gegen ihre Traditionen entscheiden konnen und anderseits, dass, wenn sie frei
entscheiden konnen, sie sich wahrscheinlich gegen die Tradition aussprechen.
Insgesamt ist der Begriff ,Tradition® negativ behaftet. Doch was sind Traditio-
nen? Es handelt sich zumeist um Handlungen, die soziale und damit auch
individuelle Identitdt mitbestimmen. Es sind nach Dahrendorf Ligaturen. Es
wird im Folgenden noch die Frage zu beantworten sein, inwiefern es Menschen
moglich ist, sich gegen Traditionen (Ligaturen allgemein) zu entscheiden. Ginge
es um die Entscheidung gegen Identitit, Erfahrungen oder Bewusstsein, wire
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nachvollziehbar, dass die Freiheit sich gegen sie zu entscheiden, begrenzt ist.
So, wie oben beschrieben, Krieg Ausdruck eines aus dem Ruder gelaufenen
Ungleichgewichts von Optionen und Ligaturen darstellt, so wird anhand von
Nachkriegsgesellschaften der schwierige Weg deutlich, extreme Ligaturen zu
16sen und auf ein Mal3 zu reduzieren, das Optionen wieder ermdglicht. Deutlich
wird dabei auch, dass dies nur durch die 6ffentliche Diskussion und Partizipati-
on der betreffenden Menschen erfolgversprechend ist. Gerade in Nachkriegsge-
sellschaften wird deutlich, dass Rekonziliation und dauerhafter Frieden nur
moglich sind, wenn die Wechselwirkung unterschiedlicher Freiheiten beachtet
wird, also der Friedensprozess durch 6ffentliche Diskussion begleitet und durch
den Wiederaufbau von Institutionen, die elementare Freiheiten der Menschen
absichern, abgestiitzt wird. Dies ist auch in dem folgenden Zitat von Sen
angelegt.

»Individuelle Freiheit ist im wesentlichen eine soziale Schopfung; es besteht
eine wechselseitige Beziehung zwischen (1) sozialen Einrichtungen zur Erweite-
rung individueller Freiheiten und (2) der Realisierung individueller Freiheiten
nicht nur zur Verbesserung des Lebens, sondern zur besseren und effektiveren
Gestaltung der sozialen Einrichtungen. Uberdies formen die sozialen Verbin-
dungen, insbesondere die interaktive Bildung 6ffentlicher Wahrnehmungen und
das gemeinsam gewonnene Verstindnis der Probleme und ihrer Abhilfen, die
individuellen Vorstellungen von Gerechtigkeit und Billigkeit. Eine Analyse und
Einschitzung offentlicher Mallnahmen muf} sich dieser verschiedenen Verbin-
dungen bewul3t sein“ (Sen 2002:44).

Dies kommt der Theorie der Lebenschancen von Dahrendorf sehr nahe.
Dahrendorf sieht die Ligaturen im Wechselspiel mit Optionen, so dass sie auch
durch gewdhrte Freiheiten verdnderbar sind, zum Beispiel durch die Partizipati-
on des Individuums an 6ffentlichen Diskussionen, wie auch Sen dies beschreibt.
Bezliglich des Verhiltnisses von politischer Freiheit und sozialen Chancen kann
Dahrendorfs Unterscheidung zwischen den notwendigen (liberty) und den
zureichenden (freedom) Bedingungen fiir Freiheit herangezogen werden. Hierin
wird die Bedeutung politischer Partizipation fiir Lebenschancen deutlich, die
mitunter gegen soziale Chancen abzuwidgen ist. Erstere meinen bestimmte
notwendige (Grund-) Freiheiten als Bedingung fiir Lebenschancen, letztere
meinen eine Haltung zur unermiidlichen Erweiterung neuer Freiheiten und
Lebenschancen (vgl. Dahrendorf 1979:125f). Dafiir nennt er ein Beispiel in
Bezug auf Indien: ,,Die Beseitigung der Armut gehort zu den zureichenden,
nicht zu den notwendigen Bedingungen von Freiheit. Die indischen Wihler
haben das bei ihrer Stimmabgabe im Jahre 1977 [die Abwahl von Indira Gandhi,
die mit diktatorischen Mitteln soziale Ungleichheit bekdmpfen wollte, d. A.]
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besser gewullt als alle Theoretiker der ,Freiheit von Not‘, die Armut und Elend
gegen elementare Freiheiten aufzurechnen bereit sind* (Dahrendorf 1979:1271).
Dies trifft sich mit Sen, der ,soziale Chancen‘ nur als einen Bestandteil der
Verwirklichungschancen sieht, die nicht absolut zu setzen sind, sondern die mit
,politische Freiheiten‘ in Wechselwirkung stehen.

In Bezug auf Stralen- und SlumbewohnerInnen wird dies noch von Bedeu-
tung sein, insoweit sich Widerstand gegen wohlgemeinte Angebote zum Zwecke
von Optionserweiterungen regt, die nicht in den Ligaturen angelegt sind
und/oder die politische Freiheit beschneiden. In diesem Sinne ist es eine
notwendige Bedingung von Freiheit, seine eigenen Ligaturen bewahren und
schiitzen zu konnen und sie nicht fiir eine sprichwortliche ,,Handvoll Reis*
aufzugeben.

1.7 Armutim Lichte von Freiheit und Gleichheit

In seiner Theorie, derzufolge insbesondere 6konomische, politische Freiheiten
und soziale Chancen in Wechselwirkung zueinander stehen und sich gegenseitig
verstiarken oder beschrianken konnen, richtet Sen seinen Fokus vor allem auf
diejenigen, die in relativer Armut leben. Sen (2002:31) schreibt: ,,Es gibt gute
Griinde dafiir, Armut als Mangel an fundamentalen Verwirklichungschancen zu
betrachten.” Damit wendet er sich vor allem gegen die Definition von Armut als
zu niedrigem Einkommen, da Armut sich vor allem in mangelnden Freiheiten
zeige, zu denen er auch die Freiheit, ein langes Leben fithren zu konnen, zihlt
und sich so bspw. die Begrenzung dieser Freiheit in niedrigerer Lebenserwar-
tung zeigen kann. Dies werde statistisch beispielsweise daran deutlich, dass
Afroamerikaner in den USA eine geringere Lebenserwartung als Menschen in
einigen Bundesstaaten Indiens haben, obwohl ihr Einkommen viel hoher ist (vgl.
Sen 2002:33ff). Armut als Mangel an fundamentalen Verwirklichungschancen
zu betrachten, meine jedoch mehr. Es gehe darum, inwiefern Armut auf einen
Mangel an ,,realen Chancen, die Menschen angesichts ihrer personlichen und
sozialen Umstdnde haben® zuriickzufiihren ist. Es gebe neben einem zu niedri-
gen Einkommen weitere Faktoren, die Armut hervorrufen. Vor allem sei die
instrumentelle Beziehung zwischen niedrigem FEinkommen und geringen
Verwirklichungschancen variabel (Sen 2002:110). Sie werde beispielsweise
vom Alter, Geschlecht und sozialen Rollen, Behinderung oder Krankheit und
dem Wohnort (Diirre- oder Uberschwemmungsgebiet, Slums, Gewalt) beein-
flusst. ,,Durch den weiteren Blickwinkel auf Ungleichheit und Armut, verstan-
den als Mangel an Verwirklichungschancen, lassen sich sowohl empirische wie
politische Probleme gezielter in Angriff nehmen* (Sen 2002:136).
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,»Was der Gedanke der Verwirklichungschancen fiir die Armutsanalyse leistet,
ist ein tieferes Verstdndnis der Natur und der Ursachen von Armut, indem er
nicht die Mittel in das Zentrum der Aufmerksamkeit riickt — vor allem ein
besonderes Mittel nicht, das normalerweise ausschlie3lich beachtet wird: das
Einkommen —, sondern die Zwecke, die zu verfolgen Menschen Griinde haben,
und damit auch die Freiheiten, die es ithnen ermdglichen, ithre Ziele zu errei-
chen* (Sen 2002:113).

Mit der Frage (relativer) Armut ist die gesellschaftliche Frage von Gleichheit
und Ungleichheit verbunden, die im politischen Raum &hnlich ideologisch
debattiert werde, wie die Frage, ob okonomischen, politischen oder sozialen
Chancen ein Vorrang einzurdumen sei. Sens Anliegen flir die Entwicklung der
Theorie der Freiheit ist es, im Konflikt zwischen Aggregations- und Vertei-
lungsiiberlegungen den Blick darauf zu verwenden, inwiefern es Menschen
tatsdchlich moglich ist, Verwirklichungschancen in Funktionen umzusetzen.
Darin steckt der Anspruch auch an ein Mindestmal3 an Gleichheit. Freiheit
ermogliche jedoch Entwicklung erst und ist Voraussetzung fiir die Erweiterung
von Verwirklichungschancen. Gleichwohl sieht er in der Gleichheit unter
Umstdnden auch eine Bedrohung fiir Freiheit.

Auch Dahrendorf ordnet Freiheit in diesem Sinne ein: Liberale (Bildungs-)
Politik nach Dahrendorf besteht in der Entstehung, Entwicklung und Auswei-
tung von Lebenschancen (vgl. Dahrendorf 1979:131). ,Im Gedanken der
Ausweitung (,groBte Chancen der grofiten Zahl®) steckt der Anspruch der
Gleichheit.“ Es gebe keinen Grund, jemandem bestimmte Freiheiten oder
Lebenschancen vorzuenthalten. Doch macht er hier die Einschrinkung, ,,daf} die
Gleichheit fiir viele eine Bedingung der Freiheit ist, da3 es aber auch Situationen
gibt, in denen sie die Freiheit zu zerstoren droht* (Dahrendorf 1979:132), indem
die Lebenschancen durch Gleichheit entwertet werden. Wenn Gleichheit die
Freiheit bedrohe, sei Ungleichheit gerechtfertigt. In diesem Sinne heifit Un-
gleichheit jedoch nicht Vorenthalten von Freiheit fiir die einen, sondern bei
Gefahr fiir die Freiheit mit ihrer Erweiterung fiir die anderen zu reagieren.

Sen (2002:117) stellt dazu fest: ,,Gewil} sind krasse Ungleichheiten in sozialer
Hinsicht nicht attraktiv und gewichtige Ungleichheiten konnen, so wiirden
einige argumentieren, schlichtweg barbarisch sein. Zudem kann das BewulBtsein
der Ungleichheit den gesellschaftlichen Zusammenhalt aufweichen, ja einige
Arten von Ungleichheit sorgen womoglich dafiir, daB nicht einmal Effizienz
erreicht wird. Dennoch konnen Versuche, Ungleichheit zu beseitigen, unter
manchen Umstdnden zu einem Verlust flir viele, wenn nicht gar mitunter fiir alle
filhren. [...] Fir die Bewertung sozialer Errungenschaften sind eine Reihe von
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Kompromif3formeln vorgeschlagen worden, die sowohl Aggregations- als auch
Distributionsiiberlegungen in Rechnung stellen. Ein gutes Beispiel dafiir ist A.
B. Atkinsons ,gleichverteiltes dquivalentes Einkommen®, ein Begriff, der das
Aggregationseinkommen dadurch anpaf3t, dal das Ausmal3 der Ungleichheit in
der Einkommensverteilung beriicksichtigt wird, wobei das Abwégen zwischen
Aggregations- und Verteilungsinteressen durch die Wahl eines Parameters
bestimmt wird, der unsere moralischen Urteile widerspiegelt. [...] Die Un-
gleichheit des Einkommens kann betrachtlich von der Ungleichheit in verschie-
denen anderen ,Bereichen (d. h. im Hinblick auf andere relevante Variablen)
abweichen, wie etwa Wohlergehen, Freiheit und Lebenserwartung.*

Die Problematik der die Freiheit bedrohenden Gleichheit 16st er auf, indem er
den Fokus von der Einkommensgleichheit auf die 0konomische Gleichheit
erweitert.

,» Latsachlich sind die politischen Debatten durch die allzu starke Betonung
der Einkommensarmut und -ungleichheit verzerrt worden, so daBl Mangeler-
scheinungen, die sich auf andere Variablen beziehen, wie etwa Arbeitslosigkeit,
Krankheit, Bildungsdefizite und soziale Ausgrenzung, ignoriert worden sind
[...]. Doch die Unterscheidung von Einkommensungleichheit und 6konomischer
Ungleichheit ist von Bedeutung. Ein Grof3teil der Kritiken am dkonomischen
Egalitarismus als Wert oder Ziel trifft eher auf den engen Begriff der Einkom-
mensungleichheit zu als auf die weiter gefaBBten Vorstellungen von 6konomi-
scher Ungleichheit. So mag man es fiir einen Verstof3 gegen die Grundsitze der
Gleichverteilung des Einkommens halten, wenn einer Person, deren Bediirfnis-
se, etwa aufgrund einer Behinderung, groer sind, mehr Einkommen zugestan-
den wird, doch widerstreitet dies nicht den weiter gefalliten Vorstellungen der
okonomischen Gleichheit, denn ein grofleres Bediirfnis nach 6konomischen
Ressourcen infolge einer Behinderung muf3 ein Urteil liber die Forderungen der
okonomischen Gleichheit beriicksichtigen. Empirisch kann die Beziehung
zwischen Einkommensungleichheit und Ungleichheit in anderen relevanten
Bereichen recht weit entfernt und kontingent sein, und zwar aufgrund verschie-
dener okonomischer Einfliisse, die nichts mit dem Einkommen zu tun haben,
aber die Ungleichheiten hinsichtlich der individuellen Vorteile und wesentlichen
Freiheiten mitbestimmen® (Sen 2002:134f).

So gesehen ist das Bild von Armut ein anderes, wenn nicht auf das Einkom-
men, sondern auf die Verwirklichungschancen rekurriert wird. Ein Mangel an
Einkommen kann durch andere Parameter ausgeglichen oder auch potenziert
werden. Sen stellt dies anhand von Einkommen und Behinderung dar. Ausge-
hend von der Idee, dass alle Menschen an Rechten frei und gleich geboren sind
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und die Wiirde des Menschen gleich sei, konnte daraus ein bestimmtes Mal} an
Verwirklichungschancen resultieren, das in unterschiedlicher Weise erreicht
werden kann und durchaus in unterschiedlichen Paramatern wie Einkommen
unterschiedlich sein kann. In Bezug aus Stralen- und Slumbewohnerlnnen in
Kolkata liefe dies vermutlich auf das Ergebnis hinaus, dass sie nicht nur an
Einkommen arm sind, sondern sich ihre Armut aus Mangel an mehreren
Freiheiten potenziert. Sens Argumentation fiir Freiheit gegen die Gleichheit
sollte also nicht dahingehend missverstanden werden, dass er bestehende
Ungleichheiten im Namen der Freiheit rechtfertigt, sondern dass in Relation zur
bestehenden Wirklichkeit, die zumeist in einer Summierung und Potenzierung
des Mangels an unterschiedlichen Freiheiten besteht, fehlende Freiheiten zum
Beispiel durch ein hoheres Einkommen ausgeglichen werden miisse, um
Verwirklichungschancen anzugleichen.

1.8 Verwirklichungschancen und Funktionen

Es kann also ,,zu einigen ,Kopplungen® von Nachteilen kommen zwischen (1)
Mangel an Einkommen und (2) Hindernissen bei der Umwandlung des Ein-
kommens in Funktionen [...]. Daraus folgt, daB3 ,reale Armut‘, verstanden als
Mangel an Verwirklichungschancen, in einem signifikanten Sinn gravierender
sein kann, als es nach Mallgabe des Einkommens den Anschein hat*“ (Sen
2002:111). Es sei also nicht nur das niedrigere Einkommen, das Armut hervor-
rufen kann, sondern es kdme auch auf die Bedingungen an, die dazu fiihren
konnen, mit dem vorhandenen Einkommen auch noch einen, relativ zu anderen,
geringeren Ertrag mit dem gleichen Einkommen zu erzielen. ,,Die Beziehung
zwischen der Fihigkeit, ein Einkommen zu verdienen und es zu verwenden, ist
als empirisches Phinomen in Armutsstudien wohlbelegt (Sen 2002:148).
Dieselben Bedingungen, die zu einem niedrigeren Einkommen oder geringerem
Zugang zu und Besitz von anderen Ressourcen fiihren, wirken sich auch bei den
Ausgaben aus und fiithren dazu, dass bei gleichen Ausgaben der individuelle
Ertrag geringer ist. In vielen Theorien wird davon ausgegangen, dass die
Bereitstellung von Ressourcen allein schon Entwicklung fordert, wenn die
Ressourcen entsprechend genutzt werden. Die ausbleibende Nutzung von
zuganglichen Ressourcen durch von Armut betroffene Menschen ruft oft nur
Verwunderung hervor. In den Theorien von Sen und Dahrendorf wird dagegen
dieser Aspekt einbezogen und der Frage nachgegangen, inwiefern die Verwirk-
lichungschancen in Funktionen oder Optionen in Lebenschancen umgesetzt
werden konnen und welche Kriterien dariiber bestimmen. Sen nimmt dazu
insbesondere ,personliche und soziale Umstinde‘ sowie gesellschaftliche
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Institutionen in den Blick. Dies erginzt Dahrendorf insofern, dass er die
personlichen Bindungen von Menschen (Ligaturen) einbezieht.

So ist nach Sen und Dahrendorf nicht nur die alleinige Summierung des
Nutzens im Sinne des BSP problematisch, sondern auch der interpersonelle
Vergleich des Einkommens, denn, das zweite wichtige Element bei Sen ist
neben der Frage, liber welche Ressourcen Menschen verfiigen, inwiefern sie in
der Lage sind, diese in tatsdchliche ,Funktionen® umzuwandeln:

,Auf der praktischen Ebene ist die Verschiedenheit der Menschen vermutlich
das grofte Problem fiir jeden Ansatz, der das Realeinkommen als MalBstab fiir
Wohlergehen wihlt. Unterschiede hinsichtlich des Alters, des Geschlechts, der
besonderen Begabungen, der Behinderung, der Krianklichkeit usw. konnen die
Ursache dafiir sein, dafl zwei verschiedene Individuen divergente Chancen auf
Lebensqualitit haben, sogar dann, wenn sie iiber das gleiche Giiterbiindel
verfigen. Die menschliche Verschiedenheit gehort zu den Problemen, die sich
negativ auf die Niitzlichkeit eines Vergleichs des Realeinkommens zum Zwecke
der Beurteilung des jeweiligen Vorteiles dieser Menschen auswirken® (Sen
2002:89, Hervorhebung i. O.).

Als mogliche Quellen, ,,die fiir die Unterschiede zwischen unserem Realein-
kommen und den Vorteilen — Wohlergehen und Freiheit — verantwortlich sind,
die wir daraus beziehen* (Sen 2002:89, Hervorhebung i. O.), nennt Sen person-
liche Eigenschaften, Umweltbedingungen, soziales Klima, Unterschiede in den
relativen Aussichten (zum Beispiel die unterschiedlichen Kosten, sich in
unterschiedlichen Gesellschaften angemessen zu kleiden) und die Verteilung
innerhalb der Familie (vgl. Sen 2002:89f). Er zeigt, wie es dadurch ,,zu systema-
tischen Unterschieden in den Beziehungen zwischen erworbenen Einkommen
und substantiellen Freiheiten kommen kann, letztere aufgefaflit als Verwirkli-

chungschancen, die uns ein rational erstrebenswertes Leben zu fithren erlauben®
(Sen 2002:136).

,»latsdchlich wachst das Problem der Ungleichheit, wenn wir unsere Auf-
merksamkeit von der Einkommensungleichheit auf die Ungleichheit in der
Verteilung von wesentlichen Freiheiten und Verwirklichungschancen lenken.
Die Ursache dafiir liegt vor allem in der Moglichkeit begriindet, da3 sich die
Einkommensungleichheit einerseits mit den ungleichen Vorteilen bei der
Umwandlung des Einkommens in Verwirklichungschancen andererseits
,verbindet‘. Ein behinderter, kranker, alter oder sonstwie eingeschriankter
Mensch mag zum einen Schwierigkeiten haben, ein ausreichendes Einkommen
zu verdienen, und zum anderen groere Probleme, Einkommen in Verwirkli-
chungschancen und erfreuliche Lebensumstinde wumzuwandeln. Genau die
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Faktoren, die es einer Person erschweren, eine gutbezahlte Arbeit zu finden —
etwa eine Behinderung —, wirken sich vermutlich auch nachteilig darauf aus, mit
der gleichen Arbeit und dem gleichen Einkommen dieselbe Lebensqualitit zu
erreichen. (Sen 2002:148f, Hervorhebung 1. O.).

Auch die innerfamilidre Verteilung von Giitern kann sich auf die Verwirkli-
chungschancen der einzelnen Mitglieder auswirken. Wenn es beispielsweise um
die Verwirklichungschancen von Kindern, noch einmal unterteilt nach Jungen
und Midchen geht, hat es einen Einfluss, wie innerhalb der Familie vorhandene
Ressourcen eingesetzt werden. So spielt im indischen Kontext insbesondere eine
Rolle, ob und inwiefern die — teils durch Arbeit der Kinder erwirtschafteten
Ressourcen — fiir die Kinder verwendet werden, und wie sie zwischen Madchen
und Jungen verteilt sind. Um dies zu zeigen, ist selbst auf das Familieneinkom-
men abzustellen, keine hinnehmbare Aggregation.

Dahrendorf meint mit Ligaturen unter anderen auch diese moglichen Quellen
wie Sen, die, im Zusammenspiel mit Optionen, einen Einfluss auf die Lebens-
chancen haben. Aber er geht auch iiber diese faktischen Unterschiede zum
Beispiel bestimmter Eigenschaften, die Sen beschreibt, hinaus. Fiir thn gehdren
(vor allem soziale) Zugehorigkeiten und (auch emotionale) Bindungen und z.B.
daraus resultierende Werte und Normen, die dariiber entscheiden, ob eine
Chance ergriffen werden kann, dazu. ,Menschliche Entwicklung® ergibt sich
daher in Anbetracht personlicher und sozialer Umstdnde (Sen) oder Ligaturen
(Dahrendorf) aus den realen Chancen, Funktionen im Aristotelischen Sinne zu
erreichen.

Fiir Sen ist also weder der Nutzen entscheidend noch die Grundgiiter, ,,son-
dern die Grundrechte, die freiheitlichen Moglichkeiten, ein mit Griinden
schitzenswertes Leben zu wahlen. Wenn es das Ziel ist, sich primdr mit den
wirklichen Chancen zu beschéftigen, die ein Individuum hat, um die von ithm
gewihlten Zwecke zu verfolgen, wie Rawls ausdriicklich empfiehlt, dann wird
man nicht nur die Grundgiiter beriicksichtigen, iiber die jemand verfiigt, man
wird auch iiber die relevanten personlichen Charakteristika nachdenken miissen,
die eine Umwandlung von Grundgiitern in die Fahigkeit des Menschen ermogli-
chen, seine Zwecke zu verfolgen. [...] Der Begriff ,Funktionen®, der deutliche
aristotelische Wurzeln hat, gibt die verschiedenen Dinge wieder, die eine Person
gern tun oder die sie gern sein mag. Die erstrebenswerten Funktionen mogen
von elementaren Gegebenheiten wie ausreichender Erndhrung oder Freiheit von
vermeidbaren Krankheiten bis zu sehr komplexen Téatigkeiten oder personlichen
Zustinden reichen, wie etwa am Gemeinschaftsleben teilnehmen zu konnen und
Selbstachtung zu besitzen. Die ,Verwirklichungschancen‘ einer Person beziehen
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sich auf die moglichen Verbindungen der Funktionen, die sie auszuiiben
vermag. Verwirklichungschancen sind also Ausdrucksformen der Freiheit:
namlich der substantiellen Freiheit, alternative Kombinationen von Funktionen
zu verwirklichen (oder, weniger formell ausgedriickt, der Freiheit, unterschiedli-
che Lebensstile zu realisieren)* (Sen 2002:94f).

Beispielsweise kann ein Behinderter moglicherweise iiber einen gro3en Korb
von Grundgiitern verfligen, aber dennoch geringere Chancen haben, seine
Zwecke zu verfolgen als ein Mensch, der nicht behindert ist. In dieser Differen-
zierung liegt der entscheidende Vorteil der Theorie Sens gegeniiber Rawls, dass
er differenziert, welche Menschen welche Grundgiiter bendtigen, um eine
bestimmte Funktion erreichen zu konnen. Gerade fiir Menschen, deren ,person-
liche und soziale Umstidnde® Hiirden fiir das Erreichen von Funktionen aufwei-
sen, ist dies zentral. Letztendlich fiihrt dies zu der Feststellung, dass eine
Ungleichheit des Einkommens bei der Betrachtung von Verwirklichungschan-
cen potenziert werden kann. Denn Menschen, die ein geringeres Einkommen
haben, haben hidufig zusatzlich groflere Schwierigkeiten, gleiche Funktionen mit
einem bestimmten Maf3 an Einkommen zu verwirklichen. So betrdgt modellhaft
der Unterschied des Einkommens zwischen einem Euro und zwei Euro 1:2 und
dadurch, das derjenige, der nur iiber einen Euro Einkommen verfiligt mit diesem
nur einen Gegenwert erreichen kann, wie der andere mit 50 Cent, potenziert sich
die Ungleichheit des Einkommens bei den Verwirklichungschancen auf 1:4.

Stralen- und Slumbewohnerlnnen, um die es in dieser Arbeit geht, brauchen
mehr Ressourcen, um die Chance zu haben, eine dhnliche Lebensqualitiat zu
verwirklichen als andere. Tatséchlich haben sie jedoch zumeist deutlich weni-
ger. Dies nimmt Sen in den Blick.

,Menge oder Ausmal} der von einer Person verwirklichten Funktionen mag
man numerisch darstellen konnen, so daf3 die tatsachliche Leistung einer Person
dann als ein Funktionsvektor interpretierbar ist. Die ,Menge der Verwirkli-
chungschancen® wiirde dann aus den alternativen Funktionsvektoren bestehen,
zwischen denen sie wihlen kann. Wihrend die Kombination der Funktionen
einer Person ihre tatsdchlichen Leistungen spiegelt, reprisentiert die Menge der
Verwirklichungschancen die Freiheit, etwas zu verwirklichen: die alternativen
Funktionskombinationen, zwischen denen eine Person wihlen kann. Was im
,Ansatz der Verwirklichungschancen® einer Wertung unterliegt, sind entweder
die realisierten Funktionen (das, was jemand tatsdchlich zu tun fahig ist) oder
die Menge der Verwirklichungschancen von verfiigbaren Alternativen (ihre
wirklichen Chancen). Die beiden liefern uns unterschiedliche Typen von
Information, im ersten Fall {iber die Dinge, die jemand tun kann, und im zweiten

69



Teil I Verwirklichungs- und Lebenschancen

Fall iiber die Dinge, die zu tun jemand substantiell frei ist. Beide Varianten der
Theorie der Verwirklichungschancen sind in der Literatur behandelt worden,
und manchmal wurden sie auch miteinander verkniipft.“ (Sen 2002:96, Hervor-
hebung i. O.).

,,Es 1st denkbar, auch Chancen, die nicht ergriffen werden, einen Wert beizu-
legen. Dies ist ein ganz natiirlicher Schritt, wenn der Prozefs, durch den Resulta-
te hervorgebracht werden, flir sich genommen von Bedeutung ist. Tatsdchlich
1aBt sich das ,Wihlen‘ an sich als eine wertvolle Funktion betrachten, denn x zu
haben, wenn keine denkbare Alternative auszumachen ist, 146t sich plausibler-
weise davon unterscheiden, dall x gewéahlt wird, wenn eine deutliche Alternative
besteht. Zu fasten ist nicht das gleiche wie zum Hungern gezwungen sein. Die
Moglichkeit, essen zu kdnnen, macht das Fasten zu dem, was es ist, ndmlich zur
freien Entscheidung, nicht zu essen, auch wenn man essen konnte* (Sen
2002:96f, Hervorhebung 1. O.).

Wenn jedoch auch Chancen einbezogen werden, die nicht ergriffen werden,
so sind damit nicht jene gemeint, die nicht tatsdchlich ergriffen werden kdnnten.
Klar ist, dass Chancen, die ergriffen werden, auch tatsidchlich bestehen. Aber die
Feststellung, welche Chancen, die nicht ergriffen werden, gar nicht ergriffen
werden konnten, gestaltet sich schwierig. Im Beispiel von Sen wire dies die
Frage, ob die Person, die fastet, tatsdchlich essen konnte oder diese Moglichkeit
nicht so eingeschrénkt ist, dass sie eigentlich hungert. Wichtig ist, dass Sen nicht
nur in den Blick nimmt, was Menschen tatséchlich tun, also ihre Leistungen in
Form von realisierten Funktionen, sondern auch die Frage stellt, welche Dinge
Zu tun, sie substantiell frei sind. Er veranschaulicht am Beispiel Hungern vs.
Fasten, dass die Frage, reale Chancen auch ausschlagen zu konnen, einen hohen
Wert besitzt. Ob es neben den verwirklichten Chancen weitere gibt, ist spekula-
tiv, zumindest sehr subjektiv. Die These dieser Arbeit ist, dass die Verwirkli-
chungschancen jenseits der realisierten Chancen hdufig von auflen als zu grof3
eingeschitzt werden. Subjektiv auf die eigene Person bezogen vielleicht oftmals
als zu klein. Dies konnte eine Erklarung sein, dass Straflen- und Slumbewohne-
rlnnen die Erdffnung von Verwirklichungschancen durch Bildung als eher
gering einschitzen, wahrend Auflenstehende oft meinen, dies sei der Schliissel
zum Erfolg, geradezu vom Tellerwascher zum Millionér aufzusteigen.
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1.9 Operationalisierbarkeit der Verwirklichungs- und Lebens-
chancen

Mit der Unterscheidung zwischen realisierten Funktionen und der Menge der
Verwirklichungschancen von verfiigbaren Alternativen, unter denen zu wéhlen,
jemand substantiell frei ist, er0ffnet die Frage der Operationalisierbarkeit im
Sinne der Feststellung, welche Chancen ergriffen werden konnten, auch wenn
sie nicht ergriffen werden. Sen macht verschiedene Vorschlige, wie Verwirkli-
chungschancen in einen Vergleich der Einkommen pro Kopf (Bruttosozialpro-
dukt) einflieBen konnen (vgl. Sen 2002:102ff). Diese im Einzelnen zu erdrtern,
bedarf es an dieser Stelle nicht. Festzuhalten ist, dass das Einkommen die
zentrale Kategorie bleibt, das auf unterschiedliche Art gewichtet und relativiert
werden kann. Im Gegensatz zu Dahrendorf macht Sen praktische Vorschlige,
wie eine Messung der Verwirklichungschancen aussehen konnte. Dies fiihrt
jedoch auch dazu, dass die Reichweite beschriankt bleiben muss. Ihm geht es
nicht um einen allumfassenden, sondern einen umfassenderen Ansatz (vgl.
bspw. Sen 2002:108). Sen hat damit erreicht, dass in der heutigen Messung von
Entwicklung mit dem Human Development Index realisierte Funktionen wie die
Lebenserwartung einbezogen werden. Diese bilden jedoch nur einen kleinen
Teil der Verwirklichungschancen ab, die eine Person zu wéhlen substantiell frei
1st, ndmlich den, der realisiert wurde und statistisch mit vertretbarem Aufwand
operationalisierbar ist. Die theoretische Reichweite der Verwirklichungschan-
cen, insbesondere der Ligaturen Dahrendorfs ist jedoch weitergehend. Dennoch
wird durch Sen und Dahrendorf deutlich — und dies ist der zentrale Aspekt fiir
die Fragestellung dieser Arbeit — dass die Moglichkeit der Realisierung von
Chancen durch das Individuum (sozial) determiniert ist und eine Erweiterung
von Optionen und/oder des Einkommens nicht mit einer Erweiterung von
Lebenschancen oder Verwirklichungschancen gleichzusetzen ist.

»Selbst wenn mit dem Mall dquivalenter Einkommen die Ungleichheit hin-
sichtlich der Verwirklichungschancen zu messen ist, folgt daraus nicht, da3 eine
Umschichtung des Einkommens die beste Moglichkeit wire, die beobachtete
Ungleichheit aufzuheben. Die sozialpolitische Frage der Kompensation oder des
Ausgleichs mufl sich noch mit anderen Problemen auseinandersetzen (wie
effektiv Verdnderungen der Ungleichheit in den Verwirklichungschancen sind,
wie stark die Wirkung der Anreize ist usw.), und die einfache ,Deutung‘ der
Einkommensunterschiede darf nicht mit dem Vorschlag verwechselt werden,
daB ein entsprechender Einkommensausgleich die Ungleichheiten am wirkungs-
vollsten beheben wiirde* (Sen 2002:106).
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Sen schlidgt verschiedene Modelle vor, Verwirklichungschancen zu messen.
In jedem Fall ist eine Wertung notwendig, welche Verwirklichungschancen
erhoben werden sollen und wie sie zueinander zu gewichten sind. Ist der
Alphabetisierung ein gleich hoher Wert wie der Lebenserwartung zuzuschrei-
ben? ,,Ein GroBteil der Debatte iiber die alternativen Bewertungsmethoden dreht
sich um die Frage: Was soll Vorrang genieBBen, wenn wir dariiber entscheiden,
was zum Kern unseres normativen Interesses gehort?* (Sen 2002:108). Damit
nimmt derjenige die Gewichtung vor, der die zu erhebende Statistik entwirft. In
der Theorie Sens geht es jedoch nach Aristoteles um die Wertung aus Sicht der
Individuen, Dinge zu tun oder so sein zu konnen, wie sie es aus guten Griinden
schitzen.

Es wird deutlich, dass Sen den Blick erweitert, jedoch ein Teil des notwendi-
gerweise zu betrachtenden Feldes nach wie vor im Dunkeln bleibt. Sen selbst
weist darauf hin, dass die Verwirklichungschancen sich keineswegs linear zur
Einkommensverteilung verhalten. So kann es einen kritischen Punkt geben, an
dem das Einkommen nicht mehr zum Uberleben reicht. Ein kleiner Einkom-
mensunterschied vereitelt an diesem Punkt die Verwirklichungschance, zu
iiberleben. Sen veranschaulicht dies anhand eines Liedes: ,,Wenn die Schlacht
verloren ist, weil es an einem Nagel fehlte (wie uns das alte Lied anhand einer
fatalen Kausalkette demonstriert), dann macht dieser Nagel einen riesigen
Unterschied aus, gleichgiiltig, wie trivial er sich im Bereich des Einkommens
oder der Ausgaben ausnimmt® (Sen 2002:107). So ,kann ein relativer Mangel
hinsichtlich des Einkommens einen absoluten Mangel in bezug auf Verwirkli-
chungschancen mit sich bringen* (Sen 2002:112, Hervorhebung i. O.). Dagegen
kann eine hohere Einkommensdifferenz dazu fiihren, dass kaum Verwirkli-
chungschancen erweitert werden konnen, da die Bewirtschaftung des Einkom-
mens, z.B. das moglichst sinnvolle Ausgeben desselben wiederum Ressourcen,
z.B. Zeit, verbraucht. Die unzureichende Fahigkeit, das Einkommen in Funktio-
nen umzusetzen, kann sogar Verwirklichungschancen minimieren. Das heif3t,
wenn es darum geht, lebensnotwendige Giiter zu erwerben, ist es notwendig,
dass die finanziellen Mittel reichen; es kann dagegen unbedeutend sein, ob sie
gar nicht vorhanden sind oder nur fast reichen. Andererseits konnen zusétzliche
finanzielle Mittel im Casino verspielt werden, was zu einer Kausalkette fiihrt,
wodurch diese zusitzlichen Mittel zu einer Verringerung von realisierten
Funktionen fiihren.
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1.10 Zwischenergebnis: Bildung im Kontext
von Verwirklichungs- und Lebenschancen

Sen 1st mit seiner Theorie der Verwirklichungschancen der geistige Vater des
Konzepts der ,Menschlichen Entwicklung® (Human Development), zu dem
Bildung entsprechend der UNESCO-Bildungsstrategie ,Education for All¢
beitragen soll. ,Menschliche Entwicklung® wird hier als eine Erweiterung von
Verwirklichungschancen verstanden, den Chancen zur Realisierung von
alternativen Funktionen, Dinge tun oder so sein zu konnen, wie — in Anlehnung
an Aristoteles’ Theorie vom ,Guten Leben® — Menschen es aus guten Griinden
schitzen und wozu sie substantiell frei sind. In seiner Theorie zeigt er auf,
inwiefern verschiedene Freiheiten zusammenwirken und sich daraus spezifische
Verwirklichungschancen von Menschen ergeben konnen. Verwirklichungschan-
cen sind durch personliche und soziale Faktoren determiniert. Verwirklichungs-
chancen gehen iiber die Leistungen von Menschen, also ihre realisierten
Chancen durch Umsetzung in Funktionen hinaus, indem auch Chancen inbegrif-
fen sind, gegen die sie sich entscheiden, wenngleich sie diese tatsdchlich
ergreifen konnten. Verwirklichungschancen beschrinken sich gleichwohl auf
Chancen, die Menschen angesichts ihrer personlichen und sozialen Umstinde
und weiterer Einflussfaktoren tatsidchlich ergreifen konnten. Chancen, die
losgelost vom Individuum nur theoretisch existieren, also Freiheiten, die konkret
aufgrund der personlichen und sozialen Umstidnde gar nicht genutzt werden
konnten, sind dabei nicht gemeint. Sen verdeutlicht, dass das spezifische
Zusammenspiel von Freiheiten angesichts der personlichen und sozialen
Umstdnde von Menschen jeweils zu anderen Ergebnissen fiihrt. So konne
beispielsweise ein behinderter Mensch mit den gleichen Freiheiten aufgrund
seiner Behinderung weniger Funktionen realisieren als ein nicht behinderter
Mensch. Armut bestehe demnach in einem Mangel an realen Chancen, die
Menschen angesichts ihrer personlichen und sozialen Umstdande haben.

Dahrendorf entwickelt aus dem Gedanken, dass nicht nur die realisierten
Chancen eine Rolle spielen diirfen, wie sie der Utilitarismus fokussiert, aber
auch nicht die Gesamtsumme aller theoretischen Freiheiten, unabhingig davon,
ob der einzelne sie nutzen kann und damit eine reale Chance verbunden ist, wie
sie der (radikale) Liberalismus fokussiert, eine etwas andere Theorie, indem er
Lebenschancen als eine Funktion aus Optionen und Ligaturen beschreibt, wobei
seine Theorie grofle Schnittmengen mit der von Sen aufweist und auf sehr
dhnlichen normativen Grundlagen aufbaut. Dahrendorf beschreibt seine Theorie
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als eine soziale Theorie des Wandels, wobei sozialer Wandel vor allem durch
die Hoffnung von Menschen auf etwas, was sein konnte, angetriecben werde.
Diese Hoffnung entstehe jedoch nicht in einem luftleeren Raum, sondern sei
angelegt in den Ligaturen der Menschen, zum Beispiel in ihren personlichen
Erfahrungen im Kontext ihrer sozialen Beziige. Gerade fiir die Investition in
Bildung, die vermutlich groBite Investition, die Menschen in ithrem Leben
vornehmen, ist die Hoffnung auf ein ,Gutes Leben‘ nach Aristoteles, auf den
beide rekurrieren, ein treibendes Motiv.

Beide Autoren bezeichnen ithre Theorien als Theorien der Freiheit, wobei das
Individuum, das Entwicklung und sozialen Wandel vorantreibt, im Mittelpunkt
steht. Individuen sind jedoch in ihrer sozialen Welt gebunden. Wihrend es bei
Sen die personlichen und sozialen Umstidnde und die Wechselwirkungen der
Freiheiten untereinander sind, die reale Chancen des Individuums determinieren,
lenkt Dahrendorf den Blick auf das Wechselspiel der Freiheiten (Optionen) mit
den sozialen Beziigen (Ligaturen) einer Person. Ergebnis ist, dass Verwirkli-
chungschancen oder Lebenschancen regelmiflig nur die Chancen sind, die eine
Person angesichts ihrer sozialen Beziige und ihrer Zuginge zu Ressourcen, die
durch ihre sozialen Rolle determiniert sind, tatsdchlich verwirklichen kann.
Lebenschancen und Verwirklichungschancen meinen dieses Potential, das
umzusetzen, wozu eine Person substantiell frei ist. Darin unterscheiden sich
beide Theorien in gleicher Weise vom Utilitarismus und vom Liberalismus,
indem sie versuchen, ein Bild zu entwerfen, das die Chancen und die Ergebnisse
aufzeigt.

Welche Rolle spielt Bildung und welchen Beitrag kann sie zu Verwirkli-
chungschancen und zur Umsetzung in Funktionen leisten? Bildung als Mittel zu
und Ziel von Entwicklung kann einer analogen Kritik unterzogen werden, wie
Sen und Dahrendorf sie mit dem Einkommen vornehmen. Es gilt, den Fokus zu
offnen, inwiefern Bildung Menschen tatsichlich helfen kann, ihre Ziele zu
erreichen. Die Kritikpunkte treffen hier sogar mit besonderer Deutlichkeit zu.
Wihrend Einkommen meist in Form von Geld in gleicher bzw. wechselbarer
Wihrung zuflieft und damit an sich eintauschbar und wandelbar ist, besteht bei
der Ressource Bildung die Frage, welche Bildung zur Realisierung welcher
Funktionen eingesetzt werden kann. So ist fiir die Moglichkeit der Nutzung von
Bildung zur Verwirklichung von unterschiedlichsten Funktionen wiederum eine
spezifische Bildung Voraussetzung, die fiir die Umwandlung von Einkommen
bzw. Geld nicht notwendig ist, da die Form des Einkommens in der Regel nicht
variiert. Bildung ist fiir den Entwicklungsprozess sowohl Voraussetzung als
auch Ziel. Die Entscheidung, was fiir die eigene individuelle Entwicklung
notwendig ist, setzt ein (hohes) Mindestmal3 an Bildung voraus. Notwendig ist
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eine nur durch Bildung zu ermoglichende dreischrittige Orientierung: Welche
Funktionen sollen erfiillt werden, um welche Ziele zu erreichen? Welche
Bildung wird dazu gebraucht? Wo ist diese zu erwerben und welche Vorausset-
zungen miissen dazu erfullt werden? Alle diese Faktoren werden durch die von
Sen beschriebenen Freiheiten beeinflusst. Dies ist jedoch erst die Orientierung
zur Umsetzung, nachdem bereits Wertentscheidungen getroffen werden muss-
ten, zum Beispiel, welche Funktionen erstrebenswert sind. Sowohl Erwerb als
auch Verwendung von Bildung hdngt damit von erheblich hoheren Vorausset-
zungen ab als Einkommen, anhand dessen Dahrendorf und Sen ihre Kritik
entwickelten.

Ahnlich wie im Falle von Einkommen als Ressource bedeutet mehr Bildung
nicht linear erweiterte Verwirklichungschancen. Die Interdependenzen von
Freiheiten, die Sen verdeutlicht, konnen auch auf die Freiheit zu Bildung
angewendet werden. Analog zu Einkommen konnen trotz Bildung die Verwirk-
lichungschancen beispielsweise von Maidchen in einer Familie mit gutem
Bildungshintergrund dennoch gering ausfallen, wenn die soziale Rolle sie stark
einschrankt, indem sie Bildung nicht in dem Malle wie ihre Briider erfahren
diirfen, bzw. sie aufgrund ihrer sozialen Rolle oder anderen Determinanten nicht
in der Lage sind, tatsichlich erfahrene Bildung in Funktionen umzusetzen.
Bildung als Ressource kann analog zu Einkommen aufgrund beispielsweise
unterschiedlicher sozialer Rollen ungleich verteilt sein. Die Verbindung zeigt
wiederum, inwiefern sich verschiedene Freiheiten gegenseitig verstirken oder
schwichen konnen. Wenn innerhalb der Familie aufgrund iibergeordneter Werte
die Verteilung so organisiert ist, dass Madchen weniger vom Familieneinkom-
men Gebrauch machen konnen als es threm Anteil angemessen wiére, so diirfte
dies fiir Bildung ebenso gelten. Durch die Summierung der Ungleichbehandlung
beziiglich bestimmter Ressourcen, potenziert sich die Ungleichheit der Verwirk-
lichungschancen entsprechend.

Fiir die hier vorgenommene Analyse ist insofern auch von Bedeutung, dass
die Aussage, gleiche Verwirklichungschancen fithrten nicht zur Gleichheit von
Ergebnissen, auch auf Bildung iibertragbar ist. Auch hier fiihrt ein Ausgleich im
Sinne gleicher Bildung nicht dazu, dass ein gleiches Mal3 an Verwirklichungs-
chancen erreicht werden konnte. Die Angleichung von Bildung, mehr noch als
der Bildungschancen, ist zwar ein Indiz fiir die Verringerung von Ungleichheit
der Verwirklichungschancen. Dies ist jedoch keine zwangslaufige Folge. Sie
kann sogar dazu fiithren, dass Verwirklichungschancen ungleicher werden, da
die Moglichkeit gegeben sein muss, Bildung in Funktionen umwandeln zu
konnen. Dies ist mindestens ebenso voraussetzungsvoll wie beim Einkommen.
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So wie beim Einkommen letztendlich die Kaufkraft entscheidend ist, ist bei
Bildung entscheidend, mit welcher Bildung welche Funktion erfiillt werden
kann. Zugespitzt 14sst sich sagen, dass Bildung, die nicht mit anderen Freiheiten,
die Sen benennt, positiv korreliert und diese erweitert, zu einer Reduktion von
Verwirklichungschancen fiihren kann.

Sens Leitsatz fiir Entwicklung ist die ,,Erweiterung der ,Verwirklichungs-
chancen‘ der Menschen, genau das Leben flihren zu konnen, das sie schitzen,
und zwar mit guten Griinden.“ (Sen 2002:29). Doch, was schidtzen Menschen?
Dies ist individuell sehr unterschiedlich und sozial determiniert. Sen fingt mit
dieser Definition ein weites Feld ein, das er nicht abschlieBend ergriindet.
Einflisse, die eine Auswirkung darauf haben, inwiefern Verwirklichungschan-
cen in Funktionen umgewandelt werden konnen, sind bei ihm héufig objektiver
Natur: Geschlecht, Krankheit, Behinderung, Alter, Klima, etc. Diese Faktoren
konnen nicht vollstindig erkldren, was Menschen ,schitzen und zwar mit guten
Griinden‘. Dahrendorf leuchtet diese Bedingungen ebenfalls nicht explizit aus,
setzt fiir die Einflussfaktoren, wie er selbst sagt, eine Chiffre: Die Ligaturen.
Damit nimmt er stirker auch die subjektiven und informellen Faktoren wie
Werte und Normen in den Blick und ldsst weiten Spielraum, sie inhaltlich zu
fiillen. Das ist ein inhaltlicher Vorteil, da auch emotionale Bindungen und ihre
Intensitéit einbezogen werden konnen, steht jedoch einer Operationalisierung im
Wege. Wenn Sen vor allem objektive Kriterien benennt, verbessert dies die
Operationalisierbarkeit, schrankt jedoch die Faktoren, die relevant sind und
betrachtet werden konnen ein. Dies zeigt sich auch in dem aus seiner Theorie
abgeleiteten Human Development Index (HDI) zur Messung menschlicher
Entwicklung. Die Kritik, die Sen an der einseitigen Messung von Entwicklung
anhand des Einkommens duBert, ist hier insofern berechtigt, da er das Einkom-
men nur um weitere (objektive) Faktoren wie Lebenserwartung, Alphabetisie-
rung und Sterblichkeit erginzt, aber die Realitit nur unzureichend abgebildet
werden kann, da auch soziale und emotionale Faktoren eine nicht zu unterschét-
zende Rolle spielen diirften, wenn es darum geht, inwiefern Menschen in der
Lage sind, Verwirklichungschancen in Funktionen umzusetzen. Der HDI bezieht
sich nur auf realisierte Funktionen und ist damit ein utilitaristischer Ansatz, um
thren personlichen Zielen ndherzukommen. Er bezieht sich nicht auf die ebenso
wichtige Menge der Verwirklichungschancen, die eine Person auszuiiben
substantiell frei ist, wie es Sen gerade fordert. Dies ist verstdndlich, weil die
Erhebung von Verwirklichungschancen quantitativ nicht moglich erscheint, da
schon die Einschidtzung der Menge individueller Verwirklichungschancen sehr
subjektiv ausfallen diirfte. Dies fithrt wahrscheinlich zu dem Phidnomen, dass
Stralen- und Slumbewohnerlnnen ihre Verwirklichungschancen als geringer
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ansehen, als dies AuBenstehende tun. Dies hidngt vermutlich mit den Kopplun-
gen zusammen, die Sen beschreibt, die AuBBenstehende nicht in Betracht ziehen,
also einerseits die Wechselwirkungen von Freiheiten als auch die Hiirden, die
sich bei Einschrankung von Freiheiten, insbesondere im Zuge der Umsetzung
von Verwirklichungschancen in Funktionen potenzieren oder auch als uniiber-
windbar darstellen, wie Sen anhand der verlorenen Schlacht aufgrund eines
fehlenden Nagels verdeutlicht. Hier diirften informelle, auch emotionale und
psychologische Faktoren eine Rolle spielen. Andererseits kommt das, was Sen
mit realisierten Funktionen beschreibt, bei Dahrendorf nicht vor. Er betrachtet
das Ergebnis von Lebenschancen nicht, sondern schriankt theoretische bzw.
deklaratorische Freiheiten insofern ein, dass ihre tatsdchliche Umsetzbarkeit
durch die Ligaturen determiniert ist, aber sie dadurch auch erst einen Sinn
erhalten. Es geht ihm nicht darum, Ligaturen zu reduzieren, um mehr Freiheiten
tatsdchlich umsetzen zu konnen, sondern er sagt, die Reduktion von Ligaturen
habe moglicherweise dazu gefiihrt, dass den Freiheiten der Sinn entzogen
wurde. Daher soll im nichsten Kapitel beleuchtet werden, wie die Chiffre
Ligaturen, die auch einschlief3t, was Sen als ,personlichen und sozialen Umstin-
de‘ beschreibt, inhaltlich ausdifferenziert werden kann.
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Entsprechend der UNESCO-Strategie ,Education for All* soll Bildung zu
,Menschlicher Entwicklung® beitragen. Die hinter dem Konzept ,Human
Development® liegende Theorie von Sen zu den Verwirklichungschancen nimmt
wie auch die Theorie von Dahrendorf zu den Lebenschancen die Bedingungen
von (menschlicher) Entwicklung, konkret die Erweiterung von Freiheiten, in den
Blick. Dabei beschreiben sie unterschiedliche Aspekte dieser Bedingungen. Sen
und Dahrendorf sehen Verwirklichungs- bzw. Lebenschancen von Menschen
dabei im Kontext ihrer personlichen und sozialen Umstédnde bzw. Beziige.

Im vorliegenden Kapitel soll das, was Sen die ,personlichen und sozialen
Umstdnde® und das, was Dahrendorf in erweiterter Form als Ligaturen bezeich-
net, ndher erortert werden. Es wird das Feld ndher beschrieben, auf dem Sen
Verwirklichungschancen zwischen den individuellen Féhigkeiten und den
gesellschaftlich bedingten Moglichkeiten verortet. Dahrendorf nutzt Ligaturen
fiir die sozialen Bindungen eines Menschen, die seine Freiheiten bedingen, als
Chiffre und beschreibt sie anniherungsweise. Um diese Chiffre auszufiillen,
werden hier Theorien herangezogen, die es ermoglichen, die sozialen Bindun-
gen, die Freiheiten beeinflussen, zu bestimmen.

In Bezug auf die Fragestellung, wie die sozialen Bindungen von Stra3en- und
SlumbewohnerInnen in Kolkata zu beschreiben sind, dringt sich zunédchst die
Theorie des Kastensystems auf. Es ist jedoch fraglich, inwiefern sie tatsdchlich
dazu einen Beitrag leisten kann. So ist sie nicht an die Theorien von Sen und
Dahrendorf anschlussfahig, insbesondere, da sie sozialen Wandel und menschli-
che Entwicklung per definitionem nicht zuldsst. Alternativ wird die an Sen und
Dahrendorf anschlussfahige Theorie zu den Beziehungen von Etablierten und
AuBenseitern der Figurationssoziologie von Norbert Elias (1993) herangezogen.
Sie ermoglicht, das Feld sozialer Beziehungen gerade einer marginalisierten
Gruppe wie der StraBlen- und Slumbewohnerlnnen insbesondere im gesellschaft-
lichen Kontext abzustecken. Um jedoch zu bestimmen, wie diese Figurationen
zwischen den gesellschaftlichen Gruppen von Etablierten und AuBlenseitern auf
das Individuum und damit die individuellen Verwirklichungschancen wirken,
wird diese Theorie durch die Theorie der Lebenswelt ergénzt. Die Lebenswelt
ist durch ihre Einbindung in diese Figurationen geprigt, jedoch nicht darauf
beschrankt. Wie die Theorien von Sen und Dahrendorf geht auch die Theorie
der Lebenswelt vom Individuum in seiner sozialen Welt aus. Mit diesem
phidnomenologischen Zugang wird im vorliegenden Kapitel die individuelle
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Bedingtheit von Freiheit erortert. Die Theorie der Lebenswelt benennt nicht wie
Sen nur ,personliche und soziale Umstidnde®, sondern zeigt auf, wie das Indivi-
duum soziale Wirklichkeit im Bewusstsein herstellt und erlebt, mit ihr umgeht
und ihr so einen eigenen Sinn gibt, der Ligaturen konstituiert. Wihrend Sen auf
Aristoteles Bezug nehmend das ,Gute Leben‘ beschreibt und damit die Formel,
Verwirklichungschancen seien Chancen, das zu tun oder so zu sein, wie es
Menschen mit guten Griinden schitzen, ndher ausfiihrt, ldsst er offen, was
Menschen schidtzen und warum? Zur Beantwortung dieser Frage sind die
Theorien Dahrendorfs und der Lebenswelt hilfreich. Die Theorie der Lebenswelt
lasst sich insbesondere an dem Punkt mit Dahrendorf in Beziehung setzen, wenn
er schreibt: ,Ligaturen sind aber auch Werte; dass sie Sinn geben ist ihr vor-
nehmster Aspekt (Dahrendorf 1979:66). Denn die Theorie der Lebenswelt
beschreibt, wie Sinn im Bewusstsein des Individuums in seiner sozialen Welt
entsteht. Diese soziale Welt beinhaltet auch die Einbindung in Figurationen nach
Elias. Wiéhrend Elias vor allem Aspekte der Macht zwischen Etablierten und
Aullenseitern thematisiert, ist Kultur dann als Ausformung von sozial geteilten,
lebensweltlichen Erfahrungen und Erwartungen zu sehen. Abschliefend wird
kritisch die Theorie von der Kultur der Armut beleuchtet, die besagt, in margina-
lisierten Gemeinschaften entstiinden spezifische Normen und Werte in Reaktion
auf soziookonomische Verhéltnisse. Im Sinne Sens wiren damit die Wechsel-
wirkungen von Okonomischer Freiheit und sozialen Chancen zu beleuchten.
Daraus ergibt sich ein Bild, das den Einzelnen in seiner Subjektivitat wiirdigt,
dabei den Einfluss gesellschaftlicher Macht einbezieht und damit den Begriff
der Ligaturen Dahrendorfs weitgehend auszufiillen vermag und in der Lage ist,
auszudifferenzieren, was Sen als ,personliche und soziale Umstdande‘ beschreibt.

2.1. Machtbeziehungen zwischen Etablierten und AulRenseitern
nach Norbert Elias

2.1.1. Abgrenzung gegentuber anderen Theorien zu Sozialstruktur und
Macht

Versuche, die indische Sozialstruktur und damit das Herrschaftssystem Indi-
ens zu analysieren, beziehen sich zumeist auf das religids begriindete Kastensys-
tem. Diese Theorie ist jedoch keine Selbstbeschreibung der indischen Gesell-
schaft, sondern eine Fremdbeschreibung, die sich auf westliche Autoren stiitzt.
Das Wort ,caste‘ selbst entstammt dem Portugiesischen und bedeutet: unver-
mischt, rein. Diese Beschreibung versucht, mehrere, im Grunde voneinander
unabhingige, religios begriindete soziale Beziige der ,jati‘, der ,varna® und
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,guna‘ als eine Einheit zu konzipieren (vgl. Dumont 1976). Sodann wird die
gesellschaftliche Struktur Indiens mit dem konstruierten Kastensystem gleichge-
setzt. Dumonts Analyse gilt als Klassiker, auf die sich andere Autoren beziehen,
sie allerdings wegen dieser (vereinfachten) Darstellungsweise auch kritisiert
haben (vgl. beispielsweise Quigley 1993:12-20). ,,Mit dem Begriff ,Kaste‘ zu
arbeiten, mit ithm Erklarungen zu suchen fiir die Spezifitit der ,indischen’
Wirklichkeit, heif3t, in einem gewissen Sinn, das verhdngnisvolle Kastensystem,
diesen Apparat der sozialen Diskriminierung, Ausbeutung, Unterdriickung und
Marginalisierung zu perpetuieren® (Dengle 1997:123). Daher bezeichnet Dengle
(1997:123) das Kastensystem als eine ,,einzige grofle Konfusion®, als einen
Versuch, damit eine Wirklichkeit zu erklaren, auf die diese Theorie jedoch nicht
so recht passe. ,,S0 viele Kasten, so viele Subkasten; jeder behauptet mittels des
(Schliissel-) Begriffs ,Kaste‘ eine gewisse, sichere und klar umrissene soziokul-
turelle Identitdit und nimmt damit auch spezifische Partizipationsrechte in
Anspruch. Sie sind dennoch ein Konstrukt der Wirklichkeit, eingesetzt, um
Interessen zu legitimieren®. Insbesondere fiir die Zielgruppe dieser Arbeit,
StraBen- und Slumbewohnerlnnen in Kolkata, hat sie kaum Erklarungskraft,
bezieht sie sich doch vor allem auf hohere Kasten, denen die niederen oder
Kastenlosen — zu denen die Zielgruppe grofBtenteils gehdrt — nur zu dienen
hitten. Die emotionale Zugehorigkeit zum Kastensystem, ist daher gering wie
auch Choudhury (1987:60) in ihrer Studie dieser Zielgruppe feststellt.

Insofern die Kastentheorie fiir sich in Anspruch nimmt, eine Beschreibung der
indischen Gesellschaft zu sein, heiflt dies, dass Kastenlose nicht nur keiner
Kaste angehoren, sondern auch nicht Teil der indischen Gesellschaft sind. Fiir
die Beschreibung der Verteilung von Verwirklichungs- und Lebenschancen in
der indischen Gesellschaft miissen Stralen- und Slumbewohnerlnnen jedoch als
Teil der indischen Gesellschaft angenommen werden, auch, wenn sie sog.
Kastenlose sind. Schon der Begriff ,Kastenlose® ist insofern irrefithrend, da die
Kastentheorie eigentlich jeden inkorporiert. So werden beispielsweise Muslime
in Identititsdokumenten als der Kaste ,Muslim‘ zugehorig ausgewiesen, obwohl
das Kastensystem der hinduistischen Religion entspringen soll, der Muslime per
definitionem nicht angehoren.

Die religios begriindete Theorie des Kastensystems ist auch in Hinsicht auf
sozialen Wandel, der Voraussetzung fiir ,Menschliche Entwicklung® ist, nicht
sinnvoll, da sie unverriickbare Glaubensgrundsitze voraussetzt. Grundlage fiir
die soziale Stellung in Verbindung mit dem religiosen Glauben ist, wer aus
welchem Korperteil des Urgottes entstanden ist, so zum Beispiel die Brahmanen
aus dem Mund oder die Kshatriyas aus dem Arm und die niederen Kasten aus
dem FuB}. Die Kaste wird vererbt und kann nur im Zuge der Wiedergeburt
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gewechselt werden. Gute und schlechte Taten im Sinne der Religion entscheiden
dariiber und werden als Karma bezeichnet. Damit ist die irdische soziale
Stellung unverriickbar und beschrdnkt soziale Verdnderung und Entwicklung
erheblich.

Armut mit dem Begriff der Kaste zu erkliren, wiirde auch den Uberlegungen
Sens und Dahrendorfs zuwiderlaufen, weil diese Theorie einseitig Ursache und
Wirkung und nicht die Wechselwirkungen beschreibt. Armut ist demnach allein
der Kastenzugehorigkeit zuzuschreiben in einer Gesellschaft, in der die Verin-
derung der Kasten selbst und der Wechsel von Kasten fiir Individuen nicht
moglich sein soll. Es geht jedoch vielmehr darum, Wechselwirkungen in einem
gesellschaftlichen Kontext zu analysieren, in dem Machtbalancen insbesondere
aufgrund religiosen Glaubens relativ stabil sein mogen, aber sich grundsitzlich
verdndern konnen. Machtverhéltnisse sind hdufig in bestimmten nationalen
Kontexten beschrieben worden. Macht- und Gesellschaftstheorien indischer
Autoren beziehen sich zumeist entweder auf das Kastensystem oder leiten sich
von westlichen Theorien ab, insbesondere von Karl Marx. Daher bietet sich
keine indigene indische Machttheorie fiir diese Arbeit an. Die Figurationssozio-
logie von Norbert Elias ist jedoch an die Theorien von Sen und Dahrendorf
anschlussfiahig, fokussiert ebenfalls sozialen Wandel und damit (menschliche)
Entwicklung und 148t sich auf die indische Gesellschaft beziehen.

Elias beschreibt in seiner figurationssoziologischen Theorie der Beziehungen
zwischen Etablierten und AuBlenseitern ihre Interaktionen als ein ,,universal-
menschliches Thema* (Elias 1993:7) und analysiert aus sozialpsychologischer
Sicht universale sozio-dynamische Zusammenhédnge und ordnet sie den spezifi-
schen Annahmen verschiedener Theorien (wie beispielsweise dem Kastensys-
tem) iiber. Wenngleich seine Theorie anhand eines englischen Ortes entstanden
ist, geht er immer wieder auch auf gesellschaftliche Entwicklungen in Indien ein
und wendet seine Theorie darauf an. So zeigt er eine historische Entwicklung
auf, mit der er die Entstehung dessen, was als Kastensystem bezeichnet wird,
und seine heutige Wirkung erkldrt. Er zeigt, dass es sich auch hier um eine
gewachsene Beziehung zwischen sog. Etablierten und Aufenseitern handelt, wie
man sie in allen Gesellschaften vorfinden konne (vgl. Elias 1993:50f).

2.1.2. Die Figurationen zwischen Etablierten und Auf3enseitern

Elias stellt fest, dass ,,Begriffe wie ,rassisch® oder ,ethnisch®, die in diesem
Zusammenhang sowohl in der Soziologie als auch in der breiteren Gesellschaft
weithin gebraucht werden, Symptome einer ideologischen Abwehr sind. Durch
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thre Verwendung lenkt man die Aufmerksamkeit auf Nebenaspekte dieser
Figuration (z. B. Unterschiede der Hautfarbe) und zieht sie ab von dem zentralen
Aspekt (den Machtunterschieden)* (Elias 1993:27). Elias stellt fest, ,Rassenbe-
ziechungen* (dies ist auf die Kastenbeziehungen {libertragbar) wiirden meist ohne
Entwicklung der Gruppenprozesse analysiert.

,Die zentrale Frage ist aber, wie es denn geschah, dal man sich in unserer
Welt daran gewohnt hat, Menschen mit einer anderen Hautfarbe als einer
anderen Gruppe zugehorig wahrzunehmen. [...] Erst aufgrund dieses langen
Verflechtungsprozesses, in dem Gruppen mit verschiedenen Kérpermerkmalen
als Herren und Sklaven oder in anderen Positionen mit groBen Machtdifferentia-
len interdependent wurden, gewannen Unterschiede der physischen Erscheinung
den Charakter von Signalen der Zugehorigkeit zu Gruppen mit verschiedenen
Machtraten, einem verschiedenen Status und verschiedenen Normen* (Elias
1993:50).

So macht er beispielsweise Theorien des sozialen Vorurteils den Vorwurf,
sozio-dynamische Prozesse zu unterschlagen: ,,Man kann den Schliissel zu dem
Problem, das gewdhnlich unter Uberschriften wie ,soziales Vorurteil* diskutiert
wird, nicht finden, wenn man 1hn allein in der Personlichkeitsstruktur einzelner
Menschen sucht. Er liegt in der Figuration der zwei (oder mehr) betroffenen
Gruppen, d.h. im Muster ihrer Interdependenz* (Elias 1993:14). Dies ist insofern
nachvollziehbar, da jedes menschliche Urteil aufgrund seiner Subjektivitit ein
Vorurteil ist.

Elias entwickelte seine Theorie zur Figuration zwischen Etablierten und
AuBenseitern deshalb anhand der englischen Vorortgemeinde ,Winston Parva“.
Hier fand er Beziehungen vor, die sonst in Bezug auf unterschiedliche Rassen,
Ethnien etc. analysiert werden, hier aber keine Rolle spielten:

,»In dieser Gemeinde begegnete man einer scharfen Trennung zwischen einer
alteingesessenen Gruppe und einer Gruppe von spdter Zugewanderten, die von
den Etablierten als AuBlenseiter behandelt wurden. Die ersteren schlossen ihre
Reihen gegen die letzteren und stigmatisierten sie als Menschen von geringerem
Wert. In ihren Augen fehlte den Neusiedlern die ausgezeichnete Biirgertugend —
eine Art kollektives Charisma, das die hoherstehende Gruppe fiir sich in
Anspruch nahm* (Elias 1993:7).

Es gibt, so zeigt Elias, eine bestimmte Gruppendynamik, die jenseits dieser
objektiven Zuschreibungen funktioniert. Sie sind demnach nicht Ursache,
sondern verstirken das Phidnomen, indem das Machtverhiltnis innerhalb der
Figuration mithilfe (angeblich) objektiver Zuschreibungen legitimiert wird.
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Diese Theorie zur Analyse der Beziehungen zwischen den Stralen- und
SlumbewohnerInnen und den anderen gesellschaftlichen Gruppen heranzuzie-
hen, ist insbesondere deshalb plausibel, da auch hier oft keine Unterschiede
beziiglich Nationalitdt, ethnischer Herkunft, Hautfarbe oder Rasse zu finden
sind. Jedoch sind die Stralen- und Slumbewohnerlnnen — wie die Aullenseiter
von ,Winston Parva‘ — zumeist ebenfalls Zugezogene, insbesondere aufgrund
der Landflucht.

2.1.3. Gruppenkohdasion und Macht bei Etablierten und Auf3enseitern

Die Etablierten oder Alteingesessenen haben, so Elias, eine gemeinsame
Vergangenheit, einen Gruppenprozess durchlaufen. Dabei seien gemeinsame
Erinnerungen, Sympathien und Antipathien entstanden und somit eine gemein-
same ,Wir‘- Identitit aufgebaut worden, die sich gegen Aulenstehende abgren-
ze. Diese gemeinsame Vergangenheit fehle jedoch den Zugezogenen bzw.
AuBenseitern. Der Komplex gemeinsamer (Lebens-)Erinnerungen der Zugezo-
genen unterscheide sich von dem der Etablierten und sei zudem wesentlich
briichiger, da die Zugezogenen weder die Erinnerungen mit den Alteingesesse-
nen teilen noch eine eigene gemeinsame Vergangenheit haben. Deshalb weise
die Gruppe der Etablierten eine stirkere Kohidsion auf. Sie seien miteinander
verbunden und verfiigten iiber eine eigene ,Rang- und Hackordnung® (vgl. Elias
1993:371). ,,Diese Bande — und die mit ithnen einhergehenden Statusrivalitdten —
waren von einer Art, wie sie sich nur unter Menschen entwickelt, die zusammen
einen Gruppenprozel3 von einiger Dauer durchlebt haben (Elias 1993:38). Die
hohere Kohésion und dadurch der Unterschied der Integration sei ein wichtiges
Element ihrer Machtiiberlegenheit: ,,Ihr stirkerer Zusammenhalt gibt einer
solchen Gruppe die Moglichkeit, soziale Positionen mit einem hohen Machtge-
wicht fiir die eigenen Leute zu reservieren, was seinerseits den Zusammenhalt
verstarkt, und die Mitglieder anderer Gruppen von ithnen auszuschlieBen; und
genau das ist der Kern der Etablierten-Aullenseiter-Figuration® (Elias 1993:12).
,,In jeder Gruppe mit hochgradiger Kohésion wirkt die interne Gruppenmeinung
als ein regulativer Faktor, der das Empfinden und Verhalten ihrer Angehorigen
zutiefst beeinflult. [...] Eine solche Gruppenmeinung hat unter manchen
Aspekten das Geprdge und die Funktion eines personlichen Gewissens* (Elias
1993:39f1). ,,Das Wir-Bild und Wir-Ideal eines Menschen ist ebenso ein Teil
seines Selbstbildes und Selbstideals wie das Bild und Ideal seiner selbst als der
einzigartigen Person zu der er ,ich‘ sagt” (Elias 1993:44). Durch diese Internali-
sierung des Gruppenbildes in das eigene Selbst wirkt es sich auf die individuelle
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Freiheit aus. Damit bestimmt sich die individuelle Freiheit auch danach, ob das
Individuum zu einer Etablierten- oder Aulenseitergruppe gehort.

Bei den Etablierten sei die Empfanglichkeit fiir den Druck einer Wir-Gruppe
besonders stark, da die Zugehorigkeit dem Einzelnen ein starkes Gefiihl seiner
menschlichen Hoherwertigkeit gegeniiber Au3enseitern vermittelt. Dagegen sei
das Wir-Gefiihl der AuBlenseiter geringer, da es mit dem Stigma, Au3enseiter zu
sein, belegt se1 (vgl. Elias 1993:41), die seitens der Etablierten zugeschriebene
Minderwertigkeit werde jedoch ebenfalls internalisiert.

2.1.4. Soziodynamik der Stigmatisierung zum Machterhalt

Fiir die Etablierten oder Alteingesessenen in ,Winston Parva‘ war ,,das Ge-
fiihl des sozialen Status und ihrer Zugehorigkeit fest mit ihrem Gemeindeleben
und seiner Tradition verkniipft. Um zu erhalten, was sie als einen hohen Wert
empfanden, schlossen sie thre Reihen gegen Zuwanderer, womit sie ihre
Gruppenidentitét schiitzten und ihren Vorrang sicherten [...] Da es den Zugezo-
genen, die nicht nur fiir die Alteingesessenen, sondern auch fiireinander Neulin-
ge und Fremdlinge waren, an Kohdsion mangelte, waren sie unféhig, ihrerseits
die Reihen zu schlieBen und sich zur Wehr zu setzen* (Elias 1993:16). Fiir die
Etablierten ,,bedeutet die bloBe Existenz interdependenter AulBenseiter, die
weder an thren gemeinsamen Erinnerungen teilhaben noch ihre Normen der
Respektabilitit zu kennen scheinen, ein Argernis; sie werden als ein Angriff auf
thr Wir-Bild und Wir-Ideal wahrgenommen. Die scharfe Ablehnung und
Stigmatisierung der Auf3enseiter ist der Gegenangriff* (Elias 1993:48).

,Die Etabliertengruppe erlebt [...] Unterschiede [der Normen, d. A.] als
Argemnis, teils weil ihre eigene Befolgung der vorgeschriebenen Normen mit
threr Selbstliebe, ihren charismatischen Glaubensaxiomen verkniipft ist, teils
weil die Nicht-Befolgung ihrer Normen durch andere ihre Abwehr gegen eigene
normwidrige Wiinsche schwéchen konnte. Interdependente Auflenseiter, die es
mit dem Gehorsam gegen Zwinge, denen sich die Mitglieder der etablierten
Gruppe unterwerfen miissen, wenn sie ithren Status unter ithren Gruppengenossen
wahren wollen, tatsdchlich oder auch nur vermeintlich weniger genau nehmen,
werden daher von diesen als Bedrohung ihres Status, ihrer besonderen Begna-
dung und Hoherwertigkeit empfunden® (Elias 1993:55).

Die Etablierten fiihlten sich laut Elias einem dreifachen Angriff ausgesetzt:
gegen ithre monopolisierten Machtquellen, gegen ihr Gruppencharisma und
gegen thre Gruppennormen. Daraus ,.erkldren sich die Gefiihlsbarrieren gegen
jeden engeren Verkehr mit den AuBBenseitern, die in einer solchen Figuration bei
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den Etablierten aufgebaut werden* (Elias 1993:7). Elias stellt fest, dass die
Etablierten ihre Reihen schlieBen und die AuBlenseiter demiitigen, auch wenn es
diesen fern liege, die Etablierten anzugreifen. Die Kontaktsperre sichere den
Etablierten die Moglichkeit, ihren Projektionen auf die Aullenseiter freien Lauf
zu lassen, ohne sie liberpriifen zu miissen. So werden auch eigene, normwidrige,
auf die AuBenseiter projizierte Wiinsche in diesen bekdmpft (vgl. Elias
1993:56).

Etablierte neigen dazu, ,,der AuBenseitergruppe insgesamt die ,schlechten’
Eigenschaften der ,schlechtesten® ihrer Teilgruppen, ihrer anomischen Minori-
tat, zuzuschreiben. Und umgekehrt wird das Selbstbild der Etabliertengruppe
eher durch die Minoritit ithrer ,besten® Mitglieder, durch ihre beispielhafteste
oder ,nomistischste‘ Teilgruppe gepragt. Diese pars-pro-toto-Verzerrung in
entgegengesetzter Richtung erlaubt es den Etablierten, ihre Glaubensaxiome vor
sich und anderen als begriindet zu erweisen: sie haben immer Belege dafiir
parat, daB3 die eigene Gruppe ,gut® ist und die andere ,schlecht** (Elias 1993:13).
An etwas spiterer Stelle: ,,Da AuBlenseiter als anomisch empfunden werden,
bringt der engere Kontakt mit ihnen fiir einen Angehdrigen einer Etablierten-
gruppe die Gefahr ,anomischer Ansteckung® mit sich: Er selbst konnte in
Verdacht geraten, die Normen und Tabus seiner Gruppe zu brechen (Elias
1993:19).

Tatsdchlich bricht er sie schon allein, wenn er Kontakt zu einem Aullenseiter
aufnimmt. Er riskiert damit, seinen eigenen sozialen Status innerhalb der
Etabliertengruppe zu verlieren oder sogar liberhaupt noch an ihr teilzuhaben. Da
nach Elias die Gruppenmeinung die Funktion eines personlichen Gewissens
erfiillt, wirkt sie auf die moralischen Einstellungen. So miissten Etablierte sich
gegen ihre Moral verhalten, um aus diesem Kodex auszubrechen.

,Die Teilhabe an der Uberlegenheit und dem einzigartigen Charisma einer
Gruppe ist gleichsam der Lohn fiir die Befolgung gruppenspezifischer Normen*
(Elias 1993:18). Die Mitglieder der AuBenseitergruppe folgen den Normen und
Zwiangen der Etablierten nicht, da sie auch nicht davon profitieren, zu den
Etablierten zu gehoren. Dies bringt den Auflenseitern den Vorwurf der Anomie
ein. Jedoch , konnen die Machtstarkeren die Machtschwécheren selbst immer
wieder zu der Uberzeugung bringen, daB ihnen die Begnadung fehle — daB sie
schimpfliche, minderwertige Menschen seien” (Elias 1993:8). Die Aullenseiter
stellen fest, ,,daB3 sie den Normen nicht geniigen, und empfinden sich selbst als
minderwertig. [...] So erleben AuBlenseitergruppen, wenn der Machtunterschied
grof3 und die Unterordnung unausweichlich ist, ithre geringere Macht emotional
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als ein Zeichen ihres geringeren Werts“ (Elias 1993:22)."" Es sei nur fiir
Etablierte moglich, Aullenseiter zu demiitigen, nicht umgekehrt. Entscheidend
sei nicht der Versuch, sondern, ob die Demiitigung als Verletzung wahrgenom-
men, also internalisiert werde, weil die Zuschreibung im Zuge der Anerkennung
der Deutungshoheit der Etablierten als wahr empfunden werde. ,,Die Komple-
mentaritit von (eigenem) Gruppencharisma und (fremder) Gruppenschande
gehort zu den bedeutsamsten Aspekten einer Etablierte-und-AuBenseiter-
Beziehung® (Elias 1993:16). Aus dieser Beziehung zwischen Etablierten und
AuB3enseitern ergibt sich eine bestimmte Figuration. ,,Der Kern dieser Figuration
ist eine ungleiche Machtbalance mit den Spannungen, die daraus erwachsen |[...]
Eine Gruppe vermag eine andere nur so lange wirksam zu stigmatisieren, wie sie
sicher in Machtpositionen sitzt, zu denen die stigmatisierte Gruppe keinen
Zugang hat* (Elias 1993:14).

Zu Indien schreibt Elias (1993:14): ,,Ungehemmte Verachtung, einseitige
Brandmarkung von AuBenseitern ohne Chance einer Gegenwehr, wie sie etwa
fiir das Verhiltnis der hoheren Kasten in Indien zu den ,Unberiihrbaren’
charakteristisch war, verweist auf ein sehr steiles Machtgefille.” Die Kaste
diene als Symbol der Zugehorigkeit und die Bezeichnung ,,Kasten/ose deutet
auf die fehlende Zugehorigkeit zu dieser Gruppe hin. Wenn die indische
Gesellschaft als eine Kastengesellschaft beschrieben wird, sind Kastenlose
demnach nicht Teil der indischen Gesellschaft. Damit wird in diesem Konzept
nicht nur ihre Zugehorigkeit zu den Etablierten in Indien, sondern ihre Existenz
als Teil der indischen Gesellschaft negiert.

Stigmatisierung diene der Sicherung von Macht, sagt Elias. Wenn sie jedoch
ohnehin unanfechtbar sei, sei Stigmatisierung auch nicht notwendig und konnten
Normen auch iberschritten werden, wie der Kontakt zu AuBenseitern. Dies
werde dann wiederum als eine Hoherwertigkeit, als ,menschlicher® charakteri-
siert. Wenn sich dagegen die Moglichkeiten der Stigmatisierung édndern, sei dies

""" In den beiden Erkldrungen von Elias kann ein Widerspruch darin gesehen werden, wenn er
einerseits schreibt: die Aullenseiter hiclten sich nicht an die Normen, weil sie auch nicht zu
den Etablierten gehdren, andererseits orientierten sie sich an deren Normen und empfinden
sich daher selbst als minderwertig. Noch problematischer erscheint dies in Bezug auf
Dahrendorfs Ligatur und Definition von Anomie (vgl. Dahrendorf 1979: 119ff). Die
Ligatur bezeichnet emotionale Zugehdrigkeit. Dies kann fiir die Normen der Etablierten
erst recht nicht gelten und diirfte daher nicht zu Minderwertigkeitsgefiihlen fiihren. Es
scheint, nicht das Gefiihl, nicht dazuzugehoren, entscheidend zu sein, sondern die Aul3en-
seiter fiihlen sich minderwertig, weil sie den Etablierten den Zugang zur Macht nicht
streitig machen konnen.
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ein Hinweis auf eine Verschiebung der Machtbalance und damit des sozialen
Wandels (vgl. Elias 1993:20).

,Die Gefithle von Abneigung, Verachtung oder Hal}, die Mitglieder einer
Etabliertengruppe denen einer AulBlenseitergruppe entgegenbringen, und ihre
Furcht, da3 sie durch engere Kontakte mit thnen beschmutzt werden konnten,
sind dieselben, ob sich die Gruppen in threm physischen Aussehen klar vonein-
ander abheben oder ob sie physisch ununterscheidbar sind*“ (Elias 1993:26f).
Objektive Merkmale dienen jedoch ihrer Legitimitdt, denn damit wird ,,die
stigmatisierende Gruppe von jeder Schuld entlastet: Nicht wir — das besagt die
Phantasie — haben diesen Menschen ein Brandmal aufgedriickt, sondern hohere
Machte, die Schopfer der Welt; sie haben diese Menschen gekennzeichnet, um
sie als minderwertig oder ,schlecht kenntlich zu machen* (Elias 1993:32f).
Dies gilt auch beispielsweise fiir die religiose Begriindung der Kasten. ,,Das
physische Kennzeichen [z.B. die Hautfarbe, d. A.]"* dient als greifbares Symbol
fiir die Anomie der anderen Gruppe, fiir ihre menschliche Minderwertigkeit, ihre
tiefinnere ,Schlechtigkeit** (Elias 1993:33). ,,Auch wo daher in solchen Fillen
Unterschiede des korperlichen Aussehens und sonstiger biologischer Aspekte,
auf die wir mit dem Wort ,rassisch® abzielen, vorhanden sind, wird die Soziody-
namik der Beziehung zwischen Gruppen, die als Etablierte und AuBenseiter
miteinander verflochten sind, durch die Art ihrer Verflechtung bestimmt und
nicht durch irgendwelche davon unabhéngigen Merkmale ihrer Angehorigen®
(Elias 1993:27).

So wie die Arbeiterklassen in England des 19. Jahrhunderts, auf die sich Elias
(vgl. 1993:33) bezieht, als The Great Unwashed bezeichnet wurden, wird auch
als vermeintlich ,objektives Merkmal® der Straen- und Slumbewohnerlnnen
herangezogen, dass sie zum Beispiel meist schmutzig seien und kaputte Klei-
dung triigen. Damit wird ihre ,Schlechtigkeit® identifiziert als wére es Zeichen
threr Kultur, schmutzig zu sein. Reinlichkeit ist eine weltweit zu findende
Kategorie fiir Stigmatisierung. Sie ist nicht nur im Sinne von Sauberkeit zu
verstehen, sondern teilweise ist auch religios begriindet, was rein und unrein ist.
Andere Eigenschaften, zum Beispiel, dass die Stralen- und Slumbewohnerlnnen
tiberproportional Muslime sind, legitimiert die Beziehung zwischen Etablierten
und AuBenseitern mittels kultureller bzw. religioser Aspekte. Auf diese religiose
Zugehorigkeit werden dann alle moglichen Schlechtigkeiten projiziert. Bei-
spielsweise wird die angebliche ,Bevolkerungsexplosion® vor allem den

12 Obwohl Inder zumeist eine dunkle Hautfarbe haben, wird hier noch einmal differenziert. Je
heller die Hautfarbe, desto hoher ist das Ansehen. Daher bleichen indische Frauen teilwei-
se ihre Haut mit speziellen Cremes, so schéddlich sie flir die Haut auch sein mégen.
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Muslimen in Indien zugeschrieben und iiberhaupt Kinderreichtum als negativ
bewertet. Dadurch soll gleichzeitig ein Machtmittel von Au3enseitern, das diese
in einer Demokratie haben, entwertet werden, thre Anzahl an Individuen und
damit stimmberechtigten Personen. Im Begriff der ,Bevolkerungsexplosion®
zeigt sich ein Komplex von Stigmatisierungsstrategien. Einmal wird sie als
,demographische Aggression‘ wahrgenommen, denn in einem demokratischen
Staat hat jeder Mensch formal die gleichen Rechte und damit steigt die Konkur-
renz. Dieses Machtmittel der Aufenseiter wird angegriffen, indem die hohe
Geburtenrate auf mangelnde Intelligenz als vermeintlich objektives Merkmal der
Minderwertigkeit zuriickgefiihrt wird. Verbunden wird dies als Zeichen einer
minderwertigen Kultur der Aufenseiter, die angesichts des Kinderreichtums
dem einzelnen Kind weniger Wert beizumessen scheint, woraus die Legitimitét
abgeleitet wird, dass auch seitens der Etablierten dem einzelnen Kind, aus
diesen Familien kommend, weniger Wert beigemessen werden miisse und
demnach die legitimen Anspriiche dieser Kinder an die Gesellschaft negiert
werden konnen. Aber auch im Kontext der globalen Diskussion um die Bevolke-
rungsexplosion wird eine Stigmatisierungsstrategie deutlich. Der Wert des
einzelnen Menschen geht in diesem Begriff ,Bevolkerungsexplosion® verloren.
Es wird argumentiert, dass dadurch das okologische Gleichgewicht verloren
gehe und (auch soziale) Entwicklung verzogert oder gar verhindert wiirde.
Suggeriert wird dabei, dass nicht genug Platz fiir so viele Menschen sei. Der
Begriff und der Diskurs zeigen, dass es allein um Stigmatisierung geht. Fiir eine
stigmatisierungsfreie Auseinandersetzung mit dem Phdnomen wire die Bevdlke-
rungsdichte in einem bestimmten Gebiet relevant. In einigen Bundesstaaten
Indiens liegt die Bevolkerungsdichte unter der Bevolkerungsdichte von Deutsch-
land, wenngleich sie insgesamt etwas dariiber liegt. Das Konzept des dkologi-
schen FuBabdrucks zeigt jedoch, dass es nicht auf die Anzahl von Menschen
ankommt, die 0kologisch verkraftbar ist, sondern auf ihre Lebensweise. So ist
der durchschnittliche 6kologische FuBBabdruck von Europédern deutlich grof3er als
der durchschnittliche FuBabdruck indischer Biirger. Auch in Bezug auf sozialen
Wandel kann eine durchschnittlich junge Gesellschaft vorteilhaft sein. Wenn es
um Entwicklung im Sinne Sens ginge, also, wie die Freiheiten dieser grof3en
Zahl an Menschen bestimmt sind, wire der Ansatz, dass ,Menschliche Entwick-
lung® zu befordern sei, denn dadurch verringern sich statistisch die Geburtenzah-
len. Der Fokus ist demnach nicht die Losung eines vermeintlichen Problems.

,Die Gleichformigkeit des Musters, nach dem iiberméchtige Gruppen welt-
weit ithre AuBenseitergruppen stigmatisieren — eine Gleichformigkeit iiber alle
kulturellen Unterschiede hinweg —, mag zunéchst etwas iiberraschen. Aber die
Symptome menschlicher Minderwertigkeit, die eine machtstirkere Etablierten-
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gruppe am ehesten an einer machtschwicheren AuBlenseitergruppe wahrnimmt
und die ithren Mitgliedern als Rechtfertigung ihrer Vorrangstellung und als
Beweis ihrer Hoherwertigkeit dienen, werden bei den Auflenseitern gewohnlich
durch die bloBen Bedingungen ihrer Gruppenposition, durch die damit verbun-
dene Erniedrigung und Unterdriickung erzeugt. Diese Bedingungen sind in
mancher Hinsicht iiberall dieselben. Armut, ein niedriger Lebensstandard,
gehort dazu* (Elias 1993:21).

Die Folgen der Lebensbedingungen, unter denen AuBlenseiter leben miissen,
weil sie Aullenseiter sind, werden zu weiterer Stigmatisierung eingesetzt,
wodurch sie in dieser Lage gefangen sind. Damit wird ein selbstreferentieller
Kreislauf in Gang gesetzt, dem zu entrinnen fiir den Einzelnen kaum mdglich
ist. Dies betrifft einerseits die Lebensbedingungen, andererseits und vielmehr
das Verhalten der Mitglieder von AuBlenseitergruppen: ,,Gib einer Gruppe einen
schlechten Namen und sie wird ihm nachkommen® (Elias 1993:24). Damit
inkorporiert Elias das Phidnomen der ,selbsterfiillenden Prophezeiung‘ in seine
Theorie. In der Erfiillung der stigmatisierenden Vorwiirfe liegt zumindest eine
Chance, selbst eine Gruppenidentitit aufzubauen, denn darin bestehen die
zugeschriebenen Gruppennormen, aber auch sich gegeniiber denen zu wehren,
die stigmatisieren, die die Erfiillung ihrer Prophezeiung als Argernis und Angriff
auf sich wahrnehmen. Eine haufige Folge sei jedoch auch Apathie, wenn kein
Raum bleibt, eine eigene Identitit aufzubauen und die Ubernahme der zuge-
schriebenen Identitdt auch nicht erfolgt.

2.1.5. Die Lebenschancen der Etablierten und Auf3enseiter im sozialen
Wandel

,Kohdsions- und Integrationsdifferentiale als Aspekte von Machtdifferenzia-
len haben bisher wohl nicht die Aufmerksamkeit gefunden, die sie verdienen®
(Elias 1993:16). Elias sieht im Erbe der Aufkldrung einen Grund, warum diese
Machtdifferentiale nicht theoretisiert werden: ,,Das Ideal einer ,rationalen‘
Regelung menschlicher Belange versperrt den Zugang zu der Struktur und
Dynamik von Etablierten-Aul3enseiter-Figurationen und zu den verherrlichenden
Gruppenphantasien, die daraus erwachsen® (Elias 1993:34). Dagegen seien
entsprechend den Gefiihlserfahrungen und Phantasien von Individuen in
fritheren Lebensabschnitten als Ursache fiir ihr Handeln in der Gegenwart auch
bei Gruppen dhnliche Ursachen fiir ihre Struktur und Dynamik feststellbar.
Beispielhaft sei hier der ,amerikanische Traum‘ oder der Glaube an die ,zivili-
sierende Mission® der Europder (vgl. Elias 1993:35). In Bezug auf sozialen
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Wandel schreibt er: ,,Je mehr Menschen sich der emotionalen Gleichsetzung von
hoher Macht mit hohem menschlichem Wert bewul3t werden, desto groBer ist
die Chance einer kritischen Einschidtzung und aktiven Verdnderung® (Elias
1993:46).

Dahrendorf schreibt zum Aspekt der Macht in Bezug auf Ligaturen: ,,Die in
sozialen Rollen kristallisierten Erwartungen sind nicht nur Reflexe der fiir alle
Mitglieder einer Gemeinschaft verbindlichen Normen, sie sind auch Erwartun-
gen der Zugehorigkeit zu Teilgruppen, also Interessen” (Dahrendorf 1979:73).
Der Interessenstreit sei die produktive Kraft des sozialen Wandels. Die ,,Verfii-
gung iiber Chancen, Herrschaft und ihr Fehlen, konstituiert soziale Gro3en von
bestimmender Bedeutung fiir das Leben des einzelnen, Stinde und Klassen*
(Dahrendorf 1979:101). Darin deutet Dahrendorf an, was Elias mit Machtdiffe-
rentialen von Gruppen bezeichnet. Beide sehen in der damit verbundenen
Auseinandersetzung um Macht zugleich die Chance auf sozialen Wandel.

Die Theoretisierung des sozialen Wandels verbindet die Theorien von Sen,
Dahrendorf und Elias. Sie sehen Geschichte nicht als eine lineare Entwicklung.
Dahrendorfs Gedanken der Erweiterung der Lebenschancen als Richtung des
sozialen Wandels und der Geschichte, wird durch Elias der Aspekt der Macht
verschiedener Gruppen hinzugefiigt, die sich um (mogliche) Lebenschancen
streiten. Be1 Dahrendorf ist der Gedanke der Macht jedoch ebenso angelegt. Die
Verfiigung liber Chancen konstituiere soziale Gruppen wie Klassen oder Stinde,
wie er sie nennt. Die Auseinandersetzung liber Interessen, zum Beispiel das
Interesse zur Verfiigung iiber Chancen, sei die produktive Kraft fiir sozialen
Wandel. Wiahrend Dahrendorf das Potential von Lebenschancen und die
Hoffnung auf die Zukunft theoretisiert, ware mit Elias der Kampf um gegenwiér-
tige Lebenschancen als eine knappe Ressource gemeint. Der Kampf um
Lebenschancen findet nicht nur historisch statt, wie Dahrendorf zeigt, sondern
nach Elias auch zeitgleich zwischen Etablierten und AuBlenseitern. Wenn das
Ziel von Geschichte heiflt, Lebenschancen zu erweitern (,,groffte Chancen der
grofiten Zahl“, Dahrendorf 1979:132), dann miisste der soziale Wandel nach
Elias, der Machtkampf zwischen Etablierten und AuBenseitern, diesem Ziel in
der Weise folgen, dass ein Optimum der Funktion von Optionen und Ligaturen
der beteiligten Gruppen entsteht. In seinem Blick auf Geschichte ist Elias jedoch
pessimistischer als Dahrendorf, der die Erweiterung von Lebenschancen nicht in
erster Linie als Verteilung von Bestehendem versteht, sondern von noch nie
Dagewesenem, denn diese Geschichte hat nicht dazu gefiihrt, mehr Lebenschan-
cen fiir mehr Menschen zu schaffen, sondern sie vor allem fiir die Etablierten zu
reservieren. So ist auch nach Elias Hoffnung fiir sozialen Wandel eine entschei-
dende Voraussetzung.

91



Teil II Die Ligaturen — Macht, Lebenswelt und Kultur

2.2. Die Lebenswelt als Konkretisierung von Ligaturen

Wenn, wie von Sen und Dahrendorf beschrieben, Verwirklichungs- bezie-
hungsweise Lebenschancen durch die ,personlichen und sozialen Umstinde*
(Sen) beziehungsweise Ligaturen (Dahrendorf) des Individuums beeinflusst
werden, so liefert Elias ein Modell, um zu verstehen, inwiefern die Lebenswel-
ten und damit die Ligaturen von sozialen Gruppen, die als Etablierte und
AuBlenseiter bezeichnet werden konnen, von der Auseinandersetzung um Macht
gepragt sind und sich unterscheiden. Dahrendorf fiihrt an, dass die Ligaturen
sich auch aus den sozialen Rollen ergeben, in die Menschen hineingestellt sind.
Nach Elias wiren diese Rollen als die von Etablierten oder AuBenseitern zu
beschreiben. Diese Rollen beziehen sich in einer Figuration in der Auseinander-
setzung von Machtpositionen aufeinander. Dieser Unterschied wirkt sich auf die
Freiheiten, die Menschen haben und damit auf ihre Verwirklichungs- und
Lebenschancen, aus. Dieser Aspekt wird jedoch bei Sen und Dahrendorf nicht
ausreichend thematisiert. Wenn Elias feststellt, dass diese Zugehorigkeiten zu
sozialen Gruppen entsprechend ihrer Stellung als Etablierte oder AuBlenseiter in
das Selbstbild internalisiert werden, was als wesentliches Mittel zur Festsetzung
von Machtverhéltnissen genutzt und durch Stigmatisierung forciert wird, stellt
sich die Frage, wie das Individuum damit umgeht. Insbesondere soll der Frage
nachgegangen werden, wie Sinn im Bewusstsein von Individuen entsteht, den
Dahrendorf als den ,vornehmsten‘ Aspekt von Ligaturen beschreibt. Daraus
ergeben sich Riickschliisse, inwiefern diese Variable zugunsten einer Erweite-
rung von Verwirklichungs- und Lebenschancen beeinflusst werden kann. Die
Theorie der Lebenswelt von Schiitz/Luckmann (2003) ldsst sich an Elias’
Theorie der Figurationen aus der Perspektive der Individuen anschlieB3en,
jedoch werden nicht wie bei Elias Gruppendynamiken beschrieben und wie
diese auf die Gruppenmitglieder wirken, sondern wie die Lebenswelt des
Individuums entsteht und das Soziale darin inkorporiert wird.

2.2.1. Der Begriff der Lebenswelt

Woher kommt der Begriff der Lebenswelt? Der Wortteil ,Leben‘ kniipfe an
die ,Lebensphilosophie‘ der Jahrhundertwende (zwischen 19. und 20. Jahrhun-
dert) an, welche die reformpiddagogischen Schulreformen beeinfluBit habe:
,Lebensphilosophie und Reformpiddagogik geilielten die Schule gemeinsam als
Vermittlerin jenes — in threr kritischen Perspektive — trockenen Buchstabenwis-
sens, das seine lebendige, lebensbezogene Grundlage verloren habe, wihrend
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Husserl den Respekt vor der ,Welt der natiirlichen Einstellung® [...] einforderte*
(Grunder 2001:54). In Deutschland driickt die ,Alltagswende‘ gegen Ende des
20. Jahrhunderts die Ablehnung alles Technisierten, Biirokratisierten, Verwis-
senschaftlichten und Instrumentalisierten in der Erziehung aus. ,,Sich dem
Alltiglichen zu- und vom instrumentellen Lernen abwendend, sollten Lehrkréfte
mittels eines ,schiilerorientierten Unterrichts® nun die Situation der Lernenden in
thren komplexen Beziigen situieren” (Grunder 2001:54). Damit nimmt sie einen
Teil der reformpéadagogischen Anspriiche auf. Dies ist auch das Konzept der
non-formalen Bildung in Indien. Doch hier wie da scheitern die zukunftswei-
senden padagogischen Anspriiche an den institutionellen Bedingungen.

Husserls Phinomenologie der Lebenswelt geht auf ,,die erkennende Subjekti-
vitdt als Urstétte aller objektiven Sinnbildungen und Seinsgeltungen zurtick*
(Husserl 1936, zitiert in Abels 2001:59). ,,Die Welterfahrung des Individuums
ist Teil seiner Erfahrung, in einer Welt, gemeinsam mit anderen zu leben. Es ist
eine Welt der Vertrautheit, die uns fraglos gegeben zu sein scheint.* Husserl
nennt sie Lebenswelt (Abels 2001:59, Hervorhebung i. O.).

Schiitz verbinde das Lebensweltkonzept Husserls mit dem Anspruch der
verstehenden Soziologie von Weber, zeigt Abels (2001:60): ,,Der Lebenswelt-
begriff ist von Schiitz [...] in Richtung empirischer Alltagsforschung mit dem
Interesse an der Klarung universaler Strukturen in unterschiedlichen historisch-
kulturellen Alltagswelten weiterentwickelt worden* (vgl. auch Mack u.a.
2003:39f). ,,Nach Schiitz/Luckmann (1979) lassen sich Zeit, Raum und Interak-
tionen als die wesentlichen Dimensionen einer Lebenswelt festhalten* (Eder u.a.
1994:197).

Der ,,Mensch ist in der natiirlichen Einstellung vor allem an jenem Sektor
seiner alltdglichen Lebenswelt interessiert, der in seiner Reichweite liegt und der
sich raumlich und zeitlich um ihn als Mittelpunkt anordnet. Der Ort, an dem ich
mich befinde, mein aktuelles ,Hier‘, ist der Ausgangspunkt fiir meine Orientie-
rung im Raum, er ist der Nullpunkt des Koordinatensystems, innerhalb dessen
die Orientierungsdimension, die Distanzen und Perspektiven der Gegenstinde in
dem mich umgebenden Feld bestimmt werden (Schiitz/Luckmann 1979, zitiert
nach Melzer 1987:38).

Die Phianomenologie der Lebenswelt erklirt, nach welchen universalen Struk-
turen der Mensch Erfahrungen macht und wie seine Erfahrungen seinen
Umgang mit der Welt bestimmen. Es geht darum, wie sich im Bewusstsein
aufgrund von Erfahrungen eine Welt konstituiert und wie der Mensch sich eine
Welt konstruiert. ,,Die Erfahrungen richten sich nicht nur in die Vergangenbheit,
sondern auch in die Zukunft, indem man aus einer typischen Erfahrung eine
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typische Erwartung ableitet. Erwartung ist so etwas wie eine Vorerinnerung*
(Schiitz 1932, zitiert in Abels 2001:63). Lebensgeschichtlich entsteht so ein
subjektives Relevanzsystem, ein spezifischer ,Wissensvorrat, in den ein
Mensch einerseits hineinsozialisiert wird und den er andererseits mittels eigener
Erfahrungen ausbaut. Mit dem vorhandenen Wissensvorrat wird jede folgende
Situation definiert und bewdltigt. Diese Konstruktion bestimmt das Bewusstsein.
Das heift auch, dal es ,.kein reines BewuBtsein gibt, sondern immer nur ein
Bewultsein wovon* (Abels 2001:59).

Sich aus Erfahrungen generierende Erwartungen bestimmen auch das aus
Sicht Dahrendorfs fiir sozialen Wandel notwendige Element der Hoffnung.
Diese wiederum wird durch Erfahrungen in der Beziehung zwischen Etablierten
und AuBlenseitern beeinflusst. Hoffnung entsteht somit aus der Erinnerung an
Erfahrungen, in denen Hoffnungen erfiillt wurden. Sie konnen umso mehr dann
entstehen, je weniger stark das Gefille zwischen Etablierten und AuBBenseitern
ist und je weniger starr das Verhéltnis ist und dadurch Erfahrungen, die Hoff-
nung genieren konnen, zulafit. Gerade dies ist aufgrund der von Elias beschrie-
benen langen Gruppendynamik zwischen Etablierten und AuBBenseitern in Indien
wenig gegeben. Insbesondere die Kastentheorie besagt, dass das Verhiltnis
zwischen den Kasten absolut starr sei.

Wenn die Theorie der Lebenswelt beschreibt, wie das Bewusstsein aufgrund
von Erfahrungen entsteht, so ist dabei zu beachten, dass damit nicht das Be-
wusstsein im Gegensatz zum Unbewussten gemeint ist, sondern hiermit vor
allem auch unbewusste ,Wissensvorrite‘ gemeint sind, also die vorrationale
Ebene, die dem Bewusstsein zum groflen Teil auch nicht zuginglich ist.
Lebenswelt grenze sich jedoch von der ,Privatwelt® des Einzelnen (z.B. Traume,
Phantasien) ab und fokussiere insbesondere die intersubjektiv, durch Kommuni-
kation vermittelte Welt. Durch sie kann der Mensch zu anderen in soziale
Beziehungen treten. Dabei entwerfe Schiitz eine Generalthese der wechselseiti-
gen Perspektiven: ,,Wir handeln und verstindigen uns so, als ob wir die Dinge
nach den gleichen Kriterien beurteilen® (Abels 2001:74). In der Beziehung
zwischen Etablierten und AuBenseitern reklamieren die Etablierten die Deu-
tungshoheit iiber die Wirklichkeit fiir sich und setzen ihre Interpretation und
Konstruktion von Wirklichkeit durch.

Auf diese Konzeption von Schiitz/ Luckmann greifen spitere Lebenswelt-
Theorien zuriick. Der Lebensweltbegriff ist in unterschiedlichsten Kontexten
thematisiert worden. Habermas definiert ,Lebenswelt® zum Beispiel als Gegen-
satz zum ,System‘. Alle zielen darauf ab, die unmittelbare, konkrete Erfah-
rungswelt handelnder Menschen aufzuwerten (vgl. Grunder 2001:55). Sie zeigen
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Faktoren auf, die fiir die Bestimmung von Ligaturen nach Dahrendorf und
,personliche und soziale Umstdnde‘ nach Sen und damit fiir die Entwicklung
von Verwirklichungs- und Lebenschancen relevant sind.

Der sich auf die Lebenswelt beziechende Begriff des Milieus bezeichnet den
Zusammenhang von sozialer Lage, bestimmt durch objektivierbare Faktoren
alter und neuer Dimensionen sozialer Ungleichheit wie Bildung, Berufspositio-
nen, Alter, Geschlecht und Lebensform, sowie subjektive Sichtweisen und
Einstellungen. Insofern ist er insbesondere nah an den ,personlichen und
sozialen Umstdnden® der Verwirklichungschancen von Sen. Auch der Milieu-
begriff Schelers zeigt, dass die Menschen in einer Umwelt existieren, die sie
nicht vorrangig durch Erkenntnis, sondern vorrational definieren. Der Begriff
,Soziales Milieu‘ fasst ,,Gruppen Gleichgesinnter zusammen, die gemeinsame
Werthaltungen und Mentalitidten aufweisen und auch die Art gemeinsam haben,
thre Beziehungen zu Mitmenschen einzurichten und ihre Umwelt in dhnlicher
Weise zu sehen und zu gestalten” (Hradil 2001, zitiert in Mack u.a. 2003:42f).
,Milieu als kollektive Vergesellschaftungsform weist auf die Abgegrenztheit
eines Lebensraumes hin, in dem dauerhafte (,séssige‘) Erlebnis- und Lebenszu-
sammenhinge vermittelt und spezifische Normalitdtserwartungen sozialisiert
werden® (Horning uv.a. 1990, zitiert in Mack 2003:44). Der Begriff des Milieus
erweitert den auf das Individuum fokussierten Begriff der Lebenswelt, wenn-
gleich dieser auch das Individuum in seiner sozialen Bezogenheit thematisiert.
Lebensweltlich wird die Interaktion innerhalb eines Milieus — das nach Elias ein
Wir-Gefiihl teilt — fokussiert und weniger die Interaktion zwischen Milieus oder
Gruppen. Die Theorie von Elias zeigt hier zusitzlich, wie die Figurationen
zwischen den Milieus sich auf die Gruppenmitglieder auswirken. Milieus lassen
sich den Etablierten und AuBenseitergruppen nach Elias zuordnen und sind als
Teilgruppen verstehbar. Der Begriff des Milieus auf die Lebenswelt jeweiliger
Gruppen entsprechend der Theorie von Elias bezogen, kann auf das soziale
Milieu der Straen- und Slumbewohnerlnnen angewendet werden.

,Lebenswelt hat immer auch eine sozialrdumliche Dimension* (Mack u.a.
2003:46). Damit gemeint ist der rdumliche und zeitliche Nahbereich, die direkte
und unmittelbare Erlebniswelt von Kindern eines sozialen Milieus. Im Unter-
schied zu sozialen Milieus ist sie also raumlich gebunden. Insofern das Sozial-
raumkonzept Lebenswelt bezogen auf soziale Raume fokussiert, kann hier vom
Sozialraum Slum gesprochen werden, der durch das Milieu der Stralen- und
Slumbewohnerlnnen gepragt ist — wobei es innerhalb dieses Sozialraumes
wiederum unterschiedliche Milieus gibt. Sozialrdume werden durch das Handeln
von sozialen Akteuren, Individuen wie auch Institutionen konstituiert. ,,Sozial-
raumorientierung als Gestaltungs- und Handlungsprinzip bedeutet [...], die
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territorialen Zustandigkeiten der Institutionen und die Sozialriume der Adressa-
ten in Bezug zueinander zu setzen“ (Mack u.a. 2003:51). Damit wird eine
Beziehung innerhalb eines Sozialraumes unterschiedlicher Freiheiten nach Sen
dargestellt. Sen sieht soziale Chancen vor allem durch Institutionen gewéhrleis-
tet, wie dem Bildungs- und Gesundheitssystem. Diese Institutionen konnen
sozialrdaumlich verortet werden.

Die Begriffe des Milieus und des Sozialraumes heben sich von der Lebens-
welt des Einzelnen ab und fokussieren stiarker soziale Strukturen, in die der
Einzelne eingebunden ist. Wahrend der Begriff des Milieus sich stirker an den
objektivierbaren Determinanten der Lebenslage, aber auch Mentalititen
orientiert, stiitzt sich der Begriff ,Sozialraum‘ auf die rdumliche Dimension.
Diese verschieden fokussierten Theorien, welche Varianten der Theorie der
Lebenswelt darstellen, zeigen, wie nahe sich Sen und Dahrendorf sind. Die
milieuorientierte und sozialraumorientierte Perspektive ist Sen nidher, indem sie
objektive Merkmale, Strukturen und Institutionen einbezieht, wihrend die
Theorie der Lebenswelt nach Schiitz/Luckmann (2003) stirker der Intention
Dahrendorfs als Sens folgt, der Ligaturen nicht als Struktur oder objektive
Eigenschaften definiert, sondern vor allem in den Vordergrund stellt, welchen
Sinn und Bedeutung Menschen sich und ihrer Umwelt geben und wie intensiv
sich die Bindungen darstellen. ,,Der Begriff der Ligatur leistet etwas, das der
Begriff der Struktur in seiner liblichen Verwendung nicht leisten kann. Er
bezeichnet die Wirkung bestimmter Bindungen und Beziige. Man kann (zum
Beispiel) zwischen einfachen und komplexen Strukturen unterscheiden, aber
Intensitit ist nach dem Verstindnis, an dem wir hier festhalten, kein Struktur-
mal}*“ (Dahrendorf 1979:123).

2.2.2. Der ,Symbolische Interaktionismus‘ und Stigmatisierung

Eine Verbindung der Figurationstheorie nach Elias und der individuellen
Lebenswelt kann in der Theorie des ,Symbolischen Interaktionismus‘ gesehen
werden. Danach handeln Menschen nicht, ,,weil sie sich funktional zu Struktur-
bedingungen verhalten, sondern weil sie den Bedingungen eine Bedeutung
geben und damit die Bedingungen selbst schaffen* (Abels 2001:44 in Bezug auf
Blumer 1969). Diese Bedeutungen werden in einem Interpretationsprozess in
sozialen, symbolvermittelnden Interaktionen von Akteuren geschaffen und
damit eine gemeinsame Wirklichkeit konstruiert. Die Fiahigkeit der Menschen
nicht nur auf bestimmte Reize zu reagieren, die durch gesellschaftliche Struktu-
ren festgelegt sind, sondern zur Konstruktion threr Welt, ermoglicht ithnen:

96



Die Lebenswelt als Konkretisierung von Ligaturen

,Objekte ithrer Umwelt als solche zu erkennen und mit einem gemeinsamen
Sinn oder einer gemeinsamen Bedeutung zu belegen. Aus der Vielgestaltigkeit
der Umwelt werden auf diese Weise Sinnzusammenhédnge ausgegrenzt und zu
einem System von Bedeutungen, dem Alltagswissen, zusammengesetzt. Das
gemeinsame Wissen, mit dem Menschen thre Umwelt aufordnen, erwéchst aus
gemeinsamem Handeln und strukturiert wiederum neues Handeln; das heif3t: aus
dem sinnhaften sozialen Handeln in Interaktionen entwickeln sich gemeinsame
Vorstellungen tliber die gesellschaftliche Wirklichkeit. Handlung und menschli-
ches Bewusstsein bilden somit zwei Ebenen im InteraktionsprozeB3, die einander
wechselseitig bedingen® (Gehrke 1975:58).

In dieser Konstruktion von subjektiver Wirklichkeit liegt der Anschluss zur
Theorie der Lebenswelt. Diese Konstruktion des Alltagswissens erfolgt durch
soziale Kommunikation. Auch hier wire zu erginzen, dass aus dem Inhalt der
Theorie folgt, dass es nicht um das menschliche Bewusstsein im Gegensatz zum
Unbewussten geht, sondern um sein subjektives Relevanzsystem, dass das
Bewusstsein, aber auch unbewusste Zuordnungen einschlieft. Wie entsteht diese
Konstruktion?

Der ,Wirklichkeitsaufbau® der Alltagswelt ,,vollzieht sich in einem dreistufi-
gen Prozel3, bestehend aus Entduflerung, Typisierung und Identitdt. Die Phase
der Entduferung ist dadurch gekennzeichnet, dall jeder Mensch gezwungen ist,
in irgendeiner Form zu produzieren, um iiberleben zu konnen. Er entduf3ert sich
z.B. in Form bestimmter Handgriffe, Gesten und Worte. Werden solche Entéu-
erungen von anderen erwidert, besteht die Moglichkeit, dal Entduflerung und
Erwiderung wiederholt werden und eine entsprechende Beziehung zwischen
beidem im BewuBtsein der Handelnden aufgebaut wird. Dieses Zueinander-In-
Beziehung-Setzen gibt der Entduflerung ihre Bedeutung; sie wird mit einem
bestimmten Sinn belegt, sie wird zu einem Symbol. Bedeutungen sind somit
soziale Produkte, die durch definierende Aktivititen von miteinander interagie-
renden Personen hervorgebracht werden [...]. Durch die subjektive Wahrneh-
mung der einzelnen Handlungspartner werden die beobachtbaren Handlungen
erfallt und geordnet. Subjektiv beginnen die Handlungspartner zu wissen, so und
nicht anders hingen Teile der Welt zusammen. Sie beginnen zu typisieren, d.h.
es werden ganz bestimmte Handlungsalternativen ausgegrenzt, mit einem
gemeinsamen Sinn belegt, systematisiert und mit anderen in Beziehung gesetzt.
Typisierungen liegen somit auf einer anderen Ebene als Handlungen, sie sind
gedankliche Abstraktionen von beobachtbaren Handlungssituationen. Das
Gesamt-System der Typisierungen bildet das Alltagswissen; Typisierungen sind
die Bausteine, aus denen Wissenssysteme zusammengesetzt sind. BewuBtes, auf
Typisierungen basierendes Handeln spielt eine entscheidende Rolle bei der
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Entwicklung der Identitit oder Personlichkeit des Menschen. Die Gewillheit
gemeinsam gefundener Typisierungen ermdglicht es dem Menschen, sein
Handeln auf das anderer abzustimmen. Er antizipiert die Reaktionen seiner
Gegeniiber, indem er deren Rollen iibernimmt, sich in Gedanken in sie hinein-
versetzt und aus ihrer Perspektive sich selbst als Handelndem gegeniibersteht. Er
siecht sich somit selbst als Objekt. An diesen gedanklich vorweggenommenen
Reaktionen seines Gegeniibers werden die eigenen Handlungen ausgerichtet.
Dieser Andere kann sowohl eine konkrete Person als auch ein ,verallgemeinerter
Anderer® sein, etwa in Form gemeinsam akzeptierter Norm- und Wertvorstel-
lungen. Der Mensch wird sich so seiner selbst bewul3t, sowohl als Typisierender
als auch als Typisierter in einer bestimmten sozialen Umwelt. Indem der
einzelne sich so als Objekt sehen kann, begreift er sich selbst als Teil seiner
sozialen Wirklichkeit* (Gehrke 1975:57f, Hervorhebung 1. O.).

So entsteht der Sinn, der Ligaturen nach Dahrendorf konstituiert. Ligaturen
sind demnach nicht einseitig durch Individuen verdnderbar, sondern nur durch
soziale Kommunikation. Darin wird der Konsens liber Bedeutungen und Sinn
vorwiegend in der eigenen sozialen Gruppe gesucht. Soziale Kommunikation
setzt jedoch die gegenseitige Anerkennung von Deutung und Konstruktion
voraus. In der sozialen Kommunikation zwischen Auflenseitern und Etablierten
setzen sich jedoch die Etablierten gemeinhin durch, so dass der Konsens der
AuBlenseiter regelmdBig angegriffen, wenn nicht gar durchbrochen und das
Gesamtbild briichig wird. Zudem behindert die fehlende Integration von
AuBenseitergruppen auch ihre soziale Kommunikation mit Etablierten und so
auch, stigmatisierende Bedeutungen in ihrem Sinne zu verdndern. Die Aspekte
der Wirklichkeit, die fiir die Handelnden Relevanz besitzen, unterliegen also
spezifischen Typisierungen. Diese Typisierungen entstehen in einem sozialen
Prozess und konnen individuell kaum aufgebrochen werden, da sie Ergebnis
eines Aushandlungsprozesses iiber Bedeutungen und konstitutiv fiir die person-
liche und soziale Identitdt sind und damit in ein Netz von Bedeutungen sinnvoll
zu integrieren sind. Deshalb ist es fiir das Verstehen des Handelns anderer in
threr spezifischen Situationsgebundenheit in der Alltagswelt notwendig, ihre
Typisierungen, die ihrem Handeln zugrunde liegen, zu ergriinden. Durch die
Perspektiveniibernahme wird wie in der Lebenswelt deutlich, warum und wie
Fremdbilder zu Selbstbildern und Stigmata internalisiert werden.

,» Lypisierungen sind Abstraktionen und Generalisierungen friiher selbst erleb-
ter oder durch Sozialisationsagenten (Eltern, Lehrer u.a.) vermittelter Hand-
lungssituationen, die es erlauben, nachfolgende gleichartige oder &hnliche
Handlungssituationen einzuordnen. Interaktionen sind somit als Interpretations-
prozesse zu betrachten, in denen die Handlungspartner ihre Typisierungen
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aufeinander abstimmen. So wie die Menschen versuchen, eine Handlungssitua-
tion aufgrund von Typisierungen zu bewéltigen, so sehen sie auch den Hand-
lungspartner nicht in seiner vollen Identitdt, sondern lediglich als Typ.* (Gehrke
1975:58).

Typisierungen, die durch Sozialisation erworben wurden, haben demnach ihre
Beziehung zur Entstehungssituation verloren. Sie werden weitergegeben, ohne
dass der Entstehungskontext noch bekannt ist. So entsteht ein konstruiertes Bild
sowohl von den Etablierten als auch AuBlenseitern, das als wahr und wirklich
angenommen wird. Darin wird noch einmal deutlich, dass damit viele Sinnzu-
schreibungen mitgemeint sind, die nicht bewusst sein miissen, sondern auch
unbewusst sein konnen. Fiir dessen Korrektur miissten aktiv neue Situationen
geschaffen werden, durch die bestehende Typisierungen infrage gestellt und
verdandert werden konnen. Grundsitzlich ist das Bestreben von Menschen jedoch
darauf gerichtet, bestehende Typisierungen zu erhalten und Neues entsprechend
vorhandenem Alltagswissen zu interpretieren und einzuordnen. Aufgrund der
Kontaktsperre zwischen Etablierten und AuBenseitern nach Elias wire eine
Dekonstruktion von Typisierungen schwer moglich und das Interesse der
Etablierten daran ist gering, da diese Typisierungen ihnen selbst Vorteile
versprechen. Hinzu kommt:

,»oie [die Typisierungen, d. A.] haben sich verselbstindigt, sie sind zu einer
eigenen Faktizitdt geworden, da die Menschen sich nicht mehr bewuf3t sind, da3
diese Typisierungen letztlich aus menschlichen Aktivititen hervorgegangen sind
[...]. Im BewuBltsein der Menschen werden sie zu einer auB3erhalb von ithnen
existierenden Faktizitdt, die als solche mit normativer Gewalt wiederum
Interaktionen strukturiert. Sie geben an, was gesamtgesellschaftlich als ,normal’
zu gelten hat. Wer dem zuwiderhandelt, wird als Abweichler stigmatisiert und
unterliegt entsprechenden negativen Sanktionen, die von der Meidung bis hin
zur Strafverfolgung reichen konnen. Verdinglichte, vom Entstehungszusam-
menhang losgeloste Typisierungen gehdren zum Routinewissen der Alltags-
welt.“ (Gehrke 1975:59).

Dieses nicht hinterfragte, aber historisch entstandene Alltagswissen struktu-
riert demzufolge die Figurationen zwischen Etablierten und AuBBenseitern. Was
passiert, wenn Gruppen mit unterschiedlichen Wissenssystemen aufeinander
treffen?

,Kommt es beim Aufeinandertreffen mehrerer Gruppen zu einer gemeinsa-
men Interpretation der neuen Handlungssituation, so 10st sich das Problem.
Kommt kein Konsensus zustande, so erhebt sich die Frage, wessen Vorstellun-
gen sich durchsetzen, welche Typisierungen soziale Geltung und somit eine
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normative Wirkung haben, und wieweit sich die Unterlegenen ihnen entziehen
konnen. Entscheidend ist, daB3 die gesellschaftlichen Gruppen, die 6konomische
oder politische Machtpositionen innehaben, im allgemeinen eher in der Lage
sind, ithre Typisierungen, ihr Bild von der gesellschaftlichen Wirklichkeit als
bindend durchzusetzen als unterprivilegierte Gruppen. Die gesellschaftliche
Stellung der Michtigen ermoglicht es ihnen, ihre Interessen als gesamtgesell-
schaftlich giiltige zu rechtfertigen und in Vorschriften und Gesetzen zu verfesti-
gen* (Gehrke 1975:59).

Wie Elias Stigmatisierung der Aullenseiter in Figurationen als ein zentrales
Instrument zur Machterhaltung der Etablierten beschreibt, zeigt Gehrke,
inwiefern es Méchtigen gelingt, thre Typisierungen durchzusetzen. Aus Typisie-
rungen konnen sich Stereotype bezogen auf Stigmata entwickeln, sie ,,werden
zur Gewohnheit, werden habitualisiert [...]. Der Sinn habitualisierter Handlun-
gen geht als Routinewissen in den allgemeinen Wissensvorrat ein, er wird zu
typisiertem Wissen* (Gehrke 1975:59).

So sei fiir Stigmata charakteristisch, ,,dal einmal das vorhandene Merkmal in
bestimmter negativer Weise definiert wird und daBl zum anderen iiber das
Merkmal hinaus dem Merkmalstrager weitere ebenfalls negative Eigenschaften
zugeschrieben werden, die mit dem tatsdchlich gegebenen Merkmal objektiv
nichts zu tun haben. Die Wahrnehmung des Merkmales ist dann mit Vermutun-
gen iiber andere vorwiegend unvorteilhafte Eigenschaften der Person gekoppelt.
Es findet eine Ubertragung von einem Merkmal auf die gesamte Person, von den
durch das Merkmal betroffenen Rollen auf andere Rollen der Person, den
tatsdchlich eingenommenen wie den potentiell einzunehmenden, statt. Diese
Zuschreibung weiterer Eigenschaften kennzeichnen Stigmatisierungen als
Generalisierungen, die sich auf die Gesamtperson in allen ihren sozialen
Beziigen erstrecken. Das Stigma wird zu einem ,master status‘, der wie keine
andere Tatsache die Stellung einer Person in der Gesellschaft sowie den
Umgang anderer Menschen mit ihr bestimmt* (Hohmeier 1975:7f).

Diese Beschreibung erinnert an Elias’ pars-pro-toto-Verzerrung bei Gruppen,
nur auf das Individuum bezogen. Entsprechend des Stigma-Konzeptes beziehen
sich Typisierungen ,,nicht nur auf die abweichende Handlung, sondern werden
auch den jeweiligen Personen oder Gruppen als ,Wesens‘-merkmal zugeschrie-
ben, d.h. die abweichende Handlung bildet die Grundlage fiir die Zuschreibung
bestimmter Personlichkeitsmerkmale* (Gehrke 1975:57).

Stigmata wiirden zum einen die Interaktionen zwischen den Gruppen der
Gesellschaft regulieren, ,,insbesondere zwischen Majorititen und Minorititen,
einschlieBlich des Zugangs zu knappen Giitern wie Status, Berufschancen etc.
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Aus gesamtgesellschaftlicher Sicht konnen durchgesetzte Stigmatisierungen
weiter die Funktion einer Systemstabilisierung haben. [...] Zum anderen
verstarken sie die Normkonformitit der Nicht-Stigmatisierten. Sie belohnen
Normtreue, indem sie Kontrastgruppen schaffen, von denen sich die ,Normalen*
vorteilhaft abheben. Ohne Stigmatisierte wire es kein Vorteil, ,normal® zu sein
[...]. SchlieBlich haben Stigmatisierungen eine Herrschaftsfunktion. Fiir
Machtgruppen konnen sie ein Instrument zur Unterdriickung solcher Gruppen
sein, deren wirtschaftliche oder politische Konkurrenz man zu verhindern
wiinscht oder die man aus anderen Griinden von der Teilhabe an der Gesell-
schaft ausschliefen will. Ein Kennzeichen von Stigmata, die diese Funktion
erfiillen, ist in der Regel, daB3 ein Zusammenhang zwischen den zugeschriebenen
negativen Eigenschaften der stigmatisierten Gruppe und einem unheilvollen
EinfluB auf die Gesellschaft insgesamt behauptet wird*“ (Hohmeier 1975:12).

Mit dem Konzept der Typisierung und der daraus generierten Erwartung ldsst
sich auch erkldren, was Merton, auf den auch Dahrendorf Bezug nimmt, als
,Selbsterfiillende Prophezeiung® bezeichnet hat. Dem entsprechend werden
durch eine (typisierte) Erwartung genau die Bedingungen geschaffen, die zur
Erfiillung dieser Erwartung notwendig sind (vgl. Heintz 1957:35f). Die Erinne-
rung, die zu dieser Erwartung fiihrt, strukturiert auch das Unbewusste, ist damit
dem aktiven Zugriff des Bewusstseins entzogen und schafft Verhaltensweisen,
die im Sinne der ,Selbsterfiillenden Prophezeiung‘’ dazu fiihren, dass die
(sozialen) Erwartungen und nicht etwa die individuellen (,unsozialen*) Wiinsche
oder Traume erfiillt werden.

»Damit 1st gemeint, dal in der Stigmatisierung selbst bereits ein Zwang zur
Identifizierung wirkt. [...] Aus stindig zugeschriebenen und damit erwarteten
Eigenschaften werden schlieBlich tatsdchliche. [...] Stigmatisierte iibernehmen
infolge des Konformititsdrucks Verhaltensweisen, die man bei ihnen vermutet.
Entsprechend paBt sich ihr Selbstbild mit der Zeit den Zuschreibungen sowie
den Bedingungen ihrer sozialen Situation an. Héaufig beginnt damit eine
,Karriere, in der sich bestimmte Verhaltensmuster des Stigmatisierten und
Reaktionen seiner Umwelt gegenseitig bedingen (Hohmeier 1975:15).

Elias hat dies beschrieben mit ,Gib einer Gruppe einen schlechten Namen und
sie wird thm nachkommen* (s.0.). Der hier beschriebene Konformitdtsdruck ist
bei Elias, die Entstehung von Gruppenkohision. Elias hat beschrieben, wie
Etablierte Stigmatisierung als Machtmittel einsetzen, aber auch welche psycho-
logische Bedeutung dies fiir sie selbst hat und ist damit der Theorie des Symbo-
lischen Interaktionismus sehr nahe:
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»Aus tiefenpsychologischer Sicht konnen Stigmata als Projektionen verstan-
den werden, die als solche zum einen die Funktion der Abreaktion von Aggres-
sionen haben [...]. Zum anderen sind Stigmata auch als Projektionen verdring-
ter Triebanspriiche gedeutet worden. Auch in dieser Hinsicht kommt ithnen eine
Entlastungsfunktion zu, indem Antriebe und Wiinsche, die man selbst nicht zu
realisieren wagt, anderen zugeschrieben werden* (Hohmeier 1975:11).

Es sei fiir den Stigmatisierten kaum moglich, ,,das einmal festgelegte Stigma
aufzuldsen, weil alle seine Reaktionen — wie Arger, Angst, Aufregung, Aggres-
sion oder Resignation — als eine Bestitigung der zugeschriebenen Eigenschaften
aufgefalt werden. Wie er sich auch verhilt, jede Reaktion kann im Sinne des
Stigmas interpretiert werden* (Hohmeier 1975:13).

,Der Kern des Konzepts liegt darin, da3 es Abweichung nicht [...] als gesell-
schaftsextern ansieht, sondern als Produkt alltagsweltlicher Prozesse selbst, als
Ergebnis bestimmter sozialer Sinngebung, Handlungsausgestaltung und
Handlungsfestlegung. Soziale Stigmata — Indikator und Ausdruck von Devianz
zugleich — sind hier nicht — oder besser: nicht nur — von sich aus gegeben,
sondern werden symbolisch zugeschrieben, d.h. sozial erst ,festgestellt®. Sie sind
Zeichen stringenter ,sozialer Definitionen‘“* (Lipp 1975:26).

Mit diesem Ansatz passt sich das Konzept in Elias Vorstellungen und die
Erwartungen, wie sie der Theorie der Lebenswelt entsprechend entstehen, ein:

,Das Stigmatisierungskonzept stellt heraus, da3 Abweichung als Faktum erst
durch Handeln im Vollzug, durch konkrete Erwartungen, wirkliches Entschei-
den, wirkliche Machtausiibung erzeugt werden kann. Abweichung wird, mit
anderen Worten, vom Stigmatisierungskonzept nicht als ,objektiv‘ vorgegeben,
als bloBer Geschehensausflul bestimmt, sondern als Vorgang, den Subjekte —
und Gruppen von Subjekten — steuern: ,subjektiv‘ begriindet, wird sie interakti-
onell ,konstruiert* (Lipp 1975:27).

Der Begriff Interaktion zeigt an, dass Stigmatisierung neben der passiven
auch eine aktive Seite hat, ,,dal Menschen Stigmata tragen, dal} sie ,auffillig®
werden, kann auch bedeuten, daf3 sie Auftdlligkeit gesucht, dal sie Stigmata
nicht nur im Zuge von ,Stigmatisierungskarrieren® (Goffman 1963), auf deren
,Schiene sie geraten sind, sondern primaér selbsttitig libernommen haben* (Lipp
1975:29). Das Stigma-Konzept, wie es Goffman (1975) entworfen hat, ist
ebenfalls aus dem ,Symbolischen Interaktionismus‘ abgeleitet.

Elias wiirde jedoch dem aktiven Part eine geringere Bedeutung als dem passi-
ven Part beimessen, da die Freiheit, dies mitzubestimmen in einer Figuration
zwischen Etablierten und AuBlenseitern sich entsprechend der Machtdifferentiale
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bemisst. Dies heillt aber auch, dass AuBlenseiter diese Stigmatisierung aus Lipps
Sicht mehr oder weniger beeinflussen und durch ihren Widerstand sozialen
Wandel herbeifiihren konnen. Fiir Elias ist jedoch nicht zentral, ob das Stigma
eher aktiv oder passiv libernommen wurde, sondern fokussiert auf die Frage,
welche Moglichkeiten Menschen innerhalb von Figurationen haben, dieses
Stigma abzuwerfen.

2.2.3. Entwicklung der ,Kasten-Paria-Beziehung*
und des Bildungssystems in Indien

Entsprechend beschreibt Elias auch die Entwicklung der indischen ,Kasten-
Paria-Beziehung‘. Er nimmt sie beispielhaft fiir seine Theorie, nicht zuletzt
deshalb, weil sie einer der lingsten Gruppenprozesse ist, liber die schriftliche
Zeugnisse bis ins zweite Jahrtausend v. Chr. vorhanden sind. Die Unterwerfung
der dunkelhdutigen Ureinwohner habe mit dem Eindringen der hellhdutigen
Arier aus dem Norden begonnen. Bei diesen, eine indo-europdische Sprache
sprechenden Stimmen, sei der Kampf zwischen Kriegern und Priestern zuguns-
ten der Priester ausgegangen. Allerdings habe es offensichtlich intensive
Beziehungen zwischen arischen Mannern und Frauen der Ureinwohner gegeben,
sodass die ethnischen Unterschiede weitgehend ausgeglichen wurden. Dennoch
seil die Figuration zwischen Etablierten und Auflenseitern bestehen geblieben.

,Zu einer Tradition verhidrtet, schuf diese Politik [der Priester, d. A.] ein
soziales Grundmuster, bei dem jede Gruppe gegentiiber jeder anderen, die sie als
untergeordnet betrachtete, ihre Reihen schloB. Alle Gruppen, die sich von
anderen durch ihren Rang und ihre soziale Funktion abhoben, wurden erbliche
Gruppen, zu denen Menschen, die nicht in sie hineingeboren waren, prinzipiell,
wenn auch nicht in der Praxis, keinen Zugang hatten. So gewann die indische
Gesellschaft, als sie sich differenzierte, das Gepriage einer erblichen Kastenge-
sellschaft, mit einer untersten Stufe von erblichen Outcasts* (Elias 1993:51).

Die besondere Eigenart der Beziehung zwischen Etablierten und Auflenseitern
in Indien ist, dass sie von hinduistischen Priestern geformt und damit religios
begriindet werden konnte. ,,Das Priesterestablishment, die Brahmanen, benutzte
sein Monopol der Orientierungsmittel und der Kontrolle iiber die unsichtbaren
Machte systematisch als ein Instrument des divide et impera® (Elias 1993:52).
Im Gegensatz zu Christentum und Islam verfolgten die hinduistischen Priester
gegeniiber Aullenseitern keine Strategie der Bekehrung und Assimilation,
sondern des geordneten Ausschlusses.
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,»Wie zu Beginn die nicht-arischen Untertanenvolker von den Riten und Gebe-
ten der Herrschergruppe ausgesperrt wurden, so falite man spéter alle funktiona-
len Unterteilungen der indischen Gesellschaft, von den Priestern bis zu den
Stralenfegern, im Sinne einer religiosen Exklusivitét, einer sozialen Untertei-
lung zwischen erblichen Kasten auf, die von oben nach unten abgestuft waren.
Die Unterschiede zwischen ithnen wurden aus ,guten‘ und ,schlechten‘ Taten in
einem fritheren Leben erkldrt. So heit es in einem der heiligen Biicher, dem
Manusmiriti: ,Infolge vieler schlechter Handlungen mit seinem Korper wird ein
Mensch bei der ndchsten Geburt etwas Unbelebtes; infolge schlechter Handlun-
gen durch Sprechen ein Vogel oder Tier; infolge geistiger Siinden wird er in
einer niedrigen Kaste wiedergeboren‘“* (Elias 1993:53).

Der ,Kasten-Paria-Beziehung® entsprechend entwickelte sich in Indien nach
der Einwanderung der Arier 2000 v. Chr. ein zweigeteiltes Bildungssystem.

,,Es lieBen sich zweil Arten des Wissens unterscheiden: die des hoheren Wis-
sens, von philosophischen Weisheiten geprigt, und die des niederen Wissens
und den mehr praktischen Erkenntnissen des Alltags. Die Kastenordnung
verhinderte den Zugang unterer Kasten zu dem den oberen Kasten vorbehalte-
nen, hoheren Bildungswesen. Hier liegen die Traditionen der brahmanischen
Denkschulen und die noch heute existierende Verachtung praktischer, manueller
Arbeit begriindet* (Jessen 1997:56).

Auch unter islamischer Herrschaft und in der britischen Kolonialzeit blieb es
dabei: ,,Erstaunlicherweise hat sich — trotz Bemiithungen des indischen Staates —
bis heute nicht viel an dieser Zweiklassengesellschaft des Bildungswesens
verandert™ (Jessen 1997:56). Es liegt im Interesse der Stabilitdt der Jahrtausende
alten Figuration zwischen Etablierten und AuBlenseitern in Indien, am Aus-
schluss der ,Auflenseiter’ von der Bildung festzuhalten. Der Grund ist in einer
durch religiose Begriindung extrem manifesten Figuration zu sehen. Dies ist der
Machtkontext, in dem Bildung in Indien steht.

Und dartiiber hinaus dréngt sich Elias eine Frage auf, die er selbst jedoch nicht
beantwortet. Anhand bestimmter Gruppen stellt er fest, dass es in der Auseinan-
dersetzung in Figurationen gar nicht um die Sicherung von Vorteilen geht,
gerade wenn diese nahezu ausgeglichen sind, aber die Figuration erhalten bleibt.
Er stellt fest: ,,Aber das Stigma verschwindet nicht. Der hauptsdachliche Mangel
unter dem diese AuBlenseitergruppe leidet, ist nicht Nahrungsmangel®“ (Elias
1993:32). So fragt er: ,,Aber wie soll man thn nennen? Mangel an Wert? Oder
Sinn? An Selbstliebe und Selbstachtung?* (Elias 1993:32). Dahrendorf nimmt
diesen Aspekt auf, indem er sagt, Ligaturen seien vor allem sinnstiftend.
Selbstachtung wiederum hingt wesentlich davon ab, inwiefern es einem
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Individuum gelingt, sinnstiftend zu agieren. Dies zeigt die Theorie der Lebens-
welt. Und fiir Sen ist die Herstellung von Selbstachtung eine gleichwertige
Funktion wie die Beschaffung ausreichender Nahrungsmittel. Selbstachtung ist
eine wichtige Voraussetzung, um politische Freiheiten wahrnehmen zu konnen.
Insofern konnen Sen und Dahrendorf diese Frage von Elias beantworten: Es
kommt nicht nur auf die okonomische Freiheit an. Sen schreibt, Verwirkli-
chungschancen sind nicht nur die Freiheit, das zu tun, sondern auch so zu sein,
wie es ein Mensch schétzt.

2.2.4. Kollektives Gedachtnis und Kollektive Identitat

Den Begriff des ,Alltagswissens® der Theorien zur Lebenswelt und des ,Sym-
bolischen Interaktionismus® nehmen auch die Theorien des ,Kollektiven
Gedichtnisses‘ oder der ,Kollektiven Identitdt® auf und zeigen insbesondere, wie
vom subjektiven ausgehend ein kollektives Bewusstsein entsteht. Auch hier
spielt fir die Entwicklung die Machtkonstellation in der Figuration der Intera-
gierenden wieder eine entscheidende Rolle. Eyerman (2004:65f), der sich vor
allem mit Kollektiven Traumata bzw. Cultural Trauma beschiftigt, schreibt:
,Collective memory is defined as recollections of a shared past [...] a group is
solidified and becomes aware of itself through continuous reflection upon and
re-creation of a distinctive, shared memory. Individual identity is said to be
negotiated within this collectively shared past. Thus while there is always a
unique, biographical memory to draw upon, it is described as being rooted in a
collective history. Here collective memory provides the individual with a
cognitive map within which to orient present behavior [...]. Within the narrative
provided by this collective memory, individual identities are shaped as experien-
tial frameworks formed out of, as they are embedded within, narratives of past,
present, future*. Wieviorka (2003:205) beschreibt auf Halbwachs bezogen ,,das
Gedichtnis als eine Rekonstruktion der Vergangenheit in Abhéngigkeit von der
Gegenwart, wobei sich von selbst versteht, da3 das Kollektiv und das gesell-
schaftliche Ganze dafiir den Brennpunkt bilden.*

,Kollektives Gedédchtnis® ist daher nicht als die Summe individueller Ge-
dichtnisse zu verstehen, sondern angelegt in der Sprache, in der Kommunikation
von Individuen iiber die Vergangenheit. Die kollektive Geschichte, so wie sie
erinnert wird, ist der Leitfaden fiir das individuelle Bewusstsein und die
Identitat. ,Kollektive Erinnerung® setzt sich zusammen aus kombinierten
Diskursen iiber das kollektive Selbst: ,, These forms a net of language, a me-
tanarrative, which a community shares and within which individual biographies
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are orientated [...]. Collective memory is conceived as the outcome of interac-
tion, a conversational process within which individuals locate themselves, where
identities are described as the different ways individuals and collectives are
positioned by, and position themselves, within narratives. This dialogic process
is one of negotiating for both individuals and for collective itself. It is never
arbitrary* (Eyerman 2004:66f).

Mit der Theorie iiber das kollektive Gedachtnis zeige Halbwachs, wie sehr
das individuelle Gedichtnis sozial gepragt ist. Kiihner (2002:66) referiert:
,»Selbst personliche Erinnerungen entstehen nicht unabhingig von der Interakti-
on in sozialen Gruppen. Wir erinnern nicht nur, was wir personlich erlebt haben;
einen sehr wichtigen Bestandteil der Erinnerung bildet das, was wir von anderen
erfahren und was andere uns erzdhlen. Das heil3t also, dass in die individuelle
Erinnerung immer auch die Erinnerungen anderer Mitglieder der relevanten
sozialen Gruppe einflieBen. Die Gruppe wirkt dabei zugleich wie eine Art
,Filter* bzw. in den Worten von Halbwachs als ,Rahmen‘ fiir die Bedeutsamkeit
von Erinnerungen. Wir erinnern nicht nur, wir erleben sogar im Hinblick auf
das, was uns von den anderen als bedeutsam bestétigt und zuriickgespiegelt
wird. In diesem Sinne ist also das individuelle Gedichtnis selbst sozial.“ Als
Weiterentwicklung des ,Kollektiven Gedéichtnisses® von Halbwachs thematisie-
re Jan Assmann die enge Verbindung zwischen Erinnerung und Zugehorigkeit,
d.h. zwischen ,Kollektiver Erinnerung‘ und ,Kollektiver Identitit‘. ,Man
erinnere sich, um dazugehdren zu konnen; umgekehrt markiere die Erinnerung
fiir die anderen, dass man dazugehort. [...] Die Gruppe vergewissere sich in der
Rekonstruktion einer gemeinsamen Vergangenheit also auch ihrer Zusammen-
gehorigkeit (Kithner 2002:70). ,,Identitdt und Erinnerung sind — sowohl als
individuelle wie als kollektive — zu untrennbaren Themen geworden [...].
Identitét ist nur moglich, weil es Erinnerung oder Gedéchtnis gibt. [...] Es gibt
keine Suche nach Identitdt ohne Erinnerung, und umgekehrt wird die Suche
nach Erinnerung immer von einem zumindest individuellen Identititsgefiihl
begleitet** (Wieviorka 2003:196f). Aber: ,,um sich herausbilden und erhalten zu
konnen, braucht die Identitdt auch das Vergessen und die Amnesie* (Wieviorka
2003:197). ,,.Denn wenn eine kollektive Identitit protestiert und von da aus
Anerkennung verlangt, dann auch gerade deshalb, um das Vergessen oder die
Ignoranz, denen sie geschichtlich zum Opfer gefallen ist, in Frage zu stellen®
(Wieviorka 2003:199).

Assmann unterscheidet bei ,Kollektivem Gedachtnis® weiter zwischen dem
kommunikativen und kulturellen Gedéachtnis (in der Phanomenologie: Alltags-
wissen). Ersteres sei das Gedédchtnis derjenigen, die personliches Erleben
erinnern, beruhe auf der Alltagskommunikation und habe eine Reichweite von
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ungefdahr einem Menschenleben. Es ist sozial vermittelt und gruppenbezogen:
,,Jedes individuelle Gedachtnis konstituiert sich in der Kommunikation mit
anderen. Diese anderen sind aber keine beliebige Menge, sondern Gruppen, die
ein Bild oder einen Begriff von sich selbst, d.h. ihrer Einheit und Eigenart haben
und dies auf ein Bewusstsein gemeinsamer Vergangenheit stiitzen. [...] Jeder
Einzelne ist in eine Vielzahl solcher Gruppen eingespannt und hat daher an einer
Vielzahl kollektiver Selbstbilder und Gedéachtnisse teil (Assmann 1988:10f).
Das kulturelle Gedichtnis sei dem gegeniiber von Alltagsferne gepragt. Die
,,Theorie des kulturellen Gedédchtnisses versucht, alle drei Pole: Gedachtnis
(bzw. appriasentierte Vergangenheit), Kultur und Gruppe (bzw. Gesellschaft)
miteinander zu verbinden®“ (Assmann 1988:13). Das kulturelle Gedéchtnis
orientiere sich an schicksalhaften Ereignissen in der Vergangenheit als Fixpunk-
ten (z.B. ,gewihlte Ruhmesblitter* oder ,gewidhlte Traumata® nach Volkan
2000), deren Erinnerung durch kulturelle Formung und institutionalisierte
Kommunikation zu Erinnerungsfiguren wird (vgl. Assmann 1988:12). ,,Das
kulturelle Gedichtnis dagegen tberliefert Erinnerungen als Symbolisierungen,
in denen der sinnhafte Erfahrungsgehalt — oder dessen nachtrigliche Bedeu-
tungsgebung durch die Nachgeborenen eine andere Gestalt gefunden hat. — Die
Vergangenheit gerinnt im kulturellen Gedéchtnis zu ,symbolischen Figuren, an
die sich die Erinnerung heftet’ (Assmann 1992)“ (Kiithner 2002:67). Dies
entspricht dem durch Sozialisation erworbenen Alltagswissen. ,,Die spezifische
Pragung, die der Mensch durch seine Zugehorigkeit zu einer bestimmten
Gesellschaft und deren Kultur erfihrt, erhdlt sich durch die Generationen
hindurch nicht als eine Sache der phylogenetischen Evolution, sondern der
Sozialisation und Uberlieferung. Das kulturelle Gedéchtnis sei der ,,Sammel-
begriff fiir alles Wissen, das im spezifischen Interaktionsrahmen einer Gesell-
schaft Handeln und Erleben steuert und von Generation zu Generation zur
wiederholten Einiibung und Einweisung ansteht (Assmann 1988:9). ,,In ihrer
kulturellen Uberlieferung wird eine Gesellschaft sichtbar: fiir sich und fiir
andere. Welche Vergangenheit sie darin sichtbar werden und in der Wertper-
spektive ihrer identifikatorischen Aneignung hervortreten lasst, sagt etwas aus
iiber das, was sie ist und worauf sie hinaus will*“ (Assmann 1988:16).

Wihrend Assmann betone, ,Kollektive Identitdt® sei ,reflexiv gewordene
gesellschaftliche Zugehorigkeit® und ,Kulturelle Identitdt® entsprechend
,reflexive Teilnahme an bzw. das Bekenntnis zu einer Kultur®, argumentiere
Straub, dass sie nicht unbedingt reflexiv, bewusst oder rational handhabbar sei,
als vielmehr ein ,latentes Alltagswissen, dass das Denken, Fiihlen, Wollen und
Handeln der Angehorigen des betreffenden Kollektivs gleichsinnig strukturiert
und leitet‘, so Erll (vgl. 2005:109). ,,Kollektive Identitét ist sowohl ein Phino-
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men des kulturexpliziten als auch des kulturimpliziten Kollektivgedédchtnisses:
Sie wird bewusst kodiert, findet aber auch unbewusst Ausprigung, etwa in
diskursiven Formationen, Handlungsmustern, Vorstellungsstrukturen und
Mentalitidten* (Erll 2005:110).

2.2.5. Soziale Lebenswelt — Kultur

Diese verschiedenen theoretischen Zugéinge haben bereits gezeigt, dass Liga-
turen nach Dahrendorf oder die ,personlichen und sozialen Umstdande‘ nach Sen
ein Netz darstellen, dass gewachsen ist, in das der Einzelne in einer Gruppe,
aber auch Gruppen, miteinander in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
durch das gemeinsame Aushandeln von Bedeutung und Sinn verflochten sind,
wobei das Ergebnis nicht als gemeinsam konstruiert, sondern als wahr wahrge-
nommen wird. Je ausgiebiger und linger der Aushandlungsprozess stattgefun-
den hat, desto engmaschiger und stabiler ist dieses Netz. Dabei haben nicht alle
Akteure in gleicher Weise die Macht iiber die Zuschreibung von Bedeutungen
und Sinn.

Die Theorie der Lebenswelt ldsst sich mit Kulturtheorien verbinden. ,,Mit
Kultur ist ein Komplex gemeint, der iliberlieferte Erfahrungen, Vorstellungen
und Werte sowie gesellschaftliche Ordnungen und Verhaltensregeln umfaf3t. Es
geht um die Kategorien und Regeln, mit denen die Menschen ihre Welt interpre-
tieren und woran sie ihr Verhalten ausrichten® (Pfeiffer 1994, zitiert in Tumani
2002:209). Der Kulturbegriff sei kaum alter als hundert Jahre und entstand 1m
Zusammenhang mit der Verarbeitung der Kontakte industrialisierter Volker mit
Kolonialvolkern. Lindner spitze den Verweis auf den kolonialen Entstehungszu-
sammenhang des anthropologischen Kulturkonzeptes zu: ,,Kultur war hier eine
Lebensweise, die sich kolonialer Integration widersetzt und deren Andersartig-
keit auf der Folie der eigenen (kolonialen) Kultur sichtbar wird* (Lindner, zitiert
nach Rommelspacher 1989:95). Dies sei die ,,zentrale Leistung des Kulturkon-
zeptes: Eine zundchst fremd und ungeordnet wahrgenommene aullergesell-
schaftliche Umwelt wird strukturiert und damit berechenbar* (Rommelspacher
1989:95). Entsprechend der Analyse des Alltagswissens und ihrer Typisierungs-
funktion leitet sich ab, wie sehr diese Strukturierung vom Alltagswissen der
Betrachtenden — ob es sich um Etablierte oder Auflenseiter handelt — geprégt ist.

Die Beschreibung von Kultur mache die Lebensweisen von Gesellschaften
und Gruppen als durch Menschen geschaffene und verdnderte Kollektivsysteme
verstehbar. Es fule auf der Erkenntnis, dass Menschen sich an die physische,
historische und gesellschaftliche Umwelt anpassen, dass Kulturen also adaptive
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Reaktion auf Natur, Geschichte und gesellschaftliche Strukturen seien: Kultur
und Umwelt bilden demnach eine Interdependenzbeziehung (vgl. Rommelspa-
cher 1989:94). ,.Die Dialektik von Kultur und Sozialsystem erhélt ihre Bedeu-
tung in einer Analyse, die Wertorientierungen in der Vermittlung mit sozialen
und 6konomischen Bedingungen konstituiert sieht” (Rommelspacher 1989:95).
Im Unterschied zur Sozialstruktur, mit der sich die Position des Individuums zu
einem bestimmten Zeitpunkt ermitteln lasst, zeigt Kultur, welche Bedeutung
Menschen diesem Standort beimessen und wie sie ithn in Relation zum Geflige
der Sozialstruktur deuten. Dies ist notwendig, um Dahrendorfs Ligaturen
verstehen zu konnen. Aber auch hier gilt, dass Ligaturen tiber den Begriff der
Kultur hinausgehen, weil Ligaturen zudem die Intensitit beinhalten, inwiefern
sich Individuen an die kulturellen Normen gebunden fiihlen, inwiefern diese
Normen fiir sie Zugehorigkeit bedeuten.

Ebenso darf Kultur nicht mit Verhalten gleichgesetzt werden, da Normen und
reales Verhalten voneinander abweichen konnen. Fiir abweichendes Verhalten
jedoch, das eigenen kulturellen Mustern folgt, wurde der Begriff der Subkultur
geschaffen. Er entstand in der Feststellung, dass ,,abweichendes ebenso wie
konformes Verhalten Orientierungsmustern und Regeln folgt, also kulturell
normativ bestimmt wird* (Rommelspacher 1989:96). Trager von Kulturen und
Subkulturen konnen in einer Etablierte-und-Aullenseiter-Beziehung zueinander
stehen: ,,Die Kulturen der Klassen und Gruppen einer Gesellschaft stehen hier in
Herrschafts- und Unterordnungsbeziehungen (Rommelspacher 1989:98). Sub-
kulturen sind dann ,,eine Abweichung von der herrschenden Kultur und eine,
wenn auch partielle oder spiegelbildlich ins Negative gewendete Ubereinstim-
mung mit der Stammkultur® (Rommelspacher 1989:98). In diesem Sinne
spiegelt der Begriff der Subkultur eine Figuration von Etablierten und Aullensei-
tern, indem er den Etablierten die ,Stammkultur® zuweist.

Aus Sicht der Lebenswelt kann Kultur als das Substrat gemeinsam geteilter
Werte und Normen, die einer gemeinsamen Deutung und Sinngebung von
Erfahrungen — seien sie begriindet in persdnlichem Erleben oder iiberlieferten
Erinnerungen — entspringen, gedeutet werden. Substrat meint, dass es sich um
Werte und Normen handelt, die nahezu unangefochten Kennzeichen einer
Gemeinschaft sind und Giltigkeit besitzen. Die Frage, ob bestimmte Normen
und Werte, die von Angehorigen anderer Gruppen nicht geteilt werden und
sogar abgelehnt werden, als Teil der Kultur zu verstehen und damit — im Sinne
eines Kulturrelativismus — hinzunehmen sind oder ob sie als Werte, die nicht als
kulturspezifisch anzusehen sind, angegriffen werden diirfen, ist entscheidend
und zeigt, welche Macht der Kultur zugeschrieben wird. Nicht alle Werte und
Normen darf eine Gemeinschaft selbst frei bestimmen, wohl aber ithre Kultur.
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Dieser spezifischen Bedeutung von Kultur entspringt sicher auch die Feststel-
lung, dass manchen Gruppen das Vorhandensein einer Kultur abgesprochen
wird, wenn ihre Werte und Normen als nicht teilbar wahrgenommen werden.
Diese werden dann als anomisches Verhalten degradiert. Die Definition von
Kultur und die Stigmatisierung durch Degradieren von Kultur zu anomischem
Verhalten ist demnach ein zentrales Mittel in den Auseinandersetzungen
zwischen Etablierten und Auenseitern um Macht.

2.2.6. Die Kultur der Armut

Oscar Lewis (1959) versucht mit seiner Theorie der Kultur der Armut das
Netz von Werten und Normen von Menschen in Armut als eine eigenstindige
Kultur zu beschreiben und wirkt damit Stigmatisierung entgegen. Doch wie
beschreibt er sie? In seiner wichtigsten Studie Five Families entwickelte er diese
Theorie nach Analyse der Armutskultur fiinf armer mexikanischer Familien und
erorterte die Reproduktion armutsorientierter Kultur durch die Enkulturation der
Kinder in soziodkonomischen Bedingungen der Armut. Wenn Kultur eine
adaptive Reaktion auf Natur, Geschichte und gesellschaftliche Strukturen ist,
kann die Kultur der Armut nach Lewis als eine solche Anpassung an die
okonomischen Lebensbedingungen, die Armut kennzeichnen, verstanden
werden. Die von Lewis beschriebene Kultur der Armut bezieht sich auf die
Kultur der Etablierten, weicht jedoch aufgrund unterschiedlicher Lebensbedin-
gungen von ihr ab. Elias hat diese Abweichung als anomisches Verhalten aus
Sicht der Etablierten beschrieben, die der Aullenseitergruppe keine eigene
kulturelle Identitdt zubilligen. Die Kultur der Armut kann jedoch als eine
Subkultur verstanden werden, da sie sich auf eine hegemoniale Kultur bezieht.

Nach Oscar Lewis entsteht eine Kultur der Armut meist in geschichtlichen
Zusammenhidngen. ,,In Entwicklungsldndern sei sie vielfach das Resultat der
imperialistischen Eroberung, durch welche den Besiegten, hdufig liber Generati-
onen, der Status von Abhdngigen und Dienern zugewiesen wurde® (Bommer
1993:57). Der Blick auf die Entstehungsgeschichte zeigt starke Ahnlichkeiten
mit der Theorie von Elias zur Entstehung von Figurationen auf. Dabei ist fiir die
heutige Situation der AuBlenseiter in Indien nicht die ,imperialistische Erobe-
rung‘, wie Bommer sie meint, ausschlaggebend, sondern die Eroberung durch
die Arier, wenngleich die imperialistische Kolonialisierung durch die Briten
auch ihre Spuren hinterlassen hat. Die indische Gesellschaftsordnung konnte
durch die Briten jedoch nicht wesentlich verdndert werden.
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Entsprechend Elias miissten hier die Eroberer die zugezogenen AuBlenseiter
sein. Eroberer, gerade wenn sie sich militdrischer Mittel und ihrer Armeen
bedienen, setzen jedoch Strategien von Etablierten, wie sie Elias beschrieben
hat, ein. Armeen sind Zeichen extremer Kohision und Integration, sodass hier
die zugezogenen AuBenseiter in der Auseinandersetzung um Macht in dieser
Figuration die Rolle der Etablierten libernehmen konnten. Sie bedienten sich
zudem des Mittels, einheimische Etablierte in Machtpositionen zu integrieren
und dadurch die Kohéision der zu Unterwerfenden aufzuspalten und gemeinsam
einen Teil der Alteingesessenen zu Aullenseitern zu degradieren.

Lewis definiert die Kultur der Armut wie folgt: ,,The culture of poverty is not
just a matter of deprivation or disorganization, a term signifying the absence of
something. It is a culture in the traditional anthropological sense in that it
provides human beings with a design for living, with ready-made set of solu-
tions for human problems, and so serves a significant adaptive function” (Lewis
1966, zitiert in Bommer 1993:57). Die Kultur der Armut gehe von einer
holistischen Kulturtheorie aus, ,,derzufolge sich kulturelle Faktoren in spezifi-
schen Personlichkeitsmerkmalen bzw. sozial, in symbolischen Mustern,
festmachen lieBen. Solchermafen orientierte Analysen streben folglich danach,
kulturelle Sinngebungen (,meanings‘) zu identifizieren, die entweder als
Wahrnehmungen iiber die materielle, soziale und personale Wirklichkeit oder
als evaluative Vorstellungen iiber erstrebenswerte Zustinde, Verhaltensweisen
etc. wirken (Goetze 1992:95).

Kultur der Armut bezieht sich nicht auf einkommensarme Menschen allge-
mein oder allein, sondern meint diejenigen, die am gesellschaftlichen System im
Wesentlichen nicht mehr teilhaben und dadurch eine spezifische ,Subkultur® zur
Kultur der Etablierten entwickelt haben. Damit sind die Parallelen zur Gruppe
der AuBlenseiter deutlich. Armut ist auch hier nicht mit 6konomischer Armut
gleichzusetzen, sondern meint die Chancen auf gesellschaftliche Teilhabe. Die
Armut, die hier kulturell adaptiert wird, kann somit als Mangel an Verwirkli-
chungs- und Lebenschancen gesehen werden. Unter den Bedingungen des
gesellschaftlichen Ausschlusses entwickeln von Armut betroffene Menschen in
Anpassung und Reaktion auf ihre marginale Position als Au3enseiter eine Kultur
der Armut: ,,Lewis’ Kultur der Armut ist zwar ein Produkt von Mangel und
Desorganisation, sie ist aber auch eine Kultur im anthropologischen Sinn, d.h.
sie vermittelt Lebensentwiirfe und Problemlosungen und hat so eine wichtige
adaptive Funktion“ (Rommelspacher 1989:100). Sie enthalte Strukturen,
Prinzipien und Verteidigungsmechanismen, ohne die Arme kaum existieren
konnen. Sie sei eine Lebensweise, die von Generation zu Generation weiterge-
geben wird. Sie habe eigene Modalititen sowie soziale und psychische Konse-
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quenzen fiir thre Tréager. ,,Sie ist ein Versuch, mit der Hoffnungslosigkeit und
Verzweiflung klarzukommen, [...] wenn sie erkennen, dal} fiir sie Erfolg im
Sinne der herrschenden Werte und Ziele unwahrscheinlich ist* (Rommelspacher
1989:99).

Bei seiner Untersuchung der Lebenswelt der ,Unberiihrbaren‘ (auch als Kas-
tenlose bezeichnet) in Indien habe Lewis deren kulturelle Normen aufgrund
ithrer stabilen, differenzierten sozialen Organisation nicht als Prototyp einer
Kultur der Armut identifiziert (vgl. Lewis 1966, in: Rommelspacher 1989:99).
Deren kulturelle Normen wiirden jedoch bestimmte zugewiesene Sets beinhal-
ten. Hier se1 die kulturelle Norm, dass sich Kastenlose bzw. Unberiihrbare
gerade anders verhalten als die Etablierten. Die kulturellen Normen der Aul3en-
seiter haben die Etablierten (Priester) mit Verweis auf religiose Griinde definiert
und die AulBlenseiter haben diese internalisiert, ohne dass sich ihr Status als
Aullenseiter gedndert hitte. Die niederen Kasten und Kastenlosen hatten kein
Mitspracherecht beziiglich ihrer kulturellen Normen. Hier hat ein Gruppenpro-
zess stattgefunden, um eine gemeinsame Identitdt aufzubauen, wobei Fremd- zu
Selbstbeschreibung wurde. Dies stellt nach Sen eine gewichtige Form der
Unfreiheit dar. Die sog. ,Unberiihrbaren‘ in den Dorfern folgen den ihnen
zugewiesenen Normen stirker als Strallen- und Slumbewohnerlnnen in der
Stadt. Dies hingt vermutlich damit zusammen, dass sich im stddtischen Raum
kulturelle Normen eher verdndern konnen als unter der sozialen Kontrolle des
Dorfes, da die politische Freiheit, kulturelle Normen selbst zu setzen, stirker
ausgelibt werden kann. Zudem sind die Stralen- und Slumbewohnerlnnen in der
Stadt Zugezogene, im Herkunftsdorf nicht. Insofern kann die Landflucht mit
Entwicklung durch Erweiterung der Freiheit, eigene kulturelle Normen mitzube-
stimmen, einhergehen.

Die Merkmale, die Kultur der Armut charakteristisch beschreiben, seien auf
vier Ebenen anzusiedeln: Individuum, Familie, (Slum-)Gemeinschaft und deren
Verhiltnis zur Gesamtgesellschaft (vgl. dazu Rommelspacher 1989:100f und
Goetze 1992:90).

Auf der Ebene der Individuen sei die Kultur der Armut gekennzeichnet durch
mangelnde Ausbildung und prekdre Beschiftigung. Sie empfanden sich haufig
als hilflos und abhingig. Dominierend sei das ,,Gefithl von Marginalitit und
Inferioritdt, verbunden mit einer apathisch-fatalistischen Grundhaltung. Die
Fahigkeit zum Aufschieben von Gratifikationen und zur Zukunftsplanung ist
gering, die stark gegenwartsbezogene Zeitorientierung ist mit Resignation
kombiniert (Rommelspacher 1989:100). Auf der Ebene der Familie sei
bedeutend, dass die sozialen Bindungen iiber die Kernfamilie selten hinausgin-
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gen. Meist handle es sich um miitterzentrierte Restfamilien, verbunden mit
einem Martyrerkomplex der Miitter. Allgemein bestehe eine Tendenz zur
matrifokalen Familie. Kindheit sei kein geschiitztes Stadium und Erziehung
finde kaum statt. Privatsphdre sei praktisch nicht existent. Konflikte wiirden
hdufig nicht konstruktiv ausgetragen, sondern durch Anwendung von Gewalt.
Chronischer Geldmangel lieBe keine Investitionen zu und Zukunft sei daher
nicht planbar. Geld werde oft fiir liberteuerte Statussymbole, die Zugehorigkeit
symbolisieren, verwendet.

Auf der Ebene der Gemeinschaften sei nur eine geringe soziale Organisation
vorhanden. Die Wohnverhiltnisse seien meist beengt und in infrastrukturell
vernachlissigten, segregierten Quartieren. Der Kontakt zwischen den Gemein-
schaften und der Dominanzgesellschaft sei gering. Die Angehorigen einer
Kultur der Armut wiirden Statusunterschiede empfindlich wahrnehmen, seien
aber nicht klassenbewusst. Es bestehe ein ausgeprigtes Misstrauen gegeniiber
der Dominanzgesellschaft: ,,Dem Gefiihl der eigenen Minderwertigkeit ent-
spricht die Uberzeugung, daB die herrschenden Institutionen und Klassen nicht
thren Interessen dienen* (Rommelspacher 1989:101). Der Theorie von Elias
zufolge wire das Misstrauen sogar wohl begriindet.

2.2.7. Kultur der Armut in der Diskussion

Die Kritik am Konzept der Kultur der Armut ist betrachtlich (vgl. insbesonde-
re Goetze 1992:88-103). Lewis hat den sozialen und kulturellen Normen der
Auflenseiter den Rang einer Kultur zugebilligt. Gleichwohl stellt sich die Frage,
inwiefern er bei seiner Beschreibung der Kultur die prekdre Lebenslage selbst
statt ihrer kulturellen Adaption beschrieben hat.

Sen siecht Armut als Mangel an Verwirklichungschancen, die durch personli-
che und soziale Umstidnde bestimmt werden. Dahrendorf nennt Lebenschancen
als Funktion von Optionen und Ligaturen. Kulturtheorie, die insbesondere auf
die Adaption der Lebensbedingungen durch kulturelle und soziale Normen
fokussiert und damit wesentliche Aspekte der Theorie der sozial vermittelten
Lebenswelt — vor allem die Entstehung kollektiv ausgehandelter Bedeutungen,
Sinn und Typisierungen, Uberlieferungen von Erfahrungen — einbezieht, kann
die von Dahrendorf gemeinten Ligaturen ndher bestimmen. Damit beschreibt
Kultur zu einem wesentlichen Teil auch die ,personlichen und sozialen Umstéan-
de‘, die Sen benennt. Daher ist die Wechselwirkung von Kultur und Armut fiir
die Fragestellung dieser Arbeit wesentlich, denn sie bestimmt, welchen Einfluss
institutionelle Bildung als eine wesentliche Freiheit oder Option nach Dahren-
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dorf auf den biographischen Werdegang von Stralen- und Slumbewohnerlnnen
in ihrer spezifischen Lebenswelt und Kultur haben kann, weshalb hier auch die
Diskussion zur Theorie der Kultur der Armut einbezogen werden soll.

So gab es eine Kontroverse, ob die Kultur der Armut eine eigenstindige
Kultur sei oder es sich eher um einen ,lower-class value stretch® nach Rodman
handle, demnach ,,Unterschichtenfamilien sehr wohl dominante Mittelschich-
tenwerthaltungen akzeptieren, deren Reichweite lediglich soweit strecken, dal3
sie thnen unter den gegebenen negativen Bedingungen entsprechen konnen
(Goetze 1992:93). Das Konzept Kultur der Armut weist auch Ahnlichkeiten mit
dem der ,underclass‘ auf, wobei dies starker auf soziookonomische Bindungen
und den Bedarf an Wohlfahrt steigernder Unterstiitzung zielt. ,,Die Einschdtzung
der ,underclass‘-Analytiker ist insofern pessimistischer, als sie vermuten, daf3
die Problematik sich stindig verschirft, wahrend die kulturorientierten Positio-
nen subkulturelle Differenzen eher als Hindernisse fiir Aufstiegsmobilitdt sehen,
denn als Ursachen fiir sozialen Abstieg® (Goetze 1992:97). Dahrendorf hat
Lebenschancen gegen den wohlfahrtsorientierten Blick abgegrenzt, auf den
diese Theorien stirker abzielen. ,,Urspriinglich eine Bewdéltigungsstrategie fiir
ungiinstige Lebensbedingungen, wird dieses Umfeld zu einem Hindernis fiir die
Betroffenen, bessere Lebenschancen wahrzunehmen® schreibt Goetze (1992:91).
Sie hilft, sich darin zurechtzufinden, aber sie kann auch verhindern, aus dieser
Lage herauszufinden. In der Aufforderung, sie zu iiberwinden, steckt die
Abwertung, aber auch die Erkenntnis, dass sie der Erweiterung von Verwirkli-
chungs- und Lebenschancen im Wege stehen kann, so wie jede Kultur, auch die
Kultur der Etablierten zur Erweiterung und Verengung von Verwirklichungs-
und Lebenschancen fithren kann. Dahrendorf zufolge sind diese subkulturellen
Differenzen notwendig, da sie als Ligaturen Sinn stiften, wenngleich sie ebenso
Ursache fiir sozialen Abstieg als auch Hindernisse flir Aufstiegsmobilitit
darstellen konnen. Dafiir zentral ist laut Elias jedoch das Verhéltnis der Figura-
tionen.

Insbesondere wird Lewis vorgeworfen, soziodkonomische Bedingungen und
die Anpassung daran als Kultur zu definieren. Rommelspacher spitzt diese
Kritik zu: ,,Die kulturelle Interpretation von Merkmalen wie niedrige Lohne,
Arbeitslosigkeit, Bargeldmangel etc. suggeriert, Arme hitten prinzipiell die
Moglichkeit, es anders zu machen* (Rommelspacher 1989:102). In der Rezepti-
on des Konzepts der Kultur der Armut habe sich die Blickrichtung dahin
verschoben, die Subkultur zu dndern und nicht strukturelle Bedingungen zu
hinterfragen, schreibt Goetze (vgl. 1992:94). Damit hétten konservative Wert-
vorstellungen tiber die Selbstverschuldung und Wertbedingtheit von Armut in
die Debatte iiber die Effekte sozialstaatlicher Mafinahmen eingebracht werden
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konnen (vgl. auch Goetze 1992:98 zu ,underclass®). Goetze (1992:101) spricht
der Kultur der Armut nicht die Legitimitit ab, meint jedoch, ,,es hat sich gezeigt,
dal die motivationalen und personlichen Figenschaften von armen Personen
nicht als Hauptursachen von Armut, sondern vielmehr [...] als Ergebnis
spezifischer Erfahrung zu bewerten sind“. Diese Diskussion beschiftigt sich
damit, was zuerst da war, die Armut oder die kulturellen Normen. Sen hat mit
seiner Darstellung der Wechselwirkungen von Freiheit dargestellt, dass diese
Frage nicht einseitig aufzuldsen ist. Auch kann der Versuch, diese Frage
einseitig aufzulosen nur erfolgen, wenn die Figurationen, wie sie Elias be-
schreibt, in dieser Diskussion ausgeblendet werden. Macht wird in Figurationen
austariert, bedingt eine bestimmte Lebenslage, an die sich die Betroffenen mit
thren kulturellen Normen anpassen, die ihrerseits die Wirkungsmacht in
Figurationen mitbestimmen. Insofern besteht eine Wechselwirkung zwischen
prekdrer Lebenslage und Kultur, wobei die prekdre Lebenslage selbst nicht
Kultur darstellt. Diese kulturellen Normen, in die Erfahrungen aufgrund der
prekdren Lebenslage eingegangen sind, konnen als Ligaturen nach Dahrendorf
angesehen werden. Entsprechend der lebensweltlichen Theorie der Lebenswelt
rufen diese Erfahrungen entsprechende Erwartungen hervor. Von Hoffnungslo-
sigkeit gepragte Erfahrungen fiihren zu von Hoffnungslosigkeit geprigten
Erwartungen an die Zukunft. So kann auch Lewis gelesen werden. Thm geht es
vor allem um die Korrelation kultureller Normen und Lebenslage, nicht darum,
was davon Ursache und was Wirkung ist. Insofern ist der Kritik, einer ,,dicho-
tomischen Vereinseitigung, die eintritt, wenn Armutsgruppen entweder ,kultura-
listisch® als Opfer ihrer besonderen ,Werte‘ (Lewis) oder ,institutionalistisch’
als Opfer gesellschaftlicher Exklusionsmechanismen gesehen werden (Leeds)*
(Goetze 1992:96) im Falle Lewis nur bedingt zu folgen, wenngleich der Hinweis
grundsitzlich zutreffend erscheint.

Des weiteren bezeichnet Goetze (vgl. 1992:95f) die Idee des Eigenlebens der
Kultur, die der Theorie Lewis’ innewohne, als iiberholt, ebenso die Vorstellung,
dass Kultur sich in erster Linie aus Werten zusammensetze, die Handlungen
bestimmen: ,,Bei genauerer Betrachtung jedoch zeigt sich, dal weder Wertdiffe-
renzen noch — identititen tatsidchlich Handlungsweisen bestimmen, sondern es
um spezifische, von Akteuren angewendete kulturelle Kompetenzen geht, die
iiber Zeit gebildet und unterschiedlich eingesetzt werden* (Goetze 1992:96). Die
Theorie Lewis schlieBt jedoch nicht aus, dass es unterschiedliche kulturelle
Kompetenzen gebe, die gerade in unterschiedlichen sozialen Rollen eingesetzt
werden. Es geht ithm jedoch vielmehr um Gemeinsamkeiten des Gesamtsets
kultureller Normen und Werte. Zudem besteht Kultur nicht nur aus kulturellen
Kompetenzen, die schon gar nicht nach Belieben eingesetzt werden konnen.
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Zentral ist auch hier die Feststellung der lebensweltlichen Theorie, dass Erfah-
rungen Erwartungen generieren. Erwartungen leiten Menschen in ihrem Denken
und Handeln. Insofern perpetuiert sich Kultur durch ihre Eigendynamik zur
Wiederholung von Erfahrungen.

Rommelspacher (1989:101) stellt kritisch fest: ,,Angehorige der Mittelschicht
— das sind die meisten Sozialforscher — neigen dazu, die negativen Aspekte der
Kultur der Armut zu sehen, etwa die Gegenwartsorientierung oder die Bereit-
schaft, kurzfristigen Impulsen zu folgen. Ohne die Armutskultur romantisieren
zu wollen, verweist Lewis [...] darauf, daBl solche Verhaltensweisen auch
positive Elemente — etwa Spontaneitit oder GenuBlbereitschaft — enthalten, die
dem funktional zukunftsorientierten Mittelschichtler fehlen.* Homfeldt (1974
34) schreibt: ,,Romantisierende Darstellungen feiern die Kultur der Armut zum
anderen als eine Anpassung an die Lebensumstinde, oft im Zusammenhang mit
einer Kritik des Begriffs der soziokulturellen Deprivation®. Aus Sicht der
Etablierten wird die Kultur der Armut romantisiert oder abgewertet, je nachdem,
ob eigene Wiinsche oder Sorgen projiziert werden. Spontaneitit oder Genuf3be-
reitschaft sind vielleicht auch die einzigen Formen, irgendeinen Gewinn aus
dieser Lebenslage zu ziehen. In erster Linie ist jedoch die Kultur der Armut als
eine Adaption an die eigene soziale Lage zu verstehen.

In der Diskussion um das Konzept der Kultur der Armut spielt die Unter-
scheidung zwischen kulturell indiziertem und situationsbedingtem Verhalten
eine zentrale Rolle (vgl. Rommelspacher 1989:95) und kann analog dem
kulturellen und dem kommunikativen Gedéachtnis von Assmann gelesen werden.
Dabei1 kann kulturell indiziertes Verhalten auch auf ein tradiertes, situationsbe-
zogenes Verhalten zurlickgefithrt werden. Dies wiére analog der Theorie der
Lebenswelt so zu interpretieren, dass kulturell indiziertes Verhalten im Gegen-
satz zu situationsbezogenem sich aus Alltagswissen speist, zu dem der Bezug
zum Entstehungskontext verloren gegangen ist. Allerdings stellt sich die Frage,
inwiefern situationsbezogenes Verhalten schon als Teil von Kultur zu sehen ist.
Fiir die Erweiterung der Lebenschancen kann diese Unterscheidung jedoch
wichtig sein: ,,Kulturelle Muster mit hoher Tradierungsautonomie sind iiber eine
Stornierung der Enkulturation (Sozialarbeit, Psychotherapie) zu beeinflussen,
situationsbedingtes Verhalten, d.h. sekunddre Anpassungsstrategien an Lebens-
umstdnde, iiber die Verdnderung des Handlungskontextes (Rommelspacher
1989:96). So wire der Kultur der Armut auf zwei Wegen zur Erweiterung von
Verwirklichungs- und Lebenschancen zu begegnen: Erstens durch die schlichte
Verbesserung der sozialen Lage durch wohlfahrtsstaatliche Angebote in Bezug
auf das situationsbedingte Verhalten und zweitens durch Bildung und politische
Partizipation in Bezug auf kulturell indiziertes Verhalten. Die Erfolgsaussichten
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des Ersteren sind jedoch beschrinkt, wenn das Zweite, wenngleich deutlich
komplexer zu initiieren, nicht hinzukommt. Beides betrachtet die Trager dieser
Kultur jedoch als Objekte aus Sicht der Etablierten, die wohlfahrtsstaatlich oder
psychotherapeutisch zu behandeln seien und nimmt die Figuration nicht in den
Blick.

Lewis selbst schligt zur Uberwindung der Kultur der Armut folgendes
Konzept vor: ,,By creating basic structural changes in society, by redistributing
wealth, by organizing the poor and giving them a sense of belonging, of power
and of leadership, revolutions frequently succeed in abolishing some of the basic
characteristics of the culture of poverty even when they do not succeed in
abolishing poverty itself (Goetze 1992:92, Anm. 6). Er schligt Malnahmen zur
Starkung der Partizipation der Betroffenen sowie die Organisation von Sinnhaf-
tigkeit und Zugehorigkeitsgefiihl vor (vgl. auch Goetze 1992:91). Hier sind
Anschliisse an Sen und Dahrendorf zu finden. Dies bedeutet, Kultur der Armut,
die soziale Lebenswelt dadurch so zu verdndern, dass Verwirklichungs- und
Lebenschancen sich erweitern, in dem sowohl die Optionen als auch die
Ligaturen gestdrkt werden. Die Theorie von der Kultur der Armut nimmt ihre
TriagerInnen als handelnde Akteure mit ihrem Potential wahr und sieht sie nicht
als blofle Objekte von soziookonomischen Strukturen. Die Anerkennung der
Lebenswelt und Kultur der Straen- und Slumbewohnerlnnen als eine eigene ist
wichtig, um nicht Freiheit fordernde Ligaturen und damit bereits vorhandene
Lebenschancen zu zerstoren. Diese Gefahr spricht Dahrendorf explizit an: ,,Der
Wandel wird stets daran gemessen, in welchem Malle er neue Lebenschancen
eroffnet, ohne schon vorhandene zu zerstoren* (Dahrendorf 1979:133). Nach
Dahrendorf und Elias ist jedoch zentral, durch neue Erfahrungen Hoffnung zu
generieren. Hoffnungsvolle Erfahrungen édndern dann auch die Kultur als
Adaption an hoffnungslose Lebenslagen.

2.3. Zwischenergebnis: Soziale Identitat und Bildungschancen

Nachdem im vorigen Kapitel die hinter dem Konzept der menschlichen Ent-
wicklung stehende Theorie zu den Verwirklichungschancen von Sen eingefiihrt
und mit der Theorie der Lebenschancen von Dahrendorf verbunden wurde,
wurde in diesem Kapitel das, was Sen mit ,personlichen und sozialen Umstin-
den‘ benennt bzw. die Chiffre der Ligaturen, die Dahrendorf als konstitutiv fiir
Lebenschancen beschreibt, theoretisch ausgeleuchtet.

Dabei erfolgte eine Anndherung an die sozialen Beziige von Straflen- und
SlumbewohnerInnen in Indien. Zunéchst drangte sich fiir diese Personengruppe
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die Theorie des Kastensystems auf, deren Gehalt jedoch wenig erkldrend und
insbesondere nicht anschlussfahig an die Theorien von Sen und Dahrendorf ist.
Daher und, da sich keine indigene Macht- und Gesellschaftstheorie anbot, wurde
die figurationssoziologische Theorie von Norbert Elias zu den Beziehungen
zwischen Etablierten und AuBlenseitern herangezogen. Er selbst beschreibt sie
als universell giiltig und bezieht sie auch auf die indische Gesellschaft. Sie auf
die StraBlen- und Slumbewohnerlnnen in Kolkata zu beziehen, ist deshalb
sinnvoll, da ein zu beobachtendes Verhiltnis zwischen Etablierten und Aul3ens-
eitern existiert, aber andere Theorien, die sich auf objektive Unterschiede wie
Ethnie, Religion, Nationalitdt etc. beziehen, nicht zutreffend sind, da sich die
Straflen- und SlumbewohnerInnen in dieser Hinsicht von den anderen Einwoh-
nerlnnen Kolkatas nicht unterscheiden, sondern nur sozialstrukturell. Theorien,
die jedoch auf die Sozialstruktur fokussieren, beschreiben jedoch nicht mogliche
Chancen, sondern nur realisierte Chancen, also was ist und nicht, was sein
konnte, worauf die Theorien der Freiheit von Sen und Dahrendorf abzielen.
Wenn es um Entwicklung geht, dann ist das Potential, das es zu verwirklichen
gilt, aber noch nicht verwirklicht ist, ein zentraler Aspekt. Hinzukommen muss
die Hoffnung, dass dieses Potential verwirklicht werden kann.

Der Theorie von Elias entsprechend sind auch Figurationen zwischen Etab-
lierten und AuBlenseitern zu beobachten, die sich nicht nach objektiven Merkma-
len unterscheiden, die jedoch Alteingesessene und Zugezogene sind, wie dies
zumeist auch bei Stralen- und SlumbewohnerInnen vor dem Hintergrund der
Land-Stadt-Migration der Fall ist. Der bei Elias zentrale Begriff der Zugehorig-
keit und wie diese entsteht, deckt sich im Wesentlichen mit dem bei1 Dahrendorf
zentralen Begriff der Zugehorigkeit, der Ligaturen konstituiert und mit den
Optionen, die eine Person hat, eine Funktion ergibt, die Dahrendorf Lebens-
chancen nennt.

Elias zeigt auf, wie Alteingesessene bzw. Etablierte gegeniiber Zugezogenen
bzw. Aullenseitern ihre Macht entwickeln, stirken und verteidigen. Vorausset-
zung fir die Besetzung von Machtpositionen ist nach Elias die Kohédsion einer
Gruppe, das Entwickeln einer gemeinsamen Identitit in einem soziodynami-
schen Gruppenproze3. Durch diese Kohdsion wird Zugehorigkeit geschaffen,
die den Einzelnen in die Gruppe integriert. Elias schreibt, die Gruppenmeinung
habe dabei die Funktion eines personlichen Gewissens.

Stigmatisierung, die mithilfe objektiver Tatbestinde oder auch z.B. religios
legitimiert wird, ist ein wichtiges Instrument in den Auseinandersetzungen um
Macht. Dabei werden negative Charakteristika der eigenen Gruppe und positive
Charakteristika der AuBlenseiter ausgeblendet und die jeweils entgegenstehenden
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positiven bzw. negativen Charakteristika {iberhoht. Dadurch komme es zu einer
pars-pro-toto-Verzerrung. (Vermeintliche) negative Charakteristika der AuB3en-
seiter werden sodann als Stigma eingesetzt. Den Etablierten ist es moglich, die
AuBlenseiter zu stigmatisieren und diese fithlen sich emotional getroffen,
umgekehrt verfangt ein solcher Versuch nicht. Die Etablierten fiihlen sich durch
die AuBenseiter laut Elias einem dreifachen Angriff ausgesetzt: gegen ihre
monopolisierten Machtquellen, gegen ihr Gruppencharisma und gegen ihre
Gruppennormen. Das Befolgen eigener Werte und Normen verspricht den
Mitgliedern der Etabliertengruppe Zugehorigkeit. Den AuBlenseitern wird alles
abgesprochen, was der Etabliertengruppe vorbehalten ist, zum Beispiel eine
verbindende und Zugehorigkeit schaffende Kultur. Die Kultur der Auflenseiter
wird als anomische Verhaltensweise degradiert, der Kontakt mit ithnen beinhalte
die Gefahr einer anomischen Ansteckung. Die Kontaktsperre ermdglicht auch,
den Wahrheitsgehalt von Projektionen nicht liberpriifen zu miissen. Dies konnte
ein Grund dafiir sein, warum Etablierte in Kolkata den Kontakt mit Stral3en- und
SlumbewohnerInnen jenseits ihrer religiosen Aufgabe, ihnen Almosen zu geben,
um das eigene Karma zu verbessern, vermeiden.

Die alteingesessenen Etablierten haben bereits einen gemeinsamen Gruppen-
prozess durchlebt, die zugezogenen AuBenseiter hingegen nicht. Daher mangle
es ithnen auch am Gefiihl sozialer Zugehorigkeit, nicht nur gegeniiber den
Etablierten, sondern auch untereinander. Diese unterschiedliche Intensitit von
Zugehorigkeit entspricht genau dem, was fiir Dahrendorf einen wesentlichen
Aspekt von Ligaturen darstellt. Da Lebenschancen nach Dahrendorf eine
Funktion aus Optionen und Ligaturen sind, zeigt allein dieser Unterschied der
Ligaturen, der intensiv erlebten Gruppenzugehorigkeit von Etablierten und des
briichigen Zugehorigkeitsgefiihls von AuBBenseitern, denen ihre Zugehdrigkeit zu
einer vermeintlich minderwertigen Gruppe von au3en zugeschrieben, von ithnen
selbst aber aufgrund des damit verbundenen Status eher abgelehnt wird, dass
thre Lebenschancen selbst bei gleichen Optionen geringer sind. Ligaturen
ergeben sich nach Dahrendorf auch aus sozialen Rollen. In Bezug auf die
Theorie von Elias wiren dies die sozialen Rollen als Etablierte oder Aul3ensei-
ter.

Wihrend die Theorie von Elias stiarker das Verhiltnis zwischen sozialen
Gruppen als Teilbereich der Ligaturen von Dahrendorf in den Blick nimmt,
lassen sich mit der Theorie der Lebenswelt die sozialen Beziige vor allem aus
der Perspektive des Individuums erkliaren. Dabei spielt die Wirkung gemeinsa-
mer Erfahrungen in der Figurationssoziologie wie auch der Lebenswelttheorie
die zentrale Rolle. Die Welterfahrung des Individuums sei Teil seiner Erfahrung,
in einer Welt, gemeinsam mit anderen zu leben. Es sei eine Welt der Vertraut-
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heit, die uns fraglos gegeben zu sein scheint, schreiben Schiitz und Luckmann.
Durch soziale Kommunikation wird der Wirklichkeit und der sozialen Lage eine
Bedeutung gegeben, wodurch sie sozial konstruiert wird. Dies geschieht vor
allem dadurch, dass nicht alle Sinnzusammenhidnge kommuniziert, sondern
gemeinsame Typisierungen verhandelt und vorgenommen werden. Lebensge-
schichtlich entstehe so ein subjektives Relevanzsystem, ein spezifischer
,Wissensvorrat‘, in den ein Mensch einerseits sozialisiert wird und den es
andererseits mittels eigener Erfahrungen ausbaut. Mit diesem Wissensvorrat
wird jede Situation definiert und bewiltigt. Neues wird in dieses Relevanzsys-
tem eingeordnet und dabei werden Typisierungen gebildet. Die Gesamtheit der
Typisierungen konstituiert das subjektive Relevanzsystem und dadurch Identitat.

Durch diese Anndherung an die Ligaturen von Straflen- und Slumbewohne-
rInnen aus der Sicht des Individuums wird deutlich, wie aus selbst erlebten wie
auch iiberlieferten Erfahrungen ein vorrationales ,Alltagswissen® entsteht, das
Erwartungen generiert, indem aus einer typischen Erfahrung eine typische
Erwartung abgeleitet wird. Erwartung ist so etwas wie eine Vorerinnerung,
schreiben Schiitz und Luckmann. Diese Erwartungen sind handlungsleitend.
Dabei handeln Individuen stets so, dass sie sozial geteilte Erwartungen und nicht
private Traume und Hoffnungen erfiillen. Da sich Erwartungen aus Erfahrungen
generieren, werden diese gewissermallen immer wieder wiederholt. Dies sichert
Kontinuitdt und damit Identitdt, in der sich Ligaturen manifestieren. In der
sozialen Kommunikation handeln und verstindigen wir uns so, als ob wir die
Dinge nach den gleichen Kriterien beurteilen. Dies bezeichnet Schiitz als
Generalthese der wechselseitigen Perspektiven. Das betrifft insbesondere die
unbewussten Annahmen. Dadurch werden Interessen, die Typisierungsprozesse
leiten, weitgehend ausgeblendet. Entsprechende Aussagen, wie soziale Interak-
tionen in einem Feld unterschiedlicher Macht stattfinden, liefert auch der sich
auf die Theorie der Lebenswelt beziehende Symbolische Interaktionismus.
Diese Theorien zeigen, wie das Alltagswissen des Einzelnen sozial gepragt ist,
wie seine Weltdeutung in Verbindung zu der anderer steht und wessen Deutun-
gen sich durchsetzen. Die personale Identitét ist eingebunden in soziale Identitét
und diese wiederum in die Figuration zwischen Etablierten und AuBenseitern
und somit auch die personale Identitét.

Diese soziale Kommunikation ist nicht gleichberechtigt, sondern wird in
Figurationen zwischen mehr oder weniger méichtigen Gruppen verhandelt, wie
die Figurationssoziologie von Norbert Elias aber auch insbesondere die Theorie
des Symbolischen Interaktionismus zeigt. Typisierungen tiiber AuBlenseiter
werden zu Stereotypen und flihren zu Stigmatisierungen. Dabei iibernehmen
AuBenseiter auch die durch die Etablierten zugeschriebenen Charakteristika und
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sehen sich selbst als minderwertig an, da in der sozialen Kommunikation in
Figurationen die machtstiarkeren Etablierten auch ithre Deutungen der Wirklich-
keit durchsetzen konnen. Auf der Handlungsebene vollziehe sich eine ,Selbster-
fiilllende Prophezeiung‘: ,,Gib einer Gruppe einen schlechten Namen und sie
wird thm nachkommen®, schreibt Elias. Die Etablierten versuchen ihre Macht
durch Pragung der Identitdt von Auflenseitern zu erhalten, indem diese vor allem
akzeptieren, dass die vorhandene Machtverteilung gerecht und gottgewollt ist
und damit jedes Aufbegehren im Keim und damit sozialer Wandel im Keim
erstickt wird. Hoffnung als zentrale Voraussetzung fiir sozialen Wandel soll so
reduziert werden.

Das ,Alltagswissen‘ des Individuums wird sozial ausgehandelt und spiegelt
sich in sozialen und kulturellen Normen und Werten, wider. Die Wirklichkeit
wird jedoch nicht nur sozial gedeutet, sondern es wird mit ihr auch in sozialen
Interaktionen umgegangen, ein kollektives Geddchtnis und daraus folgend
kollektive Identitdt bestimmen kulturelle Normen. Sowohl der Kulturbegriff
selbst als auch insbesondere kulturelle Normen, wie sie Lewis mit der Theorie
der Kultur der Armut beschreibt, sind historisch aus Situationen der Unterwer-
fung hervorgegangen. Diese Unterwerfung hat sich in das kollektive Gedéchtnis
eingeprigt und kulturelle Normen, die darauf beruhen, werden tradiert. Sie sind
gepragt von Stigmatisierung und Fremdzuschreibungen. Das einzelne Individu-
um kann sie kaum verdndern, sondern nur einen eigenen Umgang damit finden.
Sie priagen jedoch das individuelle Alltagswissen der sozialen Lebenswelt des
Individuums. Aus diesem Alltagswissen rekrutieren sich Erwartungen an die
Zukunft, die auf Erinnerungen der Unterwerfung fuBen. Mit diesen Normen
miussen die Auflenseiter in ithrer sozialen Position umgehen.

Es wird deutlich, dass mit der kulturellen Adaption von Lebensumstinden der
Armut auch eine Hinnahme von Hoffnungslosigkeit einhergeht. Aus Sicht
Dahrendorfs und Elias’ ist Hoffnung jedoch eine wichtige Voraussetzung fiir
sozialen Wandel. Die in der Figuration zwischen Etablierten und AuBBenseitern
erstrittene, ungleiche Verteilung von Macht wird durch die emotionale Kompo-
nente der Hoffnungslosigkeit auf Seiten der AuBenseiter verstirkt und damit
verringert sich die Wahrscheinlichkeit, dass diese Machtverteilung zukiinftig
infrage gestellt wird. Diese Hoffnungslosigkeit wird in die Lebenswelt, soziale
und kulturelle Normen iibernommen und perpetuiert sich dadurch selbst.
Sozialer Wandel findet daher vor allem dort statt, wo die Machtbalance nicht
allzu ungleich austariert ist und Funken der Hoffnung erhalten sind, um die
Machtbalance infrage zu stellen. Sozialer Wandel findet nicht da statt, wo die
Machtunterschiede am groBten sind und sozialer Wandel aus einer normativen
Perspektive der Gleichheit am stirksten notwendig wiére.
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Sinn- und Bedeutungsgebung stellen einen permanenten Prozess dar. Die
Dynamik dieses permanenten Prozesses erlaubt bis zu einem geringen Grad,
Typisierungsprozesse zu beeinflussen. Die Infragestellung des Relevanzsystems
als solches wire die Infragestellung von personaler, aber auch sozialer Identitit.
Die Infragestellung einer Person stellt somit auch die anderen Gruppenmitglie-
der infrage, die ihrerseits auf das Individuum einwirken werden, um selbst nicht
infrage gestellt zu werden und ihr Relevanzsystem aufrechterhalten zu konnen,
da es ,erfahrungs‘-gemiB richtig ist. Somit sind Verdnderungen zum Beispiel
durch Bildungsprozesse nicht durch Infragestellung des gesamten Relevanzsys-
tems erfolgversprechend, sondern moglichst bezogen auf einen Aspekt, den zu
verandern verspricht, dass das gesamte Relevanzsystem gefestigt und koharenter
wird, aber sozialen Wandel zulédsst. Zudem sind demnach Bildungsprozesse eher
erfolgversprechend, wenn sie nicht auf einzelne Individuen fokussieren, sondern
Gruppendynamiken in Gang setzen. Dass Typisierungen und internalisierte
Stigmatisierungen durchaus herausgefordert werden konnen, zeigt sich oft in der
Sprache, so im indischen Kontext zum Beispiel durch Umbenennung der ,Paria‘
oder ,Unberiihrbaren‘ in die Selbstbeschreibung ,Dalits‘. Durch die Umbenen-
nung werden aus Aussdtzigen (Paria), deren Stand jenseits der indischen
Gesellschaft zu verorten wire, Gesellschaftsmitglieder: Dalits (Unterdriickte).
Insofern mit der Theorie der Lebenswelt beschrieben werden soll, wie das
Bewusstsein aufgrund von Erfahrungen entsteht, so gilt zu beachten, dass damit
Bewusstsein nicht als Gegensatz zum Unbewussten gemeint ist, sondern hier
auch unbewusste ,Wissensvorrdte‘, also die vorrationale Ebene einbezogen
wird, die dem Bewusstsein zum gro3en Teil nicht zugédnglich ist und sie zu
beeinflussen, somit sehr schwierig ist.

Menschliche Entwicklung versteht Sen als eine Erweiterung von Verwirkli-
chungs-chancen, den Chancen zur Verwirklichung, Dinge zu tun oder so sein zu
konnen, wie Menschen es aus guten Griinden schitzen und wozu sie substantiell
frei sind. Die theoretische Ausdifferenzierung dessen, was Sen ,personliche und
soziale Umstdnde‘ nennt, zeigt inwiefern Menschen dadurch beschriankt sein
konnen, wozu sie substantiell frei sein sollen. Dieser Kontext sozialer Interakti-
onen und sozialer Konstruktion von Wirklichkeit beschreibt das Feld, fiir das
Dahrendorf die Chiffre Ligaturen benutzt und das Sen als ,personliche und
soziale Umstdnde® benennt. Die unzureichende Betrachtung der Ligaturen, wie
Dahrendorf die ,personlichen und sozialen Umstinde‘ in einem erweiterten Sinn
beschreibt, fithrt dazu, mehr Verwirklichungschancen von Menschen anzuneh-
men, als sie tatsdchlich haben.

Wenn es im Sinne Sens und Dahrendorfs um die Erweiterung von Freiheiten
und damit von Verwirklichungs- und Lebenschancen gehen soll, so sind die
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Mechanismen dieser gesellschaftlichen Auseinandersetzungen um Macht und
damit um Deutungshoheit iiber Wirklichkeit zu bedenken, damit Chancen nicht
nur theoretische Moglichkeiten, sondern im Sinne Sens angemessene oder reale
Chancen sind und sich daraus Verwirklichungs- und Lebenschancen ergeben. So
bedingen Figurationen die Verteilung von Verwirklichungs- und Lebenschan-
cen, insofern sie sich beispielsweise auf die Lebenswelt der Individuen und
damit ihren Ligaturen auswirken. Sen und Dahrendorf beschreiben eine Wech-
selwirkung zwischen verschiedenen Freiheiten und beeinflussenden Faktoren
bzw. zwischen Freiheiten und sozialen Beziigen. Aus der Theorie von Elias
ergibt sich, dass die Gruppenzugehorigkeit sich auf die Verwirklichungs- und
Lebenschancen auswirkt. Die geringen Verwirklichungs- und Lebenschancen
der einen sind damit auch Ergebnis der iibermifigen Verwirklichungs- und
Lebenschancen der anderen. In der Auseinandersetzung um Macht zwischen
Etablierten und AuBenseitern werden entsprechende Verwirklichungs- und
Lebenschancen mitverhandelt. Wenn es um die Wechselbeziehung verschiede-
ner Freiheiten geht, so ist vor allem auch die Freiheit in den Blick zu nehmen,
inwiefern Individuen oder Gruppen ihre eigene soziale Wirklichkeit und {iber
ithre Identitdt bestimmen, wenngleich diese grundsatzlich immer sozial gepragt
ist. Wie mit Elias gezeigt wurde, ist jedoch aufgrund der Durchsetzungskraft
von Wirklichkeitsdeutungen Etablierter, die Moglichkeit von Auflenseitern, tiber
sich selbst frei bestimmen zu konnen, besonders eingeschrankt.

Die Erkenntnisse der phinomenologischen Theorien wie der Lebenswelt auf
die Figurationssoziologie Elias’ bezogen, besteht der zentrale Punkt in der
Kohision von Gruppen, die Wirklichkeitsdeutungen und Sinn teilen. Sie setzt
zwar eine Gruppendynamik voraus, die jedoch auch aufgrund anderer Umstdnde
als Migration angestoBBen worden sein kann. Demnach miissen Etablierte nicht
alteingesessen und Aullenseiter zugezogen sein, wie Elias annimmt. Je kohéren-
ter die Sinnstrukturen in Bezug auf unterschiedliche Wirklichkeitsaspekte sind
und je weitgehender diese Bedeutungszuschreibungen geteilt werden und den
Mitgliedern dieser Gruppe Orientierung, Zugehorigkeit und Identitdt geben,
desto machtstéirker ist diese Gruppe gegeniiber Aullenseitern, die dieses gemein-
same ,Alltagswissen‘ nicht teilen. Im Umkehrschluss bedeutet dies auch, dass
Bemiihungen, sozialen Wandel herbeizufiihren, indem einzelne Individuen aus
Gruppen isoliert werden, diese Gruppe und damit Individuen erst einmal
entmachtigt, da vorhandene gemeinsame Sinnstrukturen der Gruppe aufgebro-
chen werden. Bildung, die menschliche Entwicklung foérdern soll, miisste
demnach dazu beitragen, dass soziale Identitit in einem positiven Sinne
gefestigt wird, sodass Hoffnung entstehen kann, damit Verwirklichungs- und
Lebenschancen erweitert werden.
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Wenn es um sozialen Wandel geht, wire zu differenzieren, ob, wie und unter
welchen spezifischen Umstinden dieser Zusammenhalt (Kohdsion) in Ausei-
nandersetzungen um Macht eingesetzt wird oder zumindest eingesetzt werden
kann. Beobachtbar ist auch, dass sich Machtverhéltnisse nicht immer analog zu
Gruppendynamiken und der daraus folgenden Kohidsion von Etablierten und
AuBlenseitern gestalten. So kann es beispielsweise eine hohe Kohésion einer
Aullenseitergruppe geben, die diese jedoch — bezogen auf den elementaren
Aspekt der Hoffnung nach Dahrendorf und Elias —, aufgrund ihrer fehlenden
Hofftnung auf Erfolg in Auseinandersetzungen um Macht nicht effektiv einset-
zen, sondern sich trotz hohem Integrationsgrad in ihre soziale Rolle als Auflen-
seiter fiigen. So ist die Kohésion nach Elias zwar eine notwendige, aber nicht
hinreichende Voraussetzung.

Nachdem im ersten Teil Ergebnis war, dass Bildung als Element der Freiheit
voraussetzungsvoller ist als Einkommen, da zusitzlich entschieden werden
muss, welche Funktionen mit dem Erwerb von Bildung umgesetzt werden
sollen, um dann entsprechende Bildungsinhalte aufzunehmen, so ist nach Teil II
hinzuzufiigen, dass diese Wertentscheidungen, was zum ,Guten Leben‘ gehort
und daraus folgend, welche Funktionen vorzugsweise umzusetzen sind, durch
die Werte der Etablierten beeinflusst werden, die vor allem ihre Macht erhalten
wollen und die Emanzipation der AuBlenseiter schon um ihrer Macht willen
nicht dulden. Diese Wertentscheidungen stehen strukturell im Konflikt zur
Lebenswelt der Aulenseiter, die Elias zufolge ohnehin briichig ist. Insofern sich
AuBlenseiter wie die Stralen- und Slumbewohnerlnnen in Kolkata gegen
Wertentscheidungen der Etablierten fiir die Umsetzung anderer Funktionen
entscheiden, wiirde es vermutlich auch anderer Bildungsinhalte als derer
bediirfen, die Etablierte zur Umsetzung der von ihnen gewéhlten Funktionen
bendtigen. Bildungsinhalte in allgemeinbildenden Systemen sind jedoch auf die
Bedarfe von Etablierten zugeschnitten.

Die Frage ist, inwiefern angesichts dieser Bildungsinhalte mit Blick auf die
Korrelation unterschiedlicher Freiheiten, da die iibrigen Freiheiten von Straflen-
und Slumbewohnerlnnen die gleichen bleiben, iiberhaupt Verwirklichungs- und
Lebenschancen erweitert werden konnen. Auch wenn dies aus normativen
Griinden kaum vorstellbar ist, so folgt aus den Theorien, dass Bildung theore-
tisch auch Verwirklichungs- und Lebenschancen verringern kann; nicht vor
allem dadurch, dass sich Bildung an sich negativ auf Verwirklichungs- und
Lebenschancen auswirken kann, sondern weil alternative Optionen nicht
gleichzeitig verfolgt werden konnen. In jedem Fall widerspricht die Annahme,
mit dem Zuwachs an Bildung steigen auch die Verwirklichungs- und Lebens-
chancen linear, den Theorien von Sen und Dahrendorf. Bildungspolitik, die
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Lebenschancen erdffnen soll, muss Bildung zumindest auch starker nicht allein
als Ziel von Entwicklung, sondern als Mittel begreifen, als Mittel, ein Leben zu
fiihren, das Menschen schitzen und zwar aus guten Griinden, wie Sen schreibt.

Da der Erwerb und der erfolgreiche Einsatz von Bildung zur Er6ffnung von
Lebenschancen bzw. zur Umsetzung von Funktionen nach Sen, voraussetzungs-
voller als von Einkommen ist, lieBe sich hinzufiigen, dass Einkommen entspre-
chend der eigenen sozialen Identitit und Bindungen deutlich flexibler eingesetzt
werden konnte, um Verwirklichungs- und Lebenschancen zu erweitern und
dadurch die potentiellen Chancen auch zahlreicher, also die Gesamtheit der
Chancen grofler waren. So stellt sich die Frage, warum ,Bildung fiir Alle‘ als
normatives Ziel unbestritten ist, jedoch die Unterstiitzung von Menschen in
Armut mit Sozialleistungen oder zumindest sozialer Sicherung in bestimmten
Lebenssituationen bei weitem nicht. Der Grund liegt vermutlich genau darin
begriindet, dass Straflen- und Slumbewohnerlnnen mit Geld grundsétzlich tun
konnten, was sie fiir richtig halten, Funktionen umsetzen, die sie schitzen, mit
Bildung, vor allem, weil die Bildungsinhalte von den Etablierten bestimmt
werden, hingegen weniger ihren eigenen Vorstellungen vom ,Guten Leben’
folgen konnen. So ist der Vorrang von Bildung vor Sozialleistungen auch als
eine Form der Kontrolle zu bewerten, dass mit dem Misstrauen gegeniiber einer
sozialen Gruppe, die stigmatisiert wird, Hand in Hand geht. Bildung muss einen
Funken von Hoffnung auf die Realisierung von Lebens- und Verwirklichungs-
chancen entziinden und den Aspekt der Kontrolle zuriickdrangen, um Verwirkli-
chungs- und Lebenschancen zu erweitern. Gemeinsame Erfahrungen, die
Hofftnung geben, sind vielleicht das stirkste Instrument, um Verwirklichungs-
und Lebenschancen zu erweitern. Ohne entsprechende gesellschaftliche Rah-
menbedingungen sind diese jedoch kaum moglich. Die Anerkennung der
Lebenswelt der Stralen- und Slumbewohnerlnnen ist wichtig, um Ligaturen und
damit bereits vorhandene Lebenschancen nicht zu zerstoren.

Bezogen auf den Human Development Index, mit dem menschliche Entwick-
lung gemessen wird, fiihrt die vorgenommene theoretische Erorterung zu dem
Schluss, dass dieser Index nur einen sehr kleinen Teil der Wirklichkeit abbilden
kann. Nur auf die Durchsetzung der Schulpflicht zu setzen, bedeutet, sich auf
die Anderung von Symptomen zu beschrinken. Die Alphabetisierungsrate sagt
sehr wenig dariliber aus, ob die alphabetisierten Menschen iiber mehr Verwirkli-
chungs- und Lebenschancen im gesellschaftlichen Kontext verfiigen. Sie kann
vor allem emotionale und soziale Bindungen, die fiir Dahrendorfs Ligaturen
konstitutiv sind, nicht abbilden. Sie unterschldagt, worauf Elias hinweist: ,,Je
mehr Menschen sich der emotionalen Gleichsetzung von hoher Macht mit
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hohem menschlichem Wert bewul3t werden, desto groBer ist die Chance einer
kritischen Einschédtzung und aktiven Verdnderung® (Elias 1993:46).
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,Education for All* dient entsprechend der UNESCO-Grundbildungsstrategie
dem Ziel, ,Menschliche Entwicklung® zu fordern. Das Konzept ,Menschliche
Entwicklung® fuit auf der Theorie Sens zu den Verwirklichungschancen. Sen
klassifiziert insgesamt fiinf unterschiedliche Typen von Freiheit aus der instru-
mentellen Perspektive (Freiheit als Mittel): politische Freiheiten, 6konomische
Vorteile, soziale Chancen, Garantien flir Transparenz und soziale Sicherheit, die
in threr Wechselwirkung zueinander Verwirklichungschancen hervorbringen.
Bildung ist eine der Freiheiten, die soziale Chancen konstituieren und ein
wichtiges Mittel zur Realisierung von Verwirklichungschancen. Die Mdoglich-
keiten zur Realisierung sind nach Sen jedoch durch die ,personlichen und
sozialen Umstdnde® des Einzelnen bedingt. Diese Umstdnde nennt Dahrendorf
Ligaturen. Fiir thn sind Lebenschancen eine Funktion aus Optionen und
Ligaturen. Was sind aber die ,personlichen und sozialen Umstinde® bzw.
Ligaturen? Dieser Frage wurde im vorigen Teil nachgegangen. Ergebnis war
hier insbesondere, inwiefern die ,personlichen und sozialen Umstdnde‘ mitei-
nander zusammenhédngen, inwiefern die Lebenswelt des Einzelnen durch die
soziale Kommunikation von Erfahrungen und Erwartungen sozial geprigt ist.
Dahrendorf fiihrt nicht weiter aus, was er unter Ligaturen meint, er nennt
Beziige und Zugehorigkeiten. Hier treffen sich beide Theorien. Zugehorigkeiten
entstehen durch die soziale Konstruktion der Wirklichkeit wie sie die Theorie
der Lebenswelt von Schiitz und Luckmann beschreibt. Diese Zugehorigkeiten
entscheiden dariiber, inwiefern Chancen tatsdchlich genutzt werden konnen.
Verwirklichungschancen sind nach Sen Chancen, die der einzelne angesichts
seiner personlichen und sozialen Umsténde tatsdchlich ergreifen kann, da sie in
seiner Lebenswelt begriindet sind. Diese soziale Lebenswelt ist auch gepragt
von Auseinandersetzungen um Macht. Die Mechanismen beschreibt Elias mit
seiner Theorie iiber die Beziehungen zwischen Etablierten und AufBlenseitern
mittels Figurationen. In Indien konnen diese Figurationen von Etablierten und
AulBlenseitern beobachtet werden, wobei die Gruppe der Stralen- und Slumbe-
wohnerlnnen als Zielgruppe von ,Education for All, um die es in dieser Arbeit
geht, den AuBlenseitern zuzurechnen ist. Welche Verwirklichungs- und Lebens-
chancen er6ffnet ,Education for All° fuir sie im Kontext des indischen Bildungs-
systems?

,Bildung in Indien wurde in den letzten 40 Jahren ohne jeglichen Bezug zur
indischen Gesellschaft und zu deren Bediirfnissen geplant, organisiert, imple-
mentiert und administriert. Eine Folge davon ist die Zweiklassengesellschaft des
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indischen Bildungswesens: auf der einen Seite die privaten, professionell
betriebenen, teuren und exklusiven Convent- und Boarding-Schools, die keinen
Vergleich mit irgendeiner westlichen Bildungseinrichtung scheuen miissen, auf
der anderen Seite die iiberfiillten, qualitativ schlechten, kostenfreien und ohne
finanzielle und materielle Mittel ausgeriisteten staatlichen Schulen, deren
Standard so niedrig ist, da3 nicht immer sichergestellt ist, ob ein Absolvent der
10. Klasse auch wirklich lesen und schreiben kann (Jessen 1997:65). Dies setzt
eine jahrhundertealte Tradition fort, wonach Bildung insbesondere der obersten
Kaste, den Brahmanen (hinduistische Priester), vorbehalten blieb. Wie nach
Elias 1n Teil II fiir die Gesellschaft Indiens beschrieben, ldasst sich konkreter
auch bei der Bildung in West-Bengalen (Bundesstaat mit der Hauptstadt
Kolkata) die Entwicklung des Ausschlusses der Aullenseiter durch die Etablier-
ten nachvollziehen:

Wihrend hohere Bildung lange Zeit nur den hinduistischen Priestern vorbe-
halten war, monopolisierten die stddtischen Bhadraloks (aufsteigendes Biirger-
tum) Mitte des 19. Jahrhunderts westliche Bildung, insbesondere die englische
Sprache, fiir sich und damit auch moderne Arbeitsmoglichkeiten, die diese
Bildung voraussetzten. Zudem wéhlten sie eine sanskritisierte Form des Bengali
(eine Art Hochbengali) als Unterrichtssprache, die kulturelles Ethos dieser
sozialen Gruppe widerspiegelte und teilweise von weniger sprachlich gebildeten
Menschen nicht verstanden werden konnte. Diese formale Schule verdrangte die
urspriinglichen Pathshalas, die Bildung insbesondere fiir ldndliche Kinder
boten. So wurde Bildung zwar auf das Biirgertum ausgeweitet, aber die schuli-
sche Exklusion von drmeren Schichten fortgesetzt.

1931 war die Hailfte der Bhadraloks alphabetisiert, dagegen nur 2% der ,,ein-
fachen Bevolkerung. 1978 war die Korrelation der Einschulung und Stellung in
der agrarischen Klassenstruktur noch stiarker: Wéhrend zwischen 80 bis 100%
der Kinder reicher Schichten zur Schule gingen, war dies nach wie vor nur fiir
2% der Kinder drmerer Schichten der Fall (vgl. Nambissan 2003:6f). So blieb
auch nach der Unabhingigkeitserklarung Indiens im Jahr 1947 das Verhiltnis
zwischen Etablierten und AuBlenseitern in Bezug auf Bildung bestehen: ,,Die
unkontrollierte Expansion der unproduktiven hoheren Bildungsbereiche
aufgrund des Nachfragedrucks der einfluireichen Klassen und Schichten ging
zu Lasten des Bildungsangebots fiir die analphabetisierten Volksmassen, deren
Klasseninteressen unartikuliert und unvertreten blieben* (Beyer 1976:86). ,,The
system of education continued to be characterised by cultural and structural
differentiation” (Nambissan 2003:7): Weiterhin sind Kinder, die nicht zur
Schule gehen (konnen), Angehorige sozial benachteiligter Bevolkerungsgrup-
pen: Dalits (,Unterdriickte, Selbstbezeichnung zum Beispiel fiir Kastenlose)
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Adivasis (sog. Ureinwohner) und Muslime und — sich mit diesen Gruppen
uiberschneidend: ,Stralenkinder in Kolkata.

Das ist der Ausgangspunkt fiir die Umsetzung der UNESCO-Bildungs-
strategie ,Education for All‘: In einem elitdren Bildungssystem Grundbildung
fiir alle zu organisieren und zu diesem Zweck gewachsene Strukturen zu dndern.
Dass dies nur unter Bewéltigung erheblicher Interessenkonflikte moglich ist, ist
durch die einfiihrenden Theorien deutlich geworden. Bildung ist ein Instrument
zum Machterhalt und ithre Verdnderung bedeutet die Abgabe von Machtmitteln
der Elite an andere Bevolkerungsgruppen. Vor diesem Hintergrund ist mit
,Education for All‘ ein hoher normativer Anspruch verbunden, der nicht nur
entsprechende Ressourcen benétigt, sondern gegen den auch Widerstand
voraussehbar ist.

Davon ausgehend wird in diesem Kapitel nach einer Darstellung von Grund-
bildung in seine politischen und rechtlichen Rahmenbedingungen in Bezug auf
die formale und non-formale als institutionelle Bildungsangebote im Rahmen
der UNESCO-Grundbildungsstrategie ,Education for All° konkret der Frage
nachgegangen werden, inwiefern non-formale Bildung, durch ihren Anspruch
des Mainstreaming, der Vorbereitung der Schiilerlnnen auf das formale Bil-
dungssystem und ithrem damit verbundenen auch inhaltlichen Bezuges auf die
formale Bildung einerseits, andererseits ihrem Anspruch der Lebensweltorientie-
rung nachkommen kann oder, ob sie — schon allein strukturell bedingt — nur
Mingel des formalen Bildungssystems auszugleichen vermag und daher eher
eine Form substandardisierter formaler Bildung darstellt. Dazu wird zunichst
dargestellt, in welche politischen und rechtlichen Rahmenbedingungen Bildung
in Indien eingebunden ist, um dann Strukturen formaler und non-formaler
Bildung in Kolkata zu analysieren. Welche Bedingungen finden Stra3en- und
SlumbewohnerInnen hier vor und wie sind diese auf ihre Lebenswelt bezogen?
Welche Moglichkeiten bietet non-formale Bildung in diesem Rahmen, um
entsprechend ihres Anspruchs der Lebensweltorientierung die Verwirklichungs-
und Lebenschancen von Straflen- und SlumbewohnerInnen im Sinne Sens und
Dahrendorfs zu erweitern? Inwiefern spielen die gesellschaftlichen Machtbezie-
hungen, die Figurationen von Elias, im Grundbildungssystem eine Rolle?
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3.1. Verfassungsrecht und Bildungspolitik in Indien
3.1.1. Bildung in der indischen Verfassung

Die 1950 in Kraft getretene Verfassung Indiens griindet auf Freiheit, Gleich-
heit, Briiderlichkeit und Gerechtigkeit. Dabei waren ,,diese Rechte keineswegs
geschichtlich tradiert [...]. Der traditionelle Weltblick war vielmehr durch
extreme Ungleichheit und ein rigides Hierarchiesystem gepragt® (Jessen
1997:58). Diese Anderung ist auch damit zu erkldren, dass die Verfassung
Indiens sich am Government of India Act von 1935, der durch die Briten
erlassen wurde, orientiert. Nach Artikel 41 der Verfassung ist Indien ein
Wohlfahrtsstaat, in dem das Recht auf Arbeit, auf Bildung und auf 6ffentliche
Unterstiitzung fiir sozial Benachteiligte zumindest als Staatsziel, nicht jedoch als
individuelles Grundrecht festgeschrieben ist. Artikel 46 der indischen Verfas-
sung sieht die Gleichheit der Lebenschancen in Bezug auf Bildung und 6kono-
mische Interessen registrierter Kasten (SC) und Stimme (ST) sowie ,anderer
schwicherer Gemeinschaften® vor. Dies betrifft insofern die Straflen- und
Slumbewohnerlnnen in Kolkata, da sie meist eingetragenen Kasten oder der
religiosen Minderheit der Muslime angehoren.

Ein wichtiges Instrument fiir die Herstellung gleichwertiger Lebenschancen
ist die Bildung. Deshalb wurde die allgemeine Grundbildung in Artikel 45 als
Staatsziel aufgenommen: ,,The state shall endeavour to provide, within a period
of ten years from the commencement of this Constitution, for free and compul-
sory education for all children until they complete the age of fourteen. Daraus
ergibt sich eine achtjdhrige Schulpflicht, die bis 1960 eingefiihrt sein sollte.
Staatsziele sind allerdings rechtlich nicht bindend. So wurde dieses Ziel immer
wieder reduziert und/oder verschoben: 1957 empfahl die staatliche Planungs-
kommission die Umsetzung einer flinfjahrigen Schulpflicht bis 1965; 1966
empfahl die staatliche Bildungskommission die Umsetzung bis 1975, laut
Karatschi-Deklaration von 1972 sollte die achtjahrige Schulpflicht bis 1980
durchgesetzt sein usw. Dass letzte avisierte und wiederum verstrichene Datum
1st 2010 und es wird auch das Jahr 2015 verstreichen, ohne dass das Millennium
Development Goal der Vereinten Nationen in Bezug auf die Grundbildung in
Indien umgesetzt ist.

Diese Diskrepanz wird damit erklért, dass Indien nach der Unabhingigkeit die
Strukturen des kolonialen Bildungssystems tlibernahm, es aber entsprechend der
europdisch beeinflussten Verfassung fiir die Breitenbildung zu organisieren
hatte: ,,In der Auseinandersetzung mit dem kolonialen Bildungssystem entwi-
ckelten die in der nationalen Unabhéngigkeitsbewegung vereinigten heterogenen
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Krifte ihre unterschiedlichen gesellschaftspolitischen Vorstellungen, wobei das
Lager der Konservativen bei der praktischen Umsetzung gro3en Einflufl nehmen
konnte. Die Folge war, dal [...] die Grundschulerziehung [...] vollkommen
vernachlissigt wurde. Obwohl sie zwar nach der Verfassung Prioritit hatte,
stand hinter ihr kein artikuliertes Interesse (Jessen 1997:59, Bezug nehmend
auf Ausfiihrungen von Sir Sergeant, Commissioner of Education der Kolonialre-
gierung von 1938-1944).

3.1.2. Bildungspolitik als Antwort auf ,Education for All*

Bis 1976 war Bildung ausschlieBlich Angelegenheit der Bundesstaaten. Durch
die 42. Verfassungsnovelle wurde sie auch Aufgabe der Union. Damit gehort
Bildung zur sogenannten konkurrierenden Gesetzgebung, d.h. sowohl die
Unionsregierung als auch die Regierungen der Bundesstaaten sind zustdndig.
Die Finanzierung wird daher zwischen diesen Ebenen sowie den Distrikten und
Kommunen aufgeteilt. Auf der Unionsebene ist das Department of Education
des Ministry on Human Resource Development (MHRD) fiir Bildung zustindig.
Seither ist insbesondere die non-formale und Grundschulbildung zunehmend
von der Union gestaltet worden. Hier wird Bildungspolitik geplant, werden
Standards definiert und koordiniert, Schulbiicher konzipiert, Stipendien verge-
ben und verwaltet. Die Unionsregierung ist ferner zustandig fiir die internationa-
le Zusammenarbeit und die Entwicklung non-formaler Bildung.

Schon vor Verabschiedung der UNESCO-Grundbildungsstrategie ,Education
for All* beschloss das indische Parlament im Jahr 1986 zur Verwirklichung des
Staatszieles der allgemeinen Grundbildung eine neue Bildungspolitik, die New
Policy on Education (NPE). , Free and compulsory education of satisfactory
quality should be provided to all children up to the age of 14 years, before the
commencement of the 21th century®, heillit es darin. Mit der NPE kam der
damalige Premierminister Rajiv Gandhi (seit 1985 gerade im Amt) insbesondere
der Forderung nach organisatorischer Vereinbarkeit von Arbeit und Schule nach.
Seinerzeit ging es nicht um eine grundsitzliche Alternative von Kinderarbeit
und Schule. Bildung und Arbeit sollten insbesondere durch das Vocational
Training als berufsbildende MaBBnahme verbunden werden. Zu diesem Zweck
enthalt auch sie schon non-formale Bildungsansitze. Rajiv Gandhi hat verschie-
dene Politiken zugunsten benachteiligter Kinder durchgesetzt, zum Beispiel
auch den Juvenile Justice Act, 1986" (Gesetz fiir vernachlassigte und delinquen-

 In Indien werden Gesetze mit der Jahreszahl der Verabschiedung im Parlament zitiert.
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te Jugendliche, dessen Ziel es war, diese Kinder nicht mehr zu bestrafen,
sondern zu rehabilitieren) und den Child Labour (Regulation and Prevention)
Act, 1986, um Kinderarbeit zu regulieren — nicht abzuschaffen.

Als Weiterentwicklung dieser Politik wurde 1992 im Zusammenhang mit der
UNESCO-Bildungsstrategie ,Education for All° die Universal Elementary
Education (UEE) konzipiert. Sie sollte bis zur Folgekonferenz in Dakar im Jahr
2000 umgesetzt sein. Die UEE zielt nicht nur auf die Grundschulbildung,
sondern auch auf die nachtrdgliche Alphabetisierung der 15- bis 35jdhrigen. Im
Rahmen dieser Arbeit ist jedoch nur die Grundschulbildung von Belang, die als
Universal Primary Education (UPE) bezeichnet wird. Hier sollte non-formale
Bildung eine Rolle spielen, wenn sie drei Ziele zu erfiillen vermag: 1. Gewihr-
leistung von Qualitit, 2. Verbindung und Zusammenarbeit mit dem formalen
Schulwesen, 3. Gewihrleistung von Ressourcenmanagement (vgl. Jessen
1997:54). Kernstiick der UPE ist der Plan of Action von 1992, zu dessen
Umsetzung das Non-Formal Education Programme eingefiihrt wurde. Dieses
Programm wurde spéter durch das Alternative & Innovative Education Pro-
gramme abgelost. Durch die School Centres der NGOs entsprechend dieses
Programms (weitere werden von den NGOs selbst finanziert) konnten im Jahr
2000, dem Jahr der EFA-Folgekonferenz in Dakar, circa. 7,25 Millionen Kinder
in 238.000 Schulen erreicht werden (vgl. HAQ 2001d:11).

Neben der Einschulungsrate sollte vor allem der regelmédBige Besuch der
Schule durch bessere Ausstattung der Schulen und durch eine hohere Unter-
richtsqualitdt erhoht werden. Erstmals wurden quantitative Ziele zur Verringe-
rung der Drop-Out-Raten benannt: Von 50% auf 20% in Klasse I bis V und von
65% auf 25% bis Ende der VIII. Klasse. Mit dem Plan of Action von 1992
wurde auch eine Dezentralisierung, mit den Distrikten als zentrale Einheiten fiir
Planung und Implementierung von Grundschulbildung, angestrebt. Das Curricu-
lum sollte flexibler gestaltet werden, allerdings wurden Minimum Levels of
Learning (MLL) eingefiihrt. Sie legen fest, was ein Kind nach Abschluss der
formalen oder non-formalen Schulbildung erreicht haben sollte. Dabei sollten
die realistischen, relevanten und funktionalen Aspekte des Lernens bertiicksich-
tigt werden. Zudem sollte eine kontinuierliche Beurteilung des Schiilers tliber das
ganze Schuljahr einfiihrt werden, wihrend es zuvor nur Abschlusspriifungen am
Ende eines Schuljahres gab (vgl. Jessen 1997:79). Bis zur V. Klasse sollten
formale und non-formale Bildungsangebote kombiniert werden. Der Plan sah zu
diesem Zweck eine stiarkere Partizipation und Zusammenarbeit mit NGOs vor.
Lehrer, Eltern und Dorfgemeinschaft sollten in die lokale Planung und Evaluati-
on einbezogen werden. Eine engere Abstimmung mit anderen staatlichen Stellen
sollte angestrebt werden, um stirkere Koharenz zu erreichen. Insgesamt ginge es
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um eine Revision des Prozesses und Inhalts von Grundschulbildung, um diese
kindgerechter, partizipativer und ,frohlicher® zu gestalten. In Anbetracht der
neuen Strategien sollte die Lehrerausbildung modifiziert und Lehrmethoden
durch in-service-training und Beratung durch unabhidngige Lehrerausbildungs-
institute unterstiitzt werden (vgl. Jessen 1997:63). Insbesondere ging es um die
, verbesserung des Inhalts von Bildung, um diese auf die Lebens- und Arbeits-
bedingungen der Zielgruppen und ihr soziales und kulturelles Umfeld abzu-
stimmen, dabei ihre natlirlichen Fahigkeiten des Lernens zu fordern und sie
besser auf die Probleme und Anforderungen des Alltags und der Verdnderungen
vorzubereiten* (Jessen 1997:79, vgl. auch Department of Education 1994:33).

Zur Umsetzung der UPE wurden verschiedene Programme mit non-formalen
Aspekten eingefiihrt. “A number of educational programmes implemented in the
1990s have a signifikant ‘alternative school’ component” (Nambissan 2003:1).
Der Begriff ,,Alternative Schooling wird synonym zu non-formaler Bildung
verwendet. Nambissan nennt insbesondere das Alfernative and Innovative
Education Programme (AIE), District Primary Education Programme (DPEP)'*
und Sarva Shiksha Abhiyan (SSA) (vgl. Nambissan 2003:1). Wichtig ist der
erstmalige Anspruch von ,,Education For Life*, also lebensweltbezogener
Bildung. Um das Ausufern von nebeneinander herlaufenden, finanziell schlecht
ausgestatteten und koordinierten Programmen zu begrenzen, beschloss das
National Committee of State Education Ministers im Jahr 1999, sie unter dem
Sarva Shiksha Abhiyan (SSA) zu vereinen. Dieser Beschluss wurde dann im
Jahr 2002 umgesetzt. Das Programm dient nun zur Umsetzung des Right of
Children to Free and Compulsory Education (RTE) Act, 2009.

3.1.3. Programme mit integrierten Bildungsangeboten

Die Integrated Child Development Services (ICDS) gibt es seit 1975 im
Zusammenhang mit der National Policy for Children von 1974. Sie liegen in der
Verantwortung des Department of Women and Child Development des Ministry
of Human Resource Development der Unionsregierung. Das Programm verfolgt

'* Das DPEP wurde zum Beispiel zur Umsetzung dezentraler Strukturen entsprechend der
UEE im Jahr 1993-94 eingefiihrt. Es sieht vor allem eine bessere Ausstattung formaler
Schulen vor. Das Ziel ist, allen Kindern die Grundschule zu ermdglichen und die Drop-
Out-Rate innerhalb der Grundschulzeit auf 10% zu reduzieren. Damit geht es noch einmal
iiber die Ziele der UPE von 1992 hinaus. Anfang der 2000er Jahre sollen 76.000 neue
Primary Schools und 84.000 Alternative Schools (non-formale Bildung) eingerichtet und
etliche bestehende Schulen mit Trinkwasser und sanitdren Anlagen ausgestattet worden
sein (vgl. Nambissan 2003: 1).
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einen integrierten Entwicklungsansatz in Bezug auf Erndhrung, Gesundheit,
frithkindliche Firsorge, Vorschule, Aufkldrung sowie einen Mutter-Kind-
Ansatz. ICDS gewihrt Hilfen fiir Kinder unter 6 Jahren von Familien, die unter
der Armutsgrenze leben. Es ist eines der bedeutendsten Programme fiir Kinder
und wird durch die Unionsregierung, UNICEF und die Weltbank finanziert.

Neben der UPE sind fiir die Fragestellung dieser Arbeit insbesondere zwei
Rehabilitationsprogramme mit integrierter Bildungsforderung relevant," die im
Folgenden vorgestellt werden. Sie fallen unter den Titel Child Protection
Services der Unionsregierung. Diese bezeichnen die Unterstiitzung fiir Children
in Difficult Circumstances (CDC): Kinderarbeiter, ,Stralenkinder‘, behinderte
Kinder, Kinderprostituierte, vernachldssigte und delinquente Kinder. Neben den
Kindern der StraBenbewohnerInnen fallen auch Kinder von Slumbewohnerlnnen
in die Kategorie ,Stralenkinder‘. ,,In the first four decades of development
planning, street children did not figure in the plan documents and the schemes of
the central and state governments as a separate target group needing specific
services. They subsumed under the broad plan category of children in need of
care and protection® (Bose 2003:273). Diese Gruppe spielte insgesamt in den
ersten sogenannten Fiinf-Jahres-Pldnen kaum eine Rolle. Dies blieb jedoch auch
spéter so: ,,Only a small number of children in especially difficult circumstances
are currently covered by welfare services® (Bose 2003:266). In den 90er Jahren
wurden durchschnittlich gerade 0,2% der Sozialausgaben bzw. 0,016% des
Unionshaushaltes fiir Children in difficult Circumstances (CDC) ausgegeben.
Davon entfielen zwei Drittel auf Projekte zur Rehabilitierung von Kinderarbei-
tern, zweithochste Prioritat — allerdings mit weitem Abstand — hatten Projekte
fur ,Straflenkinder*.

Ebenfalls 1992 wurde neben dem bereits beschriebenen Programm Universal
Primary Education das Integrated Programme for Street Children (IPSC)
gestartet.'® Es liegt in der Verantwortung des Ministry of Social Justice and
Empowerment (MSIJE), das fiir Children in Difficult Circumstances (auller
KinderarbeiterInnen, zustindig Ministry of Labour) zustindig ist. Das Ziel des
IPSC ist eine integrierte, kommunal verankerte Unterstiitzung fiir ,StraBenkin-
der® und wird von NGOs umgesetzt. Prantik, eine NGO in Kolkata, deren non-

1> Es gibt einige Programme, die Rehabilitation vorsehen und mit Bildungsaspekten koppeln.
Eine Kinderrechts-NGO in Delhi namens HAQ, die 2001 eine Untersuchung zu den finan-
ziellen Ressourcen fiir benachteiligte Kinder im Unionshaushalt durchfiihrte, hat dazu 122
Programme identifiziert und analysiert.

' IPSC wird im Haushalt des MSJD unter Demand No 85, Child Welfare, Titel 19 Other
Programmes subsummiert, der auch Adoption etc., beinhaltet. Dies zeigt die geringe
Relevanz des Programms im Gesamthaushalt und der Zielgruppe fiir die Regierungspolitik.
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formale Bildungsaktivititen an spiterer Stelle beispielhaft dargestellt werden,
arbeitet auch aufgrund dieses Programms. Seit Beginn des Programms konnten
bis 2002-03 insgesamt 250.938 ,Stralenkinder® (jahrlich neu gezéhlt) durch 214
NGOs erreicht werden. Thre Zahl stieg von 24.472 (2001-02) auf 37.195 (2002-
03), davon in West-Bengalen 10.675. Dieses Ergebnis ist im Zusammenhang
von hunderttausenden ,Strallenkindern‘ zu bewerten. Dennoch hat sich das
Programm kontinuierlich entwickelt, wenngleich die bereitgestellten Ressourcen
auch angesichts der Problemlage extrem niedrig sind. Doch selbst davon wurde
nur durchschnittlich die Hilfte des veranschlagten Budgets in den 90er Jahren
ausgegeben. (vgl. z.B. UNICEF 2008:72).

Fiir Kinderarbeiterlnnen hat das Ministry of Labour Programme aufgelegt.
Als Teil der National Policy on Child Labour von 1987 in Ausfiihrung des Child
Labour (Regulation and Prevention) Act, 1986 wurden ein Jahr spdter National
Child Labour Projects (NCLP) eingerichtet. Wihrend es anfangs um eine
Vereinbarkeit von Arbeit und Schule ging, sollte parallel zum Ziel der UPE bis
zum Jahr 2000 die Kinderarbeit in Indien beseitigt sein (vgl. Bose 2003:264).
NCLP sind integrierte Projekte mit mehreren Schulen. Auch in Kolkata gibt es
Labour Schools, von denen eine von Prantik eingerichtet wurde. Die administra-
tiven Fortschritte durch dieses Programm sind erfolgreicher als die Bereitstel-
lung finanzieller Ressourcen, obwohl die Ausgaben aller Child Labour Pro-
grammes einen erheblichen Zuwachs verzeichnen. Die National Authority for
Elimination of Child Labour (NAECL) wurde 1994 eingesetzt, um die Arbeit
von Kindern in gefahrlichen Industrien zu bekdmpfen. Ziel dieses Gremiums ist,
Kohédrenz zwischen den verschiedenen Politiken und Programmen herzustellen.
Das ausfiihrende National Ressource Centre on Child Labour (NRCCL) hat ein
Netzwerk mit 400 NGOs und Gewerkschaften aufgebaut, um die Programme
beziiglich Kinderarbeit zu koordinieren und umzusetzen. Im Finanzjahr 1999-
2000 konnten jedoch nur 1,3% aller geschitzten Kinderarbeiter in den unions-
weit 91 NCLP aufgenommen werden.

3.1.4. Das Urteil des Verfassungsgerichts von 2001

Nach dem Urteil"’ des Supreme Courts aus dem Jahr 2001, in dem aus Artikel
21 der indischen Verfassung (Schutz des Lebens und der personlichen Freiheit)

"7 Das Urteil des Supreme Court zum Fall Unni Krishnan JP vs. Andhra Pradesh von 1992
sah dieses Grundrecht in Verbindung des Art. 21 Protection of Life and Personal Liberty
mit Art. 41 Right to work, to education and to public assistance in certain cases und Art. 45
Provision for free and compulsory education for children.
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ein individuelles Grundrecht auf Bildung abgeleitet wurde, wihrend es zuvor
nur als Staatsziel in Art. 45 aufgefiihrt war, wurde die Grundbildung in Artikel
21A der indischen Verfassung als Grundrecht definiert. Sie ist damit nun als
einziges ,soziales Recht® ein individuell einklagbares Grundrecht.

Mit dem Right of Children to Free and Compulsory Education Act (RTE),
2009", der im Jahr 2010 in Kraft trat, wurde die Entscheidung des Obersten
Gerichtshofes umgesetzt. ,,It aims at providing basic education to all children in
the age group 6-14 years while endeavouring to bridge the social, regional, and
gender gaps existing in the country, without any compromise in the quality of
education” (Government of India 2011b: S. 186). Dieses Gesetz ist das erste
unionseinheitliche Schulgesetz und enthélt einen Rechtsanspruch auf Grundbil-
dung, den es zuvor nicht gab. In unterschiedlicher Hinsicht kommt dieses Gesetz
der Kritik an der formalen Bildung entgegen und orientiert sich an den Leitlinien
der Universal Primary Education.

Demnach soll das Curriculum einheitlich, aber auch ausreichend flexibel sein
(Art. 30) und nur Essentiell Levels of Learning"’® festlegen. AuBerdem soll es so
gestaltet sein, dass der Lernprozess ,interessant, motivierend und effektiv® ist.
,Freie Schulbildung‘ meint hier, dass Eltern nicht fiir die Kosten von Uniform,
Biichern, Schreibutensilien, Transport etc. aufkommen miissen. Dies ist fiir arme
Eltern oft nicht moglich und fithrt zum Ausschluss von Schulbildung. Wichtig
ist das Verbot der korperlichen Ziichtigung (Art. 32). Sie hilt benachteiligte
Kinder oft vom Schulbesuch ab, da sie neben verbaler und subtiler Stigmatisie-
rung oft auch geschlagen wurden. Es ist erstmals auch die Pflicht der Eltern
vorgesehen, ihr Kind zur Schule zu schicken (Art. 8). Die Abwesenheit von
Schiilerlnnen muss sowohl der Schulbehorde als auch den Eltern gemeldet
werden. Bisher liefen Dropouts auch iiber Jahre hinweg in den Klassenbiichern
mit. Die Regelungen fiir Kinder und Jugendliche, die nicht die threm Alter
entsprechende Schulbildung erreicht haben, sind flexibilisiert worden. Jessen
schreibt noch 1997 (S. 71): ,,Wenn ein Kind einmal versdumt hat, mit 6 Jahren
eingeschult zu sein, hat es praktisch keine Chance mehr, in das Schulsystem an
einem anderen Punkt einzutreten oder aber als dlteres Kind in die erste Klasse
eingeschult zu werden.” Mit den Bildungsreformen des letzten Jahrzehnts hat

' Mit der UPE sollte eigentlich begrifflich ein Wechsel vom Zwang (compulsory) zur
Freiwilligkeit vollzogen werden (vgl. Jessen 1997:86), der damit verfassungsrechtlich
jedoch nicht nachvollzogen wird.

' Ein Nachteil ist, dass wieder neue Begriffe eingefiihrt werden, die zur Verwirrung
beitragen: so hieBen die Mindestlernnormen bisher Minimum Levels of Learning und jetzt
Essentiell Levels of Learning.
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sich jedoch das formale Bildungssystem gedffnet und ermoglicht es Kindern,
spater eingeschult zu werden, obwohl die Schulen sich aus organisatorischen
Griinden oft strauben. Es sollen Transition Schools (eine Art Internat), Open
Schools und Evening Schools angeboten werden. Sie sind klassische Formen der
non-formalen Bildung. Problematisch und zugleich diskussionswiirdig ist die
Regelung, nach der die Schulbehorde private Schulen anweisen kann, bis zu
20% ihrer Klassen mit Kindern armer Familien zu besetzen (Art. 35).%° In den
Stadten soll eine Metropolitan Elementary Education Authority (MEEA)
eingerichtet werden, in der Eltern, Lehrer und Vertreter der SC/ST — unter thnen
die Hélfte Frauen — vertreten sein sollen (Art. 19, 3), um die Sozialstruktur
widerzuspiegeln. Dies konnte einer stirkeren Lebensweltorientierung forderlich
sein. Die Schulbehdrden sollen dezentral arbeiten.

Positiv zu bewerten ist die Abstimmung des Gesetzes mit dem Juvenile Jus-
tice (Care and Protection of Children) Act, 2000, dem Child Labour (Prohibiti-
on and Regulation) Act, 1986°" sowie dem Persons with Disabilities Act, 1995.
Die Regelungen sollen in Ergiinzung der jeweiligen Bestimmungen der anderen
Gesetze gelten (Art. 45). Meist werden diese Sachverhalte voneinander unab-
héngig behandelt, obwohl sie sachlich in Beziehung zueinander stehen.

Ein Fortschritt ist auch, dass non-formale Ansitze integriert wurden. Jedoch
beziehen sie sich eher auf organisatorische Aspekte. Es ist trotz der avisierten
Flexibilitat des Curriculums nicht zu erwarten, dass es die Bildungsbediirfnisse
von ,Stralenkindern‘ in Anbetracht ihrer Lebenswelt wesentlich berticksichtigt.
Um Lebenschancen fiir ,Stralenkinder’ durch Bildung zu erweitern, ist es
entsprechend der eingefiihrten Theorien jedoch notwendig, die Bildungsinhalte
lebensweltorientiert zu gestalten.

** Die Schule muss einigen Schiilerlnnen kostenfreien Unterricht anbieten, wihrend andere
Schulgebiihren zahlen. Kommt die Schule dieser Anweisung nicht nach, kann sie die
staatliche Zulassung verlieren. Dies soll zu einer Durchmischung von Arm und Reich an
den Schulen fiihren. Ob dies aber im Interesse der Kinder ist, die der Stigmatisierung aus-
gesetzt sein werden, wenn eine Schule dazu verpflichtet wird, bleibt fraglich. Allerdings
wird diese Regelung im Bundesstaat Kerala — dem Vorzeigestaat Indiens in Bezug auf
Alphabetisierung (100%) — seit Jahren mit Erfolg umgesetzt. Die Regelung ist flir West-

Bengalen jedoch von geringerer Bedeutung, da es hier relativ wenige Privatschulen gibt.

*! Beziiglich der Kinderarbeit wird festgelegt, dass ein Arbeitgeber die Arbeitszeiten eines

Schiilers an die Schulbehérde melden muss. Wenn durch ihn der Schulbesuch des Kindes
verhindert wird, hat er 1000 Rupien Strafe zu zahlen, bei Wiederholung bis zu 50 Rupien
pro Tag (Art. 33). Der Gewinn durch die Arbeit eines Kindes diirfte jedoch meist iiber der
Sanktion liegen und die Wahrscheinlichkeit, iiberhaupt bestraft zu werden, gering sein.
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3.2. Quantitativer Schulbildungserfolg durch ,Education for All’

Quantitativ erscheint die Bildungspolitik Indiens relativ erfolgreich: Die Zahl
der Primarschulen stieg in Indien seit 1951 um das Dreifache, allerdings gibt es
18mal mehr Sekundarschulen und zehnmal mehr Universititen. Die absolute
Zahl der eingeschulten Jungen hat sich in Indien seit 1951 verfiinffacht, wahrend
sich die Zahl der eingeschulten Méadchen sogar verzehnfacht hat. Dies iibersteigt
damit den Zuwachs der Bevolkerung in diesem Zeitraum, der ungefihr — den
Bevolkerungszuwachs herausgerechnet — bei dem Dreifachen von 1951 liegt.
Der Census von 1991 ermittelte 185 Millionen Kinder im schulfdhigen Alter
von 6 bis 14 Jahren. Es wird geschitzt, dass von diesen 45% die Schule nicht
besuchten. Zwar lag die Einschulungsquote bei 89,7% (98% fiir Jungen und
81% fiir Méddchen), dabei handelte es sich allerdings oftmals auch um Doppe-
leinschulungen zum Beispiel nach Wohnortwechsel oder nach Wiedereinschu-
lung nach Schulabbruch sowie um Schiilerlnnen, die nicht altersgerecht —
sowohl jiinger als auch ilter — eingeschult wurden. Fiir West-Bengalen wurden
folgende Zahlen verdffentlicht: Einschulung in Klasse I 109% (inklusive
Doppeleinschulungen), Klasse VI 53,88%, dazu im Vergleich: Kerala 87% bzw.
99%. Der tatsdchliche Schulbesuch in West-Bengalen liegt mit (71%) im
Vergleich der 28 indischen Bundesstaaten und Unionsgebiete nur auf Rang 22.
Kontrastierend stehen Bundesstaaten wie Himachal Pradesh (94%) und Kerala
(91%). Wenngleich also nahezu alle Kinder in Indien eingeschult werden, so
liegt die Rate der tatsdchlichen Anwesenheit in der Grundschule indienweit quer
durch alle sozialen Schichten und religiosen Gruppen bei ca. 80% (Government
of India 2011b:189). Sie differenzieren sich dann bei der oberen Grundschule
(Klasse 5 bis 8) aus und liegen bei etwas iiber 60%. In der Sekundarstufe
reichen die Quoten von 23% von Musliminnen auf dem Lande mit der gerings-
ten Quote bis zu 72% von christlichen Méannern in der Stadt mit der hochsten
Quote (Government of India 2011b:189f).

In der Zeit von 2001 bis 2007 hat sich gleichsam die Zahl der Kinder, die
nicht zur Schule gehen, von 32 Millionen auf 7 Millionen reduziert (Govern-
ment of India 2011b:186), obwohl die Zahl der schulpflichtigen Kinder zwi-
schen 2001 und 2011 um 660.000 gestiegen ist (Government of India 2011a).
Insbesondere sei es gelungen, die soziale Schere und die zwischen den Ge-
schlechtern zumindest in Bezug auf die Einschulungsraten zu verringern

2 vgl. http://www.education.nic.in/htmlweb/edusta.htm, neu: http://mhrd.gov.in/statist,

Abruf 27.09.2015
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(Government of India 2011b:186). Auch wenn die Einschulungsraten sich
verbessert haben, so geht immer noch jedes fiinfte indische Kind gar nicht zur
Schule und die Halfte der Schiilerlnnen absolviert maximal das 4. Schuljahr
(Government of India 2011b:1801).

Der Unterschied der Alphabetisierung ist jedoch groBBer zwischen Stadt und
Land und den Geschlechtern als zwischen den sozialen Gruppen. Bei der
Alphabetisierungsrate schneiden die Christen am besten ab, gefolgt — in dieser
Reihenfolge — von den Hindus insgesamt, den Muslimen, den benachteiligten
Hindukasten und den sogenannten Stdmmen, deren Alphabetisierungsrate am
schlechtesten ist. Die Spannbreite reicht demnach von den weiblichen Stammes-
angehorigen und der niedrigen Kasten sowie Musliminnen auf dem Lande, von
denen nur jede zweite alphabetisiert ist, bis zu den christlichen Ménnern in den
Stadten, die eine Alphabetisierungsrate nahe 100 % erreichen (Government of
India 2011b:183). Die Geschlechterungleichheit ist sehr hoch, allerdings
niedriger als z.B. in den subsaharischen oder arabischen Staaten. Innerhalb
Indiens ist die fehlende Alphabetisierung von Muslimen insbesondere in West-
Bengalen relativ hoch (Government of India 2011b:185).

Die Teilnahme an Vorschule hat sich in Indien von 1999 bis 2011 von 19 %
auf 55% gesteigert (UNESCO 2014:50), die Zahl der Schulabbrecher hat sich in
diesem Zeitraum um ca. 90% laut UNESCO (2014:53) verringert. Die absolute
Anzahl an Analphabeten in Indien (287 Mill.) ist seit 1985 stabil geblieben,
wiéhrend die Bevolkerung bis 2011 um ein Viertel wuchs, so hat sich die Rate
relativ um circa 25% verringert.

Die Zahl der Einwohner Indiens hat sich von 2001 bis 2011 um 200 Millionen
Einwohnerlnnen auf 1,23 Milliarden und in West-Bengalen von 80 auf 91
Millionen gesteigert (vgl. Government of India 2001 und 2011a). Damit steht
West-Bengalen angesichts der Bevilkerungszahl an vierter Stelle der Unions-
staaten und hat mit 1028 Einwohnerlnnen pro Quadratkilometer die zweithochs-
te Bevolkerungsdichte unionsweit (2001 = 903)*. Die Zahl der unter sechs Jahre
alten Kinder hat sich unionsweit nicht erhoht, in West-Bengalen sogar von 11,5
auf 10,5 Mio. abgenommen, sodass der Bevolkerungszuwachs zum Erliegen
gekommen zu sein scheint. Allerdings hat sich das Geschlechterverhiltnis in
dieser Altersgruppe auch verschlechtert (von 927 auf 919 Méadchen zu 1000

» Zum Vergleich Deutschland: 227 EinwohnerInnen pro Quadratmeter. In der gesamten EU
leben ca. 500 Millionen Menschen und in Indien 1,23 Mrd., wobei sich die EU {iber ca. 4,3
und Indien iiber 3,3 Mio. Quadratkilometer erstreckt, vgl.
http://www.laenderdaten.info/bevoelkerungsdichte.php und
http://www.bpb.de/nachschlagen/zahlen-und-fakten/europa, Abruf 07.01.2015
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Jungen), wéahrend es in West-Bengalen iiber dem indischen Durchschnitt stabiler
geblieben ist (2001 = 960 zu 2011 = 956). Die Zahl der Alphabeten hat sich um
ein Drittel erhoht, die Rate allerdings aufgrund der gestiegenen Bevolkerungs-
zahl nur von 65% auf 73% um 8% verbessert, in West-Bengalen von 69% auf
76% (vgl. Government of India 2011a).

Im Distrikt Kolkata waren laut Census of India 2011 von insgesamt ca. 4,4
Millionen Einwohnern (davon ca. 5% Angehorige eingetragener Kasten und
0,2% eingetragene Staimme) knapp 80 % (resp. 72% und 75%) alphabetisiert. In
den Altersgruppen zwischen 15 und 24 Jahren, an denen die Bildungserfolge seit
der Erkliarung zu ,Education for All* abgelesen werden konnen, werden ca. 90%
(resp. je 88%) als alphabetisiert angegeben. Die Alphabetisierungsrate von
jungen Miénnern und Frauen unterscheidet sich nicht signifikant (vgl. Govern-
ment of India 2011a). Allerdings gibt es 4% mehr Méanner als Frauen, wobei das
natiirliche Verhiltnis in einem leichten Uberhang an Frauen besteht. Das heiBt,
wenn Madchen geboren werden, sind sie nicht benachteiligt, aber sie erblicken
nicht immer das Licht der Welt im selben Malle wie Jungen. Gerade in der Stadt
Kolkata ist das Verhéltnis von Jungen und Méadchen schlecht: 899 Médchen zu
1000 Jungen (vgl. National University of Educational Planning and Administra-
tion 2015:652), allerdings hat es sich gegeniiber 2001 (829 Miadchen zu 1000
Jungen) deutlich verbessert**,

3.3. Grundschulbildung in West-Bengalen

Die Moglichkeiten non-formaler Bildung zur Erweiterung von Lebenschan-
cen von ,Stralenkindern® sind nur in ithrem Verhéltnis zur formalen Bildung zu
verstehen. Dies zeigt sich schon im Namen: Diese Bildungsform ist nicht
eigenstindig, sondern grenzt sich durch Negation von der formalen Bildungs-
form ab: non-formal. AuBlerdem wird non-formale Bildung oft auch nur als
Ergdnzung von formaler Bildung gesehen. Beide Schulformen werden von
,Stralenkindern® besucht, weshalb ithnen im Folgenden ein entsprechender
Stellenwert eingerdumt wird. Die Kinder der nach Elias sog. Etablierten oder
Elite besuchen zu einem nicht unerheblichen Teil private Schulen. Auf sie werde
ich nicht ndher eingehen, wenngleich sich der Beitrag der formalen und non-
formalen Schulbildung und die Moglichkeiten fiir — nach Elias — sog. Auflensei-
ter, im gesamtgesellschaftlichen Kontext soziale Machtpositionen zu besetzen,

24 Link: http://www.dise.in/, Abruf 21.08.2015
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auch aus der Relation der Schulbildung der unterschiedlichen gesellschaftlichen
Gruppen ergibt.

Meine Beschreibung und Analyse der formalen und non-formalen Grund-
schulbildung in Kolkata werde ich vor allem auf die zwei folgenden Studien
stutzen:

(1) Geetha B. Nambissan® untersuchte schulische Benachteiligung durch
institutionelle Akteure: ,, The manner in which institutional actors within the
educational domain (policy-makers, school administrators, teachers and so on)
interpret the needs of children (and parents) is also important as it influences the
nature of educational provisions and thereby children’s schooling within specific
context* (Nambissan 2003:6). Unter Kontext versteht sie die sozialen, 6konomi-
schen und politischen Strukturen und die historische Entwicklung. Dazu hat sie
eine empirische Untersuchung zur formalen und non-formalen Bildung in
Kolkata vorgelegt, zu der sie exemplarisch 11 Grundschulen in Kolkata analy-
siert und Interviews mit Lehrern, Schuldirektoren, Administratoren von formaler
und non-formaler Bildung und dem Minister fiir Bildung West-Bengalens
gefiihrt hat.

(2) Pratichi-Report der gleichnamigen NGO.? Er ,,is aimed at scrutinizing the
adversities that have to be addressed” beziiglich Bildung in West-Bengalen
(Pratichi 2002:1).

Es wird insbesondere die Situation beschrieben, wie sie sich zu der Zeit nach
dem Beschluss der UNESCO-Strategie ,Education for All‘ und als die Inter-
viewpartnerInnen, deren Aussagen im Teil V interpretiert werden sollen, zur
Schule gegangen sind, dargestellt hat. Gleichwohl wird auch auf die aktuelle
Situation Bezug genommen, wie sie sich weiter entwickelt hat.

3.3.1. Entwicklung und Rahmenbedingungen
3.3.1.1. Bildungspolitik ab den 1990er Jahren

,»West Bengal has recorded significant achievements in the betterment of the
lives of the poor, particularly in rural areas. In comparison, its performance in
education, even at the primary stage has been relatively poor* (Nambissan
2003:48, vgl. auch Pratichi 2002:29). ,,The closing years of the twentieth

* Diese Studie fiihrte sie im Auftrag des Institute of Development Studies in England durch.

** Die NGO wird und auch die Studie wurde mit dem Preisgeld des Nobelpreises des benga-
lischen Okonomen Amartya Sen finanziert.
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century saw renewed efforts by the state government to achieve universal
primary education, which was on the agenda of the LFG [Left-front Govern-
ment, d. A.] when it came into power* (Nambissan 2003:11). Die Regierung von
West-Bengalen verfolgte folgende Strategie, um eine allgemeine Grundbildung
(UPE) zu erreichen: 1. den Zugang zum formalen Schulsystem zu erhdhen und
dessen Qualitdt zu verbessern und 2. alternative (non-formale) Schulen fiir
Kinder zu errichten, die nicht in der Lage oder willens sind, am formalen
Schulsystem teilzunehmen. Dazu sollen vor allem die Eltern iiber die Bedeutung
von Schulbildung aufgeklirt und die Partizipation der Gemeinschaft erhoht
werden (vgl. Nambissan 2003:36). Um dies umzusetzen, wurde ein Aktionsplan
entworfen: In West-Bengalen sollten 30.000 neue Lehrerlnnen eingestellt und
5600 neue Schulen errichtet werden. Die UPE sollte bis zum Jahr 2007 durchge-
setzt sein. Die Regierung sollte 15% der Kosten tragen und der Rest wird durch
das Department for International Development der Regierung von Grof3britanni-
en aufgebracht werden.

3.3.1.2. Bildungsfinanzierung

Eines der Hauptprobleme des Bildungssystems in West-Bengalen sind die
Ressourcen: ,,Budgetary allocations to primary education are by all accounts less
than adequate® (Nambissan 2003:22). Der Schulminister gab an, dass er trotz
des ehrgeizigen Programms keinen Spielraum sieht, die Ausgaben zu erhohen.
Eher sollte das Ziel erreicht werden, indem NGOs, die Gemeinschaften und
Eltern zur Umsetzung einbezogen werden (vgl. Nambissan 2003:37). Indien mit
einer der niedrigsten Steuerquote der Welt, gibt im Verhédltnis zum Beispiel zu
Brasilien, ebenfalls ein sog. Schwellenland, nur ca. ein Zehntel pro Grundschul-
kind aus (vgl. UNESCO 2014:9).

Wie die Kothari Commission schon 1960 forderte, sollten 6% des BSP fiir
Bildung ausgegeben werden, um die allgemeine Grundbildung gewéhrleisten zu
konnen. 1951 lagen die Ausgaben von Unionsregierung und Bundesstaaten bei
0,6% des BSP und stiegen relativ kontinuierlich iiber die letzten Jahrzehnte. Im
indischen Finanzjahr (jeweils 01.04. bis 31.03. des Folgejahres) 2000-2001
erreichten sie einen Spitzenwert von 4,3% des BSP und haben damit trotz
Fortschritten das Ziel verfehlt. In seiner Haushaltsrede 2004 kiindigte der
indische Finanzminister P. Chidambaram das National Common Minimum
Programme (NCMP) an: ,,The poor want basic education for their children: we
shall provide it, and we shall make sure that the child remains in school for at
least eight years [...] In my scheme of things, no issue enjoys a higher priority
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than providing basic education to all children®. Das NCMP sieht vor, dass von
jeder Steuer 2% direkt in den Bildungshaushalt flieBen sollen. Dies entspricht
einem Betrag von 40 Milliarden Rupien (ca. 1 Mrd. US-Dollar). Die Planungen
der Ministerien insgesamt stiegen diesen Ankiindigungen entsprechend im
Finanzjahr 2004-05 gegeniiber dem Vorjahr (nominal, nicht inflationsbereinigt)
um 15%, der Etat fiir die Elementary Education and Literacy jedoch um 34%.
Auch deutet der Anstieg des Budgets flir das Programm Sarva Shiksha Abhijan
auf verstirkte Prioritat: Wihrend das Budget fiir die beiden Fiinfjahrespldne von
1997 bis 2007 insgesamt 3,5 Milliarden Rupien betrug, steigerte sich der Betrag
fiir den folgenden Fiinfjahreszeitraum bis 2012 auf 10,7 Milliarden Rupien (vgl.
Garg 2012:279). Bis 2012 konnten 350.000 neue Schulen eingerichtet und ca.
1,25 Mill. neue Lehrer eingestellt werden.”” Insgesamt stieg der Anteil der
Ausgaben fiir Bildung der Unionsregierung zwischen den indischen Finanzjah-
ren 2000/1 und 2007/8 von 2,43 auf 4,35 Prozent des Bruttosozialprodukts (vgl.
Garg 2012:287). Zu beobachten ist, dass die indische Regierung meist mehr
Geld einplant, als tatsdchlich ausgegeben wird. Zudem werden stindig neue
Programme aufgelegt, die sich mit anderen tiberlappen. Auch werden Program-
me einfach umbenannt und als neu ausgegeben. Dies kann als ein Hinweis
verstanden werden, dass die Politik, insbesondere die Unionsregierung das Ziel
der Grundbildung ernst nimmt, es sich aber in den Strukturen verfingt und
letztendlich gegen die Gesellschaft auch nicht durchsetzbar ist. Angesichts
dessen, dass bereitgestellte Gelder oftmals nicht abgerufen werden, ist die rein
planerische Erhohung des Budgets auf 6% des Bruttosozialprodukts noch nicht
erfolgversprechend. Es ist zudem davon auszugehen, dass ein Teil der Mittel,
der abgerufen wird, der Korruption anheim-fillt. Mit Hilfe der eingefiihrten
Theorien lieBe sich das so interpretieren, dass die politisch Verantwortlichen ein
Interesse an Grundbildung fiir alle insofern haben, um sich auch die Wahler-
stimmen zu sichern, aber gerade die unteren, diese Politik ausfithrenden
gesellschaftlichen Schichten, fiir die Grundbildung benachteiligter Menschen zu
einer Konkurrenz fithren wiirde, diese Politik blockieren.

Die offentlichen Ausgaben fiir Bildung in West-Bengalen sind nach der
Machtiibernahme der Kommunistischen Partei CPI(M) in diesem Bundesstaat
1976-77 bis 1991-92 zwar absolut um das Zehnfache gestiegen. Anteilig am
Bruttosozialprodukt des Bundesstaates stiegen sie aber nur von 2,6% (1960-61)
auf den Hochststand von 5,4% (1990-01) und fielen danach wieder auf circa

2" Link: http://mhrd.gov.in/sites/upload_files/mhrd/files/document-
reports/ OUTCOME%20BUDGET 2013-14.pdf, Abruf am 24.08.2015
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3,5%. Dies bedeutet keine Verminderung der Ausgaben fiir Bildung in absoluten
Zahlen, sondern ist dem sprunghaften Anstieg des Bruttosozialprodukts nach der
Finanzkrise 1990 und den Wirtschaftsreformen der 90er Jahre zuzurechnen.
Jedoch wurden die Ausgaben auch nicht dem wachsenden BSP angepasst (vgl.
Nambissan 2003:9). Damit gab West-Bengalen mit 24,3% (1995-96) mehr als
der Durchschnitt der Bundesstaaten mit 20,7% fiir Bildung, anteilig an den
gesamten Offentlichen Ausgaben, aus. Pro Kopf entspricht dies — da West-
Bengalen ein vergleichsweise armer, aber bevolkerungsreicher Bundesstaat ist,
jedoch nur 275 Rupien im Vergleich zum indischen Durchschnitt von 405
Rupien.”® Bildung wird iiberwiegend durch die Bundesstaaten finanziert. Der
Bildungsetat der Union entspricht nur 1% des Haushaltes (vgl. Nambissan
2003:9).

Von den Bildungsausgaben West-Bengalens flossen nur ca. 45% in die
Grundschulbildung. Dem ehrgeizigen Ziel der UPE steht ebenfalls gegeniiber,
dass die Stadtverwaltung Kolkatas (KMC), welche die Hilfte der Grundschulen
in Kolkata unterhédlt, nur 5% ihres jdhrlichen Budgets flir Bildung insgesamt
ausgibt. Der iiberwiegende Teil der Ausgaben der Stadtverwaltung geht in die
stadtische Entwicklung. Diese Aufgaben sind fiir die Situation benachteiligter
Bevolkerungsgruppen in Kolkata ebenfalls teilweise sinnvoll, zeigen jedoch die
relative Vernachlidssigung von Bildung.

3.3.1.3. Schulsystem

Die reguldre Schulzeit bis zum Abitur dauert in den meisten Bundesstaaten
Indiens 12 Jahre, so auch in West-Bengalen. Sie teilt sich in eine 10jdhrige
Primar- und Sekundarschule auf, an die sich eine Senior Secondary Stage
anschlieen kann. Die ersten zehn Jahre bestehen aus: Primary Stage: Klassen I-
IV* (Alter 6-10 Jahre; wobei das Schuleintrittsalter von 6 Jahren meist insbe-
sondere von sozial benachteiligten Kindern, so auch ,StraBenkindern‘, iiber-
oder unterschritten wird), Middle oder Upper Primary Stage: Klassen V-VIII
(Alter 11-14 Jahre) und Secondary Stage: Klassen IX/X (Alter 14-16). Primary
und Middle bzw. Upper Primary Stage zusammen werden als Elementary
Education bezeichnet. Bis zu ithrem Ende dauert auch die Schulpflicht laut
indischer Verfassung (Art. 45).

** Der Wechselkurs im genannten Jahr war ungefihr 1 Euro zu 60 bis 70 Rupien. 275 Rupien
pro Kopf entsprachen damit 4 bis 5 Euro pro Kopfund Jahr.

** Die Primary Schools umfassen in anderen Bundesstaaten auch Klasse V. Deshalb werden
unionsweite Drop-out-Raten auf Klasse I-V bezogen.
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Die Vorschule (Anganwadi) ist in dieser Systematik nicht einbezogen. Jedoch
ist sie Teil des ICDS (siehe Punkt 3.1.3) und spielt insbesondere in der non-
formalen Bildung eine wichtige Rolle. Sie ist vor allem aus zwei Griinden
wichtig: Sie bereitet auf die Schule vor (Entwicklung von Schulfdhigkeit) und
bietet Madchen, die sich im Schulalter befinden, die Mdglichkeit, zur Schule
gehen zu konnen, weil sie nicht mehr auf ihre jlingeren Geschwister aufpassen
mussen, die nun in der Vorschule betreut werden konnen.

Nach der Unabhéngigkeitserkldrung Indiens im Jahr 1947 entstanden in West-
Bengalen viele Grundschulen. Laut NCERT gab es 1999 neben 1711 Grund-
schulen bis Klasse IV 643 Composite Schools (weiterfiihrende Schulen mit
Grundstufe, vgl. Nambissan 2003:16). Kinder, die Composite Schools besuchen,
haben die Moglichkeit, auch Klasse V und weitere zu erreichen, wéhrend sich
dies fiir Kinder reiner Grundschulen angesichts des mangelnden Angebots an
Upper Primary Schools sehr schwierig gestaltet: ,,For the majority of primary
school children, upper primary and higher levels of education are just not
available® (Nambissan 2003:16). AuBBerdem seien die Schulen mit weiterfiihren-
den Schulstufen materiell erheblich besser ausgestattet. So gibt es erhebliche
Unterschiede in der Grundschule hinsichtlich des Zugangs, der Qualitit des
Unterrichts und der Unterrichtsmittel. Durch das Fehlen einer ausreichenden
Anzahl von Upper Primary Schools (ab Klasse V) entsteht ein Nadelohr, durch
das selektiert wird. So gab es beispielsweise im Jahr 2013/14 in Kolkata 1493
Grundschulen bis zur IV. Klasse. Dem standen 536 Schulen ab der V. Klasse
gegeniiber, auf die diese Schiiler dann gehen konnten (weitere Schulen fiihren
von der I. Klasse bis in hohere Klassen, verbinden verschiedene Schulstufen).
Dem entsprechend liegt die Transition Rate, also die Rate derer, die nach
Abschluss der Grundschule weiter zur Schule gehen, bei nur 82,7%. So reduziert
sich die Netto-Einschulungsrate von 74,5 % in der 1. Klasse auf 48,7 % in der V.
Klasse im Jahr 2013/14 in Kolkata (National University of Educational Planning
and Administration 2015:652). Das heifit, dass auch im Jahr 2013/14 nur jedes
zweite Schulkind in Kolkata die V. Klasse begonnen hat.

Die Schulbildung ist in allen staatlichen Einrichtungen und an denen, die mit
staatlichen Mitteln gefordert werden, grundsétzlich kostenfrei. Jedoch wird zum
Beispiel in DPSC-Schulen (Schulen nicht in Tragerschaft der Stadt, sondern des
weiteren Distrikts Kolkata Metropolitan Area) Kolkatas eine ,Entwicklungsab-
gabe‘ gefordert. Fiir Kinder drmerer Familien fithren jedoch schon die Neben-
kosten (wie fiir Uniform, Biicher, Schreibmaterialien) oft zum Ausschluss von
Bildung. Dies gilt ebenso fiir non-formale Bildungseinrichtungen. In staatlichen
Einrichtungen gibt es grundsitzlich Lehrmittelfreiheit (kostenfreie Biicher),
warmes Mittagessen und Uniformen fiir SC/ST-Midchen. Die Implementierung
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der entsprechenden Programme ist jedoch unterschiedlich. Non-formale
Bildungseinrichtungen sind von dieser Unterstiitzung bisher ausgeschlossen.

Um durch Bildung Chancengleichheit herzustellen, sollten die Privatschulen
abgeschafft werden (vgl. Beyer 1976:86). Doch es gibt sie heute noch. Die
Regierung iibernahm viele private Grundschulen, die sich dann Government
Sponsored Free Primary Schools nannten. So befindet sich heute die iiberwie-
gende Anzahl der Schulen in staatlicher Hand. Ca. 18% der Schulen sind privat,
die allerdings meist staatlich unterstiitzt werden. Sie werden von weniger als
einem Zehntel der SchiilerInnenschaft besucht und beschéiftigen ein Viertel aller
LehrerInnen (National University of Educational Planning and Administration
2015:652).

Die Bundesstaaten unterteilen sich in Distrikte. Der Kolkata Metropolitan
District (KMD) umfasst die Stidte Kolkata, Howrah und Chandernagore sowie
33 stidtische und 44 lindliche Siedlungen, also mehr als das Ballungsgebiet
Kolkata Metropolitan Area (KMA). Dem District Education Officer unterstellt
sind auch Beamte, denen die besondere Forderung benachteiligter Kinder wie
,StraBenkindern® obliegt. Durch die Starkung der Kommunen, wichst auch
deren bildungspolitische Bedeutung. Diese besteht jedoch insbesondere in der
Erhaltung der Schulgebaude oder Aufklarungsprogrammen fiir die Eltern.

Es wird anerkannt, dass die Regierung in allen Politikfeldern dezentralisierte
und Moglich-keiten zur demokratischen Partizipation einfiihrte (vgl. Nambissan
2003:11). So wurden in Ausfiihrung des West Bengal Primary Education Act
von 1973 auf Distriktebene District Primary School Councils (DPSC) geschaf-
fen, denen das West Bengal Board of Primary Education iibergeordnet ist. So
gibt es in Kolkata zwei staatliche Schultriger: Der DPSC und die Stadt Kolkata
(KMC). Inzwischen gibt es Bestrebungen, die Schulbehorden weiter von der
Distrikt- auf die Panchayats- bzw. Ward (Stadtbezirke) — Ebene zu dezentralisie-
ren. Dafiir spricht die erfolgreiche Umsetzung der National Literacy Mission zur
Alphabetisierung Erwachsener in West-Bengalen ebenso wie die Umsetzung der
non-formalen Shishu Shiksha Kendras (SSK) mit den SSK Committees. Auch im
Bundesstaat Kerala, der in Bezug auf Bildung sehr erfolgreich ist, ist die
Zustandigkeit fiir Grundschulen auf dieser Ebene angesiedelt. Dariiber hinaus
sollte sie noch stiarker dezentralisiert auf Ebene der einzelnen Schule School
Welfare Committees bestimmt werden (vgl. Nambissan 2003:50).

Fiir die inhaltliche Ausgestaltung der Schulbildung ist das State Council of
Educational Research and Training zustindig. Es entwickelt fiir das Ministeri-
um Lehrpldne und Schulbiicher, organisiert Aus- und Weiterbildungskurse und
berdt das Department of Education der Regierung in der Bildungspolitik. Es
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kooperiert auf Unionsebene mit dem National Council of Educational Research
and Training (NCERT).

West-Bengalen hat die Schulpflicht 1973 mit dem West Bengal Primary
Education Act, 1973 eingefiihrt. Jedoch ist sie nicht durchgesetzt, da sie wie in
anderen Bundesstaaten mit einer Soll-Regelung relativiert wird. Bisher gibt es
keine Durchsetzungsinstrumente wie Schulinspektoren, die die Schulpflicht
tiberwachen oder Register, in denen Namen und Geburtstage schulpflichtiger
Kinder festgehalten werden. In Indien ist die Diskussion, ob die Schulpflicht
oder eher ein attraktives Schulangebot durchgesetzt werden soll, um alle fiir die
Schulbildung freiwillig zu gewinnen, nicht abgeschlossen, obgleich die Schul-
pflicht gesetzlich festgeschrieben ist. Jessen (1997:85) schreibt dazu: ,,Praktisch
alle Regierungsoftiziellen geben zu, da3 keine nationale, regionale oder lokale
staatliche Autoritdt ernsthaft an der Verfolgung der Durchsetzung der allgemei-
nen Schulpflicht interessiert ist.“ (Jessen 1997:86). Sie durchzusetzen wire
allerdings aufgrund der fehlenden Infrastruktur auch gar nicht moglich. Auch
die heutigen Industriestaaten haben die Schulpflicht als letztes politisch-
rechtliches Instrument eingefiihrt, als fast schon alle Kinder zur Schule gingen
und die Infrastruktur aufgebaut war. So zu verfahren sei auch Ziel der National
Policy of Education und Universal Primary Education (vgl. Jessen 1997:86f).

3.3.2. Formale Grundschulbildung
3.3.2.1. Schulbesuch von ,Straf3enkindern’

,Stralenkinder gehoren iiberproportional den eingetragenen Kasten an oder
sind muslimische Kinder. Interessant ist daher die Zusammensetzung der die
Schule besuchenden Schiileranteile. Einschulungsraten korrelieren auch mit dem
Haushaltseinkommen: Nur 56% der Kinder von Familien mit weniger als
jéhrlich 1.500 Rupien pro Kopf wurden im Gegensatz zu 75% derer mit jdhrlich
iiber 4000 Rupien pro Kopf eingeschult. Landlose Bauern, oft Eltern von
,StraBenkindern®, schicken nur zu 51% ihre Kinder zur Schule, dagegen 100%
der Landbesitzer. Einschulungsraten von muslimischen Kindern lagen bei
57,2%, von Kindern eingetragener Kasten bei 66,8% und hoherkastiger Hindus
bei 78,8% (vgl. Nambissan 2003:6f). Unterschiede im Schulbesuch zwischen
Jungen und Méadchen sind mit weniger als 2% tiberraschend gering in West-
Bengalen. Gerade in den 90er Jahren haben Maidchen gegeniiber Jungen
erheblich aufgeholt. Entsprechend der beschriebenen Politik sind auch die Stadt-
Land-Unterschiede in West-Bengalen geringer als im iibrigen Indien. Allerdings
ist der Schulbesuch muslimischer Madchen 1m Vergleich hoher, wiahrend der
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von Kindern eingetragener Kasten niedriger ist, insbesondere von Madchen. In
DPSC-Schulen (nur fiir sie enthdlt die Studie Nambissans diese Daten) gehen
fast 10% mehr muslimische Miadchen als muslimische Jungen zur Schule,
wihrend bei den SC-Kindern ein Drittel mehr Jungen als Méadchen zur Schule
gehen. Insbesondere am Ende der Grundschulzeit, in der IV. Klasse, wird dies
deutlich. Der Anteil der muslimischen Méadchen ist da doppelt so hoch wie der
Anteil muslimischer Jungen. Auch in KMC-Schulen ist thr Anteil mit 53%
hoher als der von Jungen (vgl. Nambissan 2003:6f).

3.3.2.2. Rolle der Lehrerlnnen

Wichtig fiir die Erweiterung von Lebenschancen durch lebenswertorientierte
Bildung sind die Bildung vermittelnden LehrerInnen. Dabei kommt es sowohl
auf ithre Qualifikation als auch ihre Einstellung an, die sie gegeniiber Kindern
der sog. AuB3enseiter haben. Durch die unterschiedliche soziale Zugehorigkeit
von Lehrerlnnen und SchiilerInnen konnen Lebenschancen durch Stigmatisie-
rung begrenzt werden. Viele Lehrerlnnen vor allem im Grundschuldienst
empfinden ihre soziale und 6konomische Situation als unbefriedigend, was sich
auf thre Motivation negativ auswirkt. Beforderung von Grundschullehrern ist
duBerst selten. Deshalb suchen qualifizierte LehrerInnen sich moglichst eine
Anstellung an Privatschulen. Hinzu kommt die organisatorische Uberforderung:
Ein Lehrer muss oft in einem Raum 3 bis 5 Klassen unterrichten (vgl. Jessen
1997:106ff). Viele Lehrerlnnen sind politisch engagiert und nehmen ihr
politisches Engagement, das zumeist nicht in Zusammenhang mit ihrer berufli-
chen Tatigkeit steht, oft wichtiger als thr Lehramt. Thre Abwesenheitsrate betragt
ca. 20%, oft aufgrund politischer Verpflichtungen. Dagegen vorzugehen fallt
den Behorden jedoch nicht leicht, gerade wenn die LehrerInnen gleichzeitig
politisch engagiert sind und durch ihre Kontakte groen Einfluss haben. Auch
die Lehrergewerkschaften haben groBlen politischen Einfluss (vgl. Nambissan
2003:10 und 30f und Pratichi 2002:17). Doch: ,Issues that are of critical
importance to the quality of primary education such as teacher accountability to
children and their parents, professional development of teachers, the educational
needs of first generation learners and so on, have not been a major concern to
teachers associations® (Nambissan 2003:49). Das politische Engagement von
Lehrerlnnen wird auch aus folgendem Grunde als problematisch gesehen:
Hllliteracy gives them [der kommunistischen Partei CPI(M), Anm. d. A.] an
assured votebank. Literacy may lead people to switch their loyalities* (Pratichi
2002:17). Dies mag insgesamt ein Grund sein, warum die Regierung ihr
Engagement beziiglich Bildung in Grenzen hélt. Die Verantwortungsbereitschaft

148



Formale Grundschulbildung

von Lehrerlnnen wird kritisiert und Vorurteile identifiziert. ,,Teachers play
‘truant’ because they are catering to children from slums* (Nambissan 2003:49,
vgl. auch Pratichi 2002:32). Sozial benachteiligte Kinder werden schlechter
behandelt als andere. Ein Sprichwort sagt: ,, Teachers take only care of the babu
children® (Pratichi 2002:32), womit die sozial privilegierten Kinder gemeint
sind. ,Stralenkinder® sitzen oft separat in der Schule und verlieren infolge der
Diskriminierung das Interesse an Schulbildung. Dem SRG-Report von 1999 in
Kolkata zufolge gaben zwar nur 0,3% soziale Diskriminierung, 0,6% Diskrimi-
nierung aufgrund des Geschlechts und 0,5% Vorurteile als Hauptgrund an,
warum ihre Kinder im Alter von 5-9 Jahren nicht zur Schule gehen (SRG-Report
1999:12f). Wichtig dabei ist jedoch, dass nur ein Grund genannt werden durfte.
Deshalb gibt es keine Relation zu anderen Griinden, sondern der Faktor Diskri-
minierung wurde moglicherweise von wichtigeren wie 6konomischen Griinden
verdringt. Hinzu kommt, dass 6konomische Griinde als Schulausschlussfaktor
wesentlich anerkannter sind als Diskriminierung. Finige befragte LehrerInnen
waren beziiglich der Beschulung von Kindern eingetragener Kasten und Stimme
und muslimischen Kindern der Meinung: ,,Education is not their cup of tea*
(Pratichi 2002:32). Organisatorische Mangel kommen hinzu: Das Verhéltnis
zwischen Lehrerlnnen und Schiilerlnnen ist im letzten Jahrzehnt von 1:40 auf
1:50 gestiegen. Dies ist einerseits der steigenden Schiilerlnnenzahl zuzuschrei-
ben, andererseits auch dem Riickgang von Lehrerlnnen in diesem Zeitraum.
Aufgrund eines Rechtsstreits wurden seit Ende der 80er Jahre erst im Jahre 2000
wieder reguldr neue Lehrerlnnen eingestellt. Im Jahr 2013/14 soll das Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis sich jedoch auf 1:16 verbessert haben (vgl. National Univer-
sity of Educational Planning and Administration 2015:652).

Zudem ist die Qualifikation der LehrerInnen relativ gering.”® Um Kinder in
der Grundschule unterrichten zu konnen, ist es ausreichend, selbst die 10. Klasse
bestanden zu haben. Die LehrerInnenausbildung beschriankt sich in Indien auf
einen einjahrigen Trainingskurs Primary Teacher’s Training des Directorate of
Education. Seit 1987 gibt es das Teacher’s Training Programme der Unionsre-
gierung (urspriinglich: Restructing and Reorganization of Teacher’s Education
Programme, im Zuge von UPE umbenannt). Es sieht die Einrichtung von
District Institutes of Education and Training vor. Sie sollen Lehrer durch
Weiterbildung unterstiitzen. Jedoch wuchs erst in den 90er Jahren die Einsicht,
daB auch LehrerInnen besser ausgebildet sein sollten: ,,Schools in Calcutta have

* Eine Studie im Rahmen des DPEP zum Ausscheiden von Schiilerlnnen aus unterprivile-
gierten Schichten ergab, dass ein Grof3teil der LehrerInnen selbst nur 75% der Priifungs-
fragen der 5. Klasse beantworten konnte (vgl. Jessen 1997: 108).
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a large section of teachers who have no pre-service training“ (Nambissan
2003:28). In einer von Nambissan untersuchten Schule waren von 11 LehrerIn-
nen 3 graduiert und 4 hatten das Primary Teacher’s Training absolviert,
mindestens vier weitere hatten gar keine Ausbildung. Moglicherweise waren die
Graduierten auch diejenigen, die den Kurs absolviert hatten. Dies ist nicht
ersichtlich. Auch im Schuljahr 2013/14 waren von den reguldr angestellten
Lehrerlnnen ca. 60% und von den auf Honorarbasis angestellten nur ca. 22,5 %
,professionell ausgebildet (vgl. National University of Educational Planning
and Administration 2015:652).

Allerdings stellt die KMC (Stadt Kolkata) im Gegensatz zum DPSC (Distrikt
Kolkata) nur ausgebildete Lehrerlnnen ein. Das Curriculum des Primary
Teacher’s Training wird jedoch als liberholt angesehen. Es werden keine neuen
piddagogischen und didaktischen Methoden gelehrt, obwohl dies dringend
notwendig wére (vgl. Nambissan 2003:28). Die Didaktik besteht darin, aus den
Schulbiichern oder, wenn vorhanden, von der Tafel abzulesen. Kinder lernen
mechanisch Texte auswendig und sagen sie auf, ohne verstanden zu haben,
worum es geht. Mathematikaufgaben werden an der Tafel gelost und die
SchiilerInnen schreiben sie ab, ohne den Losungsweg nachvollziehen zu konnen.
Vielen Lehrerlnnen wird nachgesagt, dass sie ithren Unterricht weder planen
noch reflektieren (vgl. Nambissan 2003:29 in Bezug auf Interviews mit NGOs).

Insbesondere mangelt es jedoch an Kompetenz im Umgang mit ,Strallen-
kindern‘: ,,The failure to equip teachers to cope with the needs of hitherto
educationally deprived sections whose children are coming to primary schools
as first generation learners [...] teachers need to be sensitised about the mentali-
ty, emotional problems and opinions of these children. There are no such
orientations for teachers at present (Nambissan 2003:29, nach dem Interview
mit einem Schuldirektor). Nambissan (2003:49) stellt fest: ,,No serious attempt
has been made to equip teachers with orientation and competencies to address
the educational and social needs of slum children.*

Diese Ergebnisse und Beobachtungen sind wichtige Indizien fiir die These,
dass die Beziehung zwischen Etablierten und AuBenseitern in der Schule eine
zentrale Rolle spielt.

3.3.2.3. Lebensweltfernes Curriculum

Nicht nur wer Bildung vermittelt, sondern auch was vermittelt wird, ist fiir
den Bildungserfolg entscheidend. ,,Das Curriculum wurde von Planern entwor-
fen, die auf eine schnelle wirtschaftliche und technische Entwicklung Indiens
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setzten. Die Zielgruppe ihres Curriculums war die aufstrebende Mittelschicht,
nicht aber die Menschenmassen, denen zum ersten Mal Bildung ,verschrieben*
wurde. Fiir diese Menschen ist das Curriculum vollig irrelevant, auf hohem
intellektuellen Niveau, mit dem sie nicht viel anfangen, und in einer Instrukti-
onssprache, die sie nicht verstehen konnen. Viele Studien haben bewiesen, dal3
Kinder in Slum- und Landschulen den Inhalt des Unterrichts hédufig nicht
begreifen oder ihn aber als uninteressant empfinden* (Jessen 1997:111).

In den Grundschulen West-Bengalens wird Bangla, Mathematik, ,Science*
und Englisch als zweite Sprache gelehrt. Die linksgerichtete Regierung in West-
Bengalen hat Anstrengungen unternommen, den Lernbediirfnissen der First
Learners Generation in Bezug auf Inhalt und Unterrichtssprache entgegenzu-
kommen. 1984-85 wurde das bis dahin in Klasse I und II als Medium benutzte
Sahaj Path des bengalischen Literatur-Nobelpreistragers Rabindranath Tagore
verbannt und Englisch als zweite Unterrichtssprache in KMC-Schulen abge-
schafft, um den Schiilerlnnen Raum zu geben, ithre Muttersprache besser lernen
zu konnen.”' Die stidtische Mittelklasse zwang die Regierung jedoch, die
Reform riickgingig zu machen. So wurde im Schuljahr 1994-95 Tagores Sahaj
Path und Englisch ab Klasse V wieder eingefiihrt und im Jahr 1999-00 sogar ab
Klasse III gelehrt. In manchen Schulen wird Englisch sogar ab der II. Klasse
angeboten. Englisch sprechen zu konnen, ist zwar in West-Bengalen im Gegen-
satz zu anderen Regionen Indiens nicht unbedingt notig, erhoht aber den
sozialen Status. Da es ein einheitliches Curriculum gibt, wird allen Kindern
wieder Englisch gelehrt, jedoch ist dies auch der Wunsch der Etablierten. Jedoch
hat die Herausforderung mit der Erstsprache eine noch grofere Bedeutung.
Viele Kinder von Migrantlnnen sprechen Hindi oder andere Sprachen ihres
Herkunftsgebiets, viele muslimische Kinder sprechen Urdu. Auch Angehdrige in
West-Bengalen beheimateter Staimme verstehen Bengali und damit die Unter-
richtssprache, nicht. ,,Many of the teachers of the schools with Santal and Kora
children [Adivasi-Stimme, Anm. d. A.] admitted that they do not understand
what the children say to them* (Pratichi 2002:34). Die meisten Grundschulen in
West-Bengalen sind jedoch Bengali Medium Schools. Den 940 Bengali DPSC-
Schulen stehen nur 260 Hindi- und 100 Urdu-Schulen gegeniiber, weit weniger
als es dem Bedarf entsprechen wiirde (vgl. Nambissan 2003:23). Im Jahr
2013/14 wurden 85600 Schiilerlnnen in Bengali Medium Schools, 34500
Schiilerlnnen in Hindi Medium Schools und 21000 Schiilerlnnen in Urdu

*! Die Reform, auch wenn sie wie geplant umgesetzt worden wire, wird dennoch als ,Stiick-
werk® betrachtet, da sie weder pddagogische noch strukturelle Reformen einschloss, um
Bildung fiir alle moglich zu machen. (vgl. Acharya, zitiert in Nambissan 2003: 8).
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Medium Schools eingeschult (vgl. National University of Educational Planning
and Administration 2015:652). Ein Problem ist auch die Verfiigbarkeit von
Lehrerlnnen in diesen Sprachen. Es gibt Hindi- oder Urdu-Schulen, wo ein(e)
LehrerIn 100 Kinder zusammen unterrichten muss, wéihrend in den Bangla-
Schulen das Verhiltnis von Schiilerlnnen zu Lehrerlnnen deutlich geringer ist
(vgl. Nambissan 2003:23).

Ein einheitliches Curriculum muss den Bildungsbediirfnissen der Etablierten
geniigen, sich aber auch auf die Lebenswelt der ,StraBenkinder als AuBBenseiter
beziehen. Doch das jetzige Curriculum beachtet Lernbediirfnisse letzterer nicht.
Jessen (1997:111) schreibt, es bedarf der ,,Entwicklung eines in allen Schulstu-
fen relevanten, flexiblen, diversifizierten Curriculums, das in seiner Struktur so
beschaffen sein muf3, dal es in der Lage ist, Experimente und Revisionen zu
verkraften. Die Herausforderung mufl sein, die nationalen Entwicklungsziele
und die lokalen Bediirfnisse in einem Curriculum zu vereinen.

Wenn Bildung lebensweltorienitert sein soll, so geht es darum, Kompetenzen
fir einen gelingenden Alltag zu erwerben und Erfahrungen des Alltags zu
reflektieren. Gerade fiir Straflen- und SlumbewohnerInnen ist das Erlernen von
Kompetenzen fiir das tigliche Uberleben notwendig. Auch Nambissan (vgl.
2003:38) stellt fest, dass Bedarf an der Erlernung konkreter Fahigkeiten und
Kompetenzen besteht. Das Curriculum der formalen Schule, an dem sich auch
non-formale Angebote orientieren, bietet in dieser Hinsicht nichts. Auch in den
sozialwissenschaftlichen Fachern Geschichte, Geographie und Sozialkunde
lernen Stralen- und Slumbewohnerlnnen weder in formalen noch in non-
formalen Schulen etwas, was sie mit ithrem Sozialraum in Verbindung bringen
konnten. Die Schule ist auch nicht der Ort, um soziale Kompetenzen wie
Konflikt-, Durchsetzungs-, Verhandlungsfihigkeiten zu erlernen. Allein die
kulturelle Bildung wird etwas durch das Erlernen von Liedern, Gedichten und
Ténzen befordert, allerdings im Wesentlichen bezogen auf eine andere Kultur
als die der Stralen- und SlumbewohnerInnen: auf die der Etablierten. Allenfalls
die Gedichte und Lieder des allgegenwirtigen Literaturnobelpreistragers
Rabindranath Tagore (1861-1941) enthalten Ansdtze der Kulturen aller gesell-
schaftlichen Gruppen Indiens.

3.3.2.4. Ausstattung der Schulen

Da die staatlichen Schulen vorwiegend von sog. Aullenseitern und der Mittel-
schicht genutzt werden, wihrend Etablierte auf Privatschulen gehen, leiden sie
an erheblichem Mangel ihrer Ausstattung. Dies betrifft die Raumlichkeiten,
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Verfiigbarkeit von Lehrmaterial, Versorgung mit sauberem Trinkwasser,
sanitdren Anlagen wie auch Erholungsmoglichkeiten wiahrend der Pausen. 1993
verfiigten nur 37,2 % der Schulen iiber ein Schulgebiude, 40,3 % nur iiber einen
oder keinen Raum, wo unterrichtet werden konnte. Keinen Raum zu haben,
macht den Unterricht vom Wetter abhingig, wihrend auch ein Raum fiir 4
Klassen unertréaglich ist.

Zwar wurden die Bedingungen in den letzten Jahren durch das Operation
Blackboard Programme und spitere DPEP (siehe 3.3.1.1) verbessert. Dennoch
verfiigen bspw. nur knapp zwei Drittel der Grundschulen iiber Schultafeln. Wie
sollten die Kinder jedoch ohne Visualisierung das Alphabet schreiben lernen,
wenn es weder eine Tafel noch Schulbiicher gibt? In den Grundschulen sitzen
Kinder meist auf ihrem Schulbeutel, ohne Bidnke und Tische. Insbesondere beim
Schreiben ist diese Haltung unangenehm und fiir eine gute Handschrift nicht
forderlich. AuBerdem gab es 1993 laut Nambissan in den meisten Schulen
aufgrund fehlenden Stromanschlusses kein Licht und fiir heiBe Tage keinen
Ventilator. DPSC Schulen bekamen im Monat gerade 50 Rupien fiir zusatzliche
Ausgaben, die nicht die Lehrerlnnen-Gehilter betreffen. Der tatsachliche Bedarf
wurde mit ca. 1200 bis 2000 Rupien angegeben. Einige Beispiele der Evaluation
von 11 Schulen durch Nambissan zeigen das Ausmall an Unzulinglichkeit: In
einer Schule mit 348 Schiilerlnnen gab es kein sauberes Trinkwasser, in einer
anderen mit 489 Kindern keine separate Toilette fiir Middchen, eine Schule mit
341 SchiilerInnen verfiigte tiber nur einen grolen Raum, der in sechs Abschnitte
geteilt wurde (vgl. Nambissan 2003:22 und 27).

Dennoch sind die Schulen besser ausgestattet als die Hiitten der Slums. Dies
ist fiir die materielle Attraktivitit von Schule wichtig. So gehen Kinder trotz des
Monsuns in die Schule, obwohl die Schulen {iberfiillt sind, da sich zu Hause
zehn Personen flinf Quadratmeter teilen miissen oder ,Stralenkinder® oft gar
keinen Schutz haben.

In Kolkata verfiigten jedoch im Jahr 2013/14 iber 90 % der Schulen tiber
mehrere Raume, Elektrizitdt und Trinkwasser. Problematisch ist nach wie vor
die Situation der Toiletten und der Pausengelegenheiten zum Beispiel in Form
eines Spielplatzes. So gab es nur in 87% der Schulen eine Médchentoilette und
in nur 45,5% eine Toilette fiir Jungen. Die Ausstattung ist damit im indischen
Vergleich und in Bezug auf frithere Jahre heute deutlich besser (vgl. National
University of Educational Planning and Administration 2015:652).
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3.3.2.5. Unterstltzung des Schulbesuchs

Statt die Schulen selbst besser auszustatten, wurde zur Unterstiitzung des
Schulbesuchs das Mid-Day-Meal-Programme entwickelt. Es ist eine Antwort
auf die unzureichende Konzentration der Kinder beim Lernen, weil sie nicht
ausreichend erndhrt sind. Das National Programme of Nutritional Support to
Primary Education (Mid-day Meal Scheme) wurde 1995 von der Unionsregie-
rung fiir die formalen Schulen eingefiihrt. Dieses Programm sollte auch auf non-
formale Bildungseinrichtungen ausgeweitet werden. Leider verfehlte es zunédchst
seine Wirkung, da statt einem tiglichen, warmen Mittagessen — wie der Name
besagt — an jedes Kind in der Schule 3 kg Reis im Monat verteilt wurden (vgl.
Pratichi 2002:30). So werden unionsweit knapp 60 Millionen Kinder versorgt.
Die Festlegung, nur Kinder teilhaben zu lassen, die mindestens zu 80% am
Unterricht teilgenommen haben, wird nicht eingehalten, um Konflikte zu
vermeiden. Es wird vorher angekiindigt, an welchem Tag die Rationen verteilt
werden, damit Kinder, die regelmiflig am Unterricht teilnehmen und nur an
diesem Tag nicht kommen, auf die Ration nicht verzichten miissen. So sind an
diesem Tag zwar nahezu alle Kinder anwesend, den regulidren Schulbesuch kann
das Programm so jedoch nicht erhohen. Inzwischen wird jedoch in einigen
Schulen ein warmes Mittagessen angeboten. Dazu verfiigen ca. 10% der Schulen
in Kolkata iiber eine eigene Kiiche (vgl. National University of Educational
Planning and Administration 2015:652).

Anandapath bzw. das Joyful Learning Programme wurde 1996 in West-
Bengalen, finanziert von UNICEF, eingefiihrt. Es ist der non-formalen Bildung
entlehnt und eine Reaktion auf die Kritik, der Unterricht sei demotivierend. Das
Ziel ist insbesondere, bildungsferne Kinder zu erreichen, denen Schule auch
Spall machen sollte, damit sie kommen. Dafiir sollen einerseits die Schulgebau-
de verschonert und auf den Pausenhofen (die es meist allerdings nicht gibt)
Biume gepflanzt werden. Die Lehrerlnnen sollen lernen, im Unterricht ver-
schiedene Medien einzusetzen und die Kinder in den Unterricht einzubezichen,
statt sie nur repetieren zu lassen, was sie vorher gesagt haben. Aulerdem soll
das Rezitieren von Gedichten, Singen von Liedern und Tédnze in den Unterricht
eingeflochten werden. In vielen Schulen treffen sich alle Schiiler vor dem
Unterricht und singen die Nationalhymne. Damit wird die nationale Einheit
beschworen. In den von Nambissan untersuchten Schulen konnte leider keine
signifikant hohere Schulanwesenheit durch Anandapath festgestellt werden,
jedoch, dass die Kinder, die zur Schule gehen, motivierter sind. Allerdings hat
Nambissan auch festgestellt, dass, nachdem die Neuigkeit des Singens und
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Tanzens in der Schule voriiber war, es den Kindern auch langweilig wurde.
Vielleicht liegt dies auch daran, dall es immer dieselben Lieder und Ténze sind.
Mit Anandapath soll ebenfalls die Partizipation der Gemeinschaft und der Eltern
gefordert werden, was im entwicklungspolitischen Sprachgebrauch Community-
Ownership genannt wird. Im Jahr 2003 nahmen allerdings weniger als 10% der
Schulen in Kolkata (Klasse I und II an 169 Schulen) an diesem Programm teil.
Wie alle Programme leidet auch dieses Programm an fehlenden Ressourcen. Die
Lehrerlnnen bekommen kaum Unterstiitzung und die Umsetzung wird nur
unzureichend begleitet (vgl. Nambissan 2003:37f). Zudem fehlt eine notwendige
Komponente zur erfolgreichen Umsetzung von Anandapath: ,,Programmes like
the Anandapath or joyful learning programme do not seek to improve the basic
conditions under which teaching and learning take place* (Nambissan 2003:49).
Wenn die grundlegenden Bedingungen schlecht sind, kann daran durch Singen
und Tanzen allein nichts gedndert werden.

3.3.2.6. Ausschluss durch Privatisierung von Bildung

Eine grole Herausforderung fiir ,StraBenkinder® stellt der hausarbeitsorien-
tierte Unterricht dar, da sie zumeist First Generation Learners sind. Sie konnen
nicht auf Hilfe der Eltern hoffen, da diese oft Analphabeten sind, andererseits
konnen sie aus finanziellen Griinden private Nachhilfe, die stark verbreitet ist,
nicht in Anspruch nehmen und verfiigen zudem nicht iiber auBlerschulische
Lernorte. Nambissan zufolge konnen nur Kinder, die private Nachhilfe in
Anspruch nehmen, dauerhaft am Unterricht aktiv teilnehmen (vgl. Nambissan
2003:25). Entsprechend der Pratichi-Studie konnten beim Vergleich nur 7%
einer Gruppe von SchiilerInnen der III. und IV. Klasse, die keine Nachhilfemog-
lichkeit hatten, ithren Namen korrekt schreiben. Von der Vergleichsgruppe mit
Nachhilfe waren es 80% (Pratichi 2002:31). Je nach GroBe der Nachhilfegrup-
pen zahlten Eltern 20 bis 100 Rupien im Monat. Nach der Grundschule steigen
die Kosten von 200 Rupien aufwérts und sind fiir arme Familien, insbesondere
jene von ,StraBenkindern® nicht mehr finanzierbar. Noch einmal ebenso viel wie
fiir Nachhilfe muss fiir Schulutensilien wie Biicher, Hefte etc. bezahlt werden.
Der Anteil fiir private Nachhilfe an den gesamten privaten Bildungsausgaben ist
in West-Bengalen mit 41% besonders hoch, im indischen Durchschnitt liegt er
dagegen nur bei 8%. Auch hinsichtlich der Moglichkeit, nach Klasse IV weiter
zur Schule zu gehen, ist die private Nachhilfe wichtig: Pldtze in den wenigen V.
Klassen belegen die Kinder, die schon vorher an privater Nachhilfe der an
weiterfiihrenden Schulen beschiftigten Lehrerlnnen teilgenommen haben. ,,Such
children are easily admitted to grade V in schools where these teachers teach®
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(Nambissan 2003:25). Die vor allem durch die zunehmend notwendige, kosten-
pflichtige Nachhilfe voranschreitende Privatisierung der Bildung fiihrt mittelbar
zu stirkerem Ausschluss von Schulbildung gerade von Kindern &rmerer
Familien und damit ,Strallenkindern®. ,,This has created such a situation that
only those who have money can buy education; the term ‘free education’ has
become, more or less, meaningless* (Pratichi 2002:32). Die Lehrerlnnen, die
nebenher ihre eigenen Schiiler unterrichten, profitieren damit personlich vom
schlechten Unterrichtsergebnis und die Motivation, ithn besser zu gestalten, ist
gering. Deshalb hat die Regierung von West-Bengalen Lehrerlnnen untersagt,
private Nachhilfe zu geben (Pratichi 2002:8). Dies scheint jedoch nicht erfolg-
reich zu sein.

3.3.2.7. Drop-out und schwache Lernergebnisse

Die Bilanz formaler Bildung ist sehr vielschichtig. An dieser Stelle soll der
Erfolg formaler Bildung vor allem in Bezug auf das Phinomen, dass Kinder, die
die Schule besucht haben, sie wieder verlassen, sog. Drop-Outs bewertet
werden. Drop-out zu reduzieren, ist ein wesentlicher Anspruch der Universal
Primary Education. Als Indikator fiir Drop-out wird die Verringerung der
Schiilerzahlen in aufeinander folgenden Klassen interpretiert. Diese sind in den
DPSC-Schulen Kolkatas um ein Drittel hoher als in Kolkata insgesamt. Beson-
ders findet Drop-Out jedoch in Slum-Schulen statt (Nambissan 2003:18ff).
Gerade der extreme Riickgang der SchiilerInnenzahl nach Klasse I hangt jedoch
damit zusammen, dass viele Kinder unter 6 Jahren eingeschult werden, wenn
keine Vorschule zuginglich ist. Kinder schon im Vorschulalter aufzunehmen hat
sich bewihrt, da sie langsam auf die Anforderungen der Schule vorbereitet
werden konnen. Zusétzlich werden éltere Kinder, die den Schuleintritt verpasst
haben, in die erste Klasse eingeschult. Diese verlassen hdufig die Schule nach
kurzer Zeit wieder, weil sie sich dort nicht zugehorig fiihlen. So werden mehrere
Altersstufen in dieser Klassenstufe aufgenommen. Demzufolge sinkt die Zahl
der Zweitklassler erheblich.

Drop-out in hoheren Klassen hat partiell damit zu tun, dass Eltern versuchen,
thre Kinder in Composite Schools unterzubringen, damit sie die Chance haben,
auch nach der IV. Klasse weiter zur Schule gehen zu konnen (vgl. Nambissan
2003:18f). Drop-out nach der I'V. Klasse ist weitgehend auf die geringe Verfiig-
barkeit von Upper Primary Schools zuriickzufiihren. Noch 1993 kam in West-
Bengalen eine Upper Primary School auf sieben Primary Schools. Das bedeutet,
dass aus institutionellen Griinden nur 1 von 7 Kindern die fiinfte Klasse oder
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weitere besuchen konnte, obwohl staatliche Schulen offiziell kein Kind vom
Schulbesuch ausschlieBen diirfen. Durch die geringere Verfiigbarkeit von Upper
Primary Schools in West-Bengalen erklart sich auch eine hohere Drop-out-Rate
im Vergleich zu anderen Bundesstaaten (die fiir Klasse 1-V erhoben werden).
Dadurch wird deutlich, dass Drop-outs meist Push-outs sind (vgl. Jessen
1997:90¢).

Um Drop-Out zu verringern, gibt es eine offizielle Policy of Non-Detention:
Kinder sollen nicht sitzenbleiben. Dies ist auch lernpsychologisch ein erfolgver-
sprechender Ansatz. Allerdings wird bemerkt, da3 dies auch die ,Schludrigkeit
in Bezug auf Lernergebnisse befordert hat. In einer Studie der Weltbank von
1995 konnten nur 20 % der Schiilerlnnen den Mindestanforderungen am Ende
der IV. Klasse in Bengali und Mathematik geniigen (vgl. Nambissan 2003:10).
Um dem entgegenzuwirken, wurden einheitliche Priifungen zum Schuljahresen-
de eingefiihrt, deren Ergebnisse veroffentlicht werden. Die erste findet nach der
zweiten Klasse statt. Dies soll die Schulen dazu bringen, in einer Wettbewerbs-
situation die Lernergebnisse ihrer Schiilerlnnen zu steigern. Dies habe nach
Aussage des Deputy Inspector of Schools (DPSC) einen positiven Effekt. Die
Lehre innerhalb dieser zwei Jahre fokussiert jedoch ausschlieBlich auf das in der
Priifung abrufbare Wissen. Kinder, denen nicht zugetraut wird, nach der II.
Klasse diese Priifung erfolgreich zu absolvieren, wiederholen die Klasse oder
werden zu Drop-outs. Dies widerspricht jedoch der Politik des Nichtsitzenblei-
bens. Hier liegt ein weiteres Beispiel vor, dass Drop-outs oft Push-outs sind. Die
Zahl der Kinder, die die Schule verlassen, hat sich jedoch nach Regierungsanga-
ben (trotz hoherer Einschulungsrate von 13,5 Mill. auf 81,5 Mill. von 2005 bis
2009) reduziert.’> Die Verbleibensrate liegt indienweit bei 82,5% und in West-
Bengalen bei 60,8%.’

3.3.3. Non-formale Grundschulbildung in Kolkata

Nambissan (2003:1I) kommt zu dem Schluss: ,,Publicly provided education
systems are increasingly being seen as unable to address the specific educational
needs of poor and marginal groups. The emphasis on pluralism in educational
provision and alternative schooling systems for such groups hence assumes
significance.* Vor diesem Hintergrund soll in diesem Abschnitt erortert werden,

32 Link: http://mhrd.gov.in/sites/upload_files/mhrd/files/document-
reports/ OUTCOME%20BUDGET _2013-14.pdf, Abruf24.08.2015

33 Link: http://www.dise.in/Downloads/Publications/Documents/U-DISE-
SchoolEducationlnIndia-2013-14.pdf, Abruf 24.08.2015
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welche Moglichkeiten non-formale Bildung im Kontext formaler Bildung bietet,
um Lebenschancen von ,Straflenkindern‘ in Kolkata erweitern zu konnen.

Non-formale Schulmodelle werden erst seit den 90er Jahren in West-
Bengalen genutzt, um Kinder zu erreichen, die mit dem formalen System nicht
erreicht werden konnen. Seither haben sie zunehmend an Bedeutung gewonnen:
,Alternative schools are the main component of a city-wide strategy to provide
primary education to all children in Calcutta by 2003 (Nambissan 2003:38, vgl.
auch UPE). Der Begriff Alternative Schools wird in West-Bengalen synonym fiir
non-formale Schulen benutzt.

Non-formale Bildungsprogramme werden vor allem durch NGOs umgesetzt.
Begriindet wird dieser Schritt vor allem damit, dass NGOs, die viele Erfahrun-
gen im Umgang mit benachteiligten Menschen in landlichen und stddtischen
Gebieten haben, dadurch {iber eine bessere Kenntnis ihrer spezifischen Bil-
dungsbediirfnisse verfiigen (vgl. Nambissan 2003:51). Der Riickgriff auf non-
formale Bildung und die Umsetzung durch NGOs markiert einen Politikwechsel.
Bis Anfang der 1990er Jahre wurden NGOs von der staatlichen Politik nicht
wahrgenommen. So hatte es zuvor kein Regierungsprogramm der Stadt gege-
ben, das durch NGOs ausgefiihrt wurde. Da fiir die Umsetzung der neuen Politik
jedoch keine zusétzlichen finanziellen Ressourcen bereitgestellt werden, konne
man darin auch einen Schritt der Regierung sehen, ihre Verantwortung auf die
NGOs abzuschieben, meint Nambissan (vgl. 2003:11f).

Das unionsweite Programm zur Umsetzung non-formaler Bildungsaktivititen
in Kolkata st das Sarva Shiksha Abhiyan Programme. Ein wesentlicher
Anspruch ist, kein paralleles Bildungssystem zu schaffen. Es sollen vor allem
Zuginge zur formalen Bildung geschaffen werden. Dies beruht auf der verbrei-
teten Analyse, dass Kinder deshalb nicht zur Schule gehen, weil es keine Schule
gibt oder weil sie keinen Zugang haben.

Fiir stadtische Gebiete des Bundesstaates West-Bengalen wurde eine State
Ressource Group on the Education of Deprived Urban Children (SRG) gegriin-
det, unter deren Oberaufsicht die staatlichen non-formalen Bildungsprogramme
Kolkatas umgesetzt werden. In Kolkata werden die Shishu Shiksha Kendras
(SSK) oder Child Education Centres (CEC) durch die KMC eingerichtet. 100
solcher Schulzentren waren fiir jeweils 25 Kinder vorgesehen. Die Motivation in
den Shishu Shiksha Kendras sei hoher als in den formalen Schulen. Mehr
Maédchen als Jungen besuchen sie. Insbesondere die Lehrerinnen seien engagier-
ter und empathischer, da sie nach Moglichkeit aus demselben sozialen Umfeld
wie die Kinder kommen sollen. Deshalb wird der grofere Erfolg der Shishu
Shiksha Kendras auch ithnen zugeschrieben (Pratichi 2002:30ff). Im formalen
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System arbeiten dagegen iliberwiegend Lehrer. Laut Department of Education
haben sich die Einschulungsraten in West-Bengalen von Kindern, die eingetra-
genen Kasten oder Stimmen angehdren, als auch von Midchen, dadurch
verbessert (vgl. Pratichi 2002:18).

Das non-formale Bildungsprogramm Shikshalaya Prakalpa (SSP) wird im
Gegensatz zu Shishu Shiksha Kendras in Kolkata von NGOs unter der Koordi-
nation des Biiros des City Level Plan of Action for Street and Working Children
(CLPOA), unterstiitzt durch die Regierung West-Bengalens, durchgefiihrt. Der
CLPOA ist unter Leitung der Stadt ein Zusammenschluss von ca. 50 NGOs, die
Programme fiir diese Zielgruppe anbieten. Er wurde Anfang der 90er Jahre ins
Leben gerufen, um die Vernetzung und Abstimmung unter den Anbietern zu
verbessern. Mit Shikshalaya Prakalpa sollten Bridge Courses und Shiksha-
layas, dauerhafte non-formale Schulen eingerichtet werden. CLPOA sowie die
NGOs CINI Asha und Loreto Day School sollten gemeinsam die Federfiihrung
tragen (vgl. Nambissan 2003:45). CLPOA sollte die Koordination des Pro-
gramms libernehmen, CINI Asha die Finanzen und Verwaltung abwickeln und
die Loreto Day School mit wissenschaftlichem Rat zur Seite stehen. Sie sollten
durch die Regierung von West-Bengalen unterstiitzt werden. Die Gesamtkosten
dieser Programme wurden auf 100 Millionen Rupien veranschlagt. 10% davon
sollten Uber das Alternative and Innovative Education Programme und Sarva
Shiksha Abhiyan der Unionsregierung finanziert werden. Weitere Gelder sollten
durch internationale Organisationen und die Wirtschaft aufgebracht werden.

1999 fiihrte die State Ressource Group mit Hilfe der im CLPOA zusammen-
geschlossenen NGOs eine Studie durch, die in dieser Arbeit schon mehrfach
zitiert wurde, um festzustellen, wie viele Kinder in Kolkata nicht zur Schule
gehen, um den Bedarf an non-formalen Bildungsangeboten zu ermitteln. Die
Studie fokussierte daher Kinder, die nicht zur Schule gehen, also insbesondere
die Stralen- und Slumbewohnerlnnen (vgl. Nambissan 2003:13). Offiziell
besuchten demnach im Schuljahr 1998-99 in Kolkata insgesamt 88% der Kinder
im Grundschulalter die Schule, wihrend es laut SRG-Report in den untersuchten
Gebieten nur 29% waren.>* In den erreichbaren formalen Grundschulen wurden
10.000 freie Schulplitze (Klasse I bis IV) identifiziert, wahrend von insgesamt
144.945 Kindern, die nicht zur Schule gingen, 44.646 Kinder im entsprechenden

** Offiziell besuchten in Kolkata 1998-99 88% der 6-10jihrigen und knapp 87% der 11-
14jéhrigen die Schule. Entsprechend den 182.726 befragten Familien in Slums und auf der
Stral3e besuchten nur 28% der Kinder im Alter von 3-4 Jahren eine Vorschule, 26% im
Alter von 5-9 Jahren und 29% im Alter von 10-14 Jahren die Primary School bzw. Upper
Primary Stage. Letztere allerdings nicht in der ihrem Alter entsprechenden Klasse.
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Alter von 5-9 Jahren waren.> 2.500 Kinder befanden sich im Einschulungsalter
und sollten direkt in die formale Schule eingeschult werden. Weitere 7.500
Kinder dieser Altersgruppe sollten durch 300 Bridge Courses in das formale
Schulsystem integriert werden. Zu den bestehenden non-formalen Schulen
sollten weitere 600 Shikshalayas von den NGOs eingerichtet werden, um 30.000
Kindern, fiir die keine freien Schulplitze in formalen Schulen zur Verfiigung
standen, Schulbildung zu ermoglichen. Laut SRG-Report gab es seinerzeit 457
non-formale Schulen mit 17.928 SchiilerInnen 1n der Stadt, die von unterschied-
lichen NGOs betrieben wurden. Davon waren jedoch nur 357 regelmaBig
geoffnet. Zudem gab es 49 regelmdBig und 69 gelegentlich gedffnete non-
formale Labour Schools speziell flir arbeitende Kinder mit 3861 SchiilerInnen
(vgl. SRG-Report 1999:16). 53 der non-formalen Schulen werden von Prantik
betrieben, einer NGO, deren Bildungsaktivititen an spéterer Stelle beispielhaft
genauer analysiert werden.

Staatliche Shishu Shiksha Kendras wurden insbesondere dort von der Regie-
rung in West-Bengalen eingerichtet, wo es nicht effizient erschien, eine Schule
einzurichten oder gar zu bauen. Fiir die anderen, die den Eintritt in die Schule
verpasst haben, sind Bridge Courses vorgesehen, die sie auf die formale Schule
vorbereiten sollen. Thr Zweck ist es, Kinder nicht unabhingig ithres Alters und
ithrer Fahigkeiten in die I. Klasse einzuschulen, wenn sie die Schule vorher noch
nicht besuchten. Thnen soll durch die Bridge Courses ermoglicht werden, in eine
Klasse entsprechend ihres Alters eingeschult zu werden, also die Briicke
zwischen ihrem Alter und der entsprechenden Klassenstufe zu schlagen. In
Kolkata bieten mehrere NGOs solche Kurse an, zum Beispiel CINI Asha. Fiir 7-
9jdhrige Kinder dauern diese Kurse 2 bis 4 Monate. Fiir 12-14jdhrige, insbeson-
dere arbeitende Kinder, sind Kurse zwischen 12 und 18 Monaten vorgesehen, an
dessen Ende sie eine Priifung der 7. oder 8. Klasse der formalen Schule absol-
vieren sollen. Diese finden nach Moglichkeit auB3erhalb Kolkatas statt, um die
arbeitenden Kinder aus ihrem Lebensumfeld, das mit Arbeit und Deprivation
verbunden ist, herauszunehmen. Wenn es jedoch moglich ist, acht Klassen in
anderthalb Jahren aufzuholen, ist dies ein Hinweis auf einen Bildungsverlust
von mehr als 80% in der formalen Schule. Aufgrund der Unterschiede zwischen
den non-formalen Kursen und der formalen Schule verlassen Kinder haufig trotz
bestandener Priifung die formale Schule wieder. Dies kann einerseits damit

> Als wichtigster Grund (ca. 19,5%) wurde von Eltern dieser Kinder angegeben, dass sie die
indirekten Ausgaben fiir die Schule nicht aufbringen konnen. Der zweitwichtigste Grund
(13%) war, dass die Kinder einer Erwerbsarbeit nachgehen miissten und der drittwichtigste
Grund (9%), dass sich keine Schule in der Ndhe befand.
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zusammenhéngen, dass sie dann wieder in ihrem gewohnten Lebensumfeld sind
und damit threr Lebenswelt, die sie wéahrend der Bridge Courses verdringt
haben, andererseits damit, dass sie dennoch in der formalen Schule nicht Ful}
fassen konnen. Deshalb soll es iiber die Kurse hinaus Betreuungsangebote
neben der formalen Schule geben. Das Programm sieht auch ,strategies for
special, difficult children, who can not be mainstreamed* vor, die bezeichnen-
derweise nicht weiter ausgefiihrt werden. Wéhrend staatliche Shishu Shiksha
Kendras nur fir 2.500 Schiilerlnnen vorgesehen waren, sollten nicht-Staatliche
Shikshalayas fir 30.000 und Bridge Courses fiir 7.500 SchiilerInnen bereitge-
stellt werden.

Der zeitliche Ablauf der Bridge Courses (BC) war so organisiert, dass sie im
Mai 2001, als das neue Schuljahr begann, abgeschlossen sein sollten. Durch
Verzogerungen war dies aber erst im Juli der Fall, so dass das Mainstreaming
(Eingliederung ins das formale Schulsystem) zum neuen Schuljahr nicht
moglich war. Insgesamt konnten die Ziele aufgrund verschiedener Probleme
kaum erreicht werden. ,,A serious drawback was that involvement of NGOs in
the BC [bridge course, d. A.] programme was far less than expected”. Dies kann
damit zusammenhingen, dass Bridge Courses nicht als Dauereinrichtung
geplant waren und auch die NGOs nicht Lehrerlnnen einstellen konnen, die sie
nach wenigen Monaten wieder entlassen miissen. Sicher war auch das nur
siebentdgige Training fiir die angehenden Lehrerlnnen (sonst wenigstens ein
Jahr) nicht forderlich. Auch die Integration des jeweiligen sozialen Umfeldes
(Communities) war schwach bzw. nicht existent (Nambissan 2003:42). Das
Ergebnis war: Von den benétigten 300 Kursen wurden nur 275 eingerichtet. Nur
5.500 von geplanten 7.500 Schiilerlnnen nahmen daran teil. Zudem nahmen
Kinder im Alter von 6 Jahren und weniger teil, die nicht die Zielgruppe der BC
waren. Einige BC wurden in Gegenden angeboten, wo kein Bedarf bestand,
sondern das Angebot im Interesse der jeweiligen NGOs lag. Einige SchiilerIn-
nen der formalen Schulen nutzten die BC als Nachhilfe. Gelder, insbesondere
der Unionsregierung, kamen nicht. Die Schulbiicher wurden nicht geliefert, im
Falle der Hindi-Schulen erst am Ende der BC. Nur ca. 3.700-4.000 von geplan-
ten 7.500 SchiilerInnen konnten in das formale Schulsystem integriert werden.
BBWS, eine ausfiihrende NGO, gab dagegen an, dass nur 40% von urspriinglich
450 Kindern ihren Kurs tatsidchlich absolvierten und nur 10% schlieBlich in
lokale Schulen eingegliedert worden sind.’® Da fiir die in formale Schulen
eingegliederten Kinder keine weitere Begleitung vorgesehen war, ist erfah-

** BBWS ist eine in diesem Bereich engagierte, bekannte NGO. Das heiBt, die Quoten
anderer NGO waren eher geringer als hoher.
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rungsgemall davon auszugehen, dass auch diese Kinder die formalen Schulen
zum Teil wieder verlassen haben. Dies ist jedoch nicht untersucht worden.

Vielleicht konnen die Bridge Courses als ein erster Schritt als Erfolg gewertet
werden, um daraus auch fiir die Errichtung der dauerhaften Shikshalayas zu
lernen. Insbesondere in Bezug auf Organisation, Koordination und Monitoring
besteht erheblicher Bedarf. Der tatsdchliche Erfolg dieser Initiative fiir die
SchiilerInnen, und damit fiir die Erweiterung ihrer Lebens-chancen, scheint
jedoch sehr begrenzt zu sein (vgl. Nambissan 2003:42 ff).

Die dauerhaften Einrichtungen namens Shikshalayas® werden ebenfalls von
CINI Asha als zustindig fiir das Projektmanagement und LDS als inhaltlicher
Koordinator verantwortet. Fiir eine stirkere Begleitung der Shikshalayas im
Gegensatz zu den Bridge Courses sollten 10 Resource Centres fir jeweils 60
Shikshalayas als libergeordnete, begleitende Institute eingerichtet werden. In
jedem Shikshalaya sollten 50 Kinder von 2 Lehrerlnnen (Teacher Volunteers
bzw. sevaks) unterrichtet werden. Das Gehalt der Lehrerlnnen von 1000 Rupien
im Monat war erheblich niedriger als das Gehalt von Lehrerlnnen an formalen
Schulen.®® Der Unterricht sollte zwar flexibel stattfinden und partizipativer als in
formalen Schulen gestaltet sein, das Curriculum unterschied sich aufgrund des
Anspruchs des Mainstreamings jedoch nicht. Der Unterricht fand in der Regel
fiir nur dret Stunden am Tag zwischen 8 und 17 Uhr statt. Die Unterrichtsat-
mosphére war alles andere als ideal: Die Klassen sind viel zu grof3, um von nicht
ausgebildeten Lehrerlnnen organisiert zu werden. Da mehrere Klassen in einem
Raum zusammen unterrichtet wurden, wechselten einige SchiilerInnen von einer
Klasse in die nichste, wenn deren Aufgaben ihnen besser gefielen oder sie
einfach zusammensitzen wollten. Damit waren die kaum qualifizierten Lehre-
rInnen meist auf sich allein gestellt. Der Unterricht war vor allem auf jiingere
SchiilerInnen ausgerichtet, die dlteren wurden als Lehrerassistenten eingesetzt.
Sie langweilten sich insbesondere, wenn sie Drop-outs von formalen Schulen
waren, also den Unterrichtsstoff schon kannten. Auch die Ausstattung der
Shikshalaya war schlecht. Sie hatten keine eigenen Gebédude, sondern wurden in
Gemeinschaftsraumen und Jugendklubs eingerichtet. Allerdings hatten diese nur

37 Nach Meinung einer NGO (IPER) unterschieden sich die Shikshalayas nicht von fritheren
non-formalen Schulen (NFE-Centres), die von den NGO in Eigenregie gefiihrt werden.

** Daher wird ihnen auch ,Sabotage des formalen Systems* mittels niedrig bezahlter Teilzeit-
Arbeitsvertrdge vorgeworfen, ohne das wenigstens die Ziele der non-formalen Bildung
erreicht wiirden (vgl. Nambissan 2003:51, Interview mit Archarya, fritherer Gewerk-
schaftsfunktionir). Indien teilt das Problem fast aller Staaten, dass Lehrer nicht aufgrund
der individuellen und gesellschaftlichen Bedeutung ihres Bildungsauftrages bezahlt wer-
den, sondern aufgrund ihres Bildungsgrades (vgl. Jessen 1997:106f¥).

162



Non-formale Grundschulbildung in Kolkata

méfiges Interesse an diesen Bildungsaktivititen, sondern eher an 6konomischen
Aktivititen, um wiederum ihren eigenen Unterhalt leisten zu konnen. Zudem
sind die nicht-staatlichen Shikshalayas von staatlichen Unterstiitzungsprogram-
men wie dem Mid-Day-Meal-Scheme, DPEP, Anandapath, etc. ausgeschlossen.

Analog zum formalen Schulsystem in West-Bengalen fiihren auch die
Shikshalayas nur bis zur IV. Klasse. Mainstreaming nach der IV. Klasse ist
daher das wichtigste Ziel. Die Einrichtung der ersten Shikshalayas begann nach
Ende der Bridge Courses im Juli 2001. Bis Oktober 2001 waren 226 Shiksha-
layas mit 11.000 SchiilerInnen von 33 NGOs (von geplanten 600 Shikshalayas
fiir 30.000 SchiilerInnen durch 50 NGOs) eingerichtet. Von den eingeplanten
finanziellen Mitteln, die ohnehin sehr knapp berechnet waren, erhielten die
NGOs nur ca. 75%. Die fehlenden Mittel haben dadurch auch thre Wirkung auf
den Erfolg der Shikshalayas (vgl. Nambissan 2003:47f). Nambissan (2003:50)
fast zusammen: ,,Shikshalayas [...] are low cost, single room, multi-grade
centres located in temporary spaces with teachers or sevaks who are poorly
qualified and receive very little training®.

Es gab ernsthafte Probleme, die entsprechend dem SRG-Report identifizierten
Kinder wiederzufinden. Die NGOs sind der Ansicht, dass dies auf Migration,
Zerstorung von Slums und Vertreibung zuriickzufithren ist. Jedoch kann dies
auch auf Ungenauigkeiten bei der Erhebung zuriickzufiihren sein, da sich die
Bezahlung der NGO-Mitarbeitenden im Rahmen der Studie danach richtete, wie
viele Kinder sie ermittelten, die nicht zur Schule gingen. Andere, insbesondere
die offiziellen Behorden, hatten die Zahlen schon 1999 als zu hoch zuriickge-
wiesen. CMC und DPSC hatten kurz vor der SRG-Studie durch ihre Schulen die
Zahl der Kinder, die nicht zur Schule gehen, eruieren lassen und waren auf weit
geringere Zahlen gekommen (vgl. Nambissan 2003:70, Anm. 70). So steht eine
genaue Erhebung der Kinder, die nicht zur Schule gehen, weiterhin aus und ist
Voraussetzung fiir jedes weitere Vorgehen. ,,The lack of ‘visibility’ of non-
enrolled children is likely to exclude them from access to formal as well as
alternative schooling system* (Nambissan 2003:46).

Das Konzept der Shikshalayas beruht auf derselben Analyse wie die Bridge
Courses, dass Armut und Kinderarbeit die wichtigsten Faktoren sind, warum
Kinder nicht zur Schule gehen: ,,SS [Shikshalayas, d. A.] has had no effect on
full-time child labourers® (Nambissan 2003:46). Dies ist ein vernichtendes
Urteil, da gerade sie eine primdre Zielgruppe sind. Es verdeutlicht, dass diese
Kinder nur mit einem holistischen Ansatz erreicht werden konnen und allein
Flexibilisierung der Rahmenbedingungen von Schulbildung nicht ausreicht. Die
Erweiterung der Lebenschancen auch dieser Kinder darf trotz bestehender
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Probleme mit der formalen als auch non-formalen Bildung nicht in den Hinter-
grund riicken. Sie sind der Lackmus-Test des Erfolgs eines jeden solchen
Programms.

Non-formale Bildung durch die NGO Prantik

Ich mochte die Organisation Prantik Jana Vikas Samiti (PJVS), die 53 School
Centres unterhilt, stellvertretend fiir non-formale Bildungsaktivititen in Kolkata
genauer vorstellen. Prantik wurde 1986 offiziell registriert und bietet insbeson-
dere non-formale Bildung fiir ,Straenkinder® und arbeitende Kinder an.

Neben dem CLPOA-Programm wurde Prantik aufgrund des IPEC-Programms
der ILO, in Zusammenarbeit mit dem Ministry of Labour (Union), beauftragt,
100 NFE-Centres fiir arbeitende Kinder zu erdffnen. Als 89 Schulen im Jahre
1995 eroffnet waren, wurde das Programm drastisch gekiirzt. Schulen mussten
zusammengelegt oder geschlossen werden. Die Lehrerlnnen wurden dadurch
noch schlechter bezahlt. Lehrerlnnen bei Prantik verdienen monatlich 700
Rupien. Das sind noch einmal 300 Rupien weniger als im Programm Shiksha-
laya Prakalpa. Die hochsten Gehilter fiir die leitenden Angestellten liegen bei
1.500 Rupien im Monat. Allerdings arbeiten diese auch Vollzeit im Gegensatz
zu den LehrerInnen. Das Geld reichte kaum fiir Schulmaterialien, die Gebaude
konnen nicht instand gehalten werden. Im Dezember 2002 fand eine groB3ange-
legte Vertreibung der Bewohner am Kanal von Beleghata und Ultadanga, wo
Prantik auch seine Centres hat, in einer Linge von 10 km statt, um diesen zu
entschlammen und zu verbreitern. Dies war eine ,Entwicklungs’-Aktion der
Kolkata Metropolitan District Authority (KMDA). Dadurch wurden 13 School
Centres von Prantik zerstort und die betroffenen Schiiler mussten die Bildung
abbrechen, wenn sie nicht anderweitig vermittelt werden konnten. Hier wird
wieder deutlich, dass das Misstrauen gegeniiber Institutionen der Etablierten
begriindet ist, wenn eine Institution, die auch fiir die Verbesserung der Situation
in den Slums verantwortlich ist, diese zerstort, ohne zumindest Alternativen oder
Rehabilitation vorzusehen.

Prantik unterhielt Anfang der 2000er Jahre 53 NFE-Centres. Das sind weniger
als zwei Drittel von ehemals 89 NFE-Centres. Die doppelte Zahl war geplant.
Die 53 Zentren liefen unter verschiedenen Programmen und Geldgebern: 8
School Centres unter dem Unionsprogramm [Integrated Programme for Street
Children (von insgesamt 150 in Kolkata bei 24 beteiligten NGOs) und ein
School Centre 1m Rahmen des Unionsprogamms National Child Labour
Projects (von insgesamt 40 in Kolkata — weit weniger als der Bedarf nach SRG-
Report, finanziert nach dem Schliissel 80:20 durch die Unionsregierung und die
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Regierung West-Bengalens). Entsprechend des stadtischen Shikshalaya Prakal-
pa betrieb Prantik von 100 geplanten gerade 2 School Centres, finanziert iiber
das Unionsprogramm Sarva Shiksha Abhiyan. Alle anderen School Centres
werden nicht mit staatlichen Geldern, sondern durch internationale Hilfsorgani-
sationen und private indische Spenden finanziert.>

Der Unterricht bei Prantik wird von einem Lehrer oder einer Lehrerin flir 20
bis 35 Kinder erteilt und dauert ungefdhr drei Stunden. Die Lehrerlnnen werden
aus dem sozialen Umfeld engagiert, aus dem auch die Kinder kommen. Sie
verfiigen meist nicht liber zertifizierte padagogische Féhigkeiten und haben
selbst keine hohe Schulbildung. Die Unterrichtszeit ist so aufgeteilt, dass eine
Stunde fiir Schreiben, Lesen und Rechnen und eine weitere fiir Lebenskunde
(Alltagsfragen und Erfahrungen: ,,was mache ich, wenn ...*) genutzt wird. Eine
Stunde bleibt fiir Singen, Tanzen, Rezitieren von Gedichten und Spielen. Damit
soll die Konzentrationsfahigkeit der Kinder, die durch ihre Lebensumstinde, wie
Untererndhrung, meist defizitar ist, nicht iliberstrapaziert und die Motivation
gesteigert werden. Wenn vorhanden, werden nahrhafte Kekse, die mit notwen-
digen Nihrstoffen angereichert sind, verteilt. Zudem ist wichtig, dass die Kinder
fiir wenige Stunden am Tag einen Raum haben, wo sie geschiitzt sind und ihre
Kreativitit entfalten konnen. Ergidnzend werden Exkursionen organisiert, um
Kindern die Teilnahme am sozialen und kulturellen Leben zu ermoglichen.
Mindestens einmal im Jahr, meist am Kindertag, wird ein Kulturprogramm
aufgefiihrt, wo Kinder gelernte Gedichte rezitieren, Téanze auffithren und
gemeinsam singen. Auch Sportwettbewerbe werden organisiert. Diese gemein-
samen Aktivitdten sind fiir die Motivation der Kinder, fiir ihr Zusammengeho-
rigkeitsgefiihl und ihr Selbstbewusstsein von grofler Bedeutung. Die Angebote
werden als integriertes Programm durchgefiihrt. Neben Grundbildung bietet
Prantik auch Gesundheitsservice an. Wichtig dabei ist, dass Prantik auch die
benotigte Medizin kostenfrei anbietet. In Bezug auf die Lebensweltorientierung,
die bei Prantik deutlicher erkennbar ist als bei anderen non-formalen Bildungs-
einrichtungen in Kolkata, muss hinzugefiigt werden, dass dies schon vor
,Education for All‘ so war.

Im Jahr 2002-03 wurden in den School Centres von Prantik 2185 SchiilerIn-
nen unterrichtet. Die meisten der Schiilerlnnen verlassen diese jedoch noch
wihrend der Grundschulzeit: ,,Organization facing a great problem that is drop-
out (Prantik 2003:7). 639 ehemalige Schiilerlnnen wurden unterstiitzt, nachdem
sie in das formale Schulsystem eingegliedert werden konnten (Prantik 2003:1).

** Entsprechend den Angaben in einem Gesprich mit A. Banerjee (Mitglied des Governing
Body von Prantik) im Mérz 2002.
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382 Schiiler wurden vollstindig unterstiitzt, 257 Schiiler bekamen zum Beispiel
Biicher gestellt, die Gebiihren zur Teilnahme am formalen Schulsystem finan-
ziert. Fast alle bekamen Nachhilfeunterricht, um in der formalen Schule
mithalten zu konnen. ,,Every year 20% to 25% of the street and working
children are being mainstreamed by PJVS. A number of them have successfully
passed the Madhyamik Examination and are studying higher* (Prantik 2000:15).
Derselbe Satz findet sich auch in den folgenden Jahresberichten. Im Jahresbe-
richt 2003 steht: ,,It is our great achievement that last year 5 [sic!, d. A.] ex-
students have completed class X level* (Prantik 2003:7). Dies zeigt, dass
angesichts der gesamten Schiilerzahlen 20% Mainstreaming wahrscheinlich
etwas hoch gegriffen sind. Ohne die Leistung dieser 5 Schiiler, die es geschafft
haben, sich im formalen Bildungssystem zu etablieren, relativieren zu wollen, so
ist doch das Konzept des Mainstreaming als genereller Anspruch im Beispiel
von Prantik nicht umgesetzt. Da Prantik einer der gro3ten und relativ wohl auch
bester Anbieter non-formaler Bildung fiir ,Straenkinder® und Kinderarbeiter in
Kolkata angesehen werden kann, wire das Konzept grundsétzlich zu iiberpriifen.

A. Banerjee erklirte in einem Gespriach mit dem Autor im Mérz 2002, dass
seitens der Eltern Bedarf an Vocational Training, nach dem Erlernen berufsbe-
zogener Fahigkeiten, besteht. Dies deckt sich mit dem von Nambissan festge-
stellten Bedarf nach konkreten Fahigkeiten und Kompetenzen. Allerdings, so
erklarte er ebenfalls, mogen Geldgeber ungern mehr Geld fiir Vocational
Training bereitstellen.

3.4. Zwischenergebnis: ,Education for All* im indischen Kontext

Grundbildung bis zur VIII. Klasse ist seit der Unabhangigkeitserklarung
Indiens im Jahre 1947 als Staatsziel in der Verfassung vorgesehen und wurde
durch ein Urteil des Obersten Gerichtes im Jahr 2001 auch ein verfassungsrecht-
lich geschiitztes Grundrecht. Die Um- und Durchsetzung dieses Staatsziels bzw.
Grundrechtes ist jedoch bis heute nicht vollstindig erfolgt. Etliche Beschliisse
und Programme dazu wurden nur halbherzig umgesetzt. Ein wesentlicher Impuls
ging von der Regierung Rajiv Gandhis im Jahr 1986 mit der New Policy of
Education aus, nachdem Bildung aufgrund einer Verfassungsdnderung im Jahr
1976 nicht mehr nur Kompetenz der Bundesstaaten, sondern auch der Unionsre-
gierung geworden war. Auch die internationalen Verpflichtungen Indiens im
Rahmen der UNESCO-Strategie ,Education for All‘ und der Millennium
Development Goals brachten die Entwicklung voran. Unzureichende finanzielle
Ressourcen verbunden mit geringer politischer Prioritdt flihrten jedoch dazu,
dass bis heute das Ziel der Grundbildung aller indischen Staatsbiirger nicht
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eingelost 1st. Es ist zwar ein deutlich messbarer quantitativer Bildungserfolg
trotz erheblichen Bevdlkerungszuwachses zu verzeichnen, aber gerade die
Qualitat der Bildung ist gering. Zur Umsetzung des Right of Children to Free
and Compulsory Education Act (RTE), 2009, der wiederum das Urteil des
obersten Gerichts umsetzt, wird vor allem das Unionsprogramm Sarva Shiksha
Abhiyan genutzt. Eines der wesentlichen Komponenten ist das District Informa-
tion System for Education (DISE), mit dem umfangreich Daten erhoben und
evaluiert werden. Hierbei werden Daten der Schulen zuséatzlich regelmiBig
mittels eines Post Enumeration Survey gepriift, um kleinste Abweichungen
feststellen zu konnen. Den Hauptteil der Daten machen Zahlen zur Ausstattung
der Schulen aus. Wenngleich hier auch zum Beispiel Einschulungsraten nach
registrierten Kasten und Stimmen sowie muslimischen Minderheiten und andere
benachteiligte Communities differenziert werden, so sind diese Daten sdmtlich
quantitativer Natur®.

Datta und Lang-Wojtasik, die ebenfalls die Umsetzung der Ziele von ,Educa-
tion for All° in Bezug auf die non-formale Bildung in Indien analysiert haben,
kommen zu dem Schluss, dass die Ziele der UN-Konferenz von Jomtien 1990
nicht erreicht wurden, ,,weil viele Lander zu sehr auf Quantitit als auf Qualitét
geachtet haben — z.B. Fixierung auf die Erhohung der Einschulungsraten, ohne
darauf zu achten, was mit den eingeschulten Kindern im Bildungsprozel3
passiert und welche angebotenen Lernmoglichkeiten sie nutzen konnen*
(Datta/Lang-Wojtasik 2002:12). Dies kann durch die bisherigen Ergebnisse
dieser Arbeit bestdtigt werden. Es geht vor allem um das Erreichen quantitativer
Ziele wie Einschulungsraten, die Qualitit wird in jeder Hinsicht vernachlissigt.
Dies betrifft die Ausstattung der Schulen, iiber die Qualifikation der Lehrenden
vieles bis hin zu den Lerninhalten. Strukturell erweist sich dariiber hinaus das
Mainstreaming als problematisch. Ziel ist ein einheitliches Schulsystem, jedoch
werden dadurch die Moglichkeiten non-formaler Bildung vom formalen System
eingeschrinkt, als dessen Alternative sie implementiert werden sollte. Dieser
Kompromiss auch in der UNESCO-Strategie wurde geschlossen, um die
Grabenkdmpfe der Verfechter von formaler und non-formaler Bildung im
Interesse der betroffenen SchiilerInnen zu tiberwinden. In der Praxis erweist sich
dieser Kompromiss jedoch als wenig tragfihig, zumindest erscheint seine
Umsetzung wenig erfolgreich. Denkbar wire auch eine andere Umsetzung,
sodass bspw. im formalen System non-formale Unterrichtsmethoden eingefiihrt

%0 Daten zu 2012/13, Link:
http://www.dise.in/Downloads/Sample%20Checking/5%25%20Sample%20Checking%20
2012-13/West%20Bengal.pdf, Abruf21.08.2015.
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wiirden und non-formale Bildung die Infrastruktur der formalen Bildung nutzen
konnte, jedoch keine erzwungene Kompatibilitdt in Bezug auf die Lerninhalte,
und Flexibilitdt allein in Bezug auf die Rahmenbedingungen bei gleichzeitig
abgesenkten Standards hinsichtlich der Ausstattung.

Zur Lebensweltorientierung der non-formalen Bildung mit dem gleichzeiti-
gem Anspruch des Mainstreaming schreibt Jessen in seiner Dissertation zum
Thema Kinder zwischen Arbeit und Schule: ,,Das Ziel der qualitativ verbesserten
Schulbildung der Special Schools [eine Form non-formaler Bildung fiir Kinder-
arbeiterInnen, Anm. d. A.] ist es, arbeitende Kinder zu rehabilitieren und sie auf
die 6. Klasse des formalen Schulwesens in nur drei Jahren vorzubereiten. Das
Problem: Zwei Drittel der ehemaligen Kinderarbeiter schieden, nachdem sie die
Aufnahmepriifungen zur 6. Klasse mit hervorragenden Noten bestanden hatten,
nach ein paar Monaten aus den staatlich formalen Schulen wieder aus. Der
Grund: Die Kinder waren durch die bevorzugte Behandlung und die partizipati-
ven Lehrmethoden der Special Schools verwohnt und konnten sich dem rigiden
und uninteressanten Lehr- und Lernumfeld der formalen Schulen nicht anpassen.
Die Folge: Fast alle diese Kinder arbeiten heute wieder in den Edelstein-
Manufakturen — mit dem Unterschied, dass sie weniger verdienen als drei Jahre
zuvor, da ithnen die Praxis und Routine anderer Kinderarbeiter fehlt” (Jessen
1997:1).

Deutlich wird, dass in diesem Fall Lebenschancen nicht erweitert worden
sind. Kann jedoch Jessens Schluss gezogen werden, dass die Kinder durch die
bevorzugte Behandlung und die partizipativen Lehrmethoden Special Schools
verwOhnt sind und sich dem rigiden und uninteressanten Lehr- und Lernumfeld
der formalen Schulen nicht anpassen konnen? Die Formulierung iiberdeckt den
vielmehr zutreffenden Hintergrund, dass die Special Schools als nicht system-
immanente Bildungsangebote qualitativ hochwertige Bildung bieten, die den
Bedarfen ihrer Schiilerlnnen gerecht werden kann, wihrend formale Bildungs-
angebote die Bedarfe der SchiilerInnen nicht fokussieren. Hinzu kommt der
Anspruch des Mainstreaming, der eine Konzeption non-formaler Bildung
erfordert, die sich eng an der formalen Bildung orientiert, um sie kompatibel zu
gestalten. Da diese jedoch auf die Bildungsanforderungen der Etablierten
zugeschnitten und von der Lebenswelt der Adressatinnen weit entfernt ist, ldsst
sich der Anspruch des ,Mainstreaming‘ mit dem Curriculum der lebensweltori-
entierten Bildung in der Praxis kaum vereinbaren. Dies zeigt auch die weiterge-
hende Analyse von Jessen, wenn er schreibt: ,,Die einseitige Ausrichtung der
Special Schools, arbeitende Kinder im formalen Bildungssystem integrieren zu
wollen, hat dazu gefiihrt, da den Kindern keine anderen Alternativen (z.B.
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berufliche Bildung, Open Schools, Self-Employment) offen stehen* (Jessen
1997:1).

Non-formaler Bildung ,,wird im Bereich der Grundbildung in der Regel ein
grofBerer Erfolg attestiert als formaler Bildung, die von staatlichen Stellen
angeboten wird* (Datta/Lang-Wojtasik 2002:202). Dies kann allerdings nur fiir
bildungsferne Kinder gelten, nicht fiir diejenigen, die zu den Etablierten zdhlen,
denn die Anforderungen der formalen Bildung sind auf die Kinder der Etablier-
ten zugeschnitten. ,,Da die herkdmmlichen Bildungssysteme (formal) nicht in
der Lage sind, Grundbildung fiir alle [...] zu ermoglichen, wird auBerschuli-
schen Bildungsformen im Sinne der Non-Formal Education eine gleichberech-
tigte Bedeutung zugeschrieben* (Datta/Lang-Wojtasik 2002:203). Die bisheri-
gen Ergebnisse dieser Arbeit widersprechen einer Gleichberechtigung von
formaler und non-formaler Bildung ebenso wie auch Jessen. Die non-formale
Bildung gilt als zweitklassig, als ,Schule der Armen°. Sie ,,wurde traditionell als
eine billige und kompensierende Alternative zum herkommlichen Schulwesen
angesehen, welche mit unausgebildetem, schlecht bezahltem und freiwilligem
Personal und vor allem amateurhaftem Management Bildungsprogramme fiir
unterprivilegierte Schichten anbieten sollte, meint Jessen (1997:55). Warum ist
das Ziel non-formaler Bildung das Mainstreaming in das formale Bildungssys-
tem, wenn dieser Bildungsform tatsdchlich groerer Erfolg bescheinigt wird und
sie als gleichberechtigt anerkannt ware?

Festzustellen ist, dass das formale Bildungssystem einen groBBen Teil, insbe-
sondere Kinder von Straflen- und SlumbewohnerIlnnen, nicht erreicht. Durch
gezielte Ansitze sollen diese im Rahmen non-formaler Bildung erreicht werden.
Die insbesondere organisatorischen Mingel des formalen Systems wurden
dargestellt. Die Rahmenbedingungen der non-formalen sind jedoch noch
schlechter als die der formalen Bildungsangebote. Das avisierte Mainstreaming
kann weitgehend nicht umgesetzt werden. Auch wenn es einige bemerkenswerte
non-formale Bildungsangebote einiger NGOs geben mag, so erscheinen sie de
facto strukturell als ein minderwertiges Bildungsangebot an die sog. Au3ensei-
ter, um das formale System nicht an ihre Bildungsbediirfnisse anpassen zu
miissen.

Fir die Frage, welche Rolle non-formale Bildung im Kontext formaler Bil-
dung zur Erweiterung von Lebenschancen von Stralen- und Slumbewohnerln-
nen haben kann, ist eine Analyse der Ursachen des mangelnden Bildungserfolgs
notwendig, die non-formale Bildungsangebote beheben sollen. Ist diese Analyse
zutreffend? Nambissan (2003: III) stellt fest: ,,An emphasis primarily on the
linkages between poverty, child labour and non-enrolment in school fails to
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address the magnitude of educational deprivation®. Festgestellt werden kann,
dass diese Begleiterscheinungen mit ausbleibendem Bildungserfolg einherge-
hen. Aber ist Armut zentrale Ursache oder nicht vielmehr — wie ausbleibender
Bildungserfolg — Folge von gesellschaftlichen Machtverhéltnissen als Ausfluss
der Auseinandersetzungen um Macht in Figurationen zwischen Etablierten und
Aulenseitern?

Armut und daraus folgend Kinderarbeit wird hiufig als Ursache fiir mangeln-
den Schul-besuch der Kinder angesehen (vgl. u.a. Voll 2002). Hinzu kommt,
dass die angebliche Bildungsferne des sozialen Umfeldes, insbesondere der
Eltern, nicht lernfordernd sei. AuBlerdem wird unterstellt, dass arme, ungebildete
Eltern nur geringes Interesse an der Schulbildung ihrer Kinder hitten. Als
institutionelle Griinde werden bspw. fehlender Zugang, finanzielle Kosten,
schlechte Unterrichtsqualitit und Ausstattung der Schulen genannt. Weitere
Griinde sind arbeitsbedingte Migration und forced evictions, die gewaltsame
Vertreibung von Strallen- und Slumbewohnerlnnen durch stidtische Behorden
in Zusammenarbeit mit der Polizei. Die Autoren der Pratichi-Studie folgerten,
dass Hauptursachen fiir mangelnden Schulbesuch fehlender Zugang, finanzielle
Kosten, schlechte Qualitdt des Unterrichts, ,exzessive‘ korperliche Ziichtigung,
Nicht-Bestehen von Schuljahresendpriifungen und die Abwesenheit der Lehre-
rlnnen sind (vgl. Pratichi 2002:30). Nambissan (2003:36) stellt sogar fest:
»There is thus an emphasis on poverty and particularly child labour as well as
‘non conducive’ home environments as underlying educational deprivation of
poor children. This has tended to deflect attention away from very real issues
such as inadequate physical access to schools, lack of resources, the dismal
conditions under which learning takes place and the poor quality of instruction
that poor children receive.

Das offizielle Konzept der non-formalen Bildung in Kolkata gemda3 CLPOA
nennt fiir schulische Benachteiligung insbesondere den Dreiklang Armut,
Kinderarbeit und fehlende Anerkennung fiir die Notwendigkeit von Schulbil-
dung durch die Eltern sowie Allgemeinheit als verantwortlich. Deshalb sollen
die Schulen in der Nédhe der Kinder angesiedelt, die Rahmenbedingungen
entsprechend des Konzepts der non-formalen Bildung flexibel, insbesondere die
Unterrichtszeiten auf die Bediirfnisse der Kinder abgestimmt sein. Die instituti-
onellen Probleme des formalen Systems wurden dargestellt. An dieser Stelle soll
dartiber hinaus auf die Aspekte Kinderarbeit und Einstellung der Eltern einge-
gangen werden.

NGOs in Indien vertreten unterschiedliche Positionen in Bezug auf Kinderar-
beit und Schul-bildung. Viele unterscheiden wie die Politik und der Gesetzgeber
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zwischen gefdhrlicher (child labour) und nicht-gefahrlicher Arbeit (child work).
Andere sind der Ansicht, dass jede Form von Arbeit durch Kinder als Kinderar-
beit zu bezeichnen und zu eliminieren ist. Dritte gehen dariiber hinaus und
bezeichnen alle Kinder, die nicht zur Schule gehen, als Kinderarbeiter oder
potentielle Kinderarbeiter. Wahrend erstere fiir non-formale Bildungsmoglich-
keiten plddieren, die Kinder mit ihrer Arbeit verbinden konnen, sehen letztere
keine Alternative dazu, alle Kinder ausschlie3lich in formalen Schulen unterzu-
bringen. CINI Asha, als eine in der non-formalen Bildung sehr aktive NGO in
Kolkata iibernimmt letztere Perspektive: ,,For a while children can go through
some kind of ‘bridge courses’, but ultimately they have to be in formal school*
(Nambissan 2003:39, Interview mit CINI Asha MitarbeiterInnen). Auch eine
andere bedeutende NGO (BBWS) bezeichnet formale Bildung als ideal, non-
formale Bildung als ein Zugestdndnis an die Realitat (vgl. Nambissan 2003:39,
Anm. 58). Es wird auch ein Schuldirektor zitiert, der die Meinung vertreten
habe, dass Kinderarbeit nicht Ursache fiir mangelnden Schulbesuch sei. Seiner
Ansicht nach spielen zwei Faktoren eine Rolle: eine gute Aufklarungs- und
Informationsarbeit und die Qualitdat der Schule, schreibt Nambissan (2003:34).
Kinderarbeit als zentrale Ursache fiir mangelnden Schulbesuch ist deshalb
fragwiirdig, da es wesentlich mehr Kinder gibt, die nicht zur Schule gehen, als
arbeitende Kinder und durchaus auch einige arbeitende Kinder in die Schule
gehen. Zudem entsteht der 6konomische Wert von Kinderarbeit erst im Alter
von ca. 10 Jahren, weshalb Kinder in der Regel auch erst in diesem Alter zu
arbeiten beginnen (vgl. Jessen 1997:87). Dies entspricht auch den Ergebnissen
der SRG-Studie, in der nur 9% der Eltern von Kindern im Alter zwischen 5-9
Jahren Erwerbsarbeit als Hauptgrund angaben, sie nicht zur Schule zu schicken.
Dieser Wert steigerte sich auf 23% der Eltern von Kindern im Alter von 10-14
Jahren (SRG-Report 1999:12f). Von den Eltern werden die Ergebnisse des
Lernens in der Schule mit denen von Arbeit gemessen und entschieden, ob das
Kind in der Schule bleiben oder arbeiten soll. Die Eltern schulen ihr Kind ein
und, wenn sie nach (spatestens) einem Jahr das Gefiihl haben, dass der Schulbe-
such kaum Ergebnisse zeitigt, entscheiden sie sich fiir die Arbeit ihrer Kinder.
,Economically hard up parents soon discover that attendance in school for one
year — and even two years — has not meant any substantial improvement in the
general level of awareness of their children or in the content of their learning*
(REC 1992, zitiert nach Nambissan 2003:35). Dies bedeutet einerseits, dass die
Eltern fiir die Bildung ihrer Kinder durchaus aufgeschlossen sind und anderer-
seits, dass fiir Drop-out nicht allein die Kinderarbeit verantwortlich ist, sondern
mindestens ebenso die schlechte Qualitit des Unterrichts. Die Einschédtzung der
Eltern richtet sich dabei vermutlich danach, welches Lernergebnis sie angesichts
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threr Lebenswelt als relevant ansehen. Aus den Studien ldsst sich ableiten, dass
Eltern sehr wohl einschédtzen konnen, ob diese Schulbildung die Lebenschancen
ithrer Kinder zu erweitern vermag, wobei diese im lebensweltlichen Kontext wie
der Familie gesehen werden. Das nach dieser Uberlegung die Entscheidung
gegen Schule fiir Arbeit, Aufpassen auf Geschwister, Haushaltsfiihrung etc.
fallt, ist vor allem auch auf die geringe Qualitdt des Schulunterrichts zuriickzu-
fiihren.

Armut und Kinderarbeit als Ursache zu benennen, entlastet jedoch auch
politisch Verantwortliche, da es den Blick weg von den Unzulidnglichkeiten des
Bildungssystems lenkt. Der iiber 20 Jahre amtierende Schulminister West-
Bengalens begriindete im Gespréch, dass die soziookonomische Realitit (gegen
die man als Schulminister nichts machen kann) nicht anerkannt wiirde, wenn
erwartet wird, dass Kinder zur Schule gehen, obwohl der Lebensunterhalt nicht
garantiert sei (vgl. Nambissan 2003:35 in Bezug auf ein Interview mit dem
Deputy Inspector, DPSC).

Zudem wird die mangelnde Bedeutung der Schulbildung fiir die Eltern als
Grund fiir nachldssigen Schulbesuch der Kinder gesehen. Doch fiir die Schulbil-
dung der Méidchen sprechen bessere Heiratschancen. Deshalb wollen viele
Eltern, dass ihre Tochter zur Schule gehen, bis sie heiraten: ,,She will gain
respect in her husband’s and in-laws eyes* (Pratichi 2002:41). Bildung kann
jedoch auch Konflikte hervorrufen, da gebildete Maiadchen selbstbewusster
auftreten und ihrem Mann nicht so ergeben sind, wie man es vielleicht von ihnen
erwartet. Wahrend es fiir muslimische Madchen sozial nicht erwiinscht ist, wenn
sie schon frith auBer Haus arbeiten, werden muslimische Jungen friithzeitig zur
Arbeit geschickt. Dies macht auch ihre hohere Schulabwesenheit erklérlich.
,Peer pressure is seen as important in pushing Muslim boys out-of-school
whereas for girls, the reverse is seen as true* (Nambissan 2003:32, Interview mit
einem Schuldirektor). Dies zeigt, dass nicht nur 6konomische Zwinge fiir den
Schulbesuch oder dagegen sprechen, sondern eben auch, was gleichaltrige
Jugendliche (peers) davon halten.

,Parents, in general, were found to be highly desirous of acquiring education
for their children. Only 0,5% of the parents do not want their sons to acquire
education and in the case of daughters only 3% do not want* (Pratichi 2002:29).
Mehr als die Hailfte der in der Pratichi-Studie befragten Eltern wollen ihre
Kinder (Midchen und Jungen) demnach bis zur X. Klasse oder so lang wie
moglich zur Schule schicken (vgl. Pratichi 2002:43). Dies entspricht auch den
Ergebnissen der SRG-Studie, derzufolge nur 1,2% der Eltern angaben, Schule
sei irrelevant (SRG-Report 1999:14). Niemand, der in der Pratichi-Studie
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befragten Eltern, sprach sich gegen eine Schulpflicht aus. Nun konnte dieses
Ergebnis auch abgetan werden, indem den Eltern unterstellt wird, sie hatten
sozial erwiinschte Antworten gegeben. Aber sie handeln auch dementsprechend:
,»The shifting of children by poor parents to what they perceive as ‘better
quality’ DPSC schools, and those that appear to ensure continuity in education,
as well as the phenomenon of private tutoring at considerable cost, clearly
indicate that they are in search of better quality of education for their children.
However the search for ‘good quality’ education is left to the individual parent
rather than addressed at the institutional level“ (Nambissan 2003:52). Demnach
ist nicht die Motivation der Eltern problematisch, sondern eher, wie der Wunsch
nach Schulbildung fiir ihre Kinder institutionell ermoglicht werden kann. Die
Eltern sind es, die sich trotz enormer Schwierigkeiten im tiglichen Uberlebens-
kampf um die Erweiterung der Lebenschancen ihrer Kinder kiimmern. Um das
Versagen der Institutionen und der Gesellschaft zu kaschieren, werden sie
stigmatisiert, indem ihnen das Interesse an Schulbildung abgesprochen wird, als
wiirden sie stattdessen verantwortungslos ihre Kinder arbeiten lassen. ,,Many of
the respondents are quite clear that education may not bring their children
government or other salaried jobs. ‘Education opens their eyes’, they feel.
Children will be able to keep accounts, start their own business* (Pratichi
2002:40).

Insofern das Desinteresse der Eltern benachteiligter Kinder an schulischer
Bildung als eine kulturelle Norm der Eltern gedeutet werden konnte, erscheint
dies als nicht zutreffend, sondern eine Form von Stigmatisierung, indem die
Etablierten sagen: Sie teilen unsere kulturellen Normen, die Bedeutung schuli-
scher Bildung nicht und leiten davon ab: ,,Education ist not their cup of tea, um
fehlende Unterstiitzung zu rechtfertigen. Mit fehlender Achtung vor schulischer
Bildung ist auch die Einschdtzung verbunden, Eltern benachteiligter Kinder
wiirden ihre Kinder lieber arbeiten schicken. Auch dieser Vorwurf ist in der
Realitit nicht haltbar, wenngleich teilweise eine rationale Entscheidung.

,» The creation of a parallel system of AS [non-formaler Bildung, d. A.] osten-
sibly to meet the special needs of poor children is likely to draw attention away
from the institutional context in which education is currently being made
available for the majority of children [...] the government may actually see the
AS (and SSK) as an easier (and cheaper) option by which educational targets
may be formally achieved through a more manageable cadre of teachers of
contract, rather than by attempting to enforce norms for institutional functioning
which may be resisted by the politically well-organized regular teachers*
(Nambissan 2003:51).

173



Teil III ,Education for All* im indischen Bildungssystem

Die Differenzierung von formaler und non-formaler Bildung hat erhebliche
Unterschiede der Lehrerlnnen hinsichtlich Qualifikation, Bezahlung, Kiindi-
gungsschutz und gewerkschaftlicher Organisation als auch in der Behandlung
der SchiilerInnen bewirkt. So waren Schiiler-Innen in non-formalen Schulen von
Regierungsprogrammen wie dem Mid-Day-Meal-Programme zunichst ausge-
schlossen, obwohl gerade die Zielgruppe der non-formalen Bildungsangebote
auch die Zielgruppe dieser Programme ist (vgl. Pratichi 2002:33). So kommt es
vor, dass Kinder den Schuleintritt verpassen, wenn sie in Anganwadis (staatliche
Vorschul-einrichtungen fiir Kinder unter 6 Jahren entsprechend dem ICDS)
versorgt werden, jedoch auf ihre tigliche Mahlzeit verzichten miissten, sobald
sie in einem Shikshalaya angemeldet sind. Dass Schiilerlnnen non-formaler
Schulen nicht am Programm fiir freie Schuluniformen teilnehmen, ist folgerich-
tig, da dort generell keine Uniformen getragen werden. Da sie jedoch als
Statussymbol dafiir gelten, dass man ,auf eine richtige Schule geht‘, erscheint
die Entscheidung gegen Schuluniformen dem Ansehen der non-formalen
Bildung und ihrer SchiilerInnen nicht zutraglich und zudem diskriminierend, da
es sich vor allem um Kinder eingetragener Kasten und Stimme sowie muslimi-
sche Kinder handelt. Nambissan merkt an, dass non-formale Bildung zwar die
Bildungsmoglichkeiten armer Kinder teilweise erweitert, jedoch nicht in der
Lage ist, schulische Qualitit zu bieten, und auBerdem ,result in a further
stratification of an already iniquitous schooling system* (Nambissan 2003: ii1).

Die Verbindung formaler mit non-formalen Bildungsangeboten in dieser
Form erscheint daher nur bedingt sinnvoll. Es stellt sich die Frage, wenn es im
Wesentlichen um die Méngel des formalen Systems geht und nicht um einen
substantiell anderen, lebensweltorientierten Ansatz, ob ein paralleles System
installiert werden muss oder ob es nicht sinnvoller wire, die beschriebenen
Mingel zu beheben. Auch wenn der Anspruch der Shikshalayas ist, kein
Parallelsystem zu schaffen, so geschieht dies de facto doch, ohne dass damit ein
konsequent anderer Ansatz verbunden wire. ,,The SSKs were initially consid-
ered to be non-formal schools but later treated as supplementary schools®,
erklirte ein Regierungsangestellter (Pratichi 2002:15). Da die nicht-staatlichen
Shikshalayas und staatlichen Shishu Shiksha Kendras als Angebote non-
formaler Bildung durch ihre Existenz den Reformdruck vom formalen Schulwe-
sen nehmen und kostengiinstiger sind, ist mit der Behebung der Méngel im
formalen System kaum zu rechnen. Zudem ist es beispielsweise folgerichtig,
keine formale Schule einzurichten, wenn der Bedarf schon durch eine bestehen-
de non-formale Schule gedeckt ist. Den einzigen Reformdruck, der durch non-
formale Bildungsangebote aufgebaut werden kann, ist, dass mehr Kinder die V.
Klasse erreichen und dadurch mehr weiterfiihrende formale Upper Primary
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Schools errichtet werden miissen. ,,The state has been unable to provide ade-
quate access to upper primary children coming from the regular DPSC and
KMC primary schools and is unlikely to be persuaded to do so for alternative
school children* (Nambissan 2003:51). So geht die Diskussion nun dahin, non-
formale Bildung auch auf die Upper Primary Stage auszudehnen (vgl. Nambiss-
an 2003:51, Anm. 75) und doch ein paralleles System bis zur 10. Klasse zu
schaffen.

Laut Verfassern des Pratichi-Reports gibt es Hoffnung, da die Regierung
,concern over the quality aspect, particularly after coming to power for the sixth
time in May 2001 gezeigt habe, aber auch: ,,Despair — because of the state of
the quality and delivery that sharpens and strengthens class differences, often
depriving children of poor households from acquiring basic education. Doch
nicht nur die Verteilung von Reichtum wirkt diskriminierend, sondern: ,,It is not
only caste-dictated distance that makes things problematic, there is also a
question of ethnicity* (Pratichi 2002:36f). Die unterschiedlichen Aspekte:
Klasse, Kaste, Ethnie und Religion, die auch in diesem Bericht aufgenommen
werden, verdeutlichen noch einmal die Wirkungen der Beziehungen zwischen
Etablierten und AuBlenseitern nach Elias. Gleichwohl gilt es hier mit Elias zu
antworten, dass die Unterschiede beziiglich Klasse, Kaste, Ethnie und Religion
nicht Ursache sind, sondern nur Mittel der Differenzierung, denn ,,those who are
better off often see in education a means to maintain differences among social
classes* (CINI 1996:75).

Sens Leitsatz fiir Entwicklung ist die ,,Erweiterung der ,Verwirklichungs-
chancen‘ der Menschen, genau das Leben fiihren zu konnen, das sie schitzen,
und zwar mit guten Griinden.” (Sen 2002:29). Bildung ist eine der wesentlichen
Freiheiten, die laut Sen Verwirklichungschancen konstituieren. Verwirkli-
chungschancen sind Chancen, die Menschen tatsidchlich frei sind zu wihlen.
Gemessen werden sie an ithren Leistungen, also welche Chancen Menschen in
Funktionen umsetzen konnen, um das Leben fiithren zu konnen, das sie schitzen.
Bildung ist in Bezug auf die Moglichkeiten, sie in Funktionen umsetzen zu
konnen, voraussetzungsvoller, als beispielsweise Einkommen. Dabei geht es
darum, welche Bildungsinhalte welche Funktionen ermoglichen und wie diese
Bildung strukturell erworben werden kann. In diesem Kapitel wurde deutlich,
inwiefern sowohl die Bildungsinhalte als auch die Strukturen von Bildungsan-
geboten es erschweren, dass Kinder von Stralen- und Slumbewohnerlnnen
Bildung erwerben, die sie angesichts ihrer ,personlichen und sozialen Umstéin-
de‘, wie Sen es nennt, oder angesichts ihrer Ligaturen nach Dahrendorf in
Funktionen umsetzen konnen. Im Bildungsystem spiegeln sich die gesellschaft-
lichen Figurationen zwischen Etablierten und Aufenseitern nach Elias wider.
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Bildungserfolg misst sich an den Erfahrungen, die Kinder von Straflen- und
SlumbewohnerInnen in den Bildungsinsitutionen machen. Thre Erfahrung ist
insbesondere die, dass sie schlechte Bedingungen vorfinden und Lerninhalte
vermittelt bekommen, die sie auf ihre Alltagswelt nicht beziehen kénnen und
diese Bildung damit nur bedingt dazu beitragen kann, genau das Leben zu
fihren, das sie schitzen. Vielfach fiihrt dies zum Ausschluss von Bildung
(Drop-Out/Push-Out), wenngleich ihre Bildungsbeteiligung sich quantitativ
erhoht hat.

,Education 1s seen as very important means for gaining social status, income
opportunities, self-esteem and greater independence for both boys and girls*
(Pratichi 2002:42). Wenn der soziale Status durch Bildung erhoht werden kann,
ist dies jedoch auch ein Hinweis darauf, dass die Kastentheorie, der dies
entgegensteht, keine zutreffende Beschreibung der sozialen Realitdt ist. Ent-
scheidend ist der Aspekt der Hoffnung, der eng mit dem Begriff der Lebens-
chancen nach Dahrendorf zusammenhéngt: ,,Die Kinder — meistens zwischen 12
und 14 Jahre alt — sind frustriert, demotiviert und vollig desillusioniert in Bezug
auf thre Zukunft. Bildung als ein Instrument sozialer Mobilitit hat in ihrem Fall
versagt® (Jessen 1997:1). Hoffnungen, die in einem solchen Fall enttduscht
werden, konnen psychologisch zu einer dauerhaften Abwehr aller Angebote
fihren, die eine Erweiterung der Lebenschancen versprechen. Allerdings
widerspricht dies den Ergebnissen der Studie von Pratichi zumindest in Bezug
auf die oben erlduterten Bildungsaspirationen der Eltern.

Figurationen und daraus resultierende Machtverhiltnisse sowie die immanen-
ten Stigmatisierungen und ihre Folgen finden in Evaluationen zu Bildungschan-
cen benachteiligter Kinder viel zu wenig Beachtung. Auch Jessen und Dat-
ta/Lang-Wojtasik beziehen diesen Aspekt nicht ein. Sie konnen jedoch
erheblichen Einfluss auf den Bildungserfolg haben. Dies gilt insbesondere fiir
formale Bildung, aber auch fiir die non-formale Bildung. Ob die Lebenschancen
der Kinder von Stralen- und SlumbewohnerInnen durch Fokussierung auf ihre
speziellen Bildungsbediirfnisse durch NGOs im Rahmen non-formaler Bildung
erweitert werden, ist kritisch zu sehen. Die bisherigen Ergebnisse dieser Arbeit
sprechen nicht dafiir.

Es liegen bisher offensichtlich keine Verbleibstudien oder Evaluationen vor,
welche Auswirkung die non-formale Bildung auf den weiteren Lebensweg der
Absolventlnnen non-formaler School Centres in Kolkata hatte. Dieses Defizit
indiziert auch, wie wenig die non-formale Bildung auf die Erweiterung der
Lebenschancen betroffener Kinder hin konzipiert ist. Wenn non-formale
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Bildung jedoch Lebenschancen erdffnen soll, wiaren solche Untersuchungen
notwendig, um die Angebote dahingehend beurteilen zu konnen.
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Teil IV Lebenswelt von StralRen- und Slumbewohnerinnen
in Kolkata

Kulturelle und soziale Normen von Stra3en- und SlumbewohnerInnen werden
hiufig als anomisches und deviantes Verhalten degradiert, um sie zu stigmatisie-
ren. Der Erkenntnis, dass abweichendes Verhalten jedoch eigenen Normen und
Regeln folgt und nicht einfach Devianz ist, entspricht die Entwicklung der
Anthropologie: ,,Der soziale Evolutionismus, der eingeborene Kulturen als
niedere Stufe einer Universalentwicklung sieht, wurde vom kulturellen Relati-
vismus abgelost, der ithnen eine Eigenstindigkeit zubilligt“ (Rommelspacher
1989:97). Entsprechend den im letzten Kapitel eingefiihrten Theorien geht es
nicht nur darum, ,,eingeborenen Kulturen* eine Eigenstandigkeit zuzubilligen,
sondern die Bedeutungen von Handlungen und Interaktionen in ithrem jeweili-
gen sozialen Kontext zu verstehen. Das Gleiche kann in einem anderen Kontext
etwas anderes bedeuten. Dies hat gerade Clifford Geertz (1983), dessen Metho-
de der ,Dichten Beschreibung® zur Darstellung der Lebenswelt von Stralen- und
Slumbewohnerlnnen in Kolkata genutzt werden soll, aufgegriffen. Diese
Methode der interpretativen Anthropologie sieht vor, sowohl eine Handlung
selbst als auch die Bedeutung dieser Handlung zu beschreiben. ,Dichte Be-
schreibung® ist ein dichtgewebtes Netz von Fakten. Eine diinne Beschreibung
gilt den beobachtbaren Handlungen als solche, dicht wird eine Beschreibung
durch ihre Interpretation. Der Anspruch der ,Dichten Beschreibung® besteht
darin, ,,Ethnographie nicht auf kulturspezifische Handlungsweisen zu reduzie-
ren, sondern die Bedeutung zu erfassen, die solchen Handlungsweisen aus der
Sicht der Handelnden zukommt. Ethnographie macht auf diese Weise einen
Leser, der die dargestellte Kultur nicht aus eigener Anschauung kennt, mit der
Gedanken- und Vorstellungswelt vertraut, die fremdartig anmutenden Hand-
lungsweisen zugrunde liegen* (Gottowik 1997:257).

In diesem Teil soll nun eine dichte Beschreibung der Lebenswelt der ,Stra-
Benkinder’ in Kolkata entstehen. Entsprechend Elias wird insbesondere der
Fokus auf Kolkata als einer Stadt von Etablierten und Auflenseitern gerichtet
und gepriift, inwiefern ein Zusammenhang zwischen Bildungsbeteiligung und
Bildungserfolg bestehen konnte. Die Erorterung von Griinden, warum Menschen
in die Stadt gekommen sind, gibt Aufschluss iiber sozialen Wandel und indivi-
duelle Veranderungen der Lebenswelt. AnschlieBend werden die Lebensbedin-
gungen von ,Stralenkindern‘, die sie auf den Stralen Kolkatas vorfinden,
beschrieben. Dazu sollen folgende Aspekte aufgegriffen werden, um Voran-
nahmen zu relativieren.
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1. Zunichst sind Unterschiede im westlichen und indischen Kindheitsbild zu
1dentifizieren.

2. In der Diskussion iiber die Definition von ,Straflenkindern‘ werden unter-
schiedliche Wahrnehmungen dargestellt, inwiefern ,Stralenkinder‘ handelnde
Subjekte oder Opfer sind.

3. Sodann wird die Lebenssituation von ,Straflenkindern‘ in Kolkata unter
Zuhilfenahme von zwei Studien von NGOs in Kolkata, Cini Asha (1999) und
IPER (2000b), beschrieben und ihre besondere Situation erdrtert, wenn diese
,StraBenkinder‘ zugleich KinderarbeiterInnen oder Méddchen sind.

Vor dem Hintergrund dieser Lebensbedingungen werden folgend soziale und
kulturelle Normen interpretiert. Dazu dient als Vorlage eine Analyse von
Choudhury (1987), die ihre Interpretation von sozialen und kulturellen Normen
der ,BettlerInnen® von Kalighat (ein Tempel zu Ehren der Gottin Kali) auf die
Theorie der Armut von Lewis stiitzt. Sie wird durch eigene Beobachtungen
differenziert und erginzt. Soweit nicht anders angegeben, beruhen die Aussagen
auf meinen Beobachtungen bei mehrmaligen, mehrmonatigen Aufenthalten in
Kolkata in den Jahren 2000 bis 2009.

Die beschriebenen Aspekte sind Teil der Erfahrungen von ,StraBenkindern
und konstituieren damit ihr Bewusstsein der Welt, gleichsam ihre Lebenswelt.
Diese Lebenswelt entspricht dem, was Sen als ,personliche und soziale Umstéin-
de® und Dahrendorf als Ligaturen sieht, die Verwirklichungs- und Lebenschan-
cen bedingen. Sie ist gleichsam das Grundgeriist informeller Bildung in Form
von Erfahrungen, die Bildung im Rahmen von ,Education for All* aufgreifen
und weiterentwickeln muss, um zu ,Menschlicher Entwicklung® beitragen zu
konnen.

4.1. Die Stadt Kolkata

Zunichst war Kolkata (Calcutta) eine Stadt der Etablierten. Sie wurde 1726
als Sitz der englischen East-India-Company gegriindet und war bis 1912
Hauptstadt der Kolonialregierung des British Empire. Im Jahre 2001 wurde
Calcutta (englische Bezeichnung) in Kolkata umbenannt. Kolkata war 6konomi-
sches und kulturelles Zentrum Indiens und hat zum Beispiel den Literaturnobel-
preistrager Tagore (1913) hervorgebracht. Von ithm lernen Kinder zahlreiche
Gedichte in der Schule. Er ist fiir die sprachliche Bildung in Indien von grof3er
Bedeutung.
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Dann kamen die AuBlenseiter: In Kolkata suchten eine enorme Zahl an Fliicht-
lingen Zuflucht, insbesondere durch die Teilung Indiens im Zuge seiner
Unabhingigkeit 1947 sowie des Unabhéngigkeitskrieges Bangladeschs 1971. Im
Verlaufe der letzten fiinfzig Jahre erhohte sich die Landflucht. So wird Kolkata
auch als ,,city of migrants® beschrieben (Nambissan 2003:12). Kolkata ist das
Ziel internationaler Migration von Bangladesch und Nepal, als auch inner-
indischer Migration aus drmeren Bundesstaaten wie Orissa und Bihar sowie dem
landlichen Umland Kolkatas. Ursachen sind insbesondere Armut und Arbeitslo-
sigkeit, im Falle von Bangladesch auch religidose und politische Unterdriickung.
Land-Stadt-Migration aus dem Umland und umgebenden Bundesstaaten ist auch
auf Naturkatastrophen wie Uberschwemmungen des Ganges, Diirre und
Verwiistungen durch in der Bengalischen Bucht regelméfig tobende Zyklone
zuriickzufiihren. Schétzungsweise 4 Millionen Menschen pendeln zudem jeden
Tag in den Ballungsraum Kolkata.

Wihrend einige Familien in groB3en Villen leben, iber mehrere Autos, Chauf-
feure, Wachpersonal und Hausangestellte verfiigen, kdmpfen viele unter
schwierigsten Bedingungen auf den Stralen und in den Slums um das nackte
Uberleben, wenngleich die Bilder, wie Mutter Teresa die Sterbenden von den
StraBen holte, nicht mehr zutreffend sind. Ungefahr ein Drittel der Bevilkerung
Kolkatas sind Migranten und ein Drittel lebt in Slums*' oder noch prekireren
Verhiltnissen, wobei sich diese Personengruppen weitgehend iiberschneiden
(Government of India 2010:108). 1981 lebte nur ein Viertel unter derartigen
Verhiltnissen. Die Ausstattung bis hin zu Telefon und Fernseher ist aber den
Gebiduden, die nicht als Slum zu identifizieren sind, relativ dhnlich*’. Slums
verfligen zwar uber sehr beengte Verhdltnisse, aber bestehen aus dauerhaften
Gebduden. Dagegen leben Stralenbewohnerlnnen zumeist nur in unbefestigten
Unterkiinften aus Plastikplanen und auf Pappkarton.

Migrantlnnen versuchen soweit wie moglich in die Stadt hineinzukommen
und sich dort niederzulassen, um beispielsweise auf Gehwegen behelfsmalige
Behausungen zu errichten. Slums und damit bessere Unterkiinfte als auf den
Gehsteigen entstehen jedoch vornehmlich an den Réndern der Stadt. Dort
entstehen fortwihrend neue, nicht anerkannte Slums, sogenannte Squatters. Hier

* Von 4,58 Mill. Einwohnern in der Stadt Kolkata leben 1,49 Mill. (32,6%) in Slums, davon
sind 139.449 (9,4%) im Alter bis zu 6 Jahren, vgl. Government of India (2001). Der Anteil
derjenigen, die in West-Bengalen in Slums leben, ist von 19,5 Mill. im Jahr 2001 auf 22,5
Mill. im Jahr 2011 gestiegen, vgl. Link: http://mhupa.gov.in/w_new/slum_report_nbo.pdf,
Abruf 24.08.2015

* Vgl. http://censusindia.gov.in/2011.../On_Slums-2011Final.ppt, Abruf 24.08.2015
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befinden sich oft besonders gesundheits- und umweltschiddigende Industrien.
Um Dhappa, die grofite Miilldeponie Kolkatas, ist ein Ring illegaler Slums
entstanden. Die Bewohner leben vom FEinsammeln der dort zu findenden
wiederverwertbaren Gegenstinde. Anerkannte Slums, sog. Bustees, sind
insbesondere in ehemaligen Arbeiterquartieren der zusammengebrochenen
Textilindustrie entstanden. Bewohnerlnnen von staatlich anerkannten Bustees
bekommen im Gegensatz zu Bewohnerlnnen von Squattern staatliche Unterstiit-
zung. Auch fir die Kinder in nicht-registrierten Slums und auf der StraB3e
werden im Gegensatz zu registrierten Slums in der Regel keine staatlichen
Leistungen zur Verfiigung gestellt.

Kolkata ist heute die Hauptstadt des indischen Bundesstaates West-Bengalen.
West-Bengalen hatte seit 1967 bis vor wenigen Jahren eine linksgerichtete
Regierung, angefiihrt von der Kommunistischen Partei CPI(M). Riickhalt hatte
diese Regierung insbesondere in der armen Bevdlkerung. Dies ist fiir die
Armuts- und Bildungspolitik von Relevanz.

Die Hauptzustindigkeit fiir alle stddtischen Planungs-, Entwicklungs- und
Verwaltungsangelegenheiten haben die Kolkata Municipal Corporation (KMC)
und die Kolkata Metropolitan Development Authority (KMDA). Fiir die
Entwicklung der Infrastruktur der Stadt Kolkata ist die KMC und fiir die der
gesamten Kolkata Metropolitan Area die KMDA zustidndig. Ihre Aufgaben sind
der Wohnungsbau, die Trinkwasserversorgung, die Kanalisation und die
Miillentsorgung. AuBlerdem baut sie Offentliche Toiletten und Duschriume.
Diese sind sehr wichtig fiir die Stralen- und SlumbewohnerInnen. Ohne diese
sanitdren Anlagen ist ein Leben auf der Stral3e wesentlich schwieriger. Seit 1970
werden Calcutta Urban Development Programmes durchgefuihrt. Thr Ziel ist die
Sanierung von Bustees (prekdre Wohnverhiltnisse in ehemaligen Arbeitervier-
teln), teilweise auch von Slums und nicht registrierten Squattern oder Refugee
Colonies, die insbesondere von Migrantlnnen auflerhalb von West-Bengalen,
meist aus Bangladesch bewohnt werden. Jedoch hat sich erst seit den 1990er
Jahren die Infrastruktur verbessert. Es wurden Wasserleitungen gelegt oder
Handpumpen installiert, Gesundheits- und Gemeindezentren errichtet. Es
handelt sich um Sanierungsprogramme mit Fokus auf die Verbesserung der
Gesundheitsversorgung, der Bildungsangebote und der Umwelt. Geldgeber sind
die indische Regierung, die Regierung von West-Bengalen, die Stadt oder
internationale Geldgeber.

In dem Ballungsgebiet KMA leben schitzungsweise 14 Millionen Menschen
(Verdoppelung seit 1971, zweitgrofltes Ballungsgebiet Indiens nach Greater
Mumbai vor Delhi), davon mehr als eine Million Kinder in Slums (vgl. CINI
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1996:66). Laut Schitzungen leben in Kolkata 100.000 Kinder auf der StraBe*
(CINI 1996:33). Die meisten von ihnen sind hier geboren. Sie sind zur Gesamt-
bevolkerung in einem {iberproportionalen Anteil Muslime oder Angehorige
registrierter Kasten*. Die Familien leben dauerhaft unter diesen Bedingungen,
laut IPER (1992:19) ein Drittel seit mehr als zehn Jahren.

4.2. Grunde auf Kolkatas StralRen zu leben

Nahezu alle Stralen- und Slumbewohnerlnnen sind Migrantlnnen (IPER
1992:19). Es werden verschiedene Push- und Pull-Faktoren als Ursache fiir die
Land-Stadt-Migration dargestellt (vgl. Jessen 1997:23f). So schreibt Choudhury
(1987:100): ,,Individuals and families have been ‘pushed’ into this situation
primarily by condition of poverty in their rural habitat. In a few cases, women
have been pushed into this situation by force of social ostracism. Once pushed
into the situation of begging, individuals become gradually and inevitably pulled
by the social milieu of the beggars to remain perpetually in that situation® iiber
die BettlerInnen in Kalighat. ,,Es gibt jedoch neben 6konomischen Griinden
auch die Hoffnung auf eine bessere Infrastruktur, die die Landlosen dazu
bewegt, in die Stddte zu migrieren. Dies gilt insbesondere fiir die medizinische
und schulische Versorgung® (Jessen 1997:26). Bei einer Befragung in Kolkata
gaben 60% der Landfliichtigen an, dass die Bildungs- und Zukunftschancen fiir
thre Kinder die Hauptgriinde fiir ihre Migration gewesen seien (vgl. Jessen
1997:28).

Die vom Lande kommenden Straflen- und Slumbewohnerlnnen sind meist
landlose Bauern. Thre Hiitten dort sind meist nur wenige Quadratmeter grof3 sind
und bestehen oft nur aus einem einzigen Raum. Durch viele Kinder und
Kindeskinder sind sie zu klein geworden. Sie haben erkannt, dass durch
Einsammeln von Sekundirrohstoffen wie Plastikflaschen, Glas, Metall und
Papier in der Stadt mehr Geld zu verdienen ist als im Dorf. Einige Familien
leben seit Jahren auf dem Biirgersteig, weil sie keine Bleibe auf dem Land mehr
haben, andere kommen nur voriibergehend und kehren auf das Land zuriick,
wenn das ersparte Geld wieder fiir eine Weile den Lebensunterhalt sichert.
Zeitlich begrenzte Migration findet auch statt, wenn zum Beispiel zusatzliches

* Andere Schitzungen gehen von bis zu 200.000 (vgl. Nambissan 2003:3) oder sogar
500.000 (vgl. CINI 1996:33) ,StraBenkindern‘ in Kolkata aus. Dies hingt vor allem von
der Definition von ,Stralenkindern‘ ab.

* Angehérige registrierter Kasten (oder Stimme) konnen von speziellen Férderprogrammen
oder Quoten profitieren.
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Geld fiir die Finanzierung der Hochzeit einer Tochter gebraucht wird, eine
Anschaffung gemacht oder investiert werden soll, um zum Beispiel einen
kleinen Dorfladen aufzumachen. Die Eltern sammeln meist Sekundirrohstoffe
oder arbeiten als Hilfskriafte vor allem 1im Haushalt reicher Familien. Die Kinder
arbeiten in Strallenrestaurants, verkaufen Raucherstibchen an Autofahrer oder
betteln.

Migration vom Dorf in die Stadt verspricht aber auch einen kulturellen Zuge-
winn. Dieser wird in Analysen meist vernachlissigt, so auch in den hier als
zentrale Quellen zitierten Studien von CINI Asha (1999) und IPER (2000Db).
,Das indische Dorf stellt auch heute noch eine groftenteils traditionsbestimmte
Gesellschaft dar* (Jessen 1997:24), im Unterschied zur Stadt. ,,Vormoderne
Gesellschaften mit ihren iibermichtigen Kréften [...] oder der Kaste waren in
mancher Hinsicht nur Bezug ohne Wahl*“ (Dahrendorf 1979:52). Die sozialen
Beziige, die die Theorie des Kastensystems fokussiert, haben auf dem Land
weiterhin eine bestimmte Wirkungsmacht. Dahrendorf spricht hier von oktro-
yierten Ligaturen, die das Gegenteil von Freiheit als Element der Lebenschancen
seien. Damit ist ein wichtiger Grund beschrieben: Straflen- und Slumbewohne-
rInnen hoffen, thre Lebenschancen in Kolkata erweitern zu konnen. Insbesonde-
re die gesellschaftliche Diskriminierung von Angehorigen niedriger Kasten,
MuslimInnen und Frauen ist in der Stadt geringer als auf dem Land. Oft ist die
Verdnderung der Lebensumstinde durch Migration der Beginn familidrer
Revolutionen: Im Gegensatz zur landlichen Familie tragen Frauen selbstver-
stindlich zum Lebensunterhalt bei, sie sind Familienmanagerinnen. Auf
Herausforderungen muss schnell und flexibel reagiert werden. Die prekére
Lebenssituation in der Stadt ldsst es nicht zu, Traditionen zu festigen, die dem
Uberleben nicht mehr dienen. Wihrend auf dem Land alleinstehende Frauen
durch intakte Hierarchien vollig ausgeschlossen werden konnen, haben sie in der
Stadt die Chance, sich mit ihren Kindemn durchzuschlagen.” Muslimische
Kinder legen sich teilweise einen hinduistischen Zweitnamen zu, um ihre
Identitédt zu verschleiern, was auf dem Dorf nicht moglich ist. Dennoch ist es ein
schwerer Schritt, sein Dorf zu verlassen und sich einen Platz in der Stadt, sei es
auch auf dem Biirgersteig, zu organisieren. Die Bevolkerungsdichte Kolkatas
betragt 24.718 Einwohner/gkm (Government of India 2001) und ist damit die

* Der Vater einer Familie der Gariahat Road ist aufgrund eines Kapitalverbrechens
inhaftiert. Im Dorf wiére fiir diese Familie ein SpieBrutenlauf sicher, in der Stadt ist der
Vater angeblich an Tuberkulose gestorben.
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héchste Bevolkerungsdichte Indiens und eine der héchsten der Welt. *°. Durch-
schnittlich vier Personen leben in Kolkata in einer Wohnung bzw. Unterkunft,
wobei die Hilfte dieser nur liber einen Raum verfiigt, ein weiteres Viertel nur
tiber zwei Raume (Government of India 2001). So sind auch die Biirgersteige
umkdmpft und die Territorien klar aufgeteilt. StralenbewohnerInnen haben
jedoch ihr soziales Prestige in Bezug auf die Gemeinschaft in ithren Herkunfts-
dorfern erheblich gesteigert: Sie sind die Mutigen und ithr Einkommen ist oft
hoher als das der Daheimgebliebenen.

4.3. ,Strallenkinder’ auf Kolkatas Stral3en

Stralenbewohnerlnnen leben vorwiegend unter Briicken, an Bahnhofen, an
religiosen Einrichtungen und am Kanal, der mit dem Hoogly als Auslaufer des
Ganges verbunden ist. Sie bauen sich kleine Behausungen aus Bambus oder
Plastikfolien am Stral3enrand, auf 6ffentlichen Pldtzen oder in Parks. Kinder, die
unter freiem Himmel schlafen, sind dem Schmutz, den klimatischen Bedingun-
gen und Moskitos schutzlos ausgesetzt. Die Luft lasst sie kaum atmen. Die
verschmutzte Umwelt insgesamt kann als Hauptursache fiir Infektionskrankhei-
ten, Erkrankungen der Atemwege- und des Verdauungstrakts angesehen werden.
Insbesondere Kinder leiden auch an Krankheiten, weil sie untererndhrt sind und
Mahlzeiten auf der Stra3e unter extrem unhygienischen Bedingungen zubereitet
werden. Auch fehlt es an warmer Kleidung und Waschgelegenheiten. ,Stra3en-
kinder sind daher an ihrer Kleidung schnell zu erkennen. Dies bedingt die
héufige Erkrankung von ,Stralenkindern‘ an Fieber, denn im Winter sind die
Naéchte auch in Kolkata kalt. Kleidung ist auch ein Mittel zur Ausgrenzung.
Kinder haben auch wegen ihrer schlechten Kleidung nicht die Moglichkeit, an
kulturellen Veranstaltungen teilzunehmen. Sonst ist es in Kolkata milde bis heif3.
In den Sommermonaten beherrscht der Monsunregen die Stadt. Die Stra3en sind
16chrig, zu eng und verdreckt mit den Abfallen der Verkaufsstinde. Insbesonde-
re die verwesenden organischen Abfille der Obst- und Gemiisehdndler bilden
einen Herd fiir Infektionskrankheiten. Nur einmal im Jahr werden die Stralen
durch den Monsun freigewaschen. Zuvor liberschwemmen die Wassermassen
jedoch die StraBBen mit einer dreckigen, stinkenden Briihe.

Die mangelhafte Verkehrssicherheit macht insbesondere ,Straflenkinder*
anfillig fiir Unfille. Die medizinische Behandlung, gerade nach schweren

* Die am dichtesten besiedelte Stadt in Deutschland ist Miinchen mit 4.436 Einwohnern/qkm
im Jahr 2011, Paris ist jedoch deutlich dichter besiedelt und erreicht fast den Wert Kolka-
tas mit 21.347 Einwohnern/qgkm.
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Unféillen oder Krankheiten, kann die Familien finanziell ruinieren, wenn sie
denn tiiberhaupt in Anspruch genommen werden kann. Viele Straflen- und
SlumbewohnerInnen haben keinen Zugang zu medizinischen Leistungen, wenn
sie krank sind, obwohl es kostenfreie offentliche Gesundheitsdienstleistungen
gibt und eine Vielzahl von NGOs medizinische Leistungen anbieten. Bei
ernsthaften Erkrankungen konnen jedoch teilweise informelle Netzwerke zum
Beispiel im Rahmen der Religionsgemeinschaften genutzt werden, um érztliche
Hilfe zu bekommen. 18% der Kinder nehmen nur eine Mahlzeit am Tag zu sich
und 82% schaffen es, sich zwei Mahlzeiten am Tag zu organisieren. 79% haben
keinen permanenten Platz, wo sie zur Toilette gehen oder ein Bad nehmen
konnen. Duschriume und Toiletten sind zwar teilweise vorhanden, miissen aber
bezahlt werden. Doch das Geld wird fiir Essen gespart. 84,3% der ,Stra3enkin-
der® konnen nicht schreiben, lesen und rechnen. Weitere zehn Prozent kommen
nicht tiber die zweite Klasse hinaus (vgl. diese Zahlen in IPER 1992). Dies hat
sich zwar in den letzten Jahren verbessert, aber die Lebensbedingungen sind
nach wie vor sehr problematisch.

Die Familien leben und schlafen oft unter offenem Himmel nur auf Kartona-
gen. Dadurch verfiigen sie liber keine Privatsphire. StraBenbewohnerlnnen
werden immer gesehen, auch wenn sie nicht wahrgenommen werden. Sie
,became used to this sort of open life where privacy is characteristically
lacking® (Choudhury 1987:52). Durch die Nichtverfiigbarkeit abgeschlossener
privater Rdume ist auch Sexualitit fiir die Kinder gegenwartig. Insbesondere fiir
Kinder von Prostituierten gilt dies, die zwar aullerhalb der Hiitte sind, wenn die
Mutter ihrer Tatigkeit nachgeht, jedoch haufig in unmittelbarer Ndhe. Dabei ist
Sexualitdt in der indischen Gesellschaft extrem tabuisiert. Das Kiissen auf
offener Strale, selbst Handchenhalten, verstofit gegen kulturelle Konventionen
der Etablierten. Insbesondere pubertierende Médchen sind sexuellen Ubergriffen
ausgesetzt, weshalb sie meist aufs Dorf gebracht werden.

Das Leben im offentlichen Raum, wo es keine Privatsphire gibt, jeder beim
Essen, bei der Dusche oder Toilette zusehen kann, beriihrt nicht nur zeitweise
das Schamgefiihl, sondern kann die eigene Identitit insgesamt beeinflussen und
thre Entwicklung behindern. Dies fithrt dazu, dass sich Stralen- und Slumbe-
wohnerlnnen immer bekleidet waschen miissen. Unter hygienischen Gesichts-
punkten ist es aber hochst ratsam, sich frei an allen Korperstellen regelmiflig
waschen zu konnen. Ausreichende Hygiene ist fiir die Gesunderhaltung des
Korpers sehr wichtig, da die Kosten zur Genesung bei eingetretener Krankheit
nicht getragen werden konnen. Insbesondere die Nichtverfiigbarkeit warmen
Wassers zum Waschen kleiner Kinder in der Winterszeit wirkt ausreichender
Hygiene entgegen. Dabei ist die Strafle ein Ort, bei dem der Korper stindiger
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Verschmutzung ausgesetzt ist. Dies kann zu Konflikten fiihren, die auszutragen
keinen Raum finden, da keine Losungen moglich sind. Damit beeinflusst Straf3e
als Wohnort die psychische Verfassung. Die eigenen Korpergrenzen sind
zugleich die Grenzen des eigenen Ichs, manchmal nicht einmal sie. Es gibt kaum
Moglichkeiten, einen eigenen, abgeschlossenen Lebensraum zu schaffen, indem
sich Stralen- und Slumbewohnerlnnen selbst entwickeln konnen. Der Lebens-
raum ist fremdbestimmt und damit auch die eigene Lebenswelt.

4.3.1. Der Begriff ,Stralenkinder’
4.3.1.1 ,Strallenkinder’ und indisches Kindheitsbild

Zunachst unterscheidet sich das Kindheitsbild in Indien stark von dem in
westlichen Landern. ,,Das, was Kinder und Kindheit bedeuten, hingt mindestens
ebenso sehr von personlichen Erwartungen wie von gesellschaftlichen Interpre-
tationen ab*“ (Andresen 2002:32). In der hinduistischen Tradition werden Kinder
als durch die Geburt aus dem Kosmos kommend angesehen. Das schlief3t ein,
dass in den ersten Jahren ihr Wille, in dem Glauben, dass sie sonst wieder in den
Kosmos entschwinden (also sterben), ihre Bediirfnisse unbedingt und sofort zu
erfiillen sind. Eines der Sozialisationsmerkmale ist, dass das Kind nie alleine
gelassen wird. Fiittern nicht nach Zeitplan, sondern nach Bedarf; sofortige
Zuwendung, wenn ein Kind schreit oder anders Aufmerksamkeit sucht: ,,Sehr
deutlich ist die Abneigung der Hindus gegeniiber korperlicher Ziichtigung fiir
Kleinkinder* (Menski 1986:214). ,,Dies gibt Kleinkindern einen hohen Grad an
psychologischer Sicherheit (Menski 1986:213). Es steht dem westlichen Bild
entgegen, das trotz der Verdnderung des Kindheitsbildes vom ,siindigen‘ Kind
des Mittelalters zum ,unschuldigen‘ Kind der Aufklarung (Rousseau) oft davon
ausgeht, dass kindliche Bediirfnisse zu beeinflussen und zu korrigieren sind.
Deshalb gibt es im westlichen Kontext das Phanomen einer gerichteten Erzie-
hung, wihrend sich das Aufwachsen im indischen Kontext in den ersten
Lebensjahren (bis zum ca. achten Lebensjahr) auf ungerichtete Sozialisation
beschrinkt. ,,Hindus sehen das Neugeborene nicht als tabula rasa an, sondern als
ausgestattet mit einer jeweils spezifischen Mischung von fundamentalen
Qualitdten (guna), so daB, letztendlich, der Sozialisation des Kindes bestimmte
Grenzen gesetzt sind“ (Menski 1986:215). Zudem ist die Sozialisation des
Kindes auf ,,das Wohl der Familie gerichtet, das gelegentlich das Opfer privaten
Gliicks verlangen mag [...] Im Hinblick auf die makrokosmische Komponente
hinduistischer Existenz sind die Interessen des Individuums und der es ein-
schlieBenden sozialen Gruppen komplementir, wenn nicht identisch. Westli-
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ches, individualistisch bestimmtes Denken hat wenig Platz im hinduistischen
Weltbild, das den Einzelnen in sichtbarer und unsichtbarer Weise mit der
Gesellschaft und letztendlich mit dem Kosmos verbindet* (Menski 1986:206).
Insgesamt ldsst sich vor allem in Bezug auf die verbreitete Ansicht, Middchen
seien unerwiinscht, entgegenhalten, ,,dal Tochter sehr wohl willkommen und
daBB Hindus generell duBerst kinderlieb sind* (Menski 1986:200 in Bezug auf
weitere Quellen, vgl. auch Andresen (2002) allgemein zum Kindheitsbild sowie
Menski (1986) und Kakar (1988) speziell zu Indien).

Diese Zuschreibungen sind jedoch fiir Stralen- und Slumbewohnerlnnen im
Kontext der Anforderungen des alltiglichen Uberlebenskampfes zu relativieren
und zu differenzieren.

4.3.1.2 Diskussion der Definition des Begriffs ,Stral3enkind’

Es ist schwer abzugrenzen, wer als ,StraBenkind‘ bezeichnet werden kann.
Diese Gruppe von Kindern umfasst ein weites Spektrum von Kindern in
Situationen, die ihrer Entwicklung nicht forderlich sind. Deshalb wird z.B. von
der Organisation Save the Children die Bezeichnung ,vulnerable children‘ oder
,children at risk‘ benutzt. Dagegen bezieht sich der Begriff StralenbewohnerIn
(pavement dwellers) tatsdchlich nur auf Personen, die auf dem Biirgersteig
leben.

UNICEF hat in seiner Definition von 1986 folgende Kategorie vorgeschlagen:
street and working children. Danach wird zwischen Kindern unterschieden, die
auf der Stral3e leben (children of the street) und Kindern, die nur die meiste Zeit
des Tages auf der Strale verbringen (children on the street). Der Begriff
,Stralenkind‘ wurde von UNICEF eingefiihrt, ,,um eine neue Form von Padago-
gik zu begriinden, die im Unterschied zu der bisher dominierenden repressiven
Erziehung in geschlossenen Einrichtungen als ,nichtinstitutionalisierte Erzie-
hung* bezeichnet wird* (Liebel 2000:132). Diese Definition bezieht sich jedoch
auf die Situation lateinamerikanischer ,Strallenkinder und ist fiir ,Stralenkin-
der in Indien nicht unbedingt zutreffend. So ist ein wesentliches Merkmal fiir
children of the street, dal} sie ohne Eltern auf der Stralle leben, also verlassene
Kinder sind. In Indien sind die familidren Bindungen bei Stralenbewohnerlnnen
in der Regel relativ stabil. In Kolkata leben 81% der ,Stralenkinder® mit beiden
Eltern zusammen, 16% mit einem Elternteil, nur 3% sind verlassene Kinder oder
Waisen (IPER 1992:19). IPER entwickelte die Basic Needs Measurement Scale,
eine Untersuchung der allgemeinen Grundbediirfnisse von ,StraBenkindern‘. Im
Vergleich von drei Hauptskalen schneidet die der ,psychologischen Bediirfnisse*

188



,Strallenkinder® auf Kolkatas Straflen

am besten ab und liegt gegeniiber den anderen im positiven Bereich. Dies
entsteht dadurch, dal} 64,6% der ,Stralenkinder® das Feld ,,Liebe und Zunei-
gung® als ,,zufriedenstellend* bewertet haben. Gefolgt wird dies von ,,Sicherheit
und Schutz“ und ,,Anerkennung und Lob*, wobei sie sich immer auf das nihere
Umfeld, im Wesentlichen auf die eigene Familie, beziehen. Daran wird deutlich,
daB die familidren Bande fiir die Kinder die einzige Sicherheit sind, {iber die sie
verfiigen, und damit ihre wichtigste Ressource. Dies entspricht auch dem
dargestellten indischen Kindheitsbild. Migration ist als verbindendes Merkmal
eher zutreffend, weil nahezu alle ,Stralenkinder‘ in Indien diesen Hintergrund
haben. Migration und Legalitit des Platzes, auf dem sie leben, ist auch fiir die
Unterstiitzung durch den Staat zentral und damit fiir ihre Benachteiligung, da die
derzeitige Politik darauf zielt, diese Migration zu verhindern.

Es gibt grundsitzliche Kritik am Begriff ,Stralenkind‘: Liebel (2000:128f) ist
der Auffassung, ,,dass das Wort ,StraBenkinder® kein Begriff ist, der die Realitét
verstehen und ergriinden hilft, sondern ein von spezifischen Interessen geleitetes
professionspolitisches Schlagwort, das dazu dient, bestimmte, ideologisch
vorgepriagte Zwecke zu erreichen. [...] Es handelt sich um eine stark normative
soziale Konstruktion [...], die sich aus der selektiven Verbindung und Stilisie-
rung von Alltagsbeobachtungen und gingigen Vorurteilen speist.“ Liebel
(2000:133f) fasst die Kritik zusammen: ,Stralenkind® sei ein zu paddagogischen
Zwecken eingefiihrter Fremdbegriff: ,,Kein Kind nennt sich selbst ,Stralenkind*
und nahezu alle Kinder finden es diskriminierend und lehnen es ab, als ,Stra-
Benkind‘ bezeichnet zu werden.” Der Begriff sei schematisch, vernachlédssige
das ProzeBhafte, leiste der Opferperspektive Vorschub, weil es die Kinder auf
einen Ort reduziere und nicht ihr Handeln in den Mittelpunkt riicke. Er bertick-
sichtige nicht den unterschiedlichen sozialen und kulturellen Kontext von
Strale, der fiir Stralen- und Slumbewohnerlnnen ein vollig anderer ist als fiir
biirgerliche Schichten. Er lenke den Blick auf eine kleine Gruppe (delinquenter)
Kinder und tiibersehe das Ausmall benachteiligter Kinder allgemein. Die
Lebenswelt von ,StraBBenkindern® werde damit im Vergleich zur ideal konstru-
ierten biirgerlichen Kindheit (,Familienkind®) als defizitdr dargestellt.

Zudem wird die Kombination von Kind und Stralle als ,,Sozialisation in die
Sackgasse gedeutet” (Liebel 2000:132). Aber ,,Strale kann auch verstanden
werden als ein Ort, auf den Kinder und Jugendliche ebenso wie alle Biirger
einen legitimen Anspruch haben. In gewisser Weise verkdrpern auch die sog.
,Stralenkinder‘ diesen Anspruch (Liebel 2000:134). Meunier, der den Begriff
,Stralenkind‘ benutzt, ,,interpretiert die Lebens- und Handlungsformen von
Straflenkindern als eine Form der Rebellion der ,Ausgeschlossenen‘ gegen die
,biirgerliche Gesellschaft® und betont damit spezifische Aspekte der Lebensrea-
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litat [...] als emanzipatorischen Akt (Liebel 2000:131). StraBBe symbolisiert
einerseits Scheitern: ,auf der Strale landen‘, aber auch Wahrnehmung von
Biirgerrechten: ,auf die Strale gehen®. Strafle sollte daher im Zusammenhang
mit Kindern nicht in erster Linie als Gefahrenort gesehen werden, zu dem sie
von den Etablierten gemacht wurde (durch fahrende Autos, die nur sie sich
leisten konnen, etc.), sondern als eine (Wieder-)Aneignung 6ffentlichen Raumes
(vgl. Liebel 2000:134). Im Kontext dieser Arbeit sollte vor allem auch dieser
positive Aspekt herausgestellt werden: Marginalisierte Menschen des ldandlichen
Raums erobern die Stralen der GrofBstadt, in der Hoffnung, ihre Lebenschancen
Zu erweitern.

Es ist jedoch schwer, einen Begriff zu finden, der die Situation der gemeinten
Kinder beschreibt und zugleich die Kritik von Liebel aufnimmt. Von Hilfsorga-
nisationen in Indien werden auch Begrifte wie children in difficult circum-
stances (Kinder in schwierigen Umstdnden) oder children in need (bediirftige
Kinder) verwendet. Sie erscheinen jedoch auch nicht sehr iiberzeugend. Deshalb
ist dieser Begriff in dieser Arbeit in Anfithrungszeichen gesetzt und unter
Vorbehalt im folgenden Sinne genutzt: ,,Kinder, die die StraBBe fiir sich nutzen
oder sich anzueignen versuchen, tun dies nicht nur aus einer Situation heraus,
die sie als belastend und unbefriedigend empfinden, sondern immer auch mit der
Hoffnung und dem Anspruch, ein wiirdiges und befriedigendes Leben zustande-
zubringen (Liebel 2000:138).

4.3.2. Lebenssituation von ,Strallenkindern‘ in Kolkata

Zur Lebenssituation von StraBenkindern in Kolkata gibt es zwei Studien aus
den 1990er Jahren: Die Studie ,,Calcutta’s invisible children® analysiert die
Situation — wie der Titel sagt: ,,unsichtbarer* — Kinder in Kolkata und die fiir sie
zur Verfiigung stehenden Leistungen (CINI 1996:32). Damit gemeint sind
spezifische Formen von Benachteiligung von Kindern in Kolkata. In dieser
Definition ist die Kritik an sozialen und schulischen Dienstleistungen in Kolkata
angelegt: Leistungen orientieren sich nicht am Bedarf, sondern an der ,Sichtbar-
keit® von benachteiligten Kindern fiir die unterstiitzenden Akteure. Eine weitere,
reprisentative Studie hat IPER (1992)" vorgelegt, die sich ausschlieBlich mit

*" IPER ist eine professionelle NGO in Kolkata, die Projekte fiir benachteiligte Kinder
anbietet, Dokumentation und Forschung betreibt. Diese Studie wurde im Auftrag des
damaligen Ministry of Welfare der Unionsregierung und UNICEF durchgefiihrt. Auch
diese Studie ist dlteren Datums, jedoch beziehen sich auch spitere Autoren wie Bose
(2003:269) auf'sie, da keine vergleichbaren und neueren Studien verfligbar sind.
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,StraBenkindern® in Kolkata beschéftigt. Ihr Ziel ist es, die Lebenssituation von
,StraBenkindern® zu erforschen, ihre physischen, psychologischen, sozialen
Grundbediirfnisse herauszufinden, um Programme der  Staatsregierung,
Stadtverwaltung und NGOs zu erarbeiten. Dazu wird der Familienhintergrund,
elterlicher Status, Zahl der Geschwister, Bildung, Gesundheit, Erndhrung und
andere Aspekte des taglichen Lebens erforscht (IPER 1992:6).

Beide Studien fokussieren auf die individuelle Situation der Betroffenen. Die
gesellschaftlichen Strukturen, die sie in diese Situation bringen, werden nicht
explizit beleuchtet.

4.3.2.1 ,StralRenkinder® als arbeitende Kinder

Der Aspekt der Kinderarbeit ist vor allem in Bezug auf non-formale Bildung
fir ,Straenkinder* wichtig, da Kinderarbeit als Ursache fiir mangelnden
Schulbesuch gesehen wird. Migrantinnen vom Lande arbeiten in Kolkata meist
in unqualifizierten Berufen und in prekdren Beschéftigungsverhiltnissen. Oft
konnen sie damit nur ein Einkommen erzielen, das zum Unterhalt der Familie
nicht ausreicht, weshalb ihre Kinder arbeiten (miissen). So sind ,Stralenkinder*
teilweise auch KinderarbeiterInnen. Nach der Untersuchung von IPER arbeitet
ein Drittel der ,Stralenkinder® (IPER 1992:20). In Kolkata arbeiten laut einer in
1994 durch CINI und IPER durchgefiihrten Befragung von 2.500 Stra3enkin-
dern Kinder in folgenden Bereichen: 32% der Madchen arbeiten als Haushalts-
hilfe. Bezogen auf die Gesamtzahl der ,Stralenkinder® sind 7 % der Jungen
Ragpicker (Einsammeln wiederverwendbarer Gegenstinde wie Plastik, Papier,
Flaschen ), 6% Fabrikarbeiter, 3% Hawker (Verkauf kleiner Waren ohne festen
Verkaufsplatz), 2% Milch- oder Zeitungszusteller und 9% mit anderen Tatigkei-
ten beschéftigt (vgl. IPER 2000). Dazu miissen diejenigen gerechnet werden, die
betteln, will man diese Tatigkeit als Arbeit und nicht als delinquentes Verhalten
bezeichnen. Betteln wird jedoch meist als delinquentes Verhalten angesehen:
,»As a class, street children are not prone to crime, though a small number may
engage on some occasions in deviant activities. A small percentage of children,
particularly the very young, make a living through begging, often at the behest
of their families, at street crossings, markets and other public places* (Bose
2003:270, vgl. Moorhouse 1983 speziell zur Situation von ausgebeuteten,
minderjdhrigen BettlerInnen). Auch wird das Arbeiten in Werkstitten nicht als
Arbeit, sondern ,Ausbildung‘ definiert, obwohl die Kinder eher monotone,
profitorientierte Arbeiten vollbringen, als etwas zu lernen.
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Zur Definition von Kinderarbeit: Zunichst sind die verschiedenen Formen,
die unter Kinderarbeit verstanden werden konnen, zu trennen. ,,To treat all work
done by children as equally unacceptable is to confuse and trivialize the issue
and to make it more difficult to end the abuses* (CINI 1996:22). Arbeit konne
fiir Kinder eine wichtige sozialisierende Funktion iibernehmen. Anhand ihrer
Arbeit konnen Kinder ihre Fahigkeiten entwickeln und sich thr Konnen bestéati-
gen. Deshalb hat beispielsweise der praktische Unterricht in der Schule eine
wichtige Funktion fiir das Selbstbewusstsein fiir Kinder. Davon zu unterschei-
den ist insbesondere ausbeuterische Kinderarbeit, welche die Entwicklung von
Kindern gefahrdet, weil sie ihrem Entwicklungsstand unangemessen ist. Dabei
wird die Armut, das Fehlen von Bildung oder die Tradition ausgenutzt. Generell
lasst sich festhalten, dass Arbeit ausbeuterisch ist, wenn sie auf die Verletzbar-
keit von Kindern abzielt und ihre positive Entwicklung nicht intendiert. Arbei-
tende ,Strallenkinder’ berichten von ausbeuterischen Verhiltnissen, wobei
folgende Zahlen eher zu niedrig anzusehen sind. Aus Angst, den Arbeitsplatz zu
verlieren, haben wohl viele von ihnen keine negativen Angaben gemacht: 39,6%
fiilhlen sich unterbezahlt, 40,5% sind iiberarbeitet, Nachtarbeit miissen 28,8%
leisten und 33 % geben an, von ithren Arbeitgebern misshandelt zu werden (vgl.
IPER 1992:21; vgl. auch UNICEF (1996), Liebel (1997), Voll (1999 und 2002)
zum Thema Kinderarbeit).

Viele Kinder arbeiten an sieben Tagen in der Woche, von morgens um fiinf
Uhr bis es schon lange dunkel ist. Sie arbeiten in Autowerkstdtten und sind
dabei Gefahren mechanischer oder chemischer Unfille ausgesetzt. Verletzungen
beim Sammeln wiederverwertbarer Stoffe konnen in hochstem Grade gesund-
heitsgefahrdend sein. Unfdlle am offenen Feuer oder mit kochenden Speisen in
den Strallenrestaurants bergen Gefahren, da die Topfe oft ein Gewicht haben,
die Kinder kaum zu halten fahig sind. Bei Unfillen sind sie nicht versichert,
schon gar nicht gegen Langzeitfolgen. Von den Arbeitgebern ist keine Kompen-
sation zu erwarten. Kinder werden eher angestellt als Erwachsene, da sie
geringer bezahlt werden konnen, gefiigiger sind und sich schlechter organisieren
konnen. Begriindungen von Arbeitgebern sind oft die eigene relative Armut und
die Notwendigkeit, die niedrigsten Lohne zu bezahlen, um im Wettbewerb
bestehen zu konnen und 6konomisch zu iiberleben. Andere sind der Auffassung,
wenn sie Kindern armer Familien Arbeit geben, helfen sie den Familien, ihr
Einkommen zu erhohen. Sie sind der Auffassung, wenn sie den fiir sie arbeiten-
den Kindern Geld, Essen, Kleidung und einen Platz zum Schlafen geben, sind
sie fast schon Sozialarbeiter. Andere sehen Kinderarbeit nicht als Problem,
sondern als Teil der sozialen Ordnung. ,,There is, however a darker side to the
expectations about children's work. The more hazardous the job becomes, the
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more likely they are to be considered the province of the poor and the disadvan-
taged or the lower classes!* (CINI 1996:70). Dies eroffnet einen Kreislauf nach
unten, in dem viele gefangen sind. Damit bleiben sie in der Etablierte-und-
AuBenseiter-Beziehung gefangen.

4.3.2.2 Madchen als ,StralRenkinder"

Midchen sollen als eine spezielle Gruppe von ,Strallenkindern® beschrieben
werden, um das Bild, Méidchen seien prinzipiell in der indischen Gesellschaft
unterdrickt, zu differenzieren. Es trifft insbesondere fiir StrallenbewohnerInnen
so nicht zu. Es wire zu untersuchen, inwiefern in einer matrifokalen Sozialstruk-
tur, wie sie Lewis beschreibt und sie fiir die Strallenbewohnerlnnen zutreffend
erscheint, Jungen einer geschlechtsspezifischen Benachteiligung ausgesetzt sind,
wenn dies auch im Rahmen dieser Arbeit nicht zu leisten ist.

Maidchen sind aufgrund ihres Geschlechts benachteiligt, insbesondere, wenn
sie auch zu anderen Gruppen benachteiligter Kinder wie den ,Stralenkindern*
oder arbeitenden Kindern gehoren. Die indische Gesellschaft idealisiert Jungen
aufgrund ihrer Schliisselrolle beim Bestattungsritual®®, der Weiterfilhrung des
viterlichen Geschlechts und aufgrund der Erwartung, dass sie die Eltern im
Alter finanziell unterstiitzen. Insbesondere die ersten beiden Aspekte sind fiir
StraBenbewohnerlnnen im Gegensatz zu Etablierten weniger wichtig. Der
Aspekt der finanziellen Unterstiitzung der Eltern im Alter hat fiir die gesamte
Gesellschaft erheblich an Relevanz verloren. Médchen sind dagegen eine
okonomische Last, weil die Mitgift viele Familien finanziell stark belastet und
sie im Falle der Heirat das elterliche Haus verlassen und so der Familie des
Mannes 0konomisch Nutzen bringen, nicht jedoch der Herkunftsfamilie. Im
Gegensatz zur verbreiteten Annahme, daBl dies eine alte Tradition ist, die
langsam verschwindet, schreibt Menski (1986:203), dass sie gerade heute in
oberen Schichten, die es sich leisten konnen, exorbitante Ausmalle annimmt, da
durch sie sozialer Status erreicht werden kann. Zu der Zeit, als die Kastengren-
zen noch weniger durchlidssig waren, war dies nicht moglich. Die verschiedenen

* Menski (1986:203) zeigt etymologisch, daB putra (Sohn) auf ,Erretter aus der Holle*
zurlickgeht. Demnach kann nur ein Sohn im Zuge der Bestattungszeremonie den Vater vor
der Holle bewahren. Zudem erwartet die Familie von ihm im Gegensatz zur Tochter
lebenslange Loyalitdt zu seiner Familie. Zwischen Vater und Sohn besteht ,eine die
Todesschwelle iiberschreitende Bindung und gegenseitige Verpflichtung®™ (Menski, ebd.).
Kakar (1988:86) kritisiert die negative Bewertung der Abhéngigkeit durch westliche und
indische Autoren.
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Faktoren der Diskriminierung erkldren eine Geschlechtsrate von weniger
Maidchen als Jungen in Indien, obwohl es natiirlicherweise mehr Midchen als
Jungen geben miisste (1006 Madchen zu 1000 Jungen). Dieses Geschlechterver-
héltnis 1st allerdings unter den StraBenbewohnerlnnen fiir das weibliche
Geschlecht giinstiger als in den anderen gesellschaftlichen Schichten. Es zeigt
sich, ,,dal} die einzelne Hindufamilie sehr wohl weibliche Nachkommen begriif3t
und das weibliche Kind liebevoll und fiirsorglich behandelt, dal man sich aber
gleichzeitig von vornherein dariiber im klaren ist, dafl eine Tochter nur Gast fiir
eine Reihe von Jahren ist, heute linger als frither (Menski 1986:200). Das
bedeutet jedoch nicht, da3 die empathische Bindung an Méadchen geringer ist als
bei Jungen. ,Rituelles Weinen beim Weggang der Tochter wird schon im
vedischen Hochzeitsritual erwdhnt; es hat noch heute als ,tension release ritual

eine wichtige dramatische Aufgabe und ist oft zu beobachten* (Menski
1986:200).

4.4. Dichte Beschreibung® sozialer und kultureller Normen

Im Folgenden soll versucht werden, kulturelle und soziale Normen von Stra-
fen- und Slumbewohnerlnnen zu beschreiben. Dies ist wichtig, da non-formale
Bildung sich auf diese sozialen und kulturellen Normen beziehen muss und
nicht wie bisher auf die der Etablierten, bedingt vor allem durch den Anspruch
des Mainstreaming.

Choudhury (1987) nutzt die Theorie der Kultur der Armut von Lewis (siche
Abschnitt 2.2.5 und 2.2.6) fiir eine Beschreibung der Kultur der ,BettlerInnen*
um Kalighat, einem Tempel zu Ehren der Gottin Kali im Siiden Kolkatas. Thre
Ausfithrungen kann man als ,dichte Beschreibung® nach Geertz bezeichnen. Thre
Beobachtungen und Interpretationen stimmen weitgehend mit meinen iiberein.
Deshalb werden ihre Ergebnisse genutzt und — soweit notwendig — durch eigene
Beobachtungen insbesondere der StraBenbewohnerlnnen in der Mitte Kolkatas,
zum Beispiel in der Ndhe des Gariahat Markets in Kolkata ergéinzt, differenziert
oder auch relativiert. Die Darstellung der Lebenswelt von Stralen- und
SlumbewohnerInnen bildet den Ansatzpunkt lebensweltlicher, non-formaler
Bildung.

,BettlerInnen‘ werden in Kolkata als eine Gemeinschaft identifiziert. Jedoch
gehen ,Bettlerlnnen® auch unterschiedlichen (Erwerbs-)Arbeiten nach, fiir die
meisten ist das Betteln ein Zweiteinkommen (Choudhury 1987:38). Dies gilt
ebenso fiir Straflen- und SlumbewohnerInnen. Die Lebenswelt ist dhnlich, nur
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die Bezeichnung des Personenkreises ist eine andere, jedoch stark normativ und
stigmatisierend.

In der Begriffswahl fiir die Beobachteten spiegelt sich die Figuration von
Etablierten und AuBlenseitern zwischen der Forscherin Choudhury und ihrer
Zielgruppe, da sie zum Establishment derer gehort, die auch Bildungsstrategien
fiir diesen Personenkreis konzipieren.” Auf diese Beziehung weist schon ihr
Begriff ,beggar‘. Sozialwissenschaftlich ist der Begriff ,BettlerIn® als eine
Reduktion der Personlichkeit auf eine bestimmte Art des Gelderwerbs inakzep-
tabel, wenn sie auch einen wesentlichen Anteil des Alltags und damit der
Lebenswelt bestimmen mag. Mit dieser Herangehensweise verschlieBt sich
Choudhury auch ein Stiick den Weg zu ihrer Zielgruppe. So war es ihr nicht
moglich, die Herkunftsdorfer der Migrantlnnen zu besuchen. Sie ist emport,
dass die Befragten eine Aufwandsentschiadigung fiir ihre Interviews erfragten
(Choudhury 1987:12). Es entspricht der Figuration zwischen Etablierten und
Aullenseitern, sie zu stigmatisieren, wenn sie ihren Vorteil suchen, obwohl dies
eine positive Norm der Etablierten ist. Warum sollten sie die Interviews ohne
eine Aufwandsentschidigung geben, wissend, dass die Interviewerln iiber
deutlich mehr Ressourcen verfligt als sie selbst? Es gehort zur empirischen
Sozialforschung, dass Probanden von Interviews entschiddigt werden sollten.
Meine Erfahrungen mit StraBBen- und Slumbewohnerlnnen sind dagegen anders.
Thren Moglichkeiten entsprechend bereiteten sie Annehmlichkeiten, boten
Sitzgelegenheit, Tee und Bisquit wihrend der Interviews an. Es war ihnen
wichtig, in ihre Herkunftsdorfer einzuladen. Gleichwohl suchten auch sie ihren
Vorteil aus dieser Beziehung zu ziehen, was jedoch als ein allgemeines Merkmal
menschlicher Beziehungen, die auf Gegenseitigkeit angelegt sind, interpretiert
werden kann.

Choudhury schreibt: ,,In studying a beggar family which does not have a
specific permanent shelter or a steady means of livelihood, we have to get out a
step of our stereotypes about families based on stable households living in
permanent shelter* (1987:40). Dennoch wird sich zeigen, dass sie Stereotype aus
der Sicht der Etablierten bedient. Sie beschreibt umfangreich den Normenverfall
in dieser Gemeinschaft (Choudhury 1987:54 und 101), bezugnehmend auf
Normen der Etablierten. ,,The beggars indeed have a ‘thin impoverished’
culture* (Choudhury 1987:102), stellt sie, die Theorie Lewis’ verifizierend, fest.

* Zudem wurde die Studie durch das Ministry of Human Resource Development verdffent-
licht, dessen Department for Education die Zustindigkeit fiir Bildung trdgt und ihm als
Anthropological Survey of India seine Autoritdt gegeben hat. In einigen Zitaten wurden
offensichtliche Druckfehler berichtigt, ohne dies explizit zu markieren.
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Dabei hat sie in ihrer Studie Aspekte gefunden, die eine eigene Kultur sichtbar
machen und zeigen, dass Lewis’ Behauptung, ,,Armut der Kultur ist zentrales
Merkmal der Kultur der Armut®, so nicht zutreffend ist (Lewis 1966, in:
Rommelspacher 1989:99). Dies entspricht auch nicht der anthropologischen
Sichtweise: Es geht nicht darum, die Normen der Gruppe mit denen anderer zu
bewerten, sondern ihre eigenen Strukturen und Bedeutungen aufzudecken. Im
Folgenden sollen daher vor allem die Aspekte, die eine eigene Kultur konstituie-
ren, im Vordergrund stehen.

Choudhury beschiftigt sich mit den soziodkonomischen Bedingungen, dem
sozialen Leben wie Familie, Verwandtschaft, Kaste, Heirat, Sozialisation und
Ritualen sowie den Beziehungen zwischen den Bewohnerlnnen von Kalighat,
die dem Betteln nachgehen, und denen, die das nicht tun. Dabei identifiziert sie
in den verschiedenen Zusammenhidngen Unterschiede zwischen denen, die in
Kalighat in dieses Milieu hineingeboren wurden (born-beggars), also Alteinge-
sessene sind, und jenen, die zugezogen sind. Dies ist eine Version der Etablierte-
und-AuBenseiter-Beziehungen. Die Alteingesessenen bestimmen als Etablierte
die kulturellen Normen, auch wenn es nur ein flaches Hierarchiegefille gibt.
Choudhury beobachtet bei den etablierten ,Bettlerlnnen‘ andere kulturelle
Normen und Symboliken als bei den zugezogenen, was sie dazu fiihrt, diese als
eine eigene Kultur, als eine ,Kultur der Armut®, zu identifizieren: ,, The beggars
are sustained by certain adaptive social and cultural strategies — which may be
identified as a way of life* (Choudhury 1987:7). Dies geschehe durch ,,minimi-
zation and modification of conventional norms and adapting distinct emerging
norms suited for this typical environment* (Choudhury 1987:103).

Fiir ihre Studie hat Choudhury 588 Personen befragt. ,, The beggars belong to
different castes and communities with various cultural background* (Choudhury
1987:13) Es handelt sich um eine muslimische Familie und Hindus verschiede-
ner Kasten. Sie sind der gesamten Kastenhierarchie zuzuordnen, auch Brahma-
nen sind darunter. Dies ist ein Hinweis darauf, dafl Personen, die auf der Stral3e
leben und betteln miissen, nicht mit einer bestimmten Kaste gleichzusetzen sind.
Die meisten kommen aus siidlich von Kolkata gelegenen Dorfern. Auch bei den
Stralen- und SlumbewohnerInnen bilden sich Gruppen meist entsprechend den
Herkunftsorten, nach sprachlicher und religioser Zugehorigkeit. Sie sprechen
Bengali und Hindi. Die grofite Alterskohorte sind Kinder bis zu 15 Jahren und
Frauen in der Mehrzahl. Die Alphabetisierung dieser Gruppe ist sehr gering
(vgl. Choudhury 1987:22). Dieses Merkmal muss differenziert werden: Stral3en-
und SlumbewohnerInnen haben ein umfangreiches Wissen, das in ihrer Lebens-
situation und Lebenswelt niitzlich ist, auch wenn es ihnen an formaler Bildung
der FEtablierten fehlt. Non-formale Bildung, die diesen Unterschied nicht
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beachtet, sondern die Kopfe der ,StraBBenkinder® als eine tabula rasa annimmt,
kann nicht lebensweltorientiert sein.

4.4.1. Kaste, Religion und Rites de Passage in Bezug auf Etablierte

Im Sinne der ,Kultur der Armut® als Subkultur ist das Verhaltnis der Strallen-
und Slumbewohnerlnnen zur Kultur der Etablierten dennoch wichtig.
Choudhury nimmt an: ,,Caste system provides the operational base for social life
to the Hindus*“ (Choudhury 1987:58). Dies ist fiir Hindus, die Straen- und
SlumbewohnerInnen oder BettlerInnen sind, so nicht zutreffend. So identifiziert
sie bei den Stralenbewohnerlnnen ,,a few Hindu families, whose members do
not know their caste background* (Choudhury 1987:58). Sie kommt zu dem
Schluss: ,,Caste is not a bar in any aspect of social and economic life [...] and it
has been noticed that there is no distinction in the behavioural pattern of the high
and the low castes [...] the members of different castes, who are engaged in
begging are rarely conscious about their individual position in the caste hierar-
chy as reflected in their interactional patterns* (Choudhury 1987:60). Auch die
Beziehung zwischen Gliubigen unterschiedlicher Religionen kann relevant sein.
Choudhury befragte die Hindus am Kalighat daher zu ihrer Einstellung gegen-
tiber der muslimischen Familie, die mit ithnen zusammen an dieser heiligen
Stiatte der Hindus lebte. Fiir viele Etablierte wire dies ein Stein des Anstofes,
aber ,,all of them have shown a tolerance towards this Muslim family and said
‘who cares about religion or caste, they have come to this sacred place of
goddess Kali (Mayer than) to maintain their livelthood’* (Choudhury 1987:58f).

In der Kultur der Etablierten ist auch die Religion als kultureller Aspekt
zentral. Wie stehen die TempelbewohnerInnen zur Religion? ,,We do not really
think much about it, people say one who does pap goes to hell and with punya,
one reaches heaven.”“ Eine Bewohnerln antwortete auf die Frage, ob sie die
Gottlnnen verehrt: ,,We are staying at the seat of mother Kali, so what’s the use
of worship?*“ (Choudhury 1987:72). Doch sind vielerorts kleine Straenaltére,
gebaut von Stralenbewohnerlnnen, an denen sie ithren Gottesdienst abhalten.
Gerade in schwierigen Lebenssituationen lassen sie sich von der Religion leiten.
,»Most of the beggars have come to Kalighat, due to sacred attraction of this
place as they feel that, in such a sacred area none would have to live without
food*“ (Choudhury 1987:97). Auch ist der Glaube, dass sie in diesem Leben,
aufgrund ihres schlechten Karmas aus dem letzten, ihrer Lage nicht mehr
entflichen konnen, vorhanden. Dennoch haben sie, im Gegensatz zu den
Etablierten, einen sehr pragmatischen Bezug zur Religion. Gerade am Tempel
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der Gottin Kali zu leben hat auch den sehr pragmatischen Grund, dass hoherkas-
tige Hindus Almosen geben, damit sie ihr Karma aufbessern. Dies tun sie im
Zusammenhang ihres Gottesdienstes in einem Tempel. Diese Almosen konnen
sie hier bekommen.

Neben dem Kastensystem als soziale Ordnung und der Religion enthalten
auch die rites des passage wie Geburt, Heirat und Tod wichtige Merkmale
kultureller Symbolik. Choudhury (1987) beschreibt, dass ihre Interviewpartne-
rlnnen ihnen keinen &hnlichen Stellenwert wie die Etablierten beimessen.
,Many of them notably the born-beggars do not perform any ritual or observe
any taboo* (Choudhury 1987:83).

Partnerschaftliche Beziehungen sind ein wichtiger Aspekt von Kultur.
Choudhury fand viele Méanner unverheiratet. Wie kommt das, obwohl in Indien
die Heirat von den Eltern arrangiert wird? ,,In fact, in many cases they said that,
since they have no money and little control over their sons or daughters, they are
least aware or interested in arranging their marriages® (Choudhury 1987:51f).
Die Ehen der Interviewpartnerlnnen erscheinen oft informell: ,,Social recog-
nized marriage is not always an ‘essential’ institution either for begetting a child
or for establishment of a new family unit“ (Choudhury 1987:54). Doch was
hei3t informell? Sind es nicht nur andere Formen des Eheschlusses? Obwohl sie
keine traditionellen Riten durchfiihren, ist ihnen der Zuspruch der flr sie
relevanten Personen wichtig. ,,The informal marriages may not be called as
anomic [...] But a man and a woman living as husband and wife at a given point
of time without any formal social ceremony are accepted by the local beggar
community and also by the non-beggar neighbouring population* (Choudhury
1987:102).

,Intercaste marriage is not at all popular among those who were married at
their native places. But in case of marriages held at Kalighat, inter-caste
marriages are often practiced” (Choudhury 1987:60f). Da die Bewohnerlnnen
der Gariahat Road jedoch stirker in ihren Heimatdorfern verwurzelt sind, sind
bei ithnen diese Beobachtungen nicht zu machen. Ihr Anspruch ist, dass die Ehen
lebenslang halten. Zu vermuten ist, dass aullereheliche sexuelle Kontakte gering
sind. Hinsichtlich ihrer Kinder ldsst sich jedoch auch eine Adaption dieser
Normen wie sie Choudhury beschreibt, beobachten: Junge Frauen in der
Gariahat Road sind teilweise mit 16 Jahren schon das zweite Mal verheiratet.

,It 1s obvious that in the life of the beggars earning of daily bread is the pri-
mary and the vital issue. After that, they find very little leisure to follow the
other social and cultural pursuits of life* (Choudhury 1987:83). Hier ist zu
fragen, ob es nur der Umstand des Uberlebenskampfes ist, der sie von den
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Ritualen abhilt, oder ob sie in der Lebenswelt der Stralen- und Slumbewohne-
rlnnen ohne besondere Bedeutung sind, weil sie fiir sie keinen Sinn erfiillen.
Choudhury (1987:34) schreibt, und dies deckt sich mit eigenen Beobachtungen,
dass sie durchaus freie Zeit haben. Die Stralenbewohnerlnnen der Gariahat
Road fahren moglichst einmal in der Woche zu ithren Verwandten in ihr Dorf,
wo sie herkommen. Offensichtlich ist ihnen dies wichtiger als hinduistische
Rituale zu vollziehen, zumal deutlich wurde, dass ihre kulturellen Handlungen
eher pragmatisch als mystisch zu beschreiben sind. Den Ritualen der Hindus zu
folgen, verspricht fiir sie kein Zugehorigkeitsgefiihl. Die hinduistische Weltsicht
sieht sie als Bestrafte aufgrund Fehlverhaltens im fritheren Leben.

4.4.2. Familien- und Gruppenleben, Hierarchien und Stellung der Frau

Das Leben von Gemeinschaft, insbesondere von Familie kann als eine zentra-
le Norm von Stralen- und Slumbewohnerlnnen interpretiert werden. Im
Gegensatz zu den Familien, die Lewis beobachtet hat, um die Theorie der Kultur
der Armut zu entwerfen, handelt es sich auch nicht um sog. ,Restfamilien‘, wo
der Ehemann bzw. Vater fehlt. Entsprechend der Kultur der Armut ist die
Kleinfamilie der Prototyp bei StraBenbewohnerlnnen, ,,which indicates inability
of the beggars to construct large kin-based household and familial units*
(Choudhury 1987:40). Dies ist aus indischer Sicht der Grof3familien moglicher-
weise richtig,”® jedoch gibt es zumeist bei StraBen- und SlumbewohnerInnen
weitreichendere Familienbeziehungen als zum Beispiel in westlichen Landern.
Ist dies als Unfahigkeit zu werten oder besteht im Zusammenhang mit der
Lebenswelt von StralenbewohnerInnen kein Bedarf an Grof3familien? ,,The
pivotal kin roles in the beggar families (husband-wife, between siblings, parents-
children, etc.) have very limited behavioural content, because each of the family
members begins to earn from very early age. So they need not depend on one
another like that of the traditional families* (Choudhury 1987:47). Die soziale
Sicherheit, bei Etablierten durch die Grof3familie vermittelt, wird unter Stralen-
und Slumbewohnerlnnen durch die Kernfamilie, andernfalls durch weiter
entfernte Familienmitglieder oder in Nachbarschaftshilfe erbracht, wenn sie
iiberhaupt erbracht werden kann. Fiir Stralen- und SlumbewohnerInnen besteht
im Gegensatz zu den Etablierten keine strikte Trennung zwischen Familie und
Nachbarschaft. Nachbarschaftshilfe ist unter Etablierten uniiblich, auch wegen
der sozialen Zugehorigkeit und zum Schutze der familidren Privatsphére. Ist der

0 Zum Wandel der GroBfamilie (joint family) zur Nuklearfamilie allgemein in Indien, vgl.
Menski (1986:200).
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Nachbar nicht aus derselben oder einer hoheren Kaste, darf beispielsweise kein
Essen von thm angenommen werden. Fiir Straen- und Slumbewohnerlnnen
spielen solche Normen hingegen keine Rolle. ,,Each group consists of families
and non-familial single units which in a few cases are related to each other by
some relations, either consanguine or affinial* (Choudhury 1987:64). So kommt
es zum Beispiel, ,,when a family leaves the abode temporarily the other families
reside nearby, watch their property and protect their abode which they left
behind*“ (Choudhury 1987:66). Interaktionen finden hauptsidchlich innerhalb
eine solchen Gruppe statt, obwohl es auch intergruppale Interaktionen gibt.
Gleichzeitig finden vor allem territoriale Abgrenzungen statt. ,,There is an
uncodified law or conventional practice among themselves which govern or
limit their area® (Choudhury 1987:66). Fir Kinder spielen diese Grenzen
dagegen keine Rolle: ,,The group affiliation, in no way, influences the selection
of playmates* (Choudhury 1987:69), es sei denn am Abend zuvor hat eine
Auseinandersetzung stattgefunden, dann mag es fiir einen Tag lang Restriktio-
nen geben. Die sozialen Gruppen innerhalb der Gemeinschaft haben eine flache
Hierarchie. Entscheidungen werden verhandelt und nicht autoritdr durchgesetzt:
»There is no single leader who has an overall influence over the beggars of
Kalighat and they rarely refer anyone as there leader* (Choudhury 1987:66). Der
Grund ist, dass keiner iiber entsprechende 6konomische oder soziale Sanktions-
moglichkeiten verfligt. Das heiflt nicht, dass einige Mitglieder von Gruppen
besonderen Respekt genieBen, insbesondere Frauen, wenn sie in Auseinander-
setzungen gut vermitteln konnen. Dieser Aushandlungsprozess fiithrt zu der
Beobachtung, dass Stralen- und Slumbewohnerlnnen viel streiten wiirden. Dies
ist nicht notig, wenn Entscheidungen autoritar durchgesetzt werden. Wichtig fiir
das Familien- und Gruppenleben ist die Stellung der Frau: “The matrifocal
tendency and relative dominance of females in the family is another emerging
trend” (Choudhury 1987:102): Anders als bei Etablierten sind bei Stralen- und
SlumbewohnerInnen Mann und Frau gleichermaflen fiir die Versorgung der
Familie zustdndig. ,,In addition, wife’s authority seems to be more important
than the other members, even more than the husband. For rearing the children
normally restricted to the very young ones, the husband and wife do it by turns
when one of them is free. Wife is also to protect physically her family members
in quarrels with neighbouring beggar-families or during any other dispute
situation® (Choudhury 1987:45f). Bildung, die traditionell auf autoritdren,
patriarchalen Strukturen aufbaut, widerspricht damit der Lebenswelt dieser
,Stralenkinder‘. Daraus konnen auch Autoritatsprobleme in der formalen Schule
erwachsen, wenn ,Stralenkinder’ im Gegensatz zu etablierten Kindern Lehre-
rInnen nicht per se als Autoritit anerkennen, sondern diese sich ithre Autoritit
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erst erarbeiten miissen. Das ist umso mehr der Fall, da die iiberwiegende Zahl
der Lehrenden im formalen Schulsystem ménnlich ist und sie nicht nur als
Lehrer, sondern auch als Ménner entsprechenden Respekt erwarten, der bei
Etablierten kulturell kodiert ist, nicht aber bei Stralen- und SlumbewohnerIn-
nen.

4.4.3. Eltern und ihre Kinder

,»Among the beggars of Kalighat, the family life is very loose, brittle and
individualistic in nature* (Choudhury 1987:62). Die Kinder lernen schon sehr
frith, thren eigenen Lebensunterhalt zu verdienen: ,,They [die Eltern, d. A.] are
little worried about their children, even the young ones, since the parents know
quite well that children are in a position to maintain their livelihood by begging*
(Choudhury 1987:44). Kinder sind dadurch schon sehr friih selbstindig und
unabhingig. ,,From the very young age, they move around for the greater part of
the day quite independently* (Choudhury 1987:46). Dies sieht sie im Vergleich
zwischen den zugezogenen und alteingesessenen BettlerInnen als spezifische
Kultur: ,,Normally the bond between parents and children is feeble among the
beggars which is more conspicuous among the born-beggars. The born-beggars
are least conscious about their children and maintain a typical non-interfering
attitude (Choudhury 1987:96). Dieses ,non-interfering attitude®, entspricht
jedoch auch grundsitzlich bis zu einem bestimmten Alter dem hinduistischen
Kindheitsbild (s.0.). ,,In this extremely impoverished situation love, affection
and obedience do not find full expression in the beggar families. Specific
relationship of husband-wife, parents-children are not lacking but appear to be
feebly developed among them. The beggar children are constrained by very few
supra-familial social sanctions* (Choudhury 1987:47). Diese Einschidtzung
macht sie wieder deutlich aus der Sicht der Etablierten: Supra-familidre Sankti-
onen beziehen sich auf die Grof3ifamilie, die es bei Strallen- und Slumbewohne-
rInnen in dieser GroBe oft nicht gibt. Bei den Etablierten ist bspw. die Autoritit
des Onkels der des Vaters fast gleichbedeutend. StralBen- und SlumbewohnerIn-
nen haben durchaus Formen der Liebe und Zuneigung, nur ihre Symbole
unterscheiden sich von denen der Etablierten. Ob die Kultur des Sich-
Nichteinmischens und das stindige Korrigieren der Kinder, wie dies Etablierte
tun, so interpretiert werden kann, dass es nur eine schwache Beziehung zwi-
schen Eltern und Kindern gibt, wie dies Choudhury tut, ist fraglich. Wéhrend
Etablierte Gehorsam und das Korrigieren kindlicher AuBerungen als Teil ihrer
Zuneigung verstehen, kann bei Stralenbewohnerlnnen beobachtet werden, dass
sich bei thnen diese Zuneigung in der Achtung des Kindes als eigenstindige
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Person duBert, wenngleich dies auch damit einhergeht, dass es keine geschiitzte
Kindheit gibt, sondern Kinder als kleine Erwachsene wahrgenommen werden.
Das entspricht auch einer allgemein flacheren Hierarchie als bei den Etablierten.
Die Etablierte Choudhury fiihrt dies zu der Aussage: ,,Often the parents care
little for their children and children also show little respect for their parents [...]
Unlike in a traditional society among the beggars the lack of respect and
obedience among younger members towards the senior members are met with
little resistance, criticism and pressure® (Choudhury 1987:62). Choudhury fehlt
hier deutlich der Gehorsam, den sie aus der Norm der FEtablierten heraus
bewertet: ,,In fact this ‘go anywhere’ or ‘behave as you like’ tendency has
developed among the beggar-children in such a way that they do not bother
about ridiculing or showing ugly gesture to the elders* (Choudhury 1987:62).
Dies entspricht dem Stigma, die Kinder seien unerzogen, obwohl sich Choudhu-
ry von Stereotypen 16sen wollte. Zusammenfassend stellt sie fest: ,,The whole
socialization process may appear simply as normless to an outsider, to the
beggars, this is the rule of their society which one learns throughout his life. The
beggars say ‘What is the norm? What we would do or follow, is our norm, who
is going to take note of it?’* (Choudhury 1987:63). Diese Beschreibung kann
jedoch auch zu der Erkenntnis fiihren, dass es eine kulturelle Norm von Strallen-
und SlumbewohnerInnen ist, Gefiihle direkt zu artikulieren und nicht zu
taktieren, was den Etablierten fremd ist. StraBlen- und Slumbewohnerlnnen
konnen jedoch durchaus taktieren, wenn es fiir sie sinnvoll oder niitzlich ist.

Im Sinne der Kritik an der ,Kultur der Armut® und dem Begriff ,Straenkind*
als negative Beschreibungen ist zu entgegnen: Die Kinder haben sich in ihrer
Lebenswelt eingerichtet. Es ist eine Kultur der ,Armut‘, aber auch der ,Lebens-
freude‘. Die Kinder haben erstaunliche Formen der Selbstbestitigung gefunden.
Trotz ihrer oft schweren und entmutigenden Arbeit singen, tanzen und spielen
sie, um ihre Identitit und ithre Zusammengehorigkeit zu bestitigen. Ein sehr
populdres Spiel unter ,Stralenkindern ist beispielsweise ,Carrom Board‘, ein
Gesellschaftsspiel, das sie gern ausgiebig miteinander spielen. Trotz ihrer
prekdren Lebenssituation genielen sie auch die Freiheit der Straf3e und sind sehr
aktiv. Sie sind Opfer gesellschaftlicher Ausgrenzung, aber sie haben Formen
gefunden, sich nicht entmutigen zu lassen.

4.4.4. Ressourcen und Investitionen

Den Umgang mit Ressourcen und Geld beschreibt Choudhury trotz der dko-
nomischen Schwierigkeiten als relativ ,,unbekiimmert®“. ,,Naturally the beggars
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by their nature are self-dependent and are not afraid of the uncertainties of next
day’s earning® (Choudhury 1987:3). ,,In fact just like their unsystematic way of
life, their expenditure is quite often not planned and balanced with their earn-
ings* (Choudhury 1987:38). Sie widerspricht damit ihrer Annahme einer ,Kultur
der Armut‘, nach deren Theorie diese Subkultur nicht ,unsystematisch® sein
diirfte, sondern einem eigenen System folgt. Dies entspricht auch den eigenen
Beobachtungen. Es ist schwer, nicht mehr auszugeben, als eingenommen wurde,
wenn der Hunger gerade der Kinder nicht gestillt ist. Das Jonglieren mit Geld ist
eine Fihigkeit, um mit finanzieller Unsicherheit klarzukommen. Die finanziellen
Ressourcen reichen kaum, um die Grundbediirfnisse zu stillen. Daher miissen sie
sehr genau rechnen und ihre Ausgaben den Einnahmen angleichen. Wenn sie
genug Geld haben, senden sie es an Verwandte in ihren Heimatdorfern oder
geben Kleinkredite ohne Zinsaufschlag an Bediirftigere (vgl. Choudhury
1987:39). Dies widerspricht ihrer Behauptung in diesem Zusammenhang: ,,A
somewhat hedonistic approach is noticed among them* (Choudhury 1987:3).
Wie Choudhury im Kontext von StraB3en- und Slumbewohnerlnnen von hedonis-
tischer Einstellung sprechen kann, erschlie8t sich nicht. Sie sind weit entfernt
davon, ausreichende Ressourcen fiir eine hedonistische Lebensweise zu haben.
Choudhury schreibt, sie sind unfahig, Geld zu sparen. Gewil3 versuchen sie, mit
thren kérglichen Einnahmen nicht nur den Alltag zu bewiltigen, sondern sich
auch zum Beispiel kulturelle Wiinsche zu erfiillen. So geben sie laut Choudhury
Geld fiir liberteuerte Statussymbole aus: ,,They do not bother to purchase tickets
of higher class in high black-market rate for a movie* (Choudhury 1987:34).
Jeder Mensch hat ein elementares Bediirfnis, zugehorig zu sein. Dies ist auch ein
zentrales Element der Theorien von Dahrendorf und Elias. Ligaturen spiegeln
Zugehorigkeit. Emotionale Zugehorigkeit kann teilweise auch iiber Statussym-
bole erzeugt werden. Dies kann sein, ins Kino gehen zu konnen. Bollywood-
Filme sind Indien ein Medium, iiber das sich die indische Nation eint. Es sind
Filme, die jedeR gesehen haben muss, um dazuzugehdren, um mitreden zu
konnen. Daher hat dies nichts mit einem hedonistischen Lebensstil zu tun,
Karten fiir einen Kinofilm zu kaufen, auch wenn sie nur auf dem Schwarzmarkt
zu erwerben und dem entsprechend teuer sind. Fiir die Forscherin Choudhury
besteht ihr Statussymbol in einem hohen Bildungsniveau. Ein hohes Bildungsni-
veau setzt aber Sicherheit und die Moglichkeit zur Zukunftsplanung voraus.
Zudem hat die Erfahrung Straflen- und SlumbewohnerInnen gelehrt, dass sich
Plane durch externe Interventionen oft nicht umsetzen lassen. Dies wire aber
Voraussetzung, um Investitionen zu titigen, fiir die es sich lohnte, zu sparen.
Dies kann auch Ursache fiir die Gegenwartsorientierung und fehlende Zukunfts-
planung sein (Choudhury 1987:101). Auch non-formale Bildung muss beriick-
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sichtigen, dass Bildung eine Investition ist, die (lingerfristige) Sicherheit
voraussetzt.

4.5. Interaktionen von Etablierten und Aul3enseitern

,Most city dwellers would prefer the children to be out of their sight, as they
feel uncomfortable when the children are around and even consider their
presence as undesirable for themselves as well as their children. Shopkeepers
view them as a nuisance and potential pilferers, government officials consider
them as a headache, while the police look at them with suspicion® (Bose
2003:273). Das Zitat zeigt, dass ,Straenkinder* mit diskriminierenden Kli-
schees behaftet sind. Damit werden sie entsprechend der Theorie iiber die
Beziehung zwischen Etablierten und AuBenseitern stigmatisiert: Sie wollen
nicht arbeiten, sie sind faul, parasitéir, kulturlos, schmutzig etc. Diese Stigmati-
sierung ist eine Abwehr des vermeintlichen Angriffs auf die eigene Kultur der
Etablierten. Auf dem Markt der Gariahat Road war oft zu erleben, dass etablierte
Eltern sofort ihre Kinder zu sich riefen und schnellstméglich verschwanden,
wohl aufgrund der Angst, ihre Kinder kdnnten sich irgendwie bei den ,Straf3en-
kindern‘ (entsprechend Elias: ,anomisch®) anstecken. Andererseits gibt es das
entgegengesetzte Extrem einer Romantisierung: Sie seien ganz besonders freie
Menschen. Dazwischen gibt es eine Position, die ,Stralenkinder’ meist als
Opfer und Hilfsbediirftige degradiert und damit ihre eigene Personlichkeit
negiert.51 Die letzte Position ist oft die, von der aus Leistungen fiir ,Straenkin-
der® konzipiert werden.

Straen- und SlumbewohnerInnen treten neben der Arbeit insbesondere durch
das Betteln mit den Etablierten in Kontakt: ,,The beggars are fully aware of this
over-all Hind cultural milieu of tirtha-dan-punya [etwa: Almosen fiir Siinden-
vergabe, d. A.], and know that their presence in such situations is essential even
in the interest of the devotees as the devotees get the scope for earning punya by
giving alms to the beggars after performing the worship [...] Thus the religious
world is closely interwoven with earning among the beggars®“ (Choudhury
1987:97). Dieser religiose Glaube hat das Betteln als Gelderwerbsmoglichkeit
forciert, andererseits werden diejenigen, durch die der gliubige Hindu punya als
Gegenwert erhilt, stigmatisiert. So gesehen ist das Almosen eine kleine Ent-

I Die Sorge um die Kinder kann auch Wut auf die Eltern auslosen: ,,Ich verstehe nicht, wie
diese Menschen ihren Kindern das Leben auf der Strale antun konnen.“ S. Srimal, Vorsit-
zender einer Hilfsorganisation, in einem Gespriach im Mérz 2009 in Kolkata.
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schidigung fiir die Unterdriickung. Der Etablierte macht sich damit frei von
seiner Schuld.

Laut Choudhury empfanden ihre Interviewpartnerlnnen das Betteln nicht als
stigmatisierend: ,,To the born-beggars and the other beggars, who are living here
for quite sometime, the profession is not at all degrading although it involves
asking for alms without doing any work depending on the mercy of others for
their subsistence* (Choudhury 1987:97). In diesem Punkt weichen die Beobach-
tungen Choudhurys von den eigenen deutlich ab. So haben die Kinder gesagt,
dass sie ithre Arbeit, sowohl das Betteln als auch andere Tatigkeiten entwiirdi-
gend empfinden, was auch anhand von Gesten beobachtet werden konnte. Dies
betrifft beispielsweise das Anbieten von Raucherstibchen, da die Qualitdt
relative schlecht ist und die Kéaufer sie nur aus Mitleid kaufen oder, wenn ein
Kind mit schmerzverzerrtem Gesicht an der Autoscheibe kratzt, die Hand immer
wieder zum Mund fiihrt und bettelt: ,,Babu, ami kitchu khai ni, ami kiddhe
lagtche, nin!“ (Ubersetzung: Babu, ich habe noch nichts gegessen, ich bin
hungrig, nehmen Sie!). Die schmichtigen Méadchen tragen dabei oft Babys auf
threm Arm, auch wenn sie diese kaum halten konnen, um das Mitleid noch ein
bisschen mehr herauszufordern. Ein 16jdhriger Junge erzéhlte stolz, er habe es
geschafft, vom Handel mit Réucherstibchen auf SiiBigkeiten umzusteigen. Nun
miisse er nicht mehr betteln, dass sie gekauft werden, sondern er werde gefragt.
Dies hat thm einen Zuwachs an Selbstbewusstsein gegeben. Als ,Lehrer
bezeichnet er einen Mann, der ithm zeigt, wie er kreativ Geld verdienen kann.
Dieser ,Lehrer® ist aber weder in formalen oder in non-formalen Schulen aktiv,
es gibt solche Lehrer nicht in Schulen. Allerdings ist er auch eher eine Ausnah-
me. ,,The born-beggars have taken their fate and profession as their only
legitimate and proper way of living“ (Choudhury 1987:98). Die StraBenbewoh-
nerlnnen nehmen mentale und materielle Unterstiitzung gerne an. Auf die
Angebote jedoch, mit ihnen Arbeit zu organisieren, statt zu betteln, antworten
sie auch: ,,Wir sind Bettler und wir werden immer Bettler bleiben®. Auf meine
Frage, wie sich dies auf ihren Stolz auswirkt, antworten sie: ,,Stolz ist nichts fiir
arme Leute.*

,» LThe beggars are aware that they are looked down upon by the larger society
and at the initial stage of their entry to the profession they do not aspire for an
escape from the situation. But gradually they learn to accept their fate and
develop an ethos of living for the present without much thought for the past or
the future (Choudhury 1987:102). Sie verachten die Etablierten oder sie sind
thnen gleichgiiltig. ,,The beggars have apathy and cynicism about the neighbour-
ing non-beggar cultures, dominant class and the country and nation at large*
(Choudhury 1987:102).
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Wie gestaltet sich die Beziehung zum Staat als Institution der Etablierten wie
es auch non-formale Bildungseinrichtungen sind? Nach Lewis ist sie entspre-
chend der ,Kultur der Armut‘ von extremen Misstrauen geprigt. Dies lasst sich
auch hier feststellen und ist durchaus begriindet. Die Stadtregierung versucht,
die StraBenfamilien zu vertreiben, indem regelmiBig die StraBen abgefahren
werden, gewaltsam Hab und Gut konfisziert wird und die Mitglieder der
Stralenfamilien inhaftiert werden. ,,They often behave very atrociously beating
them and throwing away their meagre belongings and threatening to put them
behind bars if they insist on staying there* (IPER 1992:23). Damit wird thnen
ein materieller Aufstieg unmoglich gemacht. Kaum ist ein Moskitonetz oder ein
warmer Pullover fiir die Kinder beschafft, ist er wieder weg und das Ansparen
dafiir geht von vorne los. Solche Erfahrungen sind es, die den Sinn von Investi-
tionen grundsitzlich infrage stellen. Gerade wenn einem Kind das einzige
Spielzeug genommen wird, brennt sich dies im Gedéichtnis ein. Die Erfahrung
lehrt, maximal den eigenen Korper als Eigentum betrachten zu konnen, oft nicht
mal diesen. ,,They often have an encounter with the police and the corporation
people who come to them only to throw them out of their street corner almost to
nowhere. This in fact is their only experience of the government of the country
which appears to them as a hostile body bent upon to wipe them out of their
existence. That is why whenever any governmental or non-governmental agency
approaches them with any suggestion or offer of service they totally distrust it
and treat it with great suspicion (IPER 1992:16). 77% der StralenbewohnerIn-
nen gaben an, von der Polizei und 73% von sonstigen Ordnungshiitern (,corpo-
ration people®) schikaniert worden zu sein, ob das Beldstigung, Gelderpressung
oder physische Gewalt war. Der Kultur der Armut, wie sie Lewis beschrieben
hat, ist Misstrauen gegeniiber den Etablierten und dem Staat nicht grundlos
immanent. Wenn Indien diese Kinder fiir Bildung gewinnen will, so muss er
verlorenes Vertrauen wieder aufbauen.

Die Etablierten fassen Straflen- und Slumbewohnerlnnen als Angriff auf ihre
Kultur und ihren Sozialraum auf. ,,Die wachsende Verstadterung Indiens gilt als
wichtiger Indikator von Unterentwicklung®“ (Jessen 1997:27). Diese Aussage
muss differenziert werden: Sie ist Indikator der Unterentwicklung auf dem
Lande, aber Urbanisierung ist ein Merkmal von Entwicklung und Migration, ein
Prozess sich modernisierender Gesellschaften. Industriegesellschaften brauchen
starke stadtische Strukturen. Auf Migration muss reagiert und Integration
gefordert werden, damit daraus kein sozialer Sprengstoff entsteht. Die Leistung
der StraBenfamilien zu migrieren, sich aus dem gewohnten sozialen Kontext zu
16sen, weil sie Entwicklung anstreben, wird in keiner Weise anerkannt. Dass sie
es sind, die die StraBen von Verschmutzung befreien oder die Haushalte der
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Etablierten fiir Hungerlohne fithren, damit deren Frauen und Maénner arbeiten
konnen, wird nicht in die Bewertung einbezogen. Grund fiir diese Haltung ist
nicht die Modernisierung und Entwicklung des Landes, sondern die Marginali-
sierung der indischen AuBenseiter, die im Ubrigen die Mehrheit der indischen
Bevolkerung stellen. Da sie in der Mehrheit sind, wird ihnen auch ihr Kinder-
reichtum zum Vorwurf gemacht, insbesondere den MuslimInnen. Kinderreich-
tum wird in Indien nicht von den Armen selbst, sondern von den Etablierten als
Problem empfunden. Man kann dies vielleicht als Angst vor einer demographi-
schen Aggression verstehen. Daher wird als ein Grund fiir Unterentwicklung
auch die sog. Bevolkerungsexplosion genannt. In der Tat nimmt die Bevdlke-
rungszahl in Indien zu. Jedoch ist der Anteil der bis sechsjdhrigen Kinder an der
Gesamtbevolkerung Indiens von 18% im Jahr 1991 {iber 16% im Jahr 2001 (164
Mill.) auf 13 % im Jahr 2011 (159 Mill.) gesunken (vgl. Government of India
2011a). Damit hat sich der Trend umgedreht. Auch die Bevolkerungsdichte ist
moderat. Sie entspricht ungefihr der europidischen, wo das Gegenteil einer
Bevolkerungsexplosion, der ausbleibende Nachwuchs, beklagt wird. Eine junge
Gesellschaft hat viel Potential zur Modernisierung, Entwicklung und Erweite-
rung von Lebenschancen. Die Marginalisierung jedoch funktioniert besser, wenn
die AuBenseiter auf dem Lande, weit weg von den Schaltstellen der Macht
leben. Die Aggression der Etablierten gegeniiber den ,Encroachers® (etwa:
Eindringlinge), wie Stralenfamilien von den Etablierten genannt werden, kann
als Indikator gewertet werden, dass hier Machtkdmpfe, die den Aullenseitern
mehr Macht geben, ausgetragen werden. Ausgehend von der Etablierten-
AuBenseiter-Theorie konnen StraBBenfamilien also in gewisser Weise als
Avantgarde fiir sozialen Wandel angesehen werden. Diese Sichtweise dreht das
Bild, das die indische Gesellschaft von Stral3en- und SlumbewohnerInnen hat, in
thr Gegenteil um. Von diesem Bild aber muss non-formale Bildung ausgehen,
um ihre Lebenschancen zu erweitern.

4.6. Zwischenergebnis: Die Lebenswelt von StralRen- und
Slumbewohnerinnen

Der Anspruch der UNESCO-Strategie ,Education for All® ist es, ,Menschli-
che Entwicklung‘ voranzutreiben. Um zu kldren, was das heillt, wurde im ersten
Teil die hinter dem Konzept ,Menschliche Entwicklung‘ liegende Theorie von
Amartya Sen zu den Verwirklichungschancen eingefiihrt und mit der Theorie
der Lebenschancen von Dahrendorf erweitert. Insbesondere mit den Theorien
von Elias, Schutz und Luckmann wurde ndher ausgeleuchtet, was Sen als die
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,personlichen und sozialen Umsténde‘, die Verwirklichungschancen bedingen
und Dahrendorf als die Ligaturen beschreibt, die mit den Optionen eine Funkti-
on bilden, die er Lebenschancen nennt. Elias nimmt bei der Bestimmung der
sozialen Beziige die gesellschaftliche Perspektive ein, wie Gruppen miteinander
agieren und wie Machtbeziechungen zwischen Etablierten und AuBenseitern
entstehen und funktionieren. Um ithre Macht zu erhalten, setzen die Etablierten
Stigmatisierungsstrategien ein. Schiitz und Luckmann beschreiben, wie aus
Erfahrungen das Bewusstsein des Individuums von der Welt entsteht. Dieses
Alltagswissen, die Lebenswelt wird sozial vermittelt, in der Familie, in der
Gemeinschaft und auch im gesellschaftlichen Kontext der Figurationen zwi-
schen Etablierten und Auflenseitern. Aus typischen Erfahrungen generieren sich
typische Erwartungen. Aus der sozialen Kommunikation liber die Lebenswelt
entstehen auch kulturelle und soziale Normen. Fiir Menschen, die in Armut
leben, hat Lewis eine Theorie der ,Kultur der Armut® aufgestellt. Soziale und
kulturelle Normen stellen Ligaturen dar, die nach Dahrendorf mit den Optionen
eine Funktion darstellen, die er Lebenschancen nennt. Nach Sen sind es die
,personlichen und sozialen Umstidnde‘ die Verwirklichungschancen bedingen.

Vor diesem theoretischen Hintergrund wurde in diesem Teil die Lebenswelt
der Zielgruppe von ,Education for All‘, deren Verwirklichungs- und Lebens-
chancen durch Bildung erweitert werden sollen, skizziert. Dabei wurde die
Lebensbedingungen von ,StralBenkindern®, die sich auf ihren Erfahrungskontext
und damit auf ihre Lebenswelt auswirken, also ihre Ligaturen konstituieren,
dargestellt, aber auch die kulturellen und sozialen Normen beschrieben, mithilfe
derer sie ihren Alltag bewiltigen. Dabei gab es — insbesondere bei Zuhilfenahme
von Quellen — verschiedentlich Anlass, stigmatisierende Beschreibungen zu
reflektieren. Stigmatisierung nutzen Etablierte laut Elias, um ihre Macht zu
erhalten. Dies betrifft zundchst den Begriff der ,StraBenkinder® als solchen, dem
ein Stigma anhaftet, aber auch die ,Dichte Beschreibung® der Lebenswelt der
BettlerInnen von Kalighat durch die etablierte Forscherin Choudhury, die bei
der Beschreibung der Kultur vor dem theoretischen Hintergrund von Lewis,
insbesondere bei ithren Interpretationen, stigmatisierenden Annahmen teilweise
nicht ausweichen konnte. Der Begriff ,Stralenkinder® ist sehr umstritten. Gerade
da Kinder von SlumbewohnerInnen nicht auf der Stralle leben, sondern in —
wenn auch sehr engen — Behausungen und der Begriff ,Strale‘ mit einem
Stigma besetzt ist, wire es angemessener, sie als benachteiligte Kinder oder
Kinder einkommensschwacher Eltern zu bezeichnen oder als Kinder mit
Migrationsgeschichte, da dies ein verbindendes Merkmal ihrer Familien ist.
Choudhury bezeichnet ihre Interviewpartnerinnen mit dem Begriff ,Bettler®, der
sie nicht nur auf ithre Einkommensquelle reduziert, sondern aufgrund seiner
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stigmatisierenden Wirkung schon die Moglichkeiten einer positiven Interpretati-
on ihrer Lebenswelt einschrinkt. Ferner interpretiert sie beispielsweise die
Eigenstiandigkeit der ,StraBenkinder® als ,non-interfering attitude‘ der Eltern
oder ihr Bediirfnis dazuzugehoren, das sie unter anderem durch den Erwerb von
Statussymbolen umsetzen, als ,hedonictic approach‘. Choudhury lésst sich leiten
von der Feststellung Lewis, Armut der Kultur sei ein wesentliches Merkmal der
Kultur der Armut. Aber stimmt dies? Ist dies nicht ein Ausdruck der Stigmati-
sierung? Gewiss, Stralen- und Slumbewohnerlnnen folgen den Regeln der
hinduistischen Mehrheitsgesellschaft nicht. Die Kaste spielt fiir sie kaum eine
Rolle, auch Religion nicht, sie leben in Armut zusammen, helfen sich gegensei-
tig, ob als Familienangehorige oder Nachbarn. Die Regel frommer Hindus zum
Beispiel, kein Essen von anderen anzunehmen, die einer niedrigeren Kaste
angehoren, ist fur sie nicht befolgbar. Sie haben flache Hierarchien, sie haben
keine Autorititen und keine Fiihrer, jeder ist fiir sich selbst verantwortlich. Auch
befolgen sie nur eingeschriankt Rituale, wie Choudhury feststellt. Eine Hochzeit
mit Hunderten von Gésten zu feiern, wie es in bessergestellten Familien iiblich
ist, die zumindest verpflegt werden wollen, ruiniert teilweise schon Mittel-
schichtsfamilien. Fiir StraBen- und SlumbewohnerInnen ist dies nicht umsetzbar.
Darin jedoch eine Armut der Kultur erkennen zu wollen, wird den sozialen und
kulturellen Normen der Strallen- und SlumbewohnerInnen nicht gerecht. Ebenso
wenig wie die Unterstellung, sie wiirden ihre Kinder nicht lieben, da sie diese
nicht stindig korrigieren und ithnen hinduistische Verhaltensweisen beibringen.
Das Befolgen kultureller Regeln und Rituale setzt auch Okonomische und
soziale Sicherheit voraus. Die Etablierten verstindigen sich dariiber und ihre
gegenseitige Achtung wachst im Befolgen der Rituale. Es entsteht die Kohédsion
der Gruppe, die Elias als zentral fiir die Besetzung von Machtpositionen
benennt. Straen- und SlumbewohnerInnen miissen mit kulturellen Regeln
jedoch je nach sozialer und okonomischer Situation flexibel umgehen. Dies
zeigt sich in thren Normen. Thre Kultur ist jedoch deshalb nicht drmer als die der
Etablierten. Sie ldsst Freiriume, die sich Etablierte auf andere Weise beschaffen
konnen.

Der gesellschaftliche Blick auf Stralen- und SlumbewohnerInnen spiegelt
sich in dem Begriff ,Encroacher‘ (Eindringlinge). Die Etablierten sehen sie als
Eindringlinge, sie interpretieren die bloBe Anwesenheit als eine Zumutung, als
ein Angriff auf ihren Sozialraum, so wie es Elias beschrieben hat. Aus Sicht der
Straen- und SlumbewohnerInnen ist die Flucht und Migration nach Kolkata
jedoch als ein Versuch zu verstehen, fiir sich Verwirklichungs- und Lebens-
chancen zu erdffnen, sich sozial und 6konomisch Moglichkeiten zu erdffnen;
den traditionellen Restriktionen des Dorfes zu entfliechen, im Falle der Fliichtlin-
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ge aus Bangladesch politischer und religioser Unterdriickung oder sogar dem
Tod zu entfliechen. Sie kommen vielfach als landlose Bauern in die Stadt, um
thren Lebensunterhalt zu verdienen oder um sich mit den Einnahmen auf dem
Lande eine andere Existenz aufzubauen, zum Beispiel einen Laden zu eréffnen.
Dies wird nicht anerkannt. Sie werden von den einen als Eindringlinge angese-
hen, von den anderen als hilfsbediirftige Objekte. Die Entscheidung, sich dem
Kampf der StraBBe, der Ungewissheit und der Ausgrenzung durch die Stadtbe-
volkerung zu stellen, weist jedoch zunichst auf eine grof3e Starke hin. In Teil II1
wurde deutlich, dass die Bildungsaspirationen der Stralen- und Slumbewohne-
rInnen hoch sind. Die Verbesserung der Lebenssituation und der Bildungschan-
cen der Kinder, also ithrer Verwirklichungs- und Lebenschancen ist sogar ein
wesentlicher Grund, in die Stadt zu migrieren.

Dem Bild der ,Encroachers‘ verhaftet, tut sich die Stadt schwer, den Zuwan-
derern und Fliichtlingen soziale Chancen in Gestalt von Bildungs- und Gesund-
heitseinrichtungen zu eroffnen, wie sie Sen fiir die Erweiterung von Verwirkli-
chungschancen als konstitutiv ansieht. Gerade die nicht anerkannten Sgatter sind
grundsitzlich von staatlichen Leistungen der Daseinsfiirsorge ausgeschlossen,
wenngleich teilweise Stromleitungen und Wasseranschliisse gelegt wurden, um
die Stimmen der Bewohnenden bei der nidchsten Wahl zu sichern. Die katastro-
phalen Zustidnde, unter denen Stralen- und Slumbewohnerlnnen leben miissen,
sind vor allem Ergebnis verweigerter Leistungen, die anerkannten BiirgerInnen
Kolkatas selbstverstandlich zuteilwerden. Es sind nicht die fehlenden Bildungs-
aspirationen oder die Arbeit, die ,StraBBenkinder* vom Schulbesuch abhalten,
sondern die Lebensbedingungen, die alltiglichen Herausforderungen auf der
Strale zu tberleben, die keinen Raum fiir Schule lassen. Lebensbedingungen,
die nicht nur durch Verweigerung wichtiger Ressourcen entstehen, sondern
durch aktives Zerstoren personlicher Gegenstinde, um das Leben auf der Stralle
unmoglich zu machen und die Familien zur Riickkehr an ihren Herkunftsort zu
bewegen, um das ,Encroaching® zu beenden. Nicht die ,Menschliche Entwick-
lung® steht im Umgang mit StraB3en- und Slumbewohnerlnnen im Vordergrund,
sondern Ordnungspolitik. Die Ordnung bestimmen die Etablierten.

Die StraBBen- und Slumbewohnerlnnen sind es jedoch, die den wirtschaftli-
chen Aufschwung der Stadt auch ermoglichen, in dem sie wichtige Tétigkeiten
ibernehmen. Sie tragen zur Erweiterung der Verwirklichungschancen der
etablierten Bevolkerung bei, indem sie deren Haushalt fiihren oder sich um die
Kinder kiimmern, damit diese arbeiten konnen. Sie machen insbesondere
Arbeiten, die fiir das Funktionieren der Stadt notwendig sind. Sie arbeiten in
unqualifizierten Berufen und in prekdren Beschiftigungsverhiltnissen, zum
Beispiel im Reinigungsgewerbe. Die Maidchen arbeiten insbesondere als
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Haushaltshilfen und Jungen im Verkauf von Waren an StraBenstinden, aber
auch an gefahrlichen Orten wie Autowerkstitten.

Deutlich wurde in den Beschreibungen der sozialen Beziige sowohl der Hilfs-
organisationen CINI Asha und IPER wie auch der indischen Forscherin
Choudhury, dass die familidren Bindungen eine wichtige Ressource darstellen
und, um mit Dahrendorf zu sprechen, ein wesentliches Element der Ligaturen
von StraBenbewohnerlnnen. Auch die Beziehungen zu den Herkunftsdorfern
sind relativ stark ausgeprigt. Die Straen- und SlumbewohnerInnen sind damit
Mediatorlnnen zwischen dem traditionellen Leben auf dem Land und der
Moderne der Stadt. Frauen werden zu Familienmanagerlnnen und entkommen
so der traditionellen Rolle der Frau. Muslimische Kinder legen sich hinduisti-
sche Namen zu und entkommen der Stigmatisierung aufgrund ihrer Religion.
Diese Familien konnen daher auch einen Zugang zu den Dorfgemeinschaften fiir
Unterstiitzungsorganisationen herstellen. Das konnte mehr Migration zur Folge
haben. Die Migration ist jedoch ordnungspolitisch nicht zu verhindern, sie muss
positiv aufgenommen und so begleitet werden, dass daraus ,Menschliche
Entwicklung® erwachsen kann.

Es gibt einen Zusammenhang zwischen Kinderarbeit und fehlendem Schulbe-
such. Das eine scheint jedoch nicht Ursache des anderen zu sein. Vielmehr ist
fiir beides die okonomische Situation, das Fehlen jeder sozialen Absicherung
von Lebensrisiken die Ursache. Wenn ein Drittel der Kinder sagt, sie werden
von ihren Arbeitgebern misshandelt, so ist unwahrscheinlich, dass sie der Arbeit
nicht aus guten Griinden dennoch nachgehen. Daher muss es darum gehen,
Slums infrastrukturell anzubinden und auszustatten, und die Stralen- und
SlumbewohnerInnen auch materiell mit sozialen Leistungen zu unterstiitzen.
Auch die Benachteiligung von Médchen hat gerade bei StraBlen- und Slumbe-
wohnerlnnen weniger einen kulturellen Hintergrund als vielmehr die 6konomi-
sche Situation, dass Tochter die Familie verlassen und eine Mitgift gezahlt
werden muss, wihrend die S6hne eher ihre Eltern unterstiitzen konnen, wenn
diese Unterstiitzung zum Beispiel im Alter bendtigen.

Diese Situation von ,Straenkindern®, die ihre Erfahrungen und damit ihre
Lebenswelt priagen, gilt es durch non-formale Bildung aufzugreifen und
Erfahrungen zu generieren, die sie in ihrer Identitdt starken, um Hoffnungen auf
erweiterte Verwirklichungs- und Lebenschancen zu generieren. Der Eintritt in
die schulische Bildung ist jedoch oft mit der Ankiindigung von Lehrenden
verbunden (wie ich es oft erlebt habe), sie wiirden hier zu Menschen gemacht
(Bengali: ,,manush kore®). Dies ist das Gegenteil von Akzeptanz und Stirkung,
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es spricht im Umkehrschluss den Kindern ohne Schulbildung das Menschsein
ab.
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Bildung im Rahmen von ,Education for All* soll zu ,Menschlicher Entwick-
lung® beitragen. Sen hat in seiner Theorie zu den Verwirklichungschancen, die
die Vorlage fiir das Konzept ,Menschliche Entwicklung® liefert, erortert,
inwiefern unterschiedliche Freiheiten miteinander zusammenwirken und sich
gegenseitig bedingen. Verwirklichungschancen sind auch durch ,personliche
und soziale Umstinde‘ bedingt. Fiir Dahrendorf, dessen Theorie der Lebens-
chancen der Theorie Sens sehr nahe ist, sind Lebenschancen eine Funktion aus
Optionen und Ligaturen. In der theoretischen Erorterung wurde ausgefiihrt, was
diese ,personlichen und sozialen Umstinde‘ von Sen bzw. die Ligaturen von
Dahrendorf sein konnten. In gesellschaftlicher Hinsicht sind die Ligaturen und
damit die sozialen Umstinde insbesondere durch die Figuration zwischen
Etablierten und AuBlenseitern gepragt, wie sie Elias dargestellt hat. Aus Sicht
des Individuums bot sich die Theorie der Lebenswelt an, die beschreibt, wie das
Bewusstsein von der Welt aufgrund von sozial geteilten Erfahrungen entsteht
und Erwartungen in die Zukunft generiert. Diese Lebenswelt bezieht sich auch
auf die Lebensbedingungen. Im Umgang mit spezifischen Lebensbedingungen
werden gemeinsam soziale und kulturelle Normen entwickelt. Lewis beschreibt
diese Adaption von benachteiligten Menschen in Slums als ,Kultur der Armut®.
Im vorigen Kapitel ging es darum, allgemein die Lebensbedingungen der
Gruppe der Straflen- und Slumbewohnerlnnen im Verhiltnis zu den Etablierten
in Kolkata zu beschreiben, um sich ihrer Lebenswelt, die mit diesen Bedingun-
gen aufgrund der daraus resultierenden Erfahrungen in Wechselwirkung steht,
zu nahern.

In diesem Teil soll die Beschreibung der allgemeinen Situation von Stra3en-
und Slumbewohnerlnnen in Kolkata des vorigen Teils ergénzt werden, indem
individuelle Prozesse und ihre Wirkungen im Lebenslauf von StraBlen- und
SlumbewohnerInnen nachvollzogen werden. Die qualitativen Interviews, die im
Folgenden interpretiert werden, sind damit der zweite zentrale empirische
Zugang fiir die Analyse, inwiefern Bildung im Rahmen von ,Education for All*
zu ,Menschlicher Entwicklung* beitragen kann.

Entsprechend der Theorie der Lebenswelt, die sich nach Schutz und Luck-
mann aus Erfahrungen zusammensetzt, waren die personlichen Erfahrungen der
Interviewpartnerlnnen im Fokus der Interviews. Die Fragen nur den Erfahrungs-
zusammenhang abgrenzen. So war die Er6ffnungsfrage die nach zentralen
Erfahrungen in der Kindheit, gefolgt von Fragen nach Erfahrungen in der Schule
mit Klassenkameradlnnen und Lehrerlnnen sowie nach unterschiedlichen
Erfahrungen in den verschiedenen Schultypen, mit besonderer Unterscheidung
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zwischen non-formalen und formalen Bildungsangeboten. Um den Einfluss von
Bildung auf den biographischen Werdegang zu kontrastieren, wurden die
Interviewpartnerlnnen nicht nur nach ihrem Bildungsverlauf befragt, sondern
vor allem auch nach dem Ziel ihrer Bildungsaspirationen und danach, was sie
glauben, wie sie sich ohne diesen Bildungsweg entwickelt hitten. Um den
sozialen und kulturellen Werten ndherzukommen, wurden insbesondere Fragen
zu den Beziehungen zum Beispiel in der Nachbarschaft gestellt. Letztendlich
wurde Gelegenheit gegeben, noch etwas aus ihrer Sicht Wichtiges zu erginzen,
was im Interview noch nicht thematisiert wurde.

Diese fokussierten und teilstandardisierten Interviews werden daraufthin
analysiert, welche Rolle institutionelle oder nicht institutionelle (informelle)
Bil