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Einleitung 
 

For the self-esteem I always promote children to be speaking, reading news, following news. Or 

sometimes just bring a red chair, and then tell them to express about their weekend. Or they went to 

a certain ceremony, how it goes, and so on. Just to boost their self-esteem. Because if you look at it 

[…] people like us very rare product. We were denied speaking in public. We were denied speaking 

with elders. Like if elders are talking, even if you have the knowledge of it, you have to keep quiet. 

When you are talking to parents or an elder when you have to bend down, and whatever your parents 

said, that it is right or not, you have to say, ‚Yes, yes.‘ 

In einem Interview1 beschreibt eine gambische Lehrerin ihren eigenen Bildungsweg an einem Bil-

dungszentrum, welches von einer belgischen Nichtregierungsorganisation gegründet wurde. Noch 

unqualifiziert beginnt sie als Hilfslehrerin im Kindergarten zu arbeiten, wo sie zunächst vor allem als 

Übersetzerin fungiert: Because then we have Belgium students who were here on voluntary base for 

one year. So, they will do the teaching, and I will translate. So, from nursery one, then I was moving 

then to nursery two, and then to nursery three. Just as a translator. […]. They will tell me what to do. 

Sie studiert Grundschullehramt, arbeitet parallel in der Grundschule und wird schließich, 17 Jahre 

später, stellvertretende Schulleiterin – eine eher ungewöhnliche Karriere in der patriarchalisch ge-

prägten muslimischen Gesellschaft Gambias. Das pädagogische Konzept der kindzentrierten, emanzi-

patorischen Bildung hat sie internalisiert und ermutigt nun Schülerinnen und Schüler ihrem Beispiel 

zu folgen. Was dies vor dem Hintergrund intersektionaler Komponenten wie Geschlecht und familiä-

rem Hintergrund für die einzelnen SchülerInnen bedeutet, wird in der vorliegenden Arbeit durch die 

Rekonstruktion von Bildungsprozessen dargestellt. Obwohl postkoloniale Strukturen und Machtver-

hältnisse den sozialen Raum strukturieren, in dem sich ihre Bildungsprozesse ereignen, dient die Ar-

beit nicht in erster Linie dazu, diese Verhältnisse zu dekonstruieren. Dieser auch sehr wichtige Aspekt 

würde den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen. Vielmehr geht es darum, vor dem Hintergrund 

der globalen Forderung der Vereinten Nationen nach quality education ethnografisch zu erforschen, 

was dies für einzelne SchülerInnen bedeutet, die in einem Land leben, welches nach ‚westlichem‘ 

Bewertungsstandard einen sehr niedrigen menschlichen Entwicklungsstand (human development 

index) aufweist. Abgesehen von durch UN-Organisationen in der Agenda 2030 propagierte, ‚westli-

che‘ Vorstellungen eines auf Bildung gegründeten guten Lebens, formulierte – ebenfalls im Jahr 2015 

- die Afrikanische Union in ihrer ‚Agenda 2063‘ als zweites von zwanzig Zielen well educated citizens 

and Skills revolution, underpinned by Science, Technology and Innovation.2 Dieses Ziel lässt fragen, wo 

die BürgerInnen ihre gute Bildung erlangen: im In- oder Ausland, inwiefern Bildungsprozesse also 

transnational verlaufen.  

Für die Erforschung von Bildungsprozessen in Gambia ist ferner zu berücksichtigen, dass die dortige 

Gesellschaft kollektivistisch orientiert ist und damit die transformatorischen Bildungsprozesse einzel-

ner Personen stärker beeinflusst werden als in einer individualistisch orientierten Gesellschaft. Quali-

tative Untersuchungen, welche transformatorische Bildungsprozesse von SchülerInnen auf Mikro-

ebene in Gambia untersuchen, liegen bislang nicht vor. Diese Forschungslücke möchte die vorliegen-

de Arbeit schließen. 

 

                                                           
1 Interview Coordinator, 17.06.2019 
2 The African Union Commission 2015. 
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Fragestellung 

Das erkenntnisleitende Interesse zielt auf die Erforschung von transformatorischen Bildungsprozes-

sen am Übergang zur Sekundarstufe an einer privaten Schule in Gambia und fragt danach, wie trans-

formatorische Bildungsprozesse vor dem Hintergrund einer kollektiven Gesellschaft gelesen werden 

können. 

Zur Annäherung an diese Leitfrage werden folgende Unterfragen gestellt: 

• Welche Erfahrungen bzw. Erfahrungsräume werden sichtbar?  

• Wie werden diese raum-zeitgebundenen Erfahrungen voneinander abgegrenzt bzw. die 

Sphären differenziert? 

• Wie ist das Verhältnis von Individuum und Kollektiv? Werden Spannungen zwischen trans-

formatorischer Bildung des Subjekts und familiärem Delegationsauftrag sichtbar? Inwiefern 

erfahren die Befragten Unterstützung? 

• Welche Bildungsstrategien werden sichtbar und wer wird dadurch transformiert? 

Im ersten Kapitel werden zunächst Theorie und Forschungsprogramm beschrieben. Kapitel zwei stellt 

die gewählte Methodologie der Dokumentarischen Methode und die Methodik der Sozialräumlichen 

Karte dar und reflektiert diese. Anschließend wird die für die Durchführung der Studie notwendige 

Eingrenzung des Forschungsfeldes skizziert (Kap. 3) sowie die Datenerhebung und -auswertung be-

schrieben (Kap. 4). Zum besseren Verständnis des Forschungskontextes erhalten die LeserInnen zu-

nächst einen Überblick über (historische) Bildungsentwicklungen in Subsahara Afrika, eine Einfüh-

rung in die gegenwärtige Situation Gambias sowie Informationen zum gambische Bildungssystem 

und zum institutionellen Kontext der Erhebung (Kap. 5). Unter Berücksichtigung der genannten Un-

terfragen werden im sechsten Kapitel sechs Fälle einzeln analysiert, die Bildungsprozesse der Schüle-

rInnen und Alumni3 mithilfe der Sozialräumlichen Karte rekonstruiert und verglichen. Darauf aufbau-

end wird im siebten Kapitel zentrale Ergebnisse resümiert und dargelegt, wie transformatorische 

Bildungsprozesse mithilfe der verwendeten Methodik sichtbar werden und wie sie vor dem Hinter-

grund einer kollektiven Gesellschaft gelesen werden können, d.h. in welchem Maße das Kollektiv 

diese beeinflusst und welche Orientierungsrahmen und Bildungsstrategien sichtbar werden. An-

schlussdeutungen und Überlegungen zu weiterführenden Untersuchungen runden die Arbeit ab.  

  

                                                           
3 Ursprünglich war geplant, lediglich SchülerInnen der 6. Klasse zu befragen. Da aber während meines Feld-
aufenthaltes ein Ehemaligentag an der Schule stattfand, wurde entschieden, einige SchülerInnen, die zur ersten 
Generation der Schule gehörten zu interviewen, um so ggfs Veränderungen der Rahmenbedingungen von Bil-
dungsprozessen sichtbar machen zu können. 
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1. Biografie und transnationale Bildungsprozesse – Theorie und For-

schungsprogramm 
 

1.1 Biografie und Erziehungswissenschaft 
Das Subjekt und seine Biografie stehen im Mittelpunkt der Biografieforschung. Eine Rekonstruktion 

von Biografien durch Forschende basiere nach Klika auf autobiografischen Materialien (z.B. Autobio-

grafien, Fotos, Videos, Tagebüchern) oder auf zu Forschungszwecken erhobenen autobiographisch-

narrativen Stegreiferzählungen (Schütze 1981) und anderen Materialien (Schäfer 2004; Klika 2011). 

Darin „erzählen die Befragten retrospektiv ihre Lebensgeschichte und entwickeln prospektiv Zu-

kunftsvorstellungen für den weiteren Lebenslauf (Klika 2015).“4 

Nach Jutta Ecarius weckt erziehungswissenschaftliche Biografieforschung das Verständnis für diffe-

rente Sichtweisen, andere Lebenswelten, soziale Machtverhältnisse und Ungleichheiten. Bildungs-, 

Lern-, Erziehungs- und Sozialisationsprozesse werden mit Methodologien und Methoden derselben 

analysiert, um damit das „Verhältnis von Mensch und Bildung sowie von pädagogischem Handeln 

und Reflexion des Gegenstandes zu begründen.“5 Gerade deshalb ist die Biografieforschung so ge-

eignet, wenn soziale Phänomene in ihrer Zeitlichkeit und im Hinblick auf Erfahrungsaspekte erforscht 

werden sollen. Ralf Vollbrecht verweist, auf Werner Fuchs (1983) rekurrierend, auf die vielfältigen 

Möglichkeiten biografischer Forschung. Diese „dient dazu, das Handlungsverständnis und das Han-

deln innerhalb beziehungsweise unterhalb der Regeln institutioneller Strukturen kennenzulernen 

(zum Beispiel in der Schule); kann die Prozesshaftigkeit des sozialen Lebens zugänglich und analysier-

bar machen. [… zeigt] die Ambiguität und Nichtlinearität der Lebensführung und Lebensgeschichte, 

verfolgt das Ziel, aus der lebensgeschichtlichen Erzählung auf grundlegende Persönlichkeitsstruktu-

ren zu schließen, auf Tiefenstrukturen oder auf basale Deutungsmuster in der Lebenswelt. Ziel ist 

hier die Herausarbeitung der Spezifität des Einzelfalls […].“6 

Das Subjekt als zentraler Gegenstand und Bezugspunkt der Biografieforschung kann lt. Sabine 

Maschke aus zwei verschiedenen Perspektiven betrachtet werden: Während die soziologische Bio-

grafieforschung Biografie als gesellschaftliche Leistung versteht, begreift die erziehungswissenschaft-

liche Biografieforschung Biografie eher als Eigenleistung, wobei das Subjekt das Erlebte in einen Sinn-

zusammenhang ordnet. Dieses Verständnis des Subjekts als Produzent seiner Biografie finde sich 

auch bei Marotzki (1995) und Schulze (2002). Maschke resümiert, aus erziehungswissenschaftlicher 

Sicht sei das Subjekt damit nicht nur produzierendes, sondern auch ‚reflektierendes Ich‘.7 Sie zitiert in 

diesem Zusammenhang Marotzkis (1995) Begriff der ‚Biographisierung‘, der den Prozess beschreibt, 

bei dem das Subjekt sich an das eigene bisher gelebte Leben erinnert und diesem Bedeutung und 

Sinn zuordnet.8 Im Kontext von Bildungsprozessen an Übergängen kommt Biografisierung eine be-

sondere, in die Zukunft weisende Brückenfunktion zu. In ihrer Untersuchung von Reflexionen Lehr-

amtsstudierender am Übergang in den Vorbereitungsdienst bezeichnet Maschke „Biographisierun-

gen […] als Teil eines Bildungsprozesses […], der die subjektive Leistung der Aneignung und Neuord-

nung beschreibt“9. Biografisierungen über Vergangenes fungieren also als Überleitung zu Aneignung 

und Erfahrungsverarbeitung. Maschke zufolge fokussiert das Konzept der Biografie das Gewor-

                                                           
4 Klika 2018, S. 304. 
5 Ecarius 2018, S. 164. 
6 Vollbrecht 2018, S. 829. 
7 Maschke 2013, S. 41. 
8 Ebd., S. 45 
9 Maschke 2021, S. 268. 
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densein des Menschen, welches sich auf spezifische Lebenserfahrungen gründet, die als biografisches 

Wissen aufgeschichtet werden. Ferner erfolge die Strukturierung und Formung von Biografien in 

unterschiedlichen Erfahrungsräumen.10 Einer dieser sogenannten Erfahrungsräume ist der subjektive 

Bildungsraum, auf den in Kapitel 1.4 vertiefend eingegangen werden wird.  

Neben der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung ist für die vorliegende Arbeit der bspw. 

von Tuider und Lutz vertretene Ansatz von Postkolonialität und Biografieforschung zu erwähnen, der 

in postkolonialer Perspektive die global dominante „Geopolitik des Wissens“ infrage stellt und dazu 

aufruft, die Erfahrungen und Erzählungen von Marginalisierten z.B. in der Migrations- und Grenzre-

gimeforschung, der Armuts- oder Geschlechterforschung, zu berücksichtigen. Dieser Ansatz von Bio-

graphieforschung und Postkolonialität beinhaltet nach Tuider und Lutz die Auseinandersetzung mit 

der Beziehung zwischen ehemaligen Kolonialmächten und ‚deren Kolonien‘; „[…] wie die kulturellen 

Effekte der Kolonisierung über die kulturelle Hegemonie der Zentren des globalen Nordens fortwir-

ken und immer wieder sichergestellt werden.“11 

Mirad Dunne und Vincent Adzahlie-Mensah untersuchen in diesem Kontext bspw. wie Schülerinnen 

an einer ländlichen Grundschule in Ghana ihre soziale Position wahrnehmen.12Indem sie post-colonial 

und curriculum studies zusammenbringen, tragen sie zum Verständnis von nach wie vor bestehenden 

hohen Schulabbruchsquoten in ländlichen Regionen Ghanas bei: 

 „This exploration of the current context of schooling employed an historical perspective to provide a 

critical review of school policies, ruling relations and knowledge practices, and to trace the sediments 

of colonialism some 50 years after national independence. In particular, we investigated the hidden 

curriculum through explorations of the formalised regimes of hierarchical power in the school and 

the use of the timetable as a regulating device. […] we explored the student perspective on their 

experiences and the modes of discipline that positioned them as ‘nobodies’ within the school and 

classroom.”13 

Daraus folgern die Autoren: “[…] there are wider implications of this study for Education For All (EFA) 

and the global imperative for schooling. Delivering the right to education and embracing its positive 

potential for individuals and populations needs to be tempered by close attention to the power and 

effects of the institutional regimes of schooling because these can have perverse effects.”14Zukünfti-

ge Forschungsarbeiten, welche die Perspektive von SchülerInnen untersuchen, ermöglichten lt. Dun-

ne und Adzahlie-Mensah die Darstellung von Inklusion und Gleichstellung im Bildungsbereich und die 

Realisierung positiver Veränderung.15 

Ähnlich diskutiert Iris Clemens die Frage nach der Relevanz kulturtheoretischer Perspektiven in Zei-

ten der Globalisierung.16 Indigene Theorien zeigten die sozio-kulturelle und historische Komponenten 

von Theorieentwicklungen sowie die Interrelation von wissenschaftlichem Wissen, ‚Lokalität‘ und 

‚sozialer Realität‘. Clemens fasst, Stichweh zitierend, Lokalität systemtheoretisch als ‚extreme Ver-

schiedenheit der Kontexte in den Funktionssystemen der modernen Gesellschaft‘ (Stichweh 2006) 

und damit als „kompatibel mit Globalisierungstendenzen“17. Im Hinblick auf die Relevanz kulturtheo-

                                                           
10 Maschke 2013, S. 41. 
11 Tuider und Lutz 2018, S. 101. 
12 Dunne und Adzahlie-Mensah 2016. 
13 Ebd., S. 18 
14 Ebd., S. 19 
15 Ebd. 
16 Clemens 2009. 
17 Clemens 2009, S. 124. 
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retischer Perspektiven geht Clemens davon aus, dass trotz der Entwicklungen zu einer Weltgesell-

schaft kulturelle Diversität ein Thema bleibe und besonders die Impulse aus nicht-westlichen Kontex-

ten Reflexionspotentiale für die eigenen epistemologischen Traditionen und die daraus resultieren-

den empirischen Forschungspraxen bieten könnten. Im Hinblick auf empirische Forschung empfiehlt 

Clemens Forschungsperspektiven, welche die Integration der Differenzen in den Wissens- und Theo-

riekonstruktionen in ein allgemeines Theoriedesign erlaubten, wodurch auf Globalisierungsprozesse 

und zunehmende Inter- oder Transkulturalität anders reagiert werden könne als nur mit internatio-

nalen Leistungsvergleichsstudien.18 

Auch die ethnologische Biografieforschung ist im Kontext der Forschungsfragen zu berücksichtigen. 

Möchte man sich der Lebensrealität und den Herausforderungen von Menschen in Gambia annä-

hern, muss man sich bewusst machen, dass wir in einer lokal-global vernetzten Welt leben, die mit 

einer „Globalisierung der Biographie“ (Beck 1997) einhergeht. Deshalb sind auch die persönlichen 

Handlungsmöglichkeiten von Individuen im lokal-globalen Kontext zu berücksichtigen. Hermann und 

Röttger-Rössler gaben bereits 2001 im Kontext einer Tagung der Deutschen Gesellschaft für Völker-

kunde mit dem Thema „Verflechtungen. Ethnologische Perspektiven zu Gesellschaften im Prozess 

weltweiter Transformation“ einen Einblick in die Geschichte der ethnologischen Biografieforschung.19 

Sie verweisen bspw. auf von EthnologInnen gesammelte (auto-) biografische Texte, welche im Kon-

text von Missionierung und Kolonialisierung Personen porträtieren, welche angesichts globaler Ein-

flüsse auf ihre lokalen Welten Wege fanden, sich nicht nur in den neuen transkulturellen Räumen zu 

verorten, sondern diese auch mitzugestalten. Die Autorinnen nennen z.B. die Publikationen von 

Perham (1936) und Westermann (1938)20, welche Biografien von Afrikanern herausgaben, mit dem 

Ziel anhand individueller Schicksale koloniale Lebensbedingungen zu verdeutlichen. Hermann und 

Röttger-Rössler empfehlen, 

„[…] Lebensgeschichten vor allem daraufhin zu betrachten, welche Handlungsspielräume sich die 

Einzelnen im Spannungsfeld lokal-globaler Prozesse erschließen und in Abhängigkeit von ihren jewei-

ligen sozialen Positionierungen und biografischen Konstellationen zu nutzen suchen, bzw. präziser: 

wie sie ihre Handlungsmöglichkeiten retrospektiv wahrnehmen, ihr eigenes Agieren erinnern und in 

Abhängigkeit vom jeweiligen aktuellen Erzählkontext repräsentieren. Auf der Basis eines handlungs-

bezogenen Ansatzes (siehe Ortner 1984: 144 ff.) geht es uns also um die in der Gegenwart (re-

)konstruierte Fähigkeit, inmitten historisch gewordener Machtverhältnisse wirkungsvoll agieren zu 

können, und damit um ‚Handlungsvermögen‘ im Sinne von ‚Agency‘ (M. Strathern 1987:21ff., Ortner 

1999:146-147). In der Auseinandersetzung mit lebensgeschichtlichen Texten gilt es sich klarzuma-

chen, dass die (lebensgeschichtliche) Vergangenheit immer ein gegenwärtiges Konstrukt ist, das im 

erzählerischen Akt kommunikativ gebildet wird (Boothe 1994; Welzer 2002).“21 

Nach Hermann und Röttger-Rössler werden in lokal-global vernetzten Lebensgeschichten neben 

Genderidentitäten häufig auch ethnische Identitäten thematisiert. Mitglied einer Ethnie zu sein bein-

halte eine kollektive Identität, welche persönliche Handlungsmöglichkeiten beeinflusst. In der von 

ihnen herausgegebenen Aufsatzsammlung wird dies durch Beiträge aus verschiedenen historisch-

politischen Kontexten veranschaulicht: Ethnische Grenzziehungen fielen auf, wenn die Rolle ethni-

scher Differenzen beim biografischen Erzählen und Interpretieren von Handlungen beleuchtet werde 

                                                           
18 Ebd., S. 125 
19 Hermann und Röttger-Rössler 2003. 
20 Westermann 1938. Der Ethnologe Diedrich H. Westermann begründete mit Carl Meinhof die wissenschaftli-
che Afrikanistik und hatte deren ersten Lehrstuhl für 24 Jahre inne. 
21 Hermann und Röttger-Rössler 2003, S. 3. 
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oder durch „hierarchische Festlegungen ethnischer Grenzen im Kontext von ‚Rassen‘-Segregation“22 

derartige Fremdzuschreibungen von Identität als Beschränkung des Handelns empfunden werden. 

Hingegen von grenzüberschreitenden ethnischen Identitäten könne gesprochen werden, wenn „mul-

tiple Selbst-Identifikationen im Zusammenhang mit Handlungschancen angesprochen werden […].“23 

Im Rahmen eines DFG-Projekts „Adaption und Kreativität in Afrika – Technologien und Bedeutungen 

in der Produktion von Ordnung und Unordnung“ fragen Nadine Sieveking und Lena Dallywater im 

Kontext von ‚Gender in Times of Uncertainty‘:  

„How do people anticipate the future and plan their lives when little is certain? How can we take 

account of the significance of demographic ‘vital events’ (such as marriage, childbirth or migration) 

when the horizon of a possible future within which these events acquire meaning becomes plural-

ized, fluid or contested? How do changing life-course patterns relate to social transformations on 

larger spatial and temporal scales? Which social and economic institutions construct and normalize 

life-stages and, vice versa, how do life-course patterns affect and transform institutions? Finally, how 

do these processes relate to the construction and practice of gender orders?”24 

Ein Beispiel für das Ausbrechen aus traditionellen Rollenerwartungen schildert die Autobiografie 

Wüstenblume von Waris Dirie25: 1965 als eines von zwölf Kindern einer Nomadenfamilie geboren, 

wird sie als Fünfjährige beschnitten und flieht – als sie mit einem 60jährigen Mann verheiratet wer-

den soll – als Dreizehnjährige durch die somalische Wüste in die Hauptstadt Mogadischu. Später lebt 

sie bei Verwandten in Großbritannien, wo sie als Model entdeckt wird. Von 1997 bis 2003 war sie 

UN-Sonderbotschafterin gegen weibliche Genitalbeschneidung (female genitale mutilation, FGM) 

und gründete 2002 in Wien ihre eigene Stiftung Desert Flower Foundation. Auf der Webseite der 

Stiftung konstatiert Dirie, dass aufgrund verfehlter Milleniumsziele in weiten Teilen Afrikas und wei-

ter gestiegener Raten von Analphabetismus in Afrika, ihre Stiftung seit 2016 das Hauptziel verfolgt 

Bildung in Afrika zu fördern. Dirie verweist auf Statistiken von UN und WHO wonach Länder mit der 

höchsten Analphabetenrate auch die höchsten Geburtenraten und die höchsten FGM-Raten aufwei-

sen und zudem Armut am weitesten verbreitet sind. Deshalb sei Bildung der einzige Weg, um FGM 

nachhaltig zu beenden.26 Gambia gehört ebenfalls zu diesen Ländern und obwohl die Beschneidung 

von Frauen und Mädchen bereits seit längerem offiziell verboten ist, sind lt. Aussage der Schulkoor-

dinatorin der untersuchten Schule etliche SchülerInnen Betroffene. 

Zur Berücksichtigung der persönlichen Handlungsmöglichkeiten im lokal-globalen Kontext wird die 

vorliegende Arbeit verschiedene Fragen thematisieren: Inwiefern unterscheiden sich Biografien und 

Bildungsprozesse von Mädchen und Jungen? Wie wirkt sich die durch die ehemalige Kolonialmacht 

eingeführte Verwendung der Unterrichtssprache Englisch heute an einer privaten Schule in Gambia 

aus? In welcher Weise beeinflusst das von der belgischen Schulgründerin eingeführte, pädagogische 

Konzept der emanzipatorischen Bildung die Subjekte? Wie kollektiv sind die Bildungsaspirationen, -

räume angelegt? Hat die ausschließliche Finanzierung der Schule durch europäische Spendengelder 

Auswirkungen auf die Bildungs- und Handlungsmöglichkeiten der SchülerInnen und LehrerInnen? 

Was änderte sich durch die Übergabe der Schulleitung von einer deutschen Sozialpädagogin an eine 

gambische Lehrerin, die langjährige stellv. SL gewesen war? Wie beeinflusst die Diversität des gambi-

schen Schulsystems im Hinblick auf verschiedene Bildungsinstitutionen (private, staatliche und mus-

                                                           
22 Hermann und Röttger-Rössler 2003, S. 11. 
23 Ebd. 
24 Sieveking, Nadine/Dallywater, Lena 2016, S. 2. 
25 Dirie und Miller 2018. 
26 Dirie 2023. 
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limische Schulen) und die ethnische Diversität innerhalb der untersuchten Bildungseinrichtung die 

Handlungsmöglichkeiten des Einzelnen?  

1.2 Bildung, Transnationalisierung und Erziehungswissenschaft 
In der vorliegenden Arbeit geht es um die qualitative Analyse von realen Bildungsprozessen, wofür 

zunächst ein metatheoretisches Verständnis von Bildung als Transformationsprozess nötig ist. Zuvor 

wird der Begriff der Bildung näher definiert. 

Jörg Zirfas charakterisiert in seiner Einführung in die Erziehungswissenschaft Bildung „als typisch 

deutsches Deutungsmuster, das in andere Sprachen nur unzureichend übersetzt werden kann.“27 

Dies ist im Hinblick auf die vorliegende Untersuchung besonders relevant, da im Englischen der Be-

griff education sowohl für Bildung als auch für Erziehung verwendet wird. Zirfas konstatiert ferner, 

dass die genauere pädagogische Bestimmung des zentralen Grundbegriffes der Pädagogik schwerfal-

le, da es keine allgemeingültige Definition von Bildung gebe. Neben der alltagssprachlichen Verwen-

dung sei es ein in natur- und geisteswissenschaftlichen Disziplinen gebräuchlicher Begriff mit je un-

terschiedlichen Traditionslinien. In der Pädagogik habe das Konzept Bildung je nach pädagogischer 

Schule verschiedene Bedeutungen, welche sich nur vor dem Hintergrund spezifischer Theoriegebäu-

de spezifizieren lassen. Zirfas führt aus: „So versteht etwa die Geisteswissenschaftliche Pädagogik 

unter Bildung die wechselseitige Erschließung von Ich und Welt, die Kritische Erziehungswissenschaft 

identifiziert Bildung mit Emanzipation, die Empirische Erziehungswissenschaft übersetzt Bildung in 

messbare Kompetenzmodelle und eine Phänomenologische Pädagogik setzt auf Bildung als Entfal-

tung von Wahrnehmungsmöglichkeiten.“28  

Die vorliegende Arbeit ist im Bereich der kritischen Erziehungswissenschaft angesiedelt, da sie bei 

der Rekonstruktion von Bildungsprozessen auch danach fragt, inwiefern sich die Befragten von tradi-

tionellen Rollenerwartungen einerseits und westlich geprägten Zukunftsvorstellungen andererseits 

emanzipieren. Schließlich finden Bildung und Erziehung im Kontext globaler Transformationen statt. 

Christel Adick erläutert im Kontext globalen Lernens die Entwicklung des Programmes Bildung für alle 

bzw. Education for All (EFA). Dieses wurde angesichts rückläufiger Bildungsbeteiligung und nach wie 

vor hoher Analphabetenquoten in den Ländern der ‚Dritten Welt‘ 1990 in Jomtien (Thailand) auf 

einer Weltkonferenz initiiert, zu der u.a. die Weltbank, UNESCO und weitere Akteure der Vereinten 

Nationen Regierungsvertreter aller Länder eingeladen hatten. Ziel war es, bis zum Jahr 2000 Bildung 

für alle zu erreichen. Die Folgekonferenz im Jahr 2000 in Dakar (Senegal) zeigte, dass dieses Ziel weit 

verfehlt worden war und so wurden die Zielsetzungen bis ins Jahr 2015 fortgeschrieben.29 Im gesam-

ten EFA-Prozess sei, so Adick, Bildung als universales Menschenrecht anzusehen und damit komme 

auch „[m]enschheitsgeschichtlich betrachtet […] die Universalisierung von Schule ihrer auch faktische 

globalen Verwirklichung immmer näher (Adick 2004).“30 Doch würden auch (z.B. von Brock-Utne 

2000) neokoloniale Züge des Programms kritisiert, da es den ‚Entwicklungsländern‘ extern durch die 

Vorgaben internationaler Organisationen aufgezwungen werde und keine Rücksicht auf nationale 

Bildungstraditionen nehme.31 

Eine Verbindung von kritischer und international vergleichender Erziehungswissenschaft findet sich 

auch innerhalb der Kommission der Bildung für Nachhaltige Entwicklung (BNE) der DGfE: In einem 

von Iris Clemens, Sabine Hornberg und Marco Rieckmann herausgegebenen Sammelband werden 

                                                           
27 Zirfas op. 2018, S. 41. 
28 Ebd. 
29 Adick 2012, S. 23. 
30 Ebd., S. 24 
31 Ebd. 
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bspw. Transformationsprozesse der Bildung für den globalen Süden und die Rolle Europas dabei 

thematisiert.32 Die darin enthaltenen Beiträge untersuchen bspw. Wege der Transmission von Bil-

dungskonzepten in einer globalisierten Welt33 und fordern dazu auf, Bildung und Erziehung in einer 

globalisierten Welt neu zu denken34 bzw. das ‚globale Gut‘ der Schulpflicht zu überdenken, da z.B. für 

eine Zukunft junger Menschen im Südwesten Äthiopiens Bildung und Arbeit stärker verbunden wer-

den müssten.35 Dem westlichen Anspruch von Bildung steht in Ländern des globalen Südens oft eine 

andere Realität gegenüber. Die Ursachen, wie bspw. die Implementierung kolonialer Bildungssyste-

me mit ‚westlichen‘ Unterrichtssprachen, thematisiert u.a. die historisch vergleichende Sozialisati-

ons- und Bildungsforschung36.  

Melanie David-Erb (2020) untersucht bspw. in Bezug auf die Verwendung Indigener Sprachen im 

Bildungssystem Burkina Fasos die Gründe für die Divergenz von Bildungspraxis und Bildungspolitik.37 

Sie kommt zu dem Ergebnis, dass verschiedene Sprachkonventionen bestimmten Bildungssubsyste-

men zugeordnet werden: Während im formalen Bildungssystem fast ausschließlich französisch ver-

wendet werde, würden im Bereich der informellen Bildung verschiedene indigene Sprachen genutzt. 

Im Bereich der politischen Rhetorik wie auch auf der Ebene der Unterrichtspraxis variiere der Um-

gang mit indigenen Sprachen im Bildungswesen stark. Trotzdem blieben sie – auch im gesamtafrika-

nischen Kontext – marginal, so David-Erb.38 Anhand einer Dokumentenanalyse von Publikationen der 

Weltbank und der UNESCO resümiert die Autorin, dass indigensprachlicher Unterricht auf der Pro-

klamationsebene zwar normativ gefordert werde, die Forderungen dadurch aber nicht unbedingt 

handlungsrelevant würden.39 Eine weitere Diskrepanz zeige sich auf der Mikroebene, wo die Einstel-

lungen von Lernenden, Lehrenden und Eltern z.T. stark von den Standpunkten internationaler Orga-

nisationen abweichen würden. David-Erb berichtet, dass viele der von ihr Befragten bilinguale Schu-

len mit indigenen Unterrichtssprachen „eher für Kinder mit unterprivilegierter gesellschaftlicher Her-

kunft für geeignet [halten], eher für Mädchen als für Jungen und eher für Kinder mit Behinderungen 

und Lernschwierigkeiten.“40 Eine monolinguale frankophone Schule werde daher von Eltern, die sich 

von ihren Kindern bestmögliche Bildung in einer globalisierten Welt wünschten, bevorzugt. Interes-

santerweise können derartige Zuschreibungen auch für andere gesellschaftlichen Bereiche belegt 

werden: Bspw. seien, so David-Erb, Beiträge in Printmedien „auf die vermeintlichen Interessen einer 

ländlichen Bevölkerung mit geringem formalen Bildungsniveau hin ausgerichtet. Global relevante 

Nachrichten oder Reportagen werden nicht oder kaum unter Benutzung indigener Sprachen veröf-

fentlicht […].“41 

Zu einigen Befunden von David-Erbs Studie lassen sich Parallelen zur Bildung in Gambia finden: Her-

bert Igboanusi sieht einen Zusammenhang von niedrigen Raten von Lesefähigkeit und der ausschließ-

lichen Verwendung von Englisch als Unterrichtssprache im Bildungssystem. Divergenzen zwischen 

bildungspolitischen Verlautbarungen und Bildungspraxis begründet er wie folgt : „While, for instance, 

there is a widespread support for mother tongue (MT) medium education by international non-

governmental organisations (e.g. UNESCO), several applied linguists and educationists as well as from 

                                                           
32 Clemens et al. 2019. 
33 Vollmer 2019. 
34 Clemens und Biswas 2019. 
35 Maurus 2019. 
36 Brock-Utne und Skattum 2009; Adick 1981, 1992, 2013b, 2020; David-Erb 2020. 
37 David-Erb 2020; Wellnitz 2023. 
38 David-Erb 2020, S. 267. 
39 Ebd., S. 269 
40 Ebd. S. 277 
41 Ebd. 
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the new National Education Policy (which prescribes the use of the child’s L1 or the predominant 

Gambian language of the area in which the child lives as the medium of instruction), parents think 

that it is of no use teaching students in a language they already know.“42 In neueren bild-

ungspolitischen Dokumenten wie dem von der gambischen Regierung herausgegebenen Education 

Sector Strategic Plan 2016-2030 heißt es: „English ist he official language and the medium of instruc-

tion at all levels of education except in grades 1 – 3, where five of the ten national languages are 

used following the new policy on education.“43Die Umsetzung steht hingegen noch aus.44  

Die vorliegende Arbeit untersucht u.a., ob ähnliche Präferenzen von ‚westlichen‘ Unterrichtssprachen 

in der Bildung in Aussagen der befragten SchülerInnen und Alumni finden lassen. Da es sich bei der 

untersuchten Schule nicht um eine staatliche gambische Schule handelt, sondern die private Schule 

durch eine europäische NGO finanziert wird, handelt es sich nach der Definition von Sabine Hornberg 

bei dieser Institution um eine transnationales Bildungsangebot. Hornberg argumentiert, transnatio-

nale Bildungsangebote im staatlichen Pflichtschulbereich könnten „sowohl For-profit wie Non-profit-

Angebote sein. Sofern sie grenzüberschreitend und in irgendeiner Weise privat (ko-) finanziert sind, 

finden sie in einem Transnationalen Bildungsraum statt. Werden solche Angebote jedoch von einem 

Staat, einem Staatenbündnis wie der EU oder von einer internationalen Organisation finanziert, fin-

det ein Wechsel von einem transnationalen in einen nationalen, supranationalen oder internationa-

len Bildungsraum statt.“(Hervorh. D. V.)45 Deshalb wird in diesem Kapitel der Begriff der Transnatio-

nalisierung eingeführt. 

Christel Adick verwendet den Terminus Transnationalisierung als „Oberbegriff […], die sowohl über 

einzelgesellschaftliche Entitäten (Nation, Ethnie, Kultur) hinausgehen wie auch anderer Art sind als 

zwischengesellschaftliche (inter-nationale, inter-kulturelle) Beziehungen.“46 Die noch mangelnde 

Verbreitung des Begriffs im Kontext von Bildung und Erziehung in der (vergleichenden) Erziehungs-

wissenschaft begründet sie mit dem ‚nationalstaatlichen Paradigma‘:  

„Erziehung und Bildung werden vornehmlich und zuallererst als nationalstaatlich organisierte Wirk-

lichkeitsbereiche konnotiert, reflektiert und erforscht. Das Bildungssystem von der Vor- bis zur Hoch-

schule wird deskriptiv-analytisch als ‚nationalstaatliches‘ in den Blick genommen, weil es, bislang 

jedenfalls, überwiegend als solches organisiert ist. Pädagogische Modelle und Handlungsempfehlun-

gen – auch internationale und interkulturelle – werden ebenfalls auf eine solche ‚nationalstaatliche‘ 

Verwendungssituation hin entworfen. Dieses ‚nationalstaatliche Paradigma‘ der Erziehungswissen-

schaft ist das Ergebnis und reflektiert die nun etwa zweihundertjährige Geschichte des Aufstiegs öf-

fentlicher Bildungssysteme im Prozess der Konstituierung der modernen Nationalstaaten (Meyer, 

1980; Ramirez & Boli, 1987). Die entstehenden Bildungssysteme leisteten dabei erhebliche Zuarbeit 

zum Prozess der kulturellen Homogenisierung und der Entstehung einer Nation im Zuge dieses ‚nati-

on-building‘ Prozesses, waren also nicht bloß abhängige Variablen dieser Entwicklung (Wenning, 

1996). ‚Nationalstaaten‘ sind das Projekt des Ineinanderfügens von ‚Kulturen‘ mittels kultureller Ho-

                                                           
42 Igboanusi 2014, S. 561. 
43 Ministry of Basic and Secondary Education und Ministry of Higher Education Research Science and Technolo-
gy 2016, S. 3. 
44 Bei einem Telefonat im Frühjahr 2019 teilte mir die deutsche Schulleiterin mit, dass in den ersten Jahren 
nach Gründung des Bildungszentrums in Kindergarten und Vorschule indigene Sprachen anstatt Englisch ver-
wendet wurde, was bald aufgrund von Protesten der Eltern rückgängig gemacht worden war.  
45 Hornberg 2012, S. 122. 
46 Adick 2005, S. 244. 
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mogenisierung, d.h. der Inklusion und / oder Exklusion von ‚Fremden‘ und ‚Fremdem‘ zu einer ‚Nati-

on‘ auf einem abgegrenzten physischen ‚Raum‘, dem Staatsterritorium.“47  

Noch heute bilde das nationalstaatliche Paradigma die grundlegende Argumentationsfolie in der 

Vergleichenden Erziehungswissenschaft, bspw. in Gestalt von Ländervergleichen.48 Allerdings forder-

ten veränderte Wirklichkeiten im Bereich von Erziehung und Bildung dazu auf, sich mit dem Konzept 

der Transnationalisierung innerhalb der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zu beschäftigen. 

Nach Adick werde dieses in der Perspektive der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in drei The-

menfeldern diskutiert: Transnationale Konvergenzen, Transnational Education (TNE) und Transnatio-

nale Bildungsräume.49 Letztere könnten bspw. im Hinblick auf transnationale bzw. -kulturelle Identi-

tätsentwicklung oder der Gestaltung transnationaler Bildungslaufbahnen erforscht werden. Empiri-

sche Phänomene seine die „Lebensweltliche Verknüpfung grenzüberschreitender Beziehungen und 

Sozialisationsprozesse“ sowie der „Kompetenzerwerb in und Bindungen an zwei oder mehr Gesell-

schaften (Ethnien, Nationen, Kulturen) gleichzeitig“.50 Ursachen für die Entstehung transnationaler 

Bildungsräume seien Transmigration als neuer Form der Migration sowie der Internationale Ausbil-

dungs- und Arbeitsmarkt; die Akteure transnationale Nichtregierungsorganisationen und Verbände 

sowie transnationale Netzwerke (vgl. ebd.).  

Innerhalb der Vergleichenden Erziehungswissenschaft beschäftigen sich Forschungsarbeiten mit 

Transnationalisierung im Bildungsbereich, wie z.B. der Rolle von transnationalen Organisationen, 

transnationaler Bildung an Schulen und Universitäten51: z.B. Adick (2008) Transnational organisations 

in education; Adick (2018) Transnational education in schools, universities, and beyond: Definitions 

and research areas; Hornberg (2012) Transnationale Bildungsräume im staatlichen Schulsystem; 

Szakács-Behling, S. (2022) Inter- or Transnationalisation in or of schooling? A critical overview of con-

flating terminologies, empirical foci, and suggested definitions; Kesper-Biermann et al. (2018) Trans-

national education: teaching and learning across borders. An introduction; Carnicer (2018) Transna-

tional family and educational trajectories; Hinrichsen/Paz Matute (2018)  'Den Horizont erweitern?'. 

Schulische Internationalisierung und die Konstruktion (trans-)nationaler Bildungsräume.52 

Um der Gefahr des methodologischen Nationalismus vorzubeugen, geht die vorliegende Arbeit von 

einem kritischen Verständnis von Bildung im Kontext globaler Transformationen aus und verwendet 

dabei die neueren, mit dem Begriff des „transnationalen“ verbundenen Konzepte. In welchem Um-

fang sich westliche Konzepte von subjektverändernden Bildungsprozessen als Ausgangspunkt eines 

ethnografischen Forschungsvorhabens wie dem vorliegenden eignen, hängt davon ab, wie offen man 

dieses gestaltet und wie reflektiert sich die Forscherin in das zu untersuchende Feld begibt. 

1.2.1 Bildungsprozesse, Bildungsvorhalt, Bildungssprache 
Die vorliegende Arbeit ist innerhalb der bildungstheoretischen Biographieforschung angesiedelt, 

welche nach Koller versucht „die philosophisch ausgerichtete Bildungstheorie und die qualitative 

bzw. rekonstruktive Erforschung von Bildungsprozessen in ihrem biographischen Kontext miteinan-

                                                           
47 Ebd. 
48 Adick 2005, S. 245. 
49 Vgl. ebd. S. 246 
50 Adick 2005, S. 247. 
51 Adick 2008, 2018; Hornberg 2012; Szakács-Behling 2022; Kesper-Biermann et al. 2018; Hinrichsen und Paz 
Matute 2018; Carnicer 2018. 
52  Im Wintersemester 2022/23 fand u.a. eine digitale Vortragsreihe „Transnationaler Alltag – transnationale 
Bildung?“ statt, in deren Rahmen bspw. Sabine Hornberg und Simona Szakács-Behling Schule im Spannungsfeld 
von Prozessen der Transnationalisierung – Makro-, Meso- und Mikroperspektive diskutieren. 
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der zu verbinden“.53 Nach Koller (2023) geht eine bildungstheoretisch fundierte Biografieforschung 

davon aus, dass Bildungsprozesse „keine objektiven Gegebenheiten sind, die sich unabhängig von 

den Bedeutungszuschreibungen der Beteiligten vollziehen und deshalb mit objektivierenden Verfah-

ren gemessen werden könnten. […] vielmehr im Sinne des interpretativen Paradigmas (vgl. Hoff-

mann-Riem 1994) als interaktiv hervorgebrachte, sinnhafte Phänomene zu begreifen [sind] die nur 

erfasst werden können, indem man die ihnen zugrundeliegenden Bedeutungszuschreibungen rekon-

struiert“.54 Daraus ergibt sich lt. Koller, dass Bildungsprozesse besonders mittels qualitativer bzw. 

rekonstruktiver Forschung untersucht werden können, was die vorliegende Arbeit beabsichtigt.  

Die zweite Prämisse einer bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung ist die Annahme, 

dass Bildungsprozesse keine augenblickshaften und einmaligen Ereignisse sind, sondern ein im Kon-

text lebensgeschichtlicher Entwicklungen ablaufendes langfristiges Geschehen. Für die empirische 

Erforschung von Bildungsprozessen seien daher biographische Verfahren besonders geeignet, so 

Koller.55 Er nennt verschiedene Arbeiten, die sich mit Bedingungen, Anlässen und Verlaufsformen von 

Bildungsprozessen vor diesem Hintergrund auseinandergesetzt haben: Marotzki (1990) definiert 

Bildungsprozesse als grundlegende Transformation von Selbst- und Weltverhältnissen, nach Koller 

(1999) werden diese ausgelöst durch die ‚Konfrontation mit neuartigen Problemlagen wie etwa radi-

kaler Pluralität von Diskursarten oder Orientierungsmustern‘. Nohl (2006) argumentiert, dass Bil-

dungsprozesse sich auch ohne krisenhaften Anlass spontan ereignen können, und beschreibt eine 

Phasenstruktur des Verlaufs. Rosenberg (2011) unterscheidet Bildungsprozesse als Wandlungspro-

zesse, bei denen der Habitus einer Person nicht grundlegend verändert, sondern nur ‚flexibilisiert‘ 

wird, und Transformationsprozesse, bei denen die Relation zwischen verschiedenen Praktiken trans-

formiert werde. Bildungsprozesse, die durch die biographische Verarbeitung von Fremdheits-, Diffe-

renz- und Zugehörigkeitserfahrungen entstehen, werden von Kokemohr (2007) und Rose (2012) be-

schrieben, so Koller.56Er resümiert, dass durch die verschiedenen Studien die Vielfältigkeit der For-

men von Bildungsprozessen deutlich werde, z.B. als reaktives, auf Krisen antwortendes Geschehen 

oder als spontanes Ereignis ohne spezifischen Anlass. Gemeinsam sei dem zugrundeliegenden Ver-

ständnis von Bildung hingegen die Abgrenzung von „bloßen Anpassungsprozessen an gesellschaftli-

che Anforderungen […].“57 

Julia Lipkina (2021) kritisiert, dass gegenwärtig in der bildungstheoretisch orientierten Biographiefor-

schung vor allem davon ausgegangen werde, „Bildung sei nur um den Preis von Krisen zu haben“.58 

Im Anschluss an die Identitäts- und Artikulationsverständnis von Charles Taylor (1991) zeigt sie, dass 

auch positive Erfahrungen eine bildende Wirkung entfalten können. Ferner beschäftigt sich ein gan-

zer Sammelband von Douglas Yacek mit der „transformativen Wende in der Erziehungswissen-

schaft“.59 Dort plädiert u.a. Lipkina für eine Öffnung bzw. Erweiterung des bildungstheoretischen 

Diskurses im Anschluss an Taylor.60 Im selben Band gibt Koller einen Überblick über aktuelle Kritik61 

an der von ihm entwickelten Theorie transformatorischer Bildungsprozesse und nennt die Kritik, dass 

                                                           
53 Koller 2023, S. 210 Nur die im deutschsprachigen Kontext diskutierte Bildungstheorie zugrunde zu legen, 
wäre für die vorliegende Untersuchung zu kurz gegriffen, weshalb im folgenden Kapitel auch die theoretischen 
Implikationen von education und transformative learning diskutiert werden. 
54 Koller 2023, S. 211. 
55 Ebd. 
56 Ebd., S. 211 f. 
57 Ebd., S. 212 
58 Lipkina 2021, S. 102. 
59 Yacek 2022a. 
60 Lipkina 2022. 
61 Koller 2022a, S. 12. 
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diese nicht nur durch Krisenerfahrungen ausgelöst würden, berechtigt: Er erinnert an die von ihm 

postulierte Forderung, ‚dass die Erforschung transformatorischer Bildungsprozesse selbst als poten-

zieller Transformationsprozess anzulegen sei, bei dem es möglich sein sollte, dass die zugrunde ge-

legten Theorien und Konzepte im Zuge des Forschungsprozesses in Frage gestellt, modifiziert oder 

transformiert werden (vgl. Koller 2018, S. 150)‘. Deshalb solle die Theorie auch für andere Auslöser 

oder Anlässe der Transformation von Welt- und Selbstverhältnissen offen sein.62 Die kritischen Ein-

wände am Konzept transformatorischer Bildungsprozesse habe wichtige Anregungen zur Revision 

und Weiterentwicklung gegeben, bspw. die Präzisierung der Unterscheidung von Bildung und Lernen, 

der Bedeutung nicht-kognitiver Bereiche des Welt- und Selbstverhältnisses sowie der Erweiterung 

um Fragen nach kollektiven Bildungsprozessen und den Konsequenzen der Theorie für pädagogisches 

Handeln.63 Hier knüpft die vorliegende Untersuchung an, die einerseits Bildungsprozesse rekonstruie-

ren möchte, die für das Subjekt transformatorisch sind, zugleich aber auch prüft, ob sich kollektive 

transformatorische Bildungsprozesse zeigen, da die umgebende Gesellschaft und Kultur kollektiv 

orientiert ist. Es wird angenommen, dass auch der Aspekt der Sprache elementar für die untersuch-

ten Bildungsprozesse ist. 

Koller weist darauf hin, dass Humboldts Bildungstheorie in Verbindung mit seinen sprachwissen-

schaftlichen und sprachphilosophischen Arbeiten zu betrachten sei, da eine zentrale These von Hum-

boldts Sprachtheorie besage, „dass die Sprache das entscheidende Medium jener bildenden Ausei-

nandersetzung des Menschen mit der Welt darstellt […]sowohl das Verhältnis des Menschen zu den 

Dingen, d.h. die welterschließende Aufgabe der Sprache, als auch das Verhältnis zu anderen Men-

schen, also die Sprache in ihrer kommunikativen Funktion.“ Sprache werde dabei nicht „abbildtheo-

retisch“ sondern „als Medium der Hervorbringung bzw. der Konstitution von Gegenständen und Ge-

danken“ charakterisiert. Die bildende Kraft einer Sprache stelle so eine je eigene Weltsicht dar, die 

untrennbar mit der Empfindungs- und Vorstellungswelt der Sprecher verbunden sei und diese lang-

fristig präge. Nach Koller befürwortet Humboldt das Erlernen fremder Sprachen, welches „für ihn 

einen, wenn nicht sogar den Grundmodus von Bildung dar[stellt], der in der ‚Gewinnung eines neuen 

Standpunkts in der bisherigen Weltansicht‘ besteht.“64 Vor dem Hintergrund der vorliegenden Unter-

suchung in einer ehemaligen britischen Kolonie mit nach wie vor verwendeter Unterrichtssprache 

Englisch ist daher zu fragen, welche Implikationen die fremdsprachliche Bildung im kolonialen Schul-

wesen mit sich brachte und noch bringt. 

In einem Beitrag Muttersprachliche und fremdsprachliche Bildung im Missions- und Kolonialschulwe-

sen beschreibt Christel Adick (1993), wie Kolonialregierungen die eigene europäische Sprache als 

Sprache des Bildungswesens einführten, um ihren Herrschaftsanspruch zu etablieren und auszubau-

en.65 Damit verbunden war der Gedanke, durch die koloniale Sprache und Kultur ein Gefühl der Zu-

gehörigkeit zum ‚Mutterland‘ zu vermitteln.66 Missionsgesellschaften hingegen bevorzugten indigene 

Sprachen als Sprachen der Bildung an Schulen, um die religiösen Inhalte den Zielgruppen möglichst 

gut verständlich zu machen.67 Die englische Missionarin Hannah Kilham (1774-1832) bspw. lernte 

zunächst die Wolof-Sprache von afrikanischen Seeleuten in London, um Kinder in Gambia und Sierra 

Leone in ihrer indigenen Sprache unterrichten zu können. In Writings on Education in West Africa 

                                                           
62 Ebd., S. 19 
63 Koller 2022a, S. 25. 
64 Koller 2012, S. 13. 
65 Adick 1993, 287. 
66 Ebd., S. 293 
67 Adick 1993, S. 25; David-Erb 2020, S. 25. 
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schlägt sie einen eher innovativ klingenden Ansatz zum Spracherwerb der englischen als auch indige-

ner Sprachen vor.  

„Were a few well-chosen Africans to be brought, on their own desire, to this country [England, d.V.], 

from some of the principal tribes, so selected as to retain their languages by conversing with each 

other, they might, in an Institution prepared here for their reception, rapidly acquire the English lan-

guage and become valuable assistants in translation; and preserving the general forms and structure 

of their own languages, these translations, written from their dictation, by their English friends ap-

pointed to the work, would, if well attended to, be found clear and intelligible when heard or read in 

the native districts.” 68 

Es ist hervorzuheben, dass Kilham das Erlernen der englischen und lokalen Sprache als wechselseitig 

bereichernden Prozess AfrikanerInnen konzipiert: Gleichzeitig könnten in den Übersetzungsprozess 

involvierte EuropäerInnen genügend Kenntnisse der Lokalsprachen erlangen, um die Verbreitung 

fehlerhafter Übersetzungen zu vermeiden. Ferner könnten entsprechend ausgebildete und angestell-

te [!, d.V.] Afrikaner zukünftig während eines Englandaufenthaltes wertvolle Hilfe bei der Überset-

zung der biblischen Schriften geben, während andere nach zwei- oder dreijährigem Aufenthalt in die 

Kolonie zurückkehren und entsprechend vorbereitet eine andere Tätigkeit ausüben könnten.69 

Angesichts derartiger Überlegungen zur Verwendung indigener Sprachen im formalen Bildungswesen 

zu Beginn des 19. Jahrhunderts verwundert es, dass die Unterrichtssprachen in den meisten afrikani-

schen Ländern nach wie vor Englisch oder Französisch sind. Dabei definierte die UNESCO in ihrem 

Medium-Term Plan (1977-1982) schon 1977 indigensprachlichen Unterricht als ein Menschenrecht70. 

Dort wird im Hinblick auf Promotion of appreciation and respect for the cultural identity of individu-

als, groups, nations or regions für 1982 folgendes Ziel anvisiert: „To make available to thirty or so 

countries, and particularly newly indenpendent countries, means to conduct literacy campaigns and 

provide education in their own languages”.71 Zur vertiefenden Auseinandersetzung mit sprach- und 

bildungspolitischen Positionen einflussreicher internationaler Organisationen (z.B. UNESCO, Welt-

bank) wird auf Melanie David-Erb verwiesen, die sich im Rahmen ihrer Dissertation mit der Divergenz 

von Bildungspraxis und -politik am Beispiel Burkina Fasos beschäftigt.72 Einen Überblick über die 

Verwendung indigener Sprachen in Gambia gibt Herbert Igboanusi (2014), der in einer Studie an zwei 

staatlichen Grundschulen und zwei Early Childhood Development Centers in Gambia untersucht, 

inwieweit bildungspolitische Dokumente zu indigenen Unterrichtssprachen in der Bildungspraxis 

umgesetzt werden.73 Wie in anderen anglophonen Staaten Westafrikas ist Englisch die offizielle Spra-

che von Regierung, Verwaltung, des Parlaments, der Printmedien und der Tourismusindustrie. Sie ist 

ebenso die Sprache im formalen Bildungssystem, von der Vorschule bis zur Universität. In informel-

len Bereichen, auf Märkten und in traditionellen Kontexten hingegen werden die zehn Lokalsprachen 

Bambara, Jola, Karon, Mandinka, Manjago, Maninkakan, Pulaar (Fula), Serer, Serahule (Soninke) und 

Wolof verwendet. Vor allem werden Wolof und Mandinka gesprochen. Während Mandinka die Ver-

kehrssprache für interethnische Kommunikation meist in ländlichen Gegenden Gambias ist, wird 

Wolof zu diesem Zweck in urbanen Regionen im Westen Gambias und in der North Bank verwendet. 

Arabisch wird vor allem in islamisch-religiösen Kontexten genutzt, der reguläre islamische Religions-

unterricht an Schulen findet in Gambia auf Arabisch statt. Die Nähe zu frankophonen Nachbarländern 

                                                           
68 Kilham 1828, 10 ff. 
69 Kilham 1828, 10 ff. 
70 UNESCO 1977 
71 Ebd., S. 13 
72 David-Erb 2020. 
73 Igboanusi 2014. 
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wie z.B. Senegal, dem hauptsächlichen Handelspartner, macht Französisch zu einer wichtigen Spra-

che. Für eine bessere Kooperation mit den Nachbarländern hat die gambische Regierung in Zusam-

menarbeit mit der französischen Regierung Programme initiiert, die zur Erweiterung des Franzö-

sischunterrichts auf allen Ebenen des Bildungssystems und zur weiteren Verbreitung der Sprache 

führen sollen.74 Im strategischen Bildungssektorplan der gambischen Regierung für 2016-2030 heißt 

es: “English is the official language and the medium of instruction at all levels of education except in 

grades 1 to 3, where five of the ten national languages are used following the new policy on educa-

tion”.75 Die flächendeckende Umsetzung der Verwendung indigener Sprachen in den Jahrgangsstufen 

1 bis 3 ist hingegen noch nicht erfolgt, wie u.a. Kasper Juffermans konstatiert.76 Er kritisiert in einem 

Beitrag zu Lokalsprachen, Alphabetisierung und Mehrsprachigkeit in Gambia die nach seiner Meinung 

reduktionistische Fragestellung How many languages do you speak?77 Bezogen auf die Verwendung 

von Englisch als Unterrichtssprache führt er aus: 

„In practice, Gambian schools continue to use English as a medium of instruction throughout, espe-

cially where literacy is concerned. Although local languages are in fact used alongside English in the 

classroom (cf. McGlynn & Martin 20099, this structurally does not apply to written language While 

teachers and students smoothly switch in and out of languages and display great creativity in mixing 

them orally, there is virtually no sign of this fluidity and permeability of languages in officially en-

dorsed school literacy practices, e.g. on the blackboard, in exercise books or in textbooks. By and 

large, English and Arabic occupy strong hegemonic positions in the linguistic market as preferred 

languages of literacy. It remains to be seen if the mobile phone companies‘ languaging with local 

languages will bring about change in that postcolonial status quo.“78 

Im Hinblick auf die vorliegende Untersuchung ergeben sich daraus folgende Fragen: Welche Konse-

quenzen ergeben sich für Bildungsprozesse in Gambia, wenn die Unterrichtssprache ab der ersten 

oder dritte Klassenstufe Englisch ist, im Elternhaus vor allem die lokalen Sprachen gesprochen wer-

den, und Kinder und Jugendliche in Gambia polyglott aufwachsen? In Abhängigkeit von Kategorien 

wie bspw. Alter, Entwicklungsstand und Geschlecht ist zu fragen, welche Bilder von Lebensentwür-

fen, welche Vorstellungen von Jetzt und Zukunft von Individuen entworfen werden, die durch Schul-

kultur und -konzept europäisch geprägt sind, von gambischen LehrerInnen unterrichtet werden und 

denen u.U. ein Übergang an staatliche Schulen mit einem divergierenden Ansatz bevorsteht.79 Koller 

hebt im Kontext von Bourdieus Theorie des sozialen Raumes diesen als „mehrdimensionalem Kräfte-

feld“ hervor, dass „auch und gerade individuelle biographische Bildungsprozesse sich stets in Abhän-

gigkeit von den politischen Auseinandersetzungen um die Legitimität der Welt- und Selbstdeutungen 

bestimmter gesellschaftlicher Gruppen vollziehen.“80 Dies lässt sich besonders gut mit dem Konzept 

von Schule als transnationalem Raum untersuchen. Darauf wird in Kapitel 1.3 rekuriert.  

Wie lassen sich nun Bildungsprozesse im schulischen Kontext rekonstruieren? In einem Handbuch-

beitrag zu bildungstheoretischen Ansätzen in der Kindheits- und Jugendforschung diskutieren Thors-

ten Fuchs und Christine Wiezorek die „implizite Thematisierung von Bildungsprozessen über die Re-

                                                           
74 Ebd., S. 559 f. 
75 Ministry of Basic and Secondary Education und MInistry of Higher Education, Research, Science and Technol-
ogy 2017, S. 3. 
76 Juffermans 2015, S. 143. 
77 Ebd., S. 1 
78 Juffermans 2015, S. 143. 
79 David-Erb geht dem „Eigensinn der Bildungspraxis gegenüber Bildungspolitik und Forschung“ in Bezug auf 
den Gebrauch indigener Sprachen in der Bildung nach. Darauf wird in Kapitel 5.2 rekuriert. 
80 Koller 2012, S. 32. 
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konstruktion von Schüler*innenbiografien“.81So entstanden ab den 1990er Jahren im Zusammen-

hang mit der Entwicklung methodologisch begründeter, qualitativ rekonstruktiver Forschungsmetho-

den Studien zu Indentitätsentwicklungsprozessen Jugendlicher sowie deren schulischen Bildungsver-

läufen bzw. abweichenden biografischen Verläufen im Kontext von Peerkultur, Familie und Schule. 

Diese Forschungsrichtung fokussierte im Gegensatz zum Lebenslauf auf die individuelle Erfahrung, 

Deutung und Erzählung von institutionellen Übergängen, Rollenanforderungen und Regeln und wie 

diese Erfahrungen in den Gesamtzusammenhang der Lebensgeschichte eingeordnet werden (vgl. 

Helsper und Bertram 2006, S. 274; zit. n. ebd.). Fuchs und Wiezorek betonen, dass in diesen Arbeiten 

in Anschluss an Schütze (1981,1983, 1984) vor allem sozialisations- und biografietheoretisch argu-

mentiert wurde und weniger bildungstheoretisch. Schütze rekonstruiert über Biografien sogenannte 

„Prozeßstrukturen des Lebenslaufs“(Schütze 1981), aus denen Rückschlüsse über die Handlungsfä-

higkeit der Befragten gezogen werden können. Die vier Prozeßstrukturen unterscheiden sich darin, 

dass sie entweder selbstbestimmt oder fremdbestimmt sind. Die „biografischen Wandlungsprozesse“ 

eines Biographieträgers werden von Schütze definiert als „systematische Veränderung seiner Erleb-

nis- und Handlungsmöglichkeiten.“82 

Dass diese auch erheblich von Erfahrungen im Kollektiv beeinflusst sein können, zeigt Schützes ver-

gleichende Untersuchung amerikanischer und deutscher Soldaten, wobei er fragt, ob es sich hier um 

kollektive Verlaufskurven oder kollektive Wandlungsprozesse handelt.83 Er führt aus: „Die Entfaltung 

des jeweiligen biographischen Erfahrungsrahmens hängt in erheblichem Ausmaße vom jeweiligen 

Kriegsgeschehen ab: insbesondere von den beiden Umständen, ob die Kriegstätigkeit der eigenen 

nationalen Wir-Gemeinschaft hinreichend über Legitimationsressourcen verfügt […] und ob die eige-

ne nationale Wir-Gemeinschaft auf der Gewinner- oder auf der Verliererseite steht. Die Einsicht in 

beides – und natürlich auch die Qualität das [sic!] faktischen kollektiven Geschehen selbst – können 

sich im Laufe des Kriegsgeschehens ändern, und das hat erhebliche Auswirkungen auf die jeweilige 

Wirksamkeit der genannten biographischen Erfahrungsrahmen bzw. ihrer Kombination im Leben der 

jungen Soldaten.“84 

Vor diesem Hintergrund wird in der vorliegenden Arbeit durch die Rekonstruktion des konjunktiven 

Erfahrungsraumes nicht nur der Erfahrungsrahmen der einzelnen Befragten berücksichtigt, sondern 

nach den Wechselwirkungen mit der nationalen Wir-Gemeinschaft, dem gambischen Kollektiv ge-

fragt. Um dies bildungstheoretisch zu wenden, sei auf Fuchs und Wiezorek verwiesen, die hervorhe-

ben, dass „die Erweiterung von Freiheitsräumen und Handlungsmöglichkeiten gesellschaftliche Kon-

texte erfordert, die solche Veränderungsprozesse von Selbst-, Fremd- und Weltverhältnissen den 

Einzelnen als etwas (Bildungs-)Relevantes zugestehen.[…] Die Erweiterung von Handlungsmöglichkei-

ten, die als Bildung verstanden werden könnte, wird in und durch sozialisatorische Interaktionen 

erfahrbar, in denen sich das Individuum als handlungsfähig und durchsetzbar erlebt, d.h. also in sol-

chen Kontexten, in denen ihm Handlungsfähigkeit und Handlungsmacht zugestanden wird. Um die 

Erweiterung von Handlungsmöglichkeiten als Bildung sich zueignen zu können, bedarf es, anders 

ausgedrückt, der gesellschaftlichen Anerkennung dieser kulturellen Praktiken als Bildung.“85 Hier ist 

zu bedenken, dass die gambische Gesellschaft möglicherweise andere kulturelle Praktiken als Bildung 

anerkennt als die britische, belgische oder deutsche. In ihrem Beitrag Transnationale Perspektiven in 

der Kindheits- und Jugendforschung fragen Anne Schippling und Catharina I. Keßler nach den Bedin-

                                                           
81 Fuchs und Wieczorek 2022, 125 ff. 
82 Schütze 1984, S. 92. 
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gungen und Kontexten des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen unter aktuellen gesellschaft-

lichen Bedingungen. Sie heben hervor, dass sich die Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen in 

einer ‚Zwischengesellschaft‘ (Robertson-von Trotha 2016; Lange und Reiter 2018) transformieren, 

welche sich durch zunehmende Ambivalenz, Beschleunigung und Komplexität auszeichnet und wo 

nationale Grenzen überschritten werden bzw. transnationale Sozialräume entstehen.86Die Autorin-

nen argumentieren: „Die Überwindung des Paradigmas eines methodologischen Nationalismus in der 

Kindheits- und Jugendforschung hat auch Konsequenzen für den Kulturbegriff. Kultur kann in einer 

transnationalen Perspektive nicht mehr mit Nation gleichgesetzt werden […].“87 

Da die vorliegende Arbeit Forschung im englischsprachigen Feld betreibt, ist die Einführung eines 

weiteren Begriffs erforderlich: In der internationalen Fachdebatte wird weniger der Begriff Bildung, 

sondern eher transformative learning verwendet. Deshalb folgt ein kurzer Exkurs, der in Anlehnung 

an das von Laros, Fuhr und Taylor betitelte Sammelwerk „Transformative Learning Meets Bildung. An 

International Exchange“ die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Begriffe diskutiert.  

1.2.2 Transformatorische Bildung versus Transformative Learning 
Der Begriff der Transformation avancierte Yacek zufolge in den letzten beiden Jahrzehnten sowohl im 

angloamerikanischen Sprachraum als auch in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen 

Debatte zu einem Leitbegriff.88 In Deutschland würden transformative Bildungskonzepte in der quali-

tativen Biographieforschung, der Bildungsphilosophie und -soziologie, der Allgemeinen Soziologie, 

Erwachsenenbildung und Inklusionsforschung diskutiert. In der englischsprachigen Erziehungswissen-

schaft werde der Transformationsbegriff inzwischen mit nahezu jedem erziehungswissenschaftlichen 

Grundbegriff kombiniert, wie Yacek ausführt: 

„Die Verweise erstrecken sich auf transformative learning (Taylor & Cranton, 2012; Mezirow, 2000; 

Taylor, 2008), transformative pedagogy (Albers & Frederick, 2013; Elenes, 2013; Nagda et al., 2003), 

transformative teaching (Slavich & Zimbardo, 2012; Rosebrough & Everett, 2011), transformative 

experience (Yacek, 2021; Pugh, 2011,2002), transformative school leadership (Shields, 2010, 2004; 

Wiener, 2003), transformative classroom management (Shindler, 2009) und transformative evaluati-

on (Mertens, 2008). An dem schillernden Begriff der ‚Transformation‘ – so scheint es – führt heute 

kaum ein Weg vorbei“.[kursiv i. O.]89 

Yacek unterscheidet ferner die Begriffsverwendung: Während in der angloamerikanischen Erzie-

hungswissenschaft der Transformationsbegriff vor allem zur Formulierung alternativer Unterrichts-

methoden und pädagogischer Leitfäden Verwendung fände, würden in Deutschland spezifische The-

orien transformativer Bildung innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Diskurses von verschiede-

nen ethischen, anthropologischen, pädagogischen und wissenschaftstheoretischen Vorannahmen 

ausgehen.90 Beispielsweise vergleicht er die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (Koller 

2012) mit der neohegelianischen Bildungstheorie Stojanovs (2014). Während im Kontext der erstge-

nannten Bildung definiert wird als „Eröffnung von alternativen Sichtweisen auf die bisherige Lebens-

form und damit verbundener Selbst- und Weltdeutungsschemata, Gewohnheiten und Formen der 

Problembearbeitung, die vor allem durch Auseinandersetzungen mit Krisenerfahrungen initiiert 

wird“, deutet die letztere „die Beschäftigung mit objektiven begrifflichen Inhalten als Bildungspra-

xis […] in der das Individuum sich aus der Partikularität seiner Selbst- und Weltdeutungen in den 
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Raum der begrifflich vermittelten, jeweils allgemeines Geltung beanspruchenden Gründe begibt. 

Bildung wird also im Rahmen der Suche nach legitimen Gründen für die eigenen Perspektiven, Ge-

fühle und Begierden realisiert, welche man im dialogischen Austausch mit anderen artikuliert, prä-

zisiert und womöglich verändert“.[Herv. D. Verf.]91 Für die Rekonstruktion von Bildungsprozessen in 

der kollektiven Gesellschaft Gambias ist anzunehmen, dass die subjektive Bildungspraxis wie bei Sto-

janov beschrieben stärker an normativen gesellschaftlichen Vorgaben orientiert und eher im dialogi-

schen Austausch mit anderen präzisiert wird, als dies im deutschen Kontext zu erwarten wäre.  

Doch wie unterscheidet sich der deutsche Begriff Bildung vom angloamerikanischen transformative 

learning? Fuhr, Laros und Taylor betonen zunächst die Gemeinsamkeiten von Bildung und transfor-

mative learning:  

„Both approaches analyze complex, prolonged learning processes in which learners reconstruct basic 

assumptions and expectations that frame their thinking, feeling and acting. They state that learners 

develop concepts of the world and their selves based on perceptions that are contingent on various 

perspectives and interpretation. Meaning is seen not only as a cognitive event, but also as a social 

construct that is produced and changed in social interactions (Marotzki, 2006; Mezirow, 1991)”92  

Thomas Fuhr, Anna Laros und Edward W. Taylor führen aus, die auf Jack Mezirow (1991) zurückge-

hende transformative learning theory umfasse lediglich vier Jahrzehnte theoretischer Analyse und 

empirischer Forschung, während das Bildungskonzeptes eine 200jährige Geschichte habe und durch 

Forschung in zahlreichen Disziplinen weiterentwickelt worden sei. Sie konstatieren, dass es für den 

Begriff Bildung keine wörtliche Übersetzung ins Englische gebe. Er werde daher mit „cultivation“ bzw. 

in romanischen Sprachen mit „formation“ übersetzt und bezieht sich auf Prozesse des Interpretie-

rens, Verstehens oder der Aneignung von Wissen, welche die Persönlichkeit des Lernenden trans-

formiert. Sie zitieren einen Vertreter des amerikanischen Pragmatismus, Richard Rorty, welcher auf 

Gadamers Bildungstheorie rekurrierend vorschlägt, Bildung mit „edification“ (d.h. Erbauung) zu über-

setzen, da Bildung bedeute, dass eine Person versucht, ein Verständnis der Welt zu entwickeln und 

sich selbst zu erbauen, und dies ein lebenslanger Prozess sei.93 Fuhr erläutert an anderer Stelle für 

eine internationale Leserschaft die Entstehung des klassischen Bildungskonzeptes in Deutschland 

sowie Kritik daran.94 Im Hinblick auf zeitgenössische internationale Diskurse führt Fuhr aus, dass vie-

les was mit dem Begriff der Bildung erfasst werde, sich auch in der nichtdeutschen Pädagogik, nicht 

nur in Kontinentaleuropa, sondern auch in angelsächsischen Diskursen fände. Der Grundgedanke sei 

im angelsächsischen Bildungswesen bekannt, auch wenn das Wort Bildung nicht regelmäßig verwen-

det werde. Ähnlichkeiten zwischen der klassischen kontinentalen Bildungstheorie und der angelsäch-

sischen Bildungstheorie zeigt Fuhr am Beispiel von Richard Peters „Ethics and Education“ (1974) auf: 

Peters argumentiert, der Begriff Bildung („education“) sollte bedeuten, dass etwas Lohnenswertes 

auf eine moralisch akzeptable Weise gelehrt und gelernt wurde. Dies werfe Fragen auf: Wie heraus-

finden, welches Wissen es wert ist erlangt zu werden? Welche Kriterien können für die Suche nach 

lohnenswertem Wissen angewendet werden? Dies seien nach Fuhr dieselben Fragen, welche in Bil-

dungstheorien diskutiert würden. Er fasst zusammen: „[…] in order to be ‚educated‘ a person should 

know a broad variety of subjects; should have an understanding of the underlying principles of the 

subjects; and the ‘whole person’ (Peters 1974, p.32) should be touched by this understanding.”95 

Während Peters Konzept den Begriff Bildung nicht verwendet, aber der Bildungstheorie sehr nahe-
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kommt, bezieht sich Gert Biesta, Professor für Bildungs- und Erziehungsphilosophie, direkt darauf. Er 

kritisiert, wie das Konzept des Lernens umgesetzt werde und plädiert für ein erneuertes Bildungskon-

zept. Aus einer postmodernen Perspektive bezweifelt Biesta den Anspruch der klassischen Bildungs-

theorie, wonach Rationalität, Autonomie und persönliche Identität von größter Bedeutung seien. Er 

argumentiert, dass es heute keine Möglichkeit zur Etablierung unbestreitbarer Normen mehr gäbe. 

Bildung als Norm habe in der Vergangenheit zur Marginalisierung von weniger gebildeten Menschen 

gedient, im Kolonialismus wurde darüber definiert, wer als Mensch zählte und wer nicht.96 Obwohl 

Biesta den essentialistischen Ansprüchen der klassischen Bildungstheorie kritisch gegenübersteht, 

deckt sich sein Bildungskonzept mit dem humanistischen Bildungsideal, betont aber die sozialen Di-

mensionen etwas mehr: „Education is not just about the transmission of knowledge, skills and valu-

es, but is concerned with the individuality, subjectivity, or personhood of the student, with their ‚co-

ming into the world‘ as unique, singular beings."97   

Koller sieht ebenfalls die Notwendigkeit der Überarbeitung des klassischen Bildungskonzepts: „[…] it 

must take socio-cultural conditions of present societies into account, and enable empirical explora-

tions of Bildung processes, whilst sustaining the critical potential of the concept of Bildung.“ Er ent-

wickelt ein Konzept von Bildung als Transformationsprozess, welches auf den Arbeiten von Rainer 

Kokemohr, Helmut Peukert und Winfried Marotzki aufbaut. In Anlehnung an Marotzki (1990) wird 

Lernen als die Aufnahme von Informationen beschrieben, während Bildung Lernprozesse höherer 

Ordnung sind, bei denen sich zudem die Art der Informationsverarbeitung ändert. Daraus schließt 

Koller: „Bildung, then, cannot be understood simply as the process of acquiring knowledge or compe-

tencies, but rather as a transformation of the subject’s relation to the world, to others and to it-

self.“98  

Im Hinblick auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Konzepte Bildung und transformatives Ler-

nen nennt Koller terminologische Unterschiede: Während das Konzept transformatorischer Bil-

dungsprozesse den deutschen Begriff der Bildung verwendet, verwende die transformative learning 

theory den Begriff des Lernens.99Arnd-Michael Nohl diskutiert Gemeinsamkeiten von Bildung und 

transformativem Lernen, die seiner Ansicht nach problematisch sind und einer Revision benötigen: 

Erstens definieren sie ihre Kernkonzepte, indem sie transformatives Lernen oder Bildung von kumu-

lativen Lernformen unterscheiden. Zweitens legen sie ein desorientierendes Dilemma oder eine Krise 

als die treibende Kraft des Transformationsprozesses zugrunde.100 Zunächst beleuchtet Nohl Trans-

formation als Kriterium der Abgrenzung in beiden Konzepten. Er zitiert Mezirows (1978) Ansatz des 

transformativen Lernens, wonach wir bedeutende Phasen der Neubewertung und des Wachstums 

durchlaufen, in denen bekannte Annahmen in Frage gestellt und neue Richtungen und Bindun-

gen/Festlegungen (commitments) aufgezeigt werden. Diese Transformation der Perspektive ähnelt 

Nohl zufolge Robert D. Boyd und Gordon Myers Konzept der ,transformative education‘. Diese bei-

den, später als ‚transformative learning‘ bekannt gewordenen Konzepte, inspirierten in den letzten 

35 Jahren ein breites Spektrum an ForscherInnen in den USA und darüber hinaus (s. auch Taylor & 

Cranton, 2012).101 In den Untersuchungen wurden Prozesse, bei denen Bedeutungsperspektiven 

und/oder die Art des Seins grundlegend transformiert werden, mit solchen kontrastiert, welche ku-

mulativere Formen des Lernens beschreiben, bei denen zwar neue Bestände an Wissen und Fertig-
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keiten erworben, die grundlegenden Perspektiven und Arten des Seins hingegen reproduziert wer-

den, so Nohl.102  Auch das deutsche Bildungskonzept unterscheide zwischen kumulativem Lernen und 

transformatorischem Prozess. Nohl gibt zu bedenken, dass etliche TheoretikerInnen Lernen als einen 

Prozess sehen, der das transformative Element des Um- bzw. Neulernens beinhalten kann (z.B. Buck 

1989, Wenger 2000, Engeström 2009, Meyer-Drawe 2008). Michael Göhlich und Jörg Zirfas diskutie-

ren den Begriff des Lernens innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung unter 

dem Gesichtspunkt der „Innenperspektive auf die Prozesse des Lernens in Verknüpfung mit den ob-

jektiv gegebenen, institutionalisierten Lernmöglichkeiten (vgl. Ecarius 1999).“103 Sie verweisen auf 

Theodor Schulze (1993, S. 34) rekurrierend auf die Vielgestaltigkeit von Lernbegriffen:  

 „‘Lernen als innere Erfahrung‘, als ‚Aufbau von Lebenssinn und Ich-Erfahrung (Maurer), als Ausbil-

dung und Aufrechterhaltung persönlicher Identität, als ‚lebensgeschichtliches Lernen‘ (Schulze), als 

‚biographische Selbstreflexion‘ (Gudjons) und als perspektivische ‚biographische Konstruktion‘ (Her-

mann), als Ich-Konstruktion (Baacke).‘ “104 

Nohl argumentiert, wenn Lernen so verstanden werde, dass es die Transformation von Fähigkeiten 

und Wissen einschließt, dann überschneide es sich mit dem Kernmerkmal des transformativen Ler-

nens bzw. der Bildung.105 Eine klare Unterscheidung zum Lernen ergibt sich hingegen aus der Bezo-

genheit auf das Subjekt: 

„Bildung and transformative learning, therefore, are concerned with the human subject’s being in the 

world. They must formally be distinguished from learning, which relates to dealing with and appro-

priating fragments of the world – so called subject-matters and skills. Within such learning processes 

horizons related to subject matters and skills may also be transformed.”106 [kursiv i. Original]  

Am Ende seines begrifflichen Vergleichs im internationalen Kontext konstatiert Nohl einen Mangel an 

zusammenhängenden Theorien von (Transformativem) Lernen und Bildung und schließt, noch einmal 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede hervorhebend: 

„[…] Bildung and transformative learning always pertain to self- and world-references in their entire-

ty. This has to be distinguished from learning which only pertains to knowledge and skills concerning 

fragments of the self and the world. Only the future will show if such a comprehensive theoretical 

background for transformative learning and Bildung can be elaborated.”107 

Heide von Felden hebt im Kontext der theoretischen Annäherung an Konzepte von Bildung und trans-

formative learning die Bedeutung qualitativer, rekonstruktiver Biografieforschung hervor. Um die 

menschliche Konstruktion von Welt rekonstruieren zu können, sei es bei der Analyse narrativer Inter-

views nötig, nicht nur den Inhalt, sondern auch die Struktur der Erzählung zu untersuchen, was sie 

anhand von Schützes Narrationsstrukturanalyse verdeutlicht.108 Durch die Analyse und Interpretation 

der verbalen Strukturen werde die Änderung des Selbst- und Weltverhältnisses sichtbar, die oft 

durch eine signifikante Erfahrung ausgelöst würde und mit Reflexivität verbunden sei.109  
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v. Felden bettet das Konzept des transformative learning in weitere Zusammenhänge ein, wie bspw. 

kritische Gesellschaftstheorien (z.B. Horkheimer, Habermas) oder Paulo Freires Pädagogik der Unter-

drückten oder Foucault (2004). Ferner beziehe es sich auf psychologische Theorien, die aus unter-

schiedlichen Ansätzen die therapeutischen Möglichkeiten der Verarbeitung von Kindheitserfahrun-

gen im Erwachsenenalter vorschlagen und die deshalb auch auf grundlegende Veränderungen er-

worbener Denk- und Wahrnehmungsgewohnheiten ausgerichtet sind. Neben individueller Transfor-

mation berücksichtige das Konzept des transformative learning auch Veränderungen auf der sozialen 

und politischen Ebene. Deshalb sei es nach v. Felden sinnvoll, dieses Konzept mit bildungstheoreti-

schen und –empirischen Positionen und ebenso mit der deutschen Biografieforschung zu verbinden. 

Diese stimmten darin überein, dass transformative learning oder transformatorische Bildungsprozes-

se angemessene Antworten auf die Herausforderungen neuer sozialer Kontingenz und Pluralität ge-

ben. Bildungsbiografieforschung und das Konzept des transformative learning stimmten ebenso in 

der Betonung der Fähigkeiten der Multiperspektivität, der Reflexivität und des Überdenkens des 

eigenen Wahrnehmungsmusters überein. Unterschiede zwischen den Konzepten bestünden darin, so 

v. Felden konkludierend, dass Ziele der transformative learning Theorie primär für die Erwachsenen-

bildung gelten würden, während in Deutschland die Debatte eher theoretisch auf die transformatori-

sche Bildung und die Biographieforschung ausgerichtet sei. Transformation auf der empirischen Ebe-

ne der Biographieforschung bedeute in diesem Zusammenhang vor allem, Veränderungen des Welt- 

und Selbstverhältnisses anhand narrativer Strukturen nachzuweisen und nicht durch inhaltliche Aus-

sagen der Befragten zu belegen.110 Letzteres wird in der Interviewanalyse der vorliegenden Arbeit 

besonders berücksichtigt werden. 

Die Perspektiven von Koller, Nohl und v. Felden beschreiben eine europäische, auf das Individuum 

fokussierte Sichtweise auf transformatorische Bildungsprozesse. Im Kontext der vorliegenden Arbeit 

ist zu fragen, inwieweit dies mit ‚nicht-westlichen‘ Perspektiven kompatibel ist. 

Peggy Gabo Ntseane entfaltet in einem Handbuchbeitrag eine „Transformative Learning Theory“ 

anhand einer Perspektive aus Botswana.111 Traditionelle Afrikanische Bildung in vorkolonialer Zeit 

basierte nach Ntseane vor allem auf mündlicher Überlieferung und war durch Informalität gekenn-

zeichnet. Gelernt wurde von Mentoren und Vorbildern, welche partizipative Methoden wie Erzäh-

lungen, Gesang, Sprichwörter und Problemlösetechniken einsetzten. Neben mündlicher Unterwei-

sung gehörte dazu auch der Erwerb von Wissen, das durch Träume und Visionen offenbart wurde, 

wobei den Ältesten eine besondere Rolle bei der Überlieferung zuteilwurde.112 Durch die Kolonisie-

rung und die damit verbundene Zerstörung politischer, wirtschaftlicher und sozialer Systeme sei auch 

die Kontrolle über Systeme der Wissensvermittlung verloren gegangen. Ntseane zitiert Chilisa (2011): 

„ […]one of the worst outcomes of colonialism is ‚scientific colonialism ‘, […] the ‚imposition of the 

colonizers‘ ways of knowing – and the control of all knowledge produced in colonies‘“113.  Konse-

quent fordert Ntseane, die gegenwärtig dominanten westlich zentrierten Lerntheorien zu dekoloni-

sieren sowie die Inklusion von Prozessen der Wissensproduktion zu ermöglichen, die das geteilte 

Wissen und die Weisheit der durch koloniale Lehr- und Lernparadigmen Unterdrückten enthalten. 

Beispielhaft nennt die Autorin das den afrikanischen Humanismus beschreibende System des Ubuntu 

oder botho (botswanische Version), welches transformative Lerntheorien und -prozesse im südafri-

kanischen Kontext beeinflussen könnte: Dieses Weltbild beinhalte Respekt, Engagement, Teilen, Mit-

gefühl und Sensibilität für die Bedürfnisse anderer, Freundlichkeit und Geduld. Indem der Einzelne im 
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Kollektiv "botho" ist oder sich würdig (d.h. ehrlich, integer und vertrauenswürdig verhält, wird er Teil 

einer selbstbestimmten Gruppe von Menschen, die entgegenkommend und ehrlich sind, die das En-

gagement für ein sicheres Leben um jeden Preis teilen und sowohl Junge als auch Alte respektie-

ren.114 An diesem Konzept zeigt sich, dass bei einer afrikanischen Sichtweise von transformative lear-

ning Kollektivität im Vordergrund steht. Ntseane kontrastiert die verschiedenen Systeme wie folgt: 

„In the African context, the opposite of botho or humanism is selfishness, greediness, and self-

centeredness. Humanism or botho is crucial for promoting cooperation among individuals, cultures, 

and nations. Most African communities – with particular reference to Bantu people of Southern Afri-

ca – view human existence in relation to the existence of others; hence the popular concept Motho 

ke motho ka batho ba bangwe. According to Goduka (2000, p.7), an English translation that comes 

close to this principle is ‘ I am we; I am because we are; we are because of I am.’ All of these under-

score the fact that communality, collectivity, human unity, and pluralism define this African principle. 

This is in direct contrast to the Eurocentric view of humanity of ‘ I think, therefore I am,’ expressed by 

Descartes […] which emphasizes autonomy in transformative learning.”115  

Ist es daher überhaupt möglich, afrikanische Wertvorstellungen in eine europäisch zentrierte Theorie 

zu integrieren? Ntseanes Studie in Botswana zeigt, wie Erfahrungen kulturell begründeter Lernwerte 

(wie Respekt, Gemeingüter, Spiritualität und ein kollektiver Lernansatz) genutzt wurden, um desori-

entierende Lebenserfahrungen kritisch zu analysieren und so transformatives Lernen in Gang zu set-

zen. Bildungssysteme hätten aufgrund ihrer Fokussierung auf materialistische Werte diese afrikani-

sche Lebensphilosphie vernachlässigt, weshalb Ntseane, Mazama (2011) zitierend, eine afrozentristi-

sche Perspektive vertritt: „[…] in the process Afrocentrism also means viewing the European voice as 

just one among the many and not necessarily the wisest one“116 Zusammenfassend schlägt Ntseane 

vor, folgende afrikanischen Werte in eine transformative learning Theorie zu integrieren: 

• Gemeinschaftliches statt autonomes Lernen – als gemeinschaftsbildende Aktivität 

• eine Einheit von Geist, Verstand und Körper sowie Emotionen anstelle einer Konzentration 

auf ausschließlich kognitive Qualitäten  

• eine Wertschätzung von Erfahrung und Weisheit gegenüber formellem Wissen.  

Doch wie sieht es gegenwärtig mit der Integration afrikanischer Werte in eine transformative learn-

ing Theorie aus? Laura Formenti und Tetyana Hoggan-Kloubert (2023) geben einen Überblick über 

die Entwicklung der theory of transformative learning in den Bereichen politische Bildung und demo-

kratische Transformationen, Nachhaltigkeit und Ökologie sowie im Kontext von Migration. Sie kon-

statieren: „[…] TL is considered a promising answer to an urgent search for conceptual and practical 

tools to address the wicked problems of our time. We see, however, also the potential pitfall of TL if 

used as a buzzword or understood as a comprehensive reeducation program designed from above 

that ignores human agency and the emotional, relational, and political challenges of transfor-

mation“.117 Die Autorinnen verweisen auf eine Studie von Irit Eguavoen und Erick Tambo (2020), die 

bei der Erforschung eines universitären Masterprogrammes in Gambia zu dem Ergebnis kommt, dass 

ungleiche Machtverhältnisse sowie die Abhängigkeit von finanzieller Förderung transformative learn-

ing unmöglich mache.118 Neben der Abhängigkeit vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 

(BMBF) als einzigem Geldgeber des WASCAL Master Programme in Climate Change and Education 
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kritisieren Eguavoen und Tambo u.a., dass der Master of Science als Programm zum Klimawandel mit 

einer bildungspolitischer Komponente geplant worden sei, faktisch aber in Bezug auf den Klimawan-

del praxisorientierte Module wie bspw. Handlungs- oder problemorientiertes Lernen sowie ein Mo-

dul zum transformativen Lernen nicht integriert worden seien.119 Interessant sind im Kontext der 

Studie die von den Studierenden geäußerten Gründe für die Aufnahme des Studiums: Männliche 

Studierende äußerten eher strategische Gründe für die Wahl des Studienganges, wie bspw. interna-

tionale Kontakte und Erfahrungen, Gewährung von Stipendien, die Möglichkeit berufliche Netzwerke 

aufzubauen, Englisch zu lernen und sich anschließend für ein Stipendium für eine einjährige Ausbil-

dung in den USA zu bewerben.120 Weibliche Studierende hingegen ging es eher darum, Menschen, 

die vom Klimawandel betroffen sind darüber aufzuklären und zu unterstützen, wie die folgende Aus-

sage zeigt: 

„I think that if people are more educated, they can face the challenges. So I think education is the 

basis of everything we can do about climate change. […] African countries are based on agriculture. 

They [farmers] don’t know the term ‚climate change‘[…] But we can educate them to adapt to this 

phenomenon. […] I will try […] to raise [foster] Africa’s development. Because Africa’s development, I 

think, is the most important. Because you cannot be learning, learning and, finally, we don’t use it to 

develop…to do something good.“121 

Während männliche Studierende in dieser Untersuchung eher ihren eigenen Bildungsaufstieg im 

Blick haben, geht es ihren Kommilitoninnen eher darum, das Kollektiv voranzubringen. Dies deckt 

sich mit der von Ntseane beschriebenen afrikanischen Perspektive des transformative learning, bei 

der der Einzelne sich als Teil des Kollektivs versteht und die eigene Entwicklung untrennbar mit der 

des Kollektivs verbunden ist. Inwiefern die im gambischen Bildungssektorplan für 2016-2030 erklär-

ten Ziele kollektivistisch orientiert sind, wird im Kapitel 6.4.3 thematisiert. 

1.2.3 Bildung und Globalisierung 
Im Kontext der vorliegenden Arbeit, welche subjektive Bildungsräume von SchülerInnen verschiede-

ner Ethnien untersucht, die sich an einer von Europäern gegründeten auf westlichen Bildungskonzep-

ten basierenden privaten Schule in Gambia befinden, können die Erkenntnisse von Hofstede et al. 

(2017) zum besseren Verständnis derselben beitragen. Der Kulturwissenschaftler und Sozialpsycho-

logen Geert Hofstede untersuchte Zusammenhänge von nationalen Kulturen und Unternehmenskul-

turen über einen Zeitraum von vierzig Jahren in mehr als siebzig Ländern. Gemeinsam mit Gert Jan 

Hofstede und Michael Minkov wird in „Lokales Handeln, globales Denken“ erläutert, wie die Herkunft 

von Menschen ihr Denken, Fühlen und Handeln beeinflusst und was sie von anderen trennt, obwohl 

doch in Zeiten gegenwärtiger Migrationsbewegungen globale Kooperation im Interesse aller wäre.122 

Ziel ihres Buches ist es, „eine Hilfe im Umgang mit den Unterschieden im Denken, Fühlen und Han-

deln von Menschen auf der ganzen Welt zu bieten“.123 Hofstede et al. definieren Kultur als „mentale 

Programmierung“, die vom sozialen Umfeld des Einzelnen geprägt und vor allem in der frühen Kind-

heit erworben wird. Nach der Festigung bestimmter Denk-, Fühl- und Handlungsmuster müsse ein 

Mensch, bevor er etwas Neues lernen kann, diese zuerst ablegen. Die Autoren relativieren die Analo-

gie zur Programmierung eines Computers: „Das Verhalten eines Menschen ist nur zum Teil durch 

seine mentalen Programme vorbestimmt: er hat grundsätzlich die Möglichkeit von ihnen abzuwei-
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chen und auf eine neue, kreative, destruktive oder unerwartete Weise zu reagieren“.124 Diese Über-

legungen ähneln den beschriebenen Konzepten transformatorischer Bildungsprozesse bzw. des 

transformative learning. Da Kultur mit Menschen im selben sozialen Umfeld geteilt wird, sei sie im-

mer ein „kollektives Phänomen […] erlernt, und nicht angeboren“, weshalb Kultur einerseits von der 

menschlichen Natur und andererseits von der Persönlichkeit eines Individuums zu unterscheiden sei, 

so Hofstede.125 Während die menschliche Natur allen Menschen gemeinsam sei, sei die Persönlich-

keit eines Individuums einzigartig. Sie basiere auf Charakterzügen, die zum Teil erlernt und zum Teil 

durch die einmalige Kombination von Genen ererbt seien. Hofstede et al. konstatieren, dass in der 

Vergangenheit kulturelle Charakterzüge häufig auf Vererbung zurückgeführt worden seien, was im 

Kontext von Pseudotheorien der Rasse und ethnischen Konflikten zur Rechtfertigung nicht haltbarer 

Thesen kultureller Über- bzw. Unterlegenheit geführt habe. So sei bspw. in wissenschaftlichen Dis-

kussionen [!] in den USA wiederholt diskutiert worden, ob gewisse ethnische Gruppen, vor allem 

Schwarze, im Vergleich zu anderen Gruppen, vor allem Weißen, „genetisch bedingt möglicherweise 

weniger intelligent [seien]“.126 Im Kontext der vorliegenden Arbeit wird geprüft, ob sich in den erho-

benen Interviews Aussagen zu derartigen Annahmen finden lassen. Hofstede et al. verweisen ferner 

auf die intergenerationale Reproduktion von Kultur, die verschiedenen Kulturebenen (z.B. regional, 

religiös, ethnisch, geschlechtsspezifisch) sowie die Sichtbarkeit eines Kulturwandels durch veränderte 

Handlungspraktiken:  

„Zweifellos sind zurzeit großartige technologische Veränderungen im Gange, die alle Menschen er-

reichen bis auf die Ärmsten und die an den entlegensten Enden der Welt. Aber die Menschen führen 

diese neuen Technologien familiären Zwecken zu. Viele werden dazu benutzt, um nahezu die glei-

chen Dinge zu tun wie unsere Großeltern: Geld zu verdienen, andere Menschen zu beeindrucken, das 

Leben leichter zu machen, Zwang auszuüben auf andere, mögliche PartnerInnen zu verführen. All 

diese Aktivitäten sind Teil des ‚sozialen Spiels‘. […]  

Das soziale Spiel an sich erfährt keine tiefgreifenden Änderungen durch den Wandel in der heutigen 

Gesellschaft. Es gelten ähnliche ungeschriebene Spielregeln für Erfolg, Misserfolg, Zugehörigkeit und 

andere wesentliche Aspekte unseres Lebens. Wir müssen uns einfügen und für die Gruppe, zu der wir 

gehören, akzeptable Verhaltensweisen an den Tag legen. Die meisten Veränderungen betreffen die 

Spielzeuge, mit denen wir das Spiel spielen“.127  

Ein weiterer wichtiger Aspekt sind die von Hofstede et al. thematisierten Unterschiede in der natio-

nalen Kultur. Das erst Mitte des 20. Jahrhunderts weltweit eingeführte System der Nationalstaaten 

ordnet theoretisch jeden Menschen einer solchen politischen Einheit zu, was durch den Pass ausge-

drückt wird. Dieses System folgte lt. Hofstede et al. auf das vorangegangene Kolonialsystem, im Zuge 

dessen die technologisch hoch entwickelten Länder Westeuropas die übrige Welt unter sich aufteil-

ten. Vor allem in Afrika entsprächen die meisten Staatsgrenzen daher weniger den kulturellen Trenn-

linien der jeweiligen Bevölkerung als vielmehr der Logik der Kolonialmächte. Deshalb warnen die 

Autoren davor (National-)Staaten mit Gesellschaften gleichzusetzen, die sich als organisatorische und 

historische Ausformungen einer sozialen Organisation entwickelt hätten. Das Konzept einer gemein-

samen Kultur gelte nicht für Staaten, sondern für Gesellschaften. Viele Staaten, bildeten dennoch ein 

historisch entwickeltes Ganzes, auch wenn sie weniger integrierte Minderheiten beinhalteten und 

aus sehr unterschiedlichen Gruppen bestünden.128 Existierten diese Staaten oder Länder seit gerau-
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mer Zeit, würde die weitere Integration u.a. durch ein nationales politisches System, eine dominante 

Landessprache, ein nationales Bildungssystem, gemeinsame Massenmedien, nationale Streitkräfte 

vorangetrieben. Andererseits, so Hofstede et al. gäbe es bei religiösen, sprachlichen und ethnischen 

Gruppen eine anhaltende Tendenz zum Kampf um die Anerkennung ihrer eigenen Identität – bis hin 

zur nationalen Unabhängigkeit, vor allem seit der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts.129  

Bei der Aufteilung Afrikas unter den Kolonialmächten und den damit verbundenen Grenzziehungen 

wurde bekanntlich keine Rücksicht auf Konfliktlinien und ethnische Identitäten genommen. Welche 

Konsequenzen sich daraus für Schule in Afrika ergaben, diskutiert der Ethnologe Alfred Schäfer. Seit 

Beginn der Unabhängigkeit afrikanischer Staaten, meist zu Beginn der 1960er Jahre, verband sich der 

Aufbau derselben mit dem Ziel einer ‚Bildung für alle‘, d.h. Schule bekam die Funktion des ‚nation 

building‘ zugewiesen, weshalb häufig auf die Kolonialsprache als Unterrichtssprache zurückgegriffen 

wurde. Die Implementierung einer Lokalsprache als lingua franca hätte durch die Auszeichnung einer 

Ethnie möglicherweise zu Konflikten geführt und den nationalen Identitätsbildungsprozess in Frage 

gestellt, so Schäfer.130 Aufgrund der Übernahme der Strukturen der Kolonialverwaltung und damit 

des westlichen Schul- und Qualifikationssystems mit Selektionsprinzip, erhielt Schule ferner die Funk-

tion der Rekrutierung von Personal für die einheimische Verwaltung. Die Idee, dass der schulisch 

gebildete homo oeconomicus durch wirtschaftliche Tätigkeit und Kapitalakkumulation das westliche 

Beschäftigungssystem hervorbringen würde, sei allerdings nicht aufgegangen, wie eine fortwährend 

steigende Anzahl an beschäftigungslosen Sekundarschulabgängern zeige.131 Dies ist auch in Gambia 

der Fall, wie dessen wechselvolle Geschichte verdeutlicht: Während das Land vom 10. bis 11. Jahr-

hundert zum Großreich Ghana gehörte und vom 13. – 15. Jahrhundert Teil des Mali-Reiches war, war 

es m 18. Jahrhundert Teil der britischen Kronkolonie Senegambia. Im Vertrag von Versailles wurde 

diese schließlich zwischen Frankreich (Senegal) und England (Gambia) aufgeteilt. Zur vertiefenden 

Lektüre über die wechselvolle Geschichte Gambias wird auf David Perfect (2016) verwiesen.132 Das 

britische Schulsystem wurde importiert und die Kolonialsprache als Schulsprache implementiert – 

obwohl es seit der Unabhängigkeit immer wieder Versuche gegeben hat, eine von vielen Menschen 

verwendete Lokalsprache, Mandinka, als Unterrichtssprache zu etablieren.133 Dies konnte sich aller-

dings nicht durchsetzen. David Erb beschreibt ähnliche Entwicklungen für viele andere Länder Afri-

kas.134  

Bemerkenswert ist, dass viele GambierInnen mehrere Identitäten besitzen – aber nicht zwangsläufig 

einen gambischen Nationalpass, wie Markus Rudolf am Beispiel von Bewohnern von Casamance, 

Senegal zeigt.135 Er konkludiert: „The examples presented herein furthermore should make clear that 

a case study of instances where nation-building fails to integrate its subject (and make them nation-

al) has wider implications for difficulties that the ‚nation-state‘ model faces today, not only in post-

colonial  nations but virtually everywhere“.136Hofstede et al. betonen, dass die Möglichkeit mehrere 

Identitäten zu haben von der jeweiligen Kultur und der damit verbundenen Unterscheidung von Indi-

vidualismus und Kollektivismus abhängt: 
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„Eine individualistische Umgebung wie eine Großstadt, Akademien, die moderne Geschäftswelt ge-

steht Menschen mehrere Identitäten zu und erlaubt den bequemen Wechsel von einer zur anderen. 

In kollektivistischen Gesellschaften, in denen immer noch der größte Teil der Weltbevölkerung lebt, 

versteht man sich vielmehr als Teil einer Gemeinschaft, gleich ob es sich dabei um eine ethnische, 

regionale oder nationale Gemeinschaft handelt, und von dieser Gruppenzugehörigkeit leitet sich im 

Wesentlichen das Gefühl für die eigene Identität ab.“137  

Hofstede et al. resümieren, dass eine Veränderung menschlicher Denk-, Fühl- und Handlungsweisen 

nicht durch bloßes Importieren fremder Institutionen erfolgen könne; vielmehr müsse sich jedes 

Land durch seine eigenen Reformprozesse kämpfen, im Einklang mit den darin lebenden Menschen. 

Da es keine kulturunabhängigen Wirtschaftssysteme gäbe, stoße Globalisierung durch supranationale 

Institutionen wie z.B. die Weltbank und multinationale Konzerne auf heftigen lokalen Widerstand.138 

Die Autoren beschreiben kulturelle Unterschiede hinsichtlich Ethnizität, Geschlecht, Region, Religion, 

Generation und Klasse. Bspw. existierten ethnische und religiöse Gruppen oft über politische Staats-

grenzen hinweg und befänden sich am Schnittpunkt zwischen ihrer eigenen traditionellen, und der 

dominanten Kultur des Landes. Während einige sich abkapseln und auf Dauer eine kulturelle Min-

derheit blieben, passten sich die meisten, wo es um dominante Werte geht, innerhalb von einer oder 

zwei Generationen an die nationale Hauptrichtung an.139 Deshalb wird auch in der vorliegenden Ar-

beit untersucht, ob sich Hinweise auf kulturelle Unterschiede sowie auf Mehrfachidentitäten bei den 

Befragten finden lassen und wie diese zwischen den verschiedenen Identitäten wechseln. 

Hofstede et al. untersuchen in ihrer Studie ferner das Verhältnis von Individuum und Kollektiv in der 

Gesellschaft. Sie verstehen extremen Kollektivismus und extremen Individualismus als entgegenge-

setzte Pole einer „globalen Dimension nationaler Kulturen“.140 Sie ordnen allen 76 Ländern ihrer Stu-

die einen Punktwert für einen auf Basis von Faktorpunkten von 14 Items generierten Individualismus-

index zu, welcher in individualistischen Gesellschaften hoch, in kollektivistischen hingegen niedrig 

war. Die höchsten Punktwerte besaßen die USA (91), Australien (90) und Großbritannien (89). 

Deutschland rangiert an 19. Stelle mit einem Punktwert von 67.141 Das westafrikanische Land Gambia 

wird nicht explizit genannt, die Region Westafrika taucht mit Positionen 58-63 und einem Punktwert 

von 20 auf, hat also eine wesentlich kollektivistisch orientiertere Gesellschaft.142 Hofstede et al. stel-

len Unterschiede, u.a. bezogen auf allgemeine Normen, Familie, Sprache und Schule, zwischen kol-

lektivistischen und individualistischen Gesellschaften dar, die hier auszugsweise wiedergegeben wer-

den: 

Tabelle 1 Hauptunterschiede zwischen kollektivistischen und individualistischen Gesellschaften. Eigene Darstellung nach 
Hofstede 2017, S. 130 ff. 

kollektivistisch individualistisch 

Menschen werden in Großfamilien oder andere 
Wir-Gruppen hineingeboren, die sie auch später 
noch beschützen und die im Gegenzug Treue 
erhalten. 

Jeder wächst in dem Bewusstsein auf, sich nur 
um sich und seine unmittelbare (Kern-)Familie 
kümmern zu müssen. 

Kinder lernen in der „Wir“-Form zu denken Kinder lernen in der „Ich“-Form zu denken 

Die Harmonie sollte stets gewahrt und direkte Zu sagen, was man denkt, ist ein charakteristi-
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Auseinandersetzungen vermieden werden. sches Merkmal eines ehrlichen Menschen. 

Finanzielle und andere Mittel sollten mit Ver-
wandten geteilt werden.  

Individueller Besitz von Ressourcen, selbst bei 
Kindern. 

Der Gebrauch des Wortes „ich“ wird vermie-
den. 

Der Gebrauch des Wortes „ich“ wird gefördert. 

Schüler melden sich im Unterricht nur, wenn 
die Gruppe ihre Zustimmung gibt. 

Schüler sollen sich einzeln im Unterricht zu 
Wort melden. 

Ziel der Erziehung und Bildung ist zu lernen, wie 
man etwas macht. 

Ziel der Erziehung und Bildung ist zu lernen, wie 
man lernt. 

Diplome verschaffen Zugang zu Gruppen mit 
einem höheren Status. 

Diplome steigern den wirtschaftlichen Wert 
und/oder erhöhen das Selbstwertgefühl. 

 

In dieser Gegenüberstellung lässt sich bereits erahnen, dass die ‚westliche‘ Vorstellung von Bildung 

als individuellem Prozess in kollektivistischeren Gesellschaften möglicherweise nicht oder nicht voll-

ständig geteilt wird. In Anlehnung an Christine Bärs Überlegungen zur Bedeutung von Adoleszenz 

und Identität in kollektivistisch geprägten Gesellschaften, wonach es bei Mitgliedern von gruppenbe-

zogenen Gesellschaften „wenig oder keine Vorstellung von einem individuellen Ich [gibt], das losge-

löst vom familiären oder gesellschaftlichen Kollektiv denkt und handelt“143 wird untersucht, ob die 

Befragten sich in einem subjektiven Bildungsraum mit kollektiven Überlagerungen bewegen, oder ob 

sich Hinweise auf einen kollektiven Bildungsraum finden lassen.  

Im Folgenden geht es über Bourdieus Ansatz einer kritischen Bildungsforschung, gefolgt von Implika-

tionen für transkulturelle Forschungsansätze zur theoretischen Explikation des ‚subjektiven Bildungs-

raumes‘. 

1.3 Biografische und transnationale Bildungsforschung 
Der theoretische Strang Bourdieu und Biografieforschung umfasst die Themen Bildung, Biografie und 

Lebenslauf, die sowohl in Anlehnung an als auch durch Abgrenzung von Bourdieus Perspektive disku-

tiert werden. Im Hinblick darauf, was eine Bildungsentscheidung sei, lehnen Miethe und Dierckx 

bspw. Bourdieus Reproduktionsannahmen ab und bevorzugen stattdessen entscheidungstheoreti-

sche Rational-Choice-Ansätze, in denen gesamtgesellschaftliche Rahmenbedingungen kaum eine 

Rolle spielen. Sie beziehen sich dabei insbesondere auf Boudons Ansatz der primären und sekundä-

ren Herkunftseffekte.144 Dausien hingegen zweifelt angesichts der von Bourdieu diagnostizierten 

Wirkmächtigkeit subtiler Machtmechanismen an der Möglichkeit einer subjektiven Bildungsentschei-

dung. Sie kritisiert das „[…] Modell eines autonomen, nach ökonomischer Rationalität handelnden 

Subjekts“, und argumentiert stattdessen in Anschluss an Bourdieu „dass Bildungswege gerade nicht 

das Resultat individueller Wahl sind, sondern Effekte der Positionierung im sozialen Raum, die – ver-

mittelt über Habitus und die Zusammensetzung des verfügbaren (kulturellen) Kapitals – objektive 

Möglichkeitsräume abstecken und ‚Laufbahnen‘ vorstrukturieren.“145 Sie schlägt daher im Sinne einer 

kritischen Bildungsforschung vor, „die biographische ‚Logik des Falles‘ in den Mittelpunkt zu stellen 

und von dort aus den Zusammenhang zwischen individuellen Erfahrungen und institutionellen wie 

gesellschaftlichen Strukturen zu entfalten.“146 
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Einen Überblick über zentrale Fragen der biographischen Bildungsforschung gibt Ruokonen-Engler 

(2018). Vor allem die Erforschung der subjektiven Bildungs- und Lernprozesse aus der Perspektive 

der gesamten Lebensgeschichte sei Gegenstand der biographischen Bildungsforschung (s. z.B. Koller 

und Wulftange 2014). Dort wo Selbst- und Weltbeziehungen des Individuums in lebensgeschichtli-

chen Zusammenhängen dargestellt werde, könne nach Marotzki (1995) biographisches Datenmateri-

al als ‚Dokumentation von Bildungsprozessen‘ verstanden werden, so Ruokonen-Engler.147 Resümie-

rend konstatiert die Autorin, eine biographische Perspektive auf Bildungs- und Lernprozesse offeriere 

eine analytische Betrachtungsweise, welche „[…] sie im zeitlich strukturierten Sinn- und Wirkungszu-

sammenhang mit anderen lebensgeschichtlichen Erfahrungen, Prozessen und deren Bearbeitung 

versteht, die sich im biographischen Material rekonstruieren lassen“.148 Deshalb sei es im Hinblick auf 

gesellschaftliche Transformationsprozesse wie Transnationalisierung, Migration und Individualisie-

rung umso wichtiger zu untersuchen, wie Subjekte ihre Selbst- und Weltbezüge biographisch verar-

beiten. Auch Thomas Faist, Margit Fauser und Eveline Reisenauer plädieren angesichts „[i]mmer in-

tensiveren grenzüberschreitenden Bindungen zwischen Nationalstaaten“ eine transnationale Per-

spektive als zentralem Instrument zum besseren Verständnis unserer heutigen sozialen Welt.149 In 

ihrer Einführung Das Transnationale in der Migration definieren sie die Kernkonzepte Transnationali-

tät, Transnationalisierung und Transnationale Soziale Räume. Ferner beschreiben sie alltägliche As-

pekte transnationalen Lebens, erforschen die Auswirkungen für die Integration von Immigranten und 

diskutieren Migration in Europa. Die AutorInnen fragen abschließend, ob sich über die grenzüber-

schreitenden Transaktionen im Feld der Migration hinaus der transnationale Ansatz auf weitere Be-

reiche zivilgesellschaftlicher Praktiken übertragen lässt.150 Beispielsweise seien „grenzübergreifende 

Sozialräume und die sich transnationalisierende Zivilgesellschaft nicht nur für Migranten und ihre 

manchmal immobilen Bezugspersonen im Familien- und Freundeskreis Wirklichkeit, sondern auch für 

Nichtmigranten, die mit anderen Handel treiben, Briefe und E-Mails austauschen, als Touristen ins 

Ausland reisen oder beruflich über Grenzen hinweg tätig sind.[…] Transnationalität ist nicht nur ein 

potenzielles Attribut der Heterogenität von Migranten und deren Familien, sondern sie betrifft auch 

andere Kategorien von Einzelpersonen und Gruppen in Prozessen der Vergemeinschaftung und Ver-

gesellschaftung.“151 Die vorliegende Arbeit geht davon aus, dass die befragten SchülerInnen noch 

keine eigenen Migrationserfahrungen gemacht haben, ggfs. aber deren Familienangehörige oder 

andere Personen aus der sozialen Lebenswelt, so dass der transnationale Ansatz hier verwendet 

werden kann. Auf die Begriffe transnationale Lebenswelt, transnationaler sozialer Raum, transnatio-

naler Bildungsraum wird an späterer Stelle noch eingegangen.  

Ruokonen-Engler konstatiert, dass einerseits gesellschaftliche Transformationsprozesse neue Bil-

dungs- und Lernprozesse ermöglichen, andererseits aber auch einschränken könnten, da die Mög-

lichkeitsräume nicht für alle gleich seien.152 Sie empfiehlt empirische Untersuchungen, die aus bio-

graphischer Perspektive der Frage nachgehen, ob gesellschaftliche Transformationsprozesse neue 

Subjektivierungsformen und ‚Ermöglichungsräume‘ im Sinne der bei Koller (2012) beschriebenen 

transformatorischen Bildungsprozesse ermöglichen oder eher zur Reproduktion sozialer Ungleichheit 

in Bildungs- und Lernkontexten beitragen. In diesem Kontext sei exemplarisch auf Sabine Maschkes 

Studie transformatorischer Bildungsmomente Lehramtsstudierender153 sowie auf Kollers Fallstudie zu 
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biographischen Bildungsprozessen afrikanischer Migranten in Deutschland verwiesen154. Ruokonen-

Engler sieht für zukünftige Forschung „die Notwenigkeit, das humboldtsche Bildungsideal von Bildung 

als Selbst- und Weltverhältnis ein Stück weit zu erweitern, indem sie aus einer kritisch-

reflektierenden, rassismuskritischen und transnationalen Perspektive über die normativen und kon-

textbedingten Grundlagen des Selbst- und Weltverhältnisses nachdenkt“.155 Dies wird bspw. von 

Claudia Machold, Astrid Messerschmidt und Sabine Hornberg in einem Sammelband zu „Erziehung 

und Bildung im Spannungsverhältnis von Entgrenzung und Begrenzung nationaler Ordnungen“ disku-

tiert.156 Darin thematisieren Anne Schondelmayer und Susanne Spieker Überlegungen zur empiri-

schen Rekonstruktion von Figuren und Konzepten in der transnationalen Bildungsforschung.157 Das 

von ihnen durchgeführte biographische Interview mit Mohammad, einem in Liberia geborenen 

Flüchtling, der nach seiner Ausbildung in Ghana über die Balkanroute nach Europa reist und ohne 

geregelten Aufenthaltsstatus in Deutschland lebt zeigt ein Leben, „welches wenn entlang einer 

‚Normalbiographie‘ analysiert, Gefahr läuft, in eurozentristische und defizitorientierte Perspektiven 

und Othering-Prozesse zu verfallen“, da die Frage nach der Ausbildung von Orientierungen „klassisch 

anhand von (sozialen) Orten und Verortungen sowie Familie, respektive Herkunft und Dauerhaf-

tigkeit beantwortet [werde](vgl. u.a. Hurrelmann/Bauer 2018).“158 Die Autorinnen plädieren deshalb 

dafür, diese Sichtweise zur reflektieren und zu erweitern, „um die ‚biographische Bewegung‘ im ‚ge-

ographischen und historischen und vor allem im kulturellen und sozialen Raum‘(Schulz 2015:106) 

angemessen zu erfassen.“159 Mit der Dimension des Transnationalen gewann, so Schondelmayer und 

Spieker, die Kategorie des Raumes an Relevanz:  

„Migration wurde nicht mehr nur als Durchmessen eines physischen Raumes begriffen (vgl. Gla-

ser/Thole 2018: 17f.), sondern Netzwerke und Wechselverhältnisse von Menschen und ihren Kontex-

ten einbezogen. Auf der Makroebene widmet sich die transnationale Bildungsforschung etwa unter-

schiedlichen Bildungssystemen (vgl. u.a. Lawn 2008; Adick 2005, 2008). Auf der Mikroebene steht die 

individuelle Lebenswelt im Mittelpunkt. Diese Forschungen knüpfen an mikroanalytische Migrations-

theorien an (vgl. Glorius 2007: 20) und wenden sich u.a. sozialen Verflechtungen zu, etwa familialen 

Netzwerken, oder der transnationalen Sozialisation in der Familie (vgl. Fürstenau 2015; Westphal 

2018). Herausfordernd bleibt dabei, diese im Zusammenhang mit globaler Ungleichheit und in ihrer 

historischen Veränderung zu erfassen (vgl. Glick Schiller2018; Weiß/Kellmer 2018). Fürstenau (2015) 

spricht in diesem Zusammenhang von ‚lebensweltlicher Verankerung von Transnationalisierungspro-

zessen‘ (Fürstenau 2015: 144). Diese verweise zum einen auf die ‚Lebenswelten sozial benachteiligter 

Minderheiten‘ (ebd.). Sowie zum anderen auf die ‚Agency […] [also] auf die sozialen Praktiken indivi-

dueller Akteur_innen innerhalb gesellschaftlicher Prozesse‘ (ebd.). Als solche lassen diese transnatio-

nale gesellschaftliche Räume entstehen (vgl. ebd.).“160 Im Folgenden werden verschiedene Raumkon-

zepte aus Soziologie und Erziehungswissenschaften dargelegt. 

1.4 Soziologische und erziehungswissenschaftliche Raumperspektiven 
Die in der vorliegenden Arbeit befragten Personen, deren subjektiver, möglicherweise transnationa-

ler Bildungsraum rekonstruiert werden soll, wurden in der von ihnen besuchten Schule befragt. Da 

Bildung nicht im luftleeren Raum stattfindet, sondern in sozialen Räumen, und wie zuvor dargelegt 
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Lebensgeschichten im Kontext lokaler, globaler und transnationaler Prozesse geschrieben werden, 

geht es im Folgenden um die Frage der Skizzierung von (Sozial-)Raum, der Verknüpfung von Biografie 

und Raum sowie Bildung und Raum im Kontext Gambias. 

1.4.1 Sozialraum, Physischer Raum, Handlungsraum 
Der Begriff Sozialraum beschreibt eine querschnittsdisziplinäre Positionierung in der Raumsoziologie, 

welche nach Löw und Sturm „die gesellschaftliche Strukturierung durch räumliche Anordnungsprinzi-

pien sowie deren Konstitution im Alltag zum Gegenstand hat.“161 Raumsoziologie frage systematisch 

nach den materiellen und symbolischen Platzierungen sowie deren Verknüpfungen. Damit ziele 

raumsoziologische Forschung lt. Löw und Sturm „auf die körperliche Präsenz und Performanz an Or-

ten […], wie auf die globalen, nationalstaatlichen und urbanen Deutungsmuster, Produkt- und Ideen-

flüsse oder Images. Die Analyse reicht systematisch von Innen- und Nahräumen, über städtische, 

regionale oder dörfliche Anordnungen bis hin zu nationalstaatlichen und globalen Raumproduktio-

nen“.162 

In seiner Studie ‚Das Elend der Welt: Zeugnisse und Diagnosen des alltäglichen Leidens an der Gesell-

schaft‘ beschreibt bspw. Pierre Bourdieu „Ortseffekte“, die sich aus dem Zusammenspiel von „physi-

schem Raum und Sozialraum“ ergeben163: Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass biologische Indivi-

duen als Körper immer an einen bestimmten physischen Punkt im Raum, den Ort, gebunden sind. 

Ihre eingenommene Position lässt sich „über die Ausbreitung, die Oberfläche und das Volumen, wel-

ches ein Individuum im physischen Raum aufweist [definieren]“.164 Die durch die Beziehung zu Fel-

dern, bzw. einem Sozialraum, herausgebildeten gesellschaftlichen Akteure befinden sich nach Bour-

dieu immer an einem konkreten Ort des Sozialraumes, welcher „durch die wechselseitige Ausschlie-

ßung (oder Unterscheidung) der ihn bildenden Positionen definiert [wird], d.h. als eine Aneinander-

reihung von sozialen Positionen (ebd.).“ Bourdieu führt aus, wie sich der Sozialraum auf subtile Art 

und Weise im physischen Raum zur Geltung bringt:  

„Die Macht über den Raum, die Kapitalbesitz in seinen verschiedenen Varianten vermittelt, äußert 

sich im angeeigneten physischen Raum in Gestalt einer spezifischen Beziehung zwischen der räumli-

chen Struktur der Verteilung der Akteure auf der einen und der räumlichen Struktur der Verteilung 

von Gütern und Dienstleistungen privater oder öffentlicher Herkunft auf der anderen Seite.“165  

Ferner sei der Sozialraum auch in den Denkstrukturen – und nicht nur in räumlichen Strukturen – 

erfasst, weshalb er einen Ort der Behauptung und Manifestation von Macht darstelle.166 Der Erfolg 

bei Auseinandersetzungen um die Aneignungen des Raumes hänge vom verfügbaren Kapital in sei-

nen verschiedenen Formen ab. Bourdieu konkretisiert, man könne bspw. „eine Wohnung haben, 

ohne sie im eigentlichen Sinne des Wortes zu ‚bewohnen‘, solange man nicht über die stillschwei-

gend vorausgesetzten Mittel, allen voran einen angemessenen Habitus, verfügt“.167 Bestimmte Ei-

genschaften seien daher Voraussetzungen für die „legitime Besetzung eines Ortes“, bspw. das Sozial-

kapital an Beziehungen und Verbindungen, vor allem der sich aus Freundschaften im Kindes- und 
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Jugendalter entwickelten, aber auch „die subtilsten Aspekte des kulturellen und sprachlichen Kapitals 

wie z.B. die körperlichen Ausdrucksformen oder die Aussprache (der Akzent) etc.“.168 

Auch heute führen wachsende soziale Ungleichheiten zu sozialräumlichen Segregationsprozessen, 

wobei sich marginalisierte Bevölkerungsgruppen häufig in durch Kumulierung sozialer Ungleichfakto-

ren kleinräumigen Quartieren befinden. Schumann und Knizia, die das Thema Biografie und (Sozial-

)Raum diskutieren, verweisen in diesem Kontext auf sozialpolitische Anstrengungen, welche auf eine 

Wiederbelebung benachteiligter Stadtteile zielen, z.B. das Bund-Länder-Projekt „Soziale Stadt“ oder 

das Programm „Entwicklung und Chancen junger Menschen in sozialen Brennpunkten“, das die Ver-

besserung der sozialräumlichen Vernetzung in den Stadtteilen fördert.169 Die AutorInnen kritisieren 

allerdings die Unstimmigkeiten dieses Modernisierungsprojektes einer ‚sozialräumlichen Orientie-

rung‘: Es gäbe weder eine stringente Theorie noch ein schlüssiges Konzept, welche(s) eine sozial-

räumliche Orientierung in der Sozialen Arbeit lenken und absichern könne, weshalb die Gefahr be-

stehe, dass sozialer Raum vor allem als geografischer Raum verstanden werde.170  

Dabei sei doch die wichtigste Frage einer derartigen professionellen Strategie sozialräumlicher Inter-

vention, „ob es gelingt, über eine Öffnung sozialer Räume ein Mehr an gesellschaftlicher Teilhabe für 

und mit den Bewohnern zu realisieren im Sinne einer Wahrnehmung von Bildungschancen, einer 

Teilhabe an Ausbildung und Arbeit, einer Teilhabe am kulturellen und politischen Leben und einer 

gelungenen Gestaltung der eigenen Biografie.“.171 Schumann und Knizia sehen soziale Räume, sofern 

sie offen sind, auch „für die Gestaltung der individuellen Biografie konstitutiv[…], sie enthalten wich-

tige biografische Ressourcen und Anregungen[…].“.172 Durch den gesellschaftlichen Wandel und den 

Zerfall traditioneller sozialräumlicher Milieus ergebe sich zugleich für das Individuum die Möglichkeit 

Lebensgeschichte im Umgang mit dem sozialen Wandel zu schreiben. Ferner gehen die AutorInnen 

davon aus, dass soziale Räume die Gestaltung der Biografie beeinflussen, aber „auch umgekehrt im 

Rahmen dieser Arbeit an der Biografie sich soziale Räume verändern. (Sozialraum als dynamische 

Kategorie!)“.173 Im Folgenden thematisieren sie die unterschiedlichen Bedeutungen von (Sozial-

)Raum im Kontext der theoretischen Begründungszusammenhänge:  

„Lernraum im Kontext der Pädagogik der Aufklärung {vgl. Böhnisch & Münchmeier 1990), als Soziali-

sationsraum im Rahmen sozialökologischer Theorien (vgl. Muchow 1935; Zeiher 1983; Harms 1985; 

Baacke 1984) bzw. als Aneignungraum im Kontext aneignungstheoretischer Konzepte (vgl. Deinet 

1991), als Raum alltäglicher Erfahrungen im Kontext philosophisch-lebensweltlicher Theorien (vgl. 

Berger & Luckmann 1966), als Raum unterschiedlicher Lebenslagen in soziologischer Perspektive 

(vgl. Hurrelmann 1995).“(Herv. d. d. Verf.).174 

Schumann und Knizia gehen davon aus, dass Räume im Rahmen übergreifender gesellschaftlicher 

Prozesse durch menschliches Handeln entstehen. Sie rekurrieren auf Löws Prozesse der Ausstattung 

von Räumen mit Gegenständen (‚spacing‘) sowie Prozesse der Zuschreibung einer Bedeutung (‚Syn-

thesizing‘). Umgekehrt legten Räume aber in dieser je spezifischen Gestalt - im Sinne von Entwick-

lungsförderung oder –behinderung - auch das Verhalten bzw. den Verhaltensspielraum von Men-

schen fest, indem bspw. der Zugang zu Bildungseinrichtungen verschlossen würde.175 Die AutorInnen 
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beziehen sich neben dem Milieu-Konzept von Hradil ebenfalls auf Pierre Bourdieus Habitus-Konzept, 

woraus sie im Sinne eines heuristischen Modelles folgende Fragen ableiten: „ […] wie ist der Sozial-

raum zusammengesetzt hinsichtlich der verschiedenen Kapitalfraktionen […] und: welche Chancen 

bietet der Sozialraum für das Aufwachsen, die Gestaltung der Biografie, in der Sprache Bourdieus: für 

den Transfer des Kapitals auf die nächste Generation (vgl. Bourdieu 1982;1983;1985)?“176 In diesem 

Kontext verweisen Schumann und Knizia auf den Versuch der Präzisierung des Begriffs ‚Soziales Kapi-

tal‘ durch Kessl, Otto und Ziegler (2002), welche sich auf Woolcocks (2000) Differenzierung des Be-

griffs ‚Soziales Kapital‘ in ‚bonding‘, ‚bridging‘ und ‚linking‘ beziehen.177 Schumann und Knizia be-

schreiben Woolcocks Kapitalsorten wie folgt:  

„Das Bonding-Kapital bezeichnet hierbei eine Handlungsressource, die sich aus engen Bindungen 

innerhalb sozialräumlicher Gruppen oder Netzwerken […] ergibt. Prozesse der Schließung sozialer 

Räume kann ein Mehr an Bindungskaptial allerdings nicht verhindern […]. Hierzu bedarf es anderer, 

erweiterter Handlungsstrategien, die von Woolcock bezeichnet werden als Brückenkapital (darunter 

sind Handlungsressourcen zu verstehen, die sich auf die Fähigkeit beziehen, Kontakte und Beziehun-

gen auf horizontaler Ebene zu unterschiedlichen Gruppen innerhalb wie außerhalb des sozialen 

Raumes herzustellen; hier geht es also um gesellschaftliche Integration […] und Verbindungskapital 

(darunter versteht Woolcock Handlungsstrategien auf der vertikalen Ebene, die in der Fähigkeit be-

stehen, Verbindungen zu sozialen Diensten, Ämtern wie Positionen gesellschaftlicher, politischer 

oder ökonomischer Macht herzustellen und zu nutzen)“.178 

Ein weiterer wichtiger Bezugspunkt für das Verständnis von Sozialraum seien neuere systemische 

bzw. konstruktivistische Theorien, die eine Neudefinition desselben abseits strukturell-funktionaler 

Modelle erlaubten, so Schumann und Knizia. Die erkenntnistheoretische Annahme des Konstrukti-

vismus geht davon aus, dass gesellschaftliche Wirklichkeit ein Konstrukt unseres Bewusstseins ist. Für 

die Entwicklung einer Theorie des Sozialraums ließe sich lt. den AutorInnen ableiten, dass es keine 

‚objektive‘ oder unabhängige Betrachtung des sozialen Raumes gibt:  

„Jede Betrachtung des sozialen Raumes, jede Form der Analyse erzeugt Konstrukte des Betrachten-

den […]. Die Konstruktion von Wirklichkeit geschieht auf dem Wege der Symbolbildung (vor allem 

mittels Sprache). Mit der Sprache schaffen sich die Bewohner eines Sozialraums ihre soziale Wirklich-

keit entsprechend ihrer Lebenspraxis und ihren Lebensumständen, bilden sie nicht einfach nur ab. 

Der gemäßigte Konstruktivismus geht bei seiner Deutung des Sozialraumes von einem Prozessmodell 

aus, welches subjektive, aber auch intersubjektive Deutungen des sozialen Raumes mit einbezieht 

und damit die Widersprüchlichkeiten bzw. die Entwicklungsdynamik sozialer Räume zum Ausdruck 

bringt. So kann im Rahmen einer konstruktivistischen Theorie ein und der gleiche Sozialraum je nach 

Standort oder Blickwinkel unterschiedlich dargestellt und gedeutet werden […]“.179 

Dieses Verständnis des sozialen Raumes wird in der vorliegenden Arbeit zugrunde gelegt, ebenso wie 

die Erkenntnis von Sozialraum als biografischer Ressource. Nach Schumann und Knizia hängen die 

von Individuen lebenslang zu erbringenden Leistungen sehr von sozialräumlichen Gegebenheiten 

sowie Prozessen der Aneignung ab. Während für die Prozesse der Individualisierung bzw. der Indivi-

duation familiäre Kinder- und Jugendräume wichtig seien, hätten im sozialen Raum biografisch gese-

hen Prozesse der Raumaneignung eher die Funktion sozialer Integration, bspw. das Hineinwachsen in 
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soziokulturelle Milieus oder die „Entwicklung sozialräumlicher‘ Identität“.180 Der Zusammenhang 

zwischen Biografie und Sozialraum wird anhand einer Übersicht von Schumann und Knizia veran-

schaulicht, allerdings aus Platzgründen nicht weiter erläutert: 

 

Abbildung 1Sozialraum als biografische Ressource, Quelle: Schumann/Knizia 2009, S. 275 

 

Exklusive Zugehörigkeitsordnungen in Familie und Schule werden von Hummrich (2011) im Kontext 

von Jugend und Raum untersucht. Sie geht, auf Simmel und Lefèbvre rekurrierend, von sozialer Ord-

nung als räumlicher Ordnung aus und beschreibt Bestimmungen von Raum von Bourdieu bis Hon-

neth handlungstheoretisch.181 Sie thematisiert sozialökologische Raumanalysen, in denen Raum für 

die örtliche Umgebung steht, aber auch Bezüge zur interaktiven Gestaltung der Umgebung gemacht 

werden (Richmond 1925, Hummrich 1997).182 Die Autorin beschreibt ebenfalls Bronfenbrenners öko-

systemischen Ansatz (1981), welcher die menschliche Entwicklung in Abhängigkeit von und Ausei-

nandersetzung der Person mit ihrer Umwelt skizziert. Bronfenbrenner definiere Umwelt als einen 

‚Satz ineinandergeschachtelter Strukturen‘, welche den Nahbereich (Familie, Klassenzimmer), die 

Relationen zwischen den Nahbereichen sowie die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen betreffen. 

Theoretisch orientiere sich Bronfenbrenner an Kurt Lewin und George Herbert Mead: Anstelle von 

„Seinsbestimmungen des Raumes“ setze Bronfenbrenner durch topologische Deskriptionen von 

Raum „Relationsbestimmungen“, so Hummrich.183 Merle Hummrich und Merle Hinrichsen (2022) 

betonen an anderer Stelle, dass der relationale Raumbegriff für die Analyse des Aufwachsens von 

Kindern und Jugendlichen relevant werde, wenn es um die Auseinandersetzung mit den vorgefunde-

nen oder hervorgebrachten sozialen Strukturen geht, wie in den Konzepten des Sozialraumes (vgl. 

u.a. Reutlinger 2009) geschieht.184 Sie verweisen zum einen auf die spezifische Strukturierung, zum 

anderen auf das Aufeinander-Bezogenseins der zentralen Handlungsräume von Kindern und Jugend-

lichen: „Während die Familie idealtypisch der Raum ist, der um diffuse Sozialbeziehungen zentriert 

ist, die Beziehungen partikular und emotionalisiert sind, ist Schule ein Raum, der von spezifischen 

Sozialbeziehungen dominiert wird, die Beziehungen sind universalistisch und rationalisiert, da sie sich 
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um Leistung drehen. Gleichzeitig sind Familie und Schule aufeinander bezogen: einerseits über die 

Milieubindungen, die Kinder und Jugendliche über die Familie vermittelt erfahren, andererseits über 

die Einbindung von Familie in schulische Zusammenhänge und Erfahrungen, die Kinder von einem 

zum anderen Zusammenhang übermitteln (auch: Hummrich und Grasshoff 2011).“185 Schule als Sozi-

alraum, in dem Kinder und Jugendliche aufwachsen sei gleichzeitig als pädagogische Institution im 

Sozialraum von Gesellschaft positioniert, wie der Schulkulturansatz zeige (vgl. ua. Helsper 2008, 

Hummrich 2011): Sie sind unter ihren lokalen Bedingungen zueinander relationiert und dabei in den 

bildungspolitischen Entwürfen der Gesellschaften verortet (vgl. Hummrich 2014, Hummrich und 

Terstegen 2018b, Parreira do Amaral 2014). Ferner seien historisch-kulturelle Entstehungskontexte 

von Institutionen Voraussetzung dafür, wie Kindheit und Jugend gesellschaftlich positioniert sei.186 Es 

wird angenommen, dass sich einerseits die Lebensphase Jugend in Gambia von der hierzulande un-

terscheidet (s. Kap. 1.6.4). Andererseits ist im Hinblick auf den historisch-kulturellen Entstehungskon-

text von Schulen in Gambia zur Kolonialzeit, sowie in postkolonialer Zeit das Beharren auf der Unter-

richtssprache Englisch mit noch immer bestehenden machtförmigen Strukturen im Sozialraum Schule 

zu rechnen, zu denen sich Jugendliche als noch unfertige Subjekte positionieren müssen. 

Darüber hinaus geraten lt. Hummrich und Hinrichsen im Zusammenhang mit Transnationalisierung 

und Digitalisierung räumliche Ordnungen in den Fokus, die den konkreten Ort in seiner Bedeutsam-

keit fraglich werden lassen. Sie fragen, „ob hier in Bezug auf Digitalisierung von Enträumlichung und 

mit Blick auf Transnationalisierung von Entortung gesprochen werden muss bzw. wie sich räumliche 

Ordnungen in Kindheit und Jugend nun verändern.“187 Verbunden mit der Transnationalisierung von 

Kindheit und Jugend seien „Fragen wie Jugend in sozialen Kontexten und kulturellen Räumen struk-

turiert ist, die nicht mit den Vorstellungen der westlichen Moderne und deren Bildern von Kindheit 

und Jugend einhergehen […]. Auch lässt sich unter raumtheoretischen Gesichtspunkten fragen, wel-

che Lern- und Bildungsprozesse mit Erfahrungen in transnationalen Räumen einhergehen […].“188 

Bislang sei die Bedeutung transnationaler Räume für Kindheit und Jugend erst wenig erforscht (vgl. 

Tuider et al. 2014), doch gebe es Studien zu Handlungszusammenhängen unter Transnationalisie-

rungsbedingungen, welche Anknüpfungspunkte dazu bieten (z.B. für Schule: Hornberg 2018, Adick 

2005, Fürstenau 2004). Desiderate seien hingegen Untersuchungen, die das Verhältnis von digitalen 

Sozialräumen, lokalen schulischen, peerbezogenen und familialen Handlungsräume sowie transnati-

onalen Bedingungen erforschen. Ferner sei nach der räumlichen Strukturierung von Kindheit und 

Jugend durch spannungsreiche Gleichzeitigkeiten zu fragen: zwischen analog und digital, lokal und 

transnational, so Hummrich und Hinrichs.189 

Die Autorinnen konstatieren, dass Digitalisierung und Transnationalisierung herkömmliche Raumkon-

zepte herausfordern, da sich in ihren „Entgrenzungstendenzen räumlicher Ordnungsstrukturen [arti-

kulieren]“.190 Auch würden alte, im westlich-modernen Denken tief verankerte, Gewissheiten für 

Kindheit und Jugend fraglich werden: „Wenn das Aufwachsen nicht als linearer Prozess gedacht wird, 

sondern eher als rhizomatischer Komplex zu begreifen ist, in dem Phasen, Lebenslagen und Orientie-

rungen ineinandergreifen, auseinanderdriften und einander überlagern, so lässt sich hier an die no-

madische Theorie (Deleuze und Guattari 1997) anschließen (für schulische Bildung: Böhme 2006). 

Nomadisches Denken trägt der räumlichen Struktur des Handelns einerseits Rechnung, verabschiedet 
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aber andererseits moderne Linearitäts- und Subjektkonstruktionen zugunsten einer Theorie der Af-

firmation an neue Bedingungen (Braidotti 2012). Die Analyse solcher Bedingungen sieht sich vor der 

Aufgabe, sicher geglaubte Evidenzen (wie die Linearität des Lebenslaufes) zu untersuchen, indem sie 

trans- und internationale Vergleichsperspektiven einnimmt und Konstellationen von Kindheiten und 

Jugenden untersucht.“191 Die vorliegende Arbeit möchte mit sozialraumanalytischen Zugang einen 

Beitrag zur transnationalen erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung leisten, der den Blick auf 

die Vielfalt an Zugehörigkeiten, Relationierungen und Positionierungen öffnet. Bspw. wird unter-

sucht, wie sich die Befragten selbst sehen, welche Zugehörigkeiten zu sozialen Gruppen sie themati-

sieren, inwieweit sie transnationale Identitäten herausbilden und inwiefern sie sich mit der eher 

‚westlichen‘ Idee vom individuellen Bildungsaufstieg identifizieren. Da die Arbeit auf die Rekonstruk-

tion von Bildungsprozessen in sozialen Räumen abzielt, ist zunächst zu fragen, ob es einen subjekti-

ven Bildungsraum gibt. 

1.4.2 Subjektiver Bildungsraum 
Nach Hummrich (2018) hat der Raumbegriff in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Erzie-

hung und Bildung eine lange Tradition: Bereits Jean-Jaques Rousseau habe sich der Raumgestaltung 

in der Kindererziehung gewidmet, was wiederum verschiedene reformpädagogische Konzepte zur 

Gestaltung der Kinderumgebung beeinflusst habe (Montessori 1987; Ohlenschläger 1999). Während 

frühere Konzepte von einer Kongruenz von Ort und Raum ausgegangen seien, in der Annahme einer 

dinglich materialen erziehenden Wirkung des Raumes, zu der sich der Mensch verhalten müsse, hät-

ten sich diese verdinglichenden Perspektiven im Zuge des spacial turns (Bachmann-Medick 2006) 

zunehmend aufgelöst, so Hummrich.192 Sie kritisiert mit Böhme, Herrmann und Flasche (2016) eine 

Aufweichung des Raumbegriffs, begrüßt hingegen andererseits das Hinzukommen sozialtheoreti-

scher Konzepte (z.B. Bourdieu 1985), „durch die räumliche Ordnung als Anordnungsstruktur in ihrer 

Vorstrukturiertheit und Wandelbarkeit erfasst werden kann.“193 Dadurch könne Raum als „Möglich-

keitsraum“ verstanden werden, der einerseits durch Verortungen im (Sozial)Raum entstehende 

„Teilhabechancen“, und andererseits durch sich daraus ergebende „Handlungsoptionen“ bestimmt 

werde (Hummrich, Hebenstreit und Hinrichsen 2017).194  

Der Sammelband einer Fachtagung zum Thema „räumen“ geht in transdisziplinärer Perspektive der 

Frage nach, „[w]elche Zugänge zur Welt […] sich insbesondere in Bezug auf ästhetische Bildungspro-

zesse in der Rekonstruktion menschlicher Raumerfahrung erkennen [lassen]“195 Darin thematisiert 

Dominique Matthes in einer Studie zum LehrerInnenberuf Raum(wissen) im narrativen Entwurf mit-

tels dokumentarischer Interpretation von narrativen Karten und Interviews. Ferner gibt sie einen 

Überblick über sozialräumlich-bildungstheoretische Debatten (u.a. Nohl 2016; Nugel 2014) und aktu-

elle Diskurse: 

„Aktuell werden in einer raumwissenschaftlich orientierten Forschung Auseinandersetzungen ange-

regt, die detaillierter nachspüren, wie sich AkteurInnen pädagogischer Kontexte Räume aneignen, für 

ihre Tätigkeiten nutzbar machen, mithin sogar Raum konstituieren (vgl. Böhme/Flasche/Hermann 

2016, S. 73; Nugel 2014, S. 278f.). Diese Fragen, die sich mehrheitlich im Horizont einer Verbunden-

heit von Sozialität und Materialität (vgl. Löw 2001) verorten, erlangen schließlich große Relevanz für 

ein besseres Verstehen lebensweltlicher Kontexte (vgl. Reutlinger 2008, S. 346). Denn Erziehung und 

Bildung finden nicht nur in bestimmten/bestimmbaren (Funktions-)Räumen statt, sondern – so die 
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These – Raumkonstitutionen sind und erwachsen als und innerhalb soziale/r Praxis mit je spezifi-

schen Eigenlogiken und Herausbildungen (vgl. Nohl 2016, S. 403; von Rosenberg 2011, S. 216), die es 

erst noch zu bestimmen gilt.“196  

Das Verhältnis von Dingen und Raum in der qualitativen Bildungs- und Biographieforschung wird 

ebenfalls in einer Publikation der entsprechenden DGfE-Kommission diskutiert, u.a. im Hinblick auf 

pädagogische Raumkonstruktionen und Bildungsräume. Ein Sammelband mit Beiträgen zum 25. Kon-

gress der DGfE erörtert aus forschungsbasierten und theoretischen Perspektiven verschiedene As-

pekte von Räumen und Raumkonstellationen in Bezug auf Bildung. Unter dem Stichwort Bildungs-

räume diskutiert Messerschmidt „[n]icht-identitäre und differenzreflexive Bildung in uneindeutigen 

sozialen und kulturellen Räumen“, Sabine Hornberg „Transnationale Bildungsräume am Beispiel von 

IB World Schools“.197  

Doch woher stammt der Begriff Bildungsraum eigentlich? Nach Nugel (2016)198 wird der Begriff Bil-

dungsraum in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion erstmals 1957 von Josef Derbolav199 im 

Kontext des Gymnasiums genannt und zurzeit in fast allen erziehungswissenschaftlichen Teildiszipli-

nen verwendet. Aufgrund der Vieldeutigkeit des Bildungsraumbegriffs bieten sich Anschlussmöglich-

keiten an differentiell-pädagogische, bildungspolitische, und -ökonomische Diskurse. Seit Mitte der 

2000er Jahre habe der Begriff durch Konjunktur- und Förderprogramme der Bundesregierung (z.B. 

‚Lernende Regionen‘) weiteren Auftrieb erhalten, wodurch auch in der Erziehungswissenschaft das 

Bewusstsein für die räumlichen Implikationen von Lern-, Bildungs- und Erziehungsprozessen gewach-

sen sei. Nugel unterscheidet im erziehungswissenschaftlichen Raumdiskurs zwei Perspektiven, wel-

che im Zuge des spatial turn (vgl. Günzel 2009; Reutlinger 2009) wieder anschlussfähig geworden 

seien: So verweise die kulturwissenschaftliche Perspektive auf die Sinnkonstruktionen und Hand-

lungsmotive der Akteure (vgl. Groppe 2013) und lenke den Blick „auf die Bedeutung von Handlungen 

zur individuellen Aneignung und Gestaltung räumlicher Realitäten“; als Strukturkategorie des Bil-

dungssystems werde Raum aus sozialwissenschaftlicher Perspektive relevant, weil dadurch „auf der 

Ebene von ‚Sozialtopologie[n]‘(Bourdieu 1985, S.9) die Beobachtung von Ungleichheiten und Dispari-

täten in den Blick kommen (vgl. Stosic 2012).“200 Nugel thematisiert in seinem Beitrag die Entstehung 

von Bildungsräumen und beschreibt theoretische Aspekte von Bildungsräumlichkeit (z.B. Funktionali-

tät, Ein- und Ausgrenzung, Territorialisierung). Er resümiert:  

„In den Produktions- und Konstitutionsprozessen von Bildungsräumen modellieren, manifestieren 

und sedimentieren sich gesellschaftliche Verhältnisse […] Die theoretische Perspektive auf die Prakti-

ken der Grenzziehung und Territorialisierung reflektiert daher auf eine Politik des Raums, in der sich 

grundlegende Beziehungen zwischen Individuum und Organisation ausgestalten […] und wie sich 

gesellschaftliche Vorstellungen und Ordnungen auch und gerade in Bildungsräume einschreiben. Und 

umgekehrt können Bildungsräume als ein bedeutendes ‚Konstitutionsmoment gesellschaftlicher 

Strukturen und Prozesse‘ (Wucherpfennig 2006, S. 62) beschrieben und als eine ‚spezifische Aus-

drucksform…sozialer Systemzusammenhänge‘ (Strüver 2005, S. 88) interpretiert werden.“201 

Daraus entwickelt Nugel Ideen für eine erziehungswissenschaftliche Forschung, die raumtheoretisch 

sensibilisiert ist und auf verschiedenen Grundannahmen aufbaue: Während Raum in sozialwissen-
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schaftlichen Ansätzen ausgehend von festen (Container-) Raumkonzepten als vom menschlichen 

Handeln unabhängige Größe, als Kontextbedingung für das Bildungsverhalten antizipiert werde, be-

trachteten kulturwissenschaftliche Ansätze Räume und deren Aneignung bzw. Produktion auf kon-

struktivistischen bzw. relationalen Raumtheorien basierend. Er diskutiert verschiedene Forschungs-

arbeiten aus kulturwissenschaftlicher Perspektive im Hinblick auf ‚Architektur‘ ‚räumliche Praktiken‘, 

‚immaterielle Raumproduktionen‘ sowie aus sozialwissenschaftlicher Perspektive ,räumliche Kontex-

te‘ und leitet daraus schließlich zentrale Ergebnisse und Forschungsdesiderata ab.202 Er konstatiert, 

dass erziehungswissenschaftliche Forschung nicht nur im Hinblick auf die Kontextualisierung mit 

Lern-, Erziehungs- und Bildungstheorien divergiere, sondern auch an unterschiedliche Raumtheorien 

anknüpfe. Zudem gäbe es bei der Untersuchung von Bildungsräumen unterschiedliche Forschungs-

methoden: Während empirisch-quantitative Forschung Prozesse und Strukturen in Bildungsräumen 

vor allem makrotheoretisch auf der Ebene räumlicher Kontextbedingungen untersuchen und verall-

gemeinerte Erklärungsvariablen für bildungsrelevantes Verhalten erörterten, fokussierten die meis-

ten hermeneutisch-qualitativen Forschungsarbeiten mikrotheoretisch auf die subjektiven Sinn- bzw. 

Aneignungsformen und die sie umgebenden Diskurse, Praktiken und Architekturen. Nugel kritisiert, 

dass in Bezug auf die methodologische Ausrichtung einer raumtheoretisch sensiblen Bildungsfor-

schung meist zu wenig berücksichtigt werde, „[d]ass Bildungsräume nur als komplexes Konglomerat 

aus diskursiven, materialen und sozialen Praktiken (vgl. Wucherpfennig 2006) bzw. des erlebten, 

gedachten und geplanten Raums (vgl. Lefebvre 1974) forschungsmethodisch adäquat beschrieben 

werden können.“203 Zur Weiterentwicklung einer erziehungswissenschaftlichen Raumforschung plä-

diert der Autor mit Edinger (2014) für Methodentriangulationen verbaler und visueller Daten sowie 

reaktiver und nichtreaktiver Methoden, sieht dabei aber das Problem, dass netzwerkstrukturierte 

bzw. diskursive Raumpraktiken nicht berücksichtigt würden.204 Nugel verweist auf den Ansatz von 

Bauer et al. (2014), der zwar ebenfalls Diskurse und Praktiken nicht berücksichtige, aber Überlegun-

gen zu einer sozialwissenschaftlich ausdifferenzierten Raumforschung durch die Unterscheidung von 

quantitativen, qualitativen und kartographischen Zugängen zeige. Resümierend fordert Nugel eine 

intensivere Reflexion über die Reichweite von Forschungsmethoden in der deutschsprachigen erzie-

hungswissenschaftlichen Forschung, welche auch an internationale Standards der Raumwissenschaft 

anschlussfähig sein sollten.205 In den letzten Jahrzehnten habe die Erziehungswissenschaft eigene 

Raumbeobachtungsmuster entwickelt und sei dabei auch mit professionellen Raumproduktionssys-

temen (z.B. Raumpsychologie, Architektursoziologie, Bildungsgeographie) strukturell verknüpft, un-

terscheide sich allerdings im Hinblick auf die Theorieperspektiven deutlich. Auf dem Weg zu einer 

raumtheoretisch sensiblen Erziehungswissenschaft konstatiert Nugel: 

„[…] vor dem Hintergrund der mit der funktionalen Differenzierung verbundenen Entgrenzung von 

Lebenswelten und Bildungsräumen rückt insbesondere die ‚normative[n] Differenz‘ (Giesinger 2005, 

S. 20; Herv. i. O.) zwischen Akteuren der Raumdeutung und –ordnung und deren Adressaten in den 

Blick einer raumtheoretisch sensiblen Erziehungswissenschaft. Davon ausgehend, dass Bildungsräu-

me zur ‚Sicherung…Ermöglichung und pädagogischer Anregung subjektiver Lebensführung‘ (Kessl 

2011, S. 96) beitragen, fokussiert eine genuin erziehungswissenschaftliche Raumbeobachtung auf die 

Frage, ob und wie in Bildungsräumen ‚ein Subjekt als Subjekt…leben und sich entwickeln‘ kann und 

diese Räume auch ‚als Lebensbedingung vom Subjekt kontrolliert‘ (Winkler 1988, S. 278) werden 

können. Insofern bedarf es einer subjekt- und bildungstheoretischen Reformulierung des erzie-

hungswissenschaftlichen Raumverständnisses dahingehend, dass weder der territoriale Ort noch die 
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deterritorialisierten Vernetzungsstrukturen ‚mögliche Muster subjektiver Lebensführung‘ (Kessl 

2011, S. 89) eindeutig festlegen, sondern Freiräume zur Ermöglichung von Selbstbildungsprozessen 

bieten. […] Bildungsräume erziehungswissenschaftlich zu erschließen, bedeutet daher, die Generie-

rungen, Codierungen und Tradierungen des Räumlichen durch die Erziehungswissenschaft selbst in 

den Blick zu nehmen und die damit verbundenen, weitreichenden und stabilen (Raum-)Ordnungen 

als ‚basale Rechtfertigungsnarrativ[e]‘ (Forst und Günther 2011, S. 11) zu begreifen und einer ‚macht-

theoretischen Raumlektüre‘ (Rieger-Ladich und Ricken 2009, S. 197) zu unterziehen. Die theoreti-

schen Perspektiven einer erziehungswissenschaftlichen Raumforschung konvergieren daher in zwei 

Fragen, […einerseits], welchen Raum für Bildung die immateriellen Raumdeutungs- und die materiel-

len Raumordnungsprozeduren der institutionellen Akteure dem einzelnen Individuum bzw. den spe-

zifischen Adressatengruppen überlassen bzw. andererseits, wie zwischen den divergierenden Inte-

ressen der an der Konstitution und Produktion von Bildungsräumen beteiligten Akteure und Subjekte 

im Hinblick auf eine demokratische Bau- und Planungskultur professionell vermittelt werden kann. 

Eine erziehungswissenschaftliche Theorie des Raums beschreibt daher, wie d.h. unter welchen spezi-

fischen gesellschaftlichen und individuellen Bedingungen Bildung als ein sich Entwerfen in, mit und 

durch Raum möglich ist (vgl. Tenorth 2003, Nugel i.E.). Für eine inter- und transdisziplinär ausgerich-

tete Erziehungswissenschaft besteht die Herausforderung daher darin, eine raumwissenschaftliche 

Forschungs- und Theorieperspektive zu entwickeln, mit der einerseits die Strukturen (sozi-

al)räumlicher Disparitäten im Hinblick auf die Bedeutung räumlicher Kontexte für den individuellen 

Bildungserfolg differenziert erfasst werden können und andererseits heuristisch nach den Bildungs-

potenzialen von gesellschaftlichen und insbesondere pädagogischen Raumpraktiken im Hinblick auf 

darin verwobene Macht- und Subjektivierungspraktiken gefragt werden kann.“206 

Grimm und Deinet stellen im Kontext von Schule und Lebenswelt fest, dass „Schule […] immer Teil 

eines Sozialraums und somit auch Bestandteil der Lebenswelten der Schülerinnen und Schüler [ist], in 

der sie sich ebenso wie in anderen lebensweltlichen Bereichen ihre subjektive Welt aneignen und alle 

diese Bereiche zu einem für sie sinngebenden Ganzen miteinander zu verknüpfen und zu verstehen 

suchen."207 Sie plädieren deshalb dafür, lebensweltlich-sozialräumliche Bezüge von SchülerInnen 

stärker in die Schul- und Unterrichtsentwicklung einzubeziehen. Dies diskutiert bspw. Helsper in ei-

nem Beitrag zu Schülerbiografie und Schülerhabitus.208 Nach Grimm und Deinet solle Schule nicht als 

verschlossener ‚Container‘ losgelöst vom übrigen Lebenszusammenhang der Kinder und Jugendlichen 

gesehen werden. Vielmehr seien die verschiedenen Lebensbereiche als zusammenhängende Einheit 

verstanden und in der Schule thematisiert werden, denn Bildung sei mehr als eine ausschließlich auf 

Lehrplänen basierende Vermittlung von Inhalten.209 Sie stellen deshalb ausgewählte Methoden sozi-

alräumlich orientierter qualitativer Lebensweltanalysen sowie deren Anwendungsmöglichkeiten in 

Unterrichtsprojekten vor: Subjektive Landkarten, Stadtteilbegehungen, von SchülerInnen gezeichne-

te und nach Wohlbefinden bewertete Schulräume, Autofotografie und Zeitbudgets von Kindern und 

Jugendlichen. Aus der Forschungspraxis berichteten Deinet und Grimm, dass die SchülerInnen bei der 

Durchführung der verschiedenen Methoden eine hohe Motivation aufwiesen, da sie als ExpertInnen 

im Mittelpunkt des Geschehens standen und ferner eigenständig und aktiv in die Unterrichts- und 

schulischen Planungsprozessen involviert waren.210 
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Auch in Gambia ist Schule immer Teil eines Sozialraumes. Zu beachten sind allerdings die Unterschie-

de zwischen individualistisch und kollektivistisch orientierten Gesellschaften in Bezug auf Schule, wie 

sie Hofstede beschreibt:  

„In der kollektivististischen Gesellschaft bilden Schüler mit verschiedener ethnischer oder familiärer 

Herkunft häufig Untergruppen in der Klasse. Schüler mit der gleichen ethnischen oder familiären 

Herkunft wie der Lehrer oder andere Schulangestellte erwarten eine Vorzugsbehandlung auf dieser 

Basis. In einer individualistischen Gesellschaft würde dies als Vetternwirtschaft betrachtet und als 

höchst unmoralisch gelten, aber in einer kollektivistischen Umgebung ist es unmoralisch, die Angehö-

rigen seiner Wir-Gruppe nicht besser zu behandeln als andere. 

In der kollektivistischen Klasse rangieren die Tugenden Harmonie und ‚Gesicht‘-Wahren an erster 

Stelle. Konfrontationen und Auseinandersetzungen sollte man vermeiden [….]. Eine wirksame Mög-

lichkeit, Fehlverhalten zu korrigieren, besteht darin, den betreffenden Schüler zu beschämen, d.h. an 

die Gruppenehre zu appellieren: er wird dann von den Mitgliedern seiner Wir-Gruppe zurechtgewie-

sen. […]211 

Deshalb ist die vorliegende ethnografische Untersuchung qualitativ-explorativ angelegt, um die le-

bensweltlichen Zusammenhänge von SchülerInnen in Gambia in ihrer Komplexität beschreiben und 

verstehen zu können. Die sozialräumliche Karte als Weiterentwicklung der subjektiven Landkarte 

eignet sich dafür methodisch besonders. Sie wird in Kapitel 2.3 erläutert.  

Basierend auf der konstruktivistisch hergeleiteten Annahme, dass es keine objektiven Betrachtungen 

des sozialen Raumes gibt, wird analog davon ausgegangen, dass auch ein Bildungsraum nur subjektiv 

sein kann, da Aneignungsprozesse verschiedener Subjekte z.B. SchülerInnen individuell und subjektiv 

verlaufen. Allerdings wird im vorliegenden Forschungskontext erwartet, dass dieser subjektive Bil-

dungsraum stark von den Verhaltenserwartungen des Kollektivs geprägt ist. Ulrich Deinet arbeitet 

die Bedeutung des Sozialraums als Bildungsraums heraus und plädiert in diesem Kontext für eine 

Differenzierung zwischen „sozialgeografischen Raum als Stadtteil, Ort, Dorf etc. und dem spezifischen 

Sozialraum als subjektiver Lebenswelt [...]“.212 

Mit einem breiten Bildungsbegriff geht er davon aus, dass Kinder und Jugendliche nicht nur in Schule 

und anderen Institutionen lernen und sich bilden, sondern vor allem auch in ihren jeweiligen Orten 

der informellen Bildung (z.B. Nahraum, Stadtteil), die wiederum die intentionalen Bildungsprozesse 

wesentlich mitprägten. In neuen Situationen mit fremden Bezugspersonen Sozialkompetenz zu ent-

wickeln, den eigenen Handlungsraum sowie das Verhaltensrepertoire zu erweitern, unterstütze so 

bspw. „die Fähigkeit für den Erwerb von Sprachkenntnissen und folglich auch Bildungsabschlüs-

sen“.213 Ausgehend von einer die Lebenswelt als Lernwelt in einem zeiträumlichen Raster begreifen-

den Skizze von Zacharias (1983), entwirft Deinet die Idee einer „subjektiven Bildungslandschaft“, 

welche „ausgesprochen anregungsreiche, variable Bildungsorte und –räume im direkten Umfeld ei-

nes Kindes oder Jugendlichen bietet[…] in denen Bildung stattfinden kann“.214 

Um subjektive Lebenswelten als Bildungsräume begreifbar zu machen, bezieht sich Deinet auf die 

sozialökologischen Modelle von Zeiher (1983) und Baacke (1984)215, welche in den Strukturen subjek-

tiver Lebenswelten die sozialräumliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen erklären. Baacke 
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entwickelte in Anlehnung an Bronfenbrenner ein aus konzentrischen Kreisen bestehendes Vier-

Zonen-Modell, indem der expandierende Handlungs- und Erfahrungsraum Heranwachsender darge-

stellt wird, den sich diese im Laufe ihrer Entwicklung erschließen. Die Zonen werden nicht in einem 

bestimmten Alter betreten; das Modell sei eher dynamisch zu verstehen und biete eine systemati-

sche Erfassung der verschiedenen Bereiche der Lebenswelt. Darüber hinaus böten die Zonen lt. Dei-

net „verschiedene Erfahrungs- und Erlebnismöglichkeiten und stellen unterschiedliche Anforderun-

gen an das Kind oder den Jugendlichen […]“.216 Helga Zeiher geht in ihrer Theorie, welche sich mit 

dem Wandel räumlicher Lebensbedingungen nach 1945 befasst und den großstädtischen Lebens-

raum von Kindern und Jugendlichen in seiner Struktur abbildet, von einem Inselmodell mit der 

Wohninsel als ökologischem Zentrum aus. Von diesem Zentrum aus werden die anderen Inseln (z.B. 

die Schule oder das Kinderzimmer eines Freundes) aufgesucht, womit sich eine Erweiterung des 

Handlungsraumes vollzieht, wie Zeiher ausführt: „Die Aneignung der Rauminseln geschieht nicht in 

einer räumlichen Ordnung, etwa als allmähliches Erweitern des Nahraums, sondern unabhängig von 

der realen Lage der Inseln im Gesamtraum und unabhängig von ihrer Entfernung“.217 Deinet betont, 

die Möglichkeit der gefahrlosen Nutzung der Wohnumgebung biete Aneignungsmöglichkeiten und 

Sicherheit, welche Kinder für ihre Entwicklung benötigten und könne daher als „Resilienzfaktor“ ge-

sehen werden. Während Kinder in einem intakten Wohnumfeld selbständig agieren könnten, seien 

diejenigen in einem weniger intakten Wohnumfeld durch eine „frühe Verinselung der Lebenswelt“ 

gefährdet. Diese schaffe eine Abhängigkeit von den Eltern als „Transportmedium“ und ermögliche 

ihnen kaum eine selbstgestaltete Aneignung ihrer Räume, so Deinet.218 Den Nutzen sozialökologi-

scher Modelle sieht Deinet in der Herstellung einer Verbindung zwischen der realen Umwelt von 

Kindern und Jugendlichen (z.B. Stadtteil) und ihrem subjektiven Raumerleben.  

Deinet argumentiert, dass subjektive Lebenswelten Kinder und Jugendlicher meist den sozialgeogra-

fischen Zusammenhang eines einzelnen Stadtteils überschreiten und eine weitere Umwelt mit inklu-

dieren. Die Qualität der so entstehenden Bildungsräume sei sehr gut mit dem Begriff der sozialräum-

lichen Aneignung zu explizieren. Für die soziale und individuelle Entwicklung von Kindern und Ju-

gendlichen sei die strukturelle und soziale Qualität der räumlichen Lebenswelt sehr wichtig. Das Kon-

zept der Aneignung verdeutliche nicht nur das Verhalten von Kindern und Jugendlichen im Raum, 

sondern verbinde – im Unterschied zu Entwicklungstheorien von Piaget oder Erikson – auch die Ent-

wicklung von Kindern mit den Räumen, in denen sie leben.219 Deinet definiert den Begriff in Anleh-

nung an die Raumsoziologin Löw folgendermaßen: 

„Der Aneignungsbegriff bezieht sich einerseits auf die tätige Auseinandersetzung des Individuums mit 

seiner Umwelt. Bezogen auf die Raumveränderungen meint der Begriff aber auch die Fähigkeit der 

Kinder und Jugendlichen, eigentätig Räume zu schaffen (Spacing) und die (verinselten) Räume ihrer 

Lebenswelt zu verbinden. Insofern schließt der Begriff der Aneignung gut an die von Löw besonders 

herausgehobene Bedeutung der Bewegung und der prozesshaften Konstituierung von Raum im 

Handlungsverlauf an. […] Die von Kindern und Jugendlichen heute zu leistende Verbindung unter-

schiedlicher (auch virtueller und symbolischer) Räume kann in den Aneignungsbegriff als aktive pro-

zesshafte Form eingebunden werden. Aneignung der Lebenswelt bedeutet heute, Räume zu schaffen 

und nicht nur sich vorhandene Räume gegenständlich anzueignen. 
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In der Konsequenz bedeutet also Raumaneignung für Kinder und Jugendliche nicht nur die Erschlie-

ßung schon vorhandener und vorstrukturierter Räume, sondern im Sinne von Martina Löw auch die 

Schaffung eigener Räume als Platzierungspraxis (Spacing)[…]“220 

An anderer Stelle kritisieren Deinet und Reutlinger, dass die aus der klassischen Aneignungstheorie 

abgeleiteten sozialpädagogischen Maßnahmen zwar den „aufklärerischen Anspruch [hatten], für 

Heranwachsende in einer durchfunktionalisierten und entfremdeten Welt aneigenbare (pädagogi-

sierte) Räume zu schaffen, […] aber die aus der Freisetzungsproblematik heraus entstehenden sozial-

räumlichen Probleme des Aufwachsens, so genannte ‚wilde Aneignungsformen‘ nicht erfassen [konn-

ten] (vgl. Reutlinger 2004)“.221 Sie beschreiben Reutlingers interdisziplinären Ansatz der ‚unsichtba-

ren Bewältigungskarten‘ (vgl. Reutlinger 2003), der davon ausgeht, dass Menschen in westlichen 

Industriegesellschaften ihr Leben vor Ort weiterhin gestalten, um handlungsfähig zu bleiben. Die 

Autoren verweisen auf theoretische Grundlagen im Ansatz der ‚Lebensbewältigung‘ (vgl. insb. Böh-

nisch 1999), welche biografischen Bewältigungsformen von Heranwachsenden im Strukturwandel 

der Arbeitsgesellschaft explizieren.222 Der Ansatz der ‚unsichtbaren Bewältigungskarten' geht davon 

aus, dass Kinder und Jugendliche auf der Suche nach Selbstwert, Anerkennung, Orientierung und 

Sinnstiftung unsichtbare Bewältigungskarten schreiben. Dabei sei, so Deinet und Reutlinger, in An-

lehnung an die Idee des Geografie-Machens davon auszugehen, dass jeder Mensch jeden Tag seine 

sozialen (Bewältigungs-)Karten konstituiert, um handlungsfähig zu bleiben.223 Folglich schrieben alle 

Jugendlichen im Modus der Aneignung ihrer Umwelt und Konstitution jugendspezifischer Sozialräu-

me ihre nach kartografischen Überlegungen als Bewältigungskarten bezeichneten ‚Landkarten‘. Da-

bei schafften sie sich unter den aktuellen sozialen und urbanen Gegebenheiten ihre eigene Struktur, 

welche sich nicht nur auf gesellschaftliche, sondern auch auf gruppeninterne Verhältnisse beziehe. 

Insbesondere sei die Bedeutung der peers für die Bewältigung des Alltags hervorzuheben. Deinet und 

Reutlinger konstatieren: „Jugendliche finden Selbstwert, Anerkennung und Orientierung nicht über 

einen Job, sondern über sich selbst und über die Gruppe. So kann über die Bewältigungskarten die 

sozialräumliche Wirklichkeit von Jugendlichen beschrieben und in ein Verhältnis zu den gesetzlichen 

Rahmenbedingungen gesetzt werden.“224 

Um diese Beschreibung der sozialräumlichen Wirklichkeit aus der Perspektive Jugendlicher geht es 

auch in der vorliegenden Arbeit. Es ist zu fragen, ob sich der Ansatz unsichtbarer Bewältigungskarten 

ohne weiteres auf die Verhältnisse in Gambia übertragen lässt. Erste Anhaltspunkte, wie gambische 

SchülerInnen ihre (Sozial-)räume wahrnehmen, finden sich bei Kleis, die in ihrer Dissertationsschrift 

die Relevanz für NGOs für die gambische Bevölkerung untersucht, indem sie staatliche und private 

Schulen in Gambia empirisch vergleicht.225 Kleis bezieht sich auf Lossau, Freitag und Lippuner (2014), 

wonach der Raumbegriff je nach Perspektive verschiedene Dimensionen zulasse, welche auf den 

grundlegenden englischen Begriffen „space“ und „place“ basierten: „Place“ könne definiert werden 

als ganzheitliches Konzept der Raumwahrnehmung, das neben der Wahrnehmung von Orten auch 

die Aufenthaltsqualitäten sowie die symbolischen Bedeutungen inkludiere. „Space“ hingegen be-

zeichne „den geometrischen Raum, in welchem sich Subjekte und Objekte sowie deren Beziehungen 

wahrnehmen lassen.“226 Kleis legt für ihre Untersuchung einen Raumbegriff zugrunde, der sich zwar 

vor allem auf das territoriale Begriffsverständnis bezieht, indem er die Standorte von Bildungseinrich-
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tungen fokussiert. In Anlehnung an Wardenga (2002) versteht Kleis „Räume[n] als Systeme[n] von 

Lagebeziehungen materieller Objekte (Bedeutung von Standorten, Lage-Relationen, Distanzen etc.) 

und was diese Sachverhalte für die vergangene und gegenwärtige gesellschaftliche Wirklichkeit be-

deuten“.227 In ihrer Arbeit untersucht Kleis u.a. die geografische Verteilung privater und staatlicher 

Schulen in Gambia. Ferner verwendet sie Wardengas Definition von Raum als Sinneswahrnehmung, 

welcher Kleis zufolge vor allem „die subjektzentrierte Wahrnehmung [beschreibe] und wie Räume 

von Individuen, Gruppen und Institutionen gesehen werden. Dies beinhaltet auch bestimmte positive 

und negative Einstellungen sowie die vorhandene Infrastruktur“.228 In ihrer Arbeit vergleicht Kleis die 

subjektiven Wahrnehmungen von SchülerInnen und Eltern einer privaten und einer staatlichen Schu-

le sowie deren Bewertung schulischer bzw. schulpolitischer Themen und der Bildungsinstitutionen.  

Wardengas Definition von Raum als Konstrukt behandele nach Kleis die Fragen wer aus welchen Inte-

ressen und unter welchen Bedingungen wie über bestimmte Räume kommuniziert. Daher könne 

Raum als Element von Kommunikation und Handlungen gesehen werden. Dies deckt sich nach An-

sicht der Verfasserin der vorliegenden Arbeit mit dem Konzept von Raum als Bildungsraum. Kleis 

fragt bei dieser Raumperspektive nach den Hintergründen „warum und mit welcher Motivation die 

Befragungsgruppen wie über bildungspolitische Fragestellungen und die Bildungsinstitutionen kom-

munizieren“.229 Diese Perspektive könne ebenso im Hinblick auf die Darstellung des gambischen Bil-

dungssystems durch NGOs mit dem möglichen Ziel der Spenderakquise eingenommen werden. Kleis 

präsentiert in ihrer Forschungsarbeit empirische Befunde zur Bedeutung von Privatschulen und eva-

luiert daran anknüpfend die Arbeit der NGOs im Bildungssektor Gambias. Formuliertes Ziel ihrer sozi-

algeografischen Arbeit ist es mittels narrativer Interviews und Sekundäranalysen die Perspektiven, 

Realitäten, Motive und Ziele der beteiligten Akteure zu versehen und zu beschreiben.  

Fazit:  

Die vorliegende, qualitative Arbeit untersucht mikrotheoretisch die subjektiven Sinn- bzw. Aneig-

nungsformen von SchülerInnen durch die Rekonstruktion subjektiver Bildungsräume, sowie die sie 

umgebenden Diskurse und Praktiken im Sozialraum einer Privatschule in Gambia. Es wird untersucht, 

welche geografischen und transnationalen Räume einen Einfluss auf Bildungsprozesse der Befragten 

bzw. auf das Kollektiv haben. Anhand der sozialräumlichen Karte wird erforscht, wie das Subjekt 

Sinndeutungen herstellt und welche Verbindungen zum Kollektiv sichtbar werden. 

1.5 Subjektives Bildungswissen und transnationale Lebenswelt 
Auf welche Weise sich herkunftsspezifische Bildungsvorstellungen und –praktiken von einem allge-

meinen Bildungswissen unterscheiden ist eine in der empirischen Forschung oft diskutierte Frage. 

Eva Dalhaus skizziert einen theoretischen, an Bourdieus Habituskonzept und dem Konzept der Le-

benswelt nach Schütz angelehnten, Analyserahmen für das herkunftsspezifische Bildungswissen, bei 

ihr „subjektives Bildungswissen“ genannt (Dalhaus 2010).230 Sie definiert dieses als „ein implizites 

und unstrukturiertes Wahrnehmungs- und Urteilswissen […], das im Rahmen informeller Lebenssitu-

ationen erworben wird“(ebd.). Subjektiver Wissenserwerb verläuft, so Dalhaus, „in einem hohen 

Maße individuumsgebunden und ist indem er Handlungssubjekten als ein ‚Hintergrundwissen‘ (gr. 

Habermas 1981b) unbewusst vorliegt, von außen nur wenig beeinflussbar.    
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Abbildung 2Subjektives Bildungswissen, Quelle: Dalhaus 2010, S. 173 

Neben Dalhaus inkludieren auch Anne Schondelmayer und Susanne Spieker in ihrer biographischen 

Studie im Kontext transnationaler Bildungsforschung den Lebenswelt-Ansatz, da sich dieser für die 

Praxis und deren Kontext interessiere. Das subjektive Erleben, materielle und soziale Lebensbedin-

gungen sowie kollektive Selbstverständlichkeiten würden zusammengedacht.231Sie heben mit Seuk-

wa (2006) den Vorteil der Lebensweltfokussierung für eine erziehungswissenschaftliche Konzeptuali-

sierung des Bildungsbegriffs abseits formaler Strukturen hervor, bei der ‚Bildungsorientierungen, 

Zukunftsplanungen, Lebensentwürfe und Kompetenzen‘ in die Untersuchung migrationsbedingter 

Kontexte einbezogen werden, die als ‚konstitutiv‘ für Kompetenzen respektive den ‚Habitus der 

Überlebenskunst‘ verstanden werden.232 Schondelmayer und Spieker berücksichtigen in ihrer Studie 

ebenfalls Malkkis (1997) Konzept der ‚accidental communities of memory‘. Diese zufälligen Erinne-

rungsgemeinschaften entstünden einerseits aus der Not heraus und böten andererseits Potential für 

neue Möglichkeiten. Dadurch werde die Situativität bestimmter Praxen betont, welche im Interview 

sichtbar werden. Bei der Analyse sei zu untersuchen, ob und wie diese Situativität als Entstehungs-

kontext einer Orientierung gefasst werden könne. Lebenswelt als Forschungsgegenstand eröffne für 

Spieker und Schondelmayer einen „Zugang zu einem Verständnis von Welt, welches sich im Dasein, 

also in der Praxis ausdrückt […] und materielle und soziale Bedingungen mit subjektivem Erleben 

zusammendenkt […]“.233 

Die Autorinnen suchen nach dem alltäglichen praktischen Wissen und Können, welches sie auf den 

transformatorischen Bildungsbegriff nach Koller (2012) beziehen. Anders als die vorliegende Unter-

suchung versuchen sie nicht einen Bildungsprozess zu rekonstruieren, sondern setzen einen Schritt 

früher an, indem sie im biographischen Interview nach der Reflexion von Möglichkeiten und Grenzen 

der Bestimmung des Selbst- und Weltverhältnisses suchen. Gesucht wird nach sozialen Praxen in 

einer spezifischen Lebenswelt, welche möglicherweise relevant sein können für den späteren Nach-

vollzug von Bildungsprozessen, die nicht zwingend in bestehende Rahmungen passen.234 Deshalb 

analysieren Schondelmayer und Spieker Imaginationen und kollektive Bezüge des Befragten, um her-

auszufinden, woran sein Selbst- und Weltverhältnis und dessen Transformation, die teilweise schwer 

nachweisbar ist (vgl. Koller/Wulftange 2014), festzumachen seien.235  
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Hornberg konstatiert zu Bildungsprozessen in transnationalen Bildungsräumen: „Transnationale Bil-

dungsräume können sich sowohl ‚von unten‘ , d.h. ausgehend von der Lebenspraxis von Migranten, 

wie ‚von oben‘, d.h. gefördert durch transnationale Bildungsanbieter entwickeln. Transnationale 

Bildungsräume funktionieren auf der Basis bereits bestehender transnationaler Konvergenzen und 

befördern die Entstehung weiterer. In transnationalen Bildungsräumen finden nationale Grenzen 

überschreitende Bildungsprozesse statt, sei es dass Menschen migrieren oder dass lokal Ansässige 

transnationale Angebote von transnationalen Anbietern wahrnehmen.“236 Hier ergibt sich für die 

vorliegende Untersuchung die Frage, inwiefern die Bildungsprozesse der Befragten nationale Gren-

zen überschreiten. Die Definitionen Schondelmayer und Spiekers von „Imagination“ und „kollektiver 

Praxis“ sowie die Reflexion dieses Vorgehens wird im Kapitel Theoretische Anschlussdeutungsoptio-

nen thematisiert werden. 

 

1.6 Bildungsprozesse an Übergängen 
Nach Koller, Kokemohr und Richter können „Pläne“ für die Zukunft Ausgangspunkt eines transforma-

torischen Bildungsprozesses sein.237 Koller und Wulftange sprechen andererseits von „Lebensge-

schichte als Bildungsprozess“238. Maschke zufolge kristallisieren sich Bildungsprozesse an Übergän-

gen.239 Doch was ist eigentlich das Spezifische an Übergängen? 

Übergänge markieren soziale Zustandswechsel in Biografie und Lebenslauf und können als Kristallisa-

tionspunkte individueller Lebensbewältigung und sozialer Integration verstanden werden. Einen 

thematischen Überblick zu Übergängen innerhalb der sozialwissenschaftlichen Forschung sowie bil-

dungs- und sozialisationstheoretische Zugänge bietet Wolfgang Schröer.240 An den verlängerten, 

komplizierter gewordenen Übergängen sowie den sich daraus ergebenden Anforderungen und ent-

wickelten Bewältigungsstrategien ließen sich, so Stauber et al. „zentrale Mechanismen spätmoderner 

Transformationsprozesse aufzeigen und begreifen.“241 Beispielhaft nennen die AutorInnen den Wan-

del der Arbeit, von häufigeren Job- und Berufswechseln gekennzeichnete Erwerbskarrieren und die 

Bewältigung der damit verbundene Unkalkulierbarkeit. Doch sei bereits das vorgelagerte Feld der 

Bildung und Ausbildung von dieser Unkalkulierbarkeit betroffen. Stauber et al. argumentieren: 

„Schulabschlüsse sind keine hinreichende Bedingung mehr für einen Ausbildungsplatz, Ausbildungs-

abschlüsse garantieren keineswegs qualifizierte und abgesicherte Arbeitsplätze […]. Und gleichzeitig, 

trotz ihrer systematischen Entwertung, bleibt Bildung eine wichtige Einstiegsvoraussetzung. In der 

Anforderung ‚lebenslangen Lernens‘ wird sie sogar noch wichtiger – nun aber in eigener Regie und 

Verantwortung. Die manchmal paradox anmutende Handlungsanforderung ist, solche Ambivalenzen 

auszuhalten und trotz unklarer Perspektiven (Lern-) Motivation aufrechtzuerhalten“.242 

Ferner verschränkten sich individuelle Handlungsstrategien aufs Neue mit strukturellen Aspekten, 

bspw. Kategorien wie Geschlecht und Ethnizität. Im Missverhältnis von höheren Bildungsabschlüssen 

junger Frauen bei gleichzeitigem Mangel adäquater beruflicher Optionen, der Vereinbarkeit von Be-

ruf und Familie, der dem Individuum überlassenen Suche nach partnerschaftlichen Lösungen sowie 

nach neuen Konzepten für Weiblichkeit und Männlichkeit zeigten sich Mechanismen von ‚doing gen-
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der‘. Im Hinblick auf Migration und deren Folgen gelte es, so Stauber et al., „die Wirkungen von und 

die Reaktionen der Subjekte auf soziale Ungleichheit und Diskriminierung von ethnisierenden und 

kulturalisierenden Zuschreibungen zu unterscheiden. Solche Unterscheidungen bedürfen gerade 

auch der Analyse unkonventioneller Handlungsstrategien, weil sie neue Hinweise darauf gibt wie 

unterschiedliche Einflussfaktoren zusammenwirken und unter welchen Voraussetzungen neue Ge-

schlechter- und Integrationsverhältnisse entstehen […]“.243Christiane Hof, Miriam Meuth und Andre-

as Walther plädieren aufgrund der zunehmenden Thematisierung von Übergängen als Risiken für 

eine „Pädagogik der Übergänge“, welche Übergänge in Biografie und Lebenslauf als Anlässe und Be-

zugspunkte von Bildung, Erziehung und Hilfe versteht und wie folgt einleitend begründet wird:  

„Das Verhältnis zwischen dem Lebenslauf als institutionalisiertem Ablaufmuster und der Biographie 

als subjektiver Lebensgeschichte stellt dabei einen Zugang zum Wechselverhältnis zwischen Struktur 

und Handeln dar, das individuelle Bewältigungs- und Bildungsprozesse wie auch pädagogisches Han-

deln rahmt und strukturiert. Analog zu dieser Dialektik von institutionalisierter pädagogischer Ord-

nung des Lebenslaufs und Biographie ist auch im Rahmen der vorliegenden ‚Pädagogik der Übergän-

ge‘ die Vermittlungsseite in ihrem Wechselverhältnis mit der Seite der subjektiven Aneignung zu 

denken“.244 

Einen ähnlichen Ansatz verfolgten in den 1990er Jahren Manuela du Bois-Reymond, René Diekstra, 

Klaus Hurrelmann und Els Peters mit einer qualitativ und quantitativ vergleichenden Erforschung von 

Übergängen und Copingstrategien Heranwachsender in Deutschland und den Niederlanden.245 Im 

Kontext komplexer gewordener Übergänge, wo Unterstützung in zentralen Orientierungsfragen we-

der von den Eltern zu erwarten sei noch von Institutionen wie Schule und Berufsberatung geleistet 

werde, habe die Bedeutung sozialer Netzwerke zugenommen, so Stauber et al. (Informelle) Netz-

werkbeziehungen für Unterstützung, Beratung und Auffangen bei Misserfolgserfahrungen würden 

daher immer wichtiger, zumal sie biographisch ein wichtiges Fundament für Beziehungen bilden 

können, auf die auch im späteren Leben immer wieder zurückgegriffen werden kann. Das eigenstän-

dige Initiieren/Knüpfen sowie die Nutzung solcher Beziehungen, die sogenannte Netzwerkkompe-

tenz, sei von hoher Relevanz bei Übergangsprozessen, so die AutorInnen.246 

Stark individualisiert haben sich ferner Bewältigungsanforderungen und –leistungen: Das Subjekt 

muss fortwährend Entscheidungen für die eigene Zukunft treffen, deren Folgen zudem selbst zu ver-

antworten sind. Diese Individualisierung bewirkt im Hinblick auf die biografische Zukunft Unsicher-

heit und Ungewissheit. Dabei ist zu bedenken, dass die Voraussetzungen, unter denen Anforderun-

gen bewältigt werden können sehr verschieden sind – ebenso wie der sich daraus ergebende Bedarf 

an Unterstützung und Kompetenz. Stauber et al. fassen zusammen: 

„Immer weniger soziale Risiken lassen sich kollektiv absichern. Durch diese Zunahme an individuellen 

Entscheidungssituationen rücken Subjektivität und Motivation der biographischen AkteurInnen stär-

ker ins Blickfeld. Anschlussfähigkeit und Sinn müssen ständig neu hergestellt werden […] und zwar im 

Sinne der Bilanzierung des vergangenen, der Bewältigung und Inszenierung des gegenwärtigen und 

des Entwurfs des zukünftigen Lebens. Diese (Subjekt-)Dimensionen sozialen Wandels nimmt subjekt-

orientierte Übergangsforschung in den Blick“.247 Das Subjekt ist also zunehmend gefragt, Übergänge 

aktiv zu gestalten.  
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Im Hinblick auf die institutionalisierte Perspektive auf Biografie, die Lebenslaufforschung, wies Eber-

hard Raitelhuber 2011 auf eine „Leerstelle in der Lebenslaufforschung“ hin, da unklar bliebe, „[w]ie 

der Akteur eigentlich zu seinen Entscheidungen und zu Handlungen kommt und wie er dabei (parti-

ell) von so etwas wie Sozialstruktur oder Institutionen konkret beeinflusst wird […]. Eine umfassende, 

sozialtheoretische Untersetzung dieser Zusammenhänge, bei denen auf neuere sozialtheoretische 

Entwürfe zugegriffen würde, findet sich nicht“.248 Diese Leerstelle wird gerade mit einem neuen For-

schungsstil, der reflexiven Übergangsforschung gefüllt, welcher bisherige Traditionen der Übergangs-

forschung kritisch reflektiert und von Wanka, Rieger-Ladich, Stauber und Walther im Titel ihres aktu-

ellen Sammelbandes mit doing transitions bezeichnet wird: 

„Damit wird deutlich, dass Übergänge nicht länger als schlicht gegeben unterstellt werden, sondern 

jene Praktiken aufgespürt werden sollen, welche soziale Prozesse erst zu Übergängen machen (siehe 

auch Raitelhuber 2011; Cuconato/Walther 2015; Walther/Stauber 2018). Zum Kennzeichen einer 

reflexiven Übergangsforschung wird daher das Interesse daran, auf welche Weise bestimmte Akteure 

etwas als Übergang relevant machen. Sie fragt also danach, wer daran beteiligt ist, welche sozialen 

Beziehungen, Strukturen und Prozesse darin zum Ausdruck kommen und sich reproduzieren. Wenn 

in der bisherigen Übergangsforschung vor allem Verläufe von Übergängen und deren Effekte inner-

halb individueller Lebensverläufe thematisiert wurden, lenken wir das Augenmerk sehr viel stärker 

auf deren Zustandekommen.[…] Der Unterschied von Doing Transitions zu bisherigen Traditionen der 

Übergangsforschung besteht folglich darin, Übergänge prozessual zu ‚verflüssigen‘, also von Über-

gängen als ‚sozialen Vollzugswirklichkeiten‘ (Hirschauer 2004) auszugehen.“[kursiv i. Original]249  

Theoretisch-konzeptionelle Perspektiven des neuen Ansatzes werden im Sammelband von Wanka et 

al.250 praxistheoretisch251, differenz(ierungs)theoretisch252 sowie im Hinblick auf Subjektivierungs-

praktiken diskutiert, worauf zur vertiefenden Lektüre verwiesen wird. Aktuelle Diskussionsstränge 

sind zudem auf der Webseite www.doingtransitions.org zu finden. In der vorliegenden Untersuchung 

werden SchülerInnen am Übergang zur Upper Basic School befragt sowie Alumni, die weitere institu-

tionelle Übergänge bewältigt haben. Deshalb geht es im folgenden Abschnitt um die Besonderheiten 

von Übergängen im Schulsystem. 

1.6.1 Übergänge im Schulsystem als (bildungs-) biographische Herausforderung 
Kramer und Helsper fragen nach der Bedeutung schulischer Übergänge in zweierlei Perspektive: „[…] 

als quasi äußere und standardisierte Anforderungsstruktur des bundesdeutschen Schulsystems – also 

um Übergänge als institutionalisierte Ablaufstruktur. Auf der anderen Seite interessiert die subjektiv-

individuelle Bedeutung schulischer Übergänge für die Lebensgeschichten einzelner Schüler – also 

Übergänge in ihrer einzigartigen Textur und Bedeutung im Kontext der Schülerbiografie“.253 Die vor-

liegende Arbeit nimmt die letztere Perspektive ein, wenn auch im Kontext des gambischen Schulsys-

tems. 

Übergänge oder Transitionen sind lt. Kramer und Helsper fundamentaler Bestandteil von Gesellschaf-

ten. Sie „durchziehen den gesamten Lebenslauf und treten weniger in ritueller, initiatorischer Gestalt 

auf, sondern verstärkt als organisationsförmig vorstrukturierte institutionelle Ereignisse, insbesonde-
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re auch im Rahmen schulischer Bildungsprozesse“.254 Die Autoren nehmen Übergänge aus verschie-

denen theoretischen Perspektiven in den Blick. Eine davon sei hier zitiert:  

„Übergangsrituale und Initiation: Zwar ist die starke Bedeutung, wie sie Übergänge in klassischen 

anthropologischen und soziologischen Theorien im Sinne von ‚rites de passage‘ zugesprochen wird 

(vgl. van Gennep 1986), auf die schulischen Übergänge nur bedingt anzuwenden. Das betrifft etwa 

die 3-Phasen-Struktur des Übergangs (Ablösung aus bisheriger Phase, Schwellenphase als Vorberei-

tung auf den neuen Status und Aufnahme in diesen neuen Status), deren klare Strukturierung durch 

Regeln und Rituale sowie die Annahmen zur stabilisierenden Funktion für die soziale Ordnung und 

das einzelne Subjekt (vgl. dazu Glaser/Strauss 1971). Der in diesen klassischen Bestimmungen zum 

Übergang enthaltene Charakter der Initiation und der Vergemeinschaftung ist im Kontext der Schule 

sicherlich weniger ausgeprägt. Dennoch werden im Anschluss an die Ritualtheorie Turners (1989) 

oder den Ansatz ritueller Initiationen (vgl. van Gennep 1986) auch gegenwärtige Übergänge – von 

den großen Zäsuren der Geburt bis hin zu alltäglichen Liminal- oder Schwellenphasen – auf ihren 

rituellen Charakter untersucht (vgl. Audehm 2007; Wulf/Göhlich/Zirfas 2001; Wulf u.a. 2004; 2008). 

Hier werden die kulturellen Praktiken, die symbolischen Inszenierungen und die rituelle Ausgestal-

tung dieser Übergänge etwa unter der Perspektive der Vergemeinschaftung in den Blick genommen. 

Auch für die Schule gibt es noch die großen Übergänge, die mit Ritualen und Feiern verbunden sind – 

vor allem die Einschulung etwa mit der Zuckertüte (vgl. Schneider 1995; Kellermann 2008; mit Bezug 

auf kulturelle Differenzen Rademacher 2009) oder die Abschlussfeiern beim Verlassen der Schule, die 

besonders nach dem Abitur mit immer wieder inszenierten Ritualen der Versöhnung oder der Ab-

rechnung mit der Schule angetroffen werden können (vgl. Wellendorf 1977; Böhme 2000, 2004; 

Helsper u.a. 2001; Helsper 2004). Es gibt die größeren und kleineren Übergänge zwischen der Auf-

nahme in die und dem Verlassen der Schule – Klassenstufenwechsel und Schulwechsel etwa, aber 

auch Übergänge vom Wochenende in die Welt der Schule oder von der Pause in den Unterricht (vgl. 

Wagner-Willi 2005). Nicht alle diese Übergänge haben einen herausgehobenen rituellen Charakter. 

Dennoch treffen für einige dieser schulischen Übergänge die Annahmen ritueller Schwellenphasen 

zu, haben wir es mit mehr oder weniger ritualisierten Statuswechseln und Transformationen zu tun 

und finden auch hier jene erhöhte Unsicherheit und Verletzbarkeit, wie sie mit Übergängen ver-

knüpft ist.“.255 

Die Autoren geben ferner eine Übersicht zu Übergängen in der Schule im internationalen Ver-

gleich.256 Sie nennen Befunde zum zweiten standardisierten Übergang, dem von der Grundschule in 

die Sekundarstufe I, welcher im Kontext der Bildungsexpansion verortet werden kann und als soziale 

Auslese stattfindet. Die Frage der individuellen Bewältigung des Übergangs wird hingegen kaum be-

rührt. Dazu, so Kramer und Helsper „sind wiederum qualitative Forschungszugänge erforderlich die 

es in diesem Themenfeld noch viel zu wenig gibt. In einer eigenen biografieanalytisch ausgerichteten 

und an Bourdieus Habituskonzept anschließenden Studie wurde der Übergang in die Sekundarstufe I  

im Rahmen eines qualitativen Längsschnitts aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler analysiert 

(vgl. Kramer u.a. 2009) […]“.257Eine biografieanalytisch ausgerichtete Studie will auch die vorliegende 

Arbeit sein. Zuvor bleibt allerdings festzuhalten, dass Übergänge von der Grundschule an die Sekun-

darstufe in Afrika weniger selbstverständlich erfolgen, wie in Europa. David K. Evans und Amina 

Mendez Acosta konstatieren in einer vom Center for Global Development herausgegebenen Meta-

studie zum Stand der Bildung in Afrika eine Weiterentwicklung des Bildungswesens in den letzten 
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Jahren: „The median proportion of children completing primary school across countries has risen 

from 27 to 67 between 1971 and 2015 (World Bank, 2020). The median proportion of children com-

pleting lower secondary school across countries has also risen dramatically, from a mere 5 percent in 

1971 to 40 percent in 2015.7 These are enormous increases: they also demonstrate just how far 

there is to go. Nearly one in three children in the median country do not complete primary school, 

and three in five fail to complete lower secondary. Africa is the lowest performing region in the world 

in terms of school access by a significant margin (Figure 3): for primary completion, all other coun-

tries achieve higher than 90 percent. For lower secondary, the next lowest performing region has a 

completion rate of 75 percent, more than 70 percent higher than Africa’s numbers. Median comple-

tion rates at both levels of education have been increasing at a roughly consistent rate between 2000 

and 2015, between 1.2 (primary) and 1.1 (lower secondary) percentage points a year. With linear 

improvements at that same rate, Africa would achieve universal primary education in 28 years and 

universal lower secondary education in 56 years. Yet access will likely not increase at a linear rate, 

given the increasing marginal cost of enrolling the most difficult-to-reach children (the “last mile” 

challenge), leading these to be underestimates“.258 

Diese quantitative Darstellung von gelungenen Übergängen innerhalb des Bildungssystems in Afrika 

sagt noch nichts über die subjektive Gestaltung von Übergängen aus. Warum brechen SchülerInnen 

in Afrika vorzeitig den Schulbesuch ab? Wie gelingt ein Verbleib trotz widriger Umstände? Gibt es 

hier Unterschiede zwischen den Geschlechtern? Hier bietet das in der Afrikanistik im Hinblick auf 

Übergänge breit rezipierte Konzept der Vital Conjunctures Einsichten in die Bewältigung von Über-

gängen außerhalb der ‚westlichen Welt‘. 

1.6.2 Das Konzept der Vital Conjunctures 
Die Kulturanthropologin Jennifer Johnson-Hanks plädiert für eine neue Anthropologie des Lebens-

laufs, die sich auf Unbestimmtheit und Innovation gründet. Die Tatsache, dass lebenswichtige Leben-

sereignisse selten kohärent, klar in ihrer Richtung oder im Ergebnis festgelegt sind, beschränke die 

Brauchbarkeit des Lebenszyklusmodells dramatisch. Stattdessen schlägt sie eine Einheit der Sozial-

analyse vor, die auf dem Streben und nicht auf dem Ereignis basiert. Diese nennt sie die vitale Kon-

junktion („vital conjuncture“), welche das "Vitale" von demographischen Lebensereignissen mit 

Bourdieus Konzeption der Struktur- und Handlungskonjunktur integrieren. Vitalkonjunkturen bieten 

eine neue Art und Weise, lebensgeschichtliche Erfahrungen zu aggregieren und so zwischen dem 

Individuum und dem Sozialen zu arbeiten, frei von der lähmenden Annahme von Lebensabschnitten. 

Johnson-Hanks führt aus: 

„The analytic concept of the vital conjuncture refers to a socially structured zone of possibility that 

emerges around specific periods of potential transformation in a life or lives. It is a temporary config-

uration of possible change, a duration of uncertainty and potential”.259 

Die Autorin erläutert das Konzept anhand einer Studie unter Beti-Frauen in Kamerun. Diese Frauen 

seien, wenn sie ein Kind geboren hätten, nicht zwangsläufig Mütter, wenigstens nicht ununterbro-

chen. Mutterschaft stelle vielmehr einen vorübergehenden sozialen Status dar, eine Position, die 

eingenommen werden könne: „The social consequences of life events lie in the kinds of potential 

futures that they can be mobilized to authorize. Giving birth for the first time is not a standardized 

transition into female adulthood but, rather, a nexus of potential social futures: a vital conjunc-

ture”.260 Im Rahmen der DFG-geförderten Tagung “Vital Conjunctures Revisited – Gender in Times of 
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Uncertainty” (2015) wurde Johnson-Hanks’ Konzept wieder aufgegriffen um u.a. folgende zentrale 

Fragen zu diskutieren: Wie stellen sich Menschen ihre Zukunft vor, wie planen sie ihr Leben, wenn 

wenig sicher ist? Wie hängen veränderte Lebenslaufmuster mit größeren zeitlichen und räumlichen 

Transformationen zusammen? Wie hängen diese Prozesse mit der Konstruktion und Praxis von Ge-

schlechtsnormen zusammen? Nadine Sieveking beschreibt einleitend Johnson-Hanks Foschungsan-

satz, eine Theorie sozialen Handelns zu entwickeln, welche kulturübergreifend in Afrika wie auch den 

USA anwendbar wäre. Dafür untersucht sie vergleichend die Einstellungen am biografischen Wende-

punkt zwischen Beendigung der Bildungslaufbahn und Aufnahme einer Erwerbstätigkeit bzw. Grün-

dung einer Familie.261 Aus den Reflexionen zum Übergang sowie den Zukunftsaspirationen vierer 

Frauen aus Yaounde, Kamerun und San Francisco schließt Johnson-Hanks „flexibility and the suspen-

sion of planning have become the new normal“ (Johnson-Hanks, zit. n. ebd.) Damit stellt sie, so Sie-

veking, ethnozentristische Sichtweisen der Moderne in Frage, welche die weltweite Verbreitung des 

westlichen Kernfamilienmodells erwarteten. Stattdessen scheine die neue Ideologie der Flexibilität, 

die die postindustriellen Lebenswelten vor allem nach der globalen Krise 2008 beherrscht, in Rich-

tung afrikanischer Modelle des Umgangs mit Ungewissheit durch Anhäufung von "Reichtum in Aus-

sicht" zu konvergieren (vgl. Johnson-Hanks, zit. n. Sieveking 2016: 3). Johnson-Hanks fragt nach den 

Konsequenzen, wenn die Dauer von Unsicherheit und Potential, in der Veränderung auftreten kann, 

sich zeitlich ausdehnt. Ab welchem Punkt könne man nicht mehr von einer vitalen Konjunktion spre-

chen, da die Dauer radikaler Unsicherheit so permanent geworden ist, dass sie als Krise bezeichnet 

werden könnte? Wie sollten wir uns Situationen vorstellen, in denen die Ausdehnung einer vitalen 

Konjunktion als normal erlebt wird? Im Hinblick auf die Zukunftsentwürfe und -vorstellungen, die in 

den für die vorliegende Arbeit erhobenen Sozialräumlichen Karten zum Ausdruck kommen, lässt sich 

fragen, inwiefern es sich um vitale Konjunktionen handelt. 

Johnson-Hanks zeigt an ihren Beispielen die Ambivalenz Optionen für eine mögliche Zukunft offen zu 

halten: „the subjective experience of such a situation can oscillate between gaining ‚flexibility‘ and 

being stuck in ‚waithood‘.“ (Johnson-Hanks, zit. n. ebd.). Johnson-Hanks fokussiert dabei weniger die 

impliziten Dimensionen von Gender derartiger Prozesse und die damit verbundenen Machtverhält-

nisse, als vielmehr die quantifizierbaren Indikatoren für sich verändernde Modalitäten des individuel-

len intentionalen Handelns. Es bedürfe weiterer Forschung um den unterschiedlichen Zugang zu Res-

sourcen, der notwendig ist, um Chancen zu nutzen, zu untersuchen sowie die Variation von Typen, 

die sich mit verschiedenen Arten von strukturierten Zonen der Unsicherheit konfrontiert sehen (vgl. 

Johnson-Hanks, zit. n. Sieveking 2016: 3).  

Das in der Afrikanistik viel beachtete Konzept der Vitalkonjunkturen ermögliche das Verständnis kriti-

scher Punkte in Lebensläufen, so Erdmute Alber.262 Die Stärke des Konzepts liege in dem Gewicht, 

das es den Prozessen der Zukunftsgestaltung und der Kontingenz in jeder kritischen Situation des 

Lebenslaufs verleihe. Alber schlägt eine Erweiterung von Johnson-Hank‘s Konzept vor: 

„Different from Johnson Hank’s definition of the concept, however, I would add a further perspective 

on the whole bundle of social relations that are involved in any vital conjuncture and draw attention 

to the question concerning is the real decision maker: the person whose life course is at stake or 

others? My example shows that a vital conjuncture of one person does often influence and is often 

mutually interwoven with the vital conjunctures of others. It is not a girl alone that becomes a wife or 

mother and transgresses the fluid boundary between childhood and adulthood. At the same time, a 

boy may become a man and transgresses, as well, a line. […]  
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Analyzing kinship is always a bit messy – since people are on the same time husbands, fathers, uncles 

and maybe grandfathers. Whatever they do, they are not only making decisions over their own, con-

tingent life-course, but also over the lives, and life-stages of others”.263 

Diese Gleichzeitigkeit individueller und kollektiver Entscheidungen unterstreicht Alber, indem sie auf 

die Lebenslaufforscherin Tamara Haarevens (1995, 1997) verweist, welche die Unterscheidung von 

individueller Zeit, Familienzeit und historischer Zeit fordert. Die Berücksichtigung dieser drei Zeitar-

ten in der Lebenslaufforschung führe zu einem dynamischen Verständnis von Familie und gesell-

schaftlichem Wandel. Individuelle Zeit ermögliche den Individuen persönliche Entscheidungen zu 

treffen (z.B. zu heiraten oder zu migrieren). Familienzeit hingegen bezeichnet das auf gemeinschaftli-

cher Entscheidung beruhende, kollektive Timing, z.B. für das richtige Heiratsalter eines Mannes oder 

für ein bestimmtes Ritual, so Haarevens (vgl. Haarevens zit. n. Alber 2016: 25). Alber konstatiert, dass 

Johnson-Hanks‘ Konzept der Vitalkonjunkturen die Kontingenz individueller Zeit thematisiere. Eine 

Kombination mit Haarevens ‚Familienzeit‘ würde das Konzept zwar unübersichtlicher machen, aller-

dings lebensnäher.264 Obwohl die methodologische Frage, wie eine Vitalkonjunktur zu bestimmen 

sei, noch offen ist, wird das Konzept der Vitalkonjunkturen berücksichtigt, da es sich bei der gambi-

schen Gesellschaft um eine kollektiv orientierte Gesellschaft handelt und es bei der Analyse und In-

terpretation der Sozialräumlichen Karten auch darum gehen wird, auf welche Art und Weise die Be-

fragten mit antizipierten Unsicherheiten im Hinblick auf ihre Zukunft umgehen. 

In einer Arbeit zum Erwachsenwerden in Gambia konstatiert Maike Birzle, dass die Chronologisier-

barkeit von Zeit in Verbindung mit dem Lebenslauf eines Individuums in nicht-westlichen Gesellschaf-

ten oft als irrelevant gesehen werde.265 Sie führt aus: 

„So findet vor allem in diesen häufig keine Zuordnung des Sozialstatus zum chronologischen Alter 

statt. Vielmehr sind Aspekte wie die Position in der Generationsfolge, sozialer Status, Reichtum etc. 

von Bedeutung für die Bestimmung des sozialen Alters, also des Alters, welchem einem Individuum 

durch die Gesellschaft zugeschrieben wird (KOHLI 1992: 4). BLEDSOE (2002: 10) argumentiert, dass 

das chronologische Alter im ruralen Subsahara-Afrika eine untergeordnete Rolle spielt. Basierend auf 

einer in Gambia durchgeführten Forschung zeigt sie, dass das Älterwerden im gambischen Kontext 

(ebenso wie in anderen Gesellschaften im subsaharischen Afrika) nicht an die Anzahl gelebter Jahre 

gebunden ist, sondern einen gesellschaftlich kontrollierten Prozess darstellt (ebd.: 7; 10). Statt eines 

linearen, chronologischen Lebenslaufs handelt es sich demnach um kontingente Lebensläufe, also 

um Lebensläufe, die von Zufällen, Unsicherheiten und Risiken geprägt sind und damit eine hohe Vul-

nerabilität aufweisen (ebd.: 20). Dabei bildet in diesem Zusammenhang die physische und soziale 

Nähe zu anderen Individuen eine grundlegende Eigenschaft des Lebenslaufs, denn jedes Handeln 

eines Individuums hat mit hoher Wahrscheinlichkeit Konsequenzen für das Leben eines anderen, 

welche sowohl von Vor- als auch von Nachteil sein können (ebd.: 21). Der Verlauf des physischen 

Lebens ist in dieser Betrachtungsweise ein Produkt der sozialen Beziehungen. Es bleibt festzuhalten, 

dass innerhalb der gambischen Gesellschaft die sozialen und physischen Aspekte des Lebens als un-

ausweichlich miteinander verbunden gelten, weswegen auch die Lebensläufe der Individuen aus 

gegenseitigen Verknüpfungen bestehen. Damit ist der individuelle Lebenslauf selbst ein Ergebnis der 

sozialen Beziehungen (ebd.: 25). Die Lebensläufe junger Menschen sollten als komplexe Gebilde be-

trachtet werden, die sich in einem Feld der Interaktion zwischen den spezifischen zwischenmenschli-
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chen Beziehungen, die sie im Lauf des Lebens entwickeln, und den sozialen Bedingungen die ihre 

Generation prägen, entfalten (LANGEVANG 2008b: 2043; SIMONSEN/VAIOU 1996: 453).“266 

Diese Interdependenz des subjektiven Lebenslaufs bzw. des subjektiven Bildungsraumes von den 

sozialen Beziehungen und Bedingungen in der kollektivistischen Gesellschaft Gambias sollen in der 

vorliegenden Arbeit besonderes berücksichtigt werden. Doch wie sieht es generell mit den Bedin-

gungen des Aufwachsens, der Erziehung und Bildung von Kindern und Jugendlichen in Afrika im 21. 

Jahrhundert aus?  

1.7 Jugendliche in Afrika – Jugend in waithood 
Sabrina Maurus und Magnus Treiber (2022) geben einen Überblick zur Kindheits- und Jugendfor-

schung in Afrika. Sie konstatieren, dass trotz vielfältiger Lebensverhältnisse in Afrika sich die meisten 

Jugendlichen gegenwärtig in einer Phase der waithood befinden, während sie in einer weithin unge-

wissen Zukunft hoffen, ihre Träume eines guten Lebens verwirklichen zu können.267 Der Begriff setzt 

sich aus waiting und adulthood zusammen, einem „hinausgezögerten Warten auf das ‚eigentliche‘, 

das sozial anerkannte Erwachsensein […]“.268Diesen mit ökonomischer Unabhängigkeit und eigener 

Familiengründung verbundenen Status erreichen viele Jugendliche in Afrika erst im dritten oder vier-

ten Lebensjahrzeht – womit sie der mitteleuropäischen ‚Generation Praktikum‘ ähneln, so Maurus 

und Treiber.269Deshalb definieren sie Kinder und Jugendliche als „Menschen, die unabhängig von 

ihrem biologischen Alter im jeweiligen sozialen Kontext als Kinder und Jugendliche bezeichnet wer-

den […] und den Übertritt in ein kulturell gefasstes Erwachsenenalter noch nicht bewältigen konn-

ten“.270 Zwar lasse sich Afrika in seiner kontinentalen Gesamtheit schwer fassen, sei aber längst in 

einem globalen Transformationsprozess mit zahlreichen Ausdifferenzierungen in arm und reich zu 

verstehen. Maurus und Treiber heben hervor, dass selbst nicht-privilegierte Kinder und Jugendliche 

mit fehlender Anerkennung Erwachsener und eingeschränkten Handlungsspielräumen immer auch 

Handelnde in sich verändernden Lebenswelten seien, oft auch zentrale Akteure, wie Honwana und 

de Boeck in Ihrem Sammelband zu Kindheit und Jugend im postkolonialen Afrika zeigen.271 Maurus 

und Treiber konstatieren, moralische Vorstellungen einer guten Kindheit und Jugend orientierten 

sich an westlichen Mittelschichtsvorstellungen, distanzierten sich aber auch davon. Das Aufwachsen 

von Kindern und Jugendlichen sei geprägt durch Stadt-Land-Unterschiede sowie Unterschiede bezo-

gen auf Geschlecht und Lebensverlauf. Wiederkehrende Bilder von Hilfsbedürftigkeit und Elend leis-

teten einer Stereotypisierung Vorschub und könnten die vielgestaltigen und komplexen Lebenswel-

ten nicht abbilden. Erste ethnologische Forschungszugänge zu Kindheit und Jugend in Afrika ergaben 

sich historisch durch das Interesse an Verwandtschaftsbeziehungen. Auch wurde der Übergang von 

Jugendlichen zu Erwachsenen anhand von Initiationsritualen und Altersklassen erforscht. Ferner be-

richteten Missionare über die Gründung von Missionsschulen und über Kindheit in Afrika. Im Zuge 

der Dekolonisierung rückten Studien zum lebensweltlichen Wandel in den Fokus des Forschungsinte-

resses, ferner solche, die die Rolle von Schulbildung für die Entwicklung der neu gegründeten Staaten 

untersuchten.272 Treiber und Maurus heben im Hinblick auf die Gegenwart hervor: 

 „Allerdings ist gerade heute – einer Zeit, in der mehr Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene als 

je zuvor in Afrika eine Schule oder Universität besuchen und auf dem formalen Arbeitsmarkt um Stel-
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len konkurrieren – eine Beschäftigungsmöglichkeit im wichtigen öffentlichen Sektor für viele junge 

Menschen ebenso ungewiss wie der Erwerb des Lebensunterhalts durch Landwirtschaft, deren Erträ-

ge durch Klimawandel, land grabbing und Bevölkerungswachstum zunehmend prekärer werden. In 

diesem grundlegenden Spannungsverhältnis wachsen Kinder und Jugendliche auf, deren Bildung und 

Erziehung in unterschiedlichen Lebenswelten und damit verknüpften Zukunftsvorstellungen im Fokus 

zahlreicher wissenschaftlicher Arbeiten stehen (vgl. etwa Abbink und van Kessel 2005; Bay und Don-

ham 2007; Boesen 2008; Ensor 2012a)“.273 Manuelle Arbeit und Tätigkeit gälten als rückständig, wes-

halb SchülerInnen weiterführender Schulen Aufstieg und Arbeit in anderen Bereichen suchten: Stu-

dien zu Zukunftsvorstellungen von SchülerInnen in Afrika zeigten, dass diese eine Tätigkeit im white 

collar-Sektor, z.B. als IngenieurInnen, Ärzte, KrankenpflegerInnen oder PilotInnen favorisierten (vgl. 

Adick 2003; Maurus 2016; Spöhr 2010). Andererseits böten handwerkliche Arbeit, die jenseits der 

Schule erlernt wird, und Landwirtschaft vielen Jugendlichen einen wichtigen Nebenverdienst. Aller-

dings sei dies nicht unumstritten, wie die von Maurus und Treiber vorgestellten Diskurse über Kin-

derarbeit zeigen: Kinderarbeit, nach Definition der Internationalen Arbeitsorganisation (ILO) als sozi-

al, mental, physisch und moralisch gefährliche Tätigkeit für Kinder, verhindere oder schränke den 

Schulbesuch ein. Schätzungen der ILO zufolge sei die Zahl der arbeitenden Kinder mit 72,1 Millionen 

in Afrika am höchsten, d.h. dass durchschnittlich eines von fünf afrikanischen Kindern arbeitet. Vor 

allem seien diese in der subsistenzorientierten Landwirtschaft beschäftigt (71 %), gefolgt von Dienst-

leistungen (17 %) und Industrie (12 %). Diese Form von Arbeit wird von der ILO als Gefährdung des 

Kindeswohls gesehen und deshalb bekämpft. Auch die Vereinten Nationen hatten die Abschaffung 

von Kinderarbeit bis zum Jahr 2021 anvisiert. Treiber und Maurus konstatieren, dass die zugrunde 

liegende Vorstellung von Kindheit „auf einer euro-amerikanischen Vorstellung der Neuzeit [beruht], 

derzufolge Kinder nicht arbeiten, sondern eine Schule besuchen sollen (Ariès [1960] 2007)“.274 Dem-

gegenüber stehe das Recht von Kindern auf Arbeit, welches sich auf die Lebenswirklichkeiten jenseits 

der euro-amerikanischen Welt und der europäischen Eliten bezieht. Kinder und Jugendliche organi-

sierten sich bspw. zum Kampf für ihr Recht auf Arbeit im African Movement of Working Children and 

Youth (AMWCY), so Treiber und Maurus. 

Ein weiterer Aspekt von Kindheit und Jugend in Afrika sind Ideal und Wirklichkeit von Lebensstil und 

Schulbildung. Verschiedene Lebensentwürfe und Zukünfte würden nicht nur von Kindern und Eltern, 

sondern auch deren Verwandten und Staaten ausgehandelt. Erschüttert würden dabei „gängige An-

nahmen eines Mittelschichtideals von Kindheit und Jugend, in dem der für Kinder richtige Ort eine 

Schule und ein Elternhaus darstellen“.275 Jugendliche und deren Eltern wehrten sich u.U. gewaltsam 

gegen die Umsetzung der Allgemeinen Schulpflicht, wie das Beispiel der Hamar aus Südwestäthiopi-

en zeige. Treiber und Maurus kritisieren, dass Schulbildung als Patentlösung in Entwicklungsdiskursen 

geplant und umgesetzt werde, obwohl sich das Versprechen, darüber einen guten Job zu erhalten, 

sich nur für wenige Kinder und Jugendliche realisiere. Komplexe globale Asymmetrien ließen sich 

nicht nur auf dem Rücken von Schulen und SchülerInnen austragen. Das Konzept einer Jugend in 

waithood spiegelt die Vorstellung einer besseren Zukunft, die nicht nur die Bildungs- und Entwick-

lungspolitik, sondern auch das Handeln von Jugendlichen leite – weshalb es für die vorliegende Ar-

beit besonders geeignet ist. Treiber und Maurus erläutern das Konzept anhand von in verschiedenen 

Teilen Afrikas durchgeführten Studien: 

„Die Unerschöpflichkeit an möglichen Gelegenheiten (opportunities), wo handlungsleitende Verläss-

lichkeiten – wie glaubwürdige Bildungsversprechen und förmliche Arbeitsverhältnisse – fehlen, er-
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kennt schon der Wirtschaftsethnologe Keith Hart (1973) in einem Aufsatz zur Ökonomie der Straße in 

der ghanaischen Hauptstadt Accra. [….] Nun sind die Verhältnisse keineswegs überall und zu jeder 

Zeit dieselben, interessanterweise aber betonen wissenschaftliche Auseinandersetzungen mit jungen 

Menschen in verschiedenen Regionen und Lebenswelten Afrikas immer wieder ähnliche Motive. […] 

Als Ergebnis der Massenexpansion von Bildung und der strukturellen Bedingungen findet sich nicht 

nur in Afrika ein Großteil der gebildeten Jugend arbeitslos, sondern auch beständig danach strebend, 

einen Job zu ergattern (Mains 2011; Martin et al. 2016; Stambach und Hall 2017; Steuer et al. 2017). 

[…] Immer spielt die Suche nach sozialer Anerkennung bei drohendem oder unabwendbarem Aus-

schluss in einer nunmehr globalen Welt eine zentrale Rolle. […]  

Honwanas Begriff der waithood rahmt diese im Einzelnen beforschten Erfahrungen des schwierigen 

Erwachsenwerdens, ohne sie zu essentialisieren. [….] Empirische Unterschiede und Gegensätze im 

Leben junger Menschen sind im Konzept der waithood nicht negiert, sondern in ein mögliches Ver-

hältnis zueinander gebracht. Auch der grundsätzliche Akteurscharakter von Kindern und Jugendli-

chen ist keineswegs auf ein passives Herumsitzen reduziert. Allerdings erlaubt das Konzept eine weit-

reichende Interpretation des alltäglichen, gegenwarts- wie zukunftsbezogenen Handelns junger 

Menschen (Christiansen et al. 2006; Durham und Solway 2017)“.276 Daran anschließend beschreiben 

Maurus und Treiber die Folgen der Ungewissheit, mit denen ein Großteil der afrikanischen Kinder 

und Jugendlichen konfrontiert ist, im Kontext von „Jugend als Möglichkeit: Protest und Migration“.277 

Gemeinsam sei allen Protestbewegungen die sehr konkrete lebensweltliche Erfahrung von Perspek-

tivlosigkeit, Ausschluss junger Menschen und politischer Gewalt. Sobald keine Hoffnung mehr beste-

he, in der eigenen Umwelt sich ein annehmbares Leben aufzubauen, werde Migration für viele zu 

einem Lebensprojekt zur Verbesserung des bisher Erfahrenen, zu einem Leben in Würde und viel-

leicht eigener Familiengründung. Welche Konsequenzen ergeben sich daraus für die Kindheits- und 

Jugendforschung in Afrika? Treiber und Maurus fassen zusammen:  

„In seinem Eröffnungsvortrag zum Child and Youth Institute mit dem Thema African Futures and the 

futures of Childhood in Africa kritisiert Tatek Abebe (2017), dass Afrika häufig als ein Ort ‚in the ma-

king‘ betrachtet werde bzw. als ein Kontinent, der noch nicht ‚vollendet‘ sei, der Intervention bedür-

fe, um ‚aufzuholen‘ und ‚anzukommen‘. Gleichsam gilt dieses Stereotyp für Kinder, die zukünftige 

Erwachsene werden und daher ‚noch unfertig‘ seien. Beide Sichtweisen problematisiert Tatek Abebe 

und plädiert dafür, Kinder in Afrika ‚in their own right‘ zu erforschen. Um einen häufig defizitär ge-

prägten Blick auf Kindheit und Jugend in Afrika zu überwinden, dürfen dann auch die Gegebenheiten 

vor Ort nicht isoliert, sondern in Beziehung zu globalen Prozessen betrachtet werden. Dies sind etwa 

global gewordene Paradigmen von Kindheit und Jugend oder das Ringen der Jugend um Teilhabe in 

einer ungleichen, aber prinzipiell erfahrbaren Welt. […] Zukünftige Forschung wird sich vermutlich 

dafür interessieren, wie Kinder und Jugendliche in der globalisierten Welt neue Wege beschreiten, 

zeitweise in verschiedenen Ländern und auf verschiedenen Kontinenten aufwachsen und lernen (Hä-

berlein und Maurus 2020), an globalen Bildungsprogrammen, Produktionsketten oder der rasant 

wachsenden Nachfrage kostbarer Rohstoffe teilhaben können oder davon ausgeschlossen werden. 

[…] Die Erforschung von Kindheit und Jugend in Afrika verspricht fundamentale Einsichten in globale 

Transformationsprozesse, die weit über den Kontinent hinausreichen“.278 
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1.8 Fazit 
Nach einer Einführung in Konzepte von Biografie und Bildungsprozessen, die in transnationalen sozia-

len Räumen stattfinden, werden im folgenden Kapitel die zur Untersuchung des Gegenstandes ge-

eigneten Methodologien und Methoden erläutert. 

 

2. Methodologie und Methoden 
Für die vorliegende Forschungsfragestellung wurde mit der Durchführung der Sozialräumlichen Karte 

und deren Auswertung im Rahmen der dokumentarischen Methode ein rekonstruktives und damit 

qualitatives Forschungsdesign gewählt, welches explorativ unter dem „Dach“ der Ethnografie ange-

siedelt ist. 

Ethnografie beschreibt nach Ronald Hitzler einen Forschungsansatz, der zum Ziel hat ‚fremde Welten‘ 

auf ihren Eigen-Sinn hin zu erkunden, also Lebensstile, -formen und –weisen „von innen“ her zu ver-

stehen.279 Dieser erfahrungsbasierte, stark deskriptiv orientierte Ansatz, der der vorliegenden Arbeit 

als Dach für andere Methoden übergeordnet ist, wird als ein „allgemeines Forschungskonzept be-

schrieben, das wegführt vom sozusagen ‚kolonialistischen‘, pseudo-objektivistischen Über-Blick […] 

hin zum mühevollen Durch-Blick sozusagen durch die ‚Augen‘ der Akteure hindurch.“ (Hitzler 2011a) 

Bezogen auf Forschungsinteresse und –prozess lassen sich sowohl ethnologische als auch soziologi-

sche Ethnografien nach verschiedenen Gesichtspunkten binnendifferenzieren (vgl. ebd. 49). Die vor-

liegende Arbeit ist nach Hitzler als die Einzelfallspezifik betonende ‚exotische‘ Ethnografie angelegt, 

bei der es vor allem um die Herausarbeitung der Besonderheit (‚Exotik‘) der untersuchten Welt geht 

(vgl. ebd.) 

Dies bedeute für den Forscher, dass er sich einerseits intensiv ins Feld begibt, zugleich aber so agiert, 

dass er es möglichst wenig verändert und beeinflusst, und dabei die „prinzipiell feldbedingungsrea-

gible und situationsflexible Form der Datenerhebung [beachtet]“.280 Im Prinzip seien sämtliche Me-

thoden empirischer Sozialforschung für ethnografische Forschungsarbeiten zu verwenden – idealer-

weise triangulierend -, wobei besonders nicht-standardisierte Verfahren für bislang unerforschte 

Phänomene geeignet seien (vgl. ebd.). Entscheidendes Qualitätskriterium für Verfahren in ethnogra-

fischen Arbeiten sei, „ob bzw. in welchem Maße sie geeignet sind, Relevanzen, Wissen und Praktiken 

der je Untersuchten ihrem typisch gemeinten Sinn nach zu rekonstruieren“.281 Im Folgenden werden 

rekonstruktive Verfahren innerhalb der Dokumentarischen Methode beschrieben.  

 

2.1 Die Methodologie der Dokumentarischen Methode in der Rekonstruktiven Sozi-

alforschung 
Die Dokumentarische Methode wurde in den 1980er Jahren von Ralf Bohnsack im Verlauf eines von 

der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geförderten Forschungsprojektes auf der Grundlage 

von Gruppendiskussionen mit Jugendlichen entwickelt und zu einem methodologisch fundierten 

Auswertungsverfahren der qualitativen Forschung erweitert.282 Seitdem wird es vor allem in den 

Sozial- und Erziehungswissenschaften, bspw. in Kindheits-, Jugend-, Schul- und Unterrichtsforschung, 

der qualitativen Bildungsforschung, der Migrations- und interkulturellen Forschung angewendet. 
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Auch in anderen Bereichen ist die Methode mittlerweile weit verbreitet. Ein von Bohnsack herausge-

gebener Sammelband gibt eine überblicksartige Darstellung der verschiedenen Forschungsfelder mit 

exemplarischen Analysen sowie eine nach Forschungsfeldern und unterschiedlichen methodischen 

Zugängen gegliederte Literaturliste, welche auch fremdsprachige Literatur enthält und fortlaufend 

aktualisiert wird: www.dokumentarischemethode.de.283 Nohl, Schäffer, Loos und Przyborski zeichnen 

anlässlich Bohnsacks 65. Geburtstag die Entwicklung der dokumentarischen Methode anhand früher 

Schriften bis zur Entstehung in ihrer heutigen Fassung nach, unter Erläuterung der zentralen Kompo-

nenten.284 

Neben der Analyse von Interviews, Feldforschungsprotokollen und biografischen Interviews ist die 

dokumentarische Interpretation von Fotos, Bildern und Videografien sowie historischen Texten in-

zwischen auch vielfältig methodologisch reflektiert: Arndt-Michael Nohl begründete bspw. methodo-

logisch, warum Interviews mit der dokumentarischen Methode ausgewertet werden sollten.285 Aglaja 

Przyborski hat mit der Entwicklung eines empirische fundierten, praxeologischen Kommunikations-

modelles die Interpretation von medialen und Alltagsbildern methodologisch begründet.286 Sabine 

Maschke erarbeitete mit der Methode der Sozialräumlichkeiten eine methodologische Begründung 

für eine triangulierende Auswertung von Visuellem und Verbalen innerhalb der Dokumentarischen 

Methode, die in Kap. 2.3 ausführlicher beschrieben wird.287  

Eine Begründung für kombinierte Auswertungsverfahren als Ausdruck integrativen qualitativen For-

schungshandelns in der rekonstruktiven Sozialforschung liefern Sabine Maschke und Karin Schitten-

helm.288 Sie argumentieren, dass die Kombination qualitativer forschungsmethodischer Verfahren in 

soziologischen und erziehungswissenschaftlichen Studien zugenommen habe, was angesichts kom-

plexer Fragestellungen eine Perspektiverweiterung auf theoretisch-inhaltlicher Ebene ermögliche. 

Zudem werde die Kombination verschiedener Methoden in Diskussionen zur Validität qualitativer 

Verfahren methodisch begründet, indem auf die damit verbundene Kontrolle der jeweiligen Einzeler-

gebnisse verwiesen wird. Maschke und Schittenhelm konstatieren zunächst die Praxis und Diskussion 

der Kombination verschiedener Erhebungsformen (bspw. Gruppendiskussionen und Einzelinter-

views). Sie fokussieren auf Voraussetzungen für Methoden und Strategien einer qualitativen Daten-

analyse und fragen, „inwiefern eine kombinierte Anwendung von Erhebungsverfahren auch eine 

Integration von Perspektiven und Strategien verschiedener Auswertungsmethoden nahelegt“.289 

Dafür zeigen sie anhand von Gruppendiskussionen und Interviews gemeinsame (rekonstruktiv-) me-

thodologische Prinzipien auf und prüfen, welche Analysemöglichkeiten sich durch die Beschränkung 

auf eine Analysestrategie, die dokumentarische Methode, ergeben. Ferner wird nach weiteren kom-

binierten Anwendungsmöglichkeiten im Zusammenhang mit der dokumentarischen Methode ge-

sucht sowie nach Grenzen dieses integrativen Vorgehens. Die Autorinnen resümieren: „Eine For-

schungspraxis, die um integratives methodisches Handeln bemüht ist, weitet den methodologischen 

‚Denkraum‘ (Bohnsack 2003: 205) und trägt gleichzeitig zur Diskussion über die Möglichkeiten und 

Grenzen integrativer Methoden und Strategien bei“.290 Für den Forschungsgegenstand, transforma-

torische und transnationale Bildungsprozesse in einer von einem mehrdimensionalen Bildungsbegriff 
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geprägten westafrikanischen Gesellschaft erscheint ein derart integratives qualitatives Forschungs-

handeln angebracht.  

2.1.1 Grundzüge der Dokumentarischen Methode 
Methodologisch knüpft Bohnsack mit der Dokumentarischen Methode an die Kultur- und Wissensso-

ziologie Karl Mannheims (1921/22) an. Er führt aus, dass der Begründer der Ethnomethodologie, 

Harold Garfinkel, zu Beginn der 60er Jahre zwar auf Mannheims Arbeiten aufmerksam gemacht habe, 

allerdings seien dessen in der ‚Lehre von der Seinsverbundenheit‘ dargelegten methodologischen 

Einsichten „nicht wirklich für eine Rekonstruktion der empirischen Forschungspraxis nutzbar gemacht 

worden […]“.291Den besonderen Nutzen der dokumentarischen Methode sieht Bohnsack in den Ana-

lyseverfahren, welche sowohl den Zugang zum theoretischen oder reflexiven, als auch zum hand-

lungsleitenden Wissen der Akteure und damit zur Handlungspraxis eröffnen. Eine Rekonstruktion der 

Handlungspraxis ziele vor allem auf das dieser zugrundeliegende „habitualisierte und z.T. inkorporier-

te Orientierungswissen, welches dieses Handeln relativ unabhängig vom subjektiv gemeinten Sinn 

strukturiert“.292 Als allgemeine Grundlagen der Dokumentarischen Methode beschreibt Bohnsack 

neben der praxeologischen Wissenssoziologie, das interpretative Paradigma, die Doppelstruktur all-

täglicher Verständigung, Konjunktion und Kommunikation, Methodik sowie empirische Verfahrens-

weisen.293 Für die vorliegende Arbeit sind folgende Stufen der Rekonstruktion bzw. Interpretation der 

Dokumentarischen Methode wichtig: Die formulierende Interpretation, die reflektierende Interpreta-

tion und die komparative Analyse. Diese Stufen und deren Anwendung werden in Kap. 2.3 näher 

erläutert. 

2.1.2 Potenziale der dokumentarischen Methode im Kontext der vorliegenden Arbeit 
Bettina Frizsche beschreibt am Beispiel einer vergleichenden Studie zu pädagogischen Beziehungen 

an englischen und deutschen Grundschulen Potenziale der dokumentarischen Methode im Kultur-

vergleich. Ausgehend von einem praxeologischen Kulturbegriff erörtert Fritzsche die Konsequenzen 

von Karl Mannheims Annahme der Standortgebundenheit des Wissens sowie Möglichkeiten der 

Übersetzung und Interpretation transnational erhobenen Materials. Ferner analysiert sie komparati-

ve Analyse und Typenbildung bezogen auf deren Potenzial im Kulturvergleich.294 

Fritzsche plädiert für einen Kulturbegriff, der kulturelle Unterschiede nicht per se als Differenzen 

zwischen homogenen Einheiten definiere, sondern „komplexe Wechselwirkungen und Überlagerun-

gen zwischen dem ‚Eigenen‘ und dem ‚Anderen‘“ erfassen könne.295 Auf Andreas Reckwitz‘ (2005) 

Kulturverständnis rekurrierend, das Kultur als wissensabhängige soziale Praxis verstehe, resümiert 

Fritzsche: „‚Kultur‘ erscheint somit als Ergebnis alltäglicher ‚bricolage‘, bei der Versatzstücke unter-

schiedlicher Herkunft aufgenommen und bearbeitet werden. Auf welche Weise diese Verarbeitung 

erfolgt, hängt wiederum von den Akteuren ab, deren Zugang zur Welt ebenfalls von hybrid zusam-

mengesetzten Erfahrungszusammenhängen geprägt ist […]“.296Im Kontext ihrer kulturvergleichenden 

pädagogischen Forschung hebt Fritzsche hervor, dass bspw. im Handeln der Akteure die Verarbei-

tung multipler Einflüsse aus unterschiedlichen Räumen und Zeiten erkennbar werde: Praktiken an 

einer englischen Grundschule ließen sich nicht ausschließlich auf durch die englische Mentalitätsge-

schichte geprägte pädagogische Ideale zurückführen. Vielmehr müsse einerseits das bereits im 17. 

Jahrhundert zu Comenius‘ Zeiten, durch Reisen erworbene ‚cultural borrowing‘(Alexander 2001: 508) 
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berücksichtigt werden; andererseits die Tatsache, dass nach England migrierte SchülerInnen und 

LehrerInnen bereits schulische Erfahrungen in anderen kulturellen Kontexten sammeln konnten, so 

Fritzsche.297 Da es sich bei der vorliegenden Arbeit zwar um einen außereuropäischen Forschungs-

kontext handelt, der dennoch europäischen Einflüssen unterliegt, werden Reckwitz‘ Überlegungen zu 

praxeologischen Ansätzen im Kontext kultureller Differenzen miteinbezogen. Reckwitz führt aus: 

„Die praxeologischen Ansätze entwickeln […] ein Interesse an der Normalität von kulturellen Diffe-

renzen als Bestandteil sozialer Praktiken, ohne diese Differenzen und die Praxiskomplexe zu homo-

geniesieren. Gerade weil es nicht darum geht, ein Ideensystem oder einen diskursiven Code (oder 

traditioneller: die Sitten und Gebräuche einer ganzen Lebensweise) in seiner immmanenten, intellek-

tuellen ‚Logik der Logik‘ in den Blick zunehmen [sic.], sondern die ‚Logik der Praxis eines Bündels von 

wissensabhängigen Praktiken, werden schnell die Friktionen und mangelhaften Koordinationen zwi-

schen verschiedenen Praktiken deutlich, die auch von den selben Akteuren im selben Feld vollzogen 

werden und trotzdem nicht unbedingt homogenisierbar sind. Die Praxistheorien enthalten die Mög-

lichkeit, kulturelle Differenzen nicht als Unterschiede zwischen Entitäten wahrzunehmen, sondern sie 

in der – teils routinisierten, teils konflikthaften – aktiven interpretativen Aneignung unterschiedli-

cher, einander ‚überlagernder‘ Sinn- und Aktivitätselemente, die ganz verschiedener räumlicher und 

zeitlicher Herkunft sein können, zu suchen. Eine solche aktive, aber nicht unbedingt bewusste Aneig-

nung von kulturell differenten Sinn- und Aktivitätselementen lässt sich vordergründig besonders ein-

fach in den sozialen Feldern post-kolonialer Gesellschaften der ‚Dritten Welt‘ beobachten – aber sie 

wirkt gleichfalls in den disparaten Praktiken der Lebensformen und sozialen Felder des Westens. Die 

‚mangle of practice‘ (Pickering) verarbeitet routinemäßig diverse, keineswegs immer systematisch 

aufeinander abgestimmte Elemente des Tuns und des Denkens: hier ist aus praxeologischer Perspek-

tive der Ort von kulturellen Differenzen ‚at work‘“.298 

Um transformatorische Bildungsprozesse von gambischen SchülerInnen in einer eher kollektiv orien-

tierten Gesellschaft rekonstruieren zu können ist die Globalität und Hybridität der untersuchten Bil-

dungsraumes/Ortes zu berücksichtigen: Gegründet von einer belgischen Erziehungswissenschaftlerin, 

wird die gebührenfreie private Schule zum Untersuchungszeitpunkt von einer deutschen Sozialpäda-

gogin geleitet. Das pädagogische Konzept beruht auf westlichen Bildungsideen und wurde im Laufe 

der Zeit an die Bedürfnisse und Gegebenheiten vor Ort angepasst. Der nationale Lehrplan ist aller-

dings ebenso verbindlich wie der Unterricht in englischer Sprache. Regelmäßig volontieren belgische 

Lehramtsstudierende an der Schule. Das Lehrpersonal ist gambisch, ghanaisch, nigerianisch, hat seine 

Ausbildung an staatlichen Bildungsinstitutionen in Gambia oder den Nachbarländern absolviert, war 

zuvor z.T. an staatlichen oder anderen privaten Schulen beschäftigt. Einige haben an Konferenzen in 

Europa oder Amerika teilgenommen. Alle weiteren Angestellten (Reinigungskräfte, Schneider, Kö-

chin) sowie Mitglieder des Verwaltungsbeirates sind GambierInnen. Die befragten SchülerInnen und 

Alumni sind zwar alle in Gambia geboren, haben z.T. einen Elternteil mit Migrationshintergrund bzw. 

einen außerhalb Gambias arbeitenden Elternteil, sind Angehörige verschiedener Ethnien und spre-

chen verschiedene Lokalsprachen, vor allem Mandinka, Wolof und Fulla. Um im vorliegenden Projekt 

die Handlungslogik der SchülerInnen auf Mikroebene rekonstruieren zu können, ist dieser global-

lokale Kontext der Institution sowie die koloniale Vergangenheit des Landes zu berücksichtigen.  

Reckwitz diskutiert Globalität als Hybridität und argumentiert, dass praxeologische Kulturtheorien 

wegweisend für die Überwindung der Mikro-Makro-Differenz seien und sich Im Sinne einer Gesell-

schaftstheorie weiterentwickeln ließen:  
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„Aus praxeologischer Perspektive erscheinen sowohl soziale Felder als auch Lebensformen als ein 

fragiler Zusammenhang von sozialen Praktiken, von raum-zeit-transzendierenden Typen routinisier-

ter Aktivität der Körper (und auch der Artefakte), die durch bestimmte Formen des impliziten Ver-

stehens und des praktischen know hows – in denen allgemeine kulturelle Codes zum Ausdruck kom-

men – organisiert werden. Unter dem Gesichtspunkt der Organisation der Alltags- und Lebenszeit 

von Subjekten bilden Praktiken kollektive ‚Lebensformen‘, die häufig durch sozial-kulturelle Milieus 

und kulturelle Bewegungen sozial strukturiert sind; unter dem Gesichtspunkt der Organisation von 

Tätigkeiten, die ‚der Sache nach‘ miteinander zusammenhängen, bilden Praktiken (und zwar nicht 

andere, sondern die gleichen Praktiken) ‚soziale Felder‘, das heißt institutionelle Komplexe. Entschei-

dend für eine gesellschaftstheoretische Anwendung und Weiterentwicklung der Praxistheorien ist es, 

diese Praxiskomplexe nicht nur – aus der klassischen ‚ethnomethodologischen‘ Mikroperspektive – 

als lokal spezifisch und zeitlich-gegenwärtig zu betrachten, sondern von einem Konzept von Weltge-

sellschaft und Weltgeschichte auszugehen, in dem Praxiskomplexe als Lebensformen und soziale 

Felder beständig auf Elemente von Praktiken und Codes aus räumlich aus [sic.]zeitlich entfernten 

Kontexten rekurrieren. Netzwerke sozialer Praktiken sind in einem überlokalen Raum und in einer die 

Gegenwart transzendierenden historischen Zeit zu situieren, so dass auf diese Weise die hybride 

Kombination von Elementen aus verschiedenen Zeiten und Räumen in einer Praktik oder einem 

Komplex von Praktiken wahrnehmbar werden. Diese Hybridität von Praktiken, ihre routinisierte oder 

konfliktreiche Verarbeitung einander überlagernder Sinnelemente aus unterschiedlichen Räumen 

und Zeiten als das zentrale Kennzeichen kultureller Differenzen zu betrachten, steht jedoch im Ge-

gensatz zu gängigen Modellierungen kultureller Differenzen im gesellschaftstheoretischen Diskurs 

und im Diskurs der Moderne“.299 

Die vorliegende Arbeit untersucht anhand der gewählten Methode der Sozialräumlichen Karte unter 

anderem, ob diese von Reckwitz beschriebene hybride Kombination von Elementen aus verschiede-

nen Zeiten und Räumen in Praktiken sichtbar werden. Zwar bewegt sich das Projekt mit der qualitati-

ven Analyse und Rekonstruktion von Bildungsprozessen auf Mikroebene, geht dabei aber theoriege-

nerierend vor und untersucht, vom Einzelfall abstrahierend, wie Kollers Konzept transformatorische 

Bildungsprozesse vor dem Hintergrund einer kollektiven, durch Kolonialismus geprägten und aus 

verschiedenen Ethnien bestehenden Gesellschaft gelesen werden kann. 

Eine Vorgehensweise, welche die Praktiken und Sinngebungsprozesse der Akteure konsequent fokus-

siere und in deren Komplexität rekonstruiere, sei lt. Fritzsche die methodologische Konsequenz eines 

praxeologischen Kulturbegriffes. Rekonstruktive Zugänge, in deren Rahmen Erforschte ihr Relevanz-

system entfalten könnten ermöglichten im Sinne Bohnsacks (2003) ein ‚methodisch kontrolliertes 

Fremdverstehen‘, also eine methodische Kontrolle der Interpretationsrahmen von Forscher und Be-

forschtem. Fritzsche plädiert deshalb in der kulturvergleichenden Forschung für den Einsatz der do-

kumentarischen Methode, „die auf eine Rekonstruktion eines Erfahrungswissens ausgerichtet ist, das 

in der gemeinsamen Praxis angeeignet wird und diese Praxis zugleich orientiert (Bohnsack 2006, S. 

173)“.300 

Mit Karl Mannheim fragt Fritzsche „wie im Elemente der gegebenen Perspektivität Erkenntnis mög-

lich sei, so ‚daß man aus dem einen standortgebundenen Bilde heraus versteht, warum sich dem 

anderen dort von jenem Standorte die Sache so und nicht anders gibt, so werden wir auch hier durch 

das Übersetzen und Umrechnen die Objektivität herstellen‘(ebd., S. 258f.)“.301 Fritzsche rekurriert auf 
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die von Mannheim beschriebenen Distanzierungsprozesse sowie die auch in der Ethnografie verwen-

dete „gezielt[e] Befremdung des Blicks auf vertraute Phänomene“. Hilfreich dafür sei eine Analyse 

innerhalb der Dokumentarischen Methode, „die am Erfahrungswissen der Erforschten ansetzt und 

dessen Verankerung in einer kollektiven Praxis rekonstruiert (Nohl/Ofner 2010, S. 243)“.302 Wie eine 

solche Analysemethode im Hinblick auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit erfolgt, wird The-

ma des nächsten Kapitels sein. Zunächst wird – da die Feldforschung im englischsprachigen Kontext 

erfolgte – auf Übersetzungen und Interpretationen eingegangen. 

Das eben angeführte Zitat Mannheims, beschreibt Übersetzung als das Nachvollziehen der anderen 

Perspektive „aus dem eigenen standortgebundenen Bilde heraus“. Fritzsche führt aus, der Vorgang 

des Nachvollziehens in Mannheimscher Perspektive könne einerseits als Verstehen im Sinne eines 

„vorreflexiven Erfassens“ definiert werden, wobei ein Verstehen der Perspektivität anderer nur mit 

der Erarbeitung des dahinterstehenden ‚Erlebnisraumes‘ und ‚Erlebniszusammenhanges‘ (Mannheim 

1980, S. 272) möglich sei, bspw. durch längere Aufenthalte an einem anderen Ort. Andererseits kön-

ne der Nachvollzug von Perspektivität auch als Interpretation verstanden werden, die sich nach 

Mannheim definiert als ‚sich niemals erschöpfende theoretisch-reflexive Explikation des Verstande-

nen‘.303Beide Definitionen von Übersetzung sind nach Fritzsche für die kulturvergleichende For-

schung wichtig, „insofern sowohl die Forschenden als auch die möglicherweise in den Vergleich ein-

bezogenen Erforschten ein spontanes, reflexiv (noch) nicht zugängliches Verständnis vormals unbe-

kannter Phänomene entwickeln und gleichzeitig die Forschenden kontinuierlich diese Differenzbear-

beitung methodisch kontrollieren, reflektieren und explizieren“. Hier sei die dokumentarische Me-

thode mit ihrer systematischen Einbeziehung und Differenzierung beider Formen des Übersetzens 

sehr geeignet, bspw. werde das verstehende Übersetzen als „Hinweis auf geteilte Erfahrungsräume 

interpretiert“.304 

Ausgehend von der Annahme, dass pädagogische Beziehungen auch auf einer bildhaften Ebene ab-

laufen und damit nach Bohnsack (2009) auch auf das implizite Wissen der Befragten verweisen, un-

ternimmt Fritzsche in ihrer Studie auch eine dokumentarische Interpretation videographierter Inter-

aktionen. Die Vorgehensweise bei der Interpretation von Verstehens- und Übersetzungsprozessen 

beschreibt sie wie folgt:  

„Während der formulierenden Interpretation wird beim dokumentarischen Interpretieren zunächst 

nachvollzogen, was gesagt wurde, bzw. bei der Interpretation von Beobachtungsprotokollen und 

videographierten Szenen, was sich im Feld vollzog, während im zweiten Schritt der reflektierenden 

Interpretation nach dem modus operandi der Erforschten und dessen Verankerung in geteilten Er-

fahrungsräumen gefragt wird. Im Zuge der formulierenden Interpretation geht es um das verstehen-

de Nachvollziehen dessen, was dort geschieht, was z.B. auch die Deutung und Übersetzung spezifi-

scher Gesten einbezieht […]. Die in den untersuchten Kulturen dominanten Sprachen (d.h. auch Kör-

persprachen) transportieren dabei stets dominante Normen, die durch das Übersetzen sichtbar wer-

den (Butler 2012, S. 16). Aufgabe der reflektierenden Interpretation ist es dann, im Zuge einer kom-

parativen Analyse eine Regelhaftigkeit in der beobachteten Praxis zu rekonstruieren und Homologien 

der jeweiligen Fälle herauszuarbeiten“.305 

Werde rekonstruktive Forschung als ‚methodisch kontrolliertes Fremdverstehen‘ definiert, so sei 

rekonstruktives Interpretieren immer auch als Übersetzungshandeln zu verstehen. Dies sei lt. Fritz-
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sche besonderen in kulturvergleichender und transkultureller Forschung gewinnbringend, da es z.B. 

für die Möglichkeit einer teilweisen Unübersetzbarkeit sensibilisiere (vgl. Hahn 2009, S. 14, Cappai 

2005, S. 66, Malinowski 1923/1966; S. 300), sowie für die Tatsache, dass Übersetzungen, deren Ge-

genstände ständig transformiert werden, notwendigerweise unabgeschlossen bleiben. Sie weist fer-

ner darauf hin, dass eine aus dem Englischen ins Deutsche übertragene formulierend-

interpretierende Übersetzung sich der teilweisen Unübersetzbarkeit bewusst sein und „insbesondere 

bei ‚fokussierten‘ Begriffen deren ethymologische Herkunft und kulturabhängige diskursive Verwen-

dung berücksichtigen [müsse]“.306 

Im Hinblick auf die komparative Analyse, welche eine wichtige Grundlage für den Vergleich von Fäl-

len in der qualitativen Forschung darstellt, warnt Fritsche vor einer unzureichenden Reflexion der 

kulturellen Befangenheit der Forschenden, die zu einer ethnozentristischen Perspektive auf eine 

erforschte ‚andere‘ Kultur führen könne. Problematisch sei dabei, dass die den Fällen unterstellte 

Gemeinsamkeit oft bereits von einem impliziten Vergleichshorizont der Forschenden abhänge. Sie 

schlägt daher mit Matthes vor, „das tertium comparationis nicht als feste Größe, sondern als Denk-

raum zu verstehen (Matthes 1992, S. 96)“.307 Hier ist zu fragen, wer sich mit wem in diesem Denk-

raum austauscht. An anderer Stelle verweist Fritzsche mit Gabriele Cappai auf das Problem, dass 

gerade in kulturvergleichenden Studien die Entscheidung über die Vergleichskriterien meist bei der 

definitionsmächtigsten Partei läge. Deshalb plädiere Cappai (2005, S. 71) dafür, die ‚Verglichenen‘ in 

den Vergleich einzubeziehen.308 Um dies bei der Forschung in Gambia zu gewährleisten, war ein 

zweiter Forschungsaufenthalt im Juni 2020 an der untersuchten Schule geplant, bei der den befrag-

ten SchülerInnen und Alumni die Auswertungen der ersten Untersuchung gespiegelt und eine Stel-

lungnahme ihrerseits eingeholt werden sollte. Auch eine Gruppendiskussion, die die Ergebnisse der 

analysierten Sozialräumlichen Karten im Hinblick auf zukünftige Entwicklungen der Schule diskutieren 

wollte, war angedacht. Beides konnte aufgrund der Corona-Pandemie nicht realisiert werden. Um 

dennoch das tertium comparationis zu kontrollieren, erfolgte eine Präsentation erster Forschungser-

gebnisse auf der WERA-IRN Conference for Extended Education in Stockholm im September 2019, 

eine Vorstellung und Diskussion des Promotionsprojektes und erster Analysen im Rahmen des Exzel-

lenzclusters „Africa multiple“ an der Universität Bayreuth im November 2019 sowie der regelmäßige 

wissenschaftliche Austausch mit Kolleginnen der Arbeitsgruppe und die Durchführung zweier Work-

shops zur Analyse erhobener Sozialräumlichen Karten. Ferner wurden zwei Master-Seminare zu Bil-

dungsprozessen in Afrika am Beispiel Gambias durchgeführt, bei denen ein Teil des Datenmaterials 

diskutiert wurde. Nicht zuletzt war und ist der beständige Austausch mit meinem gambischen Ehe-

mann, der eigene Bildungserfahrungen an einer privaten und einer staatlichen Schule in Gambia mit-

bringt, hilfreich, um einer eurozentristischen Interpretation des Materials vorzubeugen.  

Für den Vergleich schlägt Fritzsche Jürgen Schriewers (2000) Verfahren der „Relationierung von Rela-

tionen“ vor, welches darauf zielt, die Relation beobachteter Phänomene zu kulturellen und nationa-

len Rahmenbedingungen zu analysieren (Schriewer 2000, S. 502) anstatt ‚verschiedene‘ Kulturen zu 

analysieren.309 Im Fall der vorliegenden Arbeit wird ein so verstandener Vergleich dazu dienen, An-

nahmen über den Zusammenhang von Bildungsprozessen von gambischen SchülerInnen und Alumni 

und verschiedenen institutionellen, bildungspolitischen und mentalitätsgeschichtlichen Rahmenbe-

dingungen dieser Prozesse zu entwickeln – unter Berücksichtigung der besonderen Implikationen von 

Forschung im interkulturellen Kontext. Marc Thielen weist in diesem Zusammenhang daraufhin, dass 
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die in der Interviewsituation zustande kommende Beziehung zwischen Forschenden und Beforschten 

und der situative Kontext unabhängig vom jeweiligen Forschungsgegenstand die Gestalt der biografi-

schen Erzählung beeinflussen.310 Aufgrund seiner empirischen Beobachtungen plädiert er für eine 

„reflexive biografiewissenschaftliche Migrationsforschung […], die die Machtverhältnisse im transna-

tionalen Raum in ihren Auswirkungen auf den Forschungsprozess systematisch analysiert“.311 Mög-

licherweise werden bei der Analyse der im vorliegenden Projekt erhobenen Forschungsdaten nicht 

nur kulturelle Differenzen zwischen den InterviewpartnerInnen virulent, sondern auch unterschiedli-

che intersektionelle Positionierungen, die bspw. von Nationalität, Geschlecht oder sozioökonomi-

schem Status bestimmt werden. In einer Studie zu Forscherinterjektionen in interkulturellen Inter-

viewkontexten konstatieren Lauen Mizock, Debra Harkins und Renee Morant:  

„[…] researcher and participant racial identities combine to influence meaning-making in the context 

of the research interview, impacting the data that is produced. Therefore, researchers must be atten-

tive to how researcher-participant race interactions contribute to the co-construction of meaning in a 

qualitative interview. […] Researcher interjecting depending on researcher race is not only useful but 

often necessary in order to carry out multicultural research that reduces silence and promotes social 

change”.312 

Es findet einerseits eine sprachliche Verständigung über einen Gegenstand im Interview statt. Im 

vorliegenden Forschungskontext wurde davon ausgegangen, dass sich durch das Einbinden von 

Zeichnungen der Beforschten eine zweite Verständigungsebene eröffnen würde. Dass im interkultu-

rellen Kontext Bilder eine zusätzliche Ebene des Verständnisses von Kultur ermöglichen zeigt bspw. 

die Studie von Irina Turner, welche Fotografien einer Ausstellung mit dem Titel Is Everybody Comfor-

table? in Kapstadt sowie Interviews mit verschiedenen Akteuren analysiert und danach fragt, inwie-

weit zeitgenössische Fotografie Südafrikas die gesellschaftliche Wahrnehmung eines postmodernen 

Genderkonzepts beeinflussen kann.313 Eine an der Universität Granada eingereichte Dissertations-

schrift thematisiert interkulturelle Dialoge durch Bilder. Erforscht werden die anhand von Fotografien 

konstruierten visuellen Identitäten von SchülerInnen der West Coast Region in Gambia.314 

Werden Bilder innerhalb der dokumentarischen Methode interpretiert, eröffnen sich neue Horizon-

te, die das implizite Wissen der Befragten sowie deren Eingebundensein in verschiedene soziale und 

räumliche Kontexte veranschaulichen. Bohnsack, der die Marginalisierung des Bildes in der empiri-

schen Sozialforschung beklagt, beschreibt in seinen Ausführungen zur qualitativen Bildinterpretation 

u.a. eine Verständigung durch das Bild sowie eine Verständigung über das Bild sowie die Perspekti-

ven von abbildenden und abgebildeten Bildproduzent(inn)en.315 In der Annahme, dass die für die 

vorliegende Arbeit interessierenden Bildungsprozesse sich ebenfalls auf einer bildhaften Ebene aus-

drücken und damit wiederum Aufschluss über das implizite Wissen der Befragten (Bohnsack) geben, 

wird auch die dokumentarische Interpretation von Zeichnungen/Bildern vorgenommen. Bohnsack 

führt aus: „Denn bei der ikonologischen oder dokumentarischen Interpretation geht es darum, einen 

Zugang zum konjunktiven Erfahrungsraum der Bild-Produzent(inn)en zu finden, dessen zentrales 

Element der individuelle oder kollektive Habitus darstellt. Methodisch komplexer wird das Problem 

                                                           
310 Thielen 2009, o.S. 
311 Ebd. 
312 Mizock et al. 2011, o.S. 
313 Turner 2008. 
314 Casillas und Ileana 2013  
315 Bohnsack 2014, S. 157–175. 



- 61 - 
 

dort, wo der Habitus der abgebildeten Bildproduzenten mit demjenigen der abbildenden Bildprodu-

zenten nicht so ohne weiteres in Übereinstimmung zu bringen ist“.316 

Gabriele Wopfner nutzt in ihrer Studie zu Individuierungsprozessen 11-/12-Jähriger neben Gruppen-

diskussionen auch Zeichnungen und interpretiert beides triangulierend innerhalb der dokumentari-

schen Methode.317 Im Hinblick auf die Annäherung Erwachsener an eine Kinder- oder Jugendzeich-

nung schlägt sie eine Zugangsweise vor, die Pierre Bourdieu (1974) für Kunstwerke einer epochalen 

Schwellenphase empfiehlt: Etablierte Codes (Stile oder Traditionen) hätten für deren Interpretation 

zunächst keine Gültigkeit und erforderten die Fähigkeit, ‚mit allen codes, natürlich zuerst mit dem 

der alltäglichen Existenz, brechen zu können‘(Bourdieu 1974, S. 180). Wopfner führt aus:  

„Um sich dem Werk – der Zeichnung – in seiner ‚zunächst unerhörten Befremdlichkeit zu überlassen‘ 

(ebd.) gilt es in einer ethnologischen Grundeinstellung, dem Paradigma der Kindheits- und Jugendfor-

schung entsprechend, die Kinder und Jugendlichen als Angehörige einer anderen, der Forscherin 

generell fremden Generation zu betrachten und das Vorwissen ‚einzuklammern‘ (Bohnsack 2009: 

33)“.318 

Dies gilt im vorliegenden Forschungskontext in doppelter Hinsicht, da die beforschten Kinder und 

Jugendlichen einerseits einer fremden Generation und auch als Angehörige einer anderen Kultur zu 

betrachten sind. Wopfner erläutert ihre Vorgehensweise bei der Bildanalyse wie folgt: 

„Ausgehend von der Unterscheidung von abbildenden und abgebildeten BildproduzentInnen interes-

siert, was sich über die Kinder bzw. Jugendlichen und ihre konjunktiven Erfahrungsräume durch die 

Zeichnung dokumentiert (Bohnsack 2007:70). Entlang des ikonologisch-ikonischen Analysewegs wird 

jenes Wissen der abbildenden BildproduzentInnen rekonstruiert, das in der selbst erlebten Praxis 

erworben wurde und als ‚modus operandi‘ handlungsleitend ist. Es ist die Rekonstruktion der For-

malstruktur der Zeichnungen […] die als Via Regia zu den ‚atheoretischen‘, impliziten und inkorpo-

rierten Wissensbeständen (Mannheim 1964;1980) der zeichnenden Kinder und Jugendlichen führt 

und ihre Selbst- und Weltkonstruktionsprozesse jenseits sprachlicher Explizierbarkeit sichtbar wer-

den lässt. Die komparative Analyse, das konsequente Arbeiten mit empirisch fundierten Vergleichs-

horizonten, stellt nicht nur einen methodisch kontrollierten Umgang mit der in den Bildern enthalte-

nen Polysemie sicher, sondern auch mit der Standortgebundenheit der ForscherInnen (Bohnsack 

2007:65). Empirisch-methodisch kontrolliert wird so auch der Gefahr von Überfokussierungen 

und/oder Reifizierungen der Kategorien Kind, Jugend, Geschlecht, Generation und/oder Ethnizität 

entgegengewirkt. 

Mit der Berücksichtigung der Mehrdimensionalität der konjunktiven Erfahrungsräume ist es im Rah-

men der praxeologischen Typenbildung möglich zu differenzieren, welche der rekonstruierten kol-

lektiven Orientierungen, welche Habitus für die Kinder- bzw. Jugendkultur ‚typisch‘, also entwick-

lungstypischer Art, sind und/oder welche sich aus anderen sozialen Zugehörigkeiten ergeben (Nent-

wig-Gesemann/Wagner-Willi 2007:213)“.319 

Anhand des beschriebenen Vorgehens arbeitet Wopfner individuelle und kollektive Individuierungs-

prozesse in Bild und Text heraus.320 Basierend auf der gemeinsamen erkenntnistheoretisch-

methodologischen und metatheoretischen Grundlage der Interpretationen von Zeichnung und Grup-
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pendiskussion führt sie die Ergebnisse triangulierend zusammen und beschreibt komplementäre und 

konvergierende Ergebnisse der Triangulation: der Validierung dienende Homologien der Orientie-

rungsrahmen in Text und Bild, einander ergänzende, vertiefende Ergebnisse der Triangulation sowie 

eine methodisch-methodologische Reflexion der formalen Interpretationsebene als Trägerin der 

Semantik.321 Im Rahmen der fallübergreifenden komparativen Analyse vergleicht Wopfner ihre Inter-

pretationsergebnisse mit Daten dreier anderer Schulmilieus und extrahiert daraus milieuspezifische 

Auseinandersetzungen mit normativen gesellschaftlichen Erwartungen. Sie kommt zu dem Ergebnis, 

dass die rekonstruierten Handlungspraxen nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb der einzelnen 

Schulmilieus variieren. Indem sie die individuellen und kollektiven Individuierungen typologisch ver-

dichtet, generiert Wopfner eine „Entwicklungstypik der Habitussondierung für die Zeit der Präadoles-

zenz“.322 Auf Bohnsacks (2010) Mehrdimensionalität des konjunktiven Erfahrungsraums rekurrierend, 

konstatiert sie geschlechts-, bildungs- und milieuspezifische Variationen bzw. ein Ineinanderübergrei-

fen der Phasen:  

„Suche nach habitueller Übereinstimmung als ein Aufgehen im Kollektiven, das in seiner Dynamik als 

ein heteronormes und oft beängstigendes Geschehen wahrgenommen wird. 

Subtiles individuelles Individuieren als erste Hinweise auf eine Suche nach dem eigenen Stil. 

Das zunehmende Sichtbarwerden des individuellen Individuierens steht in engem Zusammenhang 

mit der Fähigkeit des Perspektivierens des gruppenspezifischen wie individuellen Handelns und Tuns. 

Das Konturieren der eigenen Individualität wird im Rahmen der Peergroup – des Kollektivs – zuneh-

mend erprobt“.323 

Resümierend beschreibt Wopfner Grenzen und Potenzial der Dokumentarischen Interpretation von 

Kinderzeichnungen. Bereits auf der Basis weniger Zeichnungen sei die Rekonstruktion wesentlicher 

Komponenten des milieuspezifischen Orientierungsrahmens möglich. Trotz triangulierender Ergän-

zung durch die Ergebnisse der Gruppendiskussionen ist es lt. Wopfner „die Zeichnung, durch die wir 

detaillierten Einblick erhalten in die hochkomplexen Zusammenhänge zwischen den milieuspezifi-

schen Auseinandersetzungen mit den gesellschaftlichen (Rollen-)Vorstellungen, den Selbst- und 

Fremdbildern der BildnerInnen und dem sozialen Geschehen in der Peergroup“.324 Die Homologien 

zwischen den Formalstrukturen von Gruppendiskussionen und Zeichnungen sieht Wopfner als Hin-

weis, „dass die formalen Elemente der dokumentarischen Bildinterpretation das Verhältnis der kon-

junktiven Erfahrungsräume der abbildenden und abgebildeten BildproduzentInnen widerspiegeln“.325 

Sie plädiert für eine weitere Erforschung formaler Elemente der Bildgestaltung als Träger ikonischer 

Semantik (Przyborski 2008: 74) und deren Standardisierung, welche die Theoriebildung der doku-

mentarischen Bildinterpretation methodisch-methodologisch voranbringen würde.326 

Einen wesentlichen Beitrag in diesem Feld hat Aglaja Przyborski (2018) geleistet, die in Bildkommuni-

kation die Funktion des Bildes in der wechselseitigen Konstitution von Alltag und Medien theoretisch 

und empirisch geklärt und in einem praxeologischen Kommunikationsmodell verdichtet hat. Theore-

tisch und methodisch-methodologisch basiert ihre auf Bildern, Gruppendiskussionen und teilneh-

mender Beobachtung beruhende Arbeit auf der Dokumentarischen Methode, welche aufgrund der 

Möglichkeit unterschiedliche Medialitäten im Rahmen einer Grundlagentheorie auszuwerten, sowie 
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ihres Potenzials für die Analyse handlungspraktischen Wissens gewählt wurde. Nach Przyborski ist 

der Zugang der dokumentarischen Methode zu Verständigung und Verstehen untrennbar mit deren 

Auffassung von Erkennen verbunden: Indem sie in ihrem analytischen Zugang systematisch mit dem 

Common Sense breche, ermögliche sie Beobachtungen zweiter Ordnung (Luhmann 1990, Bohnsack 

2014). Wie Przyborski auf Bohnsack und Luhmann rekurrierend darlegt, erlaube erst dieser systema-

tische Bruch, „wissenschaftliche Beobachtungen in eine definierbare Relation zu Alltagsbeobachtun-

gen zu setzen [und] die Beobachtungs- und Interpretationsleistungen der Forschenden als wissen-

schaftlich (im Unterschied zu alltäglich) zu begründen und in ihrem Aufwand zu rechtfertigen“.327 

Anschließend geht Przyborski auf die bereits von Karl Mannheim (u.a. 1964; 1921-1928) begründete 

methodologische Begründung der Beobachterhaltung in den Sozialwissenschaften ein. Mit Bohnsack 

(2005) beschreibt sie diese als „‘Wechsel von der Frage, was kulturelle oder gesellschaftliche Tatsa-

chen sind, zur Frage danach, wie diese hergestellt werden‘ (Bohnsack 2005, S. 63, Hervorh. i. O.)“.328 

Als Annäherung an eine derartige Analysehaltung schlägt die Autorin vor, sich bspw. vorzustellen 

„wie wohl ein Kind beobachtet haben mag, um zu einer bestimmten Wahrnehmung zu kommen, die 

es zum Ausdruck bringt“.329 Es geht also um individuelles Erkennen. Ferner fragt Przyborski nach der 

bei Bohnsack (2014, S. 61) beschriebenen ‚handlungspraktische[n] Herstellung von Welt‘, die von 

diesem häufig anhand Mannheims Beispiel des Knotens erklärt würde. So sei das Wissen zur Herstel-

lung eines Knoten, also das in die Handlungspraxis eingelassene Wissen implizit – oder nach Mann-

heim ‚atheoretisch‘. Dieses performative Wissen werde durch Vormachen bzw. Zeigen weitergege-

ben und weniger durch sprachliche Explikation, weshalb es fast unmöglich sei, es begrifflich-

theoretisch zu fassen.330 Dies bezeichnet Przyborski als „eine grundsätzliche Logik der Praxis, die 

durch eine erlebnismäßige, existenzielle Gemeinsamkeit […] entsteht“.331 Sie expliziert in diesem 

Zusammenhang den von Mannheim geprägten Begriff des ‚konjunktiven Erfahrungs-

raums‘(Mannheim 1980 [1922-1925], S. 215), welchen Bohnsack am Beispiel der „Familie“ beschrie-

ben hat: 

„Wir lernen hier, die Welt um uns herum zunächst so zu erfassen, wie es für die anderen, von denen 

wir umgeben sind, selbstverständlich ist. ‚Man hat die Dinge nicht, wie sie an sich sein könnten, son-

dern nur wie sie für die Gemeinschaft da sind.‘(Mannheim 1980 [1922-1925], S. 230). Das hat zur 

Folge, dass wir uns über weite Strecken mit Familienmitgliedern unmittelbar verständigen. […] In der 

Regel erkennen wir auf einen Blick, was los ist, […] oder wissen, was zu tun ist, wenn wir einen be-

stimmten Sachverhalt wahrnehmen“.332 

Hieran ließen sich Verständigung und Erkennen gut unterscheiden: Während mit Familienmitgliedern 

auf der Basis erlebter Gemeinsamkeiten eine konjunktive Verständigung möglich sei, scheitere die 

Ermittlung der Bedeutung von bestimmten Äußerungen anhand eines Wörterbuches, da dies nur den 

kommunikativen Gehalt erkläre. Weiter merkt Przyborski an, dass jedes einzelne Individuum neben 

der Familie als primärem Erfahrungsraum weitere – u.a. milieu-oder geschlechtsspezifische - Erfah-

rungsräume in seinem Leben aufschichte, welche durch sozialisatorische Faktoren, die jeweiligen 

Interaktions- und Handlungspraxen, (Fremd-)Zuschreibungen sowie Möglichkeiten und existenzielle 

Notwendigkeiten bestimmt seien. Dabei könnten sich auch unterschiedliche Perspektiven zwischen 

Kindern und Eltern ergeben, da z.B. politische oder mediale Entwicklungen generationenspezifisch 
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verschieden wahrgenommen werden. Gemeinsamkeiten fänden sich vor allem in der Peergroup. 

Przyborski nennt das Beispiel bildungsmilieutypischer Erfahrungsräume, die auf dem gemeinsamen 

Erleben einer bestimmten Art der Wissensvermittlung basierten, wie sie in privaten oder öffentlichen 

Institutionen stattfindet und damit auch die biografischen Ablaufmuster präge.333 Przyborski resü-

miert: 

„Der ‚konjunktive Erfahrungsraum‘ und das aus ihm resultierende ‚konjunktive Erkennen‘ implizieren 

eine Primordialität kollektiver Erfahrung bzw. kollektiven Erkennens (u.a. Bohnsack 2014a; Przyborski 

2004, S. 38). Dem individuellen Erkennen ist, so gesehen, das kollektive Erkennen vorgeordnet. Es ist 

zuerst da und bildet somit die Grundlage für individuelles Erkennen. Der konjunktive Erfahrungsraum 

verbindet Erkennen untrennbar mit gelebter Praxis. Es ist damit ein praxeologischer Erkenntnisbe-

griff begründet und Erkennen auch und vor allem in jenen Aspekten erfasst, in denen es sich selbst-

verständlich vollzieht, sozusagen ‚passiert‘ ohne dass man aktiv darauf gerichtet ist“.334 

Die vorliegende Untersuchung geht davon aus, dass die untersuchte Privatschule für die SchülerIn-

nen einen Erfahrungsraum bietet, der auf dem gemeinsamen Erleben einer durch ‚westliche‘ Vorstel-

lungen geprägte Art der Wissensvermittlung gründet und sich möglicherweise von den Perspektiven 

ihrer Eltern unterscheidet. 

Przyborski hebt hervor, dass jedes Individuum je nach Verlauf der jeweiligen Biografie über eine spe-

zifische Aufschichtung von Erfahrungsräumen verfügt, auf deren Basis neue Erfahrungen stattfinden. 

Meist ließen sich diese – in der Psychotherapie als „Selbst-Anteile“(u.a. Peichl 2010) bezeichneten 

Elemente in Einklang bringen, weshalb man sich als – kohärentes - erkennendes Individuum erlebe. 

Anderseits könnten widersprüchliche Gedanken und Gefühle zu einem Problem ein Dilemma hervor-

rufen. Przyborski fasst zusammen: „Die reflexive Verarbeitung der je spezifischen Kombination von 

Erfahrungsräumen bildet einen Teil der Identität, nämlich den individuellen – einerseits im Unter-

schied zum Habitus, der das gesamte implizite Wissen beinhaltet, und andererseits im Unterschied 

zur sozialen Identität, in der sich u.a. normative Ansprüche spiegeln […]“.335  

Bohnsack beschreibt, wie im Rahmen von Gruppendiskussionen durch wechselseitige Steigerung der 

Redebeiträge eine Selbstläufigkeit des Diskurses entsteht, was zum Herauskristallisieren eines kol-

lektiven Bedeutungsmusters (k.i.O.) führe, die von dem Einzelnen so nicht intendiert, sondern ein 

Produkt der wechselseitigen Steigerung sei. Dort, wo sich diese wechselseitige Steigerung im Diskurs 

vollziehe, werde Kollektives in der im Text geronnenen Form dann empirisch greifbar.336 

2.1.3 Karl Mannheims Kollektivvorstellungen im konjunktiven Erfahrungsraum 
Für die vorliegende Arbeit ist insbesondere Karl Mannheims Analyse von Kollektivvorstellungen be-

deutsam:  

„Die Kollektivvorstellungen sind also der Niederschlag der perspektivischen, jedoch stereotypisierten, 

d.h. auf einen bestimmten Erfahrungsraum bezogenen konjunktiven Erfahrungen: sie sind nur erfaß-

bar und gelten in diesem Sinne nur für jene, die an ihnen in Existenz teilhaben. Die Kollektivvorstel-

lungen sind als solche also bereits mehr als Erlebniszusammenhänge; sie sind diesen gegenüber Ob-

jektivitäten, weil sie die Bedeutsamkeiten der Objekte möglicher Erfahrungen überindividuell und 

überpsychisch festlegen: nicht überindividuell für alle möglichen Subjekte, sondern nur gegenüber 

den wirklich vorhandenen Mitgliedern einer Gruppe. Das vergemeinschaftete Individuum richtet sich 
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ja nach diesen Vorstellungen, unterwirft sich ihnen; sie über auf ihn einen Zwang aus“.337 Dabei kön-

nen Kollektivvorstellungen über einen gegebenen Zeitpunkt hinausragen, so Mannheim: 

„1) Kein einziges Gruppenindividuum (insbesondere wenn der Erfahrungsraum der Gruppe sehr reich 

an Kollektivvorstellungen ist) besitzt alle Wißbarkeiten, die für die betreffende Gruppe als Gruppen-

erfahrungen bereits vorhanden sind. Die Gesamtheit der möglichen Wißbarkeiten verteilt sich auf 

verschiedene Individuen, sie nehmen jeweils nur teil an einem bestimmten Ausschnitt der in einem 

kollektiven Erfahrungsraum möglichen Vorstellungen. Dennoch bilden diese Ausschnitte in ihrer Ge-

samtheit ein organisches Ganzes, das als Ganzes ‚in keinem Kopf vorhanden ist‘ und dennoch in ei-

nem gewissen Sinne über der Gruppe ‚schwebt‘. 

2) Ferner gibt es Kollektivvorstellungen, die ihrem Wesen nach nicht durch ein Individuum realisiert 

werden können. Ein jeder Kult, eine jede Zeremonie, ein jeder Dialog ist ein Sinnzusammenhang, eine 

Totalität in der der einzelne seine Funktion und Rolle hat, das Ganze aber etwas ist, das in seiner 

Aktualisierbarkeit auf eine Mehrzahl der Individuen angewiesen ist und in diesem Sinne über die 

Einzelpsyche hinausragt. Ein Individuum kann sich die ganze Zeremonie denken, aber als Kollektiv-

vorstellung ist diese ja zunächst nicht etwas zu Denkendes, sondern ein sich durch verschiedene Indi-

viduen in ihrem Zusammenspiel zu Vollziehendes.“338 

Darüber hinaus nimmt nach Mannheim eine Kollektivvorstellung ihre Entstehungssituation und da-

mit ihre Funktionalität für eine bestimmte Gemeinschaft in ihren Bedeutungsgehalt auf. Wer diese 

Funktionalität einmal verstehe, könne sie durch die Erfassung der Ursprungssituation der Kollektiv-

vorstellung und deren Sinngehalt begreifen. Deshalb hätten alle Kollektivvorstellungen und konjunk-

tiv bedingten Begriffe „Ausdruckscharakter und dokumentarische Bedeutung“ bezüglich des sie pro-

duzierenden individuellen oder kollektiven Subjektes […]“.339 

Mannheim erläutert ferner, dass Kollektivvorstellungen nicht nur Ausdruck der Gemeinschaft, aus 

der sie hervorgegangen seien, sondern sich auch auf Dinge der die Gemeinschaft berührenden Innen- 

und Außenwelt beziehen: „Die konjunktive Bedeutsamkeit lagert auf den Dingen und der naive 

Mensch, der unreflexiv in den Kollektivvorstellungen der Gemeinschaft aufgehende einzelne merkt 

nicht, daß er die Dinge seines Erlebnishorizontes nur soweit erfaßt, als sie in die Kollektivbedeutsam-

keiten eingehen. Für ihn gibt es keine ‚blanke‘, ‚nüchterne‘, allein raumzeitlich-materiell bestimmte 

Realität und, über sie gestülpt, die Kollektivvorstellungen, sondern nur die ungebrochene Einheit 

beider“.340 Zu fragen ist, ob sich diese subjektivierten Kollektivierungsstrategien im erhobenen Da-

tenmaterial empirisch nachweisen lassen.  

Nohl et al. diskutieren im Kontext soziogenetischer Aspekte ein graues Papier Bohnsacks (1993), wel-

ches neben Geschlechterforschung und Gruppen als Epiphänomene konjunktiver Erfahrungsräume 

auch Habitus und Milieuforschung thematisiert (k.i.O.).341 Obwohl Bohnsack mit einigen sozial- und 

grundlagentheoretischen Implikationen des Habituskonzeptes von Bourdieu übereinstimme, kritisie-

re er dessen ‚methodologische Einengung‘ dort, wo nur auf die ‚Klassifikation von Stilelementen des 

Alltags‘(Bohnsack 1993: S. 48) fokussiert, und versucht werde dies empirisch durch Fragebogenun-

tersuchungen zu verifizieren. Nohl et al. führen aus:  
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„Beim qualitativ-rekonstruktiven Vorgehen dagegen würde eine solche Einengung dadurch vermie-

den, dass die Erforschten ihre Relevanzen und damit (falls vorhanden) ihre Distinktionen, aber eben 

auch ihre Konjunktionen im Hinblick auf ‚Zentren des kollektiven und individuellen Erlebens‘ (a.a.O.: 

49) selbst artikulieren könnten. Die ‚Genesis der unterschiedlichen Habitusformen und stilistischen 

Präferenzen‘ werde hier also nicht ‚wie bei Bourdieu theoretisch auf der Grundlage einer gegen-

standsbezogenen Theorie der Kapitalkonfiguration induziert, sondern empirisch rekonstruiert‘ 

(a.a.O.: 49f.). An den Darstellungen der Erforschten, ihren ‚Erzählungen und Beschreibungen‘ über 

ihren Alltag, dokumentiere sich – und hier benutzt der Autor explizit den Boudieuschen Begriff – der 

‚modus operandi‘, der auf den Habitus verweise: 

‚Der Habitus wird dort nicht begrifflich-theoretisch expliziert, verbleibt vielmehr im Atheoretischen, 

ist aber an den Darstellungen, soweit wir sie nicht ‚wörtlich‘, sondern metaphorisch nehmen, ables-

bar. Eine derartige ‚metaphorische‘ oder auch dokumentarische Interpretation erschließt uns zu-

gleich auch immer jene Bereiche der Lebenspraxis und Lebensgeschichte, die als Erlebniszentren in 

milieuspezifischer Hinsicht (im Hinblick auf Erfahrungsräume der Ausbildung, des Geschlechts, der 

Nachbarschaft etc.) oder in generationsspezifischer (zeitgeschichtliches Erleben) für die Konstitution 

bzw. Reproduktion des Habitus von zentraler Bedeutung sind.‘(a.a.O.: 50)“[kursiv im Original].342 

Für die vorliegende Arbeit wurden zwar Personen einzeln interviewt. Es ist allerdings davon auszuge-

hen, dass das Kollektiv stets mitschwingt, da sowohl der Lernraum Schule (vgl. Ntseane 2012) als 

auch die Erfahrungsräume der einzelnen Subjekte in eine kollektive Gesellschaft eingebettet sind. 

Zudem wirft der institutionelle Kontext einer privaten, von Europäern gegründeten Bildungseinrich-

tung mit eigenem pädagogischem Konzept seine Schatten und beeinflusst sowohl Vergangenes wie 

Zukünftiges. 

2.2 Untersuchungsablauf 
Bei der Feldforschung für die vorliegende Arbeit wurden, um einen Einblick in das Bildungsmilieu der 

untersuchten Einrichtung zu erhalten und mich von meiner eigenen Standortgebundenheit etwas zu 

lösen, fünf leitfadengestützte Experteninterviews mit LehrerInnen der Jahrgangsstufen 1 – 4 sowie 

mit der stellvertretenden Schulleiterin geführt. Ferner wurde je eine Unterrichtsstunde in unter-

schiedlichen Fächern in Jahrgangsstufe 1 – 6 teilnehmend beobachtet und eine unstrukturierte 

Schulbuchanalyse durchgeführt.  

Für die Rekonstruktion von Bildungsprozessen wurden acht SchülerInnen der Jahrgangsstufe 6 („6-

grader“) sowie 4 Alumni der Schule anhand der Sozialräumlichen Karte befragt, einem triangulieren-

den, qualitativen Verfahren, das nach Maschke besonders bei empirischen Fragestellungen zu Bil-

dungsprozessen und -strategien geeignet ist, da sich Bildungsprozesse aufgrund ihrer Komplexität oft 

nicht ganzheitlich mit einer einzigen Methode rekonstruieren lassen343. Dabei wurde die Methode 

zum ersten Mal in einem englischsprachigen, nicht europäischen Kontext erprobt. Anhand des Bei-

spiels eines Alumnus wurde die Anwendung der Sozialräumlichen Karte einem internationalen Publi-

kum erläutert344. Für die vorliegende Arbeit wurden mithilfe komparativer Analyse fünf Karten aus-

gewählt. 

                                                           
342 Nohl et al. 2013, 23 f. 
343 Maschke 2019, S. 212. 
344 Maschke und Wellnitz 2020. 
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2.3 Die Sozialräumliche Karte nach Maschke 
Die von Sabine Maschke entwickelte Sozialräumliche Karte wurde aus der oben beschriebenen Nar-

rativen Landkarte345 entwickelt. Dabei wurden die triangulierenden Bestandteile der Narrativen 

Landkarte in die verbindende Klammer der Dokumentarischen Methode überführt (vgl. Maschke 

2019; Maschke/Hentschke 2017). Zur Betonung des sozialräumlichen Aspektes der Karte sowie der 

erweiterten Ausdrucksmöglichkeiten, die sich aus der Interaktivität zwischen Interview und Skizze 

bzw. Zeichnung ergeben, wurde die Bezeichnung „Sozialräumlichen Karte“ gewählt (vgl. Maschke 

2021).346 Auch Dominique Matthes untersucht in einer Studie zum LehrerInnenberuf mithilfe narrati-

ver Karten Raumkonstruktionen des Berufsalltags von Lehrer*innen347. bedacht. Dabei zeigt sie, dass 

Themen oder Elemente sowohl über die Narration als auch bildhaft auf eine spezifische Weise rekon-

struierbar sind und „sich passförmig, aber auch spannungsreich zueinander ausgestalten können“.348 

Im Hinblick auf zukünftige Untersuchungen fordert Matthes, das Verhältnis der impliziten Wissensar-

ten zu klären, ebenso Fragen der Komplexität und inwiefern es sich um Co-Konstruktionen zwischen 

Befragten und Forschenden handelt.349 Dabei bezieht sie sich zwar auf Maschke und Hentschkes350 

Artikel zur Sozialräumlichen Karte, verwendet den Begriff selbst hingegen nicht, obwohl sie konsta-

tiert, mit ihrem angewandten Format „Neuland“ zu betreten und von „empirischen ‚Raumbil-

der[n](Lutz/Behnken/Zinnecker 1997)‘“ spricht 351 . Was genau meint nun die sozialräumliche Per-

spektive?  

Nach Maschke zielt diese auf „die soziale Herstellung und die Aneignung von Raum und Habitus“.352 

Ausgehend von der interaktiven Herstellung von Räumen, die sich ‚in der Wechselwirkung zwischen 

Handeln und Strukturen‘(vgl. Löw 2017, S. 191) ergäbe, würden Räume auf die Akteur*innnen wirken 

und gleichzeitig von diesen gestaltet (vgl. Hummrich 2011, S. 17). Maschke verknüpft dies mit Nohls 

Begriff des ‚emergenten Transaktionsraumes‘353. Nohl beschreibt im Kontext pädagogischer Prozesse 

wie Bildung und Sozialisation den Unterschied zwischen „habituiertem“ und „emergentem“ Transak-

tionsraum.354 Im Zuge des Raumsozialisationsprozesses erweitere sich der habituierte Raum nur all-

mählich, wobei weder Vergangenheit noch Zukunft entstünden – vielmehr eine ‚Kontinuität von Ge-

genwarten‘, so Nohl (ebd.). Im Bildungsprozess hingegen kommt es nach Nohl „zu einem oder meh-

reren Ereignissen, die einen Bruch mit bisherigen habits und damit einen emergenten Raum erzeu-

gen. In der Emergenz des Raumes transformieren sich die eingespielten Transaktionen von Mensch 

und Ding in umfassender Weise. […] Bildungsprozesse sind, erstens, mit bewusster Raumwahrneh-

mung verknüpft und brechen, zweitens, das ‚undifferenzierte Jetzt‘ auf. Dabei lassen sie den sich 

Bildenden eine Vergangenheit rekonstruieren, die das transformative Ereignis zu erklären versucht, 

sowie eine Zukunft konstruieren, mit der das Neue unter Kontrolle gebracht werden kann“.355 

Daran anknüpfend beschreibt Maschke den Prozess der Aneignung und Inkorporierung von Habitus: 

Einerseits erfolge dies nach Maschke auf dem Weg praktischer Mimesis über den Körper - als ‚Mitt-

ler‘ zwischen Struktur und Handeln (vgl. Löw 2017; Maschke 2019) – im sozialen Raum. Andererseits 

                                                           
345 Behnken, Imbke/Zinnecker, Jürgen 2010. 
346 Maschke 2021, S. 270. 
347 Matthes 2018, 2021. 
348 Matthes 2021, S. 138. 
349 Matthes 2021, S. 138. 
350 Maschke und Hentschke 2017. 
351 Matthes 2018, S. 260. 
352 Maschke 2021, S. 270. 
353 Nohl 2016, S. 402. 
354 Ebd., S. 402 f. 
355 Ebd., S. 403 
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sei für die Herstellung von Habitus die Wirkung „verschiedener Erfahrungsräume“ von grundlegender 

Bedeutung. [kursiv i.O.]356 Im Gegensatz dazu betone Bohnsack die Wirkung mehrdimensionaler Er-

fahrungsräume (z.B. bildungs-, geschlechts- oder generationsspezifisch), welche als ‚konjunktive Er-

fahrungsräume‘(Mannheim) die Hervorbringung divergenter, den Habitus verändernde Erfahrungs-

möglichkeiten bezeichnet würden. Dabei könnten unterschiedliche Einflüsse widersprüchliche Positi-

onen im Habitus erzeugen, wenn Personen bspw. gleichzeitig konfligierenden Milieus angehörten 

(vgl. Michel 2006, S. 126).357 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich durch die interaktive Herstellung von Räu-

men sowie die den Habitus konstituierende bzw. verändernde Mehrdimensionalität konjunktiver 

Erfahrungsräume eine sozialräumliche Perspektive eröffnet, welche „die Möglichkeit, die interaktiv 

hervorgebrachten sozialen und räumlichen Handlungspraxen […] und zugleich die (reflexiven) Aneig-

nungs- und Bearbeitungsmöglichkeiten neuer Erfahrungen in den Blick zu nehmen (vgl. Maschke 

2019)“.358 Auf diese Weise können ebenso Bildungsprozesse oder (reflexive) Bildungsmomente iden-

tifiziert werden (vgl. Maschke, 2013). Für die vorliegende Arbeit zur Rekonstruktion von Bildungspro-

zessen ist insbesondere die Identifizierung von Bildungsmomenten von Bedeutung, welche an das 

Konzept transformatorischer Bildungsprozesse anschließt. Lt. Maschke fokussiert die Sozialräumliche 

Karte den triangulierenden Blick sowohl auf das in der Skizze/Zeichnung seinen körperlich-leiblichen 

Ausdruck findende Performative als auch auf kognitiv-sprachliche Ausdrucksformen im Interview.359 

In methodologischer Hinsicht sei die Subsumption der Sozialräumlichen Karte unter die praxeolo-

gisch-wissenssoziologisch begründete Dokumentarische Methode erforderlich, da sie die Rekonstruk-

tion der ‚Praxis, des Handelns ebenso wie diejenige des Sprechens, Darstellens und Argumentie-

rens‘(Bohnsack 2003) ermögliche. Weitere Relevanz misst Maschke der komparativen Analyserich-

tung zu, welche die die ‚kontrollierte Operation mit empirischen Vergleichshorizon-

ten‘(Bohnsack/Michel/Przyborski 2015) erlaube. Rekonstruktive Forschung ziele auf die „Rekonstruk-

tion des (konstruierten) Alltagshandeln der sozialen Akteure und damit auf das ‚implizite‘ oder auch 

‚stillschweigende‘ (Bohnsack 2009, S. 15) Wissen der Erforschten“.360 Eine Kombination verschiede-

ner qualitativer Methoden (z.B. die Erhebung von Visuellem und Verbalem), könne zur Vertiefung der 

Ergebnisse beitragen, – insofern sich die verschiedenen methodischen Zugänge auf ‚denselben Ge-

genstand‘ beziehen, weshalb es notwendig sei, dass diese ‚innerhalb derselben Methodologie‘ 

(Bohnsack/Michel/Przyborski 2015) angesiedelt seien. So könnten Interpretationsergebnisse unter-

schiedlicher Methoden und erhobener Daten triangulierend zusammengeführt werden (Maschke 

2019). Die Autorin erläutert: 

„Das heißt, dass Bild- und Textinterpretationen für die Rekonstruktion gemeinsam zugrunde gelegt 

werden können, sofern ‚die je unterschiedlichen Eigenlogiken der Bild- und Textdimension‘ 

(Bohnsack 2009, zit. n. Hoffmann 2015, S.327) beachtet bleiben. Im Zusammenspiel von Zeich-

nung/Skizze und Interview geraten ‚verzögerte, sich verdichtende Momente der Kohärenz und Syn-

chronisation von Kognitivem und Körperlich-Leiblichem, von Denken und Tun in den Blick, die Gele-

genheit für ein neues In-Beziehung-Setzen zur Welt bieten. Einher geht mit einer solchen Verzöge-

rung und Verdichtung Bewusstheit und Reflexivität‘(Maschke 2013, S. 335)“.361  

                                                           
356 Maschke 2021, S. 271. 
357 Ebd. 
358 Ebd. 
359 Maschke 2021, S. 271. 
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Es folgt eine kurze Ausführung zur qualitativen Bildanalyse und -interpretation nach Ralf Bohnsack, 

an welche die Analyse und Interpretation der Sozialräumlichen Karte anknüpft. 

2.3.1 Die Qualitative Bildanalyse und -interpretation nach Bohnsack 
Welche Besonderheiten sich bei der Analyse bildlicher Darstellungen ergeben, beschreibt Bohnsack 

in seinen Ausführungen zur qualitativen Bildinterpretation. So sei eine Differenzierung zwischen der 

intersubjektiven Verständigung durch das Bild von einer Verständigung über das Bild erforderlich: 

Während erstere, „im Medium des Bildes […] jenseits des Mediums von Sprache und Text“ erfolge, 

aber in den Sozialwissenschaften unbegründet aus Handlungstheorie und Methodologie weitgehend 

ausgeschlossen bleibe, erfahre die Verständigung über das Bild, die sich im Medium von Sprache und 

Text vollziehe, besondere Aufmerksamkeit [kurs. d. Verf.].362 Die im Alltag stattfindende Verständi-

gung durch Bilder bedeutet nach Bohnsack, „dass unsere Welt, unsere gesellschaftliche Wirklichkeit 

durch Bilder nicht nur repräsentiert, sondern auch konstituiert wird“.363 Dabei könne die Herstellung 

von Welt wiederum mindestens in zweifacher Hinsicht verstanden werden: Einerseits als sich im Me-

dium der Ikonizität vollziehende „Deutung der Welt“ und weiter gefasst als „Verständnis einer Kon-

stitution der Welt durch das Medium des Bildes [welches] auch die handlungsleitende Qualität der 

Bilder [umfasst]. Im Medium des Bildes sei die Ebene der Verständigung daher weitgehend eine vor-

reflexive, die sich „unterhalb der begrifflich-sprachlichen Explizierbarkeit vollzieht“, so Bohnsack.364 

Beginnend bei der Vor-Ikonografischen Sinnebene (s. Abb.) gehe es bei der Bildanalyse zunächst um 

die Identifizierung der auf dem Bild sichtbaren Objekte, Gegenstände oder Phänomene. Zwar bleibe 

der Schritt der Ikonografischen Interpretation ebenfalls noch auf der Ebene des ‚Was‘, also den Be-

obachtungen erster Ordnung, doch würden durch die Interpretation bereits Typen von Akteuren und 

Typen von Handlungen hergestellt und Motive unterstellt – bspw. “Um-zu-Motive“ im Sinne von 

Alfred Schütz (1971, 1974).365 Der Wechsel vom ‚Was‘ zum ‚Wie‘ erfolge durch die ikonologische In-

terpretation: Hier sei der Fokus auf den ‚modus operandi‘ gerichtet, durch den sich nach Panofsky 

der ‚Wesenssinn‘ oder ‚Dokumentsinn‘ (1932, S. 115 u. S. 118) zeige. Dessen Bedeutung für die Ana-

lyse und Interpretation betont Bohnsack wie folgt: 

„Zentraler Gegenstand der Ikonologie wie auch der dokumentarischen Methode ist dieser „Wesens-

sinn“ oder „Habitus“. Der Wesenssinn oder Habitus kann individueller Art sein (so beispielsweise als 

Ausdruck eines ‚linkischen Wesens‘) oder sich auf den kollektiven Charakter beziehen als Ausdruck 

eines Milieus: beispielsweise der ‚proletarische‘ oder ‚bourgeoise‘ Habitus. Er kann Ausdruck einer 

zeitgeschichtlichen Phase oder einer Generation sein: beispielsweise der Habitus des ‚68ers‘. Oder er 

ist – und hier liegt das eigentliche Interesse von Panofsky – Ausdruck einer ganzen Epoche: der Gotik 

oder der Renaissance. Der ikonologische Sinngehalt wird, nach Panofsky (1975, S. 40), „erfaßt, indem 

man jene zugrunde liegenden Prinzipien ermittelt, die die Grundeinstellung einer Nation, einer Epo-

che, einer Klasse, einer religiösen oder philosophischen Überzeugung enthüllen, modifiziert durch 

eine Persönlichkeit und verdichtet in einem einzigen Werk“.366  

                                                           
362 Bohnsack 2021, S. 160. 
363 Ebd. 
364 Bohnsack 2021, S. 161. 
365 Ebd., S. 162 f. 
366 Bohnsack 2021, S.163: In einer Fußnote (52) merkt Bohnsack zur Panofsky-Rezeption an, dass dessen ‚iko-
nografisch-ikonologische‘ Methode in den Erziehungs- und Sozialwissenschaften mit Ausnahmen der Arbeit von 
von Pilarczyk/Mietzner (2000) und Mietzner/Pilarczyk (2003) sowie Michel (2001 u. 2002) kaum Anwendung 
gefunden habe. Bourdieu (u.a. 1970) habe an Panofsky nicht die Methode der Bildinterpretation, sondern des-
sen entworfene Methodologie ganz allgemein interessiert. Klaus Mollenhauer hingegen wende Panofskys Me-
thode an Imdahl anknüpfend in „bildungstheoretischer Absicht“(Mollenhauer 1983) an. Das im ‚Bild enthaltene 
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Bohnsack veranschaulicht Sinn- und Interpretationsebenen des Bildes (s. Abb.3), woran sich die vor-

liegende Arbeit orientiert. 

 

 

Abbildung 3 Sinn- und Interpretationsebenen des Bildes, Quelle: Bohnsack 2021, S. 171 

Maschke beschreibt, auf Imdahl und Bohnsack rekurrierend, Besonderheiten bei der Bildanalyse: 

„Nach Imdahl (1994, S. 309) zeigt sich eine ‚Bildkomposition in ihrer Totalität‘ durch ihre ‚planimetri-

sche Ordnung‘ und in ihrer ‚räumlichen Disposition‘. Zur Eigenlogik des Bildes zählt nach Imdahl ‚Si-

multaneität‘, wie sie sich in der Darstellung von zeitlich oder räumlich auseinanderliegenden Ereig-

nissen auf einem Bild zeigt (Bohnsack 2007, S. 35)“.367 Deshalb, so Maschke, könnten Verfahren der 

Textinterpretation, bspw. die Sequenzanalyse, nicht zur Bildanalyse herangezogen werden; vielmehr 

sei es nötig „das Bild als ‚selbst-referentielle[s] System‘(Bohnsack 2009; S. 27) über dessen Formal-

struktur zu erschließen“.368 Dies ermögliche ‚ein[en] systematischen Zugang zur Eigengesetzlichkeit 

des Erfahrungsraums der Bildproduzent(inn)en‘(Bohnsack 2007, S. 38) und damit lt. Maschke „Zu-

gang zu spezifischen habituellen (Bildungs-)Strategien“369. Ebenso argumentiert Bohnsack:  

                                                                                                                                                                                     
Bildungsprinzip‘ verstehe Mollenhauer (ebd., S. 185) im Sinne der ‚ikonologischen Struktur‘ bei Panofsky. Den-
noch sei seine Arbeit eine kunsthistorische Bildinterpretation, deren pädagogische Relevanz herausgearbeitet 
würde, so Bohnsack 
367 Maschke 2021, S. 273. 
368 Ebd., S. 273 f. 
369 Ebd., S. 274 
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„Eine Verständigung im Medium des atheoretischen Wissens und somit im Medium der Bildlichkeit 

wie aber auch eine Verständigung, die sich der eigenen Logik des Bildes bedient, ist wesentlicher 

Bestandteil unserer Handlungsorientierung im Alltag. Bilder sind handlungsleitend, insbesondere in 

Form einer Imagination sozialer Szenerien oder in der Weise, dass wir unser Handeln an den nicht-

sprachlichen Gebärden anderer und an dem ihre in ihre Körperlichkeit sozialisatorisch eingeschriebe-

nen Habitus orientieren“.370 

Bohnsack betont, dass die auf der dokumentarischen Methode basierenden Verfahren der Textinter-

pretation auch für die Bildinterpretation gelten würden: „also u.a. die methodologischen Prinzipien 

der ‚Einklammerung‘ immanenter (oder ikonografischer) Wissensbestände, der Unterscheidung von 

formulierender und reflektierender Interpretation, der komparativen Analyse und der Typenbildung 

[…]“.371Andererseits argumentiert er aber, dass ein der Eigensinnigkeit des Bildes gerecht werden 

wollendes Interpretationsverfahren mit einer - analog zur Textinterpretation - sequenzanalytischen 

Vorgehensweise „unvereinbar [sei], [bzw.] ihr diametral entgegen[stehe].“372 

Sabine Maschke bemerkt auf Scheid (2013) rekurrierend, dass die Untersuchung von Skizzen oder 

Zeichnungen im sozialisations- und bildungstheoretischen Kontext bisher nur selten erfolgt ist.373 

Matthes stellt im Kontext ihrer Arbeit mit Narrativen Karten Aspekte dokumentarischer Bild- und 

Textinterpretation tabellarisch vergleichend gegenüber.374 Im Folgenden wird nun anhand der beiden 

zentralen Bestandteile der Sozialräumlichen Karte, der Analyse von gezeichneter/skizzierter Karte 

und narrativem Interview, das Vorgehen erläutert. 

2.3.2 Die Karte  
Wie bei der Interpretation von Bildern in der Dokumentarischen Methode frage die formulierende 

Interpretation zunächst nach dem ‚Was‘, nach dem immanenten Sinngehalt, z.B. welche Gegenstän-

de und welche (sozialen) Szenen erkennbar seien, so Maschke.375 Der anschließende Wechsel der 

Analyseeinstellung mit der reflektierenden Interpretation offenbart die Frage nach dem ‚Wie‘ der 

Herstellung der Zeichnung (‚modus operandi‘), also dem dokumentarischen Sinngehalt. Dies entspre-

che, so Maschke, „der ‚Rekonstruktion der Formalstruktur‘(Bohnsack/Michel/Przyborski 2015, S. 22), 

deren Ziel die Erfassung der ‚formale[n] Konstruktion des Bildes in der Fläche‘ durch das ‚sehende 

Sehen‘ ist, das den ‚Eigensinn‘ des Bildes eröffnet (Bohnsack 2006, S. 54)“.376 Die reflektierende In-

terpretation wird unterteilt in ‚planimetrische Komposition‘, ‚perspektivische Projektion‘ und ‚szeni-

sche Choreografie‘. 

Die planimetrische Komposition fragt danach, wie die Karte mit möglichst wenig Linien unterteilt 

werden kann. Maschke zitiert Przyborski (2018), die die Rekonstruktion der planimetrischen Kompo-

sition als ‚Zusammenhalt oder auch das Auseinanderfallen der Komposition in der Fläche‘ bezeich-

net.377 Dabei komme der Linie als ‚sichtbarer Spur einer (Hand)Bewegung‘ im Rahmen der Sozial-

räumlichen Karte eine besondere Bedeutung zu, wie Maschke erläutert:  

„Es ist anzunehmen, dass der Beginn einer Linie dabei, ähnlich der Eingangserzählung beim Narrati-

ven Interview, die Funktion eines ‚auf die Gesamtgeschichte bezogenen suprasegmentalen Markie-

                                                           
370 Bohnsack 2021, S. 174. 
371 Bohnsack 2021, S. 174. 
372 Ebd., S. 172 
373 Maschke 2021, S. 273. 
374 Matthes 2021, S. 129. 
375 Maschke 2021, S. 274. 
376 Ebd. 
377 Ebd. 
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rens‘ (Glinka 1998, S. 149) hat. Das heißt, dass die Besonderheiten eines Falls dieser Spur folgend 

identifiziert werden können. Dies bedarf jedoch eingehender empirischer Prüfungen. Darüber hinaus 

kann die Linie als Ausdruck eines ‚sich bewegenden, gestikulierenden Körpers‘ (Lutz-Sterzenbach 

2015, S. 56) gedeutet werden. Der ganze Körper ist dabei in den Prozess des Zeichnens einbezogen 

[…]. Lutz-Sterzenbach (2015, S. 425) folgend, intensivieren zeichnerische Prozesse die Wahrnehmung, 

das Erkennen und Erinnern und erproben visuell neue Sichtweisen. Relevant wird in diesem Kontext 

in besonderer Weise das ‚implizite, verkörperte Handlungswissen‘ (Tröndle 2012, S. 184); das Zeich-

nen/Skizzieren kennzeichnet einen ‚Handlungsfluss‘, […] aus dem heraus sich fortlaufend ‚Spannung 

und Antrieb‘ ergeben. Während die zeichnerische Handlung ausgeführt wird, wird sie beurteilt, korri-

giert und gegebenenfalls zurückgenommen. Bourdieu (2001, S. 209) spricht in diesem Zusammen-

hang von einer ‚gewissen Geistesgegenwart‘, ‚einer gewissen Form von Denken oder sogar prakti-

schem Reflektieren, einem situativen, in die Handlung eingebundenen Nachdenken‘. So eröffnet sich 

ein Spielraum, der in bestimmten Momenten und Situationen – im Vollzug – Reflexionen zulässt, 

insbesondere dann, wenn die ganze Person erfasst wird und das Körperliche mit dem Sprachlich-

Kognitiven zusammenwirkt (Maschke 2013)“.378 

Bei der folgenden ‚perspektivischen Projektion‘ gehe es um die Identifizierung von Zentren bzw. Her-

vorgehobenen Bereichen. Nach Przyborski (2018) zeige dieser Schritt durch die Rekonstruktion der 

verwendeten Perspektivität die ‚Art der Weltanschauung‘. Anschließend wird bei der ‚szenischen 

Choreografie‘ die Konstellation von Personen und Szenarien zueinander beleuchtet: Gibt es Span-

nungsverhältnisse oder Symmetrien? Wo stehen Personen nah beieinander, wo voneinander abge-

grenzt? 

Die abschließende ikonologisch-ikonografische Interpretation beziehe sich auf das Bild ‚als gestalte-

tes Ganzes‘ (Pilarczyk/Mietzner 2005, S. 141) und berücksichtige idealerweise alle möglichen Lesar-

ten eines Bildes, so Maschke. Ziel der Zeichnung oder Skizze sei es, „die impliziten und internalisier-

ten Wissensbestände und ihre ‚Selbst- und Weltkonstruktionsprozesse jenseits sprachlicher Expli-

zierbarkeit‘ (Wopfner 2015, S. 173) auszudrücken.379 

2.3.3 Das narrative Interview 
Bohnsack bezeichnet das narrative Interview als „Zugang zu unterschiedlichen Ebenen der Erfah-

rungsbildung im Alltag“380.Während dessen methodologischer und handlungstheoretischer Bezugs-

rahmen durch den Einfluss der Sozialphilosophischen Abteilung der Chicagoer Schule (G. H. Mead) 

und der Phänomenologischen Soziologie (Alfred Schütz) geprägt wurde, sei der forschungspraktische 

Bezugsrahmen auf Arbeiten der Soziologischen Abteilung der Chicagoer Schule (bspw. Gla-

ser/Strauss) zurückzuführen. Fritz Schütze (1987) habe einerseits eine sprachsoziologisch basierte 

Theorie des Erzählens zur Entwicklung der Methodologie des narrativen Interviews beigetragen, an-

dererseits im Zusammenhang der Biographieanalyse eine Biographietheorie, wobei es sich in beiden 

Fällen um „methatheoretische oder formale theoretische Begrifflichkeiten [handelt]“.381 Bohnsack 

führt aus: „[…]die im Bereich der Erzähltheorie entwickelten Kategorien geben Auskunft über die 

Struktur, über den formalen Aufbau von Erzählungen, unabhängig von deren empirisch sehr unter-

schiedlichen Inhalten. Und die im Bereich der Biographietheorie entwickelten Kategorien vermitteln 

uns einen Zugang zum formalen Aufbau biographisch relevanter Alltagserfahrung, zu den „Prozeß-

strukturen des Lebenslaufs“(Schütze 1981) und er daraus resultierenden Identitätsbildung bzw. Habi-

tusformation des Erzählers, unabhängig davon, um wessen Biographie es sich handelt. Derartige 
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formale oder methatheoretische Kategorien sind – wie gesagt – Voraussetzung für eine empirische 

Analyse, bilden das ‚Gerüst‘ für eine Empirie, die sich nicht von Hypothesen leiten lässt, die also re-

konstruktiv vorgeht“.382 

Zu den erzähltheoretischen Grundlagen des narrativen Interviews merkt Bohnsack an, „[…], dass der 

Erzähler seine Lebensgeschichte so reproduziert, wie er sie erfahren hat, also die lebensgeschichtli-

che Erfahrung in jener Aufschichtung, in jenen Relevanzen und Fokussierungen reproduziert, wie sie 

für seine Identität konstitutiv und somit auch handlungsrelevant für ihn ist [‚Homologie von Erzähl- 

und Erfahrungskonstitution‘, s. Bude 1985]“.383 

Maschke orientiert sich bei der Erhebung und Auswertung innerhalb der Sozialräumlichen Karte am 

narrativen Interview. Sie konstatiert, dass der „Zugriff im Narrativen Interview […] sowohl individuell, 

das heißt auf Autobiographisches bzw. auf einen biographietheoretischen Rahmen bezogen, als auch 

kollektiv [ist], indem autobiographische Erzählungen und Prozessstrukturen des Lebenslaufs, institu-

tionelle Ablaufmuster und kollektive Verlaufskurven verweisen“.384 Die vorliegende Arbeit erhebt 

Daten in einer kollektivistisch geprägten Gesellschaft, weshalb die von Maschke aufgeworfene Frage, 

ob „das narrative Interview geeignet [ist], kollektive Zusammenhänge ‚einzufangen‘“, von besonde-

rer Bedeutung ist385. Auf Bohnsack (2003, S. 115 f.) rekurrierend argumentiert Maschke, dass in der 

rekonstruktiven Interviewinterpretation das Erkennen einer biografischen ‚Gesamtformung‘ erkenn-

bar sei. Diese bilde sich „zwischen der Biografie einerseits, und den speziellen Bindungen des Einzel-

nen an Kollektive […] [und konstituiert sich nach Bohnsack] in einem ‚Spannungsverhältnis zum in-

tentionalen Prinzip der Biographie wie auch in Transzendenz der je spezifischen Bindungen an Be-

zugsgruppen und Kollektive“.386 Bohnsack (2021) kritisiert eine „spezifische Einseitigkeit“ der erzie-

hungswissenschaftlichen Biografieforschung, welche die Auseinandersetzung mit den Anforderungen 

institutioneller und objektivierter Muster vor allem als eine individuelle Aufgabe begreift. Dies müsse 

überwunden werden. Bohnsack führt aus:  

„Kollektiv in dem hier verstandenen Sinne bedeutet, wie dargelegt, dass wir gemeinsam mit jenen, 

mit denen wir durch gleiche oder ähnliche Erfahrungen, durch Gemeinsamkeiten der Lebensge-

schichte verbunden sind, uns in der für unseren Erfahrungsraum, unserem Milieu konstitutiven Spra-

che mit den ‚objektiven‘ Gegebenheiten auseinandersetzen. Wir interpretieren und modifizieren 

diese vorgegebenen Lebenslaufmuster auf der Grundlage gemeinsamer Erfahrungen und gelangen 

somit möglicherweise auch zu einer Überwindung herkömmlicher Ablaufmuster und zur Konstrukti-

on neuer Vorstellungen über die zukünftige biographische Entwicklung“.387  

Inwiefern letzteres insbesondere in der kollektivistisch orientierten gambischen Gesellschaft gelingt, 

ist zu fragen – zumal neben der Unterrichtssprache Englisch noch andere Sprachen gesprochen wer-

den, es also nicht die eine, das Milieu konstitutierende Sprache mit ‚objektiven' Gegebenheiten gibt. 

Um herauszufinden, wie der Erzählende im Interview seine Realität wiedergibt, sind nach Maschke 

und Schittenhelm „[…] beim Narrativen Interview die unterschiedlichen Textsorten [wesentlich]“.388 

Nohl unterscheidet die Textsorten Erzählung, Beschreibung, Argumentation und Bewertung: In Er-

zählungen stelle der Informant Geschehens- und Handlungsabläufe dar, die Anfang und Ende hätten 

typischerweise mit einer Zeitangabe begönnen und mit Worten wie „und dann…“ fortgeführt wür-
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den. Beschreibungen würden generell durch die Schilderung feststehender Sachverhalte oder wie-

derkehrender Handlungsabläufe charakterisiert und seien an Worten wie „öfters“ oder „immer“ er-

kennbar.389 Argumentationen zeichneten sich durch Stellungnahmen bzw. „(alltags-)theoretische 

Zusammenfassungen“ zu Bedingungen, Gründen und Motive für fremdes oder eigenes Handeln aus. 

Mit dieser Textsorte hingen Bewertungen eng zusammen, welche Nohl, Schütze (1987, S. 148) zitie-

rend, wie folgt beschreibt: „‘Bei bewertenden Textsorten sind in die Hülsen der argumentativen Qua-

si-Allsätze oder der abstrakt-beschreibenden Summierungssätze evaluative, einschätzende Prädikate 

eingelassen (wie: ‚nicht zu billigen‘, ‚deprimierend‘); […]‘“.390Nohl betont anschließend, dass die ver-

schiedenen Textsorten meist in einem „Vordergrund-Hintergrund-Verhältnis“ zueinander stünden; 

bspw. könne eine im Vordergrund stehende Erzählung eine begründende Argumentation als Hinter-

grundkonstruktion enthalten.391 Er verweist in diesem Kontext auf die bei Werner Kallmeyer und Fritz 

Schütze (1987) beschriebenen ‚Zugzwänge des Erzählens‘, d.h. ‚Detailierungszwang‘, 

,Gestaltschließungszwang, und ‚Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszwang‘, welche dem Be-

dürfnis des Interviewten Rechnung trügen, Handlungen argumentativ zu bewerten oder Hintergrün-

de eines Ereignisses zu beschreiben. Insbesondere seine Ausführungen zum Zusammenhang von 

Erzählung und Erfahrung sind für die vorliegende Arbeit im Hinblick auf die Rekonstruktion von Bil-

dungsprozessen interessant. Nohl führt aus: 

„Fritz Schütze hat darauf hingewiesen, dass die Stegreiferzählungen gerade aufgrund der Dynamik 

ihrer Zugzwänge besonders nahe an den Erfahrungen des Erzählers liegen. Gerade weil er seine Er-

zählung komplettieren […], kondensieren und detaillieren muss, verstrickt sich der Erzähler in den 

Rahmen seiner eigenen Erfahrungen und lässt damit in den Erzählungen einen tiefen Einblick in seine 

Erfahrungsaufschichtung zu. […] Auf faktische Geschehensabläufe kann im narrativen Interview mit-

hin kein Zugriff gewonnen werden, wohl aber auf die von den befragten Personen erzählte Erfahrung 

mit diesen Geschehensabläufen. 

‚Ziel der Erzählanalyse‘ ist es also, zu der mit ‚biographischem Handeln unmittelbar verbundenen 

Erfahrung‘ vorzudringen, welche von der zum Zeitpunkt der Erzählung sich vollziehenden Erfahrungs-

rekapitulation zwar überformt ist‘ wobei ‚diese Überformung aber (…) als solche erkennbar bleibt‘ 

(Bohnsack 2014, S. 104f.). Diese Überformung der erzählten Zeit durch die Erzählzeit (die Zeit des 

Interviews) zeigt sich unter anderem in den argumentativen Einlassungen der Interviewten, mit de-

nen sie die erzählte Erfahrung gegenüber dem/der Interviewer/ in zu plausibilisieren versuchen. 

Denn im Gegensatz zu seinen erfahrungsgesättigten Erzählungen trägt der/die Informant/in den ar-

gumentativen und bewertenden Teilen biographischer (und anderer narrativ fundierter) Interviews 

vor allem der Kommunikationssituation des Interviews selbst Rechnung, denn er/sie expliziert und 

theoretisiert hier ja gegenüber dem/der Interviewer/in Motive und Gründe seines/ihres eigenen 

Handelns. ‚Theoretische Reflexionen und evaluative Stellungnahmen haben stets einen starken in-

haltlichen Bezug zum Gegenwartsstandpunkt des Erzählers, denn dem Anspruch nach gelten ja ar-

gumentative, abstrakt-beschreibende und bewertende Sätze über die unmittelbaren Situations- und 

Episodengrenzen der erzählten Geschichte hinaus“, heißt es hierzu bei Schütze (1987, S. 149)“.392 

Die Interpretation des Interviews innerhalb der Sozialräumlichen Karte stützt sich lt. Maschke beson-

ders auf Erzählungen und Beschreibungen und damit auf die Dokumentation vorreflexiven, konjunk-

tiven Wissens.393 Dabei wird innerhalb der Dokumentarischen Methode den Arbeitsschritten der 
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„formulierenden“ und „reflektierenden Interpretation“ von Texten gefolgt: Während die formulie-

rende Interpretation den thematischen Verlauf des Interviews sequenzlogisch erfasst und für die 

Forschungsarbeit relevante thematische Abschnitte, z.B. mit Fokussierungen oder komparativen Ge-

halt feininterpretiert, erfolgt bei der reflektierenden Interpretation zunächst eine formale Interpreta-

tion mit Textsortentrennung, an welche sich die semantische Interpretation als Analyse des Doku-

mentsinns anschließt. In diesem Schritt werden „[…] die zentralen Orientierungen und Orientierungs-

rahmen [rekonstruiert]“394 bzw. „Verhandlungsweisen und Rahmen [expliziert]“.395 Anschließend 

erfolgt die Komparation des gewählten Textausschnittes durch Fallinternes bzw. -übergreifendes 

Hinzuziehen weiterer Textsequenzen. Zur vertiefenden Lektüre zu den Arbeitsschritten der Textana-

lyse wird auf verschiedene Publikationen verwiesen.396 

2.3.4 Die komparative Analyse 
Bohnsack hebt für das Feld der Textinterpretation die besondere Bedeutung der komparativen Ana-

lyse hervor, da durch verschiedene Vergleichshorizonte der Sinngehalt eines Themas offenbar wird. 

Bezogen auf die Bildinterpretation führt Bohnsack aus:  

„Auch im Medium der Bildinterpretation ist der Interpret als Beobachter in unterschiedlicher Weise 

und auf unterschiedlichen Ebenen auf Vergleichshorizonte angewiesen, die zunächst implizit bleiben. 

Dies gilt auch bereits auf der Ebene der Rekonstruktion der formalen Komposition eines Bildes. So 

vollzieht sich bereits deren Wahrnehmung vor dem Vergleichshorizont (intuitiv vollzogener) anderer, 

kontingenter Kompositionen. Imdahl hat die je spezifische Komposition eines Bildes – beispielsweise 

diejenige der mittelalterlichen Miniatur „Der Hauptmann von Kapernaum“ – in experimenteller Wei-

se verändert und konnte auf diese Weise zeigen, dass der Sinn einer verbildlichten Szene direkt mit 

der formalen Komposition variiert (vgl. u.a. Imdahl 1994, 302ff.). Diese experimentelle Veränderung 

der Komposition wie auch das Heranziehen von empirischen Vergleichsfällen, die sich durch systema-

tische Variationen der Komposition voneinander unterscheiden, habe ich als Kompositionsvariation 

bezeichnet (vgl. Bohnsack 2001c).“(Herv. i.O.)397 

Nohl (2007) beschreibt im Handbuch interkulturelle Kommunikation und Kompetenz die Komparative 

Analyse als qualitative Forschungsstrategie und „wichtige methodische Operation im Bereich inter-

kultureller Kommunikation und Kompetenz“, da sie die Kontrolle der Standortgebundenheit des For-

schenden ermögliche und auf die Bildung von Typiken und Theorien abziele398. Um im Falle eines 

Kultur- und Ländervergleiches der Gefahr zu entgehen, bei der komparativen Analyse das Nationale 

zu totalisieren und zum alleinigen Erklärungsfaktor von Differenzen heranzuziehen, diskutiert Nohl 

auch die Mehrebenenanalyse, in der das Nationale bzw. Kulturelle nur eine Ebene des Vergleichs 

darstellt (Kurs. d. Verf.) .399 Nach einer kurzen Einführung zu frühen Ansätzen qualitativer Vergleiche 

im Rahmen der Chicagoer Schule, betont Nohl, dass die komparativistischen Forschungsstrategie von 

Barney G. Glaser und Anselm L. Strauss (1969), die Grounded Theory, sehr unterschiedlich umgesetzt 

wurde bzw. wird: „Unter den avancierten, methodologisch begründeten Auswertungsverfahren fin-

den sich solche, die die komparative Analyse erst dann beginnen, wenn einzelne Fälle bereits weitge-

hend ausgewertet sind, wie auch jene Ansätze, die empirische Rekonstruktionen stets als verglei-
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chende Interpretation begreifen“.400 Glaser und Strauss bspw. begönnen mit der Komparation schon 

vor der Erstellung fertiger Fallanalysen – davon ausgehend, „dass die Kategorien der Interpretation 

und die aus ihnen zu entwickelnden Theorien in der komparativen Analyse überhaupt erst zu entwi-

ckeln sind“.401 Bereits bei der Fallauswahl würden nur solche Fälle aufgenommen, anhand derer Ty-

pen oder theoretische Kategorien entwickelt werden können (Theoretical Sampling).  

Die vorliegende Arbeit folgt der in den 1970er Jahren entwickelten Narrationsstrukturanalyse von 

Fritz Schütze – einem Verfahren zur Auswertung narrativer Interviews. Nohl erläutert das Vorgehen 

wie folgt: 

„Am Anfang der Analyse narrativer Interviews steht bei Schütze der Einzelfall, d.h. ein narratives In-

terview, innerhalb dessen die ‚sequentiell geordnete Aufschichtung größerer und kleinerer in sich 

sequentiell geordneter Prozeßstrukturen‘ rekonstruiert wird (1983, 284). Schütze sucht auf diese 

Weise nach dem Allgemeinen im Besonderen eines jeden Falles. […] Es geht ihm also darum, ‚aus der 

Singularität der untersuchten Ereignisse […] allgemeine Situations- und Prozeßmerkmale analytisch 

herauszuarbeiten‘(ebd., 208). Dieses ‚hypothetische Erfassen‘ […] bezeichnet Schütze (1989, 39) auch 

als ‚analytische Abstraktion‘.  

Erst im Anschluss an die ‚analytische Abstraktion‘, mit der im Übrigen die ‚Gesamtformung‘ einer 

Biographie (im Sinne einer Aufschichtung der Prozessstrukturen) herausgearbeitet werden könnte, 

gilt es laut Schütze, ‚sich von der Einzelfallanalyse des singulären Interviews zu lösen und kontrastive 

Vergleiche unterschiedlicher Interviewtexte vorzunehmen‘(1983, 287). Die komparative Analyse 

dient damit vornehmlich der Bestätigung, Kritik und Differenzierung neu gewonnener Kategorien und 

ihrer Bezüge untereinander (vgl. Schütze 1987, 248). Dabei sucht Schütze nach minimalen und maxi-

malen Kontrasten, um einerseits die bereits gefundenen Kategorien und ihre Binnenbezüge zu ver-

dichten und diese andererseits mit anderen Kategorien und Binnenbezügen zu kontrastieren (so in 

Schütze 1989 und 1991). Auf der Basis dieses Fallvergleichs kommt Schütze dann zu einer ‚vertieften 

analytischen Abstraktion‘ (1989, 71) der einzelnen Fälle und schließlich zu einer ‚tentativen theoreti-

schen Modellbildung‘ (ebd.). Die Forschungsarbeit endet, sobald das theoretische Modell und die 

Kategorien ‚saturiert‘ sind und keine neuen Aspekte mehr für sie gefunden werden können (1983, 

293). Diese Vorgehensweise verfolgt Schütze sowohl bei der Entwicklung von empirisch gegründeten 

Theorien innerhalb eines einzigen Gegenstandsbereichs (z.B. die Erfahrungen von Müllern oder von 

Kriegsteilnehmern) als auch bei der Generierung von gegenstandsbereichübergreifenden (formalen) 

Theorie (vgl. etwa Schütze 1983, 292). Bei letzterem muss sich die vergleichende Analyse auf unter-

schiedliche Gegenstandsbereiche beziehen“.402 

Doch welche Konsequenzen hat eine komparative Analysehaltung als methodologisch relevante Er-

kenntnisstrategie für Forschung im interkulturellen Kontext? Nohl nennt zunächst zwei Kritikpunkte 

am Konzept der ‚interkulturellen Kompetenz‘: Erstens einen Wissensbestand über fremde Kulturen, 

mit der Gefahr der Überbetonung von kultureller Differenz bzw. der Vernachlässigung anderer Di-

mensionen sozialer Ungleichheit, und ferner einen ‚instrumentalistischer Zugriff auf das Thema‘, 

welcher sich ‚am Erwerb von Fertigkeiten zur vorausschauenden Bestimmung von Handlungsproble-

men im Umgang mit Fremden und an Mitteln zu deren effizienter Lösung orientiert‘ (Matthes 1999, 

414).403 
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Eine vergleichende Erkenntnishaltung ermögliche die Bearbeitung dieser problematischen Punkte, so 

Nohl: „In dem Moment, wo interkulturell Handelnde die komparativistischen Grundlagen ihrer Er-

kenntnisse einschließlich ihrer Erfahrungen mit dem ‚Fremden‘ reflektieren und dabei sehen, dass die 

Differenz zwischen Eigenem und Fremden für den Erkenntnisprozess konstitutiv ist (s.o.), verlieren 

technologische Konzepte zum Umgang mit dem Fremden ihre Basis“.404 Ferner gebe die komparative 

Analyse Forschenden aber auch professionalisierten Praktikern in interkulturellen Handlungsfeldern 

„[…]eine Erkenntnisstrategie an die Hand, die den Vergleich zwischen Kulturen (in dem das Kulturelle 

totalisiert zu werden droht) durch den Vergleich entlang anderer tertia comparationis, etwa durch 

den Vergleich zwischen Schichtzugehörigkeiten und Geschlechtern, ergänzt werden kann.“405Auf 

diese Weise gerate auch der ‚mehrdimensionale Raum gesellschaftlicher Ungleichheit'(Mecheril 

2002, 21) in den Blick, so Nohl. Er resümiert: „Sobald interkulturell Handelnde berücksichtigen, dass 

die beobachteten Personen nicht nur kultur-, geschlechts-, generations- oder schichtspezifisch agie-

ren, sondern auch auf anderen sozialen Ebenen Erfahrungen machen, gerät in den Blick, dass inter-

kulturelle Handlungsfelder auch innerhalb der Ebene des Kulturellen, etwa durch individuelle Biogra-

phien, wie auch oberhalb dieser Ebene, etwas durch institutionelle Rahmenbedingungen, z.B. von 

Immigrationsgesetzen, geprägt sind.“406 

Der komparative Vergleich von Sozialräumlichen Karten im interkulturellen bzw. transnationalen Feld 

der vorliegenden Arbeit ermöglicht die Berücksichtigung der mehrdimensionalen Räume, in denen 

sich die Befragten bewegen. In der vorliegenden Arbeit setzt die komparative Analyse der sechs Fälle 

erst an, nachdem die einzelnen Sozialräumlichen Karten triangulierend ausgewertet wurden. Damit 

wird vermieden, dass das tertium comparationes in ethnozentristischer Manier von der Forscherin 

festgesetzt wird. Gefolgt wird dem von Matthes vorgeschlagenen Ansatz, dass Tertium comparatio-

nes als Denkraum zu verstehen: So kommen die Fälle zunächst in ihrer komplexen und mehrdimensi-

onalen Eigengesetzlichkeit zu Wort und können dann miteinander verglichen werden. 

3. Bildungsprozesse und -biografien von SchülerInnen an einer priva-

ten Schule in Gambia als empirischer Untersuchungsgegenstand 
Eine qualitative Studie zur Rekonstruktion von bildungsbiografischen Prozessen gambischer Schüle-

rInnen kann keinen Anspruch auf Allgemeingültigkeit erheben und muss ihr Untersuchungsfeld hin-

reichend eingrenzen. Daher erfolgt hinsichtlich des empirischen Gegenstandes eine mehrfache Ein-

grenzung: eine nationalitätenspezifische Eingrenzung auf Bildungsbiografien gambischer SchülerIn-

nen, eine institutionenspezifische, auf eine Privatschule bezogene, eine geografische auf ein Stadt-

viertel des größten Ballungszentrums Gambias, Serrekunda bezogene sowie eine übergangsspezifi-

sche, nur SchülerInnen der 6. Klasse und vier Alumni bezogene Eingrenzung.  

3.1 Nationalitätenspezifische Eingrenzung  
Im Rahmen einer früheren Tätigkeit als Sozialbetreuerin in der Hessischen Erstaufnahmeeinrichtung 

(HEAE) in Gießen führte ich u.a. Deutschunterricht in verschiedenen Niveaustufen durch. In diesem 

Kontext lernte ich geflüchtete Menschen aus vielen Teilen der Welt kennen und wurde mit den un-

terschiedlichsten Bildungskarrieren und -barrieren konfrontiert. Immer wieder äußerten insbesonde-

re Menschen aus Westafrika aufgrund der begrenzten Bildungsmöglichkeiten in ihren Herkunftslän-

dern den Wunsch, die deutsche Sprache zu erlernen und eine qualifizierte Ausbildung zu machen, um 

einerseits unabhängig zu werden und einem dauerhaften Leben in Armut zu entkommen, anderer-
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seits um ihre erweiterte Familie im Herkunftsland zu unterstützen, die häufig die finanziellen Mittel 

für die Migration bereitgestellt hatte. Dieser „Widerstreit zwischen dem Streben nach Unabhängig-

keit und der Erfüllung väterlicher Erwartungen“ findet sich auch in Kollers exemplarischer Intervie-

wanalyse im Rahmen seiner Fallstudie zu biographischen Bildungsprozessen afrikanischer Migranten 

in Deutschland.407 Anhand desselben Falls skizziert Rainer Kokemohr „Entwurf und Verdeckung eines 

Bildungsprozesses in autobiographischer Erzählung“408. Deshalb plante die Verfasserin zunächst ein 

Promotionsprojekt zur Rekonstruktion biographischer Übergänge und Bildungsaspirationen westafri-

kanischer Geflüchteter. Ein von der Hans-Böckler-Stiftung gefördertes transdisziplinäres Promotions-

kolleg (2018-2021) unter der Leitung von Vera King, Hans-Christoph Koller, Patrick Meurs und Heinz 

Weiß untersucht „Psychosoziale Folgen von Migration und Flucht – Generation, Dynamiken und Ado-

leszente Verläufe“ sowie deren Verarbeitungs- und Bewältigungsformen. Zur vertiefenden Lektüre zu 

psychosozialen Folgen von Migration im Jugendalter und Transnationale Kindheiten wird auf die Ar-

beiten von Christine Bär409 und Elisabeth Rohr410 verwiesen.  

Zu einer Konzentration auf das Land Gambia kam es aufgrund privater Kontakte zu drei Gambiern, 

die noch während der Diktatur von Yahyah Jammeh (1994-2016) geflohen waren, wodurch die Ver-

fasserin durch Gespräche viel über Bildungsprozesse an privaten, staatlichen bzw. Koranschulen in 

Gambia erfuhr, wobei die Sprachenkenntnisse der Verfasserin von Vorteil waren. Es wurde deutlich, 

dass die erhoffte Anschlussfähigkeit an das deutsche (Aus-)Bildungssystem neben der Dauer des 

Schulbesuches offenbar wesentlich davon abhängt, ob die schulische Unterrichtssprache in Gambia 

Englisch oder Arabisch war. Aus eigener Erfahrung ist der Verfasserin bekannt, dass es eine enorme 

Anstrengung erfordert im Erwachsenenalter eine Sprache mit anderer Schriftsprache zu erlernen. 

Kommt dann noch eine unklare Bleibeperspektive hinzu – für Gambia lag die Anerkennungsquote 

von AsylbewerberInnen 2017 bei 2 % -, rückt das Erreichen der angestrebten (Aus-)Bildungsziele in 

weite Ferne, weshalb die Verfasserin ihren Forschungsfokus auf Bildungsprozesse im Herkunftsland 

Gambia verschob. Zwar gibt es quantitative Schulleistungsstudien in Gambia, qualitative Forschung 

zu subjektiven Bildungsprozessen sind hingegen Desiderate. Janina Kleis präsentiert empirische Be-

funde zur Bedeutung von privaten Schulen und dem Einfluss von Nichtregierungsorganisationen, die 

sie aus der qualitativen Analyse von u.a. von leitfadengestützten SchülerInneninterviews einer staat-

lichen und einer privaten Schule gewinnt411. Für das Nachbarland Senegal untersuchte Christel Adick 

in einer qualitativen Studie Zukunftsvorstellungen anhand von Aufsätzen von SchülerInnen der 6. 

Jahrgangsstufe412. Adick gibt in dem von ihr herausgegebenen Band zur historisch-vergleichenden 

Sozialisations-und Bildungsforschung ferner einen Überblick über geschichtliche Entwicklung von 

Bildung und Schulsystemen in Subsahara Afrika, worauf im Verlauf der Arbeit rekuriert werden 

wird413. 

Ein Bericht in einer überregionalen deutschen Tageszeitung über ein privates Bildungszentrum mit 

Kindergarten und sechsjähriger Grundschule in einem der ärmsten Viertel Gambias, welches durch 

eine belgische NGO finanziert und auch durch einen deutschen Verein unterstützt wird, weckte das 

Interesse der Verfasserin und sie nahm Kontakt zur Schulleiterin auf, die sich gerade in Deutschland 

aufhielt. Nach ersten Informationen zur Geschichte des Bildungszentrums und der gegenwärtigen 

Zusammensetzung – deutsche Schulleitung, gambische und ghanaische LehrerInnen, belgische Vo-

                                                           
407 Koller 2003a. 
408 Kokemohr 2003. 
409 Bär 2016. 
410 Rohr 2014. 
411 Kleis 2019. 
412 Adick 2003. 
413 Adick 2013b. 



- 79 - 
 

lontäre, gambische SchülerInnen mit verschiedenen Muttersprachen, stellte sich die Frage nach der 

Art von Bildungsprozessen von SchülerInnen bzw. welche Auswirkung eine solcher Bildungsraum auf 

sie hat. Eine Einladung zur Erforschung des Zentrums erfolgte umgehend und wurde im Juni 2019 

realisiert. Da dort bereits ab dem ersten Kindergartenjahr die englische Sprache erlernt wird, wurde 

davon ausgegangen, dass eine offene Befragung von SchülerInnen der 6. Klasse auf Englisch gut reali-

sierbar sei.  

3.2 Institutionenspezifische Eingrenzung 
Die institutionenspezifische Eingrenzung auf eine private Grundschule (Lower Basic School, im fol-

genden LBE genannt) ergibt sich einerseits aus dem Feldzugang. Zwar wurde in Erwägung gezogen, 

eine benachbarte staatliche Schule vergleichend zu befragen. Dies hätte allerdings bei der Nationalen 

Bildungsbehörde beantragt werden müssen und war aufgrund des anvisierten Zeitrahmens verwor-

fen. Andererseits zielt die als qualitative Mikrostudie konzipierte Arbeit auf die Erforschung von sub-

jektiven Bildungsprozessen an einer ersten Institution ab. Für zukünftige Forschungsarbeiten wären 

verschiedene Vergleichshorizonte – entweder zu benachbarten staatlichen Schulen oder Koranschu-

len im selben Stadtteil oder anderen Teilen des Landes denkbar. Wie in Kap. 1.2 auf Hornberg (2012) 

rekurrierend erläutert, handelt es sich im Fall der untersuchten Schule um einen transnationalen 

Bildungsraum. Wie ein solcher aussehen kann, skizziert Simona Szakács-Behling: 

„The school, whose key role in the socialisation and identity-making of youth cannot be overstated, 

becomes a background for, or a site where, these processes [of trans-nationalisation, d.V.] may be 

best observed, but it is not understood as the main focus (agent or object) of these changes. In this 

case, it appears adequate to speak particularly of processes of transnationalisation as reflected in the 

lives of school actors for example, such as transmigrant students, teaching staff, or administrators 

who, given their trans-border experiences, are bringing national-unboundedness into school life in 

various ways, not always through a programmatic aim or following a precise ‚internationalisation‘ 

agenda, but through, for instance, cosmopolitan orientations, global citizenship, and international 

mindedness discourses (Maxwell & Yemini, 2019; Yemini, 2015, 2018). The focus in this case trans-

cends the formal organisation of the school. Instead, it is placed at the individual level and on unco-

ordinated activities that detach from the national framework: e.g. personal networks, mobilities, 

discourses, practices and imaginations that are related to education by participants themselves, as 

the examples of transnational educational biographies, educational aspirations, and educational tra-

jectories […].“414 

Es wird davon ausgegangen, dass sich die Bildungsprozesse der in der vorliegenden Arbeit Befragten 

in einem Transnationalen Bildungsraum vollziehen.  

3.3 Geografische Eingrenzung  
Die Republik Gambia ist in sechs Verwaltungsbezirke gegliedert. 2015 waren lt. Kleis insgesamt 429 

staatliche bzw. staatlich finanzierte und 143 private LBS-Schulen beim gambischen Bildungsministeri-

um registriert.415 Die Statistik des Bildungsministeriums für 2019 zeigt einen Anstieg der staatlichen, 

bzw. staatlich-unterstützten Schulen auf 577, der Privatschulen (ohne Islamschulen) auf 208416. In 

Region 1, Greater Banjul Area, in einem Stadtteil des größten städtischen Ballungszentrum Serrekun-

da, ist die untersuchte Schule angesiedelt. Laut Kleis gab es hier 2015 26 staatliche und 70 private 

LBS417, schon 2019 waren es 30 staatliche und 92 (!) private LBS418. Hier stellt sich die Frage, wie es zu 

                                                           
414 Szakács-Behling 2022, S. 29. 
415 Kleis 2019, S. 136. 
416 Republic of The Gambia, MoBSE 2019, S. 159. 
417  Kleis 2019, S. 136. 



- 80 - 
 

einem sprunghaften Anstieg von Privatschulen gekommen ist und ob in den anderen fünf Regionen 

eine ähnliche Entwicklung stattgefunden hat. Dies kann im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht 

weiter untersucht werden. Bezogen auf die Schule in der untersuchten Region 1 lässt sich vermuten, 

dass sich der Wettbewerb mit anderen Privatschulen erhöht hat. 

3.4 Übergangsspezifische Eingrenzung 
Die Eingrenzung auf SchülerInnen der 6. Klasse am Übergang zur Upper Basic School (UBS) und einige 

Ehemalige erfolgte aufgrund folgender Überlegungen: Kollers Konzept der transformatorischen Bil-

dungsprozesse geht von einer Veränderbarkeit des Habitus durch Bildungsprozesse aus, die durch 

„Krisenerfahrungen“ ausgelöst werden419. Maschke argumentiert bspw., dass der Habitus am Über-

gang ins Lehramtsstudium „unter Spannung gesetzt“ werde420. An anderer Stelle beschreibt sie den 

Übergang ins Studium als „Bildungsherausforderung“, […] virulent werden verschiedene biografische 

Themen, die auf die Standortbestimmung und Lebensplanung insgesamt zielen. Auf dem Prüfstand 

steht auch das Passungsverhältnis von vorgängigen Orientierungen, neuen Erfahrungsanlässen und 

Zukunftsentwürfen. Die Antworten […] bzw. Bewältigungsstrategien fallen unterschiedlich aus: teils 

werden alte Passungen in Frage gestellt und im Rahmen der aktuellen Übergangsbedingungen über-

arbeitet, teils wird eine solche Überarbeitung aber auch vermieden“421. Maschkes triangulierende 

Analysen von Fotos und Interviews zeigen Bildungsprozesse, die sich nicht nur kognitiv, sondern auch 

performativ, körperliche und situativ darstellen.422  

Da die untersuchte Schule keine Schulgebühren erhebt, beim Wechsel an die nächsthöhere Schule 

hingegen u.U. Gebühren anfallen, könnte dies bereits für einige Befragte eine Bildungsbarriere dar-

stellen, da der weitere Schulbesuch davon abhängt, ob diese durch Elternhaus oder ein Stipendium 

aufgebracht werden können. Vor diesem Hintergrund wurden auch die Fälle mehrerer Alumni in die 

vorliegende Arbeit integriert, da sie bereits diesen (und einen weiteren) Übergang bewältigt hatten. 

Die Befragung von Alumni fand während eines Ehemaligentreffens an der Schule statt, zu dem ich 

während meines Feldaufenthaltes eingeladen wurde. Da die ehemaligen SchülerInnen z.T. aus ande-

ren Landesteilen angereist kamen, war ich sehr erfreut, diese Gelegenheit wahrnehmen zu können. 

4. Datenerhebung und -auswertung 
Zur Umsetzung des Forschungsvorhaben intendiert die ethnografische, qualitative Mikrostudie me-

thodisch keine verallgemeinerbaren Aussagen, sondern die Rekonstruktion subjektiver Selbst- und 

Weltverhältnisse gambischer SchülerInnen und Alumni mithilfe verschiedener Methoden unter dem 

Dach der Dokumentarischen Methode. Dabei wird einem methodenpluralen und -triangulierenden 

Ansatz gefolgt. 

4.1 Datenerhebung 

4.1.1 Interkulturelle Forschungskontexte 
Wie Mizock, Harkins und Morant (2011) in einer Studie mit 40 qualitativen Interviews zwischen For-

schern und BefragungsteilnehmerInnen gleicher bzw. unterschiedlicher Hautfarbe herausgearbeitet 

haben, beeinflusst die Hautfarbe das Verhalten von Beforschten und Forschern:  
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„This research highlights the importance of researcher race in making considerations about imple-

menting a semi-structured interview and making modifications during the interview depending on 

the researcher-participant racial dyad. Specifically, these findings suggest that researcher and partic-

ipant racial identities combine to influence meaning-making in the context of the research interview, 

impacting the data that is produced. Therefore, researchers must be attentive to how researcher-

participant race interactions contribute to the co-construction of meaning in a qualitative inter-

view”.423 

Neben dem Einfluß von Hautfarbe gibt es noch andere Einflüsse auf Interviewsituationen, wie Marc 

Thielen (2009) im Kontext der reflexiven biografiewissenschaftlichen Migrationsforschung erläutert. 

Er geht in einem Beitrag der Frage nach, wie sich die fremdbestimmte Lebenssituation als Asylsu-

chender in Deutschland auf die biografische Selbstthematisierung in Forschungszusammenhängen 

auswirkt. Die Gestalt der biografischen Erzählung werde – unabhängig vom Forschungsgegenstand – 

vom Kontext der Interviewsituation und der Beziehung zwischen Beforschtem und Forschenden be-

einflusst, so Thielen. Er plädiert dafür, die Machtverhältnisse im transnationalen Raum und deren 

Auswirkungen auf den Forschungsprozess zu berücksichtigen: Nicht nur in ihren kulturellen Differen-

zen seien Beforschte und Forschende zu betrachten, sondern auch in ihren verschiedenen, von wei-

teren Machtmomenten bestimmten, intersektionellen Positionierungen, wie dem Geschlecht, der 

Nationalität dem sozioökonomischen Status usw.424 Deshalb wurde für die vorliegende Arbeit ein 

Ansatz gewählt, wie ihn Lena Inowlocki (2018) beschreibt. Dabei geht es um die Weiterentwicklung 

partizipativer Formen der Forschung und deren Integration in Arbeitsbündnisse. Kritische Biographie-

forschung könne nur dann hegemoniale Machtverhältnisse, gesellschaftliche Ungleichheiten und 

Deprivilegierungen aufdecken, wenn – besonders auch in internationalen Forschungskooperationen, 

die eigene Forschungspraxis immer wieder kritisch reflektiert würde425. 

Zu Beginn der Phase der Felderschließung erfolgten neben ausführlichen Literaturrecherchen etliche 

Telefonate mit der deutschen Schulleiterin, woraus wertvolle Informationen über das Feld sowie die 

Durchführung der Studie gezogen werden konnten. Darüber hinaus vermittelte diese den Kontakt zur 

Schulgründerin, einer belgischen Erziehungswissenschaftlerin, die mir per E-Mail und whats app wei-

tere Lektüre zu den Anfängen des Bildungszentrums und der Entwicklung des pädagogischen Konzep-

tes zukommen ließ. Mit der gambischen Schulkoordinatorin – der Ansprechpartnerin im Feld – plante 

die Autorin Details per whats app und organisierte parallel die Dienstreise sowie die notwendigen 

Impfungen. Ihre Rolle als Forscherin wurde – und wird – von der Forscherin reflektiert. Da sie sich des 

Einflusses verschiedener Hautfarben, Geschlechter und kultureller Besonderheiten auf mögliche dif-

ferente Interviewverläufe bewusst war, führte sie vor der Feldphase einen Pretest mit der Sozial-

räumlichen Karte mit einem erwachsenen Gambier in englischer Sprache durch. Diese Methode war 

zuvor noch nicht in englischer Sprache erprobt worden, die Befragung verlief gut und ermöglichte 

eine erste Auswertung sowie kleinere Anpassungen. Im Juni 2019 fand die erste Feldphase statt. 

4.1.2 Teilnehmende Beobachtung innerhalb und außerhalb des Bildungszentrums 
Um das „going native“ zu beschleunigen wurde bewusst kein Touristenhotel an der Atlantikküste 

gewählt, sondern eine Lodge in einem Kilometer Entfernung zum Bildungszentrum. Da der For-

schungsaufenthalt während der Regenzeit geplant war, die meisten Straßen am Zielort aus Sand be-

stehen – ergo unpassierbar würden – und es zu dieser Zeit keine öffentlichen Verkehrsmittel gab, 

war das Ziel, durch eine nahegelegene Unterkunft in jedem Fall zu Fuß zur Schule gelangen zu kön-
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nen und auf dem Weg dorthin gleichzeitig etwas über das Leben der Menschen im Feld zu erfahren. 

Als einziger Gast in der Lodge und eine „tubaab“ (weiße Europäerin), ergaben sich zahlreiche Gesprä-

che mit Nachbarn, Kioskbesitzern und Taxifahrern auf dem Weg zur Schule. Zunächst wurde ich 

freundlich gegrüßt, nach meinem Wohlergehen und meiner Herkunft befragt, aber auch nach Mög-

lichkeiten online Deutsch zu lernen. Nach ihren Schulerfahrungen befragt, teilten mir viele mit, dass 

sie an staatlichen Schulen in Klassen mit 50 Kindern unterrichtet worden waren, wobei es an Tischen 

und Materialien mangelte. Der Unterricht bestand meist aus Wiedergabe von Auswendiggelerntem 

oder Monologen des vor der Tafel stehenden Lehrers („chalk and talk“). Bei Fehlverhalten wurden 

Prügelstrafen erteilt. Der Schulbesuch wurde oft vorzeitig beendet bzw. bot nach 9 oder 12 Jahren 

keine Anschlussmöglichkeiten im Sinne einer beruflichen Einmündung. Ein Mann, der als Fahrer eines 

Politikers arbeitete, bot mir seine Dienste als Fahrer an. Darüber hinaus bot er an, den Kontakt zur 

benachbarten Moscheegemeinde herstellen, die ebenfalls eine Grundschule betrieb. Ob ich Interesse 

hätte, dort ebenfalls zu forschen? Ich versprach angesichts meines zeitlich begrenzten Aufenthalts im 

Rahmen zukünftiger Forschungen gerne darauf zurückzukommen. 

Erst am 5. Tag meines Aufenthaltes sprach mich zum ersten Mal eine Frau an und lud mich ein, in 

ihrem Restaurant zu essen. Sie war an meinem Forschungsvorhaben sehr interessiert und erzählte 

mir, wie schwer es sei, für drei Kinder Schulgebühren aufzubringen; doch sei sie überzeugt, dass In-

vestitionen in Bildung der Kinder wichtig sei und Kinder an Privatschulen am besten lernten, denn 

nur Bildung, für die man bezahlen müsse, könne auch qualitativ hochwertig sein.426 

Die Integration in die Schulgemeinde sowie die Beteiligung an allen Aktivitäten des Schullebens er-

folgte problemlos. Nach einem ersten Treffen mit der Schulkoordinatorin wurde ich am Wochenan-

fang während der Vollversammlung der Schulgemeinde im Schulhof vorgestellt und herzlich begrüßt. 

Anschließend erhielt ich eine Führung durch die Schule und die Außenanlagen und wurde ermutigt, 

Fragen zu stellen. Nicht nur bestand für SchülerInnen die Pflicht zum Tragen einer Schuluniform, 

auch für die Lehrer gibt es Bekleidungsvorschriften, bspw. dass die Kleidung von Frauen über Ellen-

bogen und Knie reichen muss. Diesen passte ich mich an, um meinen GesprächspartnerInnen Res-

pekt zu erweisen und eine größtmögliche Nähe zu meinem Forschungsfeld zu erhalten. Beobachtun-

gen von Unterrichtssituationen, Gesprächsnotizen, Skizzen und Details zu den geführten Interviews 

wurden in einem 80- seitigen Forschungstagebuch festgehalten. 

Mir wurde ermöglicht, in allen sechs Grundschulklassen eine Unterrichtsstunde zu beobachten. Als 

erstes beobachte ich in der vierten Klasse eine 35minütige Einheit im Fach „Phonics“, wo es um kor-

rekte Betonung geht – an diesem Tag von „ue“ bzw. „ew“. Es sind 23 SchülerInnen anwesend, die an 

Gruppentischen sitzen. Der Lehrer bewegt sich frei im Raum, während ich am Lehrertisch platzneh-

men darf. Die Stunde beginnt mit einem Lied, das gemeinsam gesungen wird: „These are phonics 

that you know. These are phonics – say hello.“ Die SchülerInnen sammeln Begriffe mit den Lauten 

„ue“ und „ew“, bilden damit Sätze und nennen diese. Ein Mädchen fühlt sich nicht wohl und wird ins 

Krankenzimmer geschickt. Der Lehrer lässt die Klasse aufstehen und es wird ein kurzes Lied gesun-

gen, um die Konzentration wiederherzustellen. Anschließend wird eine Schülerin nach draußen ge-

schickt. Die Klasse ruft im Chor „Mrs Phonics, where are you now? Mrs Phonics, come and say hello”. 

Nun kommt die Mitschülerin wieder herein und fragt, was heute gelernt wurde. Einzelne Schüler 

antworten. Danach dürfen noch zwei weitere SchülerInnen Mr. bzw. Mrs Phonics spielen. Der Lehrer 

gibt eine kurze Zusammenfassung und fordert die SchülerInnen auf, je 5 Sätze in ihr Heft zu schrei-

ben. Anschließend kommen drei Mädchen und 2 Jungen nach vorne und lesen ihre Sätze vor. Im letz-
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ten Teil wird gefragt, wer eine Geschichte erzählen möchte. Ein Mädchen stellt sich vor die Tafel und 

erzählt eine Geschichte auf Wolof, die anschließend von einem Jungen ins Englische übersetzt wird. 

Danach kommt ein anderer Junge an die Reihe, der seine Geschichte erst auf Englisch und anschlie-

ßend wild gestikulierend auf Mandinka. Die Klasse applaudiert, während die Pausenglocke klingelt. 

Bevor ich den Raum verlassen kann, werde ich von einer Gruppe Mädchen umringt, die nach meinem 

Namen fragen. Sie sind überrascht, dass ich auch ein bisschen Wolof mit ihnen sprechen kann. 

Schließlich erhalte ich nach eingehender Beratung einen gambischen Namen von ihnen: Auntie Had-

dy. 

In der dritten Klasse beobachte ich eine Mathematikstunde, in der sich die SchülerInnen auf den 3 

Wochen später stattfindenden landesweiten Test vorbereiten, der vom West African Examination 

Council (WAEC) durchgeführt werden wird.  

Um sexuell übertragbare Krankheiten geht es im Fach „Science“ in der sechsten Klasse. Hier werden 

Krankheiten und Übertragungswege erarbeitet. Schwerpunktmäßig geht es um AIDS als globales 

Phänomen, welches lt. dem Lehrer am besten durch die ABCD- Methode vermieden werden könne: A 

= Abstainance, B = Be faithful, C = Use a condom, D = Do a test. Es folgt eine Diskussion über Sinn und 

Zweck einer Ehe. Der Lehrer betont, dass es im Gegensatz zu traditionellen Vorstellungen (man müs-

se bis zum Alter von 20 Jahren verheiratet sein) wichtiger sei, sich zuerst zu bilden. Er stellt Verglei-

che zu westlichen Gesellschaften her: Dort dürfe man nur eine Person heiraten. Am Ende begründet 

er, warum er heute mit den SchülerInnen über dieses Thema gesprochen hat: Da er selbst es in die-

sem Alter gelernt hat und da er mit seinen eigenen Kindern nicht darüber spricht. Dies werde jemand 

anderes übernehmen. In der sechsten Klasse nehme ich auch am extracurricularen Französisch teil, 

welches zweimal die Woche stattfindet. In diesem Rahmen kann ein von der französischen Regierung 

anerkanntes Zertifikat der gambischen French Teachers Association (FTA) in Kooperation mit dem 

Ministry of Basic and Secondary Education (MOBSE), erworben werden. In der Unterrichtseinheit mit 

dem Thema Präpositionen wird ausschließlich Französisch gesprochen. Auch ich werde in das Bilden 

von Sätzen integriert. Während die SchülerInnen mit einer schriftlichen Aufgabe beschäftigt sind 

erklärt mir der Lehrer, dass er stolz auf die Klasse sei und dass es wichtig sei, ein Freund der Kinder zu 

sein. Sie seien überdurchschnittlich gut und er habe ihnen sogar bereits Stoff aus der 7. und 8. Jahr-

gangsstufe gegeben, damit sie beim Übergang an die weiterführende Schule einen Vorteil hätten. 

Der Lehrer beendet die Unterrichtsstunde und bedankt sich bei den SchülerInnen und bei mir. Eine 

Schülerin nimmt die Pausenglocke vom Regal und übergibt sie der Klassensprecherin, die nach drau-

ßen geht und zur Pause läutet. Am Nachmittag fragt mich die Schulkoordinatorin nach meinem Ein-

druck zu dieser Unterrichtsstunde, da überlegt wird, den Stellenumfang des Französischlehrers zu 

verdoppeln.  

Die 5. Klasse begleite ich bei einem Ausflug ins Nationalmuseum in der Hauptstadt Banjul, was die 

Fahrt mit 14 SchülerInnen in einem umgebauten VW-Bus einschließt. Das Museum ist thematisch in 

die Frühzeit, Vor-Kolonialzeit, Kolonialzeit und die Zeit nach der Unabhängigkeit Gambias gegliedert. 

Der Besuch ist bereits nach einer Stunde beendet, da das Museum recht klein ist und noch zwei wei-

tere Klassen auf den Einlass warten. Ursprünglich hatte der Lehrer im Anschluss an den Museumsbe-

such versprochen, den nahegelegenen großen Spielplatz in der Nähe des statehouses zu aufzusu-

chen. Aufgrund von Straßenbauarbeiten, die den Gehweg versperren, will er dies nun nicht mehr tun, 

weshalb die SchülerInnen enttäuscht sind; „Or what do you think?“, fragt er mich plötzlich. Ich frage, 

ob es noch einen anderen Weg dorthin gibt und plädiere dafür, den SchülerInnen, die sich bisher so 

gut benommen hätten, noch etwas Zeit auf dem Spielplatz zu ermöglichen. Gesagt, getan. Obwohl 

die Hälfte der 23 Spielgeräte kaputt sind, genießen die Kinder den Aufenthalt und singen auf dem 

Rückweg zur Schule.  
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In der ersten Klasse ist es ziemlich laut: Im Fach Integrated Studies geht es darum, welche Dinge im 

Wasser schwimmfähig sind. Die Kinder lernen Papierschiffe zu falten und der Lehrer bittet mich um 

tatkräftige Unterstützung. Anschließend erfolgt in einem großen Wasserbottich im Schulhof der Här-

tetest für die Schiffe. Die meisten Kinder sind begeistert bei der Sache. Eine Unterrichtseinheit im 

Fach Handwriting beobachte ich in der 2. Klasse, die von einer neuen Referendarin gehalten führt. 

Die 21 Kinder sitzen an Gruppentischen und sollen Schreibübungen zu Wörtern mit „ch“ und „sh“ 

durchführen. Während diese anschließend von der Lehrerin korrigiert werden, sollen die Kinder sich 

still mit verschiedenen Bilderbüchern beschäftigen – was nur bedingt klappt, da einige laut lesen, 

wodurch sich andere gestört fühlen. Wieder andere möchten etwas essen – was während des Unter-

richts verboten ist -, etwas trinken oder zur Toilette gehen. Es entsteht eine permanente Unruhe, die 

bis zum Ende der Stunde anhält.  

Jeden Freitag findet für die Kindergarten- bzw. Vorschulkinder (Nursery 1 – 3) ein Ernährungs-

workshop statt, wozu ich ebenfalls eingeladen werde. An diesem Tag erlernt eine gemischte Gruppe 

von 12 Kindern in der Küche unter freiem Himmel die Herstellung von Erdnussbällchen, Mbudake, 

einem kalorienreichen Snack, der gut gegen Mangelernährung ist. Normalerweise erlernen Jungen in 

Gambia dies nicht, hier aber sind sie an der Herstellung beteiligt. Dafür werden zunächst Brotkrumen 

in ein Holzgefäß gesiebt, Zucker und Erdnussbutter hinzugegeben und mit einem Holzstab (gena) 

gestampft. Anschließend werden aus dieser Paste Hühnereigroße Bällchen geformt, die ungekühlt bis 

zu einem Monat haltbar sind. Ich darf als Erste probieren und kommentiere „saf na sapp“ (das ist 

lecker). Gegen 11:15 Uhr versammelt sich die Schulgemeinde zum Wochenabschluss im Schulhof. Ich 

sitze zwischen Mädchen der 6. Klasse, die mir etwas über die Frisuren der verschiedenen Ethnien 

erzählen. Viele von ihnen haben sich anlässlich des Koriteh-Festes, das den Fastenmonat Ramadan 

abschließt, aufwändig geflochtene Frisuren machen lassen. Die Versammlung wird durch einen Leh-

rer eröffnet, der für jede Jahrgangsstufe den oder die student of the week vorstellt. Diese Person hat 

etwas Besonderes getan, z.B. beim Aufräumen des Klassenzimmers geholfen oder Mitschülern die 

Subtraktion in einer Lokalsprache erklärt, und darf jeweils in die Mitte kommen um kurz zum Klang 

der Trommeln tanzen, die von vier Jungen der 6. Klasse gespielt werden. Dabei klatschen die Zu-

schauerInnen bzw. schlagen sich im Rhythmus auf die Brust. Drei Mädchen der 6. Klasse führen an-

schließend ein selbstkreiertes Anspiel vor, welches sich kritisch mit dem Thema Kinderehe auseinan-

dersetzt. Drei weitere SchülerInnen treten in die Mitte und tragen Gedichte vor. Nach dem gemein-

samen Singen des Schulliedes werden die Kinder ins Wochenende entlassen. Die Schulleiterin weist 

daraufhin, dass die wegen des Festes angefertigten Frisuren wieder normalisiert werden sollen. Schü-

lerinnen, die sich nicht daran halten werden, würden am Montag nach Hause geschickt werden.  

Beim Ehemaligentreffen, an dem 21 Alumni teilnehmen, geht es um Umweltschutz und nachhaltige 

Entwicklung in Gambia. Dazu hält ein Umweltaktivist einen Vortrag zur Umsetzung von Umwelt-

schutzmaßnahmen. Nach einigen mit Alumni geführten Interviews werde ich eingeladen, die Gruppe 

nach Yundum zur Besichtigung einer Plastikrecycling-Anlage zu begleiten. Dort erfahren wir, dass der 

Firmengründer nach seiner Senior Secondary graduation (Schulabschluss nach 12 Jahren) zunächst 

als Reinigungskraft, Portier und Rezeptionist arbeitete und anschließend für 6 Jahre wegen der bes-

seren Verdienstmöglichkeiten nach Dubai migrierte, während viele seiner Mitschüler in Gambia noch 

immer arbeitslos waren. Bei einem vierwöchigen Aufenthalt in Belgien lernt er die Methode des Plas-

tikrecyclings kennen und arbeitet anschließend für eine belgische Firma für Plastikverwertung im 

Senegal als Übersetzer, da er gut französisch spricht. Daraus erwächst der Wunsch, die Idee des Plas-

tikrecyclings nach Gambia zu bringen und Arbeitsplätze zu schaffen. Nach dreimonatigem Training in 

Belgien gründet er im Dezember 2017 mit belgischer Unterstützung das Start-Up-Unternehmen in 

Yundum. Inzwischen haben dadurch 100 Menschen in Gambia Arbeit gefunden. Obwohl dies von der 

gambischen Regierung wohlwollend zur Kenntnis genommen wurde, gibt es bisher keinerlei finanziel-
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le Unterstützung von dieser Seite für das Unternehmen. Mir wird durch das Ehemaligentreffen und 

die Interviews mit verschiedenen Alumni bewusst, dass trotz erfolgreicher Schullaufbahn der Über-

gang ins Berufsleben offenbar eine große biografische Herausforderung darstellt. 

Neben der Unterrichtsbeobachtung, der Beobachtung von und Teilnahme an Gesprächen im Lehrer-

zimmer, welches gleichzeitig das Büro der stellvertretenden Direktorin ist, und dem übrigen Schulge-

lände bin ich total in das Geschehen im Feld integriert. Ich spreche mit SchülerInnen, die meine 

Sprachkenntnisse testen, Fotos meiner Kinder sehen möchten und mir das geerntete Gemüse aus 

dem Schulgarten zeigen, mit LehrerInnen, die ihre Unterrichtsentwürfe noch von Hand schreiben, 

mir ihre Familien vorstellen und mich nach dem Leben in Deutschland befragen, mit einem Mitglied 

des dreiköpfigen Schulkommitees, welches die Schulentwicklung begleitet sowie einer belgischen 

Volontärin, die an der Schule eine Photovoltaikanlage installiert, damit die permanente Stromversor-

gung gesichert ist. Ich werde Zeuge des Besuchs zweier Schulinspektoren, bei dem die Schule eine 

gute Bewertung erhält, erlebe eine Mutter, die ein Kind für die Aufnahme in der Schule anmelden 

möchte und erfährt, dass bereits alle Plätze für den kommenden Herbst und das darauffolgende Jahr 

vergeben sind. Ich spreche mit der Köchin, von der ich jeden Tag ein kostenloses Mittagessen erhal-

te, mit dem Schneider, der zum Abschied eine Umhängetasche in den Farben der Schule für mich 

näht, mit Müttern, die am Eingang der Schule Popcorn herstellen, der lokalen Fischverkäuferin, die in 

einem großen flachen Korb, den sie auf dem Kopf trägt, frischen Fisch für das Schulessen bringt.  

Bei allen diesen Begegnungen fungierte das Beherrschen der englischen Sprache sowie rudimentäre 

Kenntnisse der Lokalsprache Wolof als Vertrauensbonus, wurde Zugehörigkeit kommuniziert, was 

dazu führte, dass allmählich die Forscherrolle etwas verschwamm und die Autorin – vor allem durch 

den gegebenen Namen – als Mitglied der Schulgemeinde gesehen wurde. Schließlich kam sie auch 

dem Wunsch nach, eine eigene Unterrichtsstunde zum Thema Deutschland in der 6. Klasse durchzu-

führen. 

4.1.3 Sozialräumliche Karte: Offene, thematisch strukturierte Interviews und Zeichnun-

gen 
Aufgrund des anderssprachigen Forschungskontextes wurde nach zusätzlichen Möglichkeiten ge-

sucht, auch nicht-sprachliche biografische Bezüge eruieren und etwaige transformatorische Bil-

dungsprozesse sichtbar machen zu können, wie es bspw. Maschke in ihrer Interview- und Fotoanaly-

se mit Lehramtsstudierenden getan hat427. Das visuelle Feld der Biografieforschung untersucht, wie 

Biografien bildlich gestaltet werden und welche Zusammenhänge zwischen sprachlichen und visuel-

len Darstellungsweisen existieren428. Im Kontext der Zunahme bildlicher Kommunikation in sozialen 

Medien verweist Breckner auf die zunehmende Relevanz der bildlichen Dimension von Biografien im 

Verhältnis zu deren Narration; Forschungsarbeiten untersuchten bspw. die Rolle von Fotografien und 

Bildern in transnationalen Familien und Migrationsprozessen, wie auch in generationalen Tradie-

rungsprozessen429. Breckner fragt, „ob, und wenn ja, inwieweit mit neuen digitalisierten visuellen 

Kommunikationsformen Verschiebungen in biographischen Konstruktionsprozessen einhergehen. 

Damit verbunden ist auch die Frage, ob, und wenn ja, inwieweit eine Erweiterung vorliegender Kon-

zepte von Biographie um eine visuelle Dimension erforderlich wird“.430 Eine umfassende Untersu-

chung in diesem Bereich legt Agjala Przyborski mit ihrer Studie Bildkommunikation vor.431 Sie fragt 

bspw. danach, „wie Bilder bzw. ein komplexer alltäglicher Bildmediengebrauch […] die Aufrechterhal-
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tung und Veränderung von Milieus und Kulturen sowie individuelle und kollektive Habitus- und Iden-

titätsbildungen mitstrukturieren“.432 Im internen Fallvergleich rekonstruiert sie die Verständigung im 

Medium Bild durch die Herausarbeitung von Homologien in privatem und kommerziellem Bild. Darin 

kommt, so Przyborski „unmittelbares Verstehen auf der Grundlage von implizitem Wissen zum Aus-

druck, das als handlungsleitendes Wissen sowohl konstitutiv für die Medienangebote als auch für die 

Alltagspraxis ist“.433 Dadurch eröffneten die Bilder „Zugang zu korporiertem Wissen, das nur durch 

sie […] zugänglich ist, und ermöglichen so die Rekonstruktion von Körperpraxen (private Bilder) und 

Körperimaginationen (kommerzielle Bilder)“.434 In ihrer qualitativen Untersuchung zum Übergang ins 

Studium als Bildungsherausforderung kombiniert Sabine Maschke Visuelles aus der Fotoanalyse mit 

Verbalem aus der Interviewanalyse und kommt zu dem Schluss, dass „Bildungsmomente […]damit für 

eine subtile Veränderung des individuellen Habitus im Zuge des Übergangs[stehen]“.435 Die von ihr 

entwickelte Methode der Sozialräumlichen Karte436 ist eine neue Forschungsmethode im Feld der 

visuellen Biografieforschung und wurde aufgrund ihres Potentials, auch nicht-sprachliche Bildungs-

momente im interkulturellen Kontext abzubilden, gewählt. Dabei wurde sie im Kontext der Feldfor-

schung der vorliegenden Forschungsarbeit erstmals im außereuropäischen Kontext verwendet und 

einem internationalen Publikum vorgestellt437.  

Die Durchführung der Sozialräumlichen Karten mit 8 SchülerInnen und 4 Alumni fand im Medien-

raum des Bildungszentrums statt, der von den verschiedenen Klassen zur Vorführung von Videos 

genutzt wird. Er hat zwei zum Innenhof bzw. zum äußeren Schulhof gerichtete Fensteröffnungen und 

ist neben dem Videoapparat mit einer Wandtafel sowie einigen Tischen und Stühlen ausgestattet. 

Tür und Fensterläden sind aus Metall.  

 

Abbildung 4 Blick aus dem Medienraum der Schule, Quelle: eigene 

                                                           
432 Ebd., S. 2 
433 Ebd., S. 3 
434 Ebd., S. 3 f. 
435 Maschke 2014, S. 225. 
436 Maschke 2019. 
437 Maschke und Wellnitz 2020. 



- 87 - 
 

Während der Zeit meines Aufenthaltes wurde mir der Schlüssel für den Raum überlassen, so dass ich 

ihn jederzeit nutzen und auch Dinge darin lagern konnte. Aufgrund fehlender Fensterscheiben in 

allen Klassenräumen und dem Medienraum stellte die Durchführung der Interviews technisch eine 

gewisse Herausforderung dar, da Nebengeräusche nicht völlig abgestellt werden konnten. Die 

Schulkoordinatorin teilte mir anfangs jeweils mit, wann ich die einzelnen Personen befragen konnte. 

Nachdem sie mir die ersten vier Probanden der 6. Klasse zum Interview geschickt hatte, bat ich da-

rum, weitere selbst auszuwählen zu dürfen, was mir gewährt wurde. Die 6. Klasse bestand zum Un-

tersuchungszeitpunkt aus 25 SchülerInnen. Anhand einer Liste, welche sie in einer Rangordnung nach 

Leistung platzierte, wählte ich die übrigen 4 derart, dass sich eine in etwa gleichmäßige Verteilung 

von SchülerInnen des oberen, mittleren und unteren Leistungsspektrums ergab. Alle Interviewpart-

nerInnen kamen zur vereinbarten Zeit zum Medienraum, wo ich das Setting bereits vorbereitet hatte: 

In der Mitte des Raumes wurden auf zwei zusammengeschobenen Tischen jeweils ein Bogen Flip-

chartpapier, Edding-Marker in verschiedenen Farben sowie das Aufnahmegerät platziert. Interviewe-

rin und Interviewte(r) saßen sich gegenüber. Nach der Begrüßung, der obligatorischen Frage nach 

dem Wohlergehen des Gesprächspartners sowie einer kurzen Vorstellung meiner Person und des 

Vorhabens wurden anhand eines vorbereiteten Fragebogens folgende Daten abgefragt: Alter, Ge-

schlecht, Geschwister, zu Hause gesprochene Sprache, Teilnahme an extracurricularen Aktivitäten, 

eigener Geburtsort, Geburtsort und höchster Bildungsabschluss der Eltern. Anschließend wurde die 

Durchführung der Sozialräumlichen Karte kurz erläutert, nach Klärung etwaiger Fragen das Audio 

eingeschaltet und die Befragung mit einem Impuls eingeleitet, der zur Bilanzierung der bisherigen 

Bildungslaufbahn einlud und eine Narration hervorbringen sollte. Dieser lag ebenfalls in ausgedruck-

ter Form vor. Die Aufforderung begleitend zu zeichnen wurde von den ProbandInnen unterschiedlich 

umgesetzt. Insgesamt stellten die Interviewsituationen für die 6. Klässler am Übergang kurz vor den 

Sommerferien sowie für die Alumni während des Ehemaligentages die Möglichkeit und den Ort einer 

biographischen Bilanzierung dar. Die Dauer der Interviews lag zwischen zwölf und sechzig Minuten. 

Im Anschluss erhielten die Teilnehmenden, wie von der deutschen Schulleiterin empfohlen, eine 

Aufwandsentschädigung von 150 GMD (etwa 3 €). Dies war ihnen im Vorhinein aber nicht bekannt. 

4.2 Auswertung der Daten 
Die Protokolle der Unterrichtsbeobachtungen sowie die Gesprächsnotizen wurden nicht systematisch 

ausgewertet, sondern dienten dazu, einen Überblick über Interaktionsprozesse der schulischen Ak-

teure und relevante Themen im Sozialraum einer Primarschule in Gambia zu erhalten. Ziel war es, 

einen Einblick in die dort beschriebenen Welten zu bekommen, die als Kontrastfolie/empirischer 

Hintergrund zu den Sozialräumlichen Karten in biographischer Perspektive dienen würde. 

Aufgrund der Materialfülle wurde die Hälfte der Interviews durch ein professionelles Büro transkri-

biert, wobei die schlechte Aufnahmequalität ein gewisses Hindernis darstellte. Der Rest wurde in 

Eigenarbeit transkribiert, mit Unterstützung meines gambischen Lebensgefährten, der mir lokal-

sprachliche Begriffe oder Redewendungen ins Englische übersetzte und anhand seines Hintergrund-

wissens zu lokalen Gegebenheiten und Traditionen erläuterte, was den Analyse- und Interpretations-

prozess bereicherte. Die lokalsprachlichen Begriffe wurden jeweils kursiv gedruckt mit dahinter in 

Klammern stehender Übersetzung ins Englische bzw. englischer Erläuterung des Begriffes. Wörter, 

die besonders betont wurden, wurden in Majuskeln wiedergegeben. Es wurde darauf verzichtet, die 

in englischer Sprache geführten Interviews ins Deutsche zu übersetzen, da dies bereits eine erste 

Interpretationsleistung dargestellt hätte.  

Die Auswertung der Sozialräumlichen Karten erfolgte in mehreren Phasen: die erste Phase ermög-

lichte einen thematischen Überblick aller Interviews. Parallel wurden die Zeichnungen/Skizzen ge-

scannt, zwecks Konservierung laminiert und im Rahmen zweier Forschungswerkstätten interpretiert. 

Daran anschließend folgte die thematische sequenzielle Feinanalyse eines ersten Interviews sowie 
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der dazu gehörenden Zeichnung. Nach dieser fallimmanenten Triangulation von Visuellem und Ver-

balen wurden weitere 5 Fälle aus dem Materialpool gewählt, die wiederum ihrerseits fallimmanent 

ausgewertet wurden. Es wurde darauf geachtet, Bildungsbiografien weiblicher und männlicher, leis-

tungsstarker und leistungsschwacher SchülerInnen sowie von 6. Klässlern und Alumni in die Darstel-

lung einfließen zu lassen, welche ein Mosaik verschiedener Bildungsbiografien und -prozesse erge-

ben. Aus dem Vergleich der verschiedenen Bildungsmomente und Bewältigungsstrategien wurde 

schließlich eine Theorie entwickelt, die transformatorische Bildungsprozesse in einer kollektiven Ge-

sellschaft zum Gegenstand hat.   

4.3 Transformationen während des Forschungsprozesses  
Bildungsprozesse sind dem Ethnologen Karl-Heinz Kohlzufolge in ihrem sozialen Kontext zu betrach-

ten438. Deshalb war das Forschungsvorhaben zunächst als methodentriangulierende Mehrebenen-

analyse nach Nohl439 konzipiert worden, mit dem Arbeitstitel „Bildungsprozesse von SchülerInnen am 

Übergang zur Sekundarstufe – empirische Rekonstruktionen von Schulkultur und SchülerInnenbiogra-

fien am Beispiel einer privaten Primarschule in Gambia.“ Ziel war die Analyse von Bildungsprozessen 

und -aspirationen gambischer AbsolventInnen einer privaten Grundschule sowie dem Passungsver-

hältnis von Schulkultur und Schülerbiografie (vgl. Kramer 2002) als Beitrag zu Rekonstruktion von 

Bildungsprozessen in kulturvergleichender Perspektive. Ausgehend von Kollers Theorie transformato-

rischer Bildungsprozesse, welche die Veränderung des Selbst- und Weltverhältnisses durch Bildungs-

prozesse beschreibt,440 war die Rekonstruktion biographischer Veränderungsprozesse und Hand-

lungsstrategien mithilfe der Methode der Sozialräumlichen Karte nach Maschke441 geplant. Um ver-

schiedene zeitliche Perspektiven zu inkludieren, wurde von einer Befragung von 6-8 SchülerInnen der 

6. Klasse sowie zweier Alumni ausgegangen. Zur Erfassung der Makroebene sollten leitfadengestütz-

te Interviews mit der Schulleitung, sowie 2 Lehrkräften und ggfs. Eltern geführt werden. Die triangu-

lierend zusammengeführten Ergebnisse der Untersuchung über das Veränderungspotential Trans-

formatorischer Bildungsprozesse sollten Handlungsstrategien von Jugendlichen aufzeigen sowie 

wichtige Impulse für die Unterstützung guter Praxis im Bereich Extended Education442 in sogenannten 

‚Entwicklungsländern‘ geben. Während der Feldphase wurden Sozialräumliche Karten mit 8 Schüle-

rInnen und 4 Alumni erhoben, die sich an einer weiterführenden Schule oder am bereits im Studium 

befanden.  

Die darüber hinaus ebenfalls im Medienraum der Schule geführten Experteninterviews mit 4 Lehre-

rInnen und der Schulkoordinatorin wurden transkribiert und in MAX-QDA mithilfe aus dem Leitfaden 

entwickelten Kategorien einer ersten Analyse unterzogen, fließen aber aufgrund einer angestrebten 

Komplexitätsreduktion des Materials und einer Fokussierung auf die Mikroebene, die Bildungspro-

zesse von (ehemaligen) SchülerInnen, nur als materialbezogener empirischer Hintergrund für die 

zentralen Thesen der Arbeit mit ein. Dasselbe gilt für die spontan in der Schulbibliothek durchgeführ-

te unstrukturierte Analyse von Schulbüchern der 2. Und 6. Klasse. 

Erste Ergebnisse aus der Feldphase im Juni 2019 wurden als Poster im September 2019 auf der WER-

A-IRN EXTENDED EDUCATION Konferenz in Stockholm vorgestellt. Eine kritische Diskussion der Er-

gebnisse fand ferner im November 2019 in einer Forschungswerkstatt  im Kontext des Excellenzclus-

ters Africa Multiple an der Universität Bayreuth statt. Konzeptionelle Überlegungen, Diskussionen 

mit Studierenden meines im Wintersemester gehaltenen Seminares zu Bildung in Gambia sowie glo-
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balisierungskritischer Lektüre führten zu Überlegungen, das Dissertationsvorhaben weniger euro-

zentristisch auszurichten, im Sinne theorieüberprüfender „westlicher“ Forschung. Vielmehr sollte 

nun anhand der gewählten Fälle untersucht werden, inwieweit die Bildungsprozesse transformato-

risch sind, wer transformiert wird und wie sich diese vor dem Hintergrund einer kollektiven Gesell-

schaft auswirken. Ende 2019 erfuhr ich, dass die stellvertretende Schulleiterin die Schulleitung über-

nommen hatte und die Schule somit erstmals auch von einer Gambierin geleitet wurde. Mögliche 

Einflussfaktoren auf Bildungsprozesse von SchülerInnen, die sich durch eine europäische Leitung der 

Schule in der Vergangenheit ergeben hatten, könnten in Zukunft wegfallen. Dies war einer der Grün-

de, weshalb ein zweiter Forschungsaufenthalt im Sommer 2020 geplant worden war. Coronabedingt 

musste dieser zwar entfallen, allerdings konnte der Kontakt zu zwei Lehrern und der Schulleitung per 

what’s app aufrechterhalten werden, woraus interessante Einblicke in Bildungsprozesse zu Zeiten 

des Lockdowns in Gambia gewonnen werden konnten. 

Das nächste Kapitel führt in den Fallkontext ein, wobei der Fokus vom Allgemeinen insbesondere 

gelenkt wird. Zunächst werden historische und aktuelle Bildungsentwicklungen in Subsahara-Afrika 

vor und nach der politischen Unabhängigkeit, sowie die länderübergreifende Education for All-

Strategie der UNESCO beschrieben. Es folgt ein einführender Überblick über das Land Gambia, den 

Einfluss der Globalisierung und die Situation Jugendlicher in Gambia, bevor der Aufbau des gambi-

schen Bildungssystems, dessen Rahmenbedingungen sowie gesellschaftliche Einflussfaktoren auf 

Bildungsprozesse dargestellt werden. Da die Forschung der vorliegenden Arbeit an einer privaten 

Schule stattfand, wird anhand neuerer Studien aus deutscher und gambischer Perspektive die Situa-

tion des Primarschulwesens und der Einfluss privater Träger beleuchtet, ergänzt durch empirische 

Daten des gambischen Ministeriums für gambische Primar- und Sekundarbildung. Schließlich wird 

der institutionelle Kontext der Erhebung, d.h. Lage, pädagogischer Ansatz und Angebot der Schule 

anhand von Publikationen der Schule und eigenen Fotos in ethnografischer Weise dargestellt. Vor 

diesem Hintergrund erfolgt dann die Rekonstruktion einiger ausgewählter Fälle.  

 

5. Bildungsentwicklungen in Subsahara-Afrika  

5.1 Historische Entwicklungen und Einflüsse 
Charl C. Wollhuter weist auf den generell geringen Anteil afrikanischer ForscherInnen in der Bildungs-

forschung zu Afrika hin443. Dennoch wird in diesem Kapitel versucht, möglichst viele verschiedene 

Stimmen zu Wort kommen zu lassen. 

Christel Adick, die vergleichende Bildungsforschung in Westafrika durchgeführt hat, untersuchte im 

Rahmen ihrer Dissertation eine Studie zu Bildung und Kolonialismus in Togo, welche die Entstehungs-

zusammenhänge eines europäisch geprägten Bildungswesens in Afrika am Beispiel Togos zu Beginn 

des 20. Jahrhunderts untersucht.444 An anderer Stelle setzt sie sich mit kolonialer Rassendiskriminie-

rung im Bildungssystem am Beispiel Britisch-Westafrikas auseinander445, erforscht in einer qualitati-

ven Studie anhand von Schüleraufsätzen Zukunftsvorstellungen senegalesischer Jugendlicher aus 

ländlichen Milieus446 und sorgte kürzlich mit einem Zeitschriftenbeitrag für kontroverse Diskussionen, 

indem sie die Fante constitution als einen afrikanischer Beitrag zum verfassungsmäßigen Recht auf 

eine moderne Schulbildung vor 150 Jahren erläutert. Dieser frühe afrikanische Versuch lange vor der 
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britischen Kolonialherrschaft auf dem heutigen Gebiet des südlichen Ghana einen modernen Natio-

nalstaat mit geschriebener Verfassung und formaler Schulbildung zu erschaffen stellt die Überzeu-

gung in Frage, eine solche Verfassung sei eine eher ‚europäische‘, bzw. ‚westliche‘ Idee447. Für die 

vorliegende Arbeit ist der von Adick im Rahmen einer Reihe historisch-vergleichender Sozialisations- 

und Bildungsforschung herausgegebene Band zu Bildungsentwicklungen und Schulsystemen in Afri-

ka, Asien, Lateinamerika und der Karibik relevant448, in dem sie in allgemeine geschichtliche Hinter-

gründe sowie die Bildungsgeschichte Subsahara-Afrikas einführt, dann Bildungsentwicklungen nach 

der Unabhängigkeit erörtert, schließlich am Länderbeispiel Senegal das Aufeinandertreffen afrikani-

scher, islamischer und europäischer Bildungstraditionen veranschaulicht und daraus sich ergebende 

spezifische Herausforderungen diskutiert.449 Zwar hatte das Nachbarland Gambias, Senegal, unter 

französischer Kolonialherrschaft gestanden, nach der Unabhängigkeit existierte allerdings von 1981 – 

1989 die Konföderation Senegambia, wie der EASO-Report erläutert.450 Bis zu einem gewissen Grad 

kann deshalb davon ausgegangen werden, dass die Entwicklung der Bildungssysteme in Gambia und 

Senegal zeitweise ähnlich verlaufen ist, was auch Adick andeutet451. 

Adick nennt die territoriale Aufteilung Afrikas auf der sog. Kongo-Konferenz in Berlin (1884/85) einen 

„zentrale[n] historische[n] Bezugspunkt für die koloniale Beherrschung“ und weist darauf hin, dass 

die nach der Unabhängigkeit entstandenen kolonialen Grenzen zur Vermeidung von Konflikten weit-

gehend akzeptiert wurden, obwohl deren Verlauf häufig keinerlei Rücksicht auf ethnische oder 

sprachliche Entitäten nahm.452 Als weitere externe Einflussgröße Jahrhunderte vor der Kolonialherr-

schaft ist nach Adick die Ausbreitung des Islam über transsaharische Handelswege nach Westafrika 

zu sehen: Dessen Verbreitung in urbanen Zentren damaliger Reiche und später in ländlichen Gebie-

ten habe dazu geführt, dass der heutige Anteil der muslimischen Bevölkerung Anteile anderer Religi-

onszugehörigkeiten in Ländern der Sahelregion, bspw. Tschad, Niger, Mali und Senegal, übersteige453. 

Neben der Tatsache, dass inzwischen alle Länder Subsahara-Afrikas souveräne Staaten seien, weist 

die Autorin auf eine Gemeinsamkeit hin, die deren Entwicklung nachhaltig beeinflusse: Nicht nur 

würden sie als ‚Entwicklungsländer‘ des Development Assistance Committees (DAC) der OECD (Orga-

nisation for Economic Cooperation and Development) geführt – die meisten davon sogar als ‚Least 

Developed Countries (LDC) -, weshalb sie finanzielle und technische ‚Entwicklungshilfe‘ von Seiten 

internationaler Organisationen und den reichen Länder des ‚Nordens‘ erhielten. Auch seien in der 

letzten Dekade neue externe Akteure präsenter in der Region geworden. Beispielsweise investiere 

China vor allem in den Rohstoffsektor, was in manchen Ländern, z.B. Senegal und Ghana Konflikte 

zwischen chinesischen und einheimischen Unternehmen hervorrufe. Das vermehrte Interesse Chinas, 

Indiens, Südkoreas sowie arabischer Staaten aus der Golfregion an Pacht- und Investitionsmöglich-

keiten landwirtschaftlicher Flächen werde nach Adick unter dem Titel ‚landgrabbing‘ kritisch disku-

tiert.454 Analog zu den beschriebenen allgemeinen externen Einflussfaktoren sei auch die Bildungsge-

schichte Subsahara-Afrikas neben einheimischen Traditionen von Bildung und Erziehung durch exter-

ne Bildungsmodelle charakterisiert, welche in unterschiedlichem Ausmaß übernommen und adap-

tiert oder oktroyiert worden seien. Adick fasst zusammen: 
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„Plakativ gesagt konkurrieren oder interagieren in dieser Region drei Bildungstraditionen miteinan-

der. (a) autochthone afrikanische Erziehungsvorstellungen und Praktiken, die sich teils bis heute er-

halten haben; (b) islamische Erziehung und Bildungsinstitutionen, […]; (c) europäische bzw. ‚westlich‘ 

genannte Bildungsmodelle, die durch christliche und säkulare Akteure eingeführt wurden und die 

heute fast überall die Basis der nationalen Bildungssysteme darstellen“.455 

Ein afrikanisches Sprichwort besagt: „Es braucht ein ganzes Dorf, um ein Kind zu erziehen.“ Autoch-

thone bzw. traditionelle Erziehung fand lt. Adick in Dorfgemeinschaften innerhalb von Familie und 

Nachbarschaft basierend auf oraler Kommunikation und situativ angeleitetem Lernen statt. Daneben 

gab es auch, z.B. für Händler, Handwerker oder Medizinkundige berufsspezifische Anleitungen. Auch 

existierten oft Altersklassensysteme mit Initiationen, sogenannte rites de passage, die abgesehen 

von zeremoniellen auch formalisierte Erziehungselemente wie bspw. Paten zur Unterweisung der 

Jugendlichen enthielten.456 

Das Vordringen des Islams in die Regionen Subsahara-Afrikas führte zur Entstehung neuer pädagogi-

scher Institutionen, der Koranschulen, deren Adressaten zuerst die konvertierten afrikanischen Händ-

ler und Herrscherfamilien waren, erst später auch die bäuerliche Bevölkerung. Der Koran (erweitert 

um religiöse Rechtstexte und Kommentare), das Memorieren und die Lektüre des Korans im arabi-

schen Original sowie der die Weltinterpretation des Islams verkörpernde Lehrer sind nach Adick die 

drei zentralen Merkmale der islamischen Religionserziehung in Afrika. Im Vergleich zur autochthonen 

Erziehung lehrt die islamische Unterweisung zusätzlich den Gebrauch von Zahl und Schrift, weshalb 

etliche afrikanische Sprachen bereits in arabischen Buchstaben verschriftlicht worden waren, bevor 

die europäische Kolonialherrschaft begann. 

Der Begriff ‚westlich‘ bezeichne verschiedene Traditionen von Bildung und Erziehung mit gemeinsa-

mem amerikanischen oder europäischen, d.h. ‚westlichen‘ Ursprung: Neben christlichen Missions-

schulen zählten dazu säkulare, i.d.R. von Kolonialregierungen errichtete Bildungsanstalten sowie von 

Afrikanern geleiteten Reformversuche und Schulgründungen.457 Adick merkt an, dass „sich […] Karrie-

ren des afrikanischen Personals im 18. Und 19. Jh. Durch grenzüberschreitende Lebenswege und 

Identitäten aus[zeichnete] und signalisierte[…], dass sich ‚westliche‘ und ‚afrikanische‘ Lebens- und 

Bildungswirklichkeiten nicht völlig unverbunden gegenüberstanden (Adick 1997)“.458 Sie kritisiert 

hingegen, dass die Bildungsforschung die Rolle afrikanischer Akteure in der Verbreitung westlicher 

Bildung und Erziehung weitgehend ignoriert habe, obwohl das Lehrpersonal vor Ort überwiegend aus 

Afrikanern bestanden und diese z.B. selbst Sekundarschulen gegründet hatten. Aus historisch-

vergleichender Perspektive beschreibt Adick Bildung als ‚Kolonialerbe‘ und hebt kritisierend Gemein-

samkeiten kolonialstaatlicher Bildungspolitik hervor: 

„Die Gemeinsamkeiten lagen in den gestuften Bildungsangeboten mit Schulklassen, einem ähnlichen 

Fächerkanon, Prüfungen und Zeugnissen, ferner in einer rudimentären Lehrerausbildung, - dies alles 

mit großer Anlehnung an das jeweilige koloniale ‚Mutterland‘. Die Deformation lag darin, dass weder 

eine flächendeckende Beschulung stattfand, noch höhere Bildungsangebote in ausreichender Zahl 

vorhanden waren. Darüber hinaus funktionierte das ganze System unter rassistischen Bedingungen. 

Denn den afrikanischen Untertanen wurden weder Bildungschancen noch berufliche Positionen, z.B. 
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im Kolonialdienst zugestanden, die europäischen Standards glichen, noch wurde von ihnen ange-

nommen, sie seien befähigt, solche wahrzunehmen“.459 

5.2 Bildungsentwicklungen nach der politischen Unabhängigkeit 
Adick konstatiert Unterschiede bei den Auswirkungen des kolonialen Bildungserbes bei der Unab-

hängigkeit der Länder Subsahara-Afrikas, eine Gemeinsamkeit ist allerdings, dass nirgendwo ein flä-

chendeckendes Bildungswesen entstanden war. Zudem entstammten Politiker sowie Führer der Un-

abhängigkeitsbewegungen einer kleinen Gruppe westlicher Gebildeter, die als Beitrag zum nation 

building mit dem Aufbau nationaler Bildungssysteme begannen. Eine 1961 in Addis Abeba abgehal-

tene Bildungskonferenz zielte u.a. auf die flächendeckende Verwirklichung einer obligatorischen und 

kostenfreien Primarschule bis zum Jahr 1980 ab, was trotz einer starken Bildungsexpansion in keinem 

einzigen Land erreicht worden sei. Nach Phasen der Stagnation und der Regression sei seit Beginn 

der 1990er Jahre durch die Einführung des Programmes Education for All (EFA) in Subsahara-Afrika 

ein Aufwärtstrend zu verzeichnen, so Adick.460 

5.2.1 Education for All – Bildung für alle? 
Das 1990 in Jomtien/Thailand auf der Weltbildungskonferenz begründete, weltweite Programm Edu-

cation for All (EFA) wurde auf der Folgekonferenz in Dakar (Senegal) im Jahr 2000 bestätigt und in 

Inchean (Korea) in 2015 fortgeführt. Es wird von der UNESCO koordiniert und wissenschaftlich beglei-

tet. Innerhalb des EFA-Programmes gewährleistet die Fast Track Initiative (FTI), dass Länder, die 

nachweislich dessen Umsetzung realisieren, auch entsprechende finanzielle Unterstützung erhalten. 

Zu diesen Ländern gehört auch Gambia. Adick konstatiert, dass die Durchsetzung des Programmes 

auch massive Kritik hervorgerufen habe. Sie rekurriert auf B. Brock-Utne (2000), die vermutet, dass 

dadurch die Kolonialpädagogik wiedereingeführt bzw. mit anderen Mitteln fortgesetzt werde, indem 

vor allem die Weltbank die Vergabe von Krediten an Auflagen knüpft, wie z.B. eine nach ihrer Ansicht 

‚richtige‘ Bildungspolitik und damit nationale Bildungs- und Wirtschaftspolitiken beeinflusse.461 Da-

vid-Erb skizziert, wie indigensprachliche Bildung international diskutiert wird und zeigt anhand von 

Dokumentenanalysen auf, dass die beiden einflussreichen Organisationen Weltbank und UNESCO 

zwar „normative Forderungen nach indigensprachlicher Bildung zumindest in den ersten Schuljahren 

erheben“, aber in dem von ihr untersuchten Zeitraum „keine Projekten dahingehend umsetz-

ten“.462Die Inhalte und Ziele des EFA-Programms werden im Kapitel 6.4.3 länderspezifisch für Gambia 

ausgeführt. 

5.2.2 Bildungsqualität und Sprachenfrage 
Daniel A. Wagner setzt sich kritisch mit den bisher erreichten Fortschritten in den Feldern Lernen und 

Lesefähigkeit auseinander. Zwar habe das EFA-Programm große Fortschritte in Subsahara-Afrika er-

zielt, indem die Einschulungsrate von unter 60 auf fast 80 Prozent gesteigert werden konnte, dies 

habe andererseits zu einem erhöhten Bedarf an Räumen, Materialien und qualifizierten LehrerInnen 

geführt.463 Wagner betont, die Unterrichtssprache sei ein Schlüsselfaktor zur Erreichung der Lesefä-

higkeit. Diese werde anhand vorherrschender Sprachgruppen, (post-)kolonialer Geschichte oder Inte-

ressen der wirtschaftlichen Entwicklung festgelegt, was dazu führe, dass die Lesefähigkeit in ein-

kommensschwachen Ländern sehr niedrig bleibe. Zur Veranschaulichung zeigt er, auf Gove und Cve-

lich 2010 rekurrierend, in einer vergleichenden Übersicht den Anteil an Kindern (2008-2009), die 
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nach zwei Jahren Schule kein einziges Wort der Unterrichtssprache lesen können. Demnach liegt der 

Anteil von SchülerInnen in Gambia in Bezug auf die Lesefähigkeit der Unterrichtssprache Englisch bei 

54%.464 Diese Befunde werden durch quantitative Leistungsvergleichsstudien, wie bspw. die CREO-

Studie zu Bildung von Kindern in ländlichen Gegenden von Guinea-Bissau von Boone et al. bestä-

tigt.465 Während Wagner eine post-2015 Forschungsagenda zur Verbesserung des Lernens und der 

Lesefähigkeit entwickelt, steht Adick der Messung von Qualität von Bildungssystemen mit standardi-

sierten Schulleistungsstudien kritisch gegenüber. Sie nennt zwei Beispiele, das Southern and Eastern 

African Consortium for Monitoring Educational Quality (SACMEQ) in Süd- und Ostafrika und das in 

zehn frankophonen Ländern verbreitete Programme d’Analyse des Systèmes Educatifs de la CONFE-

MEN (PASEC), und fragt,  

„[…] welche Rolle large scale assessments in den hier diskutierten Ländern spielen bzw. spielen soll-

ten, da sie ‚westliche‘ Konzepte von Schulleistungen widerspiegeln und Armutsfaktoren wie etwa den 

Ernährungs- und Gesundheitszustand der Schüler, sowie den Umstand, dass die Tests in einer Spra-

che bearbeitet werden, die nicht die Muttersprache vieler oder sogar der meisten Schüler darstellt, 

nicht oder nur unzureichend berücksichtigten (Naumann 2004; Ouane/Singh 2004)“.466 

Die Autorin konstatiert im Hinblick auf das nach wie vor bestehende Problem der Sprachenfrage im 

Unterricht, dass mit ca. 1500 untereinander nicht verständlichen Sprachen in Subsahara-Afrika of-

fenbar die größte Sprachenvielfalt der Welt herrsche, was eine der Ursachen sein könne, dass trotz 

Publikationen zur Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit einer muttersprachlichen Bildung und trotz sech-

zigjähriger Förderung einheimischer Sprachen durch die UNESCO Programmatik und Realisation noch 

immer auseinanderklafften.467 Dies disktuiert auch Melanie David-Erb in ihrer Dissertation zur Ver-

wendung indigener Sprachen in der Bildung am Beispiel von Burkina Faso. Sie kommt zu dem Ergeb-

nis, „dass bestimmten Praktiken oder Bildungssubsystemen heute ein bestimmter Sprachgebrauch 

zugeordnet werden kann: Informelle Bildung nutzt indigene Sprachen, formale Bildung hingegen fast 

ausschließlich Sprachen, die durch die ehemaligen Kolonialmächte eingeführt worden sind“.468 Die 

Problematik von Englisch als Unterrichtssprache in Gambia thematisieren beispielsweise Peter Mar-

tin und Caroline McGlynn am Beispiel einer Unterrichtsstunde zum Thema sexuelle Gesundheitser-

ziehung.469 Herbert Igboanusi setzt die ausschließliche Verwendung der englischen Sprache im gam-

bischen Bildungssystem in Verbindung zur niedrigen Lesefähigkeit.470  

Neben der Sprachenfrage thematisiert Adick die schnell voranschreitende Urbanisierung als Problem 

in Subsahara-Afrika: Der Zustrom in städtische Gebiete erfolge aufgrund der Erwartung besserer Le-

bens- und Erwerbsmöglichkeiten. Das Stadt-Land-Gefälle hinsichtlich der Verfügbarkeit von Se-

kundar- und beruflichen Schulen sowie höheren Bildungseinrichtungen und in Bezug auf die Bil-

dungsbeteiligung fördere weiterhin die Landflucht und zeige den bildungspolitischen Handlungsbe-

darf, so Adick.471 In einer qualitativen Studie an einer senegalesischen Dorfschule wertet Adick 40 

Schüleraufsätze der Abschlussklasse einer Primarschule zum Thema ‚Mon Avenir‘ (meine Zukunft) 

aus472. Fast alle der im Durchschnitt 12,7 Jahre alten Befragten wünschen sich eine entlohnte Berufs-
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tätigkeit im formalen Sektor, während landwirtschaftliche Tätigkeiten, wenn überhaupt, nur als ne-

benberufliche Arbeit thematisiert werden. Meist stellen sich die SchülerInnen ein Leben in der Stadt 

vor, oft in der Hauptstadt Dakar, mit Beschreibungen von ‚großen‘ oder ‚schönen‘ Häusern, ‚viel 

Geld‘ und einem ‚eigenen Auto‘. Darüber hinaus wird in der Mehrzahl der Aufsätze auf die Eltern 

und/oder die erweiterte Familie Bezug genommen, teils mit dem Hinweis auf eigene zukünftige Hilfe-

leistungen.473 Adick hat an anderer Stelle eine ältere (1971) Erhebung zum gleichen Thema (‚mon 

avenir‘) in Togo durch das Kinderhilfswerk der Vereinten Nationen (UNICEF) ausgewertet474, bei der 

sie drei typische Argumentationskomplexe gefunden habe: „(a) die unwiderstehliche Attraktion der 

Stadt und des formalen Dienstleistungssektors, (b) der Mythos eines modernen Lebensstils mit ei-

nem eigenen Auto und einem modernen Haus, (c) das Vertrauen in tragfähige Familienbande und 

Sozialbeziehungen“.475  

Ergebnisse ihrer qualitativen Auswertung von Schüleraufsätzen (Adick 2003) sind auch im Hinblick 

auf Berufs- und Ausbildungsvorstellungen für die vorliegende Arbeit interessant. Adick konstatiert: 

„Bei den Berufen rangiert an erster Stelle mit 21 Nennungen das Berufsfeld des Lehrers von der 

Grundschule bis hin zum Professor […]. Manchmal wird diese Berufswahl auch weiter begründet, z.B. 

wie folgt: ‚Je m’en vais àl’école pour apprendre mes élèves comme on m’apprenait lorsque j’étais 

élève‘476(Junge, 11 J.).[…] Die wenigen anderen Berufsangaben verteilen sich auf den medizinischen 

Bereich, das Militär, Handwerk, Handel und Dienstleistungen. Sechs Jungen wollen gar Minister wer-

den, einer davon Bildungsminister. Auch die Mädchen sehen sich offenbar nicht nur als spätere Haus-

frau oder Bäuerin, sondern stellen sich durchaus vor, einen Beruf im oben genannten Sinne [d.h. 

einen in Geld entlohnten Beruf im formalen Wirtschaftssektor, Anm. d. Verf.] zu ergreifen; zwei wol-

len Krankenschwester werden, eine Lehrerin, eine Sekretärin bei der Justiz. Ein Mädchen sieht sich 

künftig als ‚une femme pour aider des gens du village‘477, wobei offenbleiben muss, ob sie dies un-

entgeltlich tun will oder einen Posten in der Art einer Dorfhelferin anstrebt, […]“.478  

Auch die Untersuchungen von Holger Spöhr in Tansania und Sabrina Maurus in Äthiopien zu Zu-

kunftsvorstellungen von SchülerInnen weiterführender Schulen zeigen, dass Jugendliche häufiger 

Arbeit und Aufstieg außerhalb des landwirtschaftlichen Sektors anstreben, bspw. in der Krankenpfle-

ge, als ÄrztInnen, PilotInnen oder IngenieurInnen.479  

Für die Fragestellung nach transformatorischen Bildungsprozessen in einer kollektiven Gesellschaft 

ist der bei Adick erwähnte Bezug zu den Eltern bzw. der erweiterten Familie interessant, da sich hier 

durch Geben und Nehmen ein Bezug zum Kollektiv zeigt, worin die Bildungsprozesse des einzelnen 

eingebettet sind. Ob sich in der vorliegenden Untersuchung ähnliche Argumentationskomplexe fin-

den? 

Zur vertiefenden Lektüre zu Herausforderungen und zukünftigen Entwicklungen von Bildungsqualität 

in Afrika wird ferner auf das von Martial Dembele und Joan Oviawe herausgegebene Sonderheft der 

Internationalen Zeitschrift für Erziehungswissenschaft mit dem Titel Quality Education in Africa: Chal-
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lenges and Prospects verwiesen.480  Birgit Brock-Utne und I. Skattum untersuchen komparativ und 

transdisziplinär indigene Sprachen und Bildung in Subsahara Afrika, was an dieser Stelle aus Platz-

gründen nicht weiter ausgeführt und worauf zur vertiefenden Lektüre verwiesen wird.481 Melanie 

David-Erb beschreibt in ihrer Studie verschiedene Länderbeispiele zur Einführung indigener Sprachen 

im formalen Bildungssektor nach der politischen Unabhängigkeit.482 Dabei wird auch deutlich, dass 

viele Versuche der Dekolonisierung der Bildungssysteme erfolglos blieben, wenn einige Akteure eine 

andere Perspektive hätten. David-Erb resümiert:  

„Ein Zusammenhang zwischen der Wahl der Unterrichtssprache und einer von vielen Intellektuellen 

geforderten Dekolonialisierung (z.B. wa Thiong’o, 2018) wird von den Angehörigen der Schulen mit 

Ausnahme eines Lehrers der klassischen Schule nicht erkannt. Die Eltern drücken im Gegenteil aus, 

dass sie sich für ihre Kinder den bestmöglichen Zugang zu Bildung und beruflichem Erfolg in einer 

globalisierten Welt wünschen und dass sie die Kompetenz in einer großen internationalen Sprache 

wie dem Französischen oder dem Englischen dafür als Schlüsselqualifikation wahrnehmen. Der Be-

griff der Dekolonialisierung spielt für sie dabei keine erkennbare Rolle, wichtiger erscheinen in ihren 

Darstellungen die konkreten Ziele in den individuell angestrebten Bildungs- und Berufsbiogra-

phien“.483 An anderer Stelle diskutiert David-Erb die Wahl der Unterrichtssprache Französisch und 

das damit verbundene soziale Prestige in Burkina Faso.484 

Neben Bildungsqualität und Unterrichtssprache ist auch die Frage nach Unterrichtsinhalten bzw. 

Formen des Wissens relevant. 

5.2.3 Der heimliche westliche Lehrplan – Auswirkungen auf gegenwärtige Bildungsset-

tings 
Neben Peggy Gabo Ntseanes Studie einer afrikanischen, das Kollektiv verändernden Perspektive von 

transformative education485, untersucht Chika Ezeanya-Esiobu indigene afrikanische Formen des Wis-

sens und der Bildung sowie dem seit Kolonialzeiten vorhandenen heimlichen Lehrplan und dessen 

Auswirkungen auf gegenwärtige Bildungssettings486.  

„Colonial rule brought to much of sub-Saharan Africa, a repudiation of the region’s own indigenous 

knowledge across sectors. Education would then shift from an independent and growth centered 

enterprise with adequate and well-trained personnel, to one where untrained or ill-trained personnel 

were hired to depend on external forces for directions and strategy. For several reasons in a post-

independence Africa, those in charge of designing education structure continue to advance the colo-

nially bequeathed foundations of education across the region “.487 

Ezeanya-Esiobu kritisiert die Limitierung von Bildung in Afrika durch kolonial auferlegte Grenzen, 

welche definierten, was „richtige Bildung“ sei. Beispielhaft zeige sich dies in den Lehrplänen der ver-

schiedenen Bildungsstufen, die westliche Wissenschaft höher bewerten als indigene Wissenssyste-

me, welche oft als veraltet, nicht quantitativ und amethodisch klassifiziert würden, bzw. der Objekti-

vität entbehrten.488 Darüber hinaus würden von den Gebern und Entwicklungspartnern die Inhalte 
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der Bildungsforschung bestimmt, weshalb es für afrikanische ForscherInnen besonders wichtig sei, 

sich mit afrikanischen Formen des Wissens und der Forschung wieder vertraut zu machen. Ezeanya-

Esiobu resümiert:  

“Empowering indigenous knowledge as part of the education curriculum will demystify knowledge to 

Africans who have been conditioned since colonial times to not identify their culture and learning 

with science, technology, the humanities, and arts. The effect will be that education will become 

“easy” and accessible to many and can be readily applied to real-life situations. The outcome will be 

unprecedented innovation and creativity and accelerated scientific and technological advancements 

across Africa“.489 

Das Verhältnis afrikanischen und ‘westlichen‘ Wissens in geschlechtsspezifischer Perspektive unter-

sucht Celine Barry in ihrer an der Freien Universität Berlin vorgelegten Dissertation Auf der Suche 

nach dem Glück der gebildeten Frauen. Eine Grounded Theory zum Verhältnis von Frauenbewegun-

gen, Bildung und Rassismus im postkolonialen Dakar.490 Ausgehend von der Frage nach Emanzipati-

onsstrategien von Frauen in Dakar (Senegal), arbeitet Barry mithilfe der Analyse von Interviews mit 

Frauenrechtsaktivistinnen die Kategorie ‚Bildung als Schlüssel zum Glück‘ heraus.491 Sie thematisiert 

intersektionale Machtverhältnisse, welche die ungleiche Verteilung des Glücks innerhalb der postko-

lonialen Ordnung bestimmen. Mit einem von ihr entwickelten, kontextspezifischen Konzept für kolo-

niales weißsein (Barry 2017), dem Konzept der tubaabité (vgl. Barry 2017), zeigt Barry die Interde-

pendenz von Rassismus und Klassismus sowie das Sichtbarwerden postkolonialer Hierarchien anhand 

der unterschiedlichen Verortung Schwarzer Frauen zur tubaabité.492 Sie beschreibt das „gebrochene 

Bildungsversprechen“: Einerseits forderten Bildungsinitiativen der globalen EFA-Programme „insbe-

sondere Afrikanische Frauen dazu auf, an höherer Bildung zu partizipieren […]“, andererseits erfolge 

nach dem Studienabschluss aufgrund eines strukturellen Mangels an Arbeitsplätzen für junge Diplo-

mierte ein Bruch im Leben der Frauen493. Ferner kritisiert Barry, dass ein Studium an einer senegale-

sischen Universität weniger Wert sei und nennt diese Erscheinung die „eurozentristische Hierarchi-

sierung von tubaab-Diplomen“.494 Sie bezieht sich auf Bourdieus These der Verteilung von Chancen 

durch Diplome und konstatiert die daraus resultierenden Einschreibezahlen Afrikanischer Studieren-

der in Online-Studiengängen französischer Universitäten.495 

Für die vorliegende Arbeit sind Barrys Ausführungen zur Funktion von Schulen in diesem System von 

besonderer Bedeutung, da das Bildungssystem in Senegal wie auch im benachbarten Gambia in viel-

facher Hinsicht noch immer von den ehemaligen Kolonialmächten beeinflusst ist. So werde aufgrund 

des schlechten Zustandes des senegalesischen Bildungssystems von denen, die es sich leisten könn-

ten, Privatbildung als „Exit-Strategie“ gewählt. Durch diese Privatisierung von Bildung verschärften 

sich existierende Klassenunterschiede und ‚gute‘ Bildung entwickele sich zu einem ‚Privileg der Rei-

chen‘. Die Zielgruppe ‚guter‘ privater Schulen würde bereits über phänotypische Hinweise in Fotogra-

fien auf Web-Auftritten erkennbar, so Barry.496 Die Orientierung der Bildungsinstitutionen an ‚westli-

chen‘ Idealen wird deutlich in Barrys Ausführungen zur „kolonialen Ideologie des Buches“. Sie lenkt 

den Blick darauf, dass im imperialen Kontext Afrika meist als ‚buchlos‘ imaginiert und das Buch als 
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Symbol westlicher Überlegenheit fungiere. Im postkolonialen Kontext würde ‚westliche Kultur’ als 

„die ‚Kultur des Buches‘ konstruiert […]“, woraus zivilisatorische Ansprüche abgeleitet würden „das 

Buch in Afrika [zu] verbreiten und Afrikaner*innen ‚menschlich‘, ‚rechtsfähig‘ und damit ‚glücklich‘ 

machen zu wollen“.497 Die damit verbundene Funktion von Schule als „tubaabisierungsinstanz“ ver-

deutlicht Barry wie folgt: 

„[…] tubaab Schriftlichkeit, Buch und Bibliothek. Schule repräsentiert belesensein/ tubaabité. Die 

Bedeutung von Lesen und Schreiben lässt sich in der kolonialen Vorstellungswelt nicht auf technische 

Werkzeuge reduzieren. Schule repräsentiert belesensein/ tubaabité samt seinem Gepäck an norma-

tiven Vorstellungen über Mensch-, Bürger- und Glücklichsein […] Eine belesene Schwarze Frau reprä-

sentiert diese Normen der tubaab Moderne“.498 

Inwieweit sich bei den Befragten der vorliegenden Untersuchung Vorstellungen von tubaabité und 

den damit verbundenen normativen Vorstellungen finden lassen und welche Auswirkungen diese 

möglicherweise auf transformatorische Bildungsprozesse haben, bleibt zu untersuchen. 

5.2.4 Berufsbildung in Subsahara Afrika 
Eine systematische Aufarbeitung des Forschungsstandes zu Berufsbildung in Subsahara Afrika, die 

durch das Bundesinstitut für Berufsbildung (BiBB), das Bundesministerium für Bildung und Forschung 

(BMBF) und das German Office for International Cooperation in Vocational Education and Training 

(GOVET) gefördert wurde, legten Haßler et al. vor499. Die AutorInnen berichten über Berufsbildungs-

forschung aus Nigeria, Ghana, Senegal, Südafrika, Eswatini, Uganda, Tansania, Kenia, Kamerun, Ma-

lawi – und beklagen u.a. einen Mangel an Peer-Review-Forschungsergebnissen zur LehrerInnenbil-

dung und -ausbildung in Gambia, Liberia und Sierra Leone500. Auch Friedhelm Eicker, Gesine Haseloff 

und Bernd Lennartz berichten über Vocational Education and Training in Sub-Saharan Africa: Current 

Situation and Development501. Baumann et al. beschreiben für Botswana, Ghana, Kenia, Namibia und 

Nigeria den jeweiligen Landeskontext und damit verbundene Herausforderungen für die Berufliche 

Bildung502. Dies wird im Kontext der vorliegenden Arbeit nicht weiter thematisiert. 

5.2.5 Hochschulkooperationen mit und in Subsahara-Afrika 
Das Programm climapAfrica des Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD) zielt nach eige-

ner Aussage darauf ab, einen Beitrag zur Nachhaltigkeit (Agenda 2030) zu leisten und Afrikas junge 

Klimafachleute vernetzen und sie dabei zu unterstützen, die Ergebnisse ihrer Forschung auf Politik-

ebene sichtbar zu machen. Das von DAAD und dem Bundesministerium für Bildung und Forschung 

(BMBF) finanzierte Programm soll Zusammenarbeit mit den Wissenschaftszentren für Klimawandel 

und alternative Landnutzung in Westafrika bzw. im südlichen Afrika umgesetzt werden (WASCAL und 

SASSCAL). Zu den 20 Partnerländern des Programmes gehört auch Gambia.503 An dieser Stelle ist zu 

fragen, ob das Programm tatsächlich so philantrophisch angelegt ist, oder nicht vielmehr eine kriti-

sche Prüfung desselben angebracht ist. Ungleiche Machtverhältnisse in Forschungskooperationen 

des globalen Nordens und Südens wurden bereits im Kap. 1.22 im Kontext des transformative Learn-
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ing Diskurses thematisiert. Dort kritisierten Eguavoen und Tambo die Abhängigkeit von einem einzi-

gen Geldgeber, dem BMBF beim WASCAL Master Programme in Climate Change and Education.504 

Adick, die in einem Beitrag die Rolle Deutschlands als Bildungsexportland untersucht und Art, Um-

fang sowie Finanzierung grenzüberschreitender deutscher Bildungsexporte darlegt, fordert eine Un-

terscheidung zwischen analytischem Blick und Projektrhetorik:  

„Die in Dokumenten verwendete Rhetorik eines Bildungsexports im Namen von Kooperation und 

gegenseitigem Austausch, wie man sie vielerorts in Broschüren der in diesem Beitrag behandelten 

Fördermaßnahmen findet (neuerliche Beispiele in DAAD, 2013) darf nicht den analytischen Blick da-

für trüben, um was es hier eigentlich geht: um die Förderung der grenzüberschreitenden Vermark-

tung von Bildung ‚made in Germany‘ im Dienste der Verbesserung der internationalen Wettbewerbs-

fähigkeit des Wirtschaftsstandorts Deutschland“.505 

An anderer Stelle fragt Adick nach den hauptsächlichen Absichten des Transfers deutscher Hoch-

schul-bzw. Weiterbildung nach Afrika: 

„Is it in the name of mutual exchange with African colleagues or meant as assistance for the still ‘un-

derdeveloped’ higher education sector in Africa? Or does it want to further nation-branding (uphold-

ing the notion of ‘made in Germany’) or Germany’s continuing success as an ‘export nation’ on the 

world market? But which types and motives ever, German and African actors’ status as basically une-

qual partners still remains a fact. Who has ever heard of an African enterprise which offers university 

courses in Germany? Or seen an African country operating for instance a Swahili Institute in Berlin? 

Or has found African sending consultants to European ministries?”506 

Adick schlägt eine multiperspektivische Analyse weiterer ausländischer Anbieter von higher educati-

on in Afrika vor sowie eine bessere Bewertung derselben, die sich an deren Zielen und Praktiken ori-

entiert, anstatt ausschließlich an deren nationalen Ursprung.507 Neben exportierten Bildungspro-

grammen gibt es auch innerafrikanische Initiativen: 

Die Afrikanische Union entwickelte in Zusammenarbeit mit ihren Mitgliedsstaaten und wichtigen 

Interessengruppen die Continental Education Strategy for Africa (CESA 16-25), die in Einklang mit 

dem gemeinsamen afrikanischen Standpunkt zur Post-2015-Entwicklungsagenda sowie der Agenda 

2063 („The Africa We Want“) der Afrikanischen Union steht. Sie zielt darauf ab, jedem Akteur im 

Bildungsbereich zu ermöglichen, seinen besten Beitrag zur allgemeinen und beruflichen Bildung in 

Afrika zu leisten. Als Koordinatorin für die Umsetzung des Hochschulclusters der kontinentalen Bil-

dungsstrategie für Afrika wurde die Association of African Universities (AAU) benannt.508 Sowohl die 

staatliche University of The Gambia (UTG) in Serrekunda, als auch die American International Univer-

sity (AIU) in der Hauptstadt Banjul sind Mitglieder dieser Vereinigung. Es bleibt kritisch anzumerken, 

dass keine Hinweise zur Finanzierung des Programmes zu finden sind.  

 

5.3 Zwischenfazit: Bildungsentwicklungen in Subsahara-Afrika 
Trotz einer Bildungsexpansion und erhöhter Bildungsbeteiligung bleiben eine Reihe demographi-

scher, kultureller und bildungssystemspezifischer Herausforderungen bestehen. Da ein großer Teil 
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der Bildungshaushalte afrikanischer Länder von externen Geldgebern, z.B. der Weltbank, abhängen 

oder durch internationale NGOs finanziert werden, bleiben nationale Bildungsentwicklungen noch 

stark außengesteuert. Doch gebe es lt. Adick neben den klassischen Nord-Süd-Abhängigkeiten auch 

Süd-Süd-Kooperationen. Ferner gebe es auf lokaler Ebene häufig Frauenverbände, Kinderrechtsbe-

wegungen und Lehrergewerkschaften, die sich für Bildungs- und Erziehungsangelegenheiten engagie-

ren und damit eine Abkehr von Erwartungen an externe Hilfe signalisieren.509 

Da Subsahara-Afrika aus 49 Staaten besteht, konnten in diesem Kapitel Bildungsentwicklungen in 

dieser Region nur schlaglichtartig dargestellt werden. Im Folgenden wird eine Einführung zum Land 

Gambia gegeben, zu Globalisierung, Jugend und Migration, bevor es um Bildung in Gambia und den 

spezifischen Kontext der untersuchten Einrichtung geht, vor dessen Hintergrund anschließend die 

Fallrekonstruktionen stattfinden. 

5.4 Das Land Gambia 
Der britische Historiker David Perfect beschreibt das Land wie folgt: „The tiny Republic of The Gam-

bia is surrounded on three sides by Senegal and on the fourth by the Atlantic Ocean. Its borders are 

completely artificial, being unrelated to natural ethnic or geographic lines of demarcation. They were 

first drawn in 1889 by French and British delegates meeting in Paris […]. The agreed boundaries were 

meant to be only temporary since both European governments considered that eventually there 

would be an exchange of the territory, but no transfer ever took place. […] The Gambia thus has no 

free access to its natural hinterland, and Gambian ethnic groups are divided from their kin in Sene-

gal“.510 

Die ehemalige britische Kolonie ist seit 1965 unabhängig. Mit 11.295 km² ist es das kleinste Land 

Afrikas und hatte 2022 rd. 2.7 Mio Einwohner. Die Bevölkerung hat sich lt. einer Statistik der Welt-

bank in den letzten 60 Jahren mehr als versechsfacht.511 Nach Angaben des World Factbook des C.I.A. 

sind etwa 55% der Bevölkerung unter 25 Jahren, davon etwa 35% unter 14 Jahren, wohingegen der 

Anteil der 55-64jährigen rund 5 % und derer, die 65 und älter sind rund 4 % beträgt.512 Die größten 

ethnischen Gruppen sind Mandinka (34%), Fulani (22,4%) und Wolof (12,6 %), Jola (10,7%), Serahule 

(6,6%) und Serer (3,2%). Weitere ethnische Gruppen mit einem Anteil von weniger als 3% sind Man-

jago, Bambara, Creole/Aku und andere. Die Amtssprache ist Englisch; weitere Verkehrssprachen der 

polyglotten Bevölkerung sind Mandinka, Wolof und Fula. 95,7% der Bevölkerung bekennen sich zum 

Islam, 4,2% zum Christentum.513 Der aktuelle Bericht des Bundesamtes für Migration und Flüchtlinge 

(BAMF) gibt an, dass Gambia verwaltungstechnisch in fünf Regionen und den Großraum Banjul mit 

jeweils eigener Lokal-Verwaltung unterteilt ist. Nach der geltenden Verfassung ist das Land eine Prä-

sidialrepublik, in der der Präsident direkt gewählt wird.514 

 

5.4.1 Soziales, Politik und Wirtschaft 
In der ersten Hälfte des 20. Jahrhundert exportierte Gambia ausschließlich Erdnüsse und konnte we-

nig wirtschaftliche Entwicklung verzeichnen, so Perfect. Nach dem zweiten Weltkrieg wurden in der 

Kolonie, die aus der Hauptstadt Bathurst [heute Banjul, d.V.] und Kombo St. Mary bestand, Straßen 

gepflastert, die Hafenanlagen sowie das existierende Krankenhaus ausgebaut sowie Elementar- und 
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Sekundarschulen errichtet. Letztere wurden vor allem von christlichen Missionsgesellschaften be-

trieben, weniger von der Regierung. Die Verschwendung von mehr als £2 Millionen, welche die Colo-

nial Development Corporation zwischen 1947 und 1953 in zwei fehlgeschlagene Projekte investiert 

hatte, führte dazu, dass die Kolonialregierung keine größeren Entwicklungsprojekte mehr unter-

nahm. Daher blieb die Kommunikations- und Verkehrsinfrastruktur im Protektorat [d.h. den übrigen 

Landesteilen Gambias] mit ungepflasterten Straßen, nur einer weiterführenden Schule und einem 

einzigen Krankenhaus für 250.000 Menschen vergleichsweise primitiv.515 1959 wurde von einer klei-

nen Gruppe von gebildeten Politikern aus den Provinzen die People’s Progressive Party (PPP) gegrün-

det, welche im Mai 1962 mit 18 Sitzen die Wahlen gewann. 1963 wurde Gambia volle Selbstverwal-

tung zugestanden - mit Dawda Jawara als Premierminister. Zu dieser Zeit beabsichtigte die senegale-

sische Regierung Gambia vollständig zu integrieren, während die Regierung Jawaras für eine lose 

Verbindung plädierte. Nach Gesprächen mit Experten der Vereinten Nationen wurde letztere Option 

1964 befürwortet. Am 18. Februar 1965 wurde aus der früheren Kolonie die unabhängige Nation The 

Gambia, mit Jawara als Premierminister und Königin Elisabeth II. als Staatsoberhaupt.516 Perfect zu-

folge kam es während Jawaras Amtszeit zu einer erheblichen Verbesserung des Bildungsangebots, 

vor allem in den ländlichen Regionen, die während der Kolonialzeit vernachlässigt worden waren.517 

Seine Amtszeit endete 1994, als Yahya Jammeh als Führer eines Militärputsches die Macht über-

nahm. Während seiner Regierungszeit kam es staatlicherseits zu zahlreichen schwerwiegenden Men-

schenrechtsverletzungen, bevor es 2016 zum ersten durch Wahlen herbeigeführten friedlichen 

Machtwechsel seit der Unabhängigkeit kam: Adama Barrow, Anhänger der größten Oppositionspar-

tei United Democratic Party (UDP) gewann als strategischer Einheitskandidat der sieben Oppositi-

onsparteien überraschend die Wahlen. Doch verzögerte sich die Amtsübergabe, da Jammeh die 

Wahlniederlage nicht anerkennen wollte und erst nach drohender Militärintervention durch die mul-

tinationalen ECOWAS-Truppen einlenkte. Mit Barrow, der politische Gefangene freiließ und ein De-

facto-Moratorium zur Abschaffung der Todesstrafe beschloss, deutete sich ein Kurswechsel in der 

Menschenrechtspolitik an.518 Allerdings konstatiert der Länderreport des BAMF (2021), dass Gambia 

trotz wichtiger Fortschritte auf verschiedenen Ebenen mit einem herausfordernden Reformprozess 

konfrontiert sei: Seit Amtsantritt habe die Regierung Barrow unter großem ökonomischen Druck 

gestanden, die ökonomischen Rahmenbedingungen und die wirtschaftliche Lage der Bevölkerung 

habe sich kaum verbessert - trotz Ankündigungen der Regierung, Arbeitsplätze zu schaffen und zu 

sichern. Dies führte besonders unter der jüngeren Bevölkerung zu Ernüchterung und seit 2019 zu 

einer Zunahme politischer und sozialer Spannungen. Seither ist eine Zunahme an Demonstrationen 

mit Ausschreitungen zu beobachten, bspw. im Juli 2019 als sich in einer spontanen Massendemonst-

ration die Wut Jugendlicher über den durch exzessive Polizeigewalt zu Tode gekommenen Ousman 

Darboe entlud. Die Polizei setze neben Tränengas immer wieder körperliche Gewalt gegen Demonst-

rierende ein. Nachdem Präsident Barrow sein Wahlversprechen gebrochen hatte Ende 2019/Anfang 

2020 Neuwahlen abzuhalten, forderte die schnell wachsende Protestbewegung „3 Years Jotna“ die 

Abhaltung von Wahlen und wurde nach gewaltsamen Zusammenstößen mit der Polizei im Januar 

2020 verboten. Neben der vorübergehenden Festnahme von Demonstrierenden und Journalisten, 

sowie dem vorübergehenden Entzug der Senderlizenz zweier Radiosender wird Barrows Führungsstil 

als zunehmend autoritär wahrgenommen.519 
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Wirtschaft 

Gambias schwache Wirtschaftsstruktur ist wenig diversifizierte und stark weltmarktabhängig. Rück-

überweisungen von im Exil lebenden GambierInnen machen mehr als 20% des BIPs aus. Daneben 

sind die größten Sektoren die in den letzten Jahren krisengeschüttelte Tourismusbranche (z.B., Ebola-

Epidemie, Thomas-Cook-Insolvenz, COVID-19-Pandemie) und Agrarwirtschaft (Dürre und Über-

schwemmungen). Inzwischen wird der durch die COVID-19-Pandemie vor allem betroffene Touris-

mussektor von staatlicher Seite gefördert. 

Ein Großteil der Bevölkerung ist im informellen Sektor tätig oder lebt von (Subsistenz-

)Landwirtschaft. Da Langzeitpräsident Jammeh der Regierung Barrow einen geplünderten Staat mit 

hoher Verschuldung hinterließ, bleiben trotz internationaler Unterstützung auch Jahre nach dem 

Regierungswechsel die in Aussicht gestellten Verbesserungen der Wirtschafts- und Versorgungslage 

aus, weshalb die Lebensumstände der Bevölkerungsmehrheit prekär bleiben. Nahezu alle Güter des 

täglichen Bedarfs werden importiert und sind damit besonders teuer. Seit 2020 ist zudem ein Anstieg 

der Preise für Grundnahrungsmittel zu beobachten. Das gambische Amt für Statistik (GBoS) erstellte 

in Kooperation mit UNDP 2018 eine Arbeitskräfteerhebung. Demnach waren 35 % der Erwerbsbevöl-

kerung arbeitslos, in ländlichen Gebieten Gambias sogar noch mehr. 59% der für diese Erhebung 

befragten irregulären MigrantInnen und 21,6 % der regulären MigrantInnen gaben als Hauptgrund 

für ihre Migration das Fehlen von Arbeitsplätzen an. Es gibt kein Sozialversicherungssystem in Gam-

bia - abgesehen von einigen Ausnahmen (z.B. Beschäftigte in staatlichen und halbstaatlichen Institu-

tionen sowie z.T. im Privatsektor). Zudem können informell Beschäftigte keine Sozialhilfeleistungen 

erhalten.520 Judith Altrogge erstellte im Auftrag des Programms Migration für Entwicklung (PME) der 

Deutschen Gesellschaft für Internationale Zusammenarbeit (GIZ) 2018 eine Diaspora-Studie zu Gam-

bia. Sie konstatiert: „Die Formen der diktatorischen Repression haben nicht nur Kritiker*innen ins 

Asyl getrieben, sondern haben sich auch auf das Verständnis der jüngeren Generation ausgewirkt, 

was zum Beispiel das Staat-Bürger*innenverhältnis, wirtschaftliche Innovation oder freie Entfal-

tungsmöglichkeiten angeht. […] Eine der größten Errungenschaften der neuen Regierung ist die wie-

der hergestellte Meinungs- und Pressefreiheit sowie das Anstoßen einer Wahrheits- und Aussöh-

nungskommission. Mit dem Regimewechsel werden in internationalen Kreisen abfallende Emigrati-

onszahlen erwartet“.521 Altrogge nennt ebenfalls den Wunsch von in Deutschland lebenden Gambie-

rInnen nach einer Ausbildung in Deutschland, welche nach deren Ansicht eine zeitliche Entlastung 

der angespannten Situation in Gambia bedeute und eine Entwicklungsunterstützung als ‚brain gain‘ 

der späteren RückkehrerInnen darstelle.522Denn: „Dem Wunsch nach einer Ausbildungsmöglichkeit 

[in Gambia, d.V.] steht die weithin große Einkommens- und Bildungsperspektivlosigkeit nach einem 

Jahr Amtszeit der neuen Regierung in Gambia gegenüber, die nicht nur die jüngeren Migrant*innen 

vermuten, sondern die auch die gambische Diaspora sowie Wissenschaftler*innen (zum Beispiel der 

gambische Politikwissenschaftler Ismaila Ceesay, zitiert in africanews 2018) und internationale Ak-

teur*innen (zum Beispiel Weltbank 2018) immer wieder bestätigen“.523 
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5.4.2 Ein ‚Entwicklungsland‘? 
Wiederholt wird konstatiert, dass Gambia eine starke Abhängigkeit von Entwicklungszusammenar-

beit aufweise.524 Zu fragen ist, ob diese aus ‚westlicher‘ Perspektive getroffene Aussage uneinge-

schränkt gelten kann. 

Das Entwicklungsprogramm der Vereinten Nationen (United Nations Development Programm, 

UNDP) führte 1990 den Human Development Index (HDI) ein, mit dem Ziel, nicht nur wirtschaftli-

chen, sondern auch menschlichen Entwicklungsfortschritt abzubilden. Der HDI misst den langfristigen 

Fortschritt in drei grundlegenden Bereichen menschlicher Entwicklung:  

• Einem langen und gesunden Leben, gemessen durch die Lebenserwartung; 

• Zugang zu Wissen, gemessen durch den Wissensstand anhand der Anzahl von Schuljahren, 

die über 25-jährige Menschen im Laufe ihres Lebens absolvieren sowie der Zugang zu Wis-

sen, gemessen anhand der erwartbaren Anzahl von Schuljahren für Kinder im Einschulungsal-

ter; 

• Angemessenem Lebensstandard, gemessen durch das in Dollar ausgedrückte Bruttonational-

einkommen (BNE) pro Kopf gemessen.525 

Lt. UNDP-Bericht lag der HDI für Gambia 2019 bei 0,496, welches das Land auf Platz 172 von 189 

Ländern platzierte und damit im Hinblick auf menschliche Entwicklung in die Kategorie der am we-

nigsten entwickelten Länder.526 Dennoch habe das Land seit 1990 erhebliche Entwicklungsfortschritte 

zu verzeichnen: In diesem Zeitraum sei die Lebenserwartung bei der Geburt in Gambia um 9,8 Jahre 

auf 62 Jahre gestiegen, die durchschnittlich absolvierte Schulzeit von 1,2 auf 3,9 Jahre und die er-

wartbare Schulzeit von 5,1 auf 9,9 Jahre.527 Der 2014 vom UNDP eingeführte Gender Development 

Index (GDI) zeigt die geschlechtsspezifischen Ungleichheiten der drei Dimensionen des HDI. Hier kon-

statiert der Bericht bezogen auf 2019, dass Frauen eine höhere Lebenserwartung (63,5 J.), aber nicht 

einmal halb so viel BNE pro Kopf wie Männer hätten.528 Insgesamt sei das Pro-Kopf-BNE Gambias 

zwischen 1990 und 2019 um etwa 4,0 Prozent gesunken und rd. 10 % der Bevölkerung würden von 

weniger als 1,90 US $ pro Tag leben.529 Dem Munzinger Länder Lexikon zufolge lebten 2018 etwa 

11.000 Menschen in Gambia in Verhältnissen moderner Sklaverei (z.B. sexuelle Ausbeutung, Zwangs-

arbeit) nach Kriterien des Global Slavery Index. Zwar bestünden im formellen Sektor Arbeitsschutzge-

setze, doch seien die wenigsten Menschen in Gambia in diesem Sektor tätig, weshalb Großfamilie, 

sowie Dorf- und Religionsgemeinschaft wichtige soziale Netzwerke bildeten.530 Der Jahresbericht 

(2019) des UNICEF-Länderbüros konstatiert in Bezug auf Gambia eine schnelle und ungeplante Urba-

nisierung: 67,6% der Bevölkerung lebe in städtischen Zentren, was vermehrt zu Kinderarbeit und 

Gewalt gegen Kinder führe. Zwar sei die politische Lage seit dem Regierungswechsel stabil, die Frust-

ration der Bevölkerung wachse aber aufgrund von Verzögerungen bei der Umsetzung von nationalen 

Entwicklungsplänen, welche durch ständige Personalwechsel verursacht würden. Außerdem sei 

Gambia durch die Auswirkungen des Klimawandels, vor allem Dürreperioden, Stürme und Über-

schwemmungen gefährdet531. Lebensbedingungen der Armut treffen meist die besonders gefährde-
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ten Gruppen, Frauen und Kinder, am härtesten. Die UNICEF Jahresberichte 2019 und 2020 zeigen die 

Entwicklung der Lebensbedingungen dieser Gruppen zwischen 2010 und 2018 anhand der UN-Ziele 

für Nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals, SDG). In Bezug auf SDG 3 (Good Health 

and Well-Being) sei in diesem Zeitraum zwar die Sterblichkeit von Kindern unter fünf Jahren zurück-

gegangen, aber die der Neugeborenen auf 31/1.000 gestiegen – vor allem in armen Haushalten und 

ländlichen Gebieten. Die häufigsten Krankheitsursachen der unter 5jährigen seien Durchfall und aku-

te Atemwegsinfektionen, doch nur etwas mehr als die Hälfte der so erkrankten Kinder würden in 

Behandlung genommen. Obwohl die Geburtenrate bei Jugendlichen im Alter von 15-19 von 118 

(2010) auf 67 gesunken sei, fällt dabei auf, dass die höchsten Geburtenraten bei Mädchen mit dem 

niedrigsten Bildungsniveau zu verzeichnen waren.532 Im Hinblick auf SDG 5 Gender Equality seien von 

2010 bis 2018 die Anzahl an Kinderehen von 45 % auf 34,2 % und Beschneidungen von Mädchen 

(Female Genital Mutilation, FGM) von 56,1 % auf 50,7 % gesunken533. Bereits der Jahresbericht von 

2019 fordert aber aufgrund der immer noch hohen Raten eine Förderung ganzheitlich orientierter 

Ansätze in der Bildung von Mädchen und nennt einige Gründe: Obwohl 92 % der Frauen wüssten, 

dass FGM in Gambia gesetzlich verboten sei und etwa 51 % der Mädchen unter 14 Jahren davon be-

troffen seien, glaubten 44 % noch immer, dass diese Praxis fortgesetzt werden sollte – was dem Be-

richt zufolge die Kluft zwischen Wissen, Einstellung und Praxis verdeutliche.534 Er konstatiert ferner, 

dass rd. 89 % der gambischen Kinder unter 14 Jahren eine Form gewaltsamer Disziplinierung erlebt 

hätten, nahezu ein Viertel aller Mütter denke, dass für eine gute Kindererziehung körperliche Bestra-

fung notwendig sei und rd. 50 % der Frauen im Alter von 15 bis 49 Jahren glaube, Ehemänner das 

Recht hätten, ihre Frauen zu schlagen.535 

Der Anteil an Haushalten mit Zugang zu sanitären Einrichtungen (SDG 6: Clean water and sanitation) 

sei lt. UNICEF zwar auf 90,4 % (2018) gestiegen, hingegen verfügten nur 33. 8 % aller Haushalte über 

sauberes Trinkwasser, mit großen Unterschieden zwischen ländlichen (1,9 %) und städtischen (49,9 

%) Gebieten.  

Offenbar gibt es einige von den Vereinten Nationen gesetzte Ziele, deren Erreichung nur schleppend 

vorangeht, bspw. die Registrierung von Geburten im Bereich des SGD 16 Peace, Justice and Strong 

Institutions. Von 2010 bis 2018 stieg die Zahl der Geburtenregistrierungen für Kinder unter fünf Jah-

ren von 52,5 % auf 57,9 % und die Zahl derer, die über eine Geburtsurkunde verfügen, von 23,3 % auf 

32,3 %.536 Dies könnte daran liegen, dass viele Kinder z.B. an Malaria sterben, bevor sie das fünfte 

Lebensjahr erreichen.537 Vielleicht wird aber auch eine formale Geburtenregistrierung in Gambia als 

nicht so wichtig erachtet und das westliche Verständnis von Staatsbürgerschaft in Westafrika nicht 

geteilt. Markus Rudolf zeigt dies anhand einer Fallstudie eines im Senegal geborenen Mannes, der 

aber eine gambische ID-Karte besitzt.538 Rudolf zufolge seien viele Menschen in der Region Grenz-

gänger, die Grenzen überschreiten, wenn sich auf der anderen Seite eine bessere Gelegenheit, bspw. 

bessere Preise für Konsumgüter, reichhaltigere Beschäftigungsmöglichkeiten usw., ergäben.539 Er 
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diskutiert, inwieweit der Zusammenhalt und die Funktionalität eines Nationalstaates davon beein-

flusst werde, ob sich Menschen eher auf eine Nationalität festlegen oder Grenzgänger mit mehreren 

nationalen Identitäten blieben. Dort wo es Nationen nicht gelänge, ihre Subjekte zu integrieren zeig-

ten sich die weitreichenden Implikationen und Schwierigkeiten des Modelles eines Nationalstaates, 

so Rudolf.540 Es gibt durchaus Beispiele dafür, dass Gambia sich nachhaltig für Frieden und nationale 

Stabilität einsetzt: Nach 22jähriger Diktatur durch Yahyah Jammeh (1994 – 2016) wurde 2017 in 

Gambia eine Kommission zur Aufarbeitung von Verbrechen gegen die Menschlichkeit und Entschädi-

gung der Opfer ins Leben gerufen, und zwar nicht durch die Vereinten Nationen, sondern durch das 

gambische Parlament.541  

Vor diesem Hintergrund ist es kritisch zu sehen, dass die Entwicklung eines Landes ausschließlich 

nach von außen gesetzten Kriterien der Vereinten Nationen oder der Europäischen Union beurteilt 

wird. Franzisca Zanker und Judith Altrogge kritisieren in diesem Kontext bspw. den Umgang der EU 

mit Gambia.542Die gambische Regierung hatte im März 2019 ein Moratorium für Deportationen von 

GambierInnen aus der EU verhängt, da die junge Demokratie nach 20jähriger Diktatur Zeit brauchte, 

um die innenpolitische Lage zu überdenken und die Modalitäten geplanter Rückführungen neu zu 

verhandeln.543 Zanker und Altrogge plädieren dafür, Deportationen und staatliche Souveränität neu 

zu denken. Zwar hätte nach dem Cotonou Abkommen544, Gambia seine BürgerInnen, die sich illegal 

auf dem Gebiet eines EU-Mitgliedsstaates aufhalten, zurücknehmen müssen, denn die Ausübung 

innerer Souveränität abschiebender Staaten erfolgt durch die Exklusion von Nichtstaatsangehöri-

gen.545 Im vorliegenden Fall habe Gambia hingegen durch die Aussetzung der Rücknahme abgescho-

bener gambischer Staatsbürgerinnen seine staatliche Souveränität ausgeübt und gleichzeitig die 

gambische Gemeinschaft geschützt: „Such a (temporary) protective exclusion thus served as a per-

formance of (internal) sovereignty – which was particularly important in the light oft he instabilities 

faced by the young regime. It was also highly unusual – and not well received by the international 

community [kursiv i. O.]“546Die Autorinnen stellen die Ausübung äußerer Souveränität aus postkolo-

nialer Perspektive in Frage:“ […] human mobility has always been defined by those with the ‚sover-

eign‘ sense-making power (see, for example, Mbembe, 2000: 263). For example, when Western 

states made their sovereignty claims in their colonial conquests, the emigration of their citizens onto 

non-national territory did not stand in contradiction to but actually strengthened their sovereignty 

(Achiume, 2019). The continuous challenge of negotiations like the Cotonou Agreement […] is that 

they claim to be defending all sovereign rights on paper, yet this clashes with the reality that favours 

some interests over others. Similarly, deportation as an expression of external sovereignty also reas-

sures the internal sovereignty of deporting states only (De Genova and Peutz, 2010b)“.547 Obwohl das 

oben beschriebene Moratorium im Oktober 2019 aufgehoben wurde, gab es nahezu keine Landeer-

laubnisse für Charterflüge mit Deportierten, was wegen der mangelnden Kooperation bei Abschie-

bungen im Oktober 2021 zu VISA-Sanktionen durch die Europäische Kommission führte.548 Präsident 

Barrow wurde im Dezember 2021 wiedergewählt stellte am 12. Mai 2023 das mit 9 Mio. von der EU 

finanzierte Project for Responsive and Accountable Democratic Transition (EU-UNDP GREAT Initiati-
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ve) vor. Dieses wird in Zusammenarbeit mit dem gambischen Justizministerium von der UNDP bis 

2027 implementiert und verfolgt u.a. die folgenden Ziele: einen Konsens über Verfassungs- und Ge-

setzesreformen zu fördern, Rechtsstaatlichkeit und Menschenrechte zu fördern und lokale Regie-

rungsstrukturen zu stärken.549 Die Autorin der vorliegenden Arbeit plädiert deshalb dafür, die Begrif-

fe ‚Entwicklungsland‘ und ‚Entwicklungszusammenarbeit‘ kritisch zu sehen, und das Land Gambia 

nicht nur auf seine Defizite zu reduzieren.  

Um im Rahmen der vorliegenden Arbeit Bildungsprozesse von Jugendlichen zu untersuchen, bedarf 

es eines Einblick in Prozesse der Globalisierung in Gambia, die unmittelbar die Situation von Jugendli-

chen in Gambia beeinflussen. Dies wird im Folgenden Abschnitt thematisiert, anschließend eine Ein-

führung über Bildungsentwicklungen in (West-)Afrika gegeben und schließlich das Bildungssystem in 

Gambia beschrieben. Vor diesem Hintergrund werden schließlich die Fälle rekonstruiert.  

5.5 Globalisierung, Jugend und Migration in Gambia 
Die Geschichte der Globalisierung des an der Atlantikküste gelegenen Dorfes Niumi in Gambia zeich-

net Donald R. Wright (2010) vom 15. Jahrhundert bis ins 21. Jahrhundert nach550. In seiner Monogra-

fie fragt er nach Beschreibung von vorkolonialer und kolonialer Periode im Hinblick auf die postkolo-

niale Periode (1965 – 2009): „Independence or In Dependence?“. Für die vorliegende Arbeit sind 

insbesondere seine Ausführungen zur Zeit der zweiten Republik in Gambia (1994 – 2009) bedeutsam. 

Hier wirft er die Frage auf „Is Globalization Good fort he World’s Poor?“551 Dafür beschreibt er die 

Auswirkungen der Globalisierung im Bereich der Wirtschaft, nachhaltigen Entwicklung, Gesellschaft 

und Kultur, Rolle der Frauen, Freiheit, Würde und Menschenrechte sowie den Einfluss von in der 

Diaspora lebenden Personen aus Niumi. Die Erdnussproduktion biete aufgrund gefallener Welt-

marktpreise und anhaltender Dürre keine Lebensgrundlage mehr, weshalb nahezu keine Jungen über 

15 Jahren mehr in Niumi anzutreffen seien. Diese hätten auf der Suche nach besseren Ausbildungs-

möglichkeiten – auch aufgrund von Globalisierungseffekten neuer Technologien (z.B. Internetnut-

zung, Smartphones) das Dorf verlassen552. Viele gut ausgebildete junge Menschen in Niumi, die kei-

nen Arbeitsplatz fänden, stünden unter enormem Druck, denn es werde erwartet, dass auch sie zum 

Haushaltseinkommen beitragen, so Wright. Andererseits überwiesen Exilanten Geld, was nicht nur 

eine Verbesserung der Lebensbedingungen für die in Gambia gebliebene Verwandtschaft, sondern 

z.T. für das ganze Dorf bewirke. Im Hinblick auf nachhaltige Entwicklung im Bereich der Bildung ist 

Wright allerdings kritisch: Zwar sei der Bau von Schulen in der Region seit den 1990er Jahren intensi-

viert worden, doch sei noch längst nicht für jedes Schulkind eine gute Erreichbarkeit gegeben. Zwar 

zeigten Bildungsstatistiken den positiven Trend einer gestiegenen Schulteilnahme, allerdings vermu-

tet Wright eine Entwicklung von Quantität auf Kosten von Qualität: die mangelhafte Ausstattung 

vieler Schulen, sowie der Einsatz unqualifizierter LehrerInnen bzw. von LehrerInnen aus den Nach-

barstaaten Nigeria, Sierra Leone, Ghana sei nach wie vor häufig.553 In diesem Kontext zitiert er die 

Aussage eines Lehrers zur Situation von LehrerInnen in ruralen Gebieten Gambias: 

“The pay is horrible. […]new teachers know they will be posted to the provinces […] miles from their 

families, electricity, music, contact with the world. […] What they want is to get out of the country. 

With a degree and some teaching experience they know they‘ll have a better chance of getting a visa. 
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So they get the qualifications. Then, when they get sent to a distant village, they simply run away and 

never come back. We call it „RATS“: The Run-Away-Teacher Syndrome“.554  

Wright verweist ferner auf die Beibehaltung alter Sitten und Lehrmethoden in Niumi, bspw. die an-

genommene Höherwertigkeit v. Jungen und auf die Tatsache, dass aufgrund der mangelnden Ver-

dienstmöglichkeiten und der Inflation Studierende aus Niumi an der gambischen Universität sich aus 

dem Ausland kommende Bücher kaum leisten könnten555. Die Beantwortung der Frage, ob Globali-

sierung gut für die Armen der Welt sei, überlässt der Autor den LeserInnen, indem er abschließend 

auf das Dilemma junger Männer und Frauen aus Niumi verweist, welche sich nach Abschluss ihres 

Studiums die Frage stellen, ob sie in ihr Heimatland zurückkehren sollten. Falls sie dies tun, wissen 

sie, dass sie noch nicht einmal 1/10 eines bescheidenen Gehaltes westlicher Staaten verdienen könn-

ten. Ihre erweiterte Familie können sie viel besser durch legale oder andere Arbeit unterstützen, 

indem sie Geld senden. Sie wissen auch, dass sie im Falle einer Rückkehr nach Gambia ihre Kritik an 

der Regierung herunterschlucken müssten und mit Lebensbedingungen konfrontiert würden, denen 

die Annehmlichkeiten der westlichen Welt fehlten, bspw. die ununterbrochene Verfügbarkeit von 

Strom, Internetverbindungen, Autos und Straßen in gutem Zustand.556 

Sylvia Chant (2010) gewährt mit ihrem Sammelband u.a. Einblick in die Lebenswelten Jugendlicher 

und den Zusammenhang von (weiblichem) Geschlecht und Armut in verschiedenen afrikanischen 

Staaten.557 Darin finden sich zwei qualitative Studien zu Gambia: Alice Evans untersucht in einer Stu-

die mit überwiegend unverheirateten, in urbanen Gegenden lebenden Jugendlichen (28 männlich, 16 

weiblich) wie sexuelle Strategien geformt werden und in Wechselwirkung mit islamischer Führung 

und allgegenwärtiger Armut stehen.558 Daraus resultierend nennt Evans drei wesentliche Trends: Das 

Wohlergehen von Frauen und Mädchen werde durch ihre schwache Verhandlungsmacht und häusli-

che Gewalt stark eingeschränkt. Letztere werde von den Teilnehmern als vom Islam verlangt bzw. 

erlaubt interpretiert. Die weit verbreitete soziale Feindseligkeit gegenüber Homosexualität spiegele 

sich in der Diskussionsvermeidung dieses Themas sowie dem Fokus der Teilnehmer auf heterosexuel-

le Beziehungen wider. Ferner könne sich im Falle einer Preissteigerung für Reis der begrenzte Ge-

brauch von Kondomen als tödlich erweisen, wenn mehr Mädchen unsichere einkommensschaffende 

Strategien verfolgen, die zu einer steigenden Anzahl von HIV-Infektionen führen können.559 Stella 

Nyanzi lenkt den Blick darauf, wie erfolgreiche Existenzen Jugendlicher durch Arbeitslosigkeit, Inflati-

on, geringe Beschäftigungsfähigkeit und Schulabbruch bedroht sind. Sie untersucht wie männliche 

Jugendliche in Gambia mit scheiternden Existenzen umgehen und Überlebensstrategien ausloten, 

welche sich zwischen Ghettoisierung, Migration und sexueller Verbindung bewegen.560  

Den Prozess des Erwachsenwerdens in Gambia untersucht Maike Birzle (2012) in ihrer qualitativen 

Magisterarbeit anhand der „Navigation männlicher Jugendlicher im Rahmen von gesellschaftlicher 

Norm und ‚modern life‘“.561Die Auswirkungen kultureller Globalisierung Jugendlicher in Gambia be-

schreibt sie zusammenfassend als Streben nach einem moderneren Leben, welches gleichzeitig in 

lokale Traditionen eingebettet bleibe. Die häufig zu Konflikten zwischen Jugendlichen und ihren El-

tern führende Divergenz zwischen den Generationen sei mit einem Diskurs vom Verlust der Werte 
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verbunden. Dieser werde oft mit der den sozialen Wandel beschleunigenden Globalisierung und ei-

ner damit einhergehenden Zunahme des Expliziten in Verbindung gebracht, vor allem in Bezug auf 

Sexualität und Liebe. Die ältere Generation empfinde dies als äußerst problematisch, da sie befürch-

te, die Kontrolle über die jüngere Generation zu verlieren, so Birzle.562 

Der Frage nach den Auswirkungen des sozialen Wandels in Gambia gehen auch Matthew Jukes, Ste-

phanie Zuilkowski und Elena Grigorenko (2018) nach. Ausgehend von einer Veränderung des kulturel-

len Kontextes kindlicher Entwicklung durch Zunahme der Schulbildung und des städtischen Wohnsit-

zes untersuchen die AutorInnen die Beziehung zwischen den sozialen Veränderungen in Gambia und 

der Entwicklung von kognitiven Fähigkeiten und solchen Verhaltensweisen, die von den teilnehmen-

den Gemeinden als Grundlage für den Erfolg im Dorfleben angesehen werden563. Der Anteil der in 

urbanen Gegenden Gambias lebenden Menschen ist von 38% (1990) auf 59% (2014) gestiegen. Es 

wird erwartet, dass 2050 71% der Bevölkerung in Städten leben werden564. Die AutorInnen weisen, 

auf verschiedene Studien rekurrierend darauf hin, dass auf dem gesamten afrikanischen Kontinent 

„Intelligenz“ weniger als kognitive Gewandtheit angesehen wird, sondern eher als „soziale Verant-

wortung die in Ländern hohen Einkommens als soziale und emotionale Kompetenzen bezeichnet 

werden. Soziale Verantwortung werde durch Praktiken der Kindererziehung entwickelt und beson-

ders in kleinräumigen ländlichen Umgebungen adaptiert, wo viel von lebenslangen sozialen Bezie-

hungen mit aufeinander angewiesenen Verwandten abhängt. Nach Jukes et al. könnten Verstädte-

rung und Schulbesuch diese Verhaltensweisen beeinflussen: die Verschiebung in ein städtischeres 

Umfeld würde flüchtigere Beziehungen mit sich bringen, die wiederum die Unabhängigkeit gegen-

über der Interdependenz begünstigen würden. Ferner würde Schulbildung implizit oder explizit zur 

Selbstständigkeit ermutigen und könne Verhaltensweisen - wie das Hinterfragen von Erwachsenen – 

fördern, die Werte wie Gehorsam und Respekt untergraben565. Daraus kann geschlossen werden, 

dass Verstädterung und Schulbesuch Individualisierung - auch von Bildungsprozessen – begünstigen. 

Eine Untersuchung jugendtypischer Sprechweisen in einem städtischen Zentrum Gambias legt Schirin 

Agha-Mohamad-Beigui (2014) als Dissertationsschrift am Fachbereich für Asien- und Afrikawissen-

schaften der Universität Hamburg vor.566 Sie bezieht sich auf die Feststellung innerhalb der Afrikanis-

tik, dass vor allem in afrikanischen Metropolen Gruppen Jugendlicher neue, selbst kreierte Sprachva-

rietäten benutzen. Nach Agha-Mohamad-Beigui weisen derartige urbane Codes „[…] das gemeinsa-

me Merkmal lexikalischer sowie grammatischer Hybridität und die bewusste Manipulation von Le-

xemen durch die Sprecher auf (Kießling & Mous 2004).“567 Da bislang noch keine Forschung zur 

Sprechweise von Jugendlichen in einer natürlichen afrikanischen Sprache durchgeführt wurde, unter-

sucht Agha-Mohamad-Beigui sprachliche Ausprägungen der Interaktion männlicher Jugendlicher im 

städtischen Raum von Serrekunda. In diesem, aus neun kleineren Bezirken zusammengewachsene 

größten städtischen Zentrum Gambias wurde auch die Feldforschung der vorliegenden Arbeit durch-

geführt. Im Hinblick auf die Rekonstruktion des subjektiven Bildungsraums gambischer SchülerInnen 

ist vor allem Agha-Mohamad-Beiguis Thematisierung der geteilten Deutungen subjektiver Lebens-

welten interessant: Für eine gelingende Kommunikation müssten verstehensrelevante Bedeutungs-

elemente, welche verschiedene Konzepte des jugendtypischen Sonderwortschatzes abbilden, geteilt 

werden. Die Autorin stellt in zuvor geführten Interviews die darin festgestellten Bedeutungselemente 
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eines Konzepts als semantischen Wissensrahmen dar, welcher das jeweils ausgehandelte Bedeu-

tungswissen der Jugendlichen über dieses Konzept veranschauliche. Dadurch werde eine von den 

Sprechern geteilte Wirklichkeitsdeutung ihrer Lebenswelt beschrieben. Agha-Mohamad-Beigui zeigt, 

wie verschiedene Kategorien innerhalb ihrer Wirklichkeitsdeutungen voneinander abgegrenzt wer-

den und beschreibt soziale Strukturierungen, welche die befragten Jugendlichen durch ihre besonde-

ren Begriffsschöpfungen ausdrücken.568 Neben Raum-, Gruppen- und Personenkonzepten skizziert sie 

auch sozialräumliche Konzepte (z.B. ‚ghetto‘) und deren Strukturen.569 In der vorliegenden Arbeit 

wird untersucht, welche sozialräumlichen Konzepte die befragten Jugendlichen thematisieren und 

auf welche Art und Weise sie dies tun.  

Der vom Entwicklungsprogramm der Vereinten Nationen, UNDP, 2014 veröffentlichte Bericht zur 

Entwicklung in Gambia hebt hervor, dass Jugendliche (Alter 13 – 30 Jahre) mit 36,7% den größten Teil 

der gambischen Bevölkerung ausmachten, gleichzeitig aber auch die Gruppe mit der höchsten Ar-

beitslosenquote (38 Prozent) seien.570 Hier zeigen sich unterschiedliche Begriffsverständnisse der 

Lebensphase Jugend: Während die gambische nationale Jugendpolitik (2009-2018) Menschen zwi-

schen 13 und 30 Jahren als Jugendliche definiert, und die Jugendcharta der Afrikanischen Union hier-

für eine Altersspanne zwischen 15 und 35 Jahren nennt, gehen die Vereinten Nationen und die Welt-

bank von einem Alter zwischen 15 und 24 Jahren aus.571 Zwar werde soziologisch gesehen, die Le-

bensphase Jugend als Schnittstelle zwischen Kindheit und Erwachsenenalter gesehen, und in den 

meisten afrikanischen Gesellschaften sei der legale Eintritt ins Erwachsenenalter mit 21 bzw. 18 Jah-

ren gesetzlich geregelt, dennoch gäbe es einen großen Unterschied zu europäischen Konzepten: In 

vielen afrikanischen Gesellschaften, vor allem in ruralen Gegenden, werde der Status des Erwachse-

nenalters maßgeblich von der Fähigkeit bestimmt, eine "legale" Ehe zu führen bzw. aufrechtzuerhal-

ten, d.h. eine verheiratete 12jährige kann bereits als erwachsen gelten, während ein 30 jähriger un-

verheirateter (und damit von väterlicher Unterstützung abhängiger Mann) noch als „Kind“ bzw. „Ju-

gendlicher“ gesehen wird. Diejenigen, die aus wirtschaftlichen oder anderen Gründen nicht verheira-

tet sind, wie derzeit viele junge Menschen in Subsahara-Afrika, werden unabhängig von ihrem chro-

nologischen Alter noch als "Kinder" betrachtet.572 Angesichts der hohen Jugendarbeitslosigkeit liegt 

der Fokus des nationalen Entwicklungsprogrammes Gambias auf „Jugendbeschäftigung", um die 

nationale „Vision 2020“ zu erreichen. Im Programme for Accelerated Growth and Employment 

(PAGE) 2012-2015 wird diese wie folgt beschrieben: „To transform The Gambia into a financial cen-

tre, a tourist paradise, a trading, export-oriented agricultural and manufacturing nation, thriving on 

free market policies and a vibrant private sector, sustained by a well-educated, skilled, healthy, self-

reliant and enterprising population, and guaranteeing a well-balanced ecosystem and a decent 

standard of living for one and all, under a system of government based on the consent of the citizen-

ry by the year 2020.”573  

Wie weit Anspruch und Wirklichkeit auseinanderklaffen zeigt die im vorigen Kapitel zitierte Aussage 

Altrogges der Perspektivlosigkeit Jugendlicher angesichts fehlender Ausbildungsmöglichkeiten. Ande-

rerseits versucht das durch den Emergency Trust Fund for Africa der Europäischen Union finanzierte 

fünfjährige Gambia Youth Empowerment Project (YEP) die wirtschaftlichen Ursachen der irregulären 

Migration zu bekämpfen. Es verfolgt einen marktorientierten Ansatz, um die Beschäftigungsfähigkeit 
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potenzieller und zurückkehrender MigrantInnen gemäß den Anforderungen des Arbeitsmarktes zu 

verbessern und gleichzeitig Beschäftigungsmöglichkeiten entlang gambischer Wertschöpfungsketten 

zu schaffen. Neben der Unterstützung von Kleinst- und Kleinunternehmen konzentriert sich YEP auf 

die berufliche Ausbildung und schafft neue Arbeitsplätze in ausgewählten Sektoren (z.B. IT, Touris-

mus).574 Es wird sich noch zeigen, ob das 2017 gestartete Project die dauerhafte Migration Jugendli-

cher verhindern können wird. 

Das Thema Migration hat eine lange Tradition in Gambia, ehemals einer wie der der Hauptum-

schlagsplätze für den Sklavenhandel mit Amerika, wie der Länderbericht (2017) des European Asylum 

Support Office unter Bezug auf verschiedene Quellen ausführt.575 Bereits nach der Unabhängigkeit 

1965 seien viele gut ausgebildete Gambier nach Großbritannien migriert, um dort zu studieren oder 

zu arbeiten. Nach Verschlechterung der wirtschaftlichen Lage und mehreren Dürreperioden Ende der 

1980er Jahre wurden die Abwanderung in städtische Zentren sowie die Auswanderung nach Nord-

amerika und Europa zu gängigen „coping strategies“.576 Oft seien die Kinder wohlhabender Gambie-

rInnen nach Abschluss ihres Auslandsstudiums mangels beruflicher Anschlussmöglichkeiten nicht 

nach Gambia zurückgekehrt. Auch GambierInnen ohne die Möglichkeit zu studieren und ohne beruf-

liche Qualifikation seien mittels Kurzzeitvisa nach Europa gereist um dort zu arbeiten in der Hoff-

nung, nach Ablauf des Visums einen legalen Aufenthaltsstatus zu erhalten. Der Machtübernahme von 

Yahya Jammeh durch einen Militärputsch und der damit verbundene Anstieg der Asylbewerberzah-

len veranlasste etliche europäische Länder, eine Visumpflicht für gambische Bürger einzuführen. 

Zudem wurde mit einer strengeren Einwanderungspolitik auch die legale Einreise nach Europa ab 

Mitte der 1990er Jahre erschwert, was dennoch viele junge Männer auf der Suche nach besseren 

Perspektiven nicht davon abhielt legal oder illegal, d.h. über den back way 577 nach Europa einzurei-

sen. Im Jahr 2013 habe Gambia die höchste Nettomigrationsrate (-2,34/1000 Einwohner) in Afrika 

aufgewiesen. Zwischen 2012 und 2014 habe sich die Zahl der Gambier, die in Europa Asyl beantrag-

ten, vervierfacht.578 Der Bericht beschreibt Migration sogar als Übergangsritual zwischen Kindheit 

und Erwachsenenalter: 

„The vast majority of Gambian migrants traveling to Europe ‘the back way’ are young men. Gambians 

grow up with society’s expectation that they must one day go away and earn money for the family. 

Migration has taken on the function of a rite of passage from childhood to adulthood. Families are 

reliant on money transfers from the diaspora. However, some young men remain at home to keep 

the family safe and maintain the money and trade links with those who have migrated to Europe and 

Serrekunda/Banjul. “579 

Darin zeigt sich ein Delegationsauftrag der Eltern bzw. der kollektiven Gesellschaft an den Einzelnen. 

Der UNICEF-Jahresbericht von 2019 konstatiert: “Child migration continues to be a key issue in the 

Gambia – a country of origin, transit, destination and return. Adult migration also impacts children 

who are left behind; some 13.4 per cent of children have at least one parent living abroad.”580 Pame-

la Kea untersucht in einem Artikel GambierInnen, die zwecks Studium oder Arbeitsaufnahme nach 

Großbritannien migrierten und für sich und ihre Kinder transnationale Bildungsstrategien verfolgen:  

                                                           
574 International Trade Center, European Union, Republic of The Gambia. 
575 European Asylum Support Office 2017. 
576 European Asylum Support Office 2017, S. 22. 
577 D.h. über die Länder Senegal-Mali-Burkina Faso-Niger-Libyen und über das Mittelmeer nach Europa 
578 European Asylum Support Office 2017, 22 f. 
579 Ebd., S. 23 
580 UNICEF 2019, S. 1. 
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„They do so in order to be in a position to invest in their children’s education, with the aim of consol-

idating and enhancing the family’s accumulated wealth and resources across the generations. Access 

to social, economic and cultural resources can facilitate migration and affect the nature of educa-

tional decision-making. Similarly, grandparents may, through transnational care arrangements, look 

after children who are separated from their parents.”581 

Ingrid Gogolin und Ludger Pries diskutieren Transmigration und Bildung im erziehungswissenschaftli-

chen Kontext, indem sie die Entwicklung von Migration nach Deutschland sowie internationale Ver-

flechtungen beschreiben und vier „Idealtypen von Migranten“ entwerfen582. Der dort beschriebene 

Idealtypus internationaler Migration, die Transmigration, ähnelt der von Kea beschriebenen Strate-

gie:  

„Sie zeichnet sich dadurch aus, dass der Wechsel zwischen verschiedenen Lebensorten zu unter-

schiedlichen Ländern kein singulärer Vorgang ist, sondern zu einem Normalzustand wird, indem sich 

der alltagsweltliche Sozialraum der Transmigration pluri-lokal über Ländergrenzen hinweg zwischen 

verschiedenen Orten aufspannt. Das Verhältnis zwischen Herkunfts- und Ankunftsregion wird hier 

also durch die Herausbildung von auf Dauer angelegten transnationalen Sozialräumen gestaltet. Die-

se Sozialräume fallen nicht eindeutig mit einheitlichen Flächenräumen zusammen […]. Vielmehr sind 

diese transnationalen Sozialräume als multiple, durchaus widersprüchliche und spannungsgeladene 

Konstruktionen auf der Basis identifikativer und sozialstruktureller Elemente der Herkunfts- und der 

Ankunftsregion zu verstehen. 

Eine ‚gebunden nomadische Daseinsform‘, die nicht dauerhaft auf einen Platz fixiert, aber gleichzeitig 

nicht als de-territorialisiert, sondern pluri-lokal und transnational bezeichnet werden kann, entwi-

ckelt sich zu einer Lebens- und Überlebensstrategie desjenigen Teils von Migranten, die man als 

Transmigranten bezeichnen kann (vgl. Pries 2001). Als aktive soziale Akteure bilden Transmigranten 

neue kulturelle Muster und Formen der Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung heraus. Im Ge-

gensatz zu klassischen Immigranten oder Einwanderern […] positionieren sich Transmigranten in 

beiden (oder allgemein: mehreren) Regionen und Plätzen gleichzeitig.“ (Herv. i.O.)583 

Christel Adick, sieht Transnationalisierung gar als „Herausforderung für die International und inter-

kulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft“.584 Dass das Thema Transmigration und Bildung in 

der deutschen Erziehungswissenschaft vermehrt auf Interesse stößt lässt auch die Neugründung ei-

ner Zeitschrift für erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung vermuten. Die erste Ausgabe, 

Flucht als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Migrationsforschung thematisiert transnationale 

Bildungsbiografien im Kontext globaler Fluchtverhältnisse und nationaler Strukturen institutionali-

sierter Erziehung und Bildung.585 An der Fakultät für Erziehungswissenschaft ist im Bereich der Bil-

dungs- und Transformationsforschung ein von der Hans-Böckler-Stiftung unter der Leitung von H.-C. 

Koller, Vera King, Patrick Meurs und Heinz Weiß gefördertes Promotionskolleg angesiedelt, welches 

angesichts prekärer gesellschaftlicher Rahmenbedingungen transdisziplinär die psychosozialen Fol-

gen von Migration und Flucht untersucht.586  

Zusammenfassend kann man sagen, dass Kinder und Jugendliche in Gambia durch die Globalisierung 

von (Bildungs-)migration betroffen sind. Wie sehr dies an der untersuchten, von Europäern gegrün-

                                                           
581 Kea 2020, S. 642. 
582 Gogolin und Pries 2004. 
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586 Universität Hamburg 2018. 
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deten, finanzierten und durch belgische Volontäre Einfluss auf die Zukunftsvorstellungen der Befrag-

ten hat, ist zu untersuchen. 

5.6 Das Bildungssystem in Gambia 
Um die Problemlagen und Herausforderungen des heutigen Bildungssystems und die daraus resultie-

renden Konsequenzen für Menschen in Gambia zu verstehen, wird im Folgenden kurz die Historische 

Entwicklung, dann der Aufbau desselben dargelegt, anschließend die Rahmenbedingungen und Ein-

flussfaktoren, unter denen Bildung in Gambia stattfindet anhand aktueller Untersuchungen ausge-

führt, bevor die gegenwärtige Situation der Primarschule ausführlich erläutert wird und eine Einord-

nung in den institutionellen Kontext des Untersuchungsfeldes erfolgt. 

5.6.1 Historische Entwicklung 
Wie in Kap. 5.1 zu Bildungsentwicklungen in Subsahara-Afrika ausgeführt, gab es – ähnlich wie im 

Senegal - verschiedene Einflussfaktoren auf das Bildungssystem in Gambia: indigene, islamische und 

‚westliche‘, durch die Ehemalige Kolonialmacht Großbritannien geprägte. Beschreibungen der Ge-

schichte des Landes sowie der Entwicklung des Bildungssystems finden sich u.a. bei Makaireh A. Njie, 

David Perfect und Janina Kleis.587 Demzufolge stand in der vorkolonialen Zeit die orale, informelle 

Bildung der gesamten Großfamilie im Vordergrund, die sich auf die Erhaltung des Status Quo und die 

Bewältigung täglicher Aufgaben beschränkte. Im 16. Jahrhundert wurde durch den Herrscher des 

Songhai-Reiches, zu dem Gambia gehörte, mit der Alphabetisierung in arabischer Schrift und der 

Errichtung von Koranschulen begonnen, deren vorrangiges Bildungsziel das Lesen und Interpretieren 

Islamischer Schriften war, so Kleis.588 Die Einführung und Etablierung ‚westlicher‘ Bildung im Zuge der 

Kolonialisierung wurde im 19. Jahrhundert christlichen Missionen überlassen, wie Perfect beschreibt: 

„The first schools in the Gambia were established by Methodist missionaries, with John Morgan set-

ting up the first one in 1822 in Bathurst. By the mid-1820s, there were about 70 children in the 

school, and by 1841, there were 268 pupils in the three Methodist schools […]. The first Roman 

Catholic schools (one for boys and one for girls) were established in 1850 and the first Anglican 

school in 1869.[…] No schools provided a Quranic education until 1903, when the ‚Mohammedan 

School‘ was established in Bathurst, with some Muslim children attending the missionary-run 

schools.“[Herv.i.O.]589 

Kleis erwähnt die Eröffnung einer Landwirtschaftsschule durch die Quäkerin Hannah Kilham im Jahr 

1823, wo Feldanbau und landwirtschaftliche Produktion erlernt werden konnten. Kilham schrieb und 

veröffentlichte durch die Zusammenarbeit mit zwei Einheimischen erste Schulbücher in Wolof. 1824 

erkannte sie die Bildungsbenachteiligung von Mädchen und errichtete in Banjul eine Mädchenschule, 

so Kleis.590 

Zur Entstehung und Entwicklung des Bildungssystems konstatiert Njie, Gambia habe im Wesentlichen 

das britische Bildungssystem geerbt, welches während der Grundschule vor allem auf den Erwerb 

von Lese-, Schreib- und Rechenkenntnissen abziele. Für den Aufstieg in die Sekundarstufe war das 

Bestehen der Common Entrance Examination nötig, welche Menschen in Arbeiter und Angestellte 

kategorisierte. Dies hatte negative Folgen für die Nutzung menschlicher Ressourcen und die Entwick-

lung in Gambia und den angrenzenden Regionen (vgl. N’jie 1979). 591  
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Nach dreijähriger Vorschulbildung folgten sieben Jahre Grund-bzw. Elementarschule, und drei Jahre 

Sekundarschule, die zum Cambridge School Certificate führten. Die letzte Regierung vor der Unab-

hängigkeit (1961-65) reformierte das Schulsystem dahingehend, dass die Grundschule auf sechs Jah-

re verkürzt, das Eintrittsalter auf sechs Jahre festgelegt und die Entscheidung über die Bildung den 

Eltern überlassen wurde. Lt. Njie gab es zu dieser Zeit nur vier Sekundarschulen in Gambia.592 Die 

erste Zeit nach der Unabhängigkeit (1965 -76) beschreibt Njie wie folgt: 

„As a priority, the Gambia Government saw the need to transform the education system, from the 

controlled provision of an elitist education for the few, to an education for all, with the inevitable 

consequence of an upsurge in school enrolment. […] The Sleight Report – ‚The Development pro-

gramme in Education for The Gambia 1965-1975‘ formed the policy framework and aimed both at 

radical increases in school enrolments and at attaining universal primary education in The Gambia by 

1970.“593 

Für eine vertiefende Auseinandersetzung mit der Entwicklung der Bildungspolitik in Gambia bis zum 

Jahr 2015 wird auf Njie verwiesen.594 

Parallel zum säkularen staatlichen Bildungssystem existiert ein islamisches Bildungssystem, worauf 

im folgenden Kapitel eingegangen wird. 

                                                           
592 Ebd. 
593 Ebd., S. 138 
594 Njie 2016, S. 138–150. 
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5.6.2 Aufbau des Bildungssystems 
In diesem Kapitel wird die gegenwärtige Situation des Bildungssystems Gambias dargestellt, begin-

nend mit dessen Aufbau. Im Alter von 7 Jahren erfolgt die Einschulung. Es können vorher 2-3 Jahre 

vorschulische Bildung in – hauptsächlich privaten, aber auch staatlichen oder islamischen Einrichtun-

gen absolviert werden.595 

 

Abbildung 5 Structure of education system, Quelle: Republic of The Gambia: Statistical Yearbook 2020/21: vii 

Nach Informationen des gambischen Ministry of Basic and Secondary Education (MoBSE), welches 

seit 2010 eine jährliche Bildungsstatistik vorlegt, zeigt das Schulsystem eine 3-6-3-3 Gliederung: 

3 Jahre frühkindliche Entwicklung Early Child Development (ECD) in Vorschulen öffentlicher, privater 

oder islamischer Trägerschaft, die im Alter von 3 bis 6 Jahren vorgesehen ist; 

6 Jahre Primarschulbildung Lower Basic Education (LBE) im Alter von 7 – 12 Jahren; 

3 Jahre weiterführende Primarschulbildung Upper Basic Education (UBE) im Alter von 13 – 15 Jahren; 

3 Jahre Sekundarschulbildung in der Senior Secondary School (SSS) oder Ausbildungszentren Skill 

Centres im Alter von 16 bis 18 Jahren.596 

Kleis weist darauf hin, dass im Jahr 2002 eine Umstrukturierung im Primarschulbereich erfolgte, so-

dass die ehemalige „Primary School“ (Klasse 1-6) in Lower Basic School (LBS) und die ehemalige „Ju-

nior Secondary School“ (Klasse 7 – 9) in Upper Basic School (UBS) umbenannt wurden und beide als 
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zweistufiges Grundbildungssystem („Basic Education“, s.o.) zum Lower Basic Cycle zusammengefasst 

wurden. Neben den oben dargestellten Schulformen gibt es auch sogenannte Basic Cycle Schools 

(BCS), welche die beiden Stufen vereinen.597 Wann immer in der vorliegenden Arbeit der Begriff 

Grund- bzw. Primarschule verwendet wird, ist die sechsjährige LBS gemeint, die UBS wird als weiter-

führende Primarschule bezeichnet. In Abgrenzung dazu wird für die Senior Secondary School der 

Begriff Sekundarschule verwendet. Was die trägerspezifische Differenzierung der Schulen betrifft, so 

bedeutet public staatliche, grant-aided staatlich unterstützte, private private Schulen und madrassa 

islamische Schulen. Letztere existierten jahrzehntelang neben dem formalen Bildungssystem, wurden 

aber in den ersten beiden Dekaden des 21. Jahrhunderts in das formale Bildungssystem integriert 

und zwar aus folgendem Grund: 

 „The Ministry of Basic and Secondary Education now accepts the fact, that it will be extremely diffi-

cult to achieve the goals of EFA without the inclusion and development of Non-Formal Education and 

the Madrassas.[…]The fact is that in most African countries, it has been the inability of public institu-

tions to fulfil the demand for education, which leads them to commit to Non-Formal Education (Boly 

2005). The Islamic Schools system has traditionally been to offer a Conventional Islamic School cur-

riculum, that is, one which combines a study of the Quran with studies in various fields of secular 

knowledge. However, the reform of Islamic Schools in The Gambia is making steady and significant 

process.”598 

Matarr Baldeh und Caroline Manion (2015) konstatieren, dass 15% aller gambischen Familien aus 

moralischen und religiösen Gründen ihre Kinder an islamischen Schulen anmelden und die Bildungs-

qualität in Madrassen als höherwertig im Vergleich zu säkularen bzw. staatlichen Schulen wahrge-

nommen werde. Die Autorinnen rechnen daher mit steigenden Einschreibezahlen an Madrassen 

sowie dem vermehrten Bau dieser Bildungseinrichtungen.599 Im Hinblick auf die LBS gibt Kleis basie-

rend auf den Daten der gambischen Bildungsstatistik 2016 die Anzahl von SchülerInnen an 167 Islam-

schulen mit 59.123 an,600 was rd. 19 % aller SchülerInnen in Gambia darstellt. Im Berichtszeitraum 

2018/19 lag deren Anteil laut Bildungsstatistik bei 21 %601an 368 Madrassen und 2020/21 bei 23 % an 

402 Madrassen.602 Dies bestätigt die Vermutungen von Baldeh und Manion, dass es wegen vermeint-

lich höherwertiger Bildungsqualität zu steigenden Einschreibezahlen und vermehrtem Bau von Mad-

rassen komme. Die Autorinnen plädieren in ihrer Fallstudie zu Gambia u.a. für mehr Forschung auf 

Mikroebene, um herauszufinden, wie sich nationale EFA-Programme und -ziele auf die Wahrneh-

mung von LehrerInnen, SchülerInnen und Eltern sowie auf Verwaltungsangestellte und lokale und 

regionale Bildungsbehörden auswirken.603 

Landesweite Leistungsmessungen, National Assessment Tests (NAT) in den Jahrgangsstufen 3, 5 und 

8 sind für alle Schulen unabhängig von der Art des Trägers verpflichtend. Am Ende der 9. Klasse er-

folgt eine schriftliche Abschlussprüfung, Gambia Basic Examination Certificate Exam (GABECE) ge-

nannt, auf deren Basis die Auswahl der SchülerInnen für die Oberstufe erfolgt. Den Abschluss der 

Senior Secondary School markiert das landesweite West African Senior Secondary Examination Certi-

ficate (WASSCE), welches am Ende der 12. Klasse in jedem Unterrichtsfach stattfindet.604 Allerdings 
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wird damit nicht automatisch die Hochschulzugangsberechtigung erworben. Kleis weist daraufhin, 

dass sich die Bewertung in drei Stufen gliedert: 

 „‘Bestanden mit Universitätszulassung‘, ‚bestanden ohne Universitätszulassung‘ und ‚nicht bestan-

den‘. Um eine Universität besuchen zu können, wird in mindestens fünf Fächern ein ‚bestanden mit 

Universitätszulassung‘ benötigt, wobei zwei der fünf Fächer Mathematik und Englisch sein müssen. 

Der Sekundarschulabschluss wird jedoch auch bei einem Ergebnis von ‚bestanden ohne Universitäts-

zulassung‘ vergeben.“605 

In Gambia erfolgt die tertiäre Bildung an den folgenden vier staatlichen Institutionen: 

• Gambian Technical Training Institute (GTTI) Serrekunda: business, computer science, engi-

neering, education;  

• Gambia College (GC), Brikama: education, agriculture, training courses for teachers and mid-

wives;  

• Management Development Institute (MDI), Serrekunda: trade, economics, IT, management, 

gender studies.  

• University of The Gambia (UTG), Serrekunda: medicine, natural sciences, agriculture, eco-

nomics, management, social sciences.  

Darüber hinaus kann an der privaten American International University West Africa schwerpunktmä-

ßig Medizin studiert werden. Der EASO-Bericht führt aus, dass viele Menschen das Studium an einem 

College bzw. einer Universität außerhalb Gambias bevorzugten: Entweder in Westafrika, z.B. Ghana, 

Senegal oder Nigeria oder im Westen, besonders in Großbritannien, den USA und Kanada, oder in 

einer islamischen Umgebung, bspw. Mali. Auch China vergibt seit einigen Jahren stipendienfinanzier-

te Studienplätze.606  

Die Entstehung der tertiären Bildungsinstitutionen und die damit verbundene Bildungspolitik auch im 

Bereich der technischen und beruflichen Bildung (Technical and Vocational Education and Training, 

TVET) seit der vorkolonialen Ära in Gambia beschreibt Makaireh A. Njie als Sammelbandsbeitrag zu 

Bildungsentwicklungen in West Afrika: Njie resümiert angesichts der steigenden Jugendarbeitslosig-

keit kritisch die Herausforderungen, die durch ineffiziente nationale Koordinierungs- und Überwa-

chungsmechanismen, unzureichende Finanzierung für die Schaffung von Arbeitsplätzen und unzu-

reichende öffentliche Unterstützung der Politik entstanden seien.607 Auch der nationale EFA-

Prüfungsbericht zeichnet ein düsteres Bild in diesem Bereich: Technische und berufliche Ausbildung 

sei im öffentlichen Sektor auf die staatlichen Einrichtungen beschränkt; ein betriebliches Ausbil-

dungssystem existiere praktisch nicht. Häufig würden junge Männer berufliche Kenntnisse durch eine 

traditionelle Lehre im Handwerk erwerben, deren Qualität allerdings niedrig und ungleichmäßig sei, 

und die wie folgt ablaufe: 

„Parents often arrange for their children, particularly boys, to be apprenticed to master crafts people 

in roadside workshops. This includes traditional production such as metalwork, vehicle maintenance, 

carpentry, furniture making, making cooking utensils, etc. In addition, girls are apprenticed in hair-

dressing shops, food preparation and servicing, and tailoring/sewing shops. There is no formal con-

tract for the apprentice. The master crafts person is typically not paid for training of the apprentice, 

but gets virtually free labor for the period of the apprenticeship. The apprentice may be paid a small 

allowance to cover travel, or may receive small payments when production contracts are fulfilled and 
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paid. The training is essentially to learn by observing and participating in the production process. The 

length of apprenticeships varies from several months to 2 – 5 years. [….]”608 

Die geschilderten Ausbildungsbedingungen ähneln der deutschen Handwerkerausbildung als Arbeits- 

und Lebensform in vorindustrieller Zeit. Dass ein derartiges Ausbildungsverhältnis gambischen Ju-

gendlichen heute wenig attraktiv scheint, lässt sich vermuten. Dennoch sind viele Jugendliche froh 

etwas zu lernen, womit sie später Ihren Lebensunterhalt bestreiten können, wie das folgende Bild 

zeigt (s. Abb. 6) Die an einer Straße im Ballungszentrum Serrekunda gelegenen Möbelschreinerei 

wird von zwei Männern unter freiem Himmel betrieben. Zwei weitere arbeiten als Auszubildende 

dort:  

 

Abbildung 6 Arbeiter einer Möbelschreinerei in Serrekunda, Quelle: eigene 

Laut Aussage des Besitzers werden mehrere Möbelstücke zeitgleich gefertigt, meist nur teilweise, da 

die AuftraggeberInnen Teilzahlungen leisten würden. Somit sei jedes Werk ein Unikat. Zwischen-

durch, insbesondere während der Mittagszeit war durchaus Zeit für eine gemeinsame Attaya-

Zeremonie, wobei grüner Tee mit viel Zucker und Minze lange gekocht und immer wieder kunstvoll 

von einem Glas ins andere geschüttet wurde: 

 

Abbildung 7 Atttaya-Teezeremonie in Serrekunda, Quelle: eigene 
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5.6.3 Rahmenbedingungen von Bildung 
Die auf Basis der „Education for All“- Agenda und der Nachhaltigkeitsziele im Bildungssektorplan 

2016-20230 für SchülerInnen und Schüler ausgearbeiteten Bildungsziele („Aims of Education“) der 

gambischen Regierung zeigen, dass es zwar um die Bildung des einzelnen geht, jedoch zum Wohle 

des Kollektivs, wie die hervorgehobenen Passagen demonstrieren: 

„Based on the principles above and the economic development prospects of the country, the basic 

aims of the education policy are to; 

i. Promote a broad-based education at the basic level for lifelong learning and training 

ii. Mainstream gender in the creation of opportunities for all to acquire literacy, livelihood skills 

and the utilisation of these skills in order to earn a living and become economically self-

reliant members of the community 

iii. Develop the physical and mental skills which will contribute to nation building – economi-

cally, socially and culturally in a sustainable environment 

iv. Encourage creativity and the development of a critical and analytical mind 

v. Further an understanding and appreciation of the contribution of science technology and in-

novation to development 

vi. Cultivate sound moral and ethical values in the development of life skills 

vii. Develop a healthy body and an appreciation of the value of a healthy mind in response to life 

threatening diseases like HIV/AIDS, malaria, cancer and tuberculosis. 

viii. Create an awareness of the importance of peace, democracy and human rights, duties and 

responsibilities of the individual in fostering these qualities 

ix. Foster an appreciation of and respect for the cultural heritage of The Gambia 

x. Promote a sense of patriotism: service, loyalty, integrity and dedication to the nation and 

humanity 

xi. Promote the singing oft he National Anthem in class and assumblies.“[Herv.d.Verf.]. 609 

Neben den Bildungszielen des Bildungssektorplanes ist die verwaltungstechnische Gliederung des 

Landes sowie damit verbunden eine Benachteiligung ländlicher Gebiete im Vergleich zu städtischen 

eine wichtige Rahmenbedingung von Bildung. Verwaltungstechnisch ist Gambia in sechs Regionen 

gegliedert, welche unterschiedlich groß sind:  

Region 1: Greater Banjul Area 

Region 2: West Coast Region 

Region 3: North Bank Region 

Region 4: Lower River Region 

Region 5: Central River Region 

Region 6: Upper River Region  
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Abbildung 8 Verwaltungsdistrikte der Republik Gambia, Quelle: Kleis 2019, S. 73 

Diese sind wiederum in acht Kommunalverwaltungsbezirke, local government areas (LGA) unterteilt, 

die häufig nach dem Namen der größten Stadt benannt und wiederum in 43 Distrikte unterteilt sind, 

wie der EASO-Bericht aufschlüsselt.610 Janina Kleis untersucht in ihrer Dissertation die Verteilung der 

Schulformen auf die verschiedenen Regionen und kommt zu dem Ergebnis, dass vor allem in den 

ruralen Regionen Gambias im Landesinneren ein Mangel an Schulen besteht und dort zudem die 

Einschulungsraten geringer sind. Darüber hinaus konstatiert sie eine Konzentration der Privatschulen 

aller Schulformen in küstennahen Regionen, wo sich die städtischen Ballungszentren befinden.611 

Wegen der stetig fortschreitenden Urbanisierung stellt dieses Stadt-Land-Gefälle eine bildungspoliti-

sche Herausforderung dar. Im Kapitel zur Situation der LBE wird dieses Thema vertieft werden. 

Matarr Baldeh und Caroline Manion (2015) präsentieren eine Fallstudie zur Politik und Praxis der 

Education for All (EFA) in Gambia, um die wichtigsten Erfolge, Chancen und Herausforderungen an 

der global-lokalen Schnittstelle der Bemühungen um eine qualitativ hochwertige Grundbildung für 

alle zu beleuchten.612 Ihre Analyse basiert auf halb-strukturierten Interviews mit Regierungsvertre-

tern und an EFA beteiligten Repräsentanten der Zivilgesellschaft sowie Dokumentanalyse. Ihre Er-

gebnisse, die vor dem Hintergrund der Globalisierung und ihrer Auswirkungen auf die Bildungspolitik 

und -praxis betrachtet werden, zeigen sowohl Spannungen als auch Chancen in Bezug auf die EFA im 

Besonderen und die politische Eigenverantwortung Gambias im weiteren Sinne auf.613 

Seit 1990 haben die internationale Institutionalisierung und die globale Reichweite der EFA-

Bewegung einen bedeutenden Einfluss auf die weltweite Bildungsentwicklung. Im Anschluss an das 

Weltbildungsforum 2000 in Dakar, Senegal, haben die Weltbank und die Gebergemeinschaft die EFA-

Fast Track Initiative (im September 2011 in Global Partnership for Education, GPE, umbenannt) ins 
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Leben gerufen, um die Koordination und Bereitstellung finanzieller und technischer Hilfe für Länder 

mit niedrigem Einkommen zu unterstützen, die sich für eine qualitativ hochwertige Bildung für alle 

einsetzen. Als Gegenleistung für die Erstellung eines tragfähigen Bildungssektorplans erhalten die 

Empfängerregierungen Zugang zu finanzieller Unterstützung. Folgende Organisationen sind lt. Mani-

on und Baldeh die wichtigsten Geber im Bildungssektor: UNICEF, World Food Programme, UK’s De-

partment for International Development, African Development Bank, Islamic Development Bank, 

African Bank for Economic Development in Africa, andere UN Förderprogramme sowie die Weltbank. 

Ein wichtiges Merkmal des heutigen Hilfekontextes, der die Entwicklung des politischen Diskurses 

und der Praxis des GPE beeinflusst, ist die Übernahme und Förderung der Country Ownership, der 

Eigenverantwortung der Länder, durch die internationale Entwicklungsgemeinschaft als Leitprinzip 

für eine verbesserte Wirksamkeit der Hilfe und die Nachhaltigkeit von Entwicklungsmaßnahmen. 

Dieses Prinzip stellt eine Abkehr von dem bisher von Gebern dominierten Charakter der traditionel-

len Hilfe für die Bildungsentwicklung dar.614 

In ihrer Studie untersuchen Baldeh und Manion auf welche Weise sich die EFA-Agenda den nationa-

len bildungspolitischen Prioritäten, Zielen und Praktiken angenähert hat bzw. von diesen abgewichen 

ist. Ferner fragen sie danach, wie EFA-Politik und Förderungsmechanismen (z.B. GPE) die Entwicklung 

des Bildungssektors in Gambia unterstützt bzw. verhindert. Einerseits legen ihre Ergebnisse nahe, 

dass der größte Nutzen der Hilfe in der erweiterten Verfügbarkeit technischer und finanzieller Res-

sourcen zur Unterstützung des Zugangs (z.B. von Mädchen, Menschen mit Behinderungen oder 

schwachem sozioökonomischen Hintergrund) besteht. Unterstützung der in der vergangenen Dekade 

erfolgten Formalisierung und Integration der madrassa, der muslimischen Bildungseinrichtungen in 

das nationale Bildungssytem durch die Produktion und Übersetzung von Lehrerhandbüchern ins Ara-

bische trug ebenso zu gestiegenen Einschulungsquoten bei. Auch die Qualität von Grundbildung 

durch die Revision und Entwicklung von Lehrplänen und –materialien, Lehrerbildung und Bildungs-

monitoring konnte verbessert werden.615Andererseits deuten politische Akteure in Gambia darauf 

hin, dass die von den Gebern vorgeschriebenen Beschaffungsverfahren die Umsetzung der Maßnah-

men verlangsamten.616 Darüber hinaus schienen Fragen der Bildung von Jungen - ein zunehmendes 

Problem in Gambia - im Rahmen der Finanzierungsprioritäten des GPE vernachlässigt zu werden. 

Ferner wurde kritisiert, dass Fragen der Jugend und des Lebensunterhalts in der Politik und Praxis des 

GPE nicht ausreichend unterstützt wurden, obwohl sie ein zentrales Anliegen des Landes waren. Ins-

gesamt verdeutlichte die Fallstudie Gambia das Ausmaß, in dem das Land beeindruckende Erfolge in 

Bezug auf Einschulung, Abschlussquote der Primarschulbildung, Geschlechterparität und die Entwick-

lung eines ganzheitlicheren Ansatzes für die Bereitstellung von Bildungsmöglichkeiten, Reform des 

Systems und den Aufbau von Kapazitäten erzielt hat. Bezogen auf die Eigenverantwortung für die 

Politik kommen die AutorInnen zu der Erkenntnis, dass Politik und Praxis der EFA zum größten Teil 

von der gambischen Regierung und Zivilgesellschaft verantwortet wurde.617 Bei der Implementierung 

der EFA-Strategien wurden die Ziele an die Bedingungen des Landes angepasst, wie der Prüfbericht 

des MoBSE im Hinblick auf das Ziel Universal Basic Education darlegt: Da 17% aller Gemeinden in 

Gambia keine Lower Basic School im Umkreis von 3 Kilometern hatten, wurde – neben dem Bau neu-

er Klassenräume - ein Pilotprojet implementiert, wodurch in den Regionen 2-6 700 jüngere Schüle-

rInnen mittels 82 Eselskarren zur Schule und zurück transportiert wurden.618 Ferner wurde die schuli-

sche Ausbildung in Madrassen (etwa 15% der Schulen) modernisiert, so dass der Übergang an eine 
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konventionelle weiterführende Schule möglich wurde. Zudem wurde durch bedingten Geldtransfer 

an sogenannte Majalis erreicht, dass Kinder überhaupt ein Minimum an formaler Bildung erhalten 

können. Im Bericht heißt es dazu: 

„This scheme is aimed at providing an alternative form of education with minimum curriculum 

standards to children who are in the custody of religious leaders whose responsibility is to teach 

them the Holy Quran and other Islamic values. The condition attached to the provision of a monthly 

stipend of $3 per month per child to the custodian is to release children to attend classes. The chil-

dren were exposed to literacy, numeracy, life skills and livelihood skills for about 10 hours per week. 

The strategy supported the development and printing of teaching and learning materials. About 

1,000 children in 12 centers received instruction […and] would not have had this opportunity to be 

educated in these areas if the program had not been initiated and supported.”619 

Um eine umfassende und kritische Analyse der global-lokalen EFA-Politikdynamik zu entwickeln 

schlagen Baldeh und Manion zukünftig zwei Hauptforschungslinien vor: Einerseits sei mehr For-

schung auf der Makroebene nötig, die die Perspektiven und Erfahrungen externer und inländischer 

Geber gegenüber ihrem Land und lokalen Entwicklungspartnern einbezieht. Andererseits sei mehr 

Forschung auf der Mikroebene über die Art und Weise erforderlich, wie die nationalen politischen 

Ziele und Programme der EFA die Aktivitäten und Wahrnehmungen subnationaler Bildungsakteure, 

einschließlich der regionalen und lokalen Bildungsbehörden, Verwaltungen, Lehrer, Schüler und El-

tern, beeinflussen und formen.620 Zu dieser zweiten Forschungsrichtung will die vorliegende Disserta-

tion einen Beitrag leisten. 

5.6.4 Bildungspolitische und Gesellschaftliche Einflussfaktoren auf Bildungsprozesse 
Binta M. Colley untersucht in einer qualitativen Studie die Perspektive von Eltern in Gambia im Hin-

blick auf deren Beteiligung an der Bildung ihrer Kinder. Sie zitiert das Afrikanische Sprichwort “it 

takes a village to raise a child“, welches auch in Gambia gelebt wird.621 Kinder würden von der ge-

samten Gemeinschaft erzogen, weshalb Erwachsene das Kind eines Nachbarn genauso gut wie ihr 

eigenes disziplinierten. Kinder wiederum respektierten alle Älteren und verstünden, dass ihre Hand-

lungen von jedem Erwachsenen auf der Straße überwacht würden. Werde ihr Fehlverhalten ihren 

Familien mitgeteilt, seien Disziplinarmaßnahmen am schwersten. Die Gesellschaft in Gambia basiert 

lt. Colley mehr auf Förderung der Gruppe als auf individueller Förderung.622 Sie führt aus, dass die 

Beteiligung von Familie und Gemeinschaft an der sozialen Entwicklung und Bildung von Kindern 

schon immer eine wichtige Rolle gespielt habe, sowohl in städtischen als auch ländlichen Gebieten 

Gambias. Seit die Regierung 1999 die Einrichtung von Parent-Teacher-Associations (PTA), Eltern-

Lehrer-Vereinigungen, an allen Schulen beschlossen habe, hätten Eltern ein Mitspracherecht beim 

Umgang mit finanziellen Ressourcen ihrer Schule, bspw. bei der Einstellung von Personal oder In-

standhaltung des Schulgebäudes. Sie können sich ferner zu Mitgliedern des Schulmanagementkomit-

tees wählen lassen, welches für effizientes Schulmanagement sorge und der PTA bei monatlichen 

Versammlungen über Handlungsbedarfe berichte. Auf diese Weise seien Eltern direkt mit Akteuren 

der Schule, als auch des Bildungsministeriums verbunden.  

Der Einfluss der Eltern auf die Schulwahl sei nicht zu unterschätzen: Viele der von Colley befragten 

Eltern bevorzugten Privatschulen, da sie glauben, ihre Kinder hätten dort bessere Erfolgschancen. 

50% nehmen an, dass Kinder an Privatschulen bessere Leistungen erbringen würden, da dort die 
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LehrerInnen besser qualifiziert seien. 68% würden keine Schule mit Doppelschichtsystem623 wählen, 

da dies eine Überforderung der Lehrkräfte darstelle. Weitere Einflussfaktoren bei der Schulwahl sind 

nach Colley der Bildungsgrad der Eltern, die Nähe zum Elternhaus und hauptsächlich die Kosten, da 

für manche Familien bereits die Gebühren für Uniform und Bücher an öffentlichen Schulen zu hoch 

seien. 

Die von den Eltern wahrgenommene Verantwortung beziehe sich auf die Versorgung mit Nahrung 

und Kleidung, der Überwachung der Fortschritte ihrer Kinder durch Sicherstellung der Erledigung der 

Hausaufgaben und ggfs. Unterstützung durch Nachhilfeunterricht, welcher 300 Dalasi624 pro Trimes-

ter koste. Außerdem seien sie durch die enge Kontaktpflege mit dem Lehrpersonal in den Schulalltag 

eingebunden. Neben dem Elternsprechtag dürften Eltern jederzeit nach Anmeldung in die Schule 

kommen und sich vom Lernstand ihres Kindes überzeugen.625 Aussagen der Befragten zeigten hohe 

Bildungsaspirationen für die Kinder: Sie sollten möglichst einen universitären Abschluss erreichen, 

um zukünftig durch gute Arbeitsstellen wiederum ihre Eltern unterstützen zu können. Dabei würden 

die Interessen der Kinder berücksichtigt, die ihren Weg selbst wählen könnten. Colley rekurriert auf 

Hoover-Dempsey und Sandler (1995), welche die Verstärkung von positiven Überzeugungen der 

Schülerinnen und Schüler durch die Beteiligung der Eltern zeigen: Wenn die Erwartungen der Eltern 

den Kindern bewusst seien, könnten sie in der Schule erfolgreich sein (vgl. Hoover-Dempsey/Sandler 

1995). Colley fasst zusammen, dass die Opfer, welche Eltern erbringen, um ihre Kinder zur Schule zu 

schicken an ihre hohen Erwartungen und die damit verbundene Motivation geknüpft seien.626  

Eine von der African Development Bank finanzierte Studie von Jeremy Foltz und Ousman Gajigo627 

untersucht die Bewertung von Bildungsrenditen anhand dreier nationaler Haushaltsstichproben in 

verschiedenen Regionen Gambias. Sie stellen fest, dass es bei der Bildungsrendite ein Ungleichge-

wicht zwischen urbanen und ruralen Regionen Gambias gibt: 

„ […] sending a child to school remains very costly for the average Gambian household. The direct 

cost of schooling involves not only uniforms, books, paper, and other stationery supplies, but also 

school fees at the middle and high school levels. The indirect cost stems from the loss of child labor 

on the family farm and as household labor for getting wood and water, which can be substantial for 

rural households. To the extent that households are credit constrained they are also unlikely to be 

able to borrow against the future increased earnings to finance current educational expenses. 

Another obstacle to schooling is the possibility of perceived low returns to schooling. This may seem 

surprising since we just documented high returns to schooling in the wage sector. However, the 

wage sector is relatively small in the country. Farming is the more dominant livelihood in the Gambia. 

In anticipating future returns to schooling, the agricultural sector and the informal work sectors are 

likely to be weighted more than the formal wage sector in a parents’ expectation of future returns to 

education.”628 

Die Autoren empfehlen Interventionen zur Verbesserung der Situation im Bildungssektor: der Bau 

und die verbesserte personelle Ausstattung von Schulen sowie die Senkung der direkten und indirek-
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ten Kosten der Schulbildung könnten sich direkt auf die Bereitschaft der Kinder zum Schulbesuch 

auswirken und sich langfristig für den Einzelnen und das Land auszahlen.629 

Eine Studie des gambischen Bildungsministeriums in Zusammenarbeit mit dem Institut für Manage-

ment und öffentliche Verwaltung, Ghana, befasst sich mit Herausforderungen bei der Einschulung 

bzw. der Bildungsbeteiligung an Grundschulen630. Samuel Adams und Alpha Camara heben die Be-

deutung der Primarschulbildung hervor, welche SchülerInnen mit grundlegenden Fähigkeiten (Alpha-

betisierung, Rechenkenntnisse, Kommunikationsfähigkeit) ausstatte und damit direkt der armen 

Landbevölkerung nütze.631 Um die Millenium Development Goals (MDG) 2015 zu erreichen – eine 

Einschulungsrate von 100% -, habe die Regierung deshalb verschiedene Projekte initiiert, um die 

Bildungsbeteiligung an Grundschulen zu erhöhen, z.B. die Abschaffung von Schulgebühren, Investiti-

onen in Lehre, Infrastruktur und Ressourcen sowie der Einführung von mobilen Schulen in abgelege-

nen Landesteilen. Diese Programme seien lt. Adams und Camara zwar notwendig, aber bislang nicht 

ausreichend, um einen Anstieg der Bildungsbeteiligung zu gewährleisten (ebd.). So war für den Zeit-

raum von 2006 – 2011 ein Anstieg der Einschulungszahlen um 17,7% geplant worden; tatsächlich 

stieg in diesem Zeitraum die Zahl der Einschulungen an privaten Schulen (+90%) und in Madrassen 

(+70%), während die Rate an staatlichen Schulen sogar sank (-2,4%). Als Gründe für die niedrige Bil-

dungsbeteiligung an Grundschulen werden im Allgemeinen Angebotsfaktoren (z.B. das Fehlen von 

Lehrern, Schulen bzw. erschwerter Zugang zu Schule) und Nachfragefaktoren (niedriges Haushalts-

einkommen, Kinderarbeit, fehlendes Interesse an Bildung) genannt.  

Die Autoren untersuchen die Bildungsbeteiligung an Grundschulen im ländlichen Gambia in Region 5 

(Central River Region), der Region mit den meisten Schulen aber dem geringsten Wachstum. Für das 

Sample wurden 47 Schulen mit sinkenden Einschulungszahlen ausgewählt, an denen 277 Schüler, 

Eltern, Lehrer, Direktoren anhand von halbstrukturierten Fragebögen befragt wurden. Experteninter-

views wurden mit Mitgliedern des Schulmanagementkomitees geführt, um herauszufinden wie 

Schulmanagement und Unterstützung des Gemeinwesens die Bildungsbeteiligung erhöht. Ferner gab 

es Fokusgruppen mit 27 Mitgliedern des Gemeinwesens, um zu untersuchen, ob die Wahrnehmung 

dieser sich von denen der Schüler, Lehrer und des Schulmanagements unterschied.  

Als größte Herausforderungen für die Einschulung ins formale Bildungssystem werden von den Auto-

ren häusliche Pflichten und Kinderarbeit, die Bevorzugung lokaler Daaras632, die Art des Schulmana-

gements, Schulgebühren, sexuelle Belästigung und Migration von Gemeinschaften genannt. Die Un-

terstützung des Schulmanagements durch das Gemeinwesen wird von 70% der Befragten als wichtig 

erachtet, die tatsächliche Einbindung der Interessenvertreter in Maßnahmen zur Steigerung der Ein-

schulungszahlen war in der Vergangenheit jedoch minimal.633 Adams und Camara geben daher auf-

grund ihrer Befunde folgende Empfehlungen:  

Da Bildung für arme Familien ein Luxus sei, wird die stärkere Unterstützung von Maßnahmen zur 

Armutsbekämpfung seitens der Regierung empfohlen, welches eine wirkungsvolle Strategie zur Er-
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630 Adams und Camara 2012. 
631 Ebd., S. 348 
632 Daaras sind in Gambia lokale Einrichtungen, in denen Koranunterricht durch Auswendiglernen erteilt wird. 
Es gibt kein offizielles Alter für die Einschreibung in die Daaras. Da die Einschreibung oft kostenlos ist, werden 
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prozess ist grundsätzlich unkonventionell, da die Daaras keinem strukturierten Lehrplan folgen. Gruppendis-
kussionen zeigten, dass viele Eltern die im formalen Schulsystem vermittelte westliche Bildung für unvereinbar 
mit islamischen religiösen Überzeugungen halten (vgl. Adams/Camara 2012: 358). 
633 Adams und Camara 2012, S. 360. 
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höhung der Einschulungsquote in armen, ländlichen Gebieten darstellen könnte. Ferner sei die Al-

phabetisierung Erwachsener durch entsprechende politische Maßnahmen zu fördern. Erweitertes 

Wissen sowie das Bewusstsein für die Vorteile von Bildung könnte die Erfolgschancen von Eltern 

verbessern und ihnen die Wichtigkeit der Grundschulbildung verdeutlichen, so dass sie ihre Kinder 

zur Schule anstatt zur Arbeit schicken. Schließlich sollte die nationale Strategie zur Erreichung flä-

chendeckender Grundbildung auf islamischen Bildungsmodellen aufgebaut werden, was zunächst 

Dialog und gemeinsame Entwicklung erfordere. Ferner müssten Fragen der Beteiligung auf lokaler 

und kommunaler Ebene, der Lehrplanentwicklung, der Sprachenpolitik sowie Politik in Bezug auf 

private Bildung im Allgemeinen thematisiert werden.634 

In einer neueren Studie (2016) untersuchen Angela Daly, Basiru Mbenga und Alpha Camara die Per-

spektive von Kindern und Familien bezüglich Barrieren für Teilnahme und Verbleiben im formalen 

Schulsystem, sowie die Rückkehr von SchulabbrecherInnen in Gambia.635 Dem Anspruch des gambi-

schen Bildungssektorplans 2013-2022, bis 2022 universellen Zugang zu einer qualitativ hochwertigen 

Grund- und Sekundarschulbildung und einen verbesserten Zugang zu relevanter und qualitativ hoch-

wertiger Ausbildung zu gewährleisten stellen die AutorInnen Statistiken von 2012 gegenüber, die 

zeigen, dass 32% der SchülerInnen die Primarschule (nach Klasse 9) nicht beenden und davon 29,1 % 

nie eine Schule besucht haben. Die Sekundarschule (Klasse 12) beendeten demnach sogar nur 25% 

aller Mädchen und 32% der Jungen.636 Daly et al. beschreiben zunächst, auf andere Studien rekurrie-

rend, verschiedene Dimensionen von Schulferne: physisch, zeitlich, kulturell und finanziell. Die physi-

sche Dimension beschreibe die große Entfernung zur Schule oder den durch unpassierbare Gewässer 

oder vielbefahrene Straßen gefährlichen Schulweg. Sie zitieren eine Studie des Ministry of Basic and 

Second Education (MoBSE; 2012), wonach SchülerInnen mit mehr als einer halben Stunde Schulweg 

schlechtere Leistungen bei den National Assessment Tests (NAT) in Klasse 5 und 8 zeigten. Dies be-

schreibe die zeitliche Dimension von Schulferne. Je nachdem, wie die gesellschaftlichen Ansichten 

über den Wert und Nutzen von Bildung für die Gesellschaft wahrgenommen werden, ergebe sich 

eine kulturelle Distanz zur Schule. Der finanzielle Aspekt von Schulferne wird ebenfalls verdeutlicht: 

Zwar komme der gambische Staat für Kosten der schulischen Infrastruktur und die Bezahlung des 

Lehrpersonals auf, lokale informelle Abgaben sowie Kosten für Schuluniformen stellen dennoch er-

hebliche finanzielle Barrieren für ärmere Haushalte dar.637 Schulbezogene Teilnahmebarrieren seien 

nach Daly et al. schlechte Unterrichtsqualität, Sicherheitsfragen, fehlende Räume bzw. Ausstattung 

der Schule, fehlende Unterbringungsmöglichkeiten für SchülerInnen oder LehrerInnen. Aufgrund 

fehlender Infrastruktur sei es schwer, LehrerInnen für die Arbeit in abgelegenen Gegenden zu finden. 

An Übergängen, z.B. in die nächsthöhere Schulform, seien SchülerInnen gefährdet die Schule abzu-

brechen, wenn sie schlechte schulische Leistungen erbracht oder schlechte Behandlung durch Lehre-

rInnen erfahren hätten. Derartige Erfahrungen führten zum Vertrauensverlust – auch der Eltern - in 

Schule, zum unregelmäßigen Schulbesuch und/oder Abbruch. Ferner hätten die Erfahrungen der 

Eltern und deren Bildungsstand einen entscheidenden Einfluss.638 

Daly et al. führten für Ihre auf die ersten sechs Schuljahre (LBE) bezogene Studie 212 teilstrukturierte 

Interviews mit Kindern zwischen 7 und 15 Jahren, in denen die Gründe für Nicht-Teilnahme an Schule 

erfragt wurden. 55% der Kinder hatten nie eine Schule besucht, 45% hatten die Grundschule (LBE) 

vorzeitig verlassen. Dabei war der Anteil der Jungen, die nie eine Schule besucht hatten (57%) sowie 
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derer, die die Grundschule vorzeitig verließen (61%) höher als der der Mädchen.639 Zentrale Ergeb-

nisse ihrer Studie zeigten, dass 46% der Befragten (davon 71% Jungen) sich die mit dem Schulbesuch 

verbundenen Kosten nicht leisten konnten. Kosten könnten zwar variieren, aber durch die Vergabe 

von Stipendien für Mädchen in allen sechs Verwaltungsbezirken, sei es zu einer Benachteiligung der 

Jungen gekommen. Daraufhin sei ein Needy Boys Fund eingerichtet worden.640 Obwohl Stipendien 

vorhanden seien, würden Kinder aus den ärmsten Familien dennoch nicht die Schule besuchen, da 

sie aus verschiedenen Gründen zum Haushaltseinkommen beitragen müssen. So berichteten 9% der 

Kinder, dass entweder ein oder beide Elternteile gestorben oder arbeitsunfähig seien, oder sie durch 

Scheidung von den Eltern getrennt seien und bei anderen Verwandten leben würden. Daly et al. er-

läutern, dass das Auseinanderbrechen einer Familie zum Schulabbruch führen könne: Kinder von 

Müttern, die geschieden sind, hätten in der Familie des Vaters keinen Status, und die Priorität für den 

Fortschritt in der Ausbildung würde an andere Kinder in der weiteren Familie weitergegeben. Andere 

Kinder würden, wenn ihre Eltern in die Stadt oder ins Ausland ziehen, um dort zu arbeiten, in Dörfern 

mit Großeltern oder anderen "zurückgelassen". Da diese Verwandten oft nicht in der Lage sind, das 

Kind in der Schule finanziell zu unterstützen, müssten Kinder stattdessen bei der Hausarbeit hel-

fen.641 Die physische Distanz zur Schule wurde von 8% der SchulabbrecherInnen und 15% der nie in 

einer Schule Gewesenen als Grund der Schulferne genannt. Daly et al. erwähnen, dass der Bau von 

Schulgebäuden in Gambia Priorität habe und darauf abziele, dass kein Grundschulkind (LBE) einen 

Schulweg von mehr als 6 km haben sollte. Trotzdem würden gegenwärtig SchülerInnen der Klassen 7 

– 9, sowie der Sekundarschule z.T. Schulwege bis zu 14 km zu Fuß zurücklegen. In urbanen Gegenden 

bestehe zwar die Möglichkeit, sich für 75 GMD pro Trimester ein Fahrrad zu leihen. Andernfalls wür-

den für Kinder Vormünder gesucht, bei denen sie übernachten können, was ebenfalls die Kosten für 

die Schulausbildung erhöht.642 Bezogen auf die kulturelle Distanz ergab die Studie von Daly et al., 

dass die Teilnahme an Daras oder Majalis ein Faktor für die Nichtteilnahme am formalen Schulsystem 

ist. Dieses überwiegend ländliche Phänomen wurde von 12% der Befragten genannt. Weitere 5% der 

Kinder (20% der Mädchen und 80% der Jungen) in ländlichen Gebieten verließen das formale Schul-

system bereits früh um die „arabische Schule“ zu besuchen. Eltern bestätigten diese Entscheidung für 

die Bildung ihrer Kinder, welche auf mehreren Überlegungen beruhe. Von größter Bedeutung sei der 

Wunsch nach der Bereitstellung von fundiertem Religionsunterricht, welche an konventionellen 

Schulen oft als unzureichend empfunden werde. Darüber hinaus sei die Teilnahme an arabischen 

Schulen kostengünstiger als an konventionellen Schulen.643 Zusammenfassend nennen Daly et al. als 

Hauptgründe für den Schulabbruch bzw. die Nicht-Teilnahme an formaler schulischer Bildung in der 

LBE zusammenhängende Fragen der Erschwinglichkeit und Zugänglichkeit der Schule sowie den 

wahrgenommenen Wert von Bildung. Auf lokaler Ebene stellten schul- und haushaltsbezogene Fak-

toren Interventionspunkte zum Abbau von Hindernissen dar. Diese müssten im Rahmen umfassende-

rer Bildungsreformen wie bspw. Senkung der Bildungskosten für Familien, verbesserter Schulplanung 

und Verbesserung der Bildungsqualität im Rahmen des nationalen Bildungssektorplanes 2013–2022 

erfolgen.644 

Einige positive Entwicklungen in jüngster Zeit haben bereits dazu beigetragen, wie der EASO-

Länderbericht in Hinblick auf die Bildungsbeteiligung an der LBE konstatiert: 

                                                           
639 Ebd., S. 186 
640 Ebd., S. 187 
641 Daly et al. 2016, 188 f. 
642 Ebd., S. 189 f. 
643 Ebd., S. 190 f. 
644 Ebd., S. 192 
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„The Jammeh government expanded the school system. According to information from the World 

Bank, 63% of children attended primary school in 1994, compared with 93% in 2016. (82) It is still the 

case that fewer children go to school in rural areas than in urban areas. According to official figures 

for Region 1 (Banjul and Kanifing), in 2017 97.5% of children of the corresponding school age (the Net 

Enrolment Ratio - NER) attended primary school. In the predominantly rural Region 5 (Central River 

Region) in the east of the country, this figure was 58.5%. (83) At one time more boys than girls went 

to school but the ratio is now more balanced or has even reversed: in 2017, the NERs were 91.4% for 

girls and 84.5% for boys at LBE level. The NER has risen significantly for both sexes in recent years; 

the equivalent figures for 2014 were 80.6% (girls) and 75.6% (boys) at LBE level. (84) For middle 

school (UBE), the Gross Enrolment Ration (GER) in 2017 was higher for girls (69.7%) than boys 

(65.0%).“645 

Kleis hebt hervor, dass die neunjährige Grundbildung an staatlichen Schulen inzwischen für alle Schü-

lerInnen gebührenfrei sei, zusätzliche Kosten für Schuluniform und Materialien hingegen noch immer 

privat zu finanzieren seien. Auch fielen für die Vor- als auch die Sekundarschule sowie das Hoch-

schulwesen nach wie vor Gebühren an. Zum Ausgleich geschlechtsspezifischer Ungleichheiten erhiel-

ten Mädchen in den letzten Jahren vermehrt Stipendien zur Kostendeckung.646 Ousman Gajigo unter-

sucht in einer Studie Auswirkungen eines Programms zur Abschaffung der Schulgebühren für weibli-

che Sekundarschülerinnen in Gambia, welche die Ungleichheit zwischen den Geschlechtern im Bil-

dungsbereich verringern soll.647 Der Anteil der GambierInnen über 15 Jahren, die lesen und schreiben 

können lag 2015 bei 50,8%, unter den Frauen waren es 41,6%.648 Doch was sind die Ursachen für 

diesen Missstand? Es könnten die überfüllten Klassenräume, das fehlende Material oder die unquali-

fizierten LehrerInnen sein – Phänomene, die sich vor allem an staatlichen Schulen finden lassen.  

Im Folgenden wird ein Einblick in den Zustand des Primarschulwesens gegeben, der im Jahr 2009 vor 

der Erstellung einer regelmäßigen Bildungsstatistik durch das MoBSE beginnt, anschließend aktuelle-

re Daten einbezieht, die sich aber vor allem auf die Statistik 2018/19 beziehen, da im Juni 2019 die 

Datenerhebung der vorliegenden Arbeit erfolgte. Daran schließt sich ein Vergleich zwischen staatli-

chen und privaten Schulen anhand von Kleis‘ Studie an bevor schließlich der institutionelle Kontext 

der eigenen Erhebung beschrieben wird. 

5.6.5 Situation des Primarschulwesens (LBE) und Einfluss privater Träger 
Ein im Rahmen des Programms Africa Program for Education Impact Evaluation mit Unterstützung 

der Weltbank 2009 für das Ministerium für Primar- und Sekundarschulbildung von Adebimpe Ade-

kanmbi, Moussa Blimpo und David K. Evans erstellter Bericht beschreibt den Zustand des Primar-

schulwesens (Lower Basic Education, LBE) in Gambia.649 Anlass der Untersuchung war die Bewertung 

des Einflusses zweier Pilotprogramme: des Whole School Development (WSD) Programmes, ein ganz-

heitliches Programm zum Aufbau von Schulverwaltung verbunden mit Schulstipendien sowie ein 

separates Stipendienprogramm für Schulen. Beide Förderlinien wurden durch Basic Education Sup-

port for Poverty Reduction (BESPOR) mit Unterstützung des UK-Department for International Develo-

pment (DFID) implementiert. Die in diesem Bericht zusammengefassten Ergebnisse basieren auf ei-

ner 2008 durchgeführten Erhebung an 273 Lower Basic Schools (LBS, Jahrgangsstufen 1-6) in vier der 

sechs Verwaltungsbezirke Gambias und veranschaulichen die gegenwärtige Schulumgebung, -

management, Aktivitäten im Klassenraum sowie Merkmale und Leistungsstand von SchülerInnen. 

                                                           
645 European Asylum Support Office 2017, S. 20. 
646 Kleis 2019, S. 120. 
647 Gajigo 2016. 
648 CIA 2023, Literacy. 
649 Adekanmbi et al. 2009. 
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Demzufolge ist der gambische Bildungssektor mit zahlreichen Herausforderungen konfrontiert, was 

die Sicherstellung einer hochwertigen Primarschulbildung betrifft: Überfüllte Klassenräume, verfalle-

ne Gebäude, unzureichende Unterrichtsvorbereitung durch die LehrerInnen, Stundenentwürfe wer-

den nicht erstellt oder aufbewahrt. Anders als im Sekundär- und Tertiärsektor arbeiten im Primar-

schulbereich viele unqualifizierte Lehrkräfte. Schlechte Wohnverhältnisse und unzureichende Anreize 

werden als verantwortliche Faktoren für die schlechte Anbindung qualifizierter LehrerInnen vor allem 

in ländlichen Gebieten angenommen. Aufgrund unzureichender Versorgung mit Büchern und Ar-

beitsheften ist der Englischunterricht unzureichend.  

Der Bericht bemängelt das schlechte Abschneiden gambischer SchülerInnen bei nationalen Prüfun-

gen. So hätten bspw. beim letzten Durchgang höchstens 10% der SchülerInnen der Jahrgänge 3 und 5 

ein Aufbauniveau („mastery level“ i.O.) in Englisch, Naturwissenschaften oder Mathematik erreicht. 

Eine Verbesserung der Lernleistungen von Kindern sowie die Verbesserung der Lernergebnisse der 

Schülerinnen und Schüler sei entscheidend für die Erreichung der Vision 2020, die nationale Entwick-

lungsstrategie Gambias. Diese betont die Rolle einer gut (aus-)gebildeten Bevölkerung bei der Trans-

formation zu einem Land mittleren Einkommens.650 

Um mehr SchülerInnen Zugang zu formaler Bildung zu ermöglichen wird – vor allem in dicht besiedel-

ten Gebieten – Unterricht im Zwei-Schicht-System durchgeführt. Dieselben Lehrkräfte unterrichten 

morgens und nachmittags verschiedene Gruppen von SchülerInnen, bei einem durchschnittlichen 

Lehrer-Schülerverhältnis von 1: 40, was eine Überforderung des Lehrpersonals vermuten lässt. 41% 

der Lehrkräfte bestraften SchülerInnen durch die Vergabe von Extra-Arbeiten, 20% setzten sogar 

körperliche Bestrafung ein, obwohl diese bereits verboten wurde. Als Gründe für Letztere werden 

von SchülerInnen Seitengespräche während des Unterrichts (37%), die falsche Beantwortung einer 

Frage (19%) und Spielen im Klassenraum (18%) genannt.651 

Zusammenfassend zeichnet der Bericht in gemischtes Bild: Zwar habe die Mehrheit der Schulen eine 

gute Infrastruktur, was die Ausstattung mit Möbeln und die Versorgung mit sicherem Trinkwasser 

betrifft, allerdings haben nur 8 % Zugang zu Elektrizität. Beim Schulmanagement gäbe es ebenfalls 

Raum für Verbesserungen: Mehrheitlich hätten Schulen keine Buchhaltung oder das Wissen darüber 

sei nicht so verbreitet. Die meisten Schulen könnten auch keine Verhaltenskodizes für das Personal 

oder Schulentwicklungspläne vorlegen. Die Finanzierung sowie die Rolle von Parent-Teacher-

Associations (PTA) sei ebenfalls in den meisten Schulen unklar. Obwohl es in der Vergangenheit Er-

folge bei der Entwicklung nationaler Standards gegeben habe, bestehe im Hinblick auf die Verbesse-

rung von Schulmanagement und schulischen Leistungen von SchülerInnen Handlungsbedarf. Die eva-

luierten Pilotprogramme werden als effektiv bewertet, allerdings seien weitere Programme, z.B. zur 

Verbesserung der Lesefähigkeit vonnöten.652  

Inzwischen hat sich der Zustand des gambischen Primarschulsystems verbessert, wie neuere Unter-

suchungen zeigen. Dazu trägt auch die Erhebung und Veröffentlichung jährlicher Bildungsstatistiken 

seit 2014 durch das gambische Ministry of Basic and Secondary Education (MoBSE) bei. Die Bildungs-

statistik für den Berichtszeitraum 2018/19 zeigt einige neuere Entwicklungen für den Primarschulbe-

reich auf Landesebene auf:  

                                                           
650 Adekanmbi et al. 2009, S. 5. 
651 Ebd., S. 12 ff. 
652 Ebd., S. 35 f. 
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Tabelle 2 Historische Trends zur Primarschulentwicklung auf nationaler Ebene, Quelle: MoBSE 2019, S. 107 - eigene Darstel-
lung 

Jahr LBE-Schulen Schülerzahl gesamt Mädchen gesamt LehrerInnen 
gesamt 

Davon ausge-
bildete Lehre-
rInnen 

2010   678 228.105 115.188 4.186 3.181 

2019 1.153 374.962 195.439 10.110 8.878 
 

Von 2010 bis 2019 ist die Anzahl von Primarschulen in Gambia von 678 auf 1.153 erheblich gestiegen 

– ebenso wie die Anzahl an SchülerInnen. Der Mädchenanteil stieg in diesem Zeitraum von 51 % auf 

52 %. Bemerkenswert ist, dass sich die Anzahl der LehrerInnen mehr als verdoppelt hat. 2010 waren 

76 % aller LehrerInnen auch als solche ausgebildet, 2019 waren es bereits 88 %. Berücksichtigt man 

allerdings das bei Njie genannte bildungspolitische Ziel, dass die Qualifizierung unqualifizierter Lehre-

rInnen bereits im Jahr 2003 abgeschlossen sein sollte, 653 so lässt sich an der nach wie vor vorhande-

nen erheblichen Anzahl unqualifizierter LehrerInnen eine Ursache für geringe Bildungsqualität ver-

muten. Kleis beschreibt die am Gambia College angebotenen Ausbildungsgänge für LehrerInnen ba-

sierend auf den Informationen der Einrichtung: Für den Erwerb des Primary Teacher Certificate (PTC) 

ist eine dreijährige, überwiegend praktische Ausbildung erforderlich, da das College von den Studie-

renden nur während der Schulferien besucht werde, so Kleis.654 Ziele der Ausbildung seien neben 

pädagogischen Grundlagen und fachlichem Wissen methodische bzw. didaktische Kenntnisse. Ein 

explizit genanntes Ausbildungsziel besteht darin, über die praktischen Fähigkeiten zu verfügen, die 

für einen effektiven Unterricht in allen Fächern in den vorherrschenden Unterrichtssituationen in der 

Grundstufe in Gambia nötig sind.655  

Einige Faktoren haben sich im Zeitverlauf verbessert, wie bspw. das Schüler-Lehrer Verhältnis (Pupil 

to Teacher Ratio, PTR): Dieses sank landesweit von 54 (2010) auf 37 (2019); im Falle eines ausgebil-

deten Lehrers (Pupil to qualified Teacher Ratio, PqTR) sank der Wert im gleichen Zeitraum von 72 auf 

42.656 Wie unterschiedlich die vorherrschenden Unterrichtssituation in den sechs Regionen sind, zei-

gen die folgende Gegenüberstellung der küstennahen Region 1 mit den im Landesinneren liegenden 

Regionen 3und 6:  

Tabelle 3 Schüler und Lehrer an LBS in verschiedenen Regionen 2019, Quelle: MoBSE 2019, S. 108 ff. - eigene Darstellung 

 Anzahl 
LBS 

Schülerzahlen 
gesamt 

LehrerInnen 
gesamt 

Anteil qual. 
LehrerInnen 
in % 

Schüler-
Lehrer-
Verhältnis 
(PTR) 

Schüler-
qual. Leh-
rer-
Verhältnis 
(PqTR) 

Region 
1 

163 78.561 2.609 91,5 % 30 33 

Region 
3 

179 41.214 1.100 88,7 % 37 42 

Region 
6 

172 50.606 841 65,6 % 60 92 

 

                                                           
653 Njie 2016, S. 140. 
654 Kleis 2019, S. 115. 
655 Gambia College 2017, zit.n. Kleis 2019, S. 115 
656 Republic of The Gambia, MoBSE 2019, S. 116. 
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Region 3 hat die meisten Lower Basic Schools, im Vergleich mit 41.214 die wenigsten Schülerzahlen, 

kommt aber mit immerhin 1.100 LehrerInnen – von denen rd. 89 % qualifiziert sind – auf ein Schüler-

Lehrer-Verhältnis von 37 (PTR) bzw. 42 (PqTR). Obwohl Region 6 mit 172 neun Schulen mehr als Re-

gion 1 hat, ist die Anzahl der SchülerInnen mit 50.606 wesentlich geringer als in Region 1, aber noch 

immer mehr als in Region 3. Ins Auge fällt der offensichtliche Lehrermangel in Region 6 mit 841 Per-

sonen, von denen nur rund 66 % qualifiziert sind. Dies führt dazu, dass sich hier 92 SchülerInnen eine 

qualifizierte bzw. 60 eine unqualifizierte Lehrkraft teilen müssen. Um derartige Klassengrößen über-

haupt bewältigen zu können, wird der Unterricht in Morgen- und Nachmittagsschicht durchgeführt. 

Die Bildungsstatistik zeigt, dass beim Eintritt in die LBS die überwiegende Mehrheit der SchülerInnen 

morgens beschult wird: in der ersten Klasse sind dies 98,8 % (Region 1), 95,6 % (Region 3) und 95,7 % 

in Region 6. In der sechsten Klasse hingegen nehmen bereits zwischen 58 % (Region 1) und 77 % (Re-

gion 3) nachmittags am Unterricht teil657, was vermutlich, vor allem im Landesinneren, damit zu-

sammenhängt, dass die älteren SchülerInnen ihre Familien bei der Arbeit unterstützen müssen. Das 

wird auch anhand der Abschlussraten (Completion Rate, CR) deutlich. Die LBS nach Klasse 6 schließen 

in Region 1 106,5 % ab, während es in Region 3 noch 87, 6 % und in Region 6 72,5 % sind.658 Im Be-

richtszeitraum 2018/19 beendeten landesweit 41,9 % aller SchülerInnen die Senior Secondary 

School. Region 1 liegt hier mit 69,5 %deutlich über dem Durchschnitt, in Region 3 (33,3 %) und Regi-

on 6 (10,2 %) bleiben weit darunter.659 Eine Ursache könnte auch die von Kleis konstatierte ungleiche 

Verteilung der SSS innerhalb verschiedenen Regionen sein.660 

Weitere Faktoren, die die Bildungsprozesse von SchülerInnen in Gambia unmittelbar beeinflussen, 

sind bspw. wie viele sich einen Tisch teilen müssen und ob jede/r ein eigenes Buch zur Verfügung hat. 

Die Bildungsstatistik listet detailliert auf, wie viele Klassenräume, Stühle, Tische, Mathematik- und 

Englischhandbücher sowie Lehrerhandbücher 2019 auf nationaler, regionaler und kommunaler Ebe-

ne vorhanden waren.661 Darüber hinaus fehlt es einigen LBS an grundständigen Ausstattungsmerk-

malen, die selbst im 21. Jahrhundert offenbar noch nicht Standard sind, wie ein Vergleich der drei 

Regionen zeigt: während nahezu alle Primarschulen in Region 1 über Elektrizität verfügen, sind dies 

in Region 3 nur 9 % und in Region 6 nur 14 %. Besser sieht es beim Vorhandensein von sauberem 

Trinkwasser und Toiletten aus: mindestens 83 % bzw. 74 % der LBS einer Region verfügen darüber. 

Eine Bibliothek haben in Region 6 nur 44 % aller Primarschulen, und ein Computerraum ist selbst in 

Region 1 kein Standard: nur etwas mehr als die Hälfte (57 %) der Einrichtungen besitzen einen sol-

chen, wie die folgende Tabelle zeigt:  

Tabelle 4 Ausstattung LBS in verschiedenen Regionen 2019, Quelle: MoBSE 2019, S. 241 ff. - eigene Darstellung 

 Elektrizität Sauberes 
Trinkwasser 

Adäquate getrennte Toilet-
ten 

Bibliothek Computerraum 

Region 
1 

98 % 99 % 89 % 69 % 57 % 

Region 
3 

9 % 84 % 74% 50 % 10 % 

Region 
6 

14 % 83 % 91 % 44 % 9 % 

                                                           
657 Ebd., S. 210 ff., eigene Berechnungen. 
658 Republic of The Gambia, MoBSE 2019, 172 ff. 
659 Ebd., S. 410 ff. 
660 Kleis 2019, 145 ff. 
661 Republic of The Gambia, MoBSE 2019, 246 ff. 
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Abgesehen von den regionsspezifischen Unterschieden in der personalen und sonstigen Ausstattung 

gibt es auch verschiedene Träger von Primarschulen, wie die folgende Übersicht für das Jahr 2018/19 

für alle sechs Regionen Gambias zeigt: 

Tabelle 5 Verteilung der LBS nach Träger und Region 2018/19, Quelle: MoBSE 2019, S. 160 ff. 

 Anzahl staatl. 
Schulen 

Anzahl staatl. un-
terstützter Schulen 

Anzahl privater 
Schulen 

Anzahl 
Madrassas 

Gesamt 

Region 1 22 8 92 41 163 

Region 2 97 21 98 151 367 

Region 3 114 5 4 56 179 

Region 4 67 0 1 30 98 

Region 5 141 4 1 28 174 

Region 6 94 4 12 62 172 

Gesamt 535 42 208 368 1153 

 

Es fällt auf, dass die meisten Privatschulen in den küstennahen Regionen 1 (44%) und 2 (47%) zu fin-

den sind, während die übrigen Regionen mit zum Teil nur einer Privatschule eine sehr geringe Dichte 

aufweisen. Hingegen fällt auf, dass in der bevölkerungsreichsten Region 1 der Anteil an staatlichen 

Schulen mit nur 4 % am niedrigsten und in der Central River Region (Region 5) mit 26 % am höchsten 

ist. Ähnliche befunde konstatierte Kleis in ihrer Untersuchung aus dem Jahr 2015/16.662 Im Vergleich 

zu Kleis‘ Befunden ist der Anteil der Privatschulen an der Gesamtanzahl von 19 auf 18 % leicht gesun-

ken, während der Anteil der islamischen Schulen, der Madrassas, von 23 auf 32 % gestiegen ist. Mit 

rund 50 % ist die Hälfte aller Primarschulen in staatlicher bzw. staatlich unterstützter Trägerschaft.  

In ihrer Studie vergleicht Janina Kleis eine staatliche und eine privater LBS in der West Coast Region, 

Region 2, wobei sie einerseits im Jahr 2015 Interviews mit SchülerInnen, LehrerInnen und Eltern er-

hebt und andererseits die Ergebnisse der Nationalen Tests in Klasse 5 vergleicht. Sie kommt u.a. zu 

dem Ergebnis, dass PrivatschülerInnen gegenüber SchülerInnen an staatlichen Schulen in allen vier 

getesteten Unterrichtsfächern eine höhere Durchschnittspunktzahl erreichen, also einen besseren 

Leistungsstand erreichten.663 Dies lässt auf bessere Bildungsmöglichkeiten an privaten Schulen 

schließen. Die von Kleis untersuchte Privatschule hat ein Schüler-Lehrer-Verhältnis von 1:25, das der 

staatlichen Schule liegt hingegen bei 1: 70. Bezüglich der Ausstattung führt Kleis aus: 

„In der untersuchten Privatschule steht jeder Klasse ein Klassenraum zur Verfügung, hingegen wer-

den in der staatlichen Schule Klassenräume in Schichtsystemen belegt. Die Doppelbelegung basiert 

auf der hohen Schülerzahl der staatlichen Schule, welche dort auf Grund der Schulpflicht nicht regu-

liert werden kann. An der Privatschule hingegen steht nur eine begrenzte Anzahl an Plätzen zur Ver-

fügung. Dementsprechend ist die Anzahl der Schüler pro Klasse an der staatlichen Schule deutlich 

höher. Zudem erfolgt der Unterricht an der Privatschule teilweise im Teamteaching, sodass dort in 

einigen Unterrichtsstunden sogar zwei Lehrpersonen anwesend sind. Die Ausstattung des Schulhofes 

weist ebenfalls Unterschiede auf. […] Beide Schulen verfügen über eine Bücherei, welche an der 

staatlichen Institution jedoch auch für Besprechungen oder als Lernort genutzt wird. An der Sukuta 

Wannsee Schule erfolgt die Nutzung ausschließlich zum Zweck des Entleihens von Büchern. Aus ei-

nem Vergleich der Möblierung und Ausstattung der Klassenräume ist ersichtlich, dass an der Privat-

schule Einzelsitzplätze zur Verfügung stehen. Zudem ist eine entsprechende Gestaltung mit Lernpla-

katen vorhanden. In der staatlichen Schule hingegen müssen sich mehrere Schüler eine Bank und 

                                                           
662 Kleis 2019, S. 142. 
663 Ebd., S. 296 
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einen Tisch teilen, die Anzahl der Schüler pro Bank variiert mit der Klassengröße und dem Alter der 

Schüler.  

Eine ansprechende Gestaltung der Lernumgebung fehlt. Seitens der Regierung erfolgt keine Finanzie-

rung von technischen Geräten, jedoch konnte die staatliche Schule durch Spenden einen Computer-

raum einrichten. Auf diesen wurde an der Privatschule bisher bewusst verzichtet, da eine entspre-

chende Wartung der Geräte und Schulung der Lehrer nicht gewährleistet ist. […] Die Schüler der 

staatlichen Schule erhalten die Schulbücher kostenlos, die Privatschüler müssen diese käuflich er-

werben. Jedoch wird aus den Gesprächen deutlich, dass teilweise nicht genügend Schulbücher zur 

Verfügung stehen, da eine zu geringe Anzahl an Exemplaren gedruckt wird. 

Aus den einzelnen Interviews werden zudem von allen Befragten Differenzen zwischen privaten und 

staatlichen Schulen wahrgenommen, wobei diese seitens der Privatschüler schwerwiegender darge-

stellt werden. Insgesamt werden Unterschiede in den Bereichen Schulgeld, Schüleranzahl pro Klasse, 

Lehreranzahl pro Klasse, Vorhandene Unterrichtsmaterialien, Kosten der Schuluniform und sonstigen 

Materialien, Lehrergehalt, Kontrolle der Anwesenheit (Schüler und Lehrer), Unterrichtsmethodik und 

-didaktik, Motivation und Pünktlichkeit der Lehrer angeführt. Die häufigste Kritik der Befragten rich-

tet sich gegen die Unterrichtsgestaltung der staatlichen Schulen, indem diesen ein dauerhaftes Spie-

len statt Lernen vorgeworfen wird. Aus der Sicht der Befragten ist dies auch eine Begründung des 

differenten Lernerfolgs beider Schulen. 

Die Mehrheit der Schüler beider Schulformen gibt als Lieblingsunterrichtsfach Englisch an, als unbe-

liebtes Unterrichtsfach wird Mathematik angeführt. Diese Äußerungen spiegeln sich auch in den in 

Kapitel 8 untersuchten Ergebnissen des NAT wider.“664 

Im Folgenden wird der institutionelle Kontext der untersuchten privaten Schule beschrieben. 

5.7 Institutioneller Kontext der Erhebung 
Das in der vorliegenden Arbeit untersuchte Bildungszentrum liegt in der Region 1 Greater Banjul 

Area, welche in die beiden Kommunalverwaltungsbezirke Banjul und Kanifing Municipal Council un-

terteilt ist. Kleis erstellte regionenspezifische Karten der Lower Basic Schools in den verschiedenen 

Regionen Gambias, davon diese für Region 1:  

                                                           
664 Kleis 2019, 293 f. 
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Abbildung 9 Verteilung der privaten (gelb) und staatlichen (grün bzw. blau) LBS in Region 1, Quelle: Kleis 2019, S. 138 

Im Bezirk Kanifing mit der Hauptstadt Serrekunda ist die untersuchte, einzügige Schule eine von vie-

len privaten Primarschulen. 2019 besuchten 486 SchülerInnen in Kanifing eine LBS, davon 53,3 % 

Mädchen. Das Schüler Lehrerverhältnis betrug 1:30 (PTR) bzw. 1:32 (PqTR); 91,6 % aller LehrerInnen 

haben eine entsprechende Qualifikation.665 99,6 % aller SchülerInnen in dieser Gegend schließen die 

LBS ab.666 

Die ganze Region 1 ist in Cluster unterteilt. Die Schule gehört zu Cluster 11. Per Losverfahren werden 

15 Schulen pro Term ausgewählt (statt zwei Halbjahren besteht ein Schuljahr aus 3 Terms), die durch 

die nationale Schulinspektion inspiziert werden. Während meines Forschungsaufenthaltes hatte ich 

die Gelegenheit, dem monatlichen Besuch des Educational Director von Region 1 beizuwohnen. Er 

merkte an, dass die Schule ein Feld für den Sportunterricht beschaffen sollte. Bislang wurde ein Teil 

des Pausenhofes dafür genutzt.  

Das mitten in einem Wohngebiet an einer unbefestigten Sandstraße gelegene Bildungszentrum mit 

einer dreijährigen Nursery School und 6jähriger Lower Basic School wurde 2002 von einer belgischen 

Erziehungswissenschaftlerin gegründet. Von 2010 bis 2019 leitete eine deutsche Sozialpädagogin das 

Bildungszentrum, die Mitte 2019 von der bisherigen gambischen Konrektorin abgelöst wurde. Zum 

Zeitpunkt der Befragung im Juni 2019 besuchten 240 Kindergarten- und Grundschulkinder das Bil-

dungszentrum. Aufgenommen werden vor allem Kinder benachteiligter Familien aus der unmittelba-

ren Nachbarschaft; 60 % der Plätze werden an Mädchen vergeben. Geboten werden neben einer 

kostenlosen, qualitativ hochwertigen Ausbildung kostenlose Hausaufgabenbetreuung sowie Nachhil-

fe für Kinder mit Lernbeeinträchtigungen. Letztere wird durch für Gesundheitsversorgung und –

erziehung verantwortlichen Lehrer unterstützt. Ferner bietet die Schule täglich eine kostenlose 

Mahlzeit, in den Sommerferien einen vierwöchigen Förderkurs sowie Workshops zu verschiedenen 

                                                           
665 Republic of The Gambia, MoBSE 2019, S. 121. 
666 Ebd., S. 151 
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Themen an. Besonders hervorzuheben ist, dass – anders als in anderen staatlichen und privaten Ein-

richtungen der Besuch der Nursery School ebenfalls kostenfrei ist. Dies ist der Ort, wo die Kinder 

Kenntnis der englischen Sprache erwerben, was Ihnen einen guten Start in der Grundschule ermög-

licht. Die Bildungsstatistik gibt an, dass 69 % aller Kinder im Distrikt Kanifing bereits Vorschulerfah-

rung haben.667  

Das Zentrum möchte keine Insel in der lokalen Bildungslandschaft sein und engagiert sich deshalb in 

folgenden Bereichen: 

• Ehemaligenarbeit: die Bildung der SchulabgängerInnen an weiterführenden Institutionen 

wird (ggfs. finanziell) unterstützt. Es gibt regelmäßige Ehemaligentreffen mit Workshops zu 

Themen wie Nachhaltigkeit, oder zur Vermeidung von Migration über das Mittelmeer. 

• Mütterclub: 2014 gegründet als Angebot zum Austausch für Mütter, seitdem Angebot sport-

licher Aktivitäten, Gesundheitsaufklärung (zu Risiken weiblicher Genitalverstümmelung), Al-

phabetisierungskurs  

• Austausch und Verbreitung des eigenen Bildungsansatzes mit anderen Schulen, mit dem Fo-

kus das Wohlbefinden von Kindern zu verbessern, ihre Rechte zu stärken sowie die Integrati-

on von Kindern mit Beeinträchtigungen zu fördern. 

• Aufbau und Verbreitung der Schulplattform KUBO mit 25 PC-Arbeitsplätzen. Diese wurde mit 

belgischer Unterstützung installiert und wird von LehrerInnen und SchülerInnen zum Lernen, 

Dokumentieren und Programmieren genutzt. Anschließend wurde eine solche im Rahmen 

eines Pilotprojektes kostenfrei der benachbarten staatlichen Grundschule zur Verfügung ge-

stellt. Eine weitere, landesweite Verbreitung ist in Planung.  

• Solarprojekt: Eine belgische Organisation installierte dem Bildungszentrum kostenfrei eine 

Solaranlage, um eine permanente Stromversorgung zu gewährleisten. Es besteht zusätzlich 

eine Kooperation mit dem Ausbildungsinstitut Gambia Technical Training Institute (GTTI), in 

deren Rahmen belgische Techniker gambische Studierende theoretisch und praktisch in der 

Installation von Solaranlagen anleiten sowie Weiterbildung für LehrerInnen anbieten.  

 

 

Abbildung 10 Computerraum der Schule, Quelle: eigene 

                                                           
667 Republic of The Gambia, MoBSE 2019, S. 223. 
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Da keine Schulgebühren erhoben werden und die Einrichtung - obwohl sie 2014 durch die gambische 

Regierung als Modellschule ausgezeichnet wurde - auch keine staatlichen Zuwendungen erhält, ist sie 

permanent auf Spenden angewiesen. Bis heute wird sie überwiegend von belgischen NGOs und ei-

nem deutschen Unterstützerverein finanziert. Zwar gäbe es die Möglichkeit, Zuschüsse von der Re-

gierung zu erhalten, indem die Schulträgerschaft zu grant-aided zu ändern, allerdings sei man dann 

auch verpflichtet, pro Klasse bis zu 45 Kinder aufzunehmen, teilte mir die Schulkoordinatorin mit. 

Die Schulgründerin bezeichnete die Einrichtung als ein praktisches Beispiel Emanzipatorischer Bil-

dung in Gambia. Der pädagogische Ansatz des Bildungszentrums ist in einem aus drei Kreisen beste-

henden Rahmen zusammengefasst: 

 

Abbildung 11 Framework for emancipating education, Quelle der Autorin bekannt668 

Im Zentrum der Erziehung sind die Kinder und Jugendlichen selbst. Der Schwerpunkt liegt nicht 

hauptsächlich auf kognitiven Fähigkeiten, sondern auf allen Aspekten des Menschen im Allgemeinen, 

                                                           
668 Um keine Rückschlüsse auf die untersuchte Bildungseinrichtung zu ermöglichen, wird die Quelle hier nicht 
genannt. 
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angelehnt an Abdou Moumounis Idee einer ganzheitlichen Erziehung669, sowie anderen reformpäda-

gogischen Ansätzen des 20. Jahrhunderts. Eine derart gestaltete, selbstverwaltete Schule basiere ihre 

Bildungsbemühungen auf persönlichem Interesse und Erfahrung. Ferner wird intellektuelle Arbeit mit 

manuellen Aktivitäten in Werkstätten kombiniert. Viele dieser Systeme (z.B. Montessori, Steiner, 

Freinet) existieren noch heute. 

Der äußere Zirkel ist die Verbindung zur Gesellschaft. Das Bildungszentrum steht für Emanzipatori-

sche Bildung, d.h. dass Kinder und Jugendliche ihr Leben selbst in die Hand nehmen, Verantwortung 

übernehmen und Solidarität mit der Gesellschaft entwickeln müssen. Dafür brauchen sie gewisse 

Lebenskompetenzen, um zu einer emanzipierteren Gesellschaft beizutragen. 

Der mittlere Zirkel ist der Bildungsweg, um von den individuellen Bedürfnissen bis zu den zu erwer-

benden Fähigkeiten zu gelangen. Dies sind die verschiedenen Programme, die von der Schule ange-

passt und als solche in der pädagogischen Arbeit für die Kinder durchgeführt werden, und dabei wie-

derum je nach praktischen Erfordernissen geändert werden.  

Die WHO hat die wichtigsten Lebenskompetenzen in fünf verwandte Bereiche eingeordnet. Diese 

werden Kernkompetenzen genannt: 

• Entscheidungsfindung und Problemlösung 

• Kritisches Denken und Kreatives Denken 

• Kommunikation und zwischenmenschliche Beziehungen 

• Selbsterkenntnis und Einfühlungsvermögen 

• Stressbewältigung, Bewältigung von Emotionen 

Nach Ansicht der Schulgründerin werden Menschen mit diesen Kompetenzen fähig sein, sich um sich 

selbst und andere zu kümmern. Sie werden emanzipiert in dem Sinne sein, dass sie ihre eigenen Ent-

scheidungen treffen und ausführen. Sie werden zu einer emanzipierteren Gesellschaft beitragen, 

soweit sie Empathie für andere haben. Diese Lebenskompetenzen werden es den Menschen ermög-

lichen die Erfüllung der Grundbedürfnisse bzw. Rechte für alle anzustreben. Durch welche Elemente 

die Schule die Entwicklung der Kompetenzen unterstützt, wird im Folgenden dargestellt. 

Im Schulgarten, der sich hinter dem Schulgebäude befindet, bewirtschaften die SchülerInnen der 

Grundschule gemeinsam mit den LehrerInnen den Gemüsegarten. Die Ernte wird für die Versorgung 

der Schulgemeinde genutzt: 

                                                           
669 Moumouni 1964, Moummouni untersuchte Erziehung und Schule in verschiedenen afrikanischen Ländern 
vor, während und nach der Kolonialzeit. 
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Abbildung 12 Schulgarten der untersuchten Schule, Quelle: eigene 

Die Erzeugnisse aus dem Schulgarten werden in der schuleigenen, sich im Hof befindlichen Küche in 

die Zubereitung des Mittagessens miteinbezogen. Hierfür sind eine Köchin und eine Assistenzköchin 

angestellt. Letztere ist eine ehemalige Schülerin mit besonderem Förderbedarf. Sie ist sehr stolz auf 

ihre Arbeit, die es ihr ermöglicht, zum Familieneinkommen beizutragen. 

 

Abbildung 13 Schulküche zur Selbstversorgung, Quelle: eigene 

Das doppelgeschossige Schulgebäude mit einem kleinen Innenhof liegt in der Mitte des von allen 

Seiten geschlossenen Schulgeländes und beherbergt neben dem Büro der Schulleiterin und einem 

Lehrerzimmer 9 Klassenräume, einen Medienraum, den Computerraum, den Erste-Hilfe-Raum und 

die Bibliothek, ein Büro der Verwaltung und einen Lagerraum. Neben dem breiten Eingangstor, von 

wo aus man das Schulgelände von der Straße betritt, liegt das Haus des Wachmannes, der auch auf 
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dem Gelände wohnt. In diesem Haus befindet sich auch eine kleine Werkstatt, wo SchülerInnen ler-

nen, kaputte Möbel zu reparieren. Daran grenzt das „Theater“ an, ein großes überdachtes Rondell, 

wo sich die Schulgemeinde zu Wochenbeginn und -abschluss versammelt. Daneben befindet sich der 

große Pausenhof, der oft auch zum Fußballspielen genutzt wird. 

 

Abbildung 14 Pausenhof neben der Schule, Quelle: eigene 

 

Über den Pausenhof gelangt man zum Schulgarten und zu den getrennten Toiletten für SchülerInnen 

und LehrerInnen. Daneben gibt es mehrere Wasserhähne, an denen sich die Kinder vor dem Essen 

die Hände waschen, worauf die KlassensprecherInnen besonders achten. Auf dieser Seite des Hofes, 

der auch während der Pausen genutzt wird, stehen neben der Küche mehrere Steintische unter frei-

em Himmel, wo das gemeinsame Mittagessen in Gruppen eingenommen wird. 

 

Abbildung 15 SchülerInnentoiletten neben dem Schulgarten, Quelle: eigene 
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Abbildung 16 Schulhof und Platz für gemeinsames Essen, Quelle: eigene 

 

Die SchülerInnen beteiligen sich über den Unterricht hinaus an verschiedenen Arbeiten, wozu sie in 

Teams eingeteilt sind, die nach Obst- und Gemüsesorten benannt sind. Es handelt sich hierbei um 

folgende Aufgaben: 

• Das Mittagsgeschirr abwaschen (ebenfalls unter freiem Himmel neben der Küche) 

• Die Verandas und Treppen putzen 

• Papier aufsammeln, das nicht in der Mülltonne gelandet ist 

• Die Tische säubern, an denen gegessen wird. 

Da für die vorliegende Arbeit vor allem SchülerInnen der 6. Klasse befragt wurden, wird ein typischer 

Tagesablauf für eine/n SchülerIn der sechsten Klasse an der untersuchten Schule geschildert: 

Zwischen 08:20 Uhr und 08:30 Uhr werden die SchülerInnen begrüßt und registriert. Montags gibt es 

ab 08:10 Uhr eine Vollversammlung auf dem Schulhof, wo ein Ausblick auf die gemeinsame Woche 

gegeben wird und Lehrer kleine Theaterstücke aus dem Unterrichtsalltag spielen. Der Unterricht 

beginnt mit drei je 35-minütige Einheiten, die neben Naturwissenschaften und Englisch auch Fächer 

wie freies Schreiben, Gesundheitserziehung und library reading670 beinhalten. Nach einer 15-

minütigen Pause folgen drei gleichlange Unterrichtseinheiten, schwerpunktmäßig Mathematik, PC-

Unterricht sowie u.a. Sport und Kunst. Um 12:15 Uhr trifft man sich zur 45-minütigen Pause mit ge-

meinsamem Essen auf dem Schulgelände. Montags bis donnerstags schließt sich daran eine 60-

minütige Unterrichtseinheit Englisch oder Mathematik an. Nach einer Pause von 15 Minuten folgen 

montags bis mittwochs zwei 45-minütige Unterrichtseinheiten in Französisch oder den übrigen Un-

terricht vertiefende study classes. Donnerstags gibt es von 14:15 Uhr bis 15:00 Uhr Islamischen Reli-

                                                           
670 Hier werden Bücher aus der schuleigenen Bibliothek gelesen 
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gionsunterricht. Freitags endet der reguläre Unterricht bereits um 11:05 Uhr. Anschließend schließt 

die gesamte Schulgemeinde mit Mikado die gemeinsame Woche ab. 

Jeden Monat wird ein Test in folgenden Fächern geschrieben: Mathematik, Englisch, Science (besteht 

aus Biologie, Physik, Chemie), Social and Environmental Studies (SES), Französisch, Verbal, Spellings & 

Dictation (d.h. sprachliche Fähigkeiten in Englisch), Gesundheit, Islamic Religious Knowledge/ Christi-

an Religious Knowledge (IRK/CRK) und Kunst. 

Die Richtlinien der Schule671, welche neben allgemeinen Hinweisen (z.B. sichere und saubere Schule, 

Verbot sexueller Belästigung sowie Verbot der Anwendung von Körperstrafen und Beleidigung) einen 

Verhaltenskodex für Lehrkräfte enthalten, enthalten folgende Hinweise für SchülerInnen und Eltern, 

die hier auszugsweise zitiert werden: 

„The school day starts at 08:10 a.m. Children have to enter the class at that time. The Gate will be 

locked at 08:30 a.m. Children will not be able to enter the school and will be termed as absent. Par-

ents will be informed about their child being sent home. […] 

Absenteeism will not be tolerated. The school will strike out the name of any student who is absent 

for more than 2 weeks without any prior notice from the parent. A student who is absent due to 

illness should come with a prescription from a qualified medical practitioner. 

Summer-Holiday-Classes are free of charge. The aim is to increase the performance of slow learners 

before the next academic year. Those classes are compulsory for each pupil enrolled to it by the ad-

ministration. If a child is unexcused absent for more than 3 days parents will be invited, and it can 

lead to expulsion. 

Pupils are expected to be of good behaviour at all times. They should be obedient, polite and re-

spectful towards teachers, administration, visitors and one another. All parents should help their 

children acquire good manners and positive attitudes. 

Pupils should come to school fully equipped with exercise books for all subjects and pencil. 

Pupils should participate actively in lessons and do all homework to the best of their ability. Parents 

are expected to follow up their children’s work and visit the class teacher at least once in a month. 

Pupils must wear the school’s uniform during school hours except for physical education classes. 

Slippers must not be worn. General neatness is emphasized. 

Only simple hairstyles are allowed. No hair extensions or weird haircuts; no facial makeup. 

Pupils are not allowed to carry mobile phones to school. If seen with anyone, it will be seized and can 

only be returned after 3 months. […] 

Writing, scratching or scribbling on desks, textbooks, walls, notice boards and damaging the flowers 

or throwing papers around are not allowed. Cleanliness of the school environment is very important. 

Pupils should not be in possession of weapons and dangerous objects e.g. knives, razors, guns etc. 

The following offences listed below are deemed to be serious cases can lead to disciplinary conse-

quences up to expulsion: 

Striking or assaulting a teacher or pupil, using foul language or insulting, fighting or bullying, willful 

damage to school property and the environment, stealing, smoking cigarettes and drug taking.” 
                                                           
671 Zitiert aus der Version May 2014 
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Nach dem Einblick in institutionelle Rahmenbedingungen folgt nun die Rekonstruktion von Bildungs-

prozessen. 

 

6. Biografische Fallrekonstruktionen anhand der Soz. Karte 
Bei allen sechs Fällen erfolgt zunächst die Analyse des Visuellen (der Karte), dann die Analyse des 

Verbalen (des Interviews bzw. eines zentralen Ausschnittes desselben) und schließlich die triangulie-

rende Interpretation des Verbalen und Visuellen. Begonnen wurde mit der ausführlichen Auswertung 

des zweiten Falles, da dieser im Gegensatz zum ersten sich sowohl durch eine detaillierte Zeichnung 

als auch durch große narrative Anteile im Interview auszeichnete. 

6.1 Fall 2: Schulsprecher („Head Boy“) 
„Don’t play with the uniform!“ 

Kurzportrait: Der zum Zeitpunkt des Interviews 15jährige Junge wurde von der Schulkoordinatorin zu 

mir geschickt. Er trägt ein gelbes Hemd, mit auf der linken Brusttasche applizierten Schullogo in blau-

er Farbe; dazu eine blaue Hose. Er hat 3 Geschwister, ist in unmittelbarer Nachbarschaft der Schule 

aufgewachsen, wo er auch heute noch lebt. Beide Eltern sind in Gambia geboren, zuhause wird Wo-

lof gesprochen. Während der Vater die Upper Basic School (nach Klasse 9) beendet hat, ist der Bil-

dungsabschluss der Mutter nicht bekannt. Der Befragte hat zunächst eine Nursery School in der 

Nachbarschaft mit 53 Kindern in seiner Gruppe besucht. Zum Zeitpunkt des Interviews bereitet sich 

der Befragte auf den anstehenden Schulwechsel nach Klasse 7 an der Upper Basic School (UBS) vor.  

Anders als ein Foto, bei dem die abgebildeten Gegenstände oder Personen eine Momentaufnahme 

darstellen, ist die Entstehung einer Sozialräumlichen Karte ein Prozess: Während des Prozesses 

zeichnen manche Befragten ohne dabei zu reden, andere erzählen und zeichnen parallel. Daher kann 

eine so entstandene Zeichnung parallel zur Textanalyse in verschiedene Schritte sequenziert werden, 

woran das Prozesshafte deutlich wird. Da im vorliegenden Fall der Befragte explizit mit mir in einen 

Dialog getreten ist, und andererseits viele im Interview geäußerten Themen überhaupt nicht in der 

Karte visualisiert wurden, wird an dieser Stelle der Ablauf der Zeichnung vorgestellt:  

Der Befragte beginnt sofort damit, in der Mitte Blattes das Schullogo (badge) zu zeichnen, was er 

immer wieder mit der Abbildung auf der Brusttasche seines Hemdes vergleicht. Darüber setzt er ei-

nen erklärenden Titel „The [Schule X] Blage“, die zweite Überschrift nennt den Namen des Bildungs-

zentrums („The [Schule X] centre for Emancipatin Education“). Unter das Schulemblem schreibt er 

das Motto fast durchgängig in Großbuchstaben „BIULDING (sic.!) TOMORROW TOday“. Am Ende der 

ersten Erzählphase befragt, ob er noch etwas hinzufügen wolle, zeichnet er links vom Schulemblem 

eine Skizze Gambias mit dem gleichnamigen Fluss. Er erläutert, dass das Land von drei Seiten vom 

Nachbarland Senegal umgeben sei, weshalb er dorthin auch das Wort „Senegal“ schreibt – während 

Gambia – zumindest im Bild – unbenannt bleibt. Ich füge an, dass ich die gambische Flagge gesehen 

habe, und frage, ob die blaue Farbe in der Mitte den Fluss symbolisiert. Er bestätigt dies und fängt 

sofort an, die Umrisse der Flagge zu zeichnen – aber nicht auszumalen -, dabei erläutert und schreibt 

neben die Zeichnung, was die verschiedenen Farben symbolisieren. Nun springt er wieder zur Kar-

tenskizze und zeichnet die zahlreichen Seitenarme des Gambiaflusses – welche er alle namentlich 

benennt (S. 8 f.). Es folgen Erklärungen zu weiteren geographischen Gegebenheiten, zur Lage der 

Schule, zur Einteilung Gambias in 5 Verwaltungsbezirke, der Text der Nationalhymne, eine kurze Ein-

führung in die Geschichte Gambias seit Beginn der Unabhängigkeit. Den ersten Präsidenten bezeich-

net er als „not correct“, was möglicherweise dessen Status meint, da das Land Gambia zu dem Zeit-

punkt, als er Premierminister wurde, noch britische Kolonie gewesen ist. Am Ende des Interviews 
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fragt er, ob ich einen roten Marker oder Buntstift habe. Da dies nicht der Fall ist, nimmt er ein Stück 

rote Kreide von der Wandtafel und malt damit den oberen Teil der gambischen Flagge aus. Dabei 

rekurriert er auf die Nationalhymne: Vor dieser habe es eine andere gegeben, die „God save the 

Queen“ geheißen habe. Und vor der gambischen Nationalflagge habe es auch eine andere Flagge, 

den „Union Jack“ gegeben. Während er sein Wissen mit mir teilt, koloriert er zum Schluss mit blauer 

und grüner Kreide von der Wandtafel und setzt einen Titel darunter „The FLI (durchgestr.) FLAGE 

[sic.] OF The GAMBIA“. 

 

Abbildung 17 Karte Schulsprecher 

Vorikonografische Analyse der Zeichnung. Die drei auf dem Bild dargestellten, zweidimensionalen 

Abbildungen sind jeweils mit Über- oder Unterschrift bzw. Beschriftung versehen. In der unteren 

Bildmitte beginnend wurde mit hellblauer Farbe (Edding) ein Quadrat mit unebenen Seitenrändern 

gezeichnet. Darin befindet sich rechts oben eine kreisförmige Darstellung mit davon in alle Richtun-

gen abgehenden Strichen – vergleichbar mit der Darstellung einer Sonne in Kinderzeichnungen, da-

runter 3 horizontale, am Rand beginnende und zur Bildmitte verlaufende horizontale Strahlen. Links 

neben der kreisförmigen Darstellung sind 4 unterschiedlich lange, vertikale, am oberen Rand begin-

nende Linien angeordnet, sowie links davon, in der oberen linken Ecke eine Art Endlosschleife, deren 

oberer Teil jedoch durch die Seite des Quadrates abgeschnitten ist. Darunter verlaufen 3 am linken 

Rand beginnende, wellenförmige Linien zur Bildmitte hin. Vom unteren Rand verlaufen fünf vertikale 

Linien in Richtung Bildmitte, wobei die von links gesehen erste Linie verlängert wurde und in der 

Bildmitte ergänzt wird um eine Linie, die einem Vogelkopf ähnelt, mit angedeutetem Hals und einer 

von dort geraden, über den Kopf hinaus gezogenen Linie, die rechtwinklig nach links abknickt. Unter-

halb des Quadrates steht – links daneben beginnend – „BIUIDING TOMORROW TOday“, mit Majus-

keln beginnend am Ende in Minuskeln überführt („day“). Zudem berührt die Schrift der beiden letzte-

ren Wörter die untere Seite des Quadrates. Nahezu mittig über dem Quadrat steht am oberen Blatt-
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rand „The [Schule X] Blage“; darunter, links oben neben dem Quadrat beginnend und nach rechts 

oben verlaufend steht „The [Schule X] centre for Emancipatin Education“, wobei das Wort „Educati-

on“ etwas aus der Reihe fällt, da es nicht nur etwas weiter unten angesiedelt ist, sondern sich auch 

nicht mehr über dem Quadrat befindet, sondern über der rechts daneben, mit schwarzer Farbe ge-

zeichneten Flagge. Die nach rechts deutenden breiten Querstreifen der Flagge sind von oben nach 

unten mit Tafelkreide in rot, blau und grün ausgefüllt. Oberhalb und unterhalb des mittigen blauen 

Streifens verlaufen zwei schmale weiße Streifen, die nicht extra koloriert wurden. Unterhalb ist – mit 

grüner und blauer Kreide geschrieben – der z.T. durchgestrichene Titel platziert: „The [FLI, durchge-

str.] FLAGE OF The GAMBIA“, wiederum wurde Groß- und Kleinschreibung gemischt. Links neben 

bzw. über der Fahne erfolgten Erklärungen in hellblauem Edding, die mit einem Strich auf die dazu-

gehörigen Felder verweisen: Über dem roten Querstreifen steht „stand For SUN“, links daneben, auf 

den oberen weißen Streifen der Flagge verweisend „Wight stand 4 Peace“, darunter „Blue River“ und 

darunter – wobei der Schriftzug von links unten nach rechts oben über die Fahnenstange verläuft – 

„Green agriculture“. Links im Bild, auf gleicher Höhe wie das Quadrat und die Flagge, aber in größe-

rem Abstand zum Quadrat als die Flagge, befindet sich eine nach unten offene kartografische, 

schlauchförmige Darstellung, welche links und rechts sowie darüber mit dem Wort „SENEGAL“ in 

schwarzer Farbe versehen ist. Das Wort wurde in drei verschiedenen Ausführungen - mit wechseln-

der Groß- und Kleinschreibung – und jeweils vertikal von unten nach oben geschrieben, wobei der 

Befragte eine andere Haltung zum Zeichnen eingenommen hat. Die Umrisse des Schlauches sind mit 

schwarzem Edding gezeichnet, mittig darin ist eine blaue Linie mit vielen Verzweigungen nach rechts 

und links zu sehen, die noch über den schwarzen Schlauch hinausgeht, was im Ganzen an die Darstel-

lung eines gewachsenen Baumes erinnert. Zusätzlich befinden sich am Ende der unteren Öffnung 

zwei dickere und ein dünnerer blauer Punkt sowie im oberen Teil an drei Stellen je zwei nebeneinan-

derangeordnete Dreiecke. 

Ikonografische Interpretation: In der Darstellung werden Stichworte und Funktionen zeichnerisch 

verdichtet präsentiert. Bei den dargestellten Abbildungen handelt es sich um folgendes: Links im Bild 

ist das von drei Seiten vom Nachbarland Senegal umgebene und an der vierten Seite zum Atlantik 

geöffnete Land Gambia kartografisch skizziert, wobei die blaue Linie den gleichnamigen Fluss mit 

seinen zahlreichen Seitenarmen darstellt, welcher in der Zeichnung bis in den Senegal reicht. Die 

blauen Punkte stehen für verschiedene im Interview thematisierte Orte (z.B. die Hauptstadt Banjul, 

die Schule, die Insel Juffureh); die Dreiecke stellen Berge bzw. Erhebungen dar. Die quadratische 

Abbildung in der Mitte stellt das Schulemblem dar, welches z.T. auf den Schuluniformen aufgenäht 

ist. Der mittig abgebildete Vogel ist eine Schwalbe; die rechtwinklig über ihren Kopf abknickende 

Linie könnte eine Art Überdachung oder einen erhobenen Flügel darstellen. Die kreisförmige Darstel-

lung ist die für die Hitze in Gambia stehende Sonne, die auch im roten Streifen der Nationalflagge 

symbolisiert. Die Überschriften erläutern die Abbildung des Schulemblems. Das Schulmotto unter-

halb des Emblems besagt Heute das Morgen bauen. 

Die ersten beiden Schritte stellen die formulierende Interpretation der Karte dar. Es folgt die ikoni-

sche Interpretation, die ähnlich wie bei Przyborski aus planimetrischer Komposition, perspektivischer 

Projektion, szenischer Choreografie aufgebaut ist.672 In einem weiteren Schritt erfolgt die ikonolo-

gisch-ikonische Interpretation. Diese beiden Schritte ergeben die reflektierende Interpretation eines 

Bildes. 

Planimetrische Komposition: Die gezeichneten Abbildungen nehmen die unteren zwei Drittel der 

Karte ein, wobei die Fahne rechts scheinbar frei in der Mitte schwebt und die Fahnenstange nicht 
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geerdet ist. Einzig die Überschrift und der Name des Bildungszentrums sind im oberen Drittel der 

Karte angesiedelt. Die Komposition zeigt einige imaginäre Linien, die eine Unterteilung der Karte 

ermöglichten. So lässt sich die obere horizontale Seite des Quadrates als Linie bis zum linken Rand 

verlängern, wobei sie die Spitze die Spitze des Baumes bzw. das Ende des Flusses berührt und 

dadurch eine Verbindung der beiden Abbildungen herstellt. Ferner lässt sich diese Quadratseite zum 

rechten Rand hin verlängern. Zieht man ebenso eine Linie von der unteren rechten Ecke des Quadra-

tes zum rechten Rand, so wird durch diese beiden Linien die Fahne samt ihrem Titel eingeschlossen. 

Zieht man eine geschwungene Linie über den Schriftzug „The [name of school] Centre for Emancipa-

tin Education“ bis zur rechten oberen Ecke der Fahne, so ergibt sich eine Art Schirm über Emblem 

und Fahne. Zusätzlich kann eine Linie gezogen werden vom Beginn des eben erwähnten Schriftzugs 

nach oben zum T von „The [name of school] Blage“, über den Titel und vom letzten Buchstaben aus 

nach rechts unten zur oberen rechten Ecke der Fahne, wodurch sich die Form eines Daches ergibt.  

„Perspektivische Projektion: Die Rekonstruktion derselben hat nach Przyborski mehrere Funktionen: 

die abgebildete Art der Weltanschauung zu erklären und zu zeigen „wie der abbildende Bildprodu-

zent auf Personen und Gegenstände blickt“.673 Ferner werden sich durch Fluchtpunkte ergebende 

Fokussierungen deutlich. Eine Rekonstruktion der „Relation abbildenden und abgebildeten Bildpro-

duzierenden“ wird durch die perspektivische Projektion ermöglicht.674  

Die vorliegende Zeichnung ist eine Draufsicht, bei der die durchgehende Zweidimensionalität auffällt; 

die Tiefe des Raumes fehlt. Das plakativ dargestellt wirkende Schulemblem in der Mitte erinnert an 

eine aus Bild- und Deutzeichen zusammengesetzte Hieroglyphenschrift. Der Bildproduzent ermög-

licht dem Betrachter eine geordnete Sicht auf verschiedene Ebenen: eine schulische (Emblem), eine 

geografische (Karte) sowie eine nationale (Flagge) und damit einen Einblick in seine Weltanschauung, 

in der interessanterweise jegliche Darstellungen von Personen fehlt. Augenfälliger Bildmittelpunkt ist 

das Auge der Schwalbe mit erhobenem Flügel, die mittig im Schulemblem abgebildet ist. Aufgrund 

des Fehlens personaler Darstellungen findet eine Kommunikation mit dem Betrachter nur über die-

ses Auge statt. Die derart gestaltete Komposition zeigt eine Identifizierung des Bildproduzierenden 

mit dem ihn umgebenden Raum, dem Land und der Gesellschaft Gambias, sowie eine Identifikation 

nach innen: Er ist Teil einer Schulgemeinschaft und Teil des nationalen Ganzen, was durch die Flagge 

und ihre Symbolik dargestellt wird. Gleichzeitig fehlen gänzlich seine eigenen Erfahrungen in der 

zeichnerischen Darstellung, was mit der fehlenden dritten Dimension des Raumes korreliert. Ein 

Hinweis auf einen möglichen Bruch könnte das letzte Wort der Überschrift, „education“, sein, wel-

ches, wie bereits in der Vorikonografie etwas aus der Reihe fällt, in dem es ein wenig nach unten 

versetzt angesiedelt wurde. Dennoch befindet es sich innerhalb der Planimetrie aufgespannten Da-

ches. Es ist zu fragen, welchen Stellenwert Bildung bzw. Wissen für den Befragten hat.   

Szenische Choreografie: Przyborski erläutert auf Imdahl rekurrierend die Funktion der Rekonstrukti-

on der szenischen Choreografie wie folgt: „Beziehungsmuster zwischen einzelnen Personen, differen-

zierbaren Gruppen, Personen und Gruppen, Personen und Gegenständen sowie Gruppen und Gegen-

ständen werden sichtbar gemacht.“675 

Im vorliegenden Fall bringen die nebeneinander angeordneten Zeichnungen verschiedene Aspekte 

Gambias als afrikanisches Areal zum Ausdruck. Auffällig ist, dass keinerlei Verbindungslinien oder 

Pfeile vorhanden sind, die auf andere Kategorien verweisen. Durch die in der Planimetrie gezogenen 

imaginären Linien werden die durch das Emblem repräsentierte Schule und die mit ihr verbundene 
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Flagge als geschützter Raum erkennbar. Die in der ikonografischen Interpretation als Überdachung 

bzw. erhobener Flügel gedeutete Linie über dem Kopf der Schwalbe symbolisiert einerseits Schutz, 

andererseits ein zum Fliegen ansetzen, vom Boden abheben, sich erheben bzw. emanzipieren von 

der Umgebung. Identifiziert sich der Befragte mit der Schwalbe und möchte sich aus dem geschütz-

ten Raum heraus über Gegenwärtiges erheben? Der im Laufe der Interviewsituation sich entspan-

nende dialogische Prozess wird durch die Verschiebung der Perspektive deutlich: Die anstatt horizon-

tal vertikale kartografische Darstellung Gambias ist der Tatsache geschuldet, dass der mir gegenüber-

sitzende Befragte seine Sitz- und Zeichenposition leicht nach rechts verschob, um mir eine bessere 

Sicht auf die von ihm parallel erläuterte Darstellung des Landes und seiner geografischen Gegeben-

heiten zu ermöglichen. Auffällig bei dieser Darstellung ist, dass die Beschriftung des Landes Gambia 

fehlt, stattdessen wird der Name des einschließenden Nachbarlandes Senegal gleich dreimal ge-

nannt. Dadurch wird möglicherweise die geringere Bedeutung Gambias im Vergleich zum wesentlich 

größeren und wirtschaftlich erfolgreicheren Nachbarland Senegal ausgedrückt, und damit verbunden 

auch durch den dreiseitigen Einschluss eine gewisse Enge. Der Fluss Gambia und seine Seitenarme 

durchbrechen diese Enge mehrfach, indem sie die Landesgrenze zum Senegal überschreiten. Auch 

hier zeigt sich möglicherweise implizit der Wunsch, Grenzen zu überwinden, sich zu emanzipieren 

von vorhandenen Strukturen.  

Die beiden mittig und rechts zu einem geschützten, positiv konnotierten Raum zusammengefügten 

Zeichnungen stehen deshalb in einem Spannungsverhältnis zur kartografischen Darstellung links, 

deren Abstand zum Schulemblem im Übrigen auch größer ist als der der Flagge zum selbigen. 

Zwar gibt es eine gemeinsame, alle drei Abbildungen verbindende Komponente, nämlich den das 

Land durchziehenden, lebensspendenden Gambia-Fluss. In der mittigen und rechten Abbildung be-

wegt er sich allerdings in klaren zeichnerischen Grenzen, während er in der Karte aus dem Ozean 

kommend sich Bahn bricht in die entlegensten Teile Gambias und schließlich die Landesgrenze zum 

Senegal übertritt.  

Ferner ist festzuhalten, dass die dargestellten Dinge nicht geerdet sind, d.h. keinen Kontakt zu ir-

gendeiner Art von Untergrund haben. 

Ikonologisch-ikonische Interpretation: Der Impuls676 zielt auf die Bilanzierung der Grundschulzeit und 

den Übergang an die weiterführende Schule. Zu erwarten sind demzufolge Angaben über die Grund-

schulzeit in Retrospektive sowie den Übergang an die Upper Basic School. Die Zeichnung verdeutlicht 

durch die überproportional große und zentrale Darstellung des Schulemblems und -logos (Heute das 

Morgen bauen) eine starke Gegenwartsorientierung, die sich weniger auf eigene Erfahrungen der 

ersten sechs Schuljahre an der untersuchten Grundschule X. bezieht, als auf die Außendarstellung 

derselben. Ein Vergangenheitsbezug wird durch die schriftliche Erläuterung der Farben der National-

flagge hergestellt. Alle drei Abbildungen sind durch den Fluss Gambia implizit verbunden, zeigen aber 

durch die begrenzte bzw. unbegrenzte Darstellung desselben eine gewisse Ambivalenz. In der Flagge 

wird der Fluss durch zwei schmale weiße Streifen („peace“) gerahmt und gleichzeitig auf der einen 

Seite vom Rot der sengenden Sonne, auf der anderen Seite von der stark auf Bewässerung angewie-

senen Landwirtschaft abgegrenzt. Auch im Schulemblem sind die den Fluss symbolisierenden wellen-

förmigen Linien auf der linken Seite durch die Quadratseite begrenzt. In der kartografischen Darstel-

lung links könnte durch eine Identifikation mit dem Gambiafluss der Wunsch des Bildproduzenten 

dargestellt sein, Grenzen zu überwinden und sich aus der Unbedeutsamkeit (Gambia im Vergleich 
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zum Senegal) zu erheben. Dies wird durch die perspektivisch ins Vertikale gedrehte Darstellung des 

kartografischen Ausschnittes unterstrichen. 

Ein Reflexionszentrum der vorliegenden Sozialräumlichen Karte ist das zentral in der Bildmitte positi-

onierte Schulemblem: Der hier repräsentierte soziale Raum Schule bietet einerseits Schutz, und alles, 

was zum Leben benötigt wird (z.B. Wasser, Sonne). Andererseits wird durch den gewählten Bildmit-

telpunkt, das den Betrachter suchende Auge der Schwalbe, die Frage aufgeworfen, ob eine Emanzi-

pation von diesem Raum, von Bisherigem, Vertrautem, Bekannten, gewagt werden könne. Des Wei-

teren kann angesichts des Fehlens von Personen bzw. Persönlichkeiten sowie fehlender eigener Er-

fahrungen im Bild gefragt werden, ob der plakativ dargestellte Anspruch der Schule, den Befragten 

durch emanzipatorische Bildung zur eigenständigen Lebensbewältigung zu befähigen, in dessen Bil-

dungsbiografie sichtbar wird. Seine maßstabsgetreue Wiedergabe des Schulemblems, der Karte und 

Flagge Gambias zeigen seine Verbindung zur Schule, zum Land Gambia, seine kollektive Identität als 

gambischer Jugendlicher, der mir als weiße Europäerin in einem dialogischen Prozess zeigt, welche 

Bedeutung das Land Gambia und die Schule für ihn haben. Dabei hat er an ihn gestellte Erwartungen 

internalisiert, versteht sich als Teil eines großen Ganzen, als Sprachrohr für ein gambisches Bewusst-

sein, dessen Wertesystem er vertritt. Als Schulsprecher und leistungsfähiger Schüler repräsentiert er 

eine Institution, deren Teil er ist und die ihm positive Erfahrungen ermöglichte. Doch gerade diese 

seine persönlichen, kleinteiligen Erfahrungen scheinen ihm nicht bedeutsam genug, um sie zeichne-

risch festzuhalten, was ein Hinweis dafür sein könnte, dass die Institution ihn weit über das hinaus-

trägt, was er habituell biografisch ist. Im Vergleich zu anderen kulturellen Kontexten, bspw. bei der 

Befragung eines 15jährigen deutschen Schülers wäre mit großer Wahrscheinlichkeit die eigene Per-

son gezeichnet worden. 

Dadurch, dass planimetrisch im oberen Drittel der Zeichnung noch „Luft nach oben“ gelassen wird, 

wird eine Unabgeschlossenheit sichtbar, die Raum lässt für verschiedene Handlungsentwürfe und –

strategien, welche möglicherweise über die bisherigen Erfahrungsräume hinausreichen. Es ist daher 

zu prüfen, ob im Interview eigene Erfahrungen thematisiert werden und sich so mögliche Handlungs-

strategien finden lassen.  

Analyse des Interviews 

Die vorliegende Analyse als erste ausführliche Einzelfallanalyse eines Schüler-Interviews aus dem 

Dissertationsprojekt beschränkt sich auf die Schritte der formulierenden und reflektierenden Inter-

pretation inklusive fallinternem Vergleich. Das Ergebnis kann als Vergleichsfolie für weitere Fälle die-

nen.  

Die formulierende Interpretation beschreibt den thematischen Verlauf des Interviews. Auf den Im-

puls reagierend thematisiert der Befragte, während er das Schulemblem zeichnet, die Bedeutung 

desselben, die Situation an der gegenwärtig besuchten Schule im Hinblick auf die Aufnahmeprüfung 

und Klassenstärke. Ferner nennt er die Schule, an die nach den Ferien wechseln wird. Nach Abschluss 

der ersten Erzählphase befragt, was genau er an der gegenwärtig besuchten Schule möge, erläutert 

er einzelne Bereiche, z.T. auf Nachfrage genauer. Thematisiert werden das das eigene Empfinden an 

der Schule („Here you feel free[…]. Here, I am excited here: […]“), Verhältnis von Spielen und Lernen, 

die qualifizierten Lehrkräfte, das extracurriculare Angebot der Computerklasse, sein Erfolg bei ver-

schiedenen Aufnahmeprüfungen und beim Mathematikwettbewerb, seine Beliebtheit in der Klasse, 

Fußballclubs in Gambia, sein Berufswunsch Pilot, schulische Exkursionen sowie die eigenen Gefühle 

angesichts des nahenden Überganges an die weiterführende Schule und die Beteiligung von Familie 

und Freunden an der Übergangsentscheidung. Befragt, ob er noch etwas hinzufügen wolle, zeichnet 

er Karte und Flagge Gambias und erläutert deren Bedeutung, wobei ein stärker dialogischer Prozess 

entsteht, in dessen Verlauf er Fragen an mich richtet (z.B. „Have you heard about that?“). Im weite-
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ren Verlauf werden Entstehungskontext und Inhalt der Nationalhymne sowie die Geschichte des 

Landes seit der Zeit des ersten Präsidenten erklärt. Dann geht er nochmals auf extracurriculare An-

gebote (Französisch, Theatergruppe) ein und berichtet über seine Rolle als Vater in einem Theater-

stück. Am Ende verweist er auf koloniale Bezüge (z.B. britische Flagge und Nationalhymne) und the-

matisiert auf Nachfrage die vertrauensvolle Beziehung zu Lehrkräften. 

Im zweiten Analyseschritt der reflektierenden Interpretation werden lt. Maschke „die existenziellen 

Hintergründe und Seinsbedingungen herausgearbeitet“.677 Diese müssen den AkteurInnen nicht un-

bedingt bewusst sein, verdeutlichen jedoch den Entstehungskontext, einer Orientierung, die dem 

Handeln zugrunde liegt. Dadurch wird das handlungsleitende Wissen der Akteure und deren damit 

verbundene Handlungspraxis offenbar. Im Verlauf des Interviews finden sich Erzählungen und Be-

schreibungen sowie vereinzelte Argumentationen, die das eigene Handeln/die eigene Motivation 

oder das anderer Personen begründen. 

Der Befragte beginnt mit der Beschreibung des Schulemblems („This ist he Badge of [name of 

school]“), dessen Symbolik er zwar nicht thematisiert, wohl aber dessen Schutzfunktion: Er argumen-

tiert, wenn man in Schuluniform außerhalb der Schule einen Unfall hätte, würden Leute am Schu-

lemblem die Zugehörigkeit erkennen und ihn in die Schule bringen. Daraus leitet er eine verallgemei-

nernde Warnung ab („the uniform is not to play with. Do not play with the uniform!“). Dies zeigt 

seine starke Identifikation mit Schule als einem Ort, an dem er sich nach eigener Aussage sehr sicher 

fühlt. Er beschreibt kurz die Situation in der Vorschule mit 53 Kindern in der Klasse, bei der manch-

mal der Lehrer nicht zu verstehen gewesen sei. Dem wird die gegenwärtige Situation mit 25 Schülern 

gegenübergestellt und in einer Allgemeinaussage mündet, die offenbar auf seiner Erfahrung beruht 

und die Zeit an seiner Grundschule zusammenfasst: „Only those people, each one with one book, will 

understand…,yes.“ Diese Aussage, dass nur diejenigen mit einem Buch verstehen werden, erinnert 

an die bei Barry (2018) beschriebene „koloniale Ideologie des Buches“678, in der das Buch als Wis-

sensquelle, Werkzeug und Grundlage für Entwicklung fungiert.679 Barry beschreibt die kolonial-

rassistische Konstruktion Afrikas als „orale schriftlose Nicht-Gesellschaft“, welche durch die Vermitt-

lung westlicher Bildung europäisiert und damit zivilisiert werden sollte, wobei der „Schulbesuch als 

Tür zur Buchkultur“ gesehen werde.680 

Der Befragte erinnert erneut den Übergang von der Vorschule mit 53 Kindern an die jetzige Schule. 

Sein Vater brachte ihn damals zum Aufnahmetest, den er nach eigener Aussage glücklicherweise 

bestand („luckily I passed it…, yes“).681 Sehr viel mehr Selbstsicherheit wird bei dem bevorstehenden 

Wechsel an die weiterführende Schule deutlich. Es ist noch nicht entschieden, an welche Schule er 

nach den bevorstehenden Sommerferien gehe wird, da die Auswahlprozesse und Aufnahmeprüfun-

gen noch laufen, aber er sagt, dass er zur Upper Basic School „Don Mc Math“ gehen wird.682 Statt 

einer Aussage im Konjunktiv verwendet der Befragte hier das Futur I. Er konnte offenbar erfolgreiche 

Lern- und Handlungsstrategien entwickeln und hat damit bereits positive Erfahrungen gemacht.  

Befragt, was genau ihm denn an seiner gegenwärtigen Schule gefalle, nennt er den ausgewogenen 

Unterricht, den er anhand eines Sprichwortes („Only work make Jacks a dull boy“) als Wechsel zwi-

schen Spiel- und Lernphasen beschreibt. Er fühle sich an diesem Ort frei und aufgeregt, und zählt 
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dann in der ersten Person Plural alles auf, was die Schule an Lernmöglichkeiten bereithält – was sich 

wie eine Beschreibung aus einer Schulbroschüre liest: „We have a computer lab, a TV, […] a library, 

an arts […] room. […] we have games, we have a football field. […] we have qualified teachers.“ Er 

fasst zusammen: „That’s the best thing I like about the school. We will learn.” Andererseits kann man 

mit Nohl683 argumentieren, dass durch die Verwendung der ersten Person Plural nicht nur das auf 

den Habitus des Interviewten beschränkte „atheoretische Wissen“, Wissen sichtbar wird, sondern 

ebenso das kollektive, bzw. „konjunktive Erfahrungen“.  

Möglicherweise kommt seine Zuversicht daher, dass er beim nationalen Matheexamen in Klasse 5 

am besten an Schule X abgeschnitten hat. Hier wird seine Selbsttheoretisierung als Leistungsträger 

deutlich („and that exam I came out with first position […], because I came out with 272 points“). Am 

Zusatzangebot Computerunterricht nimmt er samstags teil, um Excel zu lernen. Sein Vater unter-

stützt diesen Lernprozess, indem er ihm einen Computer für zuhause gekauft hat – für gambische 

Verhältnisse eine absolute Ausnahme. Es scheint ihm bereits bewusst zu sein, dass das eigene Lern-

verhalten und die zusätzliche Qualifizierung für eine erfolgreiche Bildungslaufbahn unerlässlich sind. 

Ferner sieht er sich als beliebten Schüler, der sich seine Freunde aussuchen kann („I have many 

friends, even the one with [not understandable].“) Einige von Ihnen bezeichnet er sogar als „school 

brothers“. Sich zu qualifizieren, um ausgewählt zu werden: Dieser Gedanke findet sich auch bei sei-

nen anschließenden Ausführungen zum Thema Fußball. Zunächst nennt der Befragte verschiedene 

lokale Teams sowie einen Bruder, der Fußball spielt und beschreibt dann den Qualifizierungs- und 

Ausleseprozess innerhalb der Saison, an dessen Ende nur die Besten am letzten Tag im Nationalsta-

dion spielen dürfen.684 Nach seinen Zukunftsplänen befragt, antwortet er, Pilot zu werden – wie zu-

vor bei der Schulwahl im Futur I („When I grow up, I will be a pilot.“). Diese Idee habe er nach einer 

schulischen Exkursion zum Flughafen entwickelt. Er fügt hinzu, dass in Klasse 5 viele Ausflüge ge-

macht würden, beispielsweise zu historischen Stätten. 

Nach seinen Gefühlen angesichts des Übergangs an die weiterführende Schule befragt, gibt er an, 

traurig zu sein, da er die Schule verlassen und wie seine Freunde an andere Schulen gehen werde. Es 

werde dauern, bis man sich wiedersehen werde. Aber es gäbe auch jemand, der mit ihm an die neue 

Schule wechseln werde: das Mädchen, welches ich ebenfalls interviewt habe, werde an diese Schule 

wechseln. Auf meine Frage, wer die Entscheidung für die neue Schule getroffen habe, wird deutlich, 

dass diese Entscheidung im Gegensatz zu seinen vorherigen Ausführungen noch gar nicht gefallen ist, 

da er im Futur I antwortet. Auffällig ist hier die Verwendung der ersten Person Plural, die offenbar 

ein allgemeines Vorgehen bei der Entscheidungsfindung beschreibt: „We will make the decision at 

the household. When we go home we talk to our friends and they say which school they go. […] if 

you say we will go to this school, we go home, ask our father or our mother whether we can go or 

whether not.“685 Dann erst thematisiert sein eigenes Vorgehen, dass er seine Mutter fragen werde, 

da sein Vater sich in Ghana befinde. Auf die Frage, was an der neuen Schule anders sein werde, ver-

gleicht er nicht wie zuvor Klassenstärke oder andere Rahmenbedingungen: „What I think will be dif-

ferent, because I’ll go to that-, an upper grade, an upper basic school. And there, I will know […].”686 

Durch den Abbruch im Satz und die anschließende Wiederholung einer höheren Klasse bzw. Schule 

wird geradezu die Ehrfurcht deutlich, die er vor dem Wechsel an eine höhere Institution hat. Offen-

bar erlaubt er sich noch keine weiteren Gedanken darüber, wie es dort sein könnte, denn vorher gilt 

es noch die Hürde einer Aufnahmeprüfung zu nehmen, deren positiver Ausgang zwar erhofft, aber 
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noch ungewiss ist. Dies beschreibt er direkt anschließend aus kollektiver Perspektive argumentie-

rend, die Möglichkeit des Scheiterns inklusive: „[…], but we have to do an entrance exam. If you pass, 

you’re in. If you don’t pass, you look for another school.”  

Nach dem Angebot, noch etwas hinzuzufügen, erläutert der Befragte die geografischen Gegebenhei-

ten Gambias, die Symbolik der gambischen Flagge, Entstehung und Text der Nationalhymne sowie 

die Geschichte der Präsidenten in einer Art und Weise, die dem Habitus eines Lehrers ähnelt: „This is 

the map of The Gambia. […] This one is […] Here we have […].“ Zwischendurch erfolgen Einschübe 

wie „You know, […]“ und Verständnisfragen („Have you heard about that?“). Es finden sich Argumen-

tationen (“because that time the money was in pound. […] because it was a British colony”) und 

Bewertungen (“he was not the correct president”). Hierbei handelt es sich eindeutig um kommunika-

tives Wissen. Dazu bemerkt Nohl: 

„Das kommunikative Wissen korrespondiert insofern vor allem mit den Textsorten der Argumentati-

on und der Bewertung. Denn in der Argumentation werden vornehmlich Motive und Gründe für 

Handlungs- und Geschehensabläufe genannt, die der Plausibilisierung gegenüber den Intervie-

wer(inne)n dienen; in der Bewertung nimmt die Informantin – zumeist unter Bezug auf diese Motive 

und Gründe – Stellung, und zwar gegenüber dem Interviewer. Da Forschende und Erforschte meist 

unterschiedlichen Milieus angehören, müssen sich diese Plausibilisierungen und Stellungnahmen auf 

Wissensbestände beziehen, die über die Milieugrenzen hinweg gesellschaftlich geteilt werden. Ein 

solches gesellschaftlich geteiltes, kommunikatives Wissen ist notwendigerweise abstrakt und damit 

von der Handlungspraxis relativ abgehoben.“687 

Am Ende des Interviews gibt der Befragte Einblick noch einmal in seinen konjunktiven individuellen 

Erfahrungsraum, indem er seine Rolle als Vater in einem Theaterstück beschreibt: Zunächst sei er von 

der Nutzung von Plastik sehr überzeugt gewesen, obwohl eine andere Familie ihn auf die Schädigung 

der Umwelt hingewiesen habe. Schließlich sei der Arzt gekommen, um seine Empfehlung abzugeben, 

und der Sohn habe den Vater gebeten, dem Arzt zuzuhören. Dies lehnte der Vater mit der Begrün-

dung ab, Ärzte seien alle Lügner. Schließlich habe er sich doch von den Argumenten des Arztes über-

zeugen lassen, folglich dessen Nutzung beendet und andere Menschen dazu angehalten, es ihm 

gleichzutun. Interessant an dieser Darstellung ist, dass der Vater sich weder vom Kollektiv, noch (zu-

nächst) von der Autoritätsperson des Arztes überzeugen lässt, doch schließlich der Bitte seines Soh-

nes nachgibt, den Arzt anzuhören. Der Befragte argumentiert „plastic does not develop the country“, 

da es 1000 Jahre im Boden verbleibe, wie er selbst bei einer Exkursion zur nationalen Umweltbehör-

de gelernt habe.688 Diese Schilderung des Theaterstückes und die Argumentation zur Schädlichkeit 

von Plastik zeigt eine hohe Reflexivität des Befragten und die Aneignung einer eigenen Haltung zum 

Umgang mit Plastik. Sabine Maschke führt im Hinblick auf die Funktion von Argumentationen als 

Zugang zu konjunktiven Erfahrungen aus: 

„Bartmann und Kunze (2008: 177) folgen hierzu der Frage, inwieweit ‚Biografisierungsleistungen in 

Form von Argumentationen als Zugang zur (Re-) Konstruktion von Erfahrungen‘ gelten können. Unter 

anderem halten die Autorinnen fest, dass Argumentationen auch ‚Biographisierungsressourcen‘ 

(ebd.: 191) darstellen und Ausdruck ‚biographischer Reflexivität und der Fähigkeit zur Verknüpfung 

mehrerer Perspektiven‘ sein können. Zudem sind Argumentationen ‚sehr wohl Ausdruck eigener 

Erfahrungen‘ (ebd.: 190), die ‚uns als Biographieforschscher/innen den Zugang zur Erfahrungsebene 

ermöglichen. In dieser Funktion können zumindest bestimmte Formen von Argumentationen bezüg-

lich der Relevanz für die biographische (Re-)Konstruktion der Narration gleichgesetzt werden.‘(Ebd.) 

                                                           
687 Nohl 2017a, S. 34. 
688 Interview Schulsprecher, S. 11 
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Verschiedene Varianten der Argumentation lassen dabei ‚Rückschlüsse auf das damalige Erleben in 

der Form zu, dass beispielsweise die Erarbeitung eines Konzeptes oder die Aneignung einer Haltung 

das für die Protagonistin biographisch Relevante gewesen ist.‘ Die Autorinnen differenzieren dabei 

zwischen Argumentationen, ‚die um eigene Erfahrungen erweitert werden‘ – und die so einen ‚direk-

ten Bezug zur Erfahrung‘ (ebd.) aufweisen. Statt argumentative Passagen als eine Art Biografisie-

rungsdefizit zu begreifen, stellen die Autorinnen heraus, ‚dass gerade in der Dichte der argumentati-

ven Anteile eine ausgesprochen hohe biographische Reflexivität zum Ausdruck kommt.‘“689 

Die soziale Identität des Befragten als gambischer Schüler, Teil sowohl der Schulgemeinschaft als 

auch der gambischen Nation, wird als Sachverhalt dargestellt. Seine personale Identität, wer er ist 

bzw. sein will, wird problematisiert, da seine aus den bisherigen Erfahrungen gewachsenen Zukunfts-

pläne (z.B. Pilot zu werden) der Unsicherheit gegenüberstehen, ob er - trotz seiner guten Leistungen 

und bestmöglicher Vorbereitung - an der von ihm favorisierten Schule angenommen werden wird. 

Auf jeden Fall möchte er dazu beitragen, sein Land zu entwickeln. 

 

Vergleich Visuelles und Verbales  

Übereinstimmungen zwischen Karte und Interview finden sich in der Darstellung der Schule als 

schützender Raum, welcher ihm die Entwicklung von Zugehörigkeitsgefühl und (lokaler) Identität, die 

Aneignung kultureller und sozialer Kompetenzen sowie Potenziale zur Erweiterung seines Handlungs-

repertoires ermöglichte. Mit Schumann und Knizia kann in diesem Zusammenhang von einem Sozial-

raum als biografischer Ressource gesprochen werden: 

„Für die Entwicklungsaufgaben im Sinne einer bewussten und sinnhaften Gestaltung von Biografie ist 

es bedeutsam, ob die Sozialräume, die wir bewohnen, Netzwerke aufweisen, die unsere Entwicklung 

unterstützen und fördern können. […] Ebenso ist es entscheidend, ob es Zugang zu Ressourcen, etwa 

Bildung und Arbeit in einem Sozialraum gibt oder nicht, und nicht zuletzt ist es im Blick auf Identi-

tätsentwicklungsprozesse entscheidend, welche Geschichte und welches Image ein Sozialraum 

hat.“690 

Das positive Image der untersuchten Schule wird durch die zentrale Darstellung des abbildenden 

Bildproduzenten hervorgehoben. Wie in der ikonologisch-ikonischen Interpretation beschrieben, 

konstruiert er geografische und symbolische Räume durch zweidimensionale, plakative Darstellung, 

denen allerdings die dritte räumliche Dimension – hier als eigene Erfahrung gedeutet - fehlt. Ferner 

steht die Nicht-Darstellung von Personen und Szenen bzw. Ereignissen für die Nichtthematisierung 

eigener Erfahrungen in der Karte. Im dialogischen Prozess des Interviews hingegen thematisiert er 

eigene Erfahrungen und konstruiert auch verschiedene Räume innerhalb und außerhalb der Schule, 

die er klar umgrenzt (z.B. die Situation Gambias vor und nach der Unabhängigkeit). Implizit wird auch 

deutlich, dass sich seine Selbstwirksamkeitserfahrungen auf die Gegenwart beziehen. Könnte dies 

eine Strategie des Habitus sein, welche auf äußere Signale wartet, die einen Übergang ankündigen? 

Ein solches Verhalten wird von Maschke als TYP ‚Spannungsvermeidung‘ kategorisiert691, an anderer 

Stelle führt sie aus, wie diese defensive oder spannungsmeidende Strategie „[…] weitestgehend ei-

nem institutionellen Orientierungsschema folgt sowie neue, potentiell verunsichernde Erfahrungen 
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690 Schumann, Michael/ Knizia, Ursula 2009, S. 275. 
691 Maschke 2013, S. 305. 
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eher meidet.“692Demgegenüber steht ein anderer Typus, eine „spannungsreiche, offensive Strategie 

(die sich neuen Erfahrungen reflektierend überlässt und neue Orientierungen gewinnt).“693  

Die Unsicherheit, ob der Übergang an die von ihm gewünschte Schule gelingen wird zeigt, dass es 

möglicherweise zu einem Bruch in seiner Bildungslaufbahn kommen wird, was durch die Versetzung 

des Wortes „education“ angedeutet wird. Eine weitere Unsicherheit lässt sich im Hinblick auf seinen 

zukünftigen Aufenthaltsort eruieren: Das angedeutete Spannungsverhältnis zwischen positiv konno-

tierter Schule und Flagge einerseits und der Enge des eingeschlossenen Landes Gambia mit seinem 

grenzüberschreitenden Fluss Gambia, mit dem sich der Bildproduzent möglicherweise identifiziert 

äußert sich auch im Interviewgeschehen als bedeutsam, da der Befragte an dieser Stelle des Prozes-

ses die Zeichenperspektive verschiebt und aktive den Dialog mit mir als Forscherin sucht. Nach 

Schumann und Knizia beeinflussen kollektive Raumerfahrungen im Zeitalter der Globalisierung das 

Leben von Menschen, da sie für die Existenz konstituierend und für die Gestaltung der Biografie eine 

hohe Bedeutung haben. Die AutorInnen verweisen vor dem Hintergrund von Globalisierung auf Pro-

zesse der Segregation von sozialen Räumen und der damit verbundenen sozialen Spaltung von Städ-

ten, welche sich für Bewohner von sog. ‚abgehängten‘ Stadtteilen nachhaltig auf die Entwicklung von 

Lebenschancen auswirkt (ebd.). Obwohl der Stadtteil, in dem der Befragte wohnt, eher zu den be-

nachteiligten gehört, bietet ihm der Sozialraum der privaten Schule viele Möglichkeiten für die Ge-

staltung seiner Biografie. Wird Schumann und Knizias Überlegung auf die soziale Segregation zwi-

schen westlicher Welt und Gambia übertragen, und die Tatsache berücksichtigt, dass die finanzielle 

Unterstützung ausgewanderter Gambianer 15 % der Jahreswirtschaftsleistung beträgt694 ergibt sich 

ein weiterer Blickwinkel. Der Befragte hat bereits die gesellschaftliche Erwartung des Kollektivs inter-

nalisiert, durch gute Bildung und ein entsprechendes, möglicherweise in der Diaspora erworbenes 

Einkommen, zur Entwicklung seines Landes beizutragen. Der Entwicklungsgedanke wird auch an an-

derer Stelle virulent: Das 1000 Jahre im Boden verbleibende Plastik trägt nach Aussage des Befragten 

nicht zur Entwicklung des Landes bei. Hier ist der Interviewkontext mit dem Spannungsverhältnis 

zwischen Individuum und Kollektiv bedeutsam: Im beschriebenen Kontext des Theaterstückes nimmt 

der Befragte die Rolle einer gesellschaftlich anerkannten Autoritätsperson, eines Vaters, ein, dem aus 

Gründen der Respekterweisung normalerweise nicht zu widersprechen ist. In der beschriebenen 

Szene wird der Vater zunächst von einer anderen Familie, die stellvertretend für eine neue, zu-

kunftsweisende Stimme des Kollektivs steht, auf die Schädlichkeit von Plastik hingewiesen, ignoriert 

dies aber. Anstatt die Meinung der anderen Familie zu unterstützen, was als respektlos angesehen 

werden würde, appelliert der Sohn an den Vater, doch den Arzt, eine andere Autoritätsperson, in 

dieser Sache anzuhören. Trotz anfänglichen Misstrauens dem Arzt gegenüber, lässt sich der Vater 

eines Besseren belehren und ändert seine Einstellung zu Plastik noch am selben Tag. Gleichzeitig 

wendet er sich an das Kollektiv, wenn Plastik bei Leuten gesehen werde, solle es beschlagnahmt 

werden. („that's the day I stop using plastic695, and I told the people: 'If you see plastic with people, 

you cease it”). Diese Änderung der Einstellung des Vaters zur Plastiknutzung zugunsten der Erhaltung 

der Umwelt für zukünftige Generationen ist bemerkenswert. Aufgrund seiner sozialen Stellung hätte 

er auch auf der weiteren Verwendung von Plastik beharren können. Im Interview bemerke ich, dass -

anders als in Gambia - in Deutschland der Gebrauch von Plastiktüten noch erlaubt sei und dass ich 

ein komplettes Verbot besser finden würde. Daraufhin unterbricht mich der Befragte „-because plas-

tic does not develop the country. It can be in the soil for 1000, 1000 years”. Daran anschließend er-

zählt er von einem Ausflug der Klasse zur Nationalen Umweltbehörde, wo er gesehen hab, dass auch 

                                                           
692 Maschke 2021, S. 286. 
693 Ebd. 
694 Leubecher 2021, 5. 
695 Durch die Nennung des konkreten Tages kann man hier von einem Bildungsmoment sprechen. 
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nach neun Jahren vergrabenes Plastik noch nicht dekompostiert gewesen sei. Ferner würden Insek-

ten, die Plastik fräßen, sterben. Auch der Klassenlehrer des Befragten erzählt im Interview vom Be-

such bei der Nationalen Umweltbehörde. In diesem Kontext erwähnt er, dass der vorherige Präsident 

Gambias einige Männer getötet habe, von denen einige vorher mit über den Kopf gezogenen Plastik-

tüten erstickt wären. Während bei den Ausgrabungen sei das Plastik noch gefunden worden… 

Der hier befragte Junge möchte zur Entwicklung seines Landes beitragen. Ebenso wie ein Verbleiben 

von Plastik im Boden das Land nicht voranbringt, könnte auch sein Verbleiben in Gambia trotz guter 

Bildung möglicherweise nicht in dem Maße zur Entwicklung des Kollektivs beitragen, wie seine Mig-

ration. Denn durch ein im Ausland erwirtschaftetes, gutes Einkommen kann durch Rücküberweisung 

das in Gambia verbliebene Kollektiv fördern. Nicht zuletzt ist auch sein Vater nach Ghana migriert 

und ist durch das dort erzielte Einkommen in der Lage, seinem Sohn einen Computer zu kaufen, d.h. 

ihn in seinen Bildungsaspirationen zu unterstützen.  

Wie in der perspektivischen Projektion beschrieben stellt das Auge der Schwalbe den augenfälligen 

Bildmittelpunkt und gleichzeitig die einzige Kommunikation mit dem Betrachter dar. Durch das den 

Betrachter suchende Auge wird die Frage aufgeworfen, ob eine Emanzipation von diesem von Bishe-

rigem, Vertrautem, Bekannten, gewagt werden könne. Hierzu ist zu fragen, welche Absicht die Schule 

mit dem Konzept emanzipierender Bildung verfolgt: wovon soll sich emanzipiert werden? In der Ein-

leitung des pädagogischen Konzeptes der belgischen Schulgründerin findet sich eine kleine Geschich-

te mit dem Titel „The story of the little swallow“, welche an dieser Stelle zusammenfassend para-

phrasiert wird: 

 Wie in einem Märchen beginnt die Einleitung mit „Es war einmal eine kleine Schwalbe…“. Diese war 

ein glücklicher Vogel, bis ihre Mutter eines Tages sagte, dass sie nun alt genug sei zur Schule zu ge-

hen und fliegen zu lernen. Obwohl die kleine Schwalbe lieber im Gras herumhüpfen und nach Nah-

rung suchen wollte, musste sie zur Schule gehen. Der erste Lehrer redete viel, während die kleine 

Schwalbe sitzen und zuhören musste. Zusammen mit den anderen musste sie immer wieder rufen 

„Flügel öffnen – springen – fliegen!“ Zuhause erzählte sie ihrer Mutter weinend, dass die Schule 

schrecklich sei, sie immer noch nicht fliegen könne und sie lieber im Gras herumhüpfen und Nahrung 

suchen wolle. Daraufhin schickte ihre Mutter sie zu einer anderen Schule. Der Lehrer dort sagte, re-

den sei nicht genug, man müsse auch üben, üben und üben. Nachdem die kleine Schwalbe unsanft zu 

Boden gefallen war, beklagte sie sich wiederum bei ihrer Mutter mit dem Resultat, an einer dritten 

Schule angemeldet zu werden. Die Lehrerin dort hatte neue Ideen. Der Unterricht war ganz anders 

organisiert und Fliegen war gar kein Thema. Stattdessen machten sie Sprungübungen und lernten 

Entfernungen einzuschätzen. Auch gab es Projekte über Gras, die Bewahrung der Umwelt, und über 

gesunde Ernährung für Schwalben… Die kleine Schwalbe war begeistert! Dies sah gar nicht nach 

Schule aus. Und jede Woche zeigten die größeren Schwalben, was sie über das Fliegen gelernt hat-

ten…Unsere kleine Freundin wurde dadurch neugierig, wie es wohl wäre zu fliegen um Futter zu fin-

den?696  

In der Geschichte wird traditionellen Lehrmethoden ein neues pädagogisches Konzept gegenüberge-

stellt, was die SchülerInnen befähigen soll, sich von ihrer Umgebung zu emanzipieren. Einerseits lernt 

jeder Vogel wohl im Laufe seines Entwicklungsprozesses fliegen. Interessant ist aber hier die Wahl 

des Vogels, der als Namensgeber des Bildungszentrums fungiert und auch im Schulemblem abgebil-

det ist. Im Schulemblem spiegeln sich Sonne und Wasser, welche auch in der Flagge symbolisiert 

sind. Ein Vogel ist jedoch nicht Bestandteil von Wappen oder Flagge Gambias, obwohl es in Gambia 

mehr als 500 verschiedene Vogelarten, darunter auch Schwalben, gibt. 
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Wie allgemein bekannt ist, sind Schwalben in Mitteleuropa Zugvögel, die sich von Fluginsekten er-

nähren. Wenn also eine in Gambia lebende europäische Schulgründerin einen Zugvogel als Namens-

geber für ihr Bildungszentrum und das Schulemblem wählt, ist es naheliegend, dass damit zumindest 

implizit die Möglichkeit der (Trans-)Migration integriert ist. Falls die SchülerInnen trotz gutem Start 

keinen Zugang zu weiteren Bildungsmöglichkeiten oder zum Arbeitsmarkt erhalten, bietet sich ihnen 

wie der Schwalbe die Option, zumindest zeitweilig in andere Länder zu migrieren - wie übrigens auch 

der Vater des Schulsprechers. Dies steht allerdings im Widerspruch zu folgender Aussage aus einer 

Presseerklärung über die (Ehemaligen-)Arbeit des Bildungszentrums: 

„Während der Jugendarbeit mit den Ehemaligen werden Workshops zur Vermeidung von Migration 

über das Mittelmeer nach Europa angeboten, um aufzuzeigen, wie wichtig es ist, zu bleiben und zu 

helfen, das Land zu entwickeln. Anstellungs- und Geschäftsmöglichkeiten in Gambia werden aufge-

zeigt und Kontakte zu möglichen Mitarbeitgebern hergestellt. Dieses Thema wird auch schon in der 

Grundschule vielfältig bearbeitet, da Prävention hier früh beginnen muss. Bildung allein ist jedoch 

schon ein erster Schritt zum Erfolg.“(Jaiteh 2016) 

Emanzipation könnte deshalb so verstanden werden, dass das Intentionale bei der Schwalbe aus-

drückt sie solle fliegen lernen um Futter zu finden. Dahinter steht aber auch das Überintentionale mit 

der Botschaft „sieh zu, dass du fliegen lernst und zum Wohlergehen des Kollektivs beiträgst/dieses 

mitversorgst. Big bird is watching you!“  

Dieser im Schulemblem vorhandene inhärente Widerspruch im Anspruch der Schule ist offenbar dem 

Befragten bereits bewusst. Einerseits hat er ein Zugehörigkeitsgefühl zur Schule und zur gambischen 

Nation entwickelt, sieht sich als Sprachrohr und Repräsentant derselben. Andererseits hält er sich 

durch seinen angestrebten Berufswunsch Pilot die Möglichkeit offen, mit einem von ihm gesteuerten 

Flugzeug vom Boden abzuheben, Grenzen zu überwinden und in Gegenden zu ziehen, in denen er 

bessere Lebens- und Arbeitsbedingungen findet. 

6.2 Fall 10: Schüler der 6. Klasse 
“I want to be an pilot, because..I want to travel to a lot, lot and lot to countries […] even, I don’t 

drive the plane, but I want to have like serving foods in the plane.” 

Nachdem mir nach den ersten drei Interviews aufgefallen war, dass die Schulkoordinatorin vor allem 

leistungsstarke SchülerInnen zur Befragung schickte, hatte ich darum gebeten, weitere aus dem mitt-

leren und unteren Leistungsspektrum auswählen zu dürfen, was mir gewährt wurde. Die Auswahl der 

InterviewpartnerInnen traf ich anhand einer Leistungsrangliste der 6. Klasse. 

Der Befragte im vorliegenden Fall wächst ebenfalls ohne Vater, hat ebenso den Berufswunsch Pilot, 

besitzt allerdings keine so herausragende Stellung in der Klasse wie der Schulsprecher und besucht 

die untersuchte Schule erst seit der 3. Klasse. Die Erhebung mit der Sozialräumlichen Karte fand am 

17.06.2019 im Medienraum der Schule X statt.  

Kurzportrait: Die zum Zeitpunkt des Interviews 14-jährige Person hat vier Brüder und ist im benach-

barten Stadtteil der Schule aufgewachsen, wo sie auch heute noch lebt.  Der Vater ist in Deutschland 

geboren, die Mutter ist Gambierin, zuhause wird Mandinka gesprochen, die Bildungsabschlüsse der 

Eltern sind der Person nicht bekannt. Zum Zeitpunkt des Interviews bereitet sich der Befragte auf den 

anstehenden Schulwechsel nach Klasse 7 vor. Es ist noch unklar, an welche Schule er nach den bevor-

stehenden Sommerferien gehen wird.  
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Abbildung 18 Karte Schüler der 6. Klasse 

Analyse der Zeichnung  

Insgesamt kann in ikonografischer Hinsicht die Darstellung nach Bohnsack (2009) als Zeichnung in 

„stereotyper Weise“ charakterisiert werden, in der verschiedene Stichworte und Funktionen zeichne-

risch verdichtet präsentiert werden. Auffällig ist, dass keinerlei Verbindungslinien oder Pfeile vorhan-

den sind, die auf andere Kategorien verweisen.  

Die planimetrische Komposition zeigt keinerlei Linien, die eine Unterteilung der Karte ermöglichen. 

Die gezeichneten Gegenstände befinden sich vielmehr im unteren Drittel der Karte, wobei sie aber 

etwa 10 cm über dem unteren Rand regelrecht in der Luft schweben. Von links nach rechts werden 

folgende Dinge mit blauer Farbe gezeichnet: Ein Haus mit Fenster und Tür ohne Griff wird versucht 

räumlich darzustellen, wobei zwei von links unten nach rechts oben verlaufende Linien am oberen 

Rand ein zweites Stockwerk perspektivisch andeuten. Der Versuch perspektivisch zu zeichnen wird 

aber abgebrochen. Dieses Haus bezeichnet der Befragte als arts room, den Kunstraum der Schule. 

Rechts daneben schließen sich zwei Fußballtore an – nur in einfacher Andeutung des Torrahmens, 

ohne Netz. Rechts von diesem so angedeuteten Fußballfeld wurde eine Mülltonne mit zwei Henkeln 

gezeichnet. Hier wird erstmals mit größerer Detailtreue gezeichnet, mit einem schwarzen Stift wird 

der Inhalt der Tonne skizziert, sowie der Schatteneinfall außen. Schließlich wurden mit schwarzer 

Farbe mittig zwischen die beiden Fußballtore vier Kreuzchen gesetzt, sowie parallel zum linken Rand 

des rechten Tores eine leicht gewellte Linie angedeutet. Anhand dieser Hilfsmittel erklärte der Be-

fragte während des Interviews das auf dem Sportplatz der Schule gespielte Spiel hungry lions. Über 

den Kreuzchen ist in schwarzer Farbe die obere Körperhälfte einer Person in einem Rahmen skizziert; 

allerdings lässt sich nur aus dem Umriss auf eine Person schließen, es sind weder Gesicht Haare oder 

Extremitäten erkennbar. Eine gerade Linie führt von der Mitte des Kopfes zur unteren Mitte am Rand 

des rechten Rahmens, eine geschwungene Linie tritt vom oberen rechten Bildhintergrund aus dem 

Rahmen hinaus. Dies zeigt, dass der Befragte hier einen Prozessablauf erläutert. Die Position der 

gerahmten Person zwischen den Fußballfeldern und über den Kreuzchen ist durch ihre Anordnung 
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näher zur Bildmitte hin hervorgehoben. Es ist auch auffällig, dass diese nicht in Fortsetzung der eige-

nen Reihung rechts von der Mülltonne gezeichnet wurde, sondern mittig über dem Fußballfeld, 

wodurch der Befragte, den von ihm selbst geschaffenen Raum des Fußballfeldes durchbricht. Die 

Mülltonne wird im Vergleich zu den anderen Dingen durch überdimensional große Darstellung her-

vorgehoben, was auf eine besondere Bedeutung verweist.  

Szenische Choreografie: Die nebeneinander angeordneten Zeichnungen bringen verschiedene soziale 

Situationen aus dem schulischen Bereich zum Ausdruck: Kunstraum, Fußballfeld mit angedeutetem 

Spiel, einer exponierten Person in einem Rahmen sowie einer gefüllten Mülltonne am rechten Rand. 

Ikonologisch-ikonische Interpretation: Der Impuls zielt auf die Bilanzierung der Grundschulzeit und 

den Übergang an die weiterführende Schule. Erwartbar sind demzufolge Angaben über die Grund-

schulzeit in Retrospektive. Betrachtet man die Darstellungsweise insgesamt, lässt sich keine spezifi-

sche Zeitperspektive ausmachen. Personen werden – abgesehen vom gerahmten, angedeuteten 

Umriss eines Oberkörpers gar nicht dargestellt. Auf Beziehungen zwischen den Szenarien kann man 

durch die räumliche Anordnung schließen: Fußballtore markieren ein Feld, in dessen Mitte sich etwas 

abspielt. Das Feld liegt zwischen dem Gebäude und der Mülltonne. Dadurch, dass die Darstellungen 

relativ frei im unteren Drittel des Blattes „schweben“ und auch die übrigen beiden oberen Drittel 

noch „Luft nach oben lassen“, und durch die Tatsache, dass die zweite Ebene des Hauses unvollendet 

gelassen wird, wird eine Unabgeschlossenheit sichtbar, die Raum lässt für verschiedene Handlungs-

entwürfe und –strategien, welche möglicherweise über die bisherigen Erfahrungsräume (Schulge-

bäude, Fußballfeld) hinausreichen.  

 

Analyse des Interviews 

Die formulierende Interpretation zeigt die Themenwahl und den Verlauf des Gespräches. Themen 

des Interviews sind sein Berufswunsch - zunächst Künstler, wie der Vater, später Pilot -, Sport (Vol-

leyball an der vorigen Schule, jetzt Fußball), Sauberkeit (dust bin, toilets), Gesundheit, Versorgung 

(lunch), Natur (Schulgarten, Garten zuhause, Bienen, Nationalparkbesuch), Freundschaft (wird nur 

auf Nachfrage geäußert), Sicherheit und Körperstrafe (d.h. erlebte Ohnmacht), Übergang an die neue 

Schule, insbesondere das Auswahlverfahren.  

Die Interpretation zentraler Interviewausschnitte zeigen seine Entwicklung an der Schule: Zunächst 

gibt der Befragte an, dass er wie sein Vater Künstler werden möchte und dass er gerne Volleyball 

spiele. In einer ersten Stegreiferzählung erzählt er den ersten Schultag in Retrospektive, wobei er 

wörtliche Rede verwendet: 

„[…]when I come to [name of school] here, my first day I go-, they tell me to go grade, I sit and I have 

an exam. I passed. They tell me to go to grade 3. I go to grade three. I takes-, like I’m just like..’WOW, 

this class, three- or twenty four people kon [Wolof term, in English ‘then’]! Hah’, I say when I go 

home. I was very proud, I tell my mother that..’[Name of school] is very nice and there is not .. like 

Str.-, St. Theresas. St. Theresas there is..they did NOT clean the school.”697 

Interessant hierbei ist, dass in der Gegenwart erzählt wird („my first day I go”), was auf eine große 

Nähe zum ursprünglich Erlebten verweist. Inhaltlich interessant ist die geschilderte Interaktion: „I go- 

they tell me to go…“: Er befolgt Anweisungen bis zur Einordnung in Jg. 3. Dies zeigt seine bereitwillige 

Anpassung an die neue Umgebung, deren Teil er jetzt ist: Kaum zuhause erzählt er der Mutter, wie 
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sauber die neue Schule im Vergleich zur vorherigen ist. In den folgenden Absätzen geht es um das 

Thema Müllentsorgung, die verantwortungsvolle Aufgabe jedes einzelnen und der Gemeinschaft ist, 

sowie die verschiedenen Aufgaben der Schülergruppen, um die Schule sauber zu halten. Danach 

greift er von sich aus einen weiteren positiven Unterschied zur vorigen Schule auf, die Versorgung 

mit Nahrung. Auch diese Passage ähnelt einer Stehgreiferzählung, die wiederum durch die Schilde-

rung in der Gegenwart nahe am ursprünglichen Erleben ist: 

„And the second day that..ah, I come the first day..It’s just like they ring the bell for short break. And 

we go out for break and we come in. And they ring the bell [Wiederholung!] at the end and I pick my 

bag, I want to go home, they tell me that ‘No, it’s not go home time. It’s time for lunch.’ I said: 

‘WHAT, LUNCH in this school?’ They said: ‘Yes, It’s time for lunch.’ I asked my friend A., I asked him: 

‘In this school, do you eat lunch?’, he tell me: ‘Yes, wait, after we go out eat.’ When I go home, I tell 

my mother: ‘In St. Th., there is no eating. The toilet is very dirty. This school..is very good’…That’s 

why I tell my mother that ‘I want you..You have to check for me another school’..Then we come 

here.”698 

In diesem Abschnitt wird zunächst durch die Schulglocke die Mittagszeit angekündigt, was der Be-

fragte in seiner Erzählung wiederholt. Als er nach Hause gehen will, wird ihm gesagt, dass nun Zeit 

zum Mittagessen sei – wobei auch diese Tatsache von ihm wiederholt wird. Schließlich versichert er 

sich, indem er seinen Freund fragt, ob tatsächlich an dieser Schule zu Mittag gegessen werde. Wie im 

ersten Zitat berichtet er zuhause seiner Mutter davon und stellt wiederum den Vergleich zur vorigen 

Schule her („In St. Th., there is no eating. The toilet is very dirty. This school..is very good”). Im nächs-

ten Satz wird sogar noch in die fernere Vergangenheit zurückgegriffen, um die Auswahl der jetzigen 

Schule zu begründen („That’s why I tell my mother that ‘I want you..You have to check for me 

another school’..Then we come here“). Im weiteren Verlauf des Gespräches thematisiert er das Auf-

nahmeverfahren der Schule und die Entwicklung des Gartenprojektes. An letzterem sei er maßgeb-

lich beteiligt gewesen. Auch betont er die gemeinsame Planung von Schülern und Lehrern: „We put 

there the garden, discuss what we are going to plant in the garden.“699 Hier findet sich ein diskursi-

ves, partizipatives Verhalten von SchülerInnen und LehrerInnen. Folgend bringt er wiederum das 

Thema Sauberkeit ein: „And I observed that the toilet is so clean in [name of school]“.700 Die Gegen-

überstellung der Themen Sauberkeit und Schmutz zieht sich wie ein roter Faden durch das Interview.  

Die Frage ob er sich in der Schule sicher fühle, bejaht er zunächst, macht dann aber eine Aussage, die 

daran Zweifel aufkommen lässt:  

„And when I-, when my body is like..I cannot stay in the class..I go to the white room [d.h. Erste-Hilfe-

Raum], […]And they beat.., they beat. The teachers there they beat, even when the president say 

that there is-, there is no beating..they beat.”701 

Viermal wiederholt er, dass die Lehrer schlagen – und dies, obwohl der Präsident es verboten habe. 

Die Tatsache, dass er dies mir gegenüber erwähnt, zeigt Mut und eine gewisse widerständige Hal-

tung. Ein Kind, das geschlagen wird, erlebt Ohnmacht. Indem er dies im Interview thematisiert, ist er 

nicht mehr ohnmächtig. Hier wird ein Spannungsverhältnis zwischen einem sozialisatorisch ange-

passten und dennoch widerständigen Kind deutlich. Objektive Entscheidungskriterien für den Über-

gang an die weiterführende Schule sind scheinbar nicht allein ausschlaggebend, wodurch wieder 

Ohnmacht erlebt wird, wie im weiteren Gesprächsverlauf ersichtlich wird. Der Befragte erzählt, dass 
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sein Freund und er an die gleiche weiterführende Schule wechseln möchten. Er thematisiert den 

Ausleseprozess, der eine Aufnahmeprüfung beinhalte und der am Ende lediglich die beiden besten 

Schüler berücksichtigen könne. Dass die Entscheidung aber nicht nur aufgrund guter schulischer Leis-

tung getroffen wird, zeigt seine Schilderung einer Mitschülerin („very, very intelligent“), welche aber 

letztlich aufgrund ihrer Schüchternheit nicht genommen wird, denn offensichtlich passt dies nicht zur 

dort herrschenden Schulkultur („[…] she feels shy. And those people they are confident.“) Wenn die 

Aufnahmekritierien nicht allein auf Leistung beruhen, erlebt sich der bzw. die Einzelne möglicher-

weise ohnmächtig. Im Verlauf des Interviews wird deutlich, welche – zwischen Ohnmacht und 

Selbstwirksamkeit schwankenden - Veränderungen sich an dem Befragten vollziehen, seit er an die 

Schule gekommen ist. Dies wird u.a. an seiner Beschreibung der eigenen Lernentwicklung deutlich: 

„The teachers are very good..Especially ah, Mr. J., our teacher, our grade 6 teacher is very, very good. 

When he teach you, you understand. And..teacher J…That time I, I did not listen in class. When I go 

to class I was very stubborn, but he took me in the..-, and he start talking to me and I start concen-

trating in class. I concentrate, I concentrate. My-, I pass, my mother was very happy.”702 

Zunächst beurteilt er hier die Qualität der LehrerInnen (“very, very good”) und begründet dies am 

Beispiel seines derzeitigen Lehrers, dass dessen Unterricht gut verständlich sei: „When he teach you, 

you understand.“ Anschließend zeigt sich seine Strategie der Bildungsaneignung, die er retrospektiv 

beschreibt: Nachdem er an die Schule gekommen sei, habe er im Unterricht nicht aufgepasst und sei 

sehr stur gewesen, aber seit der Lehrer mit ihm gesprochen habe, fing er an sich zu konzentrieren („I 

start concentrating in class. I concentrate, I concentrate.“ Seine Anstrengungen erweisen sich als 

erfolgreich: Er wird versetzt und seine Mutter freut sich darüber. Gleichzeitig ermöglicht ihm seine 

bessere Mitarbeit Teilhabe am Unterrichtsgeschehen.  

Ein unterschwellig vorhandenes Thema ist der abwesende Vater. Zwar wird er gleich zu Beginn des 

Interviews als Begründung für die eigene Berufswahl erwähnt („my father was an artist. So I […] want 

to be an artist, too).“703In Bezug auf seine gegenwärtige Wohnsituation gibt er an, mit Mutter, Vater 

und zwei kleinen Brüdern zusammenzuleben; bei der Beschreibung der Nutzung des heimischen Gar-

tens fehlt der Vater hingegen.704 Es ist die Mutter, die vorschlägt eine weiterführende Schule für ihn 

auszusuchen, ihm aber die Möglichkeit gibt, eine der beiden Schulen abzulehnen, auch sie ist es, die 

sich über seine schulische Entwicklung freut und ihn zum Fußballtraining begleitet.705 Der Vater ist 

offenbar nicht involviert, scheint allerdings dennoch den Bildungsverlauf des Sohnes zu beeinflussen, 

der sich nicht damit zufrieden gibt im vertrauten, habituell beschränkten Bildungsraum zu bleiben, 

sondern aufgrund gefühlter Ohnmacht Widerstand entwickelt und irgendwie ausbrechen will – wie 

sein Vater es vermutlich getan hat. Dies lässt sich an zwei Beispielen zeigen. Der Befragte bringt als 

eigenes Thema einen Schulausflug zum Abuko Nature Reservate ein und beschreibt im Präsens, wel-

che Tiere seine sie dort sahen („we see hyena, we see turtles[…] a BIG BIRD), und wechselt dann ins 

Präteritum: zur Zeit ihres Besuchs sei noch ein Nilpferd dort gewesen, „but the hippo died.“706 Die 

Tiere werden in ihrer als passiv geschildert und sterben vermutlich früher oder später in ihrer ver-

trauten Umgebung, die sie zeitlebens nicht verlassen werden. Dann erwähnt der Befragte, dass sie 

bei dem Besuch auch noch einen Löwen sahen, der aber entkommen und an einem Tag 25 km ge-

rannt sein soll („the lion-, it escaped and..one day he runned about 25 miles, I think“). Die Art und 

Weise der Schilderung legt nahe, dass der Interviewte mit dem fliehenden Löwen sympathisiert, wel-
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cher sich der Begrenzung seines Lebensraumes durch Flucht entziehen wollte. Kurz darauf antwortet 

er auf die Frage welche Pläne er für die Zukunft, nach der Schule habe, antwortet er, dass er Pilot 

sein wolle und fasst seine eigene Entwicklung zusammen, wobei er auch sein Motiv dafür nennt: 

„Because..[laughs], because whe-,whe-, because when I grow up..I, I-. First, my first idea was I want 

to be an artist.., because I-, I knew that I will be-, I, I know how to draw...But now, I, now, I want to 

be an pilot, because..I want to travel to a lot, lot of countries by using a plane. EVEN, even I don’t 

drive the plane, but I want to have like serving foods in the plane.”707 

Hier taucht sein zu Beginn des Interviews geäussertes, erzählgenerierendes Motiv - was will ich sein 

?- wieder auf. In diesem Zitat wird zweierlei deutlich: Anfangs wollte er Künstler werden, da er gut 

zeichnen kann. Später erwähnt er seine Auszeichnungen als klassenbester Künstler in Jahrgang 4 und 

5; aber jetzt – und in diesem Bildungsmoment zeigt sich das Verlassen der habituell beschränkten 

Möglichkeiten – wolle er Pilot werden, obwohl er noch nicht weiß, ob er sich für diesen Beruf eignet. 

Sein Motiv, per Flugzeug in viele Länder zu reisen, will er dadurch in die Tat umsetzen, und sollte es 

ihm nicht möglich sein, als Pilot das Flugzeug zu steuern, so will er wenigstens teilhaben und Essen 

servieren. Hier zeigt sich die Bereitschaft, trotz erwartbarer Hindernisse gegen den Strom zu 

schwimmen; der Befragte hat eine hohe intrinsische Motivation seinen Bildungshorizont beständig 

zu erweitern, wie sich auch in der anschließenden Erzählung vom Ausflug zum Flughafen zeigt. 

Darin beschreibt er detailliert die verschiedenen Schritte vom Betreten des Flughafens bis zum Ab-

flug. Anschließend erzählt er, was die Klasse an diesem Tag noch dort gesehen hat – einschließlich 

den Abflug eines Flugzeuges. Die Frage, ob er jemals mit dem Flugzeug geflogen sei, verneint er, und 

fügt hinzu, dass er „nur“ eine Fähre benutze, „nur“ sein Vater nehme einen Flug um nach Deutsch-

land zu fliegen: „But it’s only my father who use a flight like going to..Germany…“.708 Es ist sicher kein 

Zufall, dass der Befragte hier noch einmal auf den ansonsten im Gespräch abwesenden Vater rekur-

riert. Wir wissen nicht, ob er noch lebt, ob er derzeit bei der Familie wohnt oder gar in Deutschland 

ist. Aber wir wissen, dass er etwas geschafft hat, was für viele Gambier in vergleichbaren schlechten 

wirtschaftlichen Verhältnissen unmöglich ist, nämlich mit dem Flugzeug nach Deutschland zu fliegen.  

Die auch räumliche Grenzen überwindende, offensive, subjektiv-transformatorische Bildungsstrate-

gie des Befragten läßt sich auch am von ihm gewählten Thema Sport zeigen: als zweiten Gegenstand 

auf der Karte zeichnet er das Fußballfeld der Schule und erklärt, dass er Sport möge, vor allem Vol-

leyball, was er bereits an seiner vorigen Schule gespielt habe. Da seine jetzige Schule über kein Vol-

leyballfeld habe, spiele er dort Fußball.709 Das Thema taucht erst sehr viel später wieder auf, als es 

um den Übergang an die weiterführende Schule geht. Auf die Frage, was an der nächsten Schule 

anders sein könnte, werden vor allem negative Dinge erwartet: „there is no lunch […] There only one 

break[…] there they don’t pray.“710 Dann werden hingegen die Sportplätze verglichen: während die 

jetzige Schule nur ein kleines Feld auf dem Schulgelände besitzt, gibt es hinter der anderen Schule, 

außerhalb gelegen ein großes Feld– eine Tatsache, die letztlich zu einer abschließend positiven Be-

wertung der anderen Schule führt: „They have a very big field..and their school is ..is just like [name 

of school]“. Anschließend führt er aus, dass die jetzige Schule früher ein Fußballteam hatte und ge-

gen andere Schulen spielte, doch existiere dies nicht mehr. Der Versuch eines Lehrers, erneut ein 

Team aufzustellen, wurde mit der Begründung abgelehnt, die Schule habe Sportangebote, wie z.B. 

Laufen. Das vorhandene Feld würde während des Sportunterrichts von den Jungen zum Fußballspiel 
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genutzt, manchmal gäbe es gemeinsame Spiele mit den Mädchen, wie hungry lions, welches er näher 

beschreibt: 

„[…] we play ‚hungry lions‘. We stand together and we say ‚school education, spell your name‘. Like 

you start spe-, when you say one word, we repeat after you until your name is finished. After we say 

it again. We say: ’Spell your surname’”.711 

Auffällig ist die Schilderung der Interaktion der Gruppe: Man steht zusammen und sagt gemeinsam 

‚Schulbildung (!) buchstabiere deinen Namen‘. Ein Kind beginnt seinen Namen zu buchstabieren, 

wobei die Gruppe jeden Buchstaben wiederholt, bis der Name vollständig ist. Anschließend sagt die 

Gruppe („again“): ‚buchstabiere deinen Familiennamen‘. In diesem ritualisierten Spiel wird deutlich, 

dass (Schul-)bildung im Austausch mit anderen, mit den MitschülerInnen erfolgt. Dies zeigt das ge-

meinschaftsorientierte Denken, worin sich der einzelne als Teil des Ganzen sieht (vgl. Ubuntu Kap. 

1.2.2). Es erinnert ferner an das afrikanische Sprichwort ‚es braucht ein ganzes Dorf um ein Kind zu 

erziehen.‘  

An dieser Stelle beginnt der Befragte, Kreuzchen auf die Karte zu zeichnen, und erläutert den Ablauf 

des Spiels wie folgt: 

„[…]here is a post, there is a post..[…], you have two hungry lions here, and we, we, we stand 

here..And when they say ‘Wha and one, one’, and so we stand here and say ‘ONE, two, three, GO’, 

and you will cross to here, when the hungry lions hold you. They have to-, they have to lift you up, 

after you too, you have to be a hungry lion..We do that until ALL the class will be a hungr-, hungry 

lion except one person. That person won.”712 

Geschildert wird hier ein Wettkampf, bei dem alle Kinder auf gemeinsames Kommando hin von ei-

nem Posten zum anderen rennen müssen. Dabei gilt es, den beiden hungrigen Löwen zu entgehen. 

Nach und nach werden sämtliche Kinder von den Löwen gefangen – wer zuletzt übrigbleibt, hat ge-

wonnen. Interessant ist der im Interview geäusserte Zusammenhang von Schulbildung und Ablauf 

des Spiels: zunächst erfährt sich der Einzelne als Teil der Gruppe/Schulgemeinschaft. Ein Feld ist zu 

überqueren, welches als Übergang in einen neuen Erfahrungsraum gedeutet werden kann. Dabei ist 

der Zeitpunkt nicht beliebig: Die hungrigen Löwen geben das Signal, woraufhin die Gruppe im Chor 

antwortet und losrennt. Letztlich ist aber jeder auf sich gestellt, wenn es darum geht, den hungrigen 

Löwen zu entgehen. Interessant ist ebenfalls, dass der Einzelne nicht durch eine einfache Berührung 

eines Löwen ebenfalls zum Löwen wird, sondern hochgehoben werden muss – und wenn man wieder 

auf eigenen Füssen steht zum Löwen geworden ist. Wird das zu Beginn erwähnte „school education“ 

einbezogen, so ergibt sich daraus, dass im übertragenen Sinne den Wettlauf um eine gute Schulbil-

dung kann am Ende nur einer gewinnen kann. Interessanterweise thematisiert der Befragte daran 

anschließend den Leistungsgedanken der Schule – und was er selbst für sich daraus macht. Auf die 

Frage, ob er noch etwas dem Interview hinzufügen möchte, gibt er an, er möge die montägliche Voll-

versammlung Mikado, bei der LehrerInnen kleine Theaterstücke vorführten und SchülerInnen für 

besondere Leistungen ausgezeichnet würden. In diesem Zusammenhang habe er einmal für seine 

gute Gartenarbeit ein Lob erhalten und eine große Tasche bekommen – die er nun für sein Fußball-

training außerhalb der Schule benutze, wohin ihn seine Mutter begleite: 
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„I got an award like..bag.., a bag. I even love the bag, because I-, when I am going to train..to Sene-

gambia Spy bar [ein Fußballfeld, d.V.] […]I use to train football.., yes. I go with my mother..and I go 

and train, when I-, when I’m done training, we come home.”713 

Auch hier zeigt sich, dass er sich nicht mit Begrenzungen abfindet: Zwar passt er, der gerne Volleyball 

spielt, sich zunächst an, indem er zu Fußball wechselt. Da er seinen Wunsch in einem Fußballteam zu 

spielen aber nicht im Rahmen der Schule verwirklichen kann, ist er nicht bereit, diese Grenze zu ak-

zeptieren und trainiert – mit Unterstützung seiner Mutter. Dass er für das Training die von der Schule 

erhaltene Tasche benutzt, zeigt einerseits seine Identifikation mit der Schule. Andererseits eignet er 

sich außerhalb der Schulmauern neue (Bildungs-)räume an, die seinen Interessen entsprechen. Viel-

leicht weil er schon ahnt, dass er, der nicht zu den Klassenbesten gehört, den reinen Wettbewerb um 

gute Leistungen nicht gewinnen kann und die Entscheidungskriterien für den Übergang zudem nicht 

allein davon abhängen? 

Triangulierende Interpretation: Die auf dem unteren Drittel der Karte angeordneten, für sich stehen-

den Erfahrungsräume verweisen auf eine Bodenständigkeit und deuten an, dass der Befragte sich 

selbst nur einen begrenzten Raum gibt. Andererseits bleiben zwei Drittel der Fläche ungenutzt, was 

als Unabgeschlossenheit bzw. Raum für die Entwicklung zukünftiger Handlungsstrategien gedeutet 

werden kann. Auffällig ist hier die exponierte Stellung der zuletzt skizzierten Person im Rahmen, wel-

che im Kontext des Spiels ‚hungry lions‘ über dem Fußballfeld schwebt – und damit auch über dem 

Wettkampf um den besten Platz. Zeichnet sich der Befragte hier womöglich selbst, wenn auch sche-

menhaft, da er noch nicht in die Zukunft sehen kann? Die Linie vom Kopf zum Rahmen des Bildes 

kann als Kontextgebundenheit interpretiert werden; die zweite, aus dem Rahmen hinausweisende 

Linie eröffnet hingegen neue Bildungs-/Erfahrungs-/Handlungsräume. Dies zeigt einmal mehr den 

unter Spannung stehenden Habitus zwischen Ohnmacht und Widerstand/Selbstwirksamkeit. Das im 

Interview wie auch in der Karte zutage tretende Spannungsverhältnis zwischen Ohnmacht und Wi-

derstand zeigt Unsicherheit, zeigt die Ahnung des Befragten, dass trotz guter subjektiver Leistungen, 

ein Übergang in eine gesicherte Zukunft nicht automatisch passiert, sondern dass es eigener, den 

Bildungsraum, und damit die Handlungsmöglichkeiten erweiternder Anstrengungen bedarf.  

 

6.3 Fall 1: Schulsprecherin („Head Girl“) 
„I was STANDING in MY position, and keep the flag flying.“ 

Um einen weiteren Kontrasthintergrund (Geschlecht) zum ersten Fall zu eröffnen, wird im Folgenden 

der Fall einer Schülerin dargestellt, die ebenfalls Schulsprecherin ist und dadurch eine exponierte 

Stellung in der 6. Klasse besitzt. 

Kurzportrait: Die zum Zeitpunkt des Interviews 14jährige Person wurde von der Schulleiterin zu mir 

geschickt. Sie trägt ein mit gelben Streifen abgesetztes blaues Kleid sowie ein graues Kopftuch und 

eine Brille. Da ihr Vater drei Frauen hat, hat sie „etwa 20“ Geschwister. Sie ist in unmittelbarer Nach-

barschaft der Schule aufgewachsen, die sie nach einem Schulwechsel seit der 4. Klasse besucht. Bei-

de Eltern sind in Gambia geboren, zuhause wird Mandinka gesprochen, die Bildungsabschlüsse der 

Eltern sind der Person nicht bekannt. Zum Zeitpunkt des Interviews bereitet sich die Befragte auf den 

anstehenden Schulwechsel nach Klasse 7 vor, für den in Kürze eine Aufnahmeprüfung ansteht. 

                                                           
713 Interview Schüler der 6. Klasse, S. 13 



- 159 - 
 

Die Befragte zeichnet lange Zeit nicht, und schließlich nur nach Aufforderung. Nach Ende des Inter-

views, während ich aus einem anderen Raum die Aufwandsentschädigung hole, fügt sie Überschrift 

und Statement dem Bild hinzu. 

 

Abbildung 19 Karte Schulsprecherin 

 

Vorikonografische Analyse der Zeichnung:  

Die Zeichnung wurde mit schwarzem Edding auf einem Flipchartpapier im Querformat angefertigt. 

Sie zeigt die Umrisse eines einstöckigen, zweidimensional gezeichneten Gebäudes mit rechts und 

links je einer an den äußeren Gebäuderand gerückten Fensteröffnung sowie in der Mitte des Gebäu-

des eine Türöffnung. Das Dach ist auf der linken Seite etwas höher als auf der rechten; insgesamt 

kippt das Gebäude auf der rechten Seite ein wenig nach rechts unten. Ebenso befindet sich die Fens-

teröffnung auf der linken Seite etwas höher als auf der anderen Seite. Quer zwischen Tür- und linker 

Fensteröffnung steht ein Schriftzug, über dem Dach, leicht nach rechts verschoben ist in großer 

Schrift der Name einer Schule abgebildet, darunter, aber noch über dem Dach, in etwas kleinerer 

Schrift steht ein weiterer Schriftzug. 

Ikonografische Analyse der Zeichnung:  

Auffällig ist, dass keinerlei Verbindungslinien oder Pfeile vorhanden sind, die auf andere Kategorien 

verweisen. Die beschriebenen Fensteröffnungen stellen in manchen Gegenden Fenster in üblicher 

Bauweise dar. Auch die Fenster der Schule haben keine Fensterscheiben, lediglich außen angebrach-

te Fensterläden aus Metall. Die angedeutete Türöffnung verdeutlicht lediglich eine Zugangsmöglich-

keit zum Gebäude, eine Tür selbst oder Türklinke fehlen. Insgesamt macht das Gebäude einen insta-

bilen Eindruck. Aus der Überschrift geht hervor, dass es sich um Schule X. handelt, in der auch die 
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Befragung stattfindet. Der unterhalb der Überschrift platzierte Satz lautet: „the best, easy to learn 

and learning to read“; der zweite, quer zwischen linker Fensteröffnung und Tür von links unten nach 

rechts oben platzierte Schriftzug „ I don’t [sic.] to live[sic.] you and go !!!“. 

Die planimetrische Komposition zeigt eine klare Dominanz des gezeichneten Gebäudes, welches ¾ 

der Karte einnimmt, aber nicht durch eine Verbindung zum unteren Blattrand geerdet ist. Darüber, 

im oberen Viertel befindet sich die Überschrift mit Untertitel. Einige imaginäre Linien ermöglichen 

die Unterteilung der Karte. Verlängert man die den rechten Türrahmen darstellende vertikale Linie 

nach oben und unten jeweils bis zum Blattrand, ergibt sich eine Teilung des Gebäudes in eine stabile 

linke Hälfte, deren Stabilität auf mehreren rechten Winkeln beruht, bspw. die links unten am Gebäu-

de, links unten an der Tür sowie links oben am linken Fenster. Die gesamte rechte Hälfte inklusive 

des Daches scheint nach rechts unten wegzusacken, was durch eine nach oben schiefe rechte Sei-

tenwand sowie eine nach rechts verzogene untere rechte Ecke des Gebäudes zum Ausdruck kommt. 

Verlängern lassen sich auch die obere untere horizontale Dachkante zum rechten Blattrand hin, wel-

che ebenfalls weiter nach rechts herunter verlaufen. Auch der darüber verlaufende Schriftzug be-

wegt sich in die gleiche Richtung, was durch eine imaginäre Parallele zur oberen Dachkante visuali-

siert werden kann. Im Gegensatz dazu könnte man von der linken unteren Hausecke durch die linke 

obere Türecke unterhalb des Schriftzuges eine geschwungenen Linie bis zum oberen Blattrand zie-

hen, welche zwischen die Worte „and“ und „learning“ trennt und das darüber liegende „School“ 

schneidet. 

Wie die Bildproduzentin auf Personen und Gegenstände blickt wird in der perspektivischen Projekti-

on deutlich: Als Draufsicht in Zweidimensionalität gestaltet, fehlt der Zeichnung die Tiefe des Rau-

mes. Die Bildproduzentin ermöglicht dem Betrachter eine Sicht auf verschiedene Ebenen: Eine schu-

lische, die durch das Gebäude dargestellt wird sowie eine gesellschaftliche, die in der Überschrift 

zum Ausdruck kommt und die Art und Weise, wie die Schule sich nach außen darstellt bzw. von dort, 

wie auch von der Produzentin bewertet wird. Ferner eröffnet der untere, auf dem Gebäude platzier-

te Schriftzug einen Einblick in die Gefühlsebene der Zeichnerin und zeigt in eine Weltanschauung, die 

wie im ersten Fall durch die Abwesenheit personaler Darstellungen gekennzeichnet ist. Eine Kommu-

nikation mit dem Betrachter findet daher nicht statt – im Gegenteil: Die auffällig an den Rand gerück-

ten und in großer Höhe (oberhalb der Türhöhe) angesiedelten Fensteröffnungen erwecken den Ein-

druck, dass dem Betrachter ein Blick hinein verwehrt werden soll. Gleichzeitig schaut aber auch nie-

mand hinaus. Dies kann als ein Versuch sich abzuschotten, sich zu entziehen bzw. als Verbergen der 

eigenen Identität interpretiert werden.  

Dafür ist die Lage des Bildmittelpunktes sehr aussagekräftig: Die Bildmittelsenkrechte verläuft ent-

lang der rechten Seite der Türöffnung, die Bildmittelwaagerechte verläuft direkt oberhalb der linken 

Fensteröffnung. Somit liegt der Bildmittelpunkt unter dem Wort „go !!“, dem die Ausrufezeichen 

besonderen Nachdruck verleihen. Dieses charakterisiert die gegenwärtige Situation der sich am 

Übergang befindenden Bildproduzentin, die nun die Schule verlassen und gehen muss. Eine auf diese 

Weise gestaltete Bildkomposition zeigt die Identifikation der Produzentin mit dem sie umgebenden 

schulischen Raum und die Identifikation mit der Schulgemeinschaft, die zu verlassen möglicherweise 

Risiken und Brüche birgt. Zwar sind eigene Erfahrungen zeichnerisch nicht dargestellt, was mit der 

fehlenden Tiefendimension des Raumes korreliert, drohende Brüche werden hingegen durch die in 

der Planimetrie aufgezeigte nach unten abfallende rechte Haushälfte, sowie die in gegensätzliche 

Richtungen verlaufenden Schriftzüge sichtbar.  

Die szenische Choreographie bringt im vorliegenden Fall verschiedene Aspekte von Schule als Bil-

dungs- bzw. Erfahrungsraum zum Ausdruck, wobei dem Lernen eine besondere Bedeutung zu 

kommt, da der Begriff in der Überschrift gleich zweimal erwähnt wird. Wie im ersten Fall sticht her-
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vor, dass keine Verbindungslinien und Pfeile vorhanden sind, die auf andere Kategorien verweisen. 

Obwohl die Überschrift annehmen lässt, dass es sich bei dem so betitelten Gebäude ausschließlich 

um die bisher besuchte Schule handelt, mit der positive Erfahrungen verbunden werden, ergibt sich 

durch die in der Planimetrie gezogenen imaginären Linien ein anderes Bild: Schule bzw. der eigene 

Bildungsraum wird als bedrohter, instabiler Raum erkennbar. Die in der perspektivischen Projektion 

beschriebene Bildmittelsenkrechte teilt das Gebäude in einen linken, stabilen Teil und einen rechten, 

instabilen Teil und schneidet den Mittelpunkt im Wort „go!!“, fordert also zum (Hindurch-)gehen auf. 

Hierbei ist auffällig, dass die Senkrechte am rechten Türrahmen entlang verläuft. Durch eine Tür zu 

gehen bedeutet, neue Räume zu betreten, was im vorliegenden Fall durchaus den Übergang an die 

weiterführende Schule symbolisieren könnte. Die weitere schulische Zukunft wird – durch den insta-

bilen rechten Gebäudeteil als unsicher, wenn nicht sogar bedrohlich empfunden. Ein Wegsacken des 

(Bildungs-)hauses könnte für ein baldiges Ende der Schullaufbahn stehen. Andererseits deutet die in 

der Planimetrie von der linken unteren Gebäudeecke zum oberen rechten Blattrand imaginäre Linie, 

welche mit ihrem Anfang den Beginn des schulischen Bildungsweges markiert, auch einen möglichen 

positiven Verlauf an: Die verschriftlichen Gefühle der Bildproduzentin, die Schule nicht verlassen zu 

wollen, sind auf die linke, „stabile“ Seite des Hauses geschrieben, wobei der Schriftzug aufwärts 

führt, vorbei am den Übergang symbolisierenden Türrahmen, bis er den oberen Schriftzug hinter 

dem Wort „and“ vom Rest abtrennt und das Wort „School“ der Überschrift schneidet. Hier ist – nach 

einer Zeit des „leichten Lernens“ an der „besten“ Schule – noch Luft nach oben und Platz für neue 

Erfahrungen. Bemerkenswert ist auch, dass sie in dem Satz „ I don’t to live you and go!!“ die Schule 

direkt adressiert („you“), was geradezu animistisch wirkt und Intimität zur Schule bzw. zur Institution 

ausdrückt. Auch die Zweiteilung des Satzes in einen ersten Teil, der besagt, dass sie die Schule nicht 

verlassen, vielleicht auch zurücklassen oder im Stich lassen möchte, und einen zweiten, darunter 

geschriebenen Teil „and go!!“. Dieser zweite Teil steht für das eigene Aktivwerden, was sie gerade 

offensichtlich vermeiden möchte.  

Ikonologisch-ikonische Interpretation: Der Eingangsimpuls der Befragung zielt auf die Bilanzierung 

der Grundschulzeit und den Übergang an die weiterführende Schule. Erwartbar sind demzufolge 

Angaben über die Grundschulzeit in Retrospektive sowie den Übergang an die Upper Basic School. 

Die Zeichnung verdeutlicht durch die zentrale Darstellung des Schulgebäudes eine starke Gegen-

wartsorientierung, aber auch durch die ambivalente Darstellung eine unsicher/negativ antizipierte 

Zukunftsorientierung. Ein Reflexionszentrum dieser Sozialräumlichen Karte ist der Bildmittelpunkt, 

der imperativisch zum Gehen auffordert (go) und dabei gleichzeitig die Aussage der Befragten kreuzt, 

eben nicht die Schule verlassen und gehen zu wollen. Bemerkenswert ist an dieser Stelle, dass die 

Befragte erst ganz am Ende des Interviews die Überschrift verfasst, was wie ein Verharrenwollen in 

ihrer bisherigen Erfahrungen erscheint (Schule X., die Beste, leicht zu lernen, lesen lernen) und im 

Anschluss daran ihre Gefühle verschriftlicht, dort bleiben zu wollen und sich nicht der Herausforde-

rung des Übergangs stellen zu müssen.  

Wie im ersten vorgestellten Fall wird deutlich, dass sie als Schulsprecherin und leistungsfähige Schü-

lerin eine Institution repräsentiert, deren Teil sie ist und die ihr positive Erfahrungen ermöglicht. 

Letztere kleinteiligen persönlichen Erfahrungen werden jedoch nicht gezeichnet, sondern klingen 

lediglich implizit in der Überschrift mit an, die sowohl die Außendarstellung der Schule sowie die 

Wahrnehmung der Gesellschaft, des Kollektivs, spiegeln. Im Gegensatz dazu stehen die in der „Ich“-

Perspektive geäußerten Gefühle. 

Durch den verschriftlichen Wunsch, die Schule nicht verlassen zu wollen stellt sich die Frage, ob im 

Interview eigene Erfahrungen bzw. transformatorische Bildungsprozesse thematisiert werden, aus 

denen sich Handlungsstrategien ableiten lassen, die eine positive Bewältigung des Übergangs ermög-

lichen könnten.  



- 162 - 
 

Analyse des Interviews 

Nach einer Vergewisserung, dass Sie den Eingangsimpuls richtig verstanden hat, hebt die Befragte 

hervor, dass sie bis einschließlich der dritten Klasse an einer anderen Schule gewesen war, beschreibt 

aber den Wechsel nicht näher. Themen des Interviews sind ihre Gefühle („proud“) für die jetzige 

Schule, die vielen positiven Beziehungen zu MitschülerInnen, LehrerInnen und Freunden, die Leich-

tigkeit des Lernens, sowie die vorteilhafte Lage der Schule in Wohnortnähe, ihr häufiges Zuspätkom-

men als Problem, der mehrfach geäußerte Wunsch an der Schule zu bleiben um Freunde nicht ver-

lassen zu müssen, der bevorstehende Übergang und damit verbundene Ausleseprozess, welcher 

erhebliche eigene Anstrengungen und ein Konkurrieren mit Freunden erfordere, die gute Art des 

Unterrichtens, was das Lernen leicht mache, Lehrer als Freunde und Vorbilder, Berufswunsch (Jour-

nalistin), eigene Lernstrategien, Teilnahme an extracurricularen Aktivitäten, Unsicherheit am Über-

gang und fehlende Entscheidungsmacht bei der Schulwahl. Nachdem sie bis dahin nichts gezeichnet 

hat, fängt sie auf Nachfrage an, die Schule zu zeichnen, thematisiert den Klassenraum als Lernraum 

und beschreibt, wie es eines Tages sein würde, Freunden die ehemalige Schule zu zeigen. Erneut 

werden Lernstrategien thematisiert, die Verpflichtung, die Eltern stolz zu machen und etwas der 

Schule und der Gesellschaft zurückzugeben sowie die Lehrmethoden „weißer Frauen“ mit denen der 

gambischen Lehrer verglichen. 

Im Folgenden werden einige zentrale Interviewausschnitte interpretiert, welche auf transformatori-

sche Bildungsprozesse der Befragten verweisen. Nachdem sie bereits eingangs erwähnt hat, dass sie 

häufig zu spät gekommen sei714, sich in dieser Hinsicht gebessert habe und fürchte, an der nächsten 

Schule wegen dieses Verhaltens der Schule verwiesen zu werden, beschreibt sie die Entwicklung ih-

res Bildungsprozesses, nachdem sie an die besagte Schule gekommen ist: 

“I was stubborn..I was very stubborn. So my dad decided to bring me in this school here. So when I 

came to this school, as saw that..in this school children are very disciplined, so I also have to show 

discipline […]. So when I was in that school [der vorigen Schule, d.V.], I was not improving, because 

they have a LOT of students. Those school is big, Bakoteh Proper. It's very big and they have a lot of 

students, so I was not improving, so my dad decided to bring me here. And when I came to this 

school place, the first time in grade 4, the first time I took third [position]. I took third, and in grade 

five I can't remember that, but in grade 6 I took first-, I improved, grade 6, grade 5, the third term I 

took 10th […] I took 10th. I was not that studying much. So I took 10th, but, I said 'NO, this person 

who took 1st, I won't let this person took 1st again' AS TIME - and I've always studied my way-. Then 

in grade 6 I saw that 'yes, now I'm improving […] I took 1st in grade 6 the first term, and second term 

also. They said 'this time you also won't take force here'. I told them 'no, I won't let you took 1st.' 

And this second term also I took first, and the third term also I was STANDING in MY position, and 

keep the flag flying.“715 

Diese Stegreiferzählung erzählt in Retrospektive, dass sie an der vorigen Schule aufgrund ihrer Stur-

heit einerseits und der großen Anzahl an Mitschülern keine Fortschritte machte, weshalb ihr Vater 

sie an der jetzigen Schule anmeldete. Hier war sie auf Anhieb die drittbeste in der vierten Klasse, ließ 

im Jahr darauf aber nach, da sie nicht besonders viel lernte. Seit Beginn der 6. Klasse stieg sie in die 

erste Position auf, die sie seither erfolgreich verteidigen konnte. In ihrem letzten Satz wird zugleich 

die Selbsttheoretisierung als leistungsstarke Schülerin deutlich. Interessant ist, dass in dieser Passage 

                                                           
714 Vgl. Kap. 6.5: Das Schultor wird um 08:30 Uhr verschlossen, zu spät kommende SchülerInnen nach Hause 
geschickt, den Eltern gemeldet und als fehlend eingetragen.  
715 Interview Schülerin der 6. Klasse, S. 4 
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klare Fronten eröffnet werden („I“ vs. „they“). Doch dieser Wettkampf um die beste Position hat 

auch seine Schattenseiten, wie sie am Ende des Interviews noch einmal betont: 

„[…]what's difficult in class is, EVERYONE of us here, in this class, especially grade 6, we're all intelli-

gent, and it is very difficult to defeat your friend. When you defeat your friend it is something ..your 

friend will also defeat you in the other subject. It is really difficult, so you have to study hard. […] -

because everybody want to pass, everybody want to MAKE..your parents proud.”716 

An dieser Passage zeigt sich, dass ihr der Kampf um die beste Position nicht immer leichtfällt, da man 

seinen Freund bzw. seine Freundin besiegen müsse. Schlussendlich ginge es darum, dass jeder beste-

hen wolle, um die Eltern stolz zu machen. An anderer Stelle wird deutlich, dass die eigene Entwick-

lung untrennbar mit dem Kollektiv und der Verpflichtung, etwas beizutragen verbunden ist und wird 

daher auch in der ersten Person Plural formuliert:  

„Because the school is doing EVERYTHING for us, so we also have to do PART, we also wo-, have to 

work hard for the school. We have to keep the school clean, we have to stop fighting, follow the 

school's rule-. You know, the school is doing a lot for us.” […] “ We also have to contribute. And they 

are giving us free classes..like this study classes after school. In other schools, you have to pay, like 

S.O.S. here, you have to pay a LOT of money, for one month- […]” 

Andererseits entwickelt die Befragte individuelle Handlungsstrategien der Aneignung von Techniken 

und Fertigkeiten, um ihrem Berufswunsch Journalistin näher zu kommen. Auf die Frage, ob sie gut 

mit den LehrerInnen auskomme, erklärt sie detailliert, was sie von den einzelnen Lehrern gelernt 

habe:  

„ […] in grade 4, yes, my teacher, teacher J..He is the first person who teach me in this school. So I 

was interested with the teaching, the way he teach, and also drawing, the way he draw..he is an art-

ist! So I also try to get close to him, for me also to know how to draw, because I love drawing, I want 

to-. When I grow up I want to be a journalist. […] And a journalist, you have to know how to do arts- 

[…]. So in grade 6, here is Mr. J., my teacher right now,[…] The w-, the way I came close to him..is the 

handwriting- […] I love the way he write on blackboard. So I want to try to copy the way he wrote 

and I'm improving in it. Even he say it: I am improving..And WORDS, the BIG WORDS in a dictionary, 

he said - just today-, he said: BLEACH, He said bleach. I told him:'what is 'bleach'?', so I have to come 

close to him and ask him. When he said 'big words', I have to stop him and tell him: 'Mr. J., can you 

please explain this word?' And IF he explain that word, I have to write it down- […]-for me to cram 

it.”717 

Hier zeigt sich die Strategie der Befragten, sich Schritt für Schritt Dinge anzueignen, die sie als Vo-

raussetzung für ihren Berufswunsch Journalistin sieht: Zeichnen zu können, eine schöne Handschrift 

zu haben und die Bedeutung von Fremdwörtern (BIG WORDS) zu kennen. Dabei spornt sie die positi-

ve Bestätigung durch den Lehrer an. In der eingeschobenen Beschreibung einer Unterrichtssituation 

desselben Tages zeigt sich ihr Selbstvertrauen: Sie scheut sich nicht, nach der Bedeutung unbekann-

ter Begriffe zu fragen, und schreibt diese anschließend nieder, um sie zu lernen. Berücksichtigt man 

den kulturellen Kontext Gambias und die traditionelle Rollenerwartung an Frauen, im Gespräch mit 

Respektpersonen Dinge nicht zu hinterfragen, so zeigt sich hier, dass der pädagogische Ansatz der 

emanzipatorischen Bildung Früchte trägt. Noch deutlicher wird dies im nächsten Abschnitt, wo die 

Befragte auf die Frage nach ihren Zukunftsplänen erneut ihren Berufswunsch thematisiert und be-

schreibt, wie sie lernte, vor Publikum vorzulesen – und dies sogar in einer Fremdsprache: 

                                                           
716 Ebd., S. 10 
717 Ebd., S. 5 
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 „[…]I am planning to be a journalist like I said..and I hope my dream will come true one day. So I'm 

working hard for it. For journalist you should be writing, always writing. So I have to study how to 

lea-, write and how to read books and how to give information..I also learn like reading in public. 

Whenever we have visitors, yes, I will read in public to welcome them, and whenever there's a pro-

gram-, like I said I visit school programs- [I: -hmhm-] - like this French club here. I was-, I am in the 

French club- […] -so whenever we have programs-. We even had a program last year, we had it 'Alli-

ance Française at Westfield,. So I went there, I READ, I am the NARRATOR […] -we have to do 

a..drama, about plastic. So I was the narrator. I was one who explained, and in FRENCH- […] I'm not 

good at French, but I'm trying...And […] He's the French teacher. I'd thank him a lot. HE is the one 

who makes me love..French.”718 

Bemerkenswert ist, dass sie am Ende Ihrer Erzählung den Französischlehrer erwähnt, dem sie dank-

bar ist, dass er ihre Liebe zur französischen Sprache weckte. Darin zeigt sich, dass ihr subjektiver 

transformatorischer Bildungsprozess an das Kollektiv rückgebunden ist. Im Gegensatz zu der hier 

geschilderten offensiven, emanzipatorischen Handlungsstrategie steht die offensichtliche Angst bzw. 

Unsicherheit vor dem Übergang. Im Gegensatz zu ihren Mitschülern hat sie offenbar kein Mitspra-

cherecht bei der Schulwahl und obwohl sie die Klassenbeste ist, ist sie nicht sicher, ob sie an der von 

Schule und Vater anvisierten UBS die Aufnahmeprüfung bestehen wird. Auf die Frage, welche Schule 

sie zukünftig besuchen werde, antwortet sie wie folgt:  

„Ahm, [name of school] here when you are done, they norm-, they normally took us to Don McMath 

[another private school] e school at Kololi. You have to do an exam and when you pass that exam, 

they will take you. And normally maybe 3 or 4 people they took, 3 or 4 people. [...]So I'm praying to 

God that I also pass the school, because that school-, that school is very tought and I am starting 

studying.. I am starting to burn my midnight candles for me to pass that school, because it's very 

good. It's just like [name of school]. [...] And I'm trying my level best to pass that school...[…] But this 

school- yes, ha, when it have grade 7 I would love to continue this school. I don't want to leave this 

school. It's very sad.”719 

Sie beschreibt zunächst die allgemeine Vorgehensweise ihrer Schule, die besten SchülerInnen zum 

Auswahlverfahren zur weiterführenden Schule Don McMath anzumelden. Bisher wurden 3 bis 4 

SchülerInnen pro Jahrgang nach bestandener Aufnahmeprüfung zugelassen. Dann wechselt sie in die 

Ich-Perspektive, wobei der ganze Druck deutlich wird, der auf ihr lastet: Sie betet um göttlichen Bei-

stand, lernt viel – sogar nachts, bei Kerzenschein, denn zu dieser Zeit gibt es keinen Strom – und gibt 

ihr Bestes. Nach kurzer Pause fügt sie hinzu, dass sie lieber an der jetzigen Schule bleiben würde, falls 

es dort eine 7. Klasse gäbe und äußert erstmalig, dass sie die Schule nicht verlassen möchte. Dies 

wird im Verlauf des Gespräches mehrfach wiederholt. Indem sie den Wunsch äußert, den Übergang 

vermeiden zu können, wird ihr Beharrungsvermögen deutlich. Sie fühlt sich offenbar ohnmächtig und 

dem Schicksal ausgeliefert. Auf die Frage, ob sie wisse, ob es an der Schule Don McMath ebenfalls 

Computer gebe, antwortet sie: „I don't know that.[…] I know-, I don't even know that school- […] I 

just hear it and where it is located. I have NEVER been in that school.”720 Daraufhin befragt, wer die 

Entscheidung für die zukünftige Schule getroffen habe, erwidert sie: “ -my dad.” […] “My dad always 

decide the school I will go. I don't decide it. […] Because I don't know, either that school is good for 

me or not. My dad decide it.”721 Im Verlauf des Gespräches gibt sie an, eine der jüngsten Geschwister 

in der Familie zu sein. Dennoch sei sie die erste, die die von mir befragte Schule besuche. Da sie bis 

                                                           
718 Interview Schülerin der 6. Klasse., S. 6 
719 Ebd., S. 2 f. 
720 Interview Schülerin der 6. Klasse, S. 7 
721 Ebd. 
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zu diesem Zeitpunkt noch nichts gezeichnet hat, wird sie zum Zeichnen ermuntert: was ihr an der 

Schule gefallen hat, woran sie sich erinnern möchte oder wie sie sich ihre Zukunft vorstellt, was wich-

tig war, welche Personen oder Orte. Daraufhin erstellt sie die oben analysierte Zeichnung und äußert 

sich währenddessen wie folgt: 

“...Okay, why I draw this classroom is, because.. I will always remember, so that I will know which 

class I have attended, which class..was my first..ah, was my first class in this school here, yes and..the 

WAY our teachers teach..the way our teachers teach-. When I look at the class, is, I will always re-

member..who, ah, this I will always say like when I came to this school, when I leave the-, when I left 

this school, and then I came back a day with my friends..which have never came to this school be-

fore, I can bring them to this grade four and tell them:'this was my class..and my teacher was here, 

right?'-. If I told them, when I go out and the teacher also..resigned..as I leave the school, have an-

other job, and that leave the teaching, I could say that 'Hah, this was my class, and the teacher who 

taught me here was teacher J..., yes, and he teach a lot, and what I-, what I mostly like about him, 

was drawing. He loves drawing and he is an artist. So I learn drawing from him, and I can also tell 

them 'this was..ahm..Mr. C.'s class..He taught me..grade 5.., you know? [I: Yes.] And grade 6 as well. 

When I-, whenever I visit that class, it's- […] I'll remember it.”722 

Diese Passage enthält Vergangenes, Gegenwärtiges Zukünftiges, wobei sie bereits in eine sehr ferne 

Zukunft sieht: Selbst wenn sie die Schule verlassen hat und sogar die Lehrer, die sie unterrichtet ha-

ben, nicht mehr dort sein werden, wird sie sich für immer an alle positiven Lernerfahrungen erinnern 

können. Hier ist interessant, dass sie diese Erinnerungen nicht für sich behält, sondern mit FreundIn-

nen teilen möchte, die diese Schule nicht besucht haben. Das Bedürfnis, etwas Erlerntes der Gesell-

schaft bzw. dem Kollektiv zurückzugeben, zeigt sich auch in folgender Aussage, die sie im Kontext des 

Übergangs an die neue Schule macht:  

„The words he gave me, I wrote it down in my diary, so that when I go to another school, I can also 

use that words. So they can ask me to-, to explain that words to them, so I'll be very proud of my 

teacher. I'll always tell them 'my teacher always said these words, so I also write it down.' So when-

ever your teacher also..give a BIG WORD that you don't understand, write it down and tell the teach-

er to explain it to you, so that you WHEN you also go to another school..you can explain it to 

them.”723 

Hier wird zunächst die eigene Lernstrategie geschildert, neue Wörter aufzuschreiben, die sie auch 

nutzen könne, wenn sie an einer anderen Schule sei. Nicht nur das: Andere könnten sie bitten, ihnen 

diese Wörter zu erklären, was sie sehr stolz auf ihren Lehrer machen werde. Dann werde sie den 

neuen MitschülerInnen immer (!) von ihrer Vorgehensweise berichten und ihnen empfehlen, es ihr 

gleichzutun, damit, wenn sie auch zu einer anderen Schule gingen, sie wiederum anderen dies erklä-

ren könnten. Darin wird eine gewisse Zuversicht deutlich, auch nach dem Wechsel an eine andere 

Schule den begonnenen Bildungsweg erfolgreich fortsetzen können – in Gemeinschaft mit anderen. 

An dieser Stelle kristallisiert sich heraus, dass transformatorische Bildungsprozesse in der gambi-

schen Gesellschaft nicht nur das Individuum verändern, sondern durch geteiltes Wissen und weiter-

gegebene Erfahrungen, das gesamte Kollektiv. Andererseits ist zu fragen, inwiefern Bildungsprozesse 

durch das Kollektiv behindert bzw. unterbunden werden. Dies wird durch eine Passage am Ende des 

Interviews angedeutet. In Anlehnung an die an diesem Tag erteilte Hausaufgabe, sich im Internet 

über die Geschichte von HIV/AIDS zu informieren, beschreibt die Befragte wie sie normalerweise bei 

derartigen Aufgabenstellungen vorgeht: 

                                                           
722 Ebd., S. 9 
723 Ebd., S. 11 
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„For me, when they give me bi- wo-, BIG WORDS, for me to go and find it in the dictionary, I will go to 

google. That's very easy: If you JUST type it, it will-, the answer will come. But I don't, I don't want 

that. We have it, but I don't want to use the phone, because I'm very young to use it. So, if at all, it is 

this debate, to find out it, to search in google this debate. I cannot do that in my head. I have to 

search it, but when it is this BIG WORDS, I will just open my dictionary, find it there, find it one by 

one, open page.”724 

Zwar lassen sich einzelne Begriffe im Wörterbuch finden – und dies ist ihre bevorzugte Herange-

hensweise –, bei komplexen Themen empfiehlt sich hingegen die Nutzung des Internets. Hier zeigt 

sich in der obigen Passage ihre ambivalente Haltung, die sich als kommunikatives Wissen äußert: 

Googlen sei sehr einfach, da man nach dem Eintippen direkt die Antwort erhalte. Andererseits wolle 

sie das nicht. Die zweifache Verwendung der Verneinung im selben Satz zeigt eine entschiedene Ab-

lehnung. Sie argumentiert, dass wir, d.h. die Schulgemeinde oder Familie zwar Zugang dazu hätten, 

aber sie das Handy nicht benutzen wolle, da sie dafür zu jung sei. Die Begründung, sie sei zu jung wird 

ihr vom Kollektiv zugeschrieben und ist mit bestimmten Verhaltenserwartungen verbunden. Auch 

ihre Aussage „I cannot do that in my head.” zeigt möglicherweise den Widerspruch zwischen traditi-

onellen Rollenerwartungen an sie als gambische Muslimin und den schulischen Anforderungen. Wäh-

rend sie sich fortlaufend Strategien angeeignet hat, die sie ihrem Berufswunsch Journalistin näher 

bringen, erlaubt sie sich hier (noch) nicht, den konstruktiven Umgang mit dem Internet zu erlernen.  

 

Vergleich Visuelles und Verbales  

Karte und Interview stimmen dahingehend überein, dass Schule als Raum zur Aneignung biographi-

scher Ressourcen und Handlungsstrategien dargestellt wird. Durch die zentrale Darstellung der Schu-

le in Zeichnung und Interview wird das für die Bildproduzentin positive Image der untersuchten Schu-

le hervorgehoben. In visueller als auch verbaler Hinsicht wird der bevorstehende Übergang als be-

drohlich empfunden, was ikonologisch-ikonografisch sowohl durch den gewählten Bildmittelpunkt 

mit der Aufforderung go im Gegensatz zum Gefühl des Bleibenwollens der Bildproduzentin erkenn-

bar ist, sowie durch die instabile rechte Gebäudehälfte, welche eine unsichere weitere Bildungslauf-

bahn andeutet. Das Risiko des Übergangs wird ebenfalls im Interview thematisiert, da einerseits die 

Schulwahl explizit vom Vater getroffen und andererseits das Bestehen der Aufnahmeprüfung als un-

gewiss antizipiert wird. 

Visuelles und Verbales unterscheiden sich wie folgt: Durch die zweidimensionale, plakative Darstel-

lung und die Nicht-Darstellung von Personen und Ereignissen fehlt es der Karte an eignen Erfahrun-

gen. Allenfalls die Bewertung im Untertitel, dass die Schule die beste sei und leichtes lernen ermögli-

che kann ein Anhaltspunkt sein. Im Unterschied finden sich im Interview zahlreiche Erfahrungen und 

transformatorische Bildungsprozesse, welche in Form von Stegreiferzählungen, Argumentationen 

und Beschreibungen widergegeben werden: Die Selbsttheoretisierung als leistungsstarke Schülerin, 

die sich durch fleißiges Lernen an die Spitzenposition hochgearbeitet hat, die sich durch positive 

Rückmeldungen der Lehrer zu weiteren Anstrengungen anspornen lässt, die sich emanzipiert von 

traditionellen Rollenerwartungen und fremdsprachige Texte vor Publikum vortragen kann. Schließlich 

eignete sie sich konsequent Wissen und Strategien an, um ihren Berufswunsch Journalistin verwirkli-

chen zu können, und gibt darüber hinaus diese an andere weiter. Trotz dieser Selbstwirksamkeitser-

fahrungen zeigt sich, wie belastend der bevorstehende Übergang in eine ungewisse schulische Zu-

kunft für die Befragte ist, da trotz bester Leistungen andere Menschen, insbesondere ihr Vater, über 

                                                           
724 Interview Schülerin der 6. Klasse, S. 12 
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ihre Zukunft entscheiden. Mehrfach äußert sie, an der Schule eine 7. Klasse besuchen zu wollen, falls 

dies möglich wäre bzw. die Schule auf keinen Fall verlassen zu wollen. Ihre Trauer angesichts des 

Abschieds spiegelt sich einerseits in der nach unten wegsackenden rechten Ecke des Gebäudes wi-

der. Man könnte sich die Schule auch als trauriges Gesicht mit herunterhängenden Mundwinkeln 

vorstellen, die nach dem Weggang der Befragten und deren Liebe zur Institution und zu den Lehrern 

nicht mehr beseelt ist. In ihrer im Interview erwähnten Zukunftsvision bleibt das Haus leer und ein-

sam, selbst die Lehrer sind nicht mehr dort. Dennoch kehrt sie mit FreundInnen, die die Schule nicht 

kennen, dorthin zurück. Die mehrfache Wiederholung, sie werde sich an alle Lehrer und die positiven 

Lernerfahrungen erinnern zeigt, dass sie diese Erinnerung bereits vollständig internalisiert hat, eine 

Erinnerung, die sie in der Zeichnung nicht preisgeben möchte und die ihr im Falle eines negativen 

weiteren Bildungsverlaufes niemand nehmen kann. 

Im Hinblick auf weitere Fälle weiterer Schülerinnen bzw. Alumni ist zu fragen, ob es auch Beispiele 

dafür gibt, dass es diesen gelingt, den Übergang an die weiterführende Schule bzw. den Übergang ins 

Berufsleben erfolgreich zu meistern und dabei die eigenen Zukunftspläne zu verfolgen, auch wenn 

sie traditionellen Rollenerwartungen widersprechen.  

 

6.4 Fall 7: Alumna im zweiten Collegejahr 
„But let me focus on my education, because that is the most important thing that I have for now“ 

Die Erhebung mit der Sozialräumlichen Karte fand am Samstag,15.06.2019, als zweites von vier Inter-

views im Medienraum der Schule X statt, die ich an diesem Tag mit ehemaligen SchülerInnen führte.  

Kurzportrait: Die zum Zeitpunkt des Interviews 19jährige Studentin hat vier Schwestern, von denen 

eine bereits verstorben ist, und lebt im Stadtteil, in welchem sich auch die Schule befindet.  Beide 

Eltern sind in Gambia geboren. Der Schulabschluss der Mutter ist der Befragten nicht bekannt, ihr 

Vater hat die Senior School abgeschlossen. Zuhause wird Wolof gesprochen. Zum Zeitpunkt des In-

terviews besucht die Befragte das zweite Jahr des Gambia College, Fachrichtung Kinderpflege und 

Hebammenwesen.  
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Abbildung 20 Karte Alumna im zweiten Collegejahr 

Analyse des Visuellen  

Vorikonografische Interpretation. Die auf dem Bild dargestellten sieben Situationen sind jeweils mit 

einem darunter geschriebenen Schlagwort versehen. Rechts unten beginnend wurden folgende Din-

ge mit schwarzer Farbe gezeichnet: Ein aus drei Reihen bestehendes Gartenbeet mit je einer Sorte 

Gemüse pro Reihe. Rechts von der mittleren Reihe ist eine Gießkanne zu sehen, aus der Wasser auf 

das Beet fällt. Die Zeichnung links daneben ermöglicht dem Betrachter einen Blick durch den Tür-

rahmen in den Healthroom, worin sich eine Liege und ein Waschtisch mit einem Stück Seife und einer 

Flasche befindet. Über dem Türrahmen ist ein dickes schwarzes Kreuz abgebildet. Die Klassenraumsi-

tuation links daneben zeigt ein nicht näher definiertes Kind auf einem Hocker sitzend und auf einem 

Blatt Papier schreibend, wobei die Unterarme für den Betrachter nicht sichtbar sind. Links daneben 

steht mit einigem Absatz eine erwachsene, mit T-Shirt und Rock bekleidete Person, die mit angewin-

keltem Oberarm in ihrer rechten Hand ein Stück Kreide hält. Beide Personen wenden dem Betrachter 

den Rücken zu, vor ihnen ist eine Wandtafel mit Rechenoperationen (1 + 1 = 2; 2 + 2 = 4) zu sehen. 

Die darüber dargestellte soziale Situation zeigt ein lächelndes Gesicht mit Doktorhut sowie einer 

zusammengebundenen Papierrolle und dem Schlagwort Graduation. Rechts davon, in der Bildmitte 

über dem Erste-Hilfe-Raum sind drei gesichtslose Personen abgebildet, die anhand ihrer Kleidung 

nach Geschlecht zu differenzieren sind: Ganz links mit knöchellangem Kleid und Kopftuch ist eine 

Frau erkennbar, in der Mitte mit T-Shirt, Rock und glatten kurzen Haaren eine weitere Frau. Rechts 

davon, mit Hose und T-Shirt bekleidet, und kurzes, lockiges Haar tragend, ist ein Mann zu sehen. Alle 

drei haben die gleiche Körperhaltung mit herunterhängenden Armen. Durch den darunter stehenden 

Begriff „Teachers“ können Sie als LehrerInnen identifiziert werden. Das Bild rechts daneben (kitchen) 

zeigt eine mit Holz befeuerte Kochstelle, auf der ein großer Topf ohne Deckel steht, worin sich – an-

gedeutet durch drei vertikale Linien oberhalb – heißes Essen befindet. Rechts davon befindet sich 
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eine vertikale Linie, welche die siebte Situation (playground) von der Küche abgrenzt: Der Rahmen 

eines Fußballtores ist zu sehen, in dessen Mitte eine Person ohne Arme und Gesicht steht mit einem 

Ball links davor.  

Ikonografische Interpretation: Insgesamt kann in ikonografischer Hinsicht die Darstellung nach 

Bohnsack (2009) als Zeichnung in „stereotyper Weise“ charakterisiert werden, in der verschiedene 

Stichworte und Funktionen zeichnerisch verdichtet präsentiert werden, bspw. das dicke schwarze 

Kreuz, was für den Erste-Hilfe Raum steht. Bei den dargestellten Szenen handelt es sich um Szenen 

aus dem Schulalltag: Das Gemüsebeet steht für den Schulgarten, in dem SchülerInnen gemeinsam 

mit LehrerInnen verschiedene Gemüsesorten anbauen und pflegen. Bei den Personen auf dem Bild 

handelt es sich nach Angaben der Befragten zweimal um sie selbst: Mit Doktorhut am Ende Ihrer 

Schullaufbahn an Schule X. sowie in der Klassenraumsituation als auf dem Stuhl sitzendes Kind. Die in 

der Letzteren gezeichnete erwachsene Person ist die Lehrerin, die in der sechsten Klasse Mathema-

tikunterricht gegeben hat. Die anderen LehrerInnen werden von der Befragten durch die gezeichnete 

Art der Bekleidung im Hinblick auf Geschlecht und z.T. (religiöse) Herkunft differenziert: Die Frau in 

der Mitte mit T-Shirt, Rock und glatten kurzen Haaren ist wahrscheinlich eine Europäerin, möglich-

erweise eine Christin, da sie nicht – wie die Frau links vom Betrachter - die für muslimische Frauen in 

Gambia übliche Kleidung trägt. Alle drei zum Betrachter gewandten LehrerInnen haben durch ihre an 

den Körper angelehnten Arme eine offene Körperhaltung. Der durch den Begriff playground benann-

te Spielplatz wird offensichtlich überwiegend für Ballspiele genutzt, da keine anderen Spielgeräte 

zeichnerisch dargestellt werden.  

Die ersten beiden Schritte stellen die formulierende Interpretation der Karte dar.  

Es folgt die ikonische Interpretation, die ähnlich wie bei Przyborski (2018:157) aus planimetrischer 

Komposition, perspektivischer Projektion, szenischer Choreografie aufgebaut ist. In einem weiteren 

Schritt erfolgt die ikonologisch-ikonische Interpretation. Diese beiden Schritte ergeben die reflektie-

rende Interpretation eines Bildes. 

Die planimetrische Komposition zeigt zwei imaginäre senkrechte Linien - sog. Feldinien, wie sie bei 

Max Imdahl heißen -, die eine Unterteilung der Karte in folgende Bereiche ermöglichen: Die eine 

trennt links im Bild die Situationen Graduation und darunter Classroom von denen in der Mitte - Tea-

chers, darunter Healthroom. Die zweite senkrechte Linie trennt davon die drei rechts abgebildeten 

Szenerien Kitchen/Playground und darunter Garden. Innerhalb der unterteilten Bereiche scheinen 

die je zwei bzw. drei dargestellten Situationen miteinander verbunden zu sein. Zwei waagerechte 

Linien oberhalb und unterhalb der gezeichneten Situationen ergeben so ein grobes Raster. Die dar-

gestellten Personen und Orte befinden sich vor allem im mittleren Drittel der Karte, etwa 10 cm über 

dem unteren Rand und 20 cm vom oberen Rand regelrecht in der Luft schwebend. Auffällig ist eben-

so, dass Zeichnungen und Schriftzüge ein wenig nach links zu kippen scheinen – allerdings nicht alle: 

Während die beiden Lehrerinnen der Dreiergruppe (teachers) eine leicht nach links geneigte Körper-

mittelachse aufweisen – und sich damit nicht in die Rasterstruktur einfügen, hat der rechts neben 

ihnen platzierte Lehrer eine gerade Körperhaltung mit senkrechter Mittelachse, er hat sozusagen 

mehr Standfestigkeit. Bezieht man die bildexmanenten Linien Bildmittelsenkrechte und –

waagerechte mit ein, so kreuzen sich diese in dem durch genaues Messen ermittelten Bildmittel-

punkt unterhalb des Lehrers, rechts neben dem schwarzen Kreuz im leeren Raum. Augenfällig hinge-

gen liegt der Mittelpunkt des Bildes auf dem – nicht nur skizzierten, sondern auch schwarz ausgemal-

tem – Kreuz, welcher die Komposition in der Fläche zusammenhält und die beiden durch das schwar-

ze Kreuz verbundenen Situationen Healthroom und Teachers planimetrisch ins Zentrum rückt. Es ist 

zu fragen, ob sich die durch die Planimetrie angedeutete besondere Gewichtung dieser beiden Situa-

tionen auch im Interview widerspiegelt. 
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Perspektivische Projektion:  

In der vorliegenden Zeichnung gibt es keinen eindeutigen Fluchtpunkt. Durch das hervorgehobene 

schwarze Kreuz ist ein augenfälliger Bildmittelpunkt vorhanden. Die Bildproduzentin ermöglicht dem 

Betrachter eine geordnete Draufsicht auf die verschiedenen Situationen und damit einen Einblick in 

ihre Weltanschauung, die verschiedene Personen anhand von Körperhaltungen und Kleidung diffe-

renziert. Eine Kommunikation der abgebildeten Personen mit dem Betrachter wird durch die ge-

sichtslose Darstellung derselben unterbunden. Die einzige Ausnahme stellt das, ohne Körper frei im 

Raum schwebende, überdimensional große lächelnde Gesicht mit Doktorhut links im Bild dar, wel-

ches allerdings nicht den Betrachter, sondern die Lehrerin im Bild darunter ansieht und damit die 

beiden Situationen verbindet. Die Position der Lehrerin in der Klassenraumszene ist ungewöhnlich, 

da sie nicht mit dem Rücken zur Tafel der Klasse –und dem Betrachter - zugewandt steht, sondern 

neben dem sitzenden Kind, beide mit dem Rücken zum Betrachter. Bemerkenswert ist der Perspek-

tivwechsel von der „Classroom“-Szene, in der die Personen dem Betrachter den Rücken zuwenden, 

und der oberhalb davon platzierten „Graduation“-Szene, die diesem nun ein lächelndes Gesicht zeigt.  

Auffällig ist die unterschiedliche Darstellung der Räume Classroom, Healthroom, Kitchen, Garden und 

Playground. Der überdimensional groß dargestellte Kochtopf in der Kitchen-Szene verweist auf Er-

nährung bzw. food security als wichtiges Thema. Der Classroom ist als solcher durch Tafel, Stuhl und 

die beiden Personen als solcher erkennbar, wenngleich weitere Strukturierungsmerkmale (z.B. Fens-

ter, Wände, Türen) fehlen. Der Betrachter ist also unmittelbarer Beobachter. Beim Healthroom hin-

gegen kann er nur einen Blick durch den Türrahmen werfen, seine Betrachtungsperspektive bleibt 

somit auf einige Einrichtungs- und Gebrauchsgegenstände beschränkt. Mittels des Türrahmens er-

öffnet die Bildproduzentin mit dem dahinter liegenden Healthroom eine zweite Bildebene, einen 

weiteren Raum, und bringt darüber hinaus das Element der Zeitlichkeit ins Spiel: Der Blick durch den 

Türrahmen verweist sowohl auf Vergangenes (ihre Erinnerungen an Erfahrungen im Healthroom 

während der Schulzeit), Gegenwärtiges (Studium Kinderpflege) sowie auf Zukünftiges (den ange-

strebten Beruf im medizinischen Bereich). Das stilistische Mittel eines finestra aperta, welches dem 

Betrachtenden eine zusätzliche Bildebene eröffnet, wird ebenfalls von Mollenhauer in seiner Inter-

pretation von PIEROs Bild La Flagellazione (Die Geißelung) beschrieben.725 Er weist angesichts der 

Gleichzeitigkeit der verschiedenen Zeitebenen auf eine Ambivalenz hin.726  

Szenische Choreografie: Im vorliegenden Fall bringen die nebeneinander angeordneten Zeichnungen 

verschiedene soziale Situationen aus dem schulischen Bereich zum Ausdruck, welche von links nach 

rechts zu lesen und in dieser Richtung auch gezeichnet worden sind. Auffällig ist, dass keinerlei Ver-

bindungslinien oder Pfeile vorhanden sind, die auf andere Kategorien verweisen. Im Nachfrageteil 

hatte die Befragte die Möglichkeit, die Karte mit + oder – Zeichen bzw. lachenden oder traurigen 

Smileys zu kommentieren, welches sie durch mit grüner Farbe gezeichneter Smileys tat. Es wurden 

ausschließlich positive Bewertungen vergeben, und zwar in folgender Reihenfolge: Graduation, Tea-

chers, Healthroom und Classroom. Es ist zu fragen, wie die Reihenfolge der Bewertung im Interview 

begründet werden. Auffällig ist ebenfalls, dass der Smiley zu „Graduation“ als einziger eine Umran-

dung erhält, während die übrigen nur durch Augen und Mund angedeutet werden. Dies unterstreicht 

die positive, zentrale Bedeutung der erstgenannten Situation Schulabschluss.  

                                                           
725 Mollenhauer 1983, 177 ff. 
726 Ebd., S. 189 
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Auffällig ist, dass die dargestellten Personen und Dinge nicht geerdet sind, d.h. keinen Kontakt zu 

irgendeiner Art von Untergrund haben. Aber nicht nur das: Die dargestellten Personen haben auch 

teilweise keinen Kontakt untereinander, sie interagieren nicht, was am Beispiel der drei im Zentrum 

abgebildeten, dem Betrachter zugewandten, gesichtslosen LehrerInnen deutlich wird. Auffällig in der 

Darstellung ist ebenfalls die ganz rechts in der Szene Playground abgebildete, vor dem Tor stehende, 

gesichtslose Person: Sie entbehrt weiterer Personen, mit denen sie spielen könnte, und wurde ohne 

Unterarme, Hände und Füße gezeichnet. 

Einen Gegenpol hierzu bietet die links im Bild dargestellte soziale Situation des Mathematikunter-

richts: Hier sind Lehrerin und Schülerin einander halb zugewandt und interagieren miteinander, 

wenn auch mit dem Rücken zum Betrachter. Die neben dem Kind stehende Lehrerin hält ihm ein 

Stück Kreide hin, sie ist die Gebende, die Schülerin die Empfangende. Verbunden ist diese Szene mit 

der darüberliegenden „Graduation“ Szene: Das lächelnde Gesicht mit Doktorhut blickt auf die Ma-

thematiklehrerin, hat allerdings keinen Körper und auch das offenbar mit dem Abschluss verbundene 

Zertifikat schwebt daneben frei in der Luft. 

Ebenso frei in der Luft schwebt die rechts in der Garden-Szene platzierte Gießkanne, aus der sich 

Wasser auf das Gemüsebeet ergießt. Vermutlich gibt es hier Begründungszusammenhänge, die sich 

erst aus der Analyse des Interviews zeigen lassen. 

Ikonologisch-ikonische Interpretation: Der Impuls727zielt auf die Bilanzierung der Grundschulzeit und 

den Übergang an die weiterführende Schule, bzw. an eine tertiäre Bildungseinrichtung. Erwartbar 

sind demzufolge Angaben über die Grundschulzeit in Retrospektive, die Übergange an Upper Basic 

School und High School, sowie ein weiterer Übergang ans College, der Zukunftspläne erkennen lässt. 

Obwohl die Befragte bereits im zweiten Jahr studiert, verdeutlicht die Zeichnung eine starke Vergan-

genheitsorientierung, die sich fast ausschließlich auf die ersten sechs Schuljahre an der untersuchten 

Grundschule X. bezieht. Je zwei bzw. drei dargestellten Situationen scheinen miteinander verbunden 

zu sein. Gibt es hier möglicherweise Begründungszusammenhänge? Links könnte der Bildungsweg 

der Bildproduzentin dargestellt sein, mit durch den Perspektivwechsel von/hin zum Betrachter ange-

deuteten Übergang. Insbesondere die Verbindung der beiden Zeichnungen deuten auf einen Ursa-

che-Wirkung-Zusammenhang hin: Der in der Erinnerung positiv erlebte Unterricht befähigt zum er-

freulichen Schulabschluss, wobei es sich hier – angedeutet durch den Doktorhut - vermutlich um den 

zum universitären Studium befähigenden Schulabschluss nach Klasse 12 handelt. Es fehlt hingegen 

der Übergang ans College. Die in der perspektivischen Projektion und der szenischen Choreografie 

herausgearbeitete Verknüpfung der classroom und graduation-Szene hebt deren besondere Bedeu-

tung für die abbildende Bildproduzentin hervor: Da sie sich selbst und ihre Lehrerin in der classroom 

–Szene mit dem Rücken zum Betrachter abbildet und die Gesichter nicht zu erkennen sind, entsteht 

der Eindruck, dass sie diese Szene nicht völlig dem Betrachter preisgeben möchte. Anders in der dar-

überliegenden Graduation-Szene: das lächelnde Gesicht mit Doktorhut ist dem Betrachter zuge-

wandt, sucht jedoch nicht dessen Blick, sondern vielmehr den der Lehrerin, die offenbar Anteil an 

diesem Erfolg hat. In der Verbindung dieser beiden sozialen Szenen und der Wendung der Perspekti-

ve – mit dem Rücken zum Betrachter zu demselben hin - zeigt sich der Übergang: von der Schülerin in 

der Grundschule zur erfolgreichen Absolventin. Allerdings ist zu fragen, warum nur das Gesicht der 

Absolventin abgebildet wird? Warum schwebt das Abschlusszertifikat daneben frei in der Luft? Es 

wäre doch zu erwarten, dass die ehemals schreibend vor der Tafel sitzende Schülerin nun stolz das 

                                                           
727 „You have been at [name of school] until grade 6 and are now at another school (or finished school). Please 
tell and draw everything that has been important to you since you started school: Situations, people, or places, 
also successes and difficulties.” 
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Zertifikat schwenkt oder zumindest in den Händen hält. Deutet sich durch das Fehlen der Hände an, 

dass das eigene Handeln als nicht wirkmächtig empfunden wird bzw. dass der eigene Erfolg eher von 

äußeren Faktoren abhängt?  

Ein weiterer Begründungszusammenhang wird durch das schwarze Kreuz in der Bildmitte offenbar. 

Hier findet ein Transfer zu Gegenwärtigem oder Zukünftigem durch die bereits planimetrisch hervor-

gehobene Verbindung von Lehrkräften und Healthroom statt, da die Befragte sich zum Zeitpunkt der 

Befragung in der medizinischen Grundausbildung befindet. Der Blick durch den Türrahmen in den 

Health Room scheint auf einen angestrebten Beruf im medizinischen Bereich hinzudeuten. Berück-

sichtigt man die Perspektive der Bildproduzentin, so deutet sich durch die Verknüpfung der beiden 

Szenen in der Bildmitte ihre Berufsfindung mithilfe der Lehrer an. Durch das stilistische Element des 

Türrahmens als Symbol der Zeitlichkeit ermöglicht die Bildproduzentin ihre eigene retrospektive, und 

zugleich zukünftige Entwicklung. Inwieweit diese zentrale Bedeutung der LehrerInnen für die Befrag-

te auch im Interview thematisiert wird, bleibt herauszuarbeiten. Ferner ist zu fragen, welche Bezie-

hung die LehrerInnen zum Erste-Hilfe-Raum der Schule haben. Die perspektivische Darstellung von 

garden und kitchen untereinander könnte ein Hinweis darauf sein, dass das im (Schul-)Garten gezo-

gene Gemüse unmittelbar zum Kochen verwendet wird. Bei diesen Szenen ist das Fehlen von Perso-

nen auffällig: Niemand hält die in der „Garden“-Szene platzierte Gießkanne, aus der sich Wasser auf 

das Gemüsebeet ergießt. Dies hat hohe Symbolkraft: Es erscheint geradezu als ob eine unsichtbare 

höhere Macht die Pflanzen gießt und damit deren Gedeihen unterstützt. Auch bleibt unklar, wer 

eigentlich in der Küche kocht. Möglicherweise symbolisiert dies einfach die gemeinsamen Aktivitäten 

im Kollektiv, so dass es keine dargestellten Personen braucht. 

Betrachtet man die grafische Darstellung der Personen, so fällt die Gesichtslosigkeit der drei Lehre-

rInnen und der Person vor dem Fußballtor auf. Ein Gesicht ist Ausdruck von Individualität. Indem die 

Personen gesichtslos dargestellt werden, wird deutlich, dass es bei der Darstellung nicht um die Ein-

zelperson, sondern um ihre Rolle innerhalb der Institution geht. Sie sind austauschbar. Darüber hin-

aus wurde letztere ohne Unterarme, Hände und Füße gezeichnet. Wäre sie so fähig, an einem Fuß-

ballspiel teilzunehmen? Was impliziert diese zeichnerische Darstellung fehlender Mimik bzw. Glied-

maßen für die Handlungsfähigkeit der Personen? Dadurch, dass planimetrisch im oberen Drittel der 

Zeichnung noch „Luft nach oben“ gelassen wird, wird ebenfalls eine Unabgeschlossenheit sichtbar, 

die Raum lässt für verschiedene Handlungsentwürfe und –strategien, welche möglicherweise über 

die bisherigen Erfahrungsräume hinausreichen. Es ist daher zu prüfen, ob sich dazu Hinweise im In-

terview finden lassen.  

 

Analyse des Narrativen Interviews 

Die formulierende Interpretation beschreibt den thematischen Verlauf des Interviews. Auf den Im-

puls reagierend thematisiert die Befragte Orte, Situationen und Personen, während sie diese zeich-

net und gibt jeweils eine kurze Begründung an, warum diese für sie wichtig waren bzw. sind. Sie 

nennt den Schulgarten, den Erste-Hilfe-Raum (Healthroom), den Schulabschluss nach Klasse 6 

(„Graduation“), die guten LehrerInnen, die Küche und den Spielplatz.728 Nach Abschluss der ersten 

Erzählphase erläutert die Befragte einzelne Bereiche, z.T. auf Nachfrage genauer. Thematisiert wer-

den die eigenen Gefühle am Tag des Abschlusses, die Rolle der LehrerInnen, deren Aufgaben und 

Interaktion mit SchülerInnen, Situationen im Health room, das eigene Empfinden an der Schule (sa-

fety, food security), der Übergang an die weiterführende Schule sowie kontrastierend das eigene 
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Empfinden dort. Am Ende werden Zukunftspläne thematisiert sowie die Beteiligung der Eltern an den 

Übergangsentscheidungen bzw. bei der Wahl des Bildungsweges.  

Der Analyseschritt der reflektierenden Interpretation, die Frage nach dem Wie, verdeutlicht die dem 

Handeln zugrunde liegende Orientierung bzw. den Entstehungskontext. Sabine Maschke beschreibt 

Selbsttheoretisierungen, welche „ein Lebensmotto oder eine Haltung pointiert und verdichtet zum 

Ausdruck bringen, beispielsweise eine Art innerer Ordnung oder Regelhaftigkeit [und] in engem Zu-

sammenhang mit den (subjektiven) Handlungsstrategien [stehen].“729 

Mit einer solchen Selbsttheoretisierung beginnt das vorliegende Interview. Nach dem Eingangsimpuls 

und der Aufforderung gleichzeitig zu skizzieren bzw. zeichnen, konstatiert die Befragte, dass sie keine 

gute Zeichnerin sei. Ferner gibt sie an, dass sie die Person, die sie heute sei und in Zukunft sein werde 

(!) – eine Krankenschwester – durch die LehrerInnen an Schule X. geworden sei, durch deren Hände 

sie gegangen sei, die sie genährt und gepflegt hätten und ihr einen klaren Weg vorgegeben hätten.730  

Im Verlauf des Interviews finden sich Erzählungen und Beschreibungen sowie vereinzelte Argumenta-

tionen, die das eigene Handeln/die eigene Motivation oder die der LehrerInnen begründen. 

Die Befragte beginnt mit dem Tag des Schulabschlusses, an dem sie sehr glücklich war, da sie als her-

ausragende Schülerin ausgezeichnet wurde. Gleichzeitig bedeutete es das Ende der Grundschulzeit 

und den Übergang an eine andere Schule, dem sie allerdings zuversichtlich entgegensieht: „[…] the 

teachers (inc.) class, they nurture us as their own children, they take care of us and they make sure 

that they (implant?) the knowledge in us. That we make us of tomorrow.“731 Anschließend beschreibt 

sie den Erste-Hilfe-Raum wo sich vor allem um Frauen und Kinder gekümmert werde. Diese erhalten 

dort eine Erstversorgung, bevor sie ins Krankenhaus gebracht werden oder nach Hause gehen müs-

sen. Auf die Frage, ob sie selbst einmal dort behandelt worden war, antwortet sie bestätigend, führt 

dieses Ereignis aber nicht weiter aus. Stattdessen erzählt sie, dass sie gelegentlich dorthin ging, um 

etwas zu lernen oder einer kranken Freundin dort Gesellschaft zu leisten, damit diese sich wohlfühl-

te. Hier zeigen sich erste Orientierungen für die zukünftige Berufswahl.732 

Ein weiterer Ort, an den sie sich gerne erinnert ist der Klassenraum, da man dort mit Freunden inter-

agiert, Ideen ausgetauscht und neues Wissen erworben habe. In diesem Kontext erinnert sie sich an 

eine in der Zeichnung dargestellte Mathematikstunde in der sechsten Klasse, welche ihre Lehrerin 

und sie selbst zeigt. Dies ist insofern auffällig, da sie die LehrerInnen ansonsten ausschließlich im 

Plural beschreibt und nicht auf einzelne Erlebnisse rekurriert. Hier jedoch beschreibt sie eine spezifi-

sche Situation: „this is me in a math class […] And I can remember I did the homework[…]”. Es folgt 

eine Argumentation für das Anfertigen der Hausarbeiten: Die Art des Unterrichtens und die leichte 

Verständlichkeit motiviere Schüler zu lernen.  

Auf die Frage, ob sie sich auch an Schwierigkeiten während ihrer Grundschulzeit erinnern könne, 

antwortet sie, sich nicht erinnern zu können, da dieser Ort ihr zweites Zuhause gewesen sei. Sie habe 

sich besser gefühlt, wenn sie in der Schule gewesen sei. Auf Nachfrage gibt sie an, seit dem Kinder-

garten die Schule besucht zu haben. Auch sei ihre ältere, inzwischen verstorbene Schwester hier ge-

wesen, gegenwärtig besuchten ihre beiden jüngeren Schwestern die Schule und den Kindergarten. 

Die meisten FreundInnen, welche sie immer auf den von der Schule organisierten Ehemaligentreffen 
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treffe, habe sie aus dieser gemeinsamen Grundschulzeit.733 Auf die Frage, für welche Schule sie sich 

entscheiden würde, wenn sie noch einmal in der sechsten Klasse sei, nennt sie eine Schule, die einen 

guten Ruf hat, deren SchülerInnen gute Leistungen zeigten und sich immer gegenseitig helfen wür-

den. Dies ist nicht die Schule, an welche sie tatsächlich wechselte. Aber wenn ihre damalige Grund-

schule einen weiterführenden Zweig gehabt hätte, wäre sie dortgeblieben. Nach der Entscheidung 

für die Schulwahl nach der Grundschule befragt, erläutert sie, dass sie selbst diese Wahl getroffen 

habe, von den Eltern in ihrer Entscheidung unterstützt worden sei. Zwar sei die Entscheidung auch 

von finanziellen Möglichkeiten und dem Ergebnis ihrer Aufnahmeprüfung abhängig gewesen, der 

letztlich ausschlaggebende Grund für sie sei aber gewesen, dass diese Schule näher an ihrem Zuhau-

se war als die anderen Schulen. Im folgenden Abschnitt geht es um den Vergleich der neuen Schule 

mit der Grundschule. Die Atmosphäre dort wird als weniger familiär beschrieben, nun waren 26 statt 

bisher 9 SchülerInnen in ihrer Klasse. Bei der Eingewöhnung in die neue Umgebung habe ihr die Bib-

liothek an der neuen Schule geholfen: 

„The only thing familiar there was the library, we had. We had a library and also, we had a library in 

[name of school] here, so. That was the most familiar thing, but the subjects were different, the 

teachers were different – […]”734 

Während sie an der Grundschule häufig Bücher aus der Bücherei mit nach Hause genommen hatte, 

unternahm sie an der weiterführenden Schule nicht einmal den Versuch, da Bücher entweder gar 

nicht außerhalb der Bibliothek benutzt werden durften, oder bei Verlust zu ersetzen waren. Auch die 

LehrerInnen an der neuen Schule werden distanzierter wahrgenommen, da sie nur im Unterrichts-

kontext zu erleben sind und danach ins Lehrerzimmer verschwinden. Ein weiteres Thema ist die Ver-

sorgung: während an der Grundschule die SchülerInnen in der ersten Pause das mitgebrachte Früh-

stück verzehrten und in der Mittagspause ein kostenloses Schulessen erhielten, habe es an der neuen 

Schule nur noch eine Mittagspause gegeben, in der sich jeder selbst versorgen musste. Noch einmal 

wird die Entscheidung für die Schulwahl thematisiert: Die Grundschule hatte die Befragte und drei 

Mitschüler zur Aufnahmeprüfung an Schule X geschickt. Für jeden, der diese bestehen würde, ver-

sprach die Grundschule die Schulgebühren zu übernehmen. Nachdem sie als einzige bestanden hatte 

– noch dazu als einziges Mädchen -, wurde sie von der Grundschule bis zur neunten Klasse finanziell 

unterstützt, danach sei es der Schule wegen der hohen Anzahl gesponsorter Schüler nicht mehr mög-

lich gewesen, und ihre Eltern hätten bis zum Ende der zwölften Klasse die Schulgebühren bezahlt. Am 

Ende des Interviews spricht die Befragte über die bisher erfahrene Unterstützung durch Schule und 

Elternhaus sowie ihre Zukunftspläne im Modus der Unabgeschlossenheit. Die bereits im Bild durch 

den Türrahmen symbolisierten Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen und der damit ausgedrückten 

Ambivalenz äußert sich auch im Interview. Ihre soziale Identität als Schülerin bzw. Studentin und 

Tochter wird als Sachverhalt dargestellt, ihre personale Identität, wer sie ist bzw. sein will, wird prob-

lematisiert. Dies wird im folgenden durch die Hervorhebung einiger Passagen verdeutlicht: 

„My plans for the future? Currently, with the course I'm doing, which is nursing, I want to graduate 

as a nurse and maybe because I am doing my advanced diploma program, currently. Then from 

there I will be working for a while, to have more experience in the (inc.) I'm doing. Then I will pro-

ceed to do my bachelor's degree in nursing (inc.). And from there I will still proceed. Work again for 

some while for experience then do my master's, do my PhD. But I need specialise on the way, be-

cause currently I'm doing a holistic training, which is a training, that involves all aspects of nursing. 

But maybe, if I graduate, I will specialise in an area, be it (inc.)-gynaecology, paediatric-nursing, psy-
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chiatric-nursing, it depends on what I want by then, but currently I am on my holistic training and I 

will want to proceed to the highest level of my education.”[Herv. d. Verf.]735 

Die Beschreibung ihrer Zukunftspläne beginnt in der Gegenwart: Der erste Satz, eingeleitet und ab-

geschlossen durch das Adverb zurzeit, gegenwärtig (currently)beschreibt das Ziel eines ersten Ab-

schlusses in Krankenpflege. Daran schließt sich die imaginierte Vorstellung der näheren Zukunft an, 

welche planbar und machbar erscheint („Then from there I will be working for a while […] I will still 

proceed. Work again for some while […] do my master’s, do my PhD“). Die institutionell vorgegebe-

nen Karrierestufen bis zur Dissertation hat sie bereits internalisiert und verfolgt diese, auch wenn sie 

immer wieder von Zeiten des praktischen Arbeitens unterbrochen werden. Zwar gibt die Befragte an, 

dies erfolge zum Sammeln von Erfahrung; denkbar wäre aber auch, dass sie zunächst Geld verdienen 

muss, um die nächste Qualifizierungsstufe finanzieren zu können. Als nächstes bemerkt sie reflektie-

rend, dass sie sich auf dem Weg spezialisieren müsse, da sie gegenwärtig eine ganzheitliche Ausbil-

dung mache. Während zuvor die scheinbar planbare Zukunft in Schritten beschrieben worden war, 

zeigt sich im folgenden Satz die mögliche Unerreichbarkeit dieses Zieles, die ganze Problematik der 

Unplanbarkeit: „But maybe, if I graduate, I will specialise in an area, be it (inc.)-gynaecology, paediat-

ric-nursing, psychiatric-nursing, it depends on what I want by then.“ Hier ist die Möglichkeit des 

Scheiterns inhärent (falls ich das Studium abschließe, werde ich mich auf einem Gebiet spezialisie-

ren). Obwohl sie bislang eine ausgezeichnete Schülerin gewesen ist, war bereits das Beenden der 

Oberstufe nur aufgrund der Tatsache möglich, dass die Eltern die Schulgebühren tragen konnten. Der 

unterschwellig latent vorhandenen Bedrohung des Bildungsaufstiegs durch mangelnde Finanzierbar-

keit setzt sie – vielleicht aufgrund bereits erfahrener Unterstützung – eine deutliche Entschlossenheit 

als Handlungsstrategie entgegen: Sie befinde sich gegenwärtig noch in der ganzheitlichen Ausbil-

dung, werde aber das höchstmögliche Ausbildungsniveau absolvieren wollen („I will want to proceed 

to the highest level of my education“). Hier ist zu fragen, ob dies möglicherweise mit elterlichen Bil-

dungsaspirationen zusammenhängt und welchen Anteil die Schule dabei hat. Auf die im Interview 

folgende Frage, ob ihre Eltern ihren Plan unterstützen, antwortet sie, dass diese sie bei dem was sie 

gegenwärtig tue was sie werden wolle unterstützen. Sie würden ihr immer empfehlen zu lernen und 

ihr Bestes in der Schule zu geben, dann würde eines Tages alles gut werden.736 Sie nennt auch gleich 

eine Begründung für das elterliche Verhalten: Ihr Vater erzähle ihr immer, das das schlechteste in 

seinem Leben bisher sei gewesen, keinen höheren Bildungsweg zu verfolgen. Aufgrund familiärer 

Verpflichtungen hatte er sich bald nach dem Schulabschluss und einigen Trainings auf Arbeitssuche 

begeben (ebd.). Sie hingegen wolle es anders machen, da sie die Erwartungen ihrer Familie spürt und 

diesen entsprechen will: „But let me focus on my education, because that is the most important 

thing that I have for now. And since I have the opportunity now, let me just concentrate and do it at 

once.”737 

Reflektierend hebt sie den Einfluss der Grundschule auf ihre Persönlichkeitsbildung hervor. Die dort 

gemachten Erfahrungen, ermöglichen es ihr trotz aller Widrigkeiten ihr Ziel nach dem höchstmögli-

chen Bildungsabschluss zu verfolgen: 
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„Thank you to [name of school] for making me be who I am today. Because they have shaped my 

future for me. They have given me a clear path to go to. And I can see that the future will be bright. If 

I just continue the hard work, concentrate in my schooling, I will be able to make it.”738 

Interessant ist in diesem Fall die Konstruktion von Räumlichkeit und Zeitlichkeit der abbildenden 

Bildproduzentin. Durch skizzenhafte Andeutung konstruiert sie Räume. Diese sind offen und mitei-

nander verbunden (z.B. kitchen, garden). In einem Fall (playground) wird der konstruierte Raum von 

anderen Räumen abgegrenzt: Der durch Fußballtor und Person mit Ball angedeutete Spielplatz ist mit 

der einzigen von der Bildproduzentin gesetzten Linie zur Küche hin abgegrenzt, was dem Betrachter 

ungewöhnlich erscheinen mag. In Gambia befindet sich die Kochstelle in der Regel im Hof, so auch im 

Kontext der hier untersuchten Schule – neben dem Garten. Der von SchülerInnen und LehrerInnen 

gemeinsam betreute Schulgarten könnte ein Hinweis auf die Verknüpfung von Ernährungsbildung 

bzw. Gesundheitserziehung sein. Die drei rechts abgebildeten Szenerien Garten, Küche und Spielplatz 

könnten die Bedeutung ganzheitlichen Lernens, welches auch Raum für außerschulische, kreative 

Angebote lässt, zeigen. 

Einige Räume, bspw. der classroom, sind nicht nur zeichnerisch-räumlich miteinander verbunden: Sie 

sind durch das Hinzufügen von Personen, hier: der Mathelehrerin, bzw. Ereignissen (graduation) – 

erinnerte Erfahrungsräume. Manche Räume werden mit Zeitlichkeit verknüpft: Der Bildungsweg der 

abbildenden Bildproduzentin von der Grundschülerin im Klassenraum zur Absolventin mit Ab-

schlusszertifikat zeigt retrospektiv ihre Entwicklung, inklusive des durch den Perspektivwechsel vom 

Betrachter zum Betrachter hin dargestellten Überganges. Eine weitere Verknüpfung von Zeitlichkeit 

und Räumlichkeit ist in der Bildmitte durch das stilistische Mittel des Türrahmens zu finden, welcher 

eine zweite Bildebene eröffnet, die wiederum Erfahrungsräume thematisiert: die Befragte beschreibt 

sowohl wiederkehrende Abläufe im healthroom, als auch eigene Erlebnisse, wie z.B. die eigene An-

wesenheit dort, um einer kranken Mitschülerin die Situation so angenehm wie möglich zu machen. 

Hier ergeben sich bereits durch die Betreuung von Kranken erste Hinweise zum Berufswunsch Kran-

kenschwester. Diese Beschreibungen und Erlebnisse beziehen sich einerseits auf die Vergangenheit, 

weisen aber gleichzeitig auf Gegenwärtiges, z.B. die eigene medizinische Grundausbildung, sowie 

Zukünftiges („ I am a nurse to be“) hin. 

Vergleich Visuelles und Verbales  

Übereinstimmungen zwischen Karte und Interview finden sich besonders in der classroom- Szene, die 

auf die Identifikation mit der Lehrerin und die Herstellung gemeinsamer Erfahrungsräume verweist. 

Auch die gesichtslosen teachers, die als RepräsentantInnen der Institution kollektive Orientierungs-

schemata symbolisieren, werden mit positiven Erfahrungen verbunden, was einerseits durch die 

gezeichnete positive Bewertung mit Smiley, andererseits durch den mehrfach erwähnten Zusam-

menhang zwischen dem fürsorglichen Handeln der LehrerInnen und dem eigenen (auch zukünftigen) 

Bildungserfolg, wie er hier zum Ausdruck kommt: 

“And that is about the [talented?] teachers we have here and they do teach us very well, and if I am 

a/ If I am a student to the/ a college student to be and a nurse to be in future; it is because of them. 

[…] Because, they made me who I am to be. I went to their hands, they taught me, they nurtured me, 

and I am happy to be who I am.”739 

Der in der Zeichnung dargestellte Doktorhut steht auf den ersten Blick für den Abschluss des forma-

len Schulwegs nach Klasse 12. Aufgrund verschiedener Aussagen der Befragten wird aber deutlich, 
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dass hier der Abschluss von der Grundschule nach Klasse 6 dargestellt ist, bei dem sie als beste Schü-

lerin mit einem Preis ausgezeichnet wurde. Immer wieder betont sie im Interview den positiven Ein-

fluss der LehrerInnen, bspw. der auch auf der Karte dargestellten Mathematiklehrerin, welche durch 

ihre Art, Zusammenhänge verständlich zu erklären die Befragte zum Anfertigen der Hausaufgaben 

und zum Lernen motivierte,740 was auch durch die zugewandte Haltung der Personen in der class-

room-Szene deutlich wird. Hingegen beschreibt die Befragte die weiterführende Schule (Klasse 7– 9) 

und das Verhalten der LehrerInnen dort als weniger positiv. Dennoch nahm sie auch hier Lernmög-

lichkeiten wahr. Die Hochschulzugangsberechtigung konnte sie nur mit finanzieller Unterstützung der 

Eltern erreichen. Dass die Erfahrungen mit den LehrerInnen der Grundschule im wahrsten Sinne des 

Wortes ‚wegweisend‘ waren, zeigt, dass die dort vorhandene Schulkultur ihr Handlungsoptionen 

vermittelt hat, die späteren Übergänge positiv zu bewältigen. Dies wird auch in der bildlichen Ver-

knüpfung von je zwei bzw. drei Situationen deutlich, wie bereits in der Ikonologisch-Ikonografischen 

Interpretation angedeutet: Links im Bild ist der Bildungsweg der Bildproduzentin dargestellt, mit 

durch den Perspektivwechsel von/hin zum Betrachter angedeuteten Übergang. Die beiden Situatio-

nen in der Bildmitte deuten die Berufsfindung mithilfe der Lehrer an, deren zentrale Bedeutung so-

wohl planimetrisch hervorgehoben als auch im Interview entsprechend geäußert wird. Die drei 

rechts abgebildeten Szenerien Garten, Küche und Spielplatz symbolisieren verschiedene essenzielle 

Bereiche des Lebens: Ernährungssicherheit und Arbeitsmöglichkeit. In der vorliegenden sozialräumli-

chen Karte zeigt sich ein Verständnis von Erziehung als Wachsenlassen, wobei die LehrerInnen als 

GärtnerInnen fungieren. Im Interview werden sie als Erfüllende physischer und mentaler Bedürfnisse 

beschrieben: „ the teachers, they nurture (= nähren/ hegen und pflegen) us“. Eine Analogie findet 

sich im Bild: Die Pflanzen im Gemüsebeet benötigen ebenfalls Pflege, welches hier durch die rechts 

neben dem Beet platzierte – frei in der Luft schwebende Gießkanne – angedeutet wird. Letztlich – da 

die Lehrer aber z.T. ebenso als handlungsohnmächtig dargestellt werden, ist auch eine höhere Macht 

im Spiel, die das eigene Leben gelingen lässt und die sozialen Kontexte zusammenhält. Dies könnte 

kollektive konjunktive Erfahrungsräume beschreiben. 

Am Ende des Interviews spricht die Befragte über die bisher erfahrene Unterstützung durch Schule 

und Elternhaus sowie ihre Zukunftspläne im Modus der Unabgeschlossenheit. Die bereits im Bild 

durch den Türrahmen ausgedrückte Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen und der damit ausgedrück-

ten Ambivalenz äußert sich auch im Interview. 

 

6.5 Fall 6: Alumnus im ersten Studienjahr 
“I’m debating with myself right now where to go” 

Die Erhebung mit der Sozialräumlichen Karte fand am Samstag, 15.06.2019 während eines Ehemali-

gentreffens im Medienraum der Schule X statt.  

Kurzportrait: Die zum Zeitpunkt des Interviews 22-jährige Person hat zwei Geschwister und ist in 

einer Stadt mit ca. 32.000 Einwohnern741 aufgewachsen, wo sie auch heute noch lebt.  Der Vater hat 

ghanaischen Migrationshintergrund, zuhause wird sowohl Wolof als auch Englisch gesprochen, die 

Bildungsabschlüsse der Eltern sind der Person nicht bekannt. Zur 10 Kilometer entfernten Schule kam 

sie durch den dort als Lehrer arbeitenden Onkel, wobei sich der Weg dorthin von Anfang an schwie-

rig gestaltete, da es in Gambia keine öffentlichen Verkehrsmittel gibt742 und der Weg deshalb täglich 
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mit verschiedenen Buschtaxen bewältigt werden musste. Zum Zeitpunkt des Interviews studiert die 

Person mit 40 anderen im ersten Jahr Architektur am Gambian Technical Training Institute (GTTI).  

 

Abbildung 21 Karte Alumnus im ersten Studienjahr 

Analyse der Zeichnung: Insgesamt kann in ikonografischer Hinsicht die Darstellung nach Bohnsack 

(2009) als Zeichnung in „stereotyper Weise“ charakterisiert werden, in der verschiedene Stichworte 

und Funktionen zeichnerisch verdichtet präsentiert werden. Auffällig ist, dass die acht einzelnen Si-

tuationen wie in sich geschlossene Erzählungen nebeneinanderstehen und keinerlei Verbindungsli-

nien oder Pfeile vorhanden sind, die auf andere Kategorien verweisen. Sieben der Situationen sind 

mit Überschriften versehen, die zum Teil durch Unterstreichen hervorgehoben werden. Eine Über-

schrift wird – in Teilen – durch die Verwendung von Großbuchstaben besonders akzentuiert: „FROM 

[name of school] To New Covenant“. Auf einigen Bildern sind zusätzliche Erläuterungen bzw. Begriffe 

abgebildet. Die Zeichnung lädt den Betrachter ein, den subjektiven Bildungsraum der Person anhand 

der wie kleine Geschichten dargestellten Episoden in Mikroperspektive zu erforschen. 

Die reflektierende Interpretation widmet sich zunächst der planimetrischen Komposition. Eine verti-

kale und drei horizontale Linien markieren die Gesamtkomposition des Bildes in der Fläche, welches 

so in acht Sektionen unterteilt wird. Allerdings sind diese Sektionen nicht gleich groß: Zwar teilt die 

horizontale Linie die Zeichnung in der Mitte in eine obere und eine untere Ebene; die beiden am 

rechten Rand gelegenen Sektionen sind jedoch größer als die übrigen sechs.  

Die obere Ebene zeigt von links nach rechts eine Situation, die mit den Begriffen grade 6 und Orange 

Class betitelt ist, rechts daneben eine Sequenz mit dem Begriff Multimedia Room. Daran schließt sich 

das einzige Bild ohne Überschrift an, was eine Szene im Freien mit teils sitzenden, teils stehenden 

Personen abbildet. Rechts daneben ist eine Situation mit dem Begriff garden überschrieben. 
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Die untere Ebene zeigt am linken Rand eine mit James Island betitelte Zeichnung, rechts daneben 

folgt ein Bild mit Having lunch. Daran schließt sich eine Situation mit den Begriffen Transportation 

und going to School an. Das letzte Bild in der unteren rechten Ecke ist mit FROM [name of school] To 

New Covenant betitelt. Die gesamte Zeichnung enthält eine spezifische planimetrische Ordnung, 

welche durch die markante Waagerechte die Gesamtkomposition in zwei Ebenen mit je vier Sequen-

zen unterteilt, was ein wenig an ein Comic erinnert. Durch die ungleichmäßige Verteilung der Fläche 

wird das jeweils dritte Bild von rechts ins Zentrum gerückt, besonders der Begriff Transportation in 

der unteren Ebene, sowie eine stehende Person in der oberen Ebene. Es ist zu fragen, ob sich die 

besondere Gewichtung dieser beiden Situationen auch im Interview widerspiegelt. Dasselbe gilt für 

die beiden überdimensionierten Situationen am rechten Rand. Beide Ebenen zeigen vergangene Er-

fahrungen an. Auffällig ist allerdings, dass die vertikalen Linien zwar am oberen Rand des Bildes be-

ginnen, aber nicht ganz bis zum unteren Rand durchgezogen sind, was ein Hinweis darauf sein könn-

te, dass die vier Situationen der unteren Ebene noch nicht abgeschlossen sind.  

Szenische Choreografie: Die voneinander getrennten Teilbereiche bringen verschiedene soziale Situa-

tionen, Lebensbereiche sowie Stationen im Lebenslauf zum Ausdruck. Die Art der Darstellung erin-

nert an Helga Zeihers Konzept „verinselter Lebensräume“ – ein Netz aus funktionsgebundenen, nicht 

zusammenhängenden Inseln, die vom Individuum phasenweise erschlossen werden.743 Die obere 

Ebene zeigt Erfahrungen im schulischen Kontext: Auf dem ersten Bild links oben ist die vor der Tafel 

stehende Lehrkraft erkennbar. Die Begriffe Maths und English deuten an, welche Fächer der Person 

besonders in Erinnerung geblieben sind. Obwohl weitere Einrichtungsgegenstände des Klassenzim-

mers abgebildet sind, wurden keine SchülerInnen gezeichnet. Das nächste Bild zeigt lediglich einen 

Computerarbeitsplatz und kommt gänzlich ohne die Darstellung von Personen aus. Eine soziale Situa-

tion im Freien, wahrscheinlich dem Schulhof, wird auf dem mittleren Bild gezeigt. Auffällig ist, dass 

die Hälfte der sechs Personen ohne Gesicht gezeichnet werden. Im letzten Bild der oberen Ebene 

befindet sich eine Person in einem umzäunten, zum Betrachter geöffneten Gartenstück und bewäs-

sert mit einer Gießkanne Pflanzen. Die untere Ebene zeigt links unten – ohne Personen – die nationa-

le Gedenkstätte Insel James Island, von wo aus in kolonialer Zeit afrikanische Sklaven verschifft wur-

den, welche von nordafrikanischen Sklavenfängern ausgeliefert wurden. Daneben wird die Einnahme 

des Mittagessens (having lunch) als soziale Szene abgebildet, wobei Erfahrungen der Isolation ange-

deutet werden, da eine Person allein am Tisch sitzt, während andere in Gruppen zusammensitzen. 

Die in der Mitte unten angesiedelte Zeichnung (transportation) zeigt, dass der Zugang zur Schule mit 

Herausforderungen verbunden ist: Unten ist eine Hütte gezeichnet, wie sie eher in ländlichen Ge-

genden Gambias zu finden ist. Von dort führt eine kurvenreiche Straße zur Schule – einem zweige-

schossigen Steingebäude, die sich oben im Bild befindet. Die Straße verbindet im Übertragenen Sinne 

unterschiedliche (Bildungs-bzw. Lebens-)Welten: das dörfliche Leben in traditioneller Behausung mit 

dem städtischen. An das sich im unteren Teil auf der Straße befindende Auto ist als Erläuterung going 

to school angefügt. Am auffälligsten von allen acht Zeichnungen ist das letzte Bild der unteren Ebene, 

da die abgebildete Person mit größter Detailgenauigkeit gezeichnet wurde. Sie trägt Doktorhut und –

gewand und sieht nicht etwa den Betrachter an, sondern richtet den Blick nach unten auf ein Zertifi-

kat, welches sie in den Händen hält. Darauf steht erklärend certificate from New Covenant, was einen 

diametralen Gegensatz zur Überschrift From [name of school] to New Covenant“ darstellt, der durch 

die ungewöhnliche Körperhaltung unterstrichen wird. Zu erwarten wäre aufgrund der räumlich-

zeitlichen Darstellung, dass die Person im letzten Bild zukunftsgewandt nach rechts positioniert wäre. 

Stattdessen ist sie rückwärtsgewandt und scheint – durch den nach unten gerichteten Blick – in der 

Situation gefangen zu sein.  

                                                           
743 Zeiher 1983. 
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Im Nachfrageteil hatte der Befragte die Möglichkeit, die Karte mit + oder – Zeichen bzw. lachenden 

oder traurigen Smileys zu kommentieren, welches er durch mit grüner Farbe gezeichneter Smileys tat 

(s. Zeichnung). Zunächst wurden der Multimediaraum und die Mittagspause mit einem positiven 

Smiley bewertet. Die Gartensituation erhielt eine positive, wie auch eine negative Bewertung. Dazu 

gab er an, dass ihm das Gärtnern er in der Schule gerne im Garten gearbeitet hatte. Negativ war, dass 

er an Wochenenden und in den Ferien immer zuhause zur Feldarbeit herangezogen wurde. Die Be-

förderungssituation wurde negativ bewertet. Ein schulischer Ausflug zu James‘ Island wurde positiv 

bewertet. Am positivsten wird die soziale Situation im Freien mit 2 lachenden Smileys bewertet. Hier 

erklärt der Befragte, es handele sich um das die Schulwoche abschließende Ritual Mikado. In diesem 

Kontext führten SchülerInnen Theaterstücke auf oder trugen Gedichte vor. Außerdem wurde ein/e 

Schüler/in jedes Jahrgangs für besondere soziale oder persönliche Leistungen ausgezeichnet. Als 

letztes erhält die Szene mit dem Abschlusszeugnis eine positive Bewertung. 

Ikonologisch-ikonische Interpretation: Der Impuls zielt auf die Bilanzierung der Grundschulzeit (Klasse 

1 – 6) und den Übergang an die weiterführende Schule, ggfs. an eine tertiäre Bildungseinrichtung. 

Erwartbar sind demzufolge Angaben über die Grundschulzeit in Retrospektive, die Übergange an 

Upper Basic School, High School sowie ein weiterer Übergang ans College, der Zukunftspläne erken-

nen lässt. Obwohl der Befragte bereits im ersten Jahr studiert, verdeutlicht die Zeichnung eine starke 

Vergangenheitsorientierung, die sich fast ausschließlich auf die ersten sechs Schuljahre an der unter-

suchten Grundschule X. bezieht. Einzig sein sehr guter Schulabschluss nach Klasse 9, mit dem er zu 

seiner ersten Schule zurückkehrt, um ihn dort stolz zu präsentieren, wird auch zeichnerisch darge-

stellt. Es fehlt hingegen der Übergang ans College. Ein Transfer zu Gegenwärtigem oder Zukünftigem 

findet – zumindest zeichnerisch – nicht statt. Deshalb ist davon auszugehen, dass der Bildproduzent 

noch auf der Suche nach einem Platz im realen Leben ist. Die in der reflektierenden Interpretation 

durch die unvollständige Linienführung sichtbar gewordene Unabgeschlossenheit der unteren Ebene 

lässt vermuten, dass der Befragte sich in einer Situation der Isolation befindet: die erste Episode der 

unteren Ebene, die Insel, schließt sich an eine Situation, in der eine Person allein an einem Tisch sitzt. 

Ist dies ein Hinweis auf seine aktuelle Lebenslage, trotz 40 KommilitonInnen im Studium allein dazu-

stehen? Und wie sieht es mit dem ins Zentrum gerückten Thema des Transportproblems aus? Hat es 

sich inzwischen für ihn gelöst? Hier kann das Hinzuziehen der im Interview gemachten Aussagen hilf-

reich sein, welche zeichnerisch nicht umgesetzt wurden.  

Interpretation eines zentralen Interviewausschnittes: Im Interview beschreibt er zwar den Übergang 
zur Upper Basic School – der nur mithilfe der bisherigen Direktorin und aufgrund fortlaufender Über-
nahme des Schulgelds gelingt -, und den zweiten Übergang an die Oberschule, wo er sein Talent für 
technisches Zeichnen entdeckt. Immer wieder rekurriert er dabei aber auf die Vergangenheit, was 
sein Verhaftetsein in dieser verdeutlicht: Obwohl er bereits studiert, äußert er wiederholt, dass er 
sich die Unterstützung der Schule von damals wünscht. Auf die Frage, ob er jemand sei, der gerne 
lerne, antwortet er:  

„Yeah…I want to..To become a big architect. I don’t want to (inc.). It’s just like, I want to become 

somebody in the future. I want to like.. , I don’t know, what (inc.). I’m supported someone to a cer-

tain stage, and we forget about the person. Maybe the person can’t continue, so that’s (inc.). You 

can’t (inc.). I’m grateful. I’m always grateful in [name of school], but you can’t support (inc.) and 

think: Okay, this is where we can stop. If I also drop out from school, they support me (inc.). So I 
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don’t know if Swallow can still help me to catch up my dreams in future. (Inc.) architecture and at 

this moment, at least. It’s a very difficult time for me.”744  

Hier wird der zukünftige Lebensentwurf sichtbar: Der Interviewte äußert sehr deutlich, dass er ein 

bedeutender Architekt werden möchte, und er weiß auch schon genau, was er nicht werden möchte. 

Hier verknüpft er positive Erfahrungen der Vergangenheit – durch die Grundschule erlebte finanzielle 

und emotionale Unterstützung – mit der Möglichkeit eines zukünftigen Scheiterns, sollte ihm die 

Bewältigung aktueller Herausforderungen allein nicht gelingen. Seine innere Zerrissenheit wird deut-

lich, wenn er zwar feststellt, bis zu einem bestimmten Punkt unterstützt worden, dann aber “verges-

sen” worden zu sein, was zum Scheitern eines vielversprechenden Bildungsaufstiegs führen würde. 

Verzweifelt bricht es aus ihm heraus “You can’t….”. Gleich im nächsten Satz wird die unendliche 

Dankbarkeit für die erfahrene Unterstützung geäußert, die sogleich durch ein “but” relativiert wird. 

Erneut wird der Vorwurf der beendeten Unterstützung geäußert. Unsicherheit und Hoffnung werden 

deutlich (“So I don’t know if [name of school] can still help me to catch up my dreams in future”), 

schließlich die reflektierte Bilanzierung des Auf-sich-selbst-Gestelltseins: “It’s a very difficult time for 

me.” Der Abschnitt endet mit einer Aussage, die zeigt, wie sehr er darauf wartet, dass ihm jemand 

die Hand reichen und aus seiner isolierten Lage befreien möge: “When teacher contact…”. Auf Nach-

frage, warum die Gegenwart schwierig für ihn sei, verweist er auf das nach wie vor bestehende 

Transportproblem von Wohnort zum Studienort, finanzielle Schwierigkeiten bei der Begleichung der 

Studiengebühren bereits im ersten Jahr, die er hofft mithilfe seines in einem Restaurant arbeitenden 

Bruders lösen zu können. Ihm selbst ist es zeitlich nicht möglich studienbegleitend zu arbeiten, da 

strukturelle Hürden seitens des Colleges hinzukommen: Computerarbeitsplätze zur Bearbeitung von 

Projekten seien nicht vorhanden, was ihn zum “roaming from internet café to internet café” veran-

lasst. Die im Curriculum vorgesehene Vermittlung von AutoCAD-Kenntnissen finde nicht statt, da die 

Institution auf Computerprobleme verweist. Durch diesen noch nicht erfolgreichen Übergang in die 

Gesellschaft befindet er sich in einer Situation des Befremdens, in der er aber nicht stehen bleibt. 

Zumindest kognitiv-reflexiv hat er bereits Handlungsstrategien entwickelt: “So for me – I don’t want 

to sit and wait from them to fix the computer. I look for places to (create this?). From some/ Most 

people will (know it?) for them to teach me, (inc.) for them to teach me. And I want to know this 

software. Because it’s part of the work. Yeah, it’s a key. […] I’m just trying my best.”745 Und hier wird 

sein Anspruch an sich selbst deutlich, der ihn motiviert, trotz aller Hindernisse sein Ziel zu verfolgen: 

“And at the end they [name of school] will have a product, they really have a product. This product is 

from [name of school], but not from any other place.” Während des Interviews reflektiert er seinen 

zukünftigen Weg zum persönlichen Erfolg, hier im Hinblick auf die Suche nach einem Platz für das 

Pflichtpraktikum am Ende des ersten Jahres:  

“And I’m debating with myself right now where to go (laughs). I want to go to a company that will 

put a focus on me. Teach me what to do, what other company-. Most companies, they focus on their 

work. […] They can give you comments at the end, but they didn’t teach you anything. You under-

stand? […] I want a company that will teach me something and at the end give me a comment. Yeah, 

that’s what I want. I don’t just want a comment. I want to know something.”746 

Die Triangulation von Karte und Interview kann wie folgt zusammengefasst werden: Die Auswertung 

der Zeichnung verdeutlicht durch die Strukturierung in acht verschiedene Episoden überwiegend 

vergangener schulischer Erfahrungsräume eine ausgeprägte Vergangenheitsorientierung, die aber 

                                                           
744 Interview Alumnus im ersten Studienjahr Architektur, S. 14 
745 Interview Alumnus im ersten Studienjahr Architektur, S. 15 
746 Ebd., S. 17 
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durch die unvollständige vertikale Linienführung auf die Unabgeschlossenheit bzw. das Fortbestehen 

von Herausforderungen verweist: Besondere Bedeutung kommt hier der grafisch in der Bildmitte 

angesiedelten schlechten Beförderungssituation zu, welche als ein Reflexionszentrum gedeutet wer-

den kann. Ein weiteres Reflexionszentrum ist die überproportional groß und deutlich gezeichnete 

Person des Interviewten als Graduiertem, welche durch nach unten gesenkten Blick und rückwärts-

gewandte Körperhaltung im institutionell vorstrukturierten Raum der Schule verbleibt. Ein eigener 

emergenter Raum wird erst im Interview entworfen, welches die kognitiv-reflexive Auseinanderset-

zung mit gegenwärtigen und zukünftigen Herausforderungen zeigt, die aber bisher nur zum Teil in 

Handlungspraxis umgesetzt werden konnte. Dabei zeigt sich eine Diskrepanz zwischen persönlicher 

Erfahrung des Befremdens und der daraus resultierenden kognitiven Entwicklung von Handlungs-

mustern zur (Selbst-)befreiung aus der herausfordernden biografischen Situation. Thematisiert wer-

den einerseits widerstreitende Ohnmachtsgefühle wie Frustration und Vergessenwordenseins, wel-

ches in Anklage umschlägt, bei gleichzeitiger Dankbarkeit und Hoffnung, dass die Grundschule durch 

weitere Förderung ihm eine helfende Hand reicht. Andererseits ist ihm bewusst, dass es eigener An-

strengung bedarf, um den erfolgreichen Übergang in das zweite Studienjahr, in die Arbeitswelt und 

die Gesamtgesellschaft erfolgreich zu gestalten. Im Interview wird also eine – wenn auch noch nicht, 

bzw. nur teilweise in Handlungspraxis umgesetzte – Strategie der Aneignung von Wissen und damit 

der Schaffung eines eigenen emergenten Handlungsraumes sichtbar.  

6.6 Fall 8: Alumna im 12. Jahrgang 
„We were always one family“ 

Die Erhebung mit der Sozialräumlichen Karte fand am Samstag,15.06.2019, als drittes von vier Inter-

views im Medienraum der Schule X statt, die ich an diesem Tag mit ehemaligen SchülerInnen führte.  

Kurzportrait: Die zum Zeitpunkt des Interviews 18jährige Schülerin hat sechs Geschwister, und lebt in 

einer Ortschaft, die sich 8 km von der Schule befindet. Beide Eltern sind in Gambia geboren. Der 

Schulabschluss der Mutter ist der Befragten nicht bekannt, ihr Vater habe die Lower Basic School 

abgeschlossen (6 Jahre). Zuhause wird sowohl Wolof als auch Mandinka gesprochen. Zum Zeitpunkt 

des Interviews besucht die Befragte die 12. Klasse einer staatlichen Schule mit 94 MitschülerInnen. 

Analyse der Karte 
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Abbildung 22 Karte Alumna im 12. Jahrgang 

Vorikonografische Interpretation. Die auf dem Bild dargestellten fünf Situationen sind jeweils mit 

einem darunter geschriebenen Schlagwort versehen und zusätzlich mit einer Erklärung in blauer Far-

be daneben oder darunter erläutert. Links oben beginnend wurden folgende Dinge mit schwarzer 

Farbe gezeichnet: Eine aus vier Ebenen bestehende Ernährungspyramide (Food pryramid), rechts 

daneben eine Person mit T-Shirt und Rock und eine mit T-Shirt und Hose, die beide dem Betrachter 

zugewandt sind und mit friendship and caring betitelt wurden. Unten links im Bild ist ein aufgeschla-

genes Buch abgebildet (learning), mittig daneben ein Computer-Arbeitsplatz mit Tisch, Bildschirm, 

Tastatur und Maus (computer lab). Die Zeichnung rechts unten zeigt zwei übereinander angeordnete, 

rechteckige Gartenbeete (Gardening); im oberen, größeren, sind 5 Pflanzen, im unteren 3 zu sehen. 

Ikonografische Interpretation: Insgesamt kann in ikonografischer Hinsicht auch diese Darstellung 

nach Bohnsack (2009) als Zeichnung in „stereotyper Weise“ charakterisiert werden, in der verschie-

dene Stichworte und Funktionen zeichnerisch verdichtet präsentiert werden. Bei den dargestellten 

Szenen handelt es sich um Eindrücke und Erlebnisse aus dem Schulalltag; es ergibt sich ein Bild von 

Schule als Gesamtuniversum: Die beiden Beete stehen für den Schulgarten, in dem SchülerInnen 

gemeinsam mit LehrerInnen verschiedene Gemüsesorten anbauen und pflegen. Der Computer mit 

Bildschirm, Tastatur und Maus auf einem Tisch dargestellt verweist mit der Unterschrift computer lab 

verweist auf einen PC-Raum. Das aufgeschlagene Buch kann nicht näher identifiziert werden, da die 

Zeilen durch gewellte Linien dargestellt sind, es also keine Hinweise auf den Inhalt gibt. Allerdings 

deutet das Schlagwort Learning auf die Bedeutung des Buches als Medium des Wissenserwerbs hin, 

und zwar in zweierlei Hinsicht, wie sich aus den nebenstehenden Kommentaren ergibt: als von den 

LehrerInnen genutztes Medium profitieren auch die SchülerInnen. Ferner wird die Nutzung der Bibli-

othek – mit offenbar etlichen Büchern – als hilfreich für den Lernprozess beschrieben. Die Ernäh-

rungspyramide, von unten nach oben aus Gemüse, Mineralstoffen, Vitaminen und Süßigkeiten auf-
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gebaut, ist Teil der Gesundheitsbildung der Schule und auch an einer Wand auf dem Schulhof aufge-

malt. Die Personen auf dem Bild stellen die Befragte und einen Mitschüler dar. Sie werden durch die 

gezeichnete Art der Bekleidung im Hinblick auf Geschlecht differenziert: Das Mädchen links trägt T-

Shirt und Rock und hat die schulterlangen Haare zu Zöpfen gebunden, während der mit T-Shirt und 

Hose bekleidete Junge keine Haare auf dem Kopf hat. Beide haben einen sehr langen Hals und stehen 

mit vom Körper gespreizten Armen zum Betrachter gewandt – ohne sich dabei an den Händen zu 

berühren. Das Mädchen ist detaillierter gezeichnet: Es sind Rockfalten zu sehen und seine Augen 

werden ellipsenförmig dargestellt, während die des Jungen durch Punkte nur angedeutet werden. 

Der Junge wird als Mensch mit Behinderung dargestellt: Neben der Tatsache, dass er kein Kopfhaar 

trägt, sitzt sein Kopf etwas nach rechts verschoben auf dem Hals und hat keine Ohren; sein rechtes 

Bein wirkt unterhalb des Knies deformiert. Zudem hat er an beiden Händen nur je vier Finger. Die 

darunter stehenden Worte friendship and caring können mit „Freundschaft und Fürsor-

ge/Zuwendung/Pflege“ übersetzt werden. Auffällig ist ebenfalls, dass der Kommentar rechts neben 

der Situation (To eradicate discrimination among the students!) als einziger in grüner Farbe geschrie-

ben und mit einem Ausrufezeichen versehen ist.  

Die planimetrische Komposition zeigt in diesem Fall den Zusammenhalt des Bildes in der Fläche: Ver-

längert man die bereits vorhandenen Linien, so lässt sich von der oberen Kante des oberen Beetes 

nach links eine solche über die Bildschirmoberkante fortführen und bis zum linken Rand verlängern. 

Die Oberkante des Buches liegt fast auf gleicher Höhe mit dieser. Andererseits lässt sich parallel dazu 

eine waagerechte Linie unter den Worten FOOd und friendship ziehen. Durch diese beiden Linien 

wird eine Unterteilung des Bildes in einen oberen Bereich mit den beiden Situationen Ernährungspy-

ramide und friendship and caring sowie einen unteren Bereich mit den Situationen (v.l.n.r.) Learning, 

computer lab und Gardening ermöglicht. Andererseits lassen sich die beiden Bereiche verbinden, 

indem die rechte Seitenlinie der Pyramide bis zum unteren Bildrand verlängert wird: so schneidet sie 

die Mitte des PC-Bildschirms und die Maus. Eine zweite -imaginäre - Linie, über dem Kopf des Mäd-

chens beginnend, über dessen rechte Hand nach unten verlängert, kreuzt die Pyramidenlinie im PC-

Bildschirm. Die Fortführung der Linie der Buchoberkante trifft die beiden anderen Linien im Bild-

schirm. Dadurch kommt der Computerszene eine besondere Bedeutung zu. Bestätigt wird die Fokus-

sierung dieser Szene auf der Ebene der Feldlinien durch die bildexmanenten Linien Mittelsenkrechte 

und Waagerechte, welche sich rechts oberhalb des PC-Bildschirms kreuzen und damit den Bildmit-

telpunkt ergeben. 

Die dargestellten Personen und Orte mit erläuternden Kommentaren sind über die gesamte Karte 

verteilt. Sie schweben frei in der Luft, erhalten aber durch die jeweilige Bildunterschrift einen gewis-

sen Boden unter den Füßen. Ferner wird die Gesamtkomposition aller Szenen durch die beschriebe-

nen Linien sowie ihre Anordnung um die Bildmitte zusammengehalten. Andererseits werden auch 

Spannungsverhältnisse sichtbar: Einige gezeichnete Linien, bspw. innerhalb der Ernährungspyramide, 

im Buch und die vordere Kante des PC-Tisches nach rechts unten zu kippen scheinen – ebenso wie 

der Schriftzug learning. Andererseits weisen die Schriftzüge friendship and caring sowie gardening in 

die entgegengesetzte Richtung von links unten nach rechts oben.  

Die Perspektivische Projektion lässt In der vorliegenden Zeichnung keinen Fluchtpunkt erkennen. 

Dem Betrachter wird eine geordnete Draufsicht auf die verschiedenen Situationen ermöglicht und 

damit ein Einblick in die Weltanschauung der Bildproduzentin: welche Werte in Beziehungen für sie 

zählen (z.B. Freundschaft und sich kümmern), welche Orte ihr wichtig sind (z.B. PC-Werkstatt, Biblio-

thek), ihr erworbenes kognitives und praktisches Wissen (z.B. Ernährungspyramide und Gärtnern). 

Die meisten Zeichnungen sind zweidimensional gezeichnet. Eine Kommunikation der abgebildeten 

Personen mit dem Betrachter findet durch das Mädchen und den Jungen statt, wobei es scheint, dass 
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der Junge seitlich nach hinten versetzt zu dem Mädchen steht, da seine Füße weiter oben in der Luft 

schweben, die Köpfe aber auf gleicher Höhe sind.  

Auffällig ist die in Relation zu den übrigen Gegenständen und Personen überdimensional große Dar-

stellung der Ernährungspyramide und des Buches, denen möglicherweise eine besondere Bedeutung 

zugemessen wird. Eine besondere Bedeutung des Buches deutet sich auch dadurch an, dass einzig 

dieser Szene zwei Kommentare zugeordnet sind. 

Die szenische Choreografie macht Beziehungsmuster zwischen Personen, Gruppen und Gegenstän-

den sichtbar, hier die um die Bildmitte angeordneten Zeichnungen verschiedenen sozialen Situatio-

nen aus dem schulischen Bereich. Es ergibt sich ein Eindruck von Schule als Gesamtuniversum. Auffäl-

lig ist, dass keinerlei Verbindungslinien oder Pfeile vorhanden sind, die auf andere Kategorien ver-

weisen. Im Nachfrageteil hatte die Befragte die Möglichkeit, die Karte mit + oder – Zeichen bzw. la-

chenden oder traurigen Smileys zu kommentieren, welches von ihr in ganz eigener Weise vorge-

nommen wurde, indem sie die Szenen jeweils mit Kommentaren versah. Als erstes schrieb sie mit 

grüner Farbe rechts neben die beiden Personen To eradicate discrimination among the students! - 

um Diskriminierung unter SchülerInnen auszulöschen (s. Zeichnung). Da die grüne Farbe fast ver-

braucht war, wechselte die Befragte zu blau und schrieb neben die PC-Szene And also to benefits 

with the research - Und auch bei der Recherche zu profitieren. Hier lässt sich vermuten, dass die Re-

cherche im Internet gemeint ist. Als nächstes wurde die Ernährungspyramide wie folgt kommentiert: 

With this food Pyramids, you can choose among the foods that are good for our health condition. – 

mit dieser Ernährungspyramide[n] können Sie/kann man zwischen den Lebensmitteln wählen, die 

gut für unseren Gesundheitszustand sind. Anschließend wurde die Buch-Szene mit zwei Kommenta-

ren versehen: We were able to benefit from the teaching of the teachers. – wir konnten vom Unter-

richt der LehrerInnen profitieren sowie The use of library also helps a lot with our learning. – Auch die 

Nutzung der Bibliothek hilft uns sehr beim Lernen. Als letztes wird die Garten-Szene kommentiert: 

The Gardening, in the school help to provide food for the school, especially the bananas which are 

shared among the students. – Das Gärtnern der Schule trägt dazu bei, die Schule mit Lebensmitteln 

zu versorgen, insbesondere mit Bananen, die unter den Schülern geteilt werden. In diesem Kommen-

tar wird Schule weniger als Institution, sondern vielmehr als Lern- und Lebensgemeinschaft, inner-

halb derer man gemeinsam einen Beitrag zur Ernährungssicherheit der Schulgemeinde leistet und 

von dieser wiederum versorgt wird. Es ist also ein kollektives Geben und Nehmen im Kollektiv.  

Indem die Befragte sich bei der Kommentierung der Szenen im Zickzack von oben nach unten be-

wegt, verwebt sie alle Situationen, die sich z.T. bedingen, zu einem großen Ganzen zusammen. An-

fang und Ende ist das Thema Ernährung(-ssicherheit). Es ist zu fragen, wie die Reihenfolge der Kom-

mentierung im Interview begründet wird. Festzuhalten ist, dass eine Aussage mit Ausrufezeichen 

versehen ist, wobei unklar bleibt, um welche Art von Diskriminierung es sich handelt. Die Buch-Szene 

mit zwei Kommentaren, welche sich auf Lehren und Lernen in verschiedenen Erfahrungsräumen be-

zieht, verdeutlicht wechselseitige Interaktion im kollektiven Erfahrungsraum: wir konnten lernen, es 

half uns, war gut für unsere Gesundheit. Demgegenüber wird hier kein einziges Mal die Ich-

Perspektive verwendet. Die Aussage, dass sie vom Unterricht der LehrerInnen profitieren konnten, ist 

die einzige in Vergangenheitsform, weshalb anzunehmen ist, dass damit ausschließlich das Lehrper-

sonal an der untersuchten Schule X. gemeint ist. 

Auffällig ist, dass die dargestellten Personen keinen Kontakt untereinander haben: Sie interagieren 

nicht, was am Beispiel der beiden rechts oben abgebildeten, dem Betrachter zugewandten, Schüle-

rInnen deutlich wird. Dies konterkariert die in den Kommentaren ausgedrückte kollektive Erfahrung. 

Auch die einzelnen Szenen erscheinen durch ihr freies Schweben im Raum wie in sich geschlossene 

Kategorien, welche die Befragte durch die jeweilige Unterschrift charakterisiert und anhand der 
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Kommentare für sich während des Interviews reflektiert. Man könnte somit von der Genese eines 

transformatorischen Bildungsprozesses sprechen. Es ist deshalb im Interview zu prüfen, ob es dort 

vermehrt subjektive Bezüge gibt. 

Ikonologisch-ikonische Interpretation: Der Impuls zielt auf die Bilanzierung der Grundschulzeit und 

den Übergang an die weiterführende Schule, bzw. an eine tertiäre Bildungseinrichtung. Erwartbar 

sind demzufolge Angaben über die Grundschulzeit in Retrospektive, die Übergange an Upper Basic 

School und High School, sowie ein weiterer Übergang ans College, welcher Zukunftspläne erkennen 

lässt. Obwohl die Befragte sich in der Abschlussklasse der High School befindet, verdeutlicht die 

Zeichnung eine starke Vergangenheitsorientierung, die sich offenbar ausschließlich auf die ersten 

sechs Schuljahre an der untersuchten Grundschule X. bezieht. Wie in der Planimetrie und der szeni-

schen Choreografie beschrieben zeigt sich eine Verbindung der dargestellten Situationen, wobei es 

möglicherweise Begründungszusammenhänge gibt. In den beiden oberen Szenen könnten die 

Grundbedingungen bzw. Voraussetzungen für einen erfolgreichen Bildungsweg abgebildet sein: ein 

guter Gesundheitszustand durch gesunde Ernährung, sowie Freundschaft und Beseitigung von Dis-

kriminierung, damit alle SchülerInnen sich wertgeschätzt, angenommen und als Teil der Gruppe 

wahrnehmen können. Unten werden die Bedingungsfaktoren für erfolgreiches Lernen abgebildet: 

guter – offenbar auf Buchwissen basierter – Unterricht, aus dem SchülerInnen Nutzen ziehen können 

und eigene Lerntechniken entwickeln können, bspw. die Nutzung der Bibliothek oder Kenntnisse zur 

Internetrecherche. Schließlich geht beim Gärtnern darum, selbst praktisch tätig zu sein (z.B. Pflanzen 

anzubauen und zu gießen) und den Ertrag mit der Schulgemeinde zu teilen und damit einen Beitrag 

zur Ernährungssicherheit des Kollektivs zu leisten. Man könnte auch sagen, der obere Bereich zeigt 

die Konstitution des Menschen: der Mensch ist, was er isst. Freundschaft, sich kümmern und gesun-

de Ernährung sind anthropologische Grundvoraussetzungen, um sich bilden zu können. Bildung er-

folgt hier durch den Erwerb von (Buch-) Wissen, durch lernen (bzw. „profitieren“) von den LehrerIn-

nen sowie als praktische Bildung beim Gärtnern. Die PC-Szene verdeutlicht die Verbindung von Wis-

sen und kognitivem Handeln, denn der Umgang mit dem PC muss sich zunächst angeeignet werden, 

um im Internet zu recherchieren und sich die digitale Welt erschließen zu können.  

In der Planimetrie wurde die besondere Bedeutung der Computerszene herausgearbeitet, die sich 

durch die Kreuzung von Linien der Buch- und der Pyramidenszene sowie der Hand des Mädchens, in 

diesem Fall der Befragten ergibt. Möglicherweise gibt es Hinweise auf eine Konsolidierung von er-

worbenen Wissensbeständen (z.B. Ernährungsgewohnheiten) und Lerntechniken, welche in der vir-

tuellen Welt erfolgreich angewandt und gar erweitert werden können?  

Auffällig ist, dass weder der Übergang an die Upper Basic School, noch an die High School zeichne-

risch dargestellt werden. Auch fehlen Hinweise auf Zukünftiges, bspw. Berufswünsche oder Studien-

pläne. Die Tatsache, dass ausschließlich positive Situationen dargestellt wurden, zeugt von einer po-

sitiven Grundhaltung oder einer gewissen Zuversicht der Befragten, dass sie die richtigen Fähigkeiten 

und Fertigkeiten erworben hat, um ihr Leben zu meistern. Dass der Bildmittelpunkt rechts über dem 

Bildschirm aber im Leeren liegt deuten darauf hin, dass sich die Befragte in einer Lebenssituation 

befindet, aus der sie, bspw. durch biografische Zukunftsentwürfe, selbstständig (noch) nicht heraus-

zutreten vermag. Es bleibt also noch Raum für Handlungsentwürfe um sich zukünftige Erfahrungs-

räume zu erschließen. Möglicherweise lassen sich Ansätze dessen im Interview lokalisieren. 

Analyse des Interviews 

In diesem Interview sind etliche Stellen unverständlich und wurden entsprechend transkribiert 

(„inc.“).  
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Die formulierende Interpretation beschreibt den thematischen Verlauf des Interviews. Auf den Im-

puls reagierend beginnt die Befragte sogleich mit dem Zeichnen der Ernährungspyramide und erläu-

tert, an welchem Ort in der Schule sich diese befindet. Es folgt die Beschreibung der Szene rechts 

oben, die sie selbst mit einem Bruder bzw. Mitschüler zeigt [hier ist die Aussage unverständlich], und 

die sie zusammenfasst mit den Worten friendship, we were always one family - zu der auch die Leh-

rerInnen gehörten - …and no discrimination. Sie beschreibt den PC-Raum (IT lab), und dass sie in 

Klasse 6 den Umgang mit dem PC erlernte, nachdem die Schule ein Computer-Projekt gestartet hat-

te. Während des Interviews hält sie ihre Arme eng am Körper, schiebt ihren linken Ellenbogen nach 

vorne und zeichnet bzw. schreibt im 90° Winkel. Darauf angesprochen thematisiert sie die Situation 

in ihrer jetzigen Klasse mit 95 SchülerInnen, wo sich manchmal 3 Personen einen Tisch teilen müssen. 

Sie erläutert das Gärtnern, was im Gegensatz zum Unterricht im Klassenzimmer als Freizeitbeschäfti-

gung wahrgenommen wird „…it was free, like leisure, we are not doing anything in the class. So we 

sit in the garden“747; man sei in Gruppen eingeteilt worden, um die Beete zu jäten und zu bewässern. 

Nach Abschluss der ersten Erzählphase erläutert die Befragte einzelne Bereiche, z.T. auf Nachfrage 

genauer. Thematisiert werden der Umgang mit Behinderten an der Schule, das Verhältnis zu den 

LehrerInnen, das eigene Empfinden an der Schule (learning English, safety), Ausstattung der High 

school (cafeteria, library), der Schulgarten und der Anbau von Obst zuhause. Danach werden Freunde 

thematisiert, mit deren Hilfe sie den ersten Übergang nach Klasse 7 gemeistert hat und mit denen sie 

noch in Kontakt steht. Die Übergangsentscheidung wird auf Nachfrage thematisiert, aber der Über-

gang nach Klasse 9 nicht weiter beschrieben. Rückblickend erklärt sie, sie wäre gern bis Klasse 9 auf 

der ersten Schule geblieben, wenn dies möglich gewesen wäre. Am Ende werden Zukunftspläne 

thematisiert sowie der gegenwärtige Einfluss der Eltern auf ihren Bildungsweg. Am Ende gefragt, ob 

sie noch etwas hinzufügen möchte, bedankt sie sich für die Unterstützung der untersuchten Schule 

und gibt an, stolz auf diese zu sein. 

Im zweiten Analyseschritt der reflektierenden Interpretation werden „die existenziellen Hintergründe 

und Seinsbedingungen herausgearbeitet“748, welche den AkteurInnen nicht unbedingt bewusst sein 

müssen, aber den Entstehungskontext einer Orientierung, die dem Handeln zugrunde liegt, verdeut-

lichen. Dadurch wird das handlungsleitende Wissen der Akteure und deren damit verbundene Hand-

lungspraxis offenbar.  

Im Verlauf des Interviews finden sich Erzählungen und Beschreibungen sowie vereinzelte Argumenta-

tionen, die das eigene Handeln oder die eigene Motivation begründen. Es fällt auf, dass sich die Be-

fragte durch häufige Rückfragen versichern möchte, dass sie die Aufgabe erwartungsgemäß bearbei-

tet. Neben inhaltlichen Verständnisfragen fragt sie bspw. nach den ersten beiden Szenen, ob sie noch 

weitere zeichnen kann749, ob sie die Zeichnungen schriftlich kommentieren kann oder die Stiftfarbe 

wechseln kann.750 Gerade indem sie keine smileys zeichnet, sondern in Worten reflektiert, offenbart 

sie handlungsleitendes Wissen. 

Die Befragte beginnt mit der Ernährungspyramide, deren Ort auf dem Schulhof sie präzisiert. Dies 

löst offenbar eine Erinnerung bei ihr aus, denn während sie die beiden Personen zeichnet, erläutert 

sie: „I was (inc.) brothers. […] I walk on the street, because we are told that […] we-. There is some-

thing that we should limit, for our health like, for our teeth (inc.).”751 Bei der Ernährungspyramide 

                                                           
747 Interview Alumna im 12. Jahrgang, S. 3 
748 Maschke 2013, S. 154. 
749 Interview Alumna im 12. Jahrgang, S. 1 
750 Ebd., S. 4 f. 
751 Ebd., S. 1 
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stehen sweets an der Spitze, sollen also möglichst wenig verzehrt werden. Diesen Punkt greift sie auf, 

indem sie im Nachfrageteil die Bedeutung der Pyramide schriftlich begründet: mit dieser Ernäh-

rungspyramide kann man Lebensmittel auswählen, die gut für unseren (!) Gesundheitszustand sind. 

Gefragt, ob sie dies noch tue, antwortet sie: „Yes, like the sweets I minimize it. And with the use of 

vegetables, that provides us with carbohydrates and energy (inc.).”752 An diesen Aussagen wird be-

reits deutlich, dass bei der Befragten das Kollektiv immer mitgedacht und berücksichtigt wird, was in 

der bereits im ersten Teil geäußerten Feststellung We were always one family zum Ausdruck kommt. 

Auch das Erlernen des Umgangs mit dem Computer in der 6. Klasse wird beschrieben und als nützlich 

für das Kollektiv bewertet: „And also, the IT-lab, the computer, yes, during our time at [name of 

school] we are using them. It helped us a lot.“753 

Im Nachfrageteil zu Diskriminierung befragt, wird deutlich, dass der Aspekt der Behinderung gemeint 

ist: „We did not allow discrimination, like those who cannot walk, those who sit on wheelchairs. We 

should treat them as the same. We should all be the same. […] So they were all treated equally, like 

us.”754 An dieser Aussage wird deutlich, welche Handlungspraxis die Schule von den SchülerInnen 

erwartet: Diskriminierung nicht zu erlauben. Es fällt auf, dass die Befragte in ihrer Formulierung Be-

hinderte und nicht-Behinderte durch die Pronomen ‚wir‘ und ‚sie‘ gegenüberstellt. Dass die Inklusion 

Behinderter in Westafrika noch nicht weit verbreitet ist, zeigt sich daran, dass behinderte Kinder – 

vor allem in ruralen Gebieten - oft von ihren Familien versteckt werden und meist gar keine Gelegen-

heit haben, eine Schule zu besuchen.  

Im Nachfrageteil wird die Interviewte zur Buch-Szene (learning) befragt, die zuvor nicht kommentiert 

wurde. Die Frage, ob sie eine Schülerin sei, die gerne lerne, bejaht sie und kommentiert anschließend 

schriftlich die Buchszene: „We were able to benefit from the teaching of the teachers.“755Nach einer 

Begründung gefragt, antwortet sie, die Themen seien interessant gewesen, und auch die Art zu lesen 

und zu schreiben, besonders wie man liest und die richtige Betonung (phonics ): „[…]Because we/I 

did my grade one here to six. So we were able to benefit from the phonics, like in grade one, like in 

nursery grade one before […]. We were able to benefit from the phonics.”756 Anders als bei den an-

deren Befragten thematisiert sie nicht, welche Position sie in der Klasse damals hatte oder jetzt hat. 

Auch der Vergleich der gegenwärtig besuchten High school mit der Grundschule erfolgt im Hinblick 

auf das Vorhandensein einer Bibliothek und eines PC-Raumes, allerdings wird keine Schule als besser 

oder schlechter bewertet.  

Entscheidend ist offenbar, was gemeinsam erreicht wird. Dies zeigt sich am Übergang in die 7. Klasse 

an eine andere Schule: Die Befragte gibt an, mit mehreren MitschülerInnen an die neue Schule ge-

wechselt zu sein (we were fourteen). Hier kommt es zu einem Missverständnis: Ich nehme an, der 

Übergang mit so vielen FreundInnen/MitschülerInnen sei sicher einfacher gewesen als allein an eine 

neue Schule zu wechseln. Auf meine Bemerkung (I think that was then easier) erwidert sie: „No, it 

was not easy. Because we had to do an exam.”757 Erneut nimmt sie die Kollektivperspektive ein. 

Schließlich hätten alle bestanden, doch nicht alle wurden angenommen , wie ihre Schilderung des 

Übergangs bzw. des ersten Tages an der neuen Schule zeigt: 
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756 Interview Alumna im 12. Jahrgang, S. 5 
757 Ebd., S. 8 
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“F: It was/We were eager to (inc.) junior school. It was not boring, because we met many of our 

friends. There are like, there was four from grade six. So, we were not boring at the place. 

I: Okay. And what helped you to get familiar, then? At SOS. 

F: Like to get familiar – as time goes on we start to have many friends and we were able to communi-

cate in class and to help each other’s.”758 

An der neuen Schule knüpften sie und ihre MitschülerInnen neue Kontakte mit dem Ziel sich gegen-

seitig zu helfen, d.h. das Kollektiv voranzubringen. Diese Kommunikation untereinander überdauert 

die Grundschule. Die Befragte gibt an, noch immer Kontakt zu früheren MitschülerInnen zu halten, 

auch wenn man sich nicht sehen könne. Man kommuniziere über Handys und hätte einen Grup-

penchat, in dem man auch Ideen teile. Auch LehrerInnen seien dabei. Die starke schulische Gemein-

schaft ist in diesem Fall offensichtlich mehr an der Wahl der upper basic school beteiligt als die El-

tern: 

„F: We choose among ourselves, like the school we wanted to attend. So we discussed it with our 

teacher, then finally to the coordinator, too. 

I: Okay. So, the parents were not involved? 

F: They were also involved of course. The time that we choose the school, you know? Like, we are 

going to SOS we also communicate with our parents. So, and they said no problem. Because it was 

them who were supposed to pay that fees.”759 

Die Eltern sind es auch, die der Schülerin Extra-Kurse bezahlen und sie immer wieder zum Lernen 

auffordern: „Definitely, they used-, they used to telling me to study. Especially to study hard and they 

gave me some-, you know, we used to have some extra classes. That is after that class (inc.), like Sat-

urdays […] we used to come to the school to study classes. And that is also paid. We pay the tea-

chers.”760 Sie habe Kurse in Literatur, Landwirtschaft und Mathematik belegt.  

Ihre soziale Identität als Schülerin und Tochter, die ein Teil des Kollektivs ist und dieses immer mit-

denkt wird kontrastiert mit ihrer personalen Identität: wer sie ist, bzw. sein will ist keineswegs so 

klar, wie am Beispiel der beruflichen Zukunft deutlich wird. Auf die Frage, was sie nach der Schule 

machen wolle, führt sie aus:  

„Yeah I’m planning-, I am planning to study law. But I wanna wait until the results, you know, we 

have already did our final exam, that is grade 12. But the results are not yet out, so I want to wait 

until the results are out. Then I’ll go and further study. Then I’ll be able to study IT. IT that is comput-

er classes, after I received my – how to call-, after I receive my results. Yeah, I want to go for the IT 

class, because they said you can-, You cannot study anything without IT, so I want to go and do IT.”761 

Zum Zeitpunkt des Interviews – am Ende des 12. Jahrgangs – befindet sie sich in einer abwartenden 

Position, bis ihre Ergebnisse es ihr ermöglichen, weiter zu lernen/studieren. Da sie aber gehört habe, 

man könne heutzutage nichts mehr ohne IT-Kenntnisse studieren, wolle sie dies vor ihrem Jurastudi-

um machen. Auf die Frage, was sie denn nach ihrem IT- und Jurastudium werden wolle, antwortet sie 

zögernd „Maybe a clerk“ und begründet dies damit, dass einer ihrer Großväter diesen Beruf hatte. 
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Hier wird der familiäre Delegationsauftrag spürbar – und die hohen Erwartungen ihrer Eltern an sie 

als Bildungsaufsteigerin.  

Am Ende des Interviews spricht sie für das Kollektiv der MitschülerInnen, betont aber auch, dass sie 

froh sei, nun die Schule beendet zu haben, dass sie als eine der SchülerInnen stolz auf die befragte 

Schule zu sein und knüpft damit erneut ein Band zwischen Kollektiv, Subjekt und Institution: 

„What I wanted to add about [name of school], that they help us with our education and thank God I 

have already finished my schooling now. So I thank [name of school] for the starting of my school. So, 

I am proud of [name of school] as one of their students.”[Herv. D. Verf.]762 

Hier zeigt sich einerseits erneut die umfassende Bedeutung der Schule als Wegweiser für das Kollek-

tiv und persönliche Konsolidierung. Familiäre Verpflichtungen oder Dankbarkeit gegenüber den El-

tern werden nicht ausgedrückt. Andererseits fällt der Wechsel von der Kollektiv- zur persönlichen 

Ebene au. Zunächst macht sich die Befragte zur Sprecherin des gambischen Kollektivs: sie helfen uns 

mit unserer Bildung (im Sinne von ‚Entwickungshilfe‘?). Im gleichen Satz wird aber auch ihre persönli-

che Situation reflektiert: Gott sei Dank habe sie ihre Schulausbildung abgeschlossen. Deshalb dankt 

sie der Schule, die ihre Schullaufbahn begonnen habe. Schließlich betont die Alumna, als eine ihrer 

SchülerInnen stolz auf die Schule zu sein. 

 

Vergleich Visuelles und Verbales 

Auf der Karte sind keine Übergänge zu erkennen und auch im Interview werden diese nur auf Nach-

frage thematisiert. Im Interview werden die auf der Karte abgebildeten Szenen und dazugehörigen 

Kommentare thematisiert. Darüber hinaus werden hier Umstände der Übergangsentscheidung sowie 

Zukunftsvorstellungen bzw. die Unsicherheit der Befragten in Bezug darauf greifbar. Dies korreliert 

mit dem im Leeren platzierten Bildmittelpunkt der Karte sowie dem Schweben der Personen und 

Situationen, welche auf Unsicherheit und Unabgeschlossenheit hindeuten.  

So wie die Szenen und die dazugehörigen Kommentare auf der Karte ausschließlich positiv konnotiert 

sind, finden sich auch im Interview keine negativen Bemerkungen oder Hinweise auf negative per-

sönliche Erfahrungen an der Schule. Wegen der zu bestehenden Aufnahmeprüfung wird der Über-

gang nach Klasse 9 als nicht einfach beschrieben – aus Sicht des Kollektivs. Dass die Befragte sich 

hinsichtlich ihrer Leistungen nicht mit anderen vergleicht und keinerlei Wettbewerbsgedanken äu-

ßert, zeigt, dass sie sich mit dem gesellschaftlich vorgegebenen Kollektiv, welches über allem steht 

und alles umfasst, vollkommen identifiziert und sich auch im Erfahrungsraum Schule davon nicht löst. 

Die Szene mit den beiden Personen zeigt sowohl auf der Karte als auch im Interview ein Spannungs-

verhältnis innerhalb des Kollektivs: Mädchen und Junge halten sich nicht an den Händen, was im 

Gegensatz zur Bildunterschrift friendship and caring und der im Kommentar geäußerten Forderung 

Diskriminierung auszulöschen zu stehen scheint. Dies könnte neben dem bereits erwähnten, im Hin-

blick auf Behinderung wenig inklusiven Charakters der Gesellschaft, mehrere Gründe haben: in der 

überwiegend islamisch geprägten Gesellschaft ist es nicht üblich, dass Mädchen und Jungen sich an 

den Händen halten. Ferner könnte die Behinderung des Jungen der Grund für den fehlenden Körper-

kontakt sein. Zwar hat die Befragte, wie sich im Interview zeigt, den Anspruch der Schule internali-

siert, alle gleich zu behandeln, allerdings formuliert sie nicht we treated them as the same, sondern 

So they were all treated equally, like us - und grenzt dadurch zwei Subgruppen des gambischen Schü-

lerInnenkollektivs voneinander ab. Dennoch wird dadurch deutlich, dass jeder Mensch seinen Platz in 
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der Schulgemeinde hat. In ihrer auf die Schule bezogenen Aussage we were always one family wird 

deutlich, dass Schule als sozialer Raum mit familiären Beziehungen gesehen wird und weniger als 

Institution. Damit ist Schule aber auch ein zu anderen Lebensbereichen (z.B. dem Elternhaus) diver-

gierender Raum. Diesem Raum wird eine höhere Bedeutung als bspw. der Familie zugemessen, was 

am Beispiel des Gardening verdeutlicht werden kann. Die Frage, ob sie auch zuhause einen Garten 

habe, wird zunächst verneint. Dann erwähnt sie verschiedene Obstbäume im heimischen Compound 

und die Tatsache, dass das Obst bereits reif sei. Nicht erwähnt wird, ob die Familie es erntet, ver-

wendet oder auf dem Markt verkauft – anders als beim Schulgarten: Hier wird im Kommentar der 

gemeinsame Anbau und die Verwendung beschrieben, sozusagen ein Um-zu Motiv. Der Garten ist 

nicht einfach um seiner selbst willen vorhanden, sondern dient der Gemeinschaft und wird von die-

ser produktiv genutzt. 

Auffällig ist die Ablehnung der Befragten, die Szenen im Nachfrageteil mit smileys positiv oder nega-

tiv zu bewerten. Durch ihre eigene kreative Kommentierung der schulischen Szenen verleiht sie ihnen 

eine erzählte Bedeutung, sie reflektiert die Situationen. Mehr noch: jede der dargestellten Szenen ist 

für die Befragte bedeutungsvoll. Sie nimmt Kategorisierungen der Szenen vor und leitet aus ihnen 

Inhalte ab, welche für ihre persönliches Fortkommen bedeutsam sind. In diesem Sinne könnte von 

Bildungsmomenten gesprochen werden. Die Ernährungspyramide ist nicht nur eine abstrakte Dar-

stellung, sondern ein Mittel zur Erhaltung der eigenen Gesundheit. Der Unterricht und die Bibliothek 

waren nützlich, um zu lernen. Das PC-Labor ist vorhanden, um davon bei der Recherche zu profitie-

ren. Freundschaft und Empathie sollen helfen Diskriminierung unter den SchülerInnen auszulöschen. 

Alle diese verschiedenen Aspekte haben ihren Platz und ihre Berechtigung. Die Anstrengungen (z.B. 

learning, gardening) materialisieren sich, sie zahlen sich aus, wobei der Nutzung des PCs bzw. digita-

ler Kommunikationswege eine besondere Bedeutung zu kommt, da sie auf die berufliche Zukunft 

verweisen. Deutlich wird aber auch, dass sie sich völlig von ihrem familiären Milieu entfernt bzw. 

entfremdet hat, was vielleicht nicht unproblematisch für die Befragte ist, da der Respekt vor den 

Eltern kulturell verankert ist und sie dies nicht offen thematisieren kann. Obwohl ihre Eltern Zusatz-

kurse bezahlen und ihr der familiäre Delegationsauftrag bewusst ist, ist sie aus dieser Position völlig 

herausgetreten. Es ist zu fragen, ob hier nicht die Genese eines neuen Selbst- und Weltverhältnisses 

abgebildet wird.  

6.7 Komparative Analyse der Bildungsprozesse  
Nach der Fallrekonstruktion von sechs Sozialräumlichen Karten und fallinternem Vergleich, werden 

im Folgenden die Fälle miteinander verglichen. In seinen Ausführungen zur Komparativen Analyse 

weist Nohl darauf hin, dass „[d]er fallinterne Vergleich […] als Leistung der dokumentarischen Inter-

pretation der Forschenden nicht zu verwechseln [ist] mit dem fallimmanenten Vergleich, der im Fall 

selbst, d.h. von den untersuchten Personen oder Gruppen, erstellt wird.“ In der vorliegenden Arbeit 

konnte der ursprünglich im Rahmen eines zweiten Feldaufenthaltes geplante fallimmanente Ver-

gleich aufgrund der Corona-Pandemie nicht durchgeführt werden. Zunächst werden Schüler der 6. 

Klasse im Hinblick auf ihr Elternhaus verglichen, dann Schülerinnen derselben (TC Geschlecht) und 

dann die Alumni (TC Generation/Bildungsabschnitt). Insgesamt sind es somit sechs Schüler der 6. 

Klasse (4 weiblich, 2 männlich), ein Schüler einer privaten Upper Basic School im 8. Jahrgang, eine 

Schülerin einer staatlichen Senior Secondary School im 12. Jahrgang sowie ein Architekturstudent am 

GTTI im ersten Jahr und eine Studentin des Gesundheitswesens im zweiten Collegejahr. Die Fälle 5 

und 12 – zwei Schüler der 6. Klasse – werden wegen der schlechten Audioqualität und der damit 

verbundenen Nichttranskribierbarkeit der Interviews nicht bei der Analyse berücksichtigt. Auf die 

Bildung von Typiken wird in der vorliegenden Arbeit bewusst verzichtet: einerseits aufgrund zu ge-

ringer Fallzahlen, andererseits um der Gefahr einer eurozentristischen Verengung entgegenzuwirken. 

Stattdessen werden die analysierten Fälle verglichen und einzelne Passagen bzw. Karten aus hier 
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nicht vorgestellten Fällen ergänzt, um zu einer Theorie von Subjektivierungspraktiken bzw. Bildungs-

strategien am Übergang, also habituellen Strategien zu gelangen. Ausgangspunkt für den Vergleich 

ist die Annahme, dass die Durchführung der Befragung mit der Sozialräumlichen Karte als Gelegen-

heit der biografischen Bilanzierung, als Wahrnehmung von Erfolgen und Misserfolgen sowie als Be-

trachtung des eigenen Bildungsprozesses an einer privaten Schule unter Leistungsgesichtspunkten 

gesehen werden kann. Dafür werden an das Material die folgenden Fragestellungen herangetragen: 

• Welche konjunktiven Erfahrungsräume werden sichtbar?  

• Wie werden diese raum-zeitlichen Erfahrungen voneinander abgegrenzt bzw. die Sphären 

differenziert? 

• Welche Bildungsstrategien/transformatorischen Bildungsprozesse werden sichtbar und wer 

wird dadurch transformiert? 

• Von welcher Seite wird Unterstützung erfahren? 

• Wie ist das Verhältnis Individuum – Kollektiv? Werden Spannungen zwischen transformatori-

scher Bildung des Subjekts und familiärem Delegationsauftrag sichtbar? 

Verglichen werden die vorliegenden Fälle entlang der tertia comparationis Elternhaus, Geschlecht 

und Bildungsabschnitt (6.-Klässler am Übergang vs. Fortgeschrittene Bildungslaufbahn), wodurch der 

mehrdimensionale Raum bzw. die Räume gesellschaftlicher Ungleichheit berücksichtigt werden, 

denn die befragten Personen agieren mitnichten nur kultur- oder geschlechtsspezifisch, sondern 

machen auch auf anderen Ebenen Erfahrungen: individuelle Biografien innerhalb der Ebene des Kul-

turellen unterscheiden sich in Gambia z.B. aufgrund von Geschlecht, Ethnie, sozioökonomischem 

Hintergrund und dem urbanen oder ruralen Wohnort – und damit dem Zugang zu (qualitativ hoch-

wertiger) Bildung. 

6.7.1 Konjunktiver Erfahrungsraum Zuhause 
Der erste interpretierte Fall des 15jährigen Schulsprechers zeigt ein Navigieren zwischen verschie-

denen konjunktiven, raum-zeitlichen Erfahrungsräumen. Er ist, ebenso wie seine Eltern, in Gambia 

geboren, lebt in unmittelbarer Nachbarschaft der Schule und hat zwei Schwestern und zwei Brüder; 

ein Bruder ist bereits verstorben. Zuhause wird Wolof gesprochen, der Schulabschluss der Mutter ist 

nicht bekannt, der Vater hat die Upper Basic School abgeschlossen (9 Jahre), lebt aber nicht mehr bei 

der Familie. Der Befragte thematisiert nahezu keine Erfahrungen aus dem Elternhaus. Nachdem er 

zuvor an einer anderen Nursery School mit 53 Kindern gewesen ist, berichtet er, dass der Vater ihn 

zum Aufnahmetest für die erste Klasse gebracht hat und er aufgenommen wurde. Der Vater kaufte 

ihm einen Computer. Beim Übergang an die weiterführende Schule ist dieser nicht involviert, da er 

nach Ghana gegangen ist. Auf die Frage, wer die Schulwahlentscheidung getroffen hat, antwortet er 

die Entscheidung werde im Haushalt getroffen, nicht etwa zuhause. Dies kann ein Hinweis darauf 

sein, dass auch finanzielle Überlegungen innerhalb der Haushaltsgemeinschaft bei der Entscheidung 

für die zukünftige Bildungsinstitution eine Rolle spielen. Auffällig ist, dass der Begriff home (im Sinne 

von Zuhause/ nach Hause) vom Schulsprecher nur zweimal verwendet wird – und zwar beide Male in 

Form einer allgemeinen Beschreibung we go home. Wenn er im Kontext der Schulwahl seine persön-

liche Vorgehensweise thematisiert, (But now, me, when I go, I’ll…) verzichtet er auf die Verwendung 

desselben. Möglicherweise hat er sich im Laufe der Zeit von seinem Zuhause entfremdet. Dafür 

spricht auch, dass er kein weiteres Wort darüber verliert. Im Zusammenhang des Themas Fußball ist 

immerhin noch etwas über seinen Bruder zu erfahren. Als Lieblingsvereine benennt der Befragte 

Barcelona und Manchester, zählt auf Nachfrage auch gambische Vereine auf und nennt einen Verein, 

in dem sein Bruder spielt. Der Schulsprecher identifiziert sich absolut mit dem schulischen Kollektiv. 

Eigene Erfahrungen, die sich auf andere Lebensbereiche beziehen, hält er für nicht erwähnenswert. 

Sein völliges Aufgehen im Kollektiv bei gleichzeitigem Bewusstsein ein Repräsentant der Schule zu 
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sein, zeigt subjektivierte Kollektivierungsstrategien, wie sie bei Mannheim beschrieben wurden (vgl. 

Kap. 2.1.4): 

„Der naive Mensch, der unreflexiv in den Kollektivvorstellungen der Gemeinschaft aufgehende ein-

zelne merkt nicht, daß er die Dinge seines Erlebnishorizontes nur soweit erfaßt, als sie in die Kollek-

tivbedeutsamkeit eingehen. Für ihn gibt es keine ‚blanke‘, ‚nüchterne‘, allein raumzeit-lich-materiell 

bestimmte Realität und, über sie gestülpt, die Kollektivvorstellungen, sondern nur die ungebrochene 

Einheit beider.“763 

Im Gegensatz dazu spielt für seinen 14jähriger Mitschüler (Fall 10) das Zuhause eine wichtige Rolle. 

Er hat auch vier Geschwister, bezeichnet den Schulsprecher als seinen besten Freund und möchte an 

die gleiche Upper Basic School wechseln. Im Unterschied zu diesem lebt er nicht in unmittelbarer 

Umgebung der Schule, sondern in einem kleinen Dorf in etwa 2 km Entfernung. Zuhause wird 

Mandinka gesprochen, die Mutter ist in Gambia, der Vater in Deutschland geboren. Welche Schulab-

schlüsse die Eltern haben ist nicht bekannt. Seine Brüder sind ebenfalls an der untersuchten Schule. 

Der Befragte war zunächst auf einer Missionsschule, lernt die untersuchte Schule bei einem Aktions-

tag kennen und wechselt mithilfe seiner Mutter in die 3. Klasse dorthin. Seine Mutter ist es auch, die 

sich über seine Verbesserung in der Schule freut und die ihm eine zweite Upper Basic Schule vor-

schlägt, falls es mit seiner Erstwahl nicht klappen sollte. Außerdem begleitet sie ihn zum Fußballtrai-

ning und bewirtschaftet mit ihm und einem Bruder zuhause einen Gemüsegarten. Vom Vater erfährt 

man lediglich, dass er ein Künstler war und mit einem Flugzeug nach Deutsch-land geflogen ist. Im-

merhin scheint dies den Befragten insofern beeinflusst zu haben, dass er zunächst als Berufswunsch 

auf seinen Vater verweisend Künstler angibt und später erwähnt er sei von der Schule in der 3., 4. 

und 5. Klasse als bester Künstler ausgezeichnet worden.  

Inwieweit ergeben sich differente Befunde, wenn das tertium comparationis Geschlecht betrachtet 

wird? Welche konjunktiven Erfahrungen machen Mädchen? Die 14-jährige Schulsprecherin (Fall 1) 

lebt mit ihrer Familie in der Nähe der Schule und ist eine der jüngsten von ungefähr 20 Geschwistern. 

Die Eltern, deren Schulabschlüsse ihr unbekannt sind, sind in Gambia geboren. Zuhause wird 

Mandinka gesprochen. Die Befragte wurde von ihrem Vater in ab Klasse 4 an der untersuchten Schu-

le angemeldet, da an der vorigen Grundschule zu viele Kinder waren und sie sich nicht verbessert 

hatte. Sie ist die erste der Familie, die die untersuchte Schule besucht; eine jüngere Schwester ist 

auch noch dort. Sie erzählt nichts über ihr Zuhause, außer dass es dort eine Bibliothek mit Wörter-

buch gibt. Mit ihrer Mutter und Geschwistern spricht sie wegen der Übergangsentscheidung, doch es 

ist der Vater, der auch die Upper Basic School für sie ausgesucht hat. Sie hat keine Entscheidungs-

macht. 

Auch ihre 14-jährige Mitschülerin (Fall 11) hat keine eigene Entscheidungsmacht bei der Schulwahl. 

Sie lebt mit ihren aus Guinea und Sierra Leone stammenden Eltern und zwei Geschwistern im be-

nachbarten Stadtteil. Die Schulabschlüsse der Eltern sind nicht bekannt. Zuhause wird Fulla gespro-

chen. Zunächst besucht sie die Nursery einer staatlichen Schule, wird allerdings, da sie dort nichts 

lernt, von ihrer Mutter zum Schuleintritt an der untersuchten Schule angemeldet. Die Upper Basic 

School – eine Missionsschule - wurde von der Patin und ihrer Mutter ausgewählt. Sie erhält an Wo-

chenenden Zusatzunterricht durch einen study teacher, der von den Eltern bezahlt wird. Ihre ältere 

Schwester arbeitet in einem Buchladen, der Bruder repariert Satellitenanlagen. 

Ein weiteres Mädchen, die in der Nähe der Schule lebende 13-jährige Klassensprecherin (Fall 4), 

besucht die Schule seit dem Kindergarten. Sie hat 6 Geschwister und gibt an, ihre gambische Mutter 

                                                           
763 Mannheim 1980, 237 f. 
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habe 4 Jahre die Grundschule und die Madrassah besucht, der senegalesische Vater ausschließlich 

die Madrassah. Zuhause wird Mandinka gesprochen. Ihre Eltern teilten ihr in der 5. Klasse mit, dass 

sie nach der 6. Klasse eine andere private Schule besuchen werde. Falls ihre Leistungen für die Auf-

nahme nicht reichen würden, müsse sie an eine staatliche Schule wechseln. Ihre Gefühle wegen des 

anstehen-den Schulwechsels bespricht sie mit den Mitschülerinnen und LehrerInnen. Bei der Befrag-

ten fällt auf, dass sie die Sphären Elternhaus und Schule sehr genau trennt: an der Schule habe sie 

den Umgang mit dem PC erlernt, zuhause nutze sie diesen jedoch nicht. Als Klassensprecherin setze 

sie in der Schule die Schulordnung durch, zuhause sei jedoch den Eltern zu gehorchen, selbst wenn 

diese etwas gegenteiliges verlangen würden.  

Eine ebenfalls in der Nähe der Schule lebende 13-jährige Mitschülerin (Fall 3) hat 3 Geschwister. Die 

Mutter wurde in Gambia, der Vater in Guinea geboren. Ihre Schulabschlüsse sind nicht bekannt und 

zuhause wird Fulla gesprochen. Die Befragte hat die Schule seit dem Kindergarten besucht. Den 

Übergang bespricht sie mit ihrer Mutter, die auch die weiterführende Upper Basic School - eine ge-

bührenfreie Privatschule - für sie ausgesucht hat. Sie thematisiert keine weiteren Erfahrungen aus 

ihrer Familie, möchte aber Buchhalterin werden to save people’s money..to help my parents from the 

problems and to help them and to help my sisters.764 Diese Aussage lässt darauf schließen, dass sie im 

häuslichen Erfahrungsraum bereits mit (finanziellen) Problemen der Eltern konfrontiert wurde und 

sich entschlossen hat, diesen zu helfen, indem sie Buchhalterin werden möchte. 

Dies ist eine Momentaufnahme ungefähr gleichaltriger am Übergang zur Upper Basic School im Jahr 

2019. Doch wie sah es vorher aus, bei einigen Alumni, die aus der 1. Generation der Schule stammten 

und sich zum Befragungszeitraum an weiterführenden Schulen oder am College befinden? 

Eine 18jährige Alumna (Fall 8) besuchte zunächst ab Klasse 7 eine private Upper Basic School und 

wechselt ab Klasse 10 an eine staatliche Schule, wo sie sich zum Zeitpunkt der Befragung im Ab-

schlussjahrgang befindet. Die Entfernung von ihrem Wohnort zur Schule beträgt 7 Kilometer. Sie hat 

6 Geschwister und ist wie ihre Eltern in Gambia geboren. Zuhause werden Wolof und Mandinka ge-

sprochen. Der Vater hat die Lower Basic School abgeschlossen, den Schulabschluss ihrer Mutter 

kennt sie nicht. Wie sie an die untersuchte Schule kam, die sie von Klasse 1 – 6 besuchte, ist nicht 

bekannt. Die Schulwahlentscheidung für die Upper Basic School traf sie in Absprache mit der Schule 

und bezog die Eltern anschließend in die Entscheidung mit ein, da diese die Schulgebühren zahlen 

müssten. Zum Befragungszeitpunkt finanziert ihre Familie study classes in Literatur, Landwirtschaft 

und Mathematik. Sie gibt an, dass ihre Eltern sie zum Lernen anhalten. Ansonsten ist bekannt, dass 

ihr Großvater ein Verwaltungsangestellter bzw. Beamter war. Ihre Zukunftspläne sind unausgereift: 

Sie möchte die Ergebnisse ihrer Abschlussprüfung abwarten, plant Jura zu studieren und Verwal-

tungsangestellte zu werden, fügt aber hinzu, dass ein IT-Studium zunächst sinnvoller wäre, da der 

Umgang mit Computern in allen Berufsfeldern wichtig sei. 

Eine 19jährige in der Nähe der Schule lebende Alumna (Fall 7) befindet sich zum Befragungszeit-

punkt im zweiten Collegejahr, wo sie Gesundheitswesen studiert. Sie ist wie ihre Eltern in Gambia 

geboren, hat 4 Schwestern, von denen eine bereits verstorben ist, die alle an der untersuchten Schu-

le sind bzw. waren. Zuhause wird Wolof gesprochen. Den Schulabschluss der Mutter kennt sie nicht, 

der Vater hat die High School abgeschlossen. Sie besuchte die untersuchte Schule seit dem Kinder-

garten, war die beste Schülerin in der 6. Klasse und hat sich selbst für den Besuch einer privaten Up-

per Basic und Senior Secondary School entschieden, da diese näher an ihrem Zuhause lag als andere 

Schulen. Auf Nachfrage, ob ihre Eltern dem einfach zugestimmt hatten, antwortet sie: Yes, they 

agreed, because I was the one who was learning, so they/what they had to do was to support me in 

                                                           
764 Interview Schülerin der 6. Klasse (Fall 3) 
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what I wanted. Die Schulgebühren der Upper Basic finanzierte ihr als bester Schülerin die abgebende 

Schule. Als dies später aus finanziellen Gründen nicht mehr möglich war, zahlten ihre Eltern die Ge-

bühren der High School. Die Alumna begründet nicht, warum sie eine Schule in der Nähe ihres Zu-

hauses wählte, allerdings ist anzunehmen, dass sie zuhause Verantwortung für ihre jüngeren Schwes-

tern übernimmt oder bei der Hausarbeit mithilft. Ihre Eltern unterstützen sie auf ihrem Bildungsweg 

und raten ihr, zu lernen und ihr Bestes in der Schule zu geben. Dies wird wie folgt begründet: Be-

cause my father always tells me that the worst thing, he did in his life was not to further his education 

to a higher level, so because of his family by then he has to finish high school, do some trainings and 

then went for job application. Obwohl er nicht der älteste Sohn der Familie gewesen sei, dem traditi-

onell die Rolle des Versorgers zugefallen wäre, habe er nach dem Tod der älteren Geschwister die 

Verantwortung übernehmen müssen. Die Verwirklichung der väterlichen Bildungsaspirationen ver-

bunden mit dem Berufswunsch Krankenschwester zeigt, wie sehr die Befragte den Delegationsauf-

trag ihrer Eltern bereits internalisiert hat. 

Ebenfalls von den Eltern zum Lernen angehalten wird der 14-jährige Alumnus (Fall 9), der sich zum 

Befragungszeitpunkt bereits in der 8. Klasse einer Privatschule befindet, welche nach Klasse 12 zwei 

verschiedene Schulabschlüsse anbietet: das in Gambia übliche West African Senior Secondary Certifi-

cate Examination (WASSCE) ermöglicht ein Collegestudium, während das International General Certi-

ficate for Secondary Education (IGSCE) ein Studium in Großbritannien ermöglicht. Über den Schulab-

schluss der in Gambia geborenen Mutter ist nichts bekannt, der in Sierra Leone geborene Vater hat 

keinen Schulabschluss. Es sind sieben Geschwister vorhanden und zuhause wird Serahule gespro-

chen. Die Eltern raten dem Befragten, sich von schlechten Freunden fernzuhalten und während des 

Unterrichts leise zu sein. Sie geben ihm zuhause (Zusatz-)aufgaben. Er besuchte die untersuchte 

Schule vom Kindergarten bis zur 6. Klasse. Der Vater traf die Schulwahlentscheidung für die kosten-

pflichtige private Upper Basic School, wo der Befragte den internationalen Abschluss anstrebt765. 

Ansonsten ist nichts über seine Familie zu erfahren, es wird aber ein elterlicher Delegationsauftrag 

deutlich: Als Berufswunsch gibt er Ingenieur an, nach dem Grund gefragt, antwortet er, ein Freund 

seines Bruders sei Ingenieur in England und er wolle wie er sein. Befragt, ob er auch nach England 

gehen wolle oder sich vorstellen könne ein Ingenieur in Gambia zu sein, antwortet er I want to be an 

engineer outside the Gambia. Es ist anzunehmen, dass ihm die Verdienstmöglichkeiten außerhalb 

Gambias attraktiver erscheinen und eher die finanzielle Unterstützung der Eltern ermöglichen. Dies 

wird wenig später in seiner Begründung deutlich: cause tomorrow, we are the people, who will bene-

fit them, when they became old.766Mit dieser Idee spannt der Befragte einen transnationalen Bil-

dungsraum auf, mit zirkulären Beziehungen zwischen Individuum und Kollektiv. Da er bei der Befra-

gung überhaupt nicht zeichnen wollte, wurde sein Fall nicht in die umfassendere Analyse einbezo-

gen. Pamela Kea untersucht in einer Studie die Bildungsmigration junger GambierInnen nach Groß-

britannien, ihre soziale Reproduktion und die Delegation von Care-Verantwortung, die sie transnati-

onal organisieren und damit Bildungszukünfte – ihre eigene und die ihrer Kinder – länderübergrei-

fend planen.767 An anderer Stelle führt Kea aus, wie Fotografien und digitale Technologien helfen, 

transnationale Familienverbindungen aufrecht zu erhalten.768 

                                                           
765 Im Interview grenzt er sich deutlich von der Bezeichnung grade für Klasse ab. Er befinde sich in einer form, 
wodurch deutlich wird, dass er das Curriculum durchläuft, welches auf den internationalen Abschluss ausge-
richtet ist.  
766 Interview Alumnus private UBS, S. 4 - 6 
767 Kea 2020. 
768 Kea 2016. 
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Der 22-jährige Architekturstudenten (Fall 6) kam über seinen Onkel an die untersuchte Schule, ob-

wohl er in einer anderen Region Gambias wohnt. Er hat zwei Geschwister, seine Mutter ist in Gambia 

geboren, sein Vater – wie sein Onkel - in Ghana. Die Schulabschlüsse seiner Eltern sind ihm nicht 

bekannt. Neben Wolof wird zuhause auch Englisch gesprochen. An der Übergangsentscheidung in 

Klasse 6 waren seine Eltern nicht beteiligt. Er hatte ein Examen nicht bestanden und war erkrankt. 

Die Schulleiterin kümmerte sich persönlich darum, eine weiterführende Schule für ihn zu finden. Er 

wechselte an eine private Schule und ab Klasse 10 an eine Missionsschule. Er gibt an, bei der Bezah-

lung der Studiengebühren gegenwärtig von seinem Bruder unterstützt zu werden, der in einem Res-

taurant arbeitet. Auf Nachfrage ist zu erfahren, dass seine Eltern ihn ebenfalls gelegentlich un-

terstützen. Dennoch wird hier kein Delegationsauftrag deutlich, eher ein völliges Heraustreten aus 

dem Herkunftsmilieu und der Wunsch jemand zu sein in Zukunft und eine Arbeit zu finden, bei der er 

wirklich gefordert werde, was bei seiner Wahl des Praktikumsplatzes deutlich wird. In diesem Zitat 

zeigt sich in der Reflexion des Befragten eines Bildungsprozesses, der sprachlich als ‚Widerstreit‘ aus-

gedrückt wird:   I’m debating with myself right now where to go (laughs). I want to go to a company 

that will put a focus on me. Teach me what to do […] Most companies, they focus on their work. […] 

Yeah, that’s what I want, I don’t just want a comment. I want to know something.  

Hier drückt sich das Hin- und Hergerissensein des Befragten aus. In einer Publikation zu Anwen-

dungsmöglichkeiten der Sozialräumlichen Karte in Forschung und Praxis bemerkt Sabine Maschke in 

einer Fußnote auf Koller rekurrierend: „Bildungsprozesse werden […] als sprachliche Form eines ‚Wi-

derstreits‘ gefasst, die auf der Basis dreier Grundannahmen mit dem Konzept transformatorischer 

Bildungsprozesse ‚vereinbar‘ sind (Koller, 2016, S. 159). Diese drei Grundannahmen beinhalten: ‚(1) 

Den Gegenstand des Transformationsprozesses stellt der Welt- und Selbstbezug eines Subjekts dar, 

der sich mit Lyotard als sprachlich bzw. diskursiv vermitteltes Verhältnis begreifen lässt, das durch die 

jeweils vorherrschende Diskursart geprägt wird. (2) Infrage gestellt wird dieses Verhältnis durch ge-

sellschaftlich bedingte Fälle von Widerstreit, mit denen ein Subjekt konfrontiert wird. (3) Der Trans-

formationsprozess selbst schließlich besteht im (Er-) Finden neuer sprachlicher Figuren, in denen der 

Widerstreit offengehalten bzw. allererst artikuliert werden kann‘ (ebd.).“769 

Der Vergleich zeigt, dass einige Befragten mehr, andere weniger Unterstützung durch ihr familiäres 

Umfeld erfahren. Gemeinsam ist ihnen hingegen, dass es sich ausnahmslos um BildungsaufsteigerIn-

nen handelt. Die Tatsache, dass Eltern die Einschulungsentscheidung für die untersuchte Schule und 

ggfs. eine weiterführende private Upper Basic School trafen, lassen vermuten, dass diese eine höhere 

Bildungsrendite versprechen. Interessant ist, dass die beiden weiblichen Alumni die Schulwahl am 

Übergang zur Upper Basic School selbst treffen, während die SchülerInnen der 6. Klasse hier keine 

eigene Entscheidungsmacht haben. Ein anderes Bild ergibt sich bei den männlichen Befragten: wäh-

ren ein Schüler der 6. Klasse die Entscheidung selbst trifft und es bei einem zweiten noch unklar ist, 

war es beim Alumnus in der 8. Klasse der Vater und im Fall des Architekturstudentin sogar die dama-

lige Schulleiterin. 

Die Tatsache, dass bis auf eine Person keiner angibt zuhause auch Englisch zu sprechen zeigt die 

Wichtigkeit des Besuchs einer Vorschule, um die englische Sprache zu erlernen und so bestmögliche 

Startchancen in der Grundschule zu haben. Zuhause hingegen spielt Englisch hingegen offenbar keine 

Rolle, wie die Antwort einer Schülerin der 6. Klasse (Fall 11) auf die Frage, ob sie mit ihren Geschwis-

tern zuhause Fula oder Englisch spreche, zeigt: Fula sometime Wolof. Im Gegensatz dazu gibt der 

Architekturstudent (Fall 6) an, dass zuhause Wolof und Englisch gesprochen werde. Es ist nicht be-

kannt, ob er eine Vorschule besucht hat. Das Erlernen der englischen Sprache in der Familie stellt in 

                                                           
769 Maschke 2023a, S. 30. 
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seinem Fall möglicherweise eine wichtige biographische Ressource dar, die ihm den Schuleintritt 

erleichterte und ihn befähigte gute schulische Leistungen zu erbringen. 

6.7.2 Konjunktiver Erfahrungsraum Schule 
Die Art des Schulträgers ist für schulische Erfahrungen insofern bedeutsam, da es hier erhebliche 

qualitative Unterschiede gibt bspw. im Hinblick auf Ausstattung der Schule oder die Qualifizierung 

der Lehrkräfte. Da auch institutionelle Rahmenbedingungen die Entwicklung der habituellen Strate-

gien und Biografie eines Menschen prägen wird im Kontext der vorliegenden Arbeit darauf hingewie-

sen, dass trotz staatlicher Unabhängigkeit seit 1965 der Einfluss des ehemaligen Kolonisators Groß-

britanniens bis in die Gegenwart raum-zeitliche Erfahrungen prägt: Das gambische Schulsystem ba-

siert auf dem britischen, wettbewerbsorientierten Schulsystem mit der Unterrichtssprache Englisch 

und der Pflicht zum Tragen einer Schuluniform. Der daran angelehnte nationale Lehrplan gilt für alle 

Schulen Gambias ungeachtet der Form des Trägers, ebenso wie die Pflicht zur Verwendung der zent-

ral gedruckten Unterrichtsliteratur und der Lehrer-handbücher, die zum Untersuchungszeitpunkt 

2019 überwiegend von britischen AutorInnen stammen. Neben diesem postkolonialen historischen 

Einfluss auf nationale Bildungsrahmenbedingungen eröffnen sich an der untersuchten kostenfreien 

Privatschule in einem städtischen Ballungszentrum für Kinder unterprivilegierter Familien zudem 

weitere europäisch geprägte konjunktive Erfahrungsräume: Die Schule wurde von einer belgischen 

Erziehungswissenschaftlerin gegründet und bis 2019 von einer Deutschen geleitet, erhält fortlaufend 

Unterstützung von belgischen VolontärInnen und finanziert sich ausschließlich über europäische 

Spendengelder. Das von der Gründerin entwickelte pädagogische Konzept der emanzipatorischen 

Bildung ist von Erkenntnissen zu Bedürfnissen menschlicher Entwicklung (Maslow, Freire: Pädagogik 

der Unterdrückten) abgeleitet und zielt darauf ab, mit einem ganzheitlichen kindzentrierten Ansatz 

Individuen zu emanzipierten, handlungsfähigen Subjekten zu machen – was angesichts der islamisch 

geprägten Gesellschaft für Frauen und Mädchen möglicherweise nicht ohne Konflikte verläuft und bis 

zum Ende der Diktatur im Jahr 2016 auch negative Folgen für Menschen mit divergenten politischen 

Meinungen hatte. In der Geschichte der Schule zeigen sich Versuche, Elemente verschiedener Kultu-

ren zu verbinden. So wurde bspw. in den Anfangsjahren Versuche unternommen lokale Sprachen wie 

Wolof und Mandinka als Unterrichtssprachen zu etablieren. Ethnische Diskriminierung wird nicht 

geduldet, SchülerInnen mit besonderem Förderbedarf inkludiert, neben islamischem Religionsunter-

richt (Islamic Religious Studies, IRS) gibt es trotz muslimischer Mehrheit (>95%) auch christliche Reli-

gionslehre (CRS). Obwohl die Schule 2014 von der gambischen Regierung als Modellschule ausge-

zeichnet wurde, erhält sie von dieser Seite keinerlei finanzielle Unterstützung, da dies nur möglich 

wäre, wenn bis zu 45 SchülerInnen pro Klasse aufgenommen werden würden. Abgesehen davon, 

dass die räumliche Situation begrenzt ist, äußerte die stellvertretende Schulleiterin mir gegenüber, 

dass ein qualitativ hochwertiger inklusiver Unterricht bei einer solch hohen Schülerzahl nach ihrer 

Ansicht nicht realisierbar sei und sie daher bei einer maximalen Klassenstärke von 25 bleiben wür-

den. Darüber hinaus investiere die Schule in die Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte - auch außerhalb 

Gambias – und zahle deren Krankenversicherung, was für gambische Verhältnisse keine Selbstver-

ständlichkeit darstellt. Dadurch seien die ausschließlich gambischen Lehrkräfte sehr motiviert, wovon 

ich selbst vor Ort einen Eindruck bekam. Ferner werden sie von den SchülerInnen als Vorbilder gese-

hen, was in mehreren Befragungen thematisiert wurde. Während einige ausführlich über positive 

subjektive Erfahrungen mit einzelnen LehrerInnen berichten (z.B. Schulsprecherin, Alumna 7, Alum-

nus 6), in denen diese nicht nur als qualifiziert, sondern auch fürsorglich und Ansprechpartner bei 

Problemen beschrieben werden, schildern zwei Befragte auch negative Erfahrungen mit LehrerInnen: 

Einsatz von Körperstrafen (Nr. 10) oder Demütigungen (Nr. 4). Andere hingegen erwähnen Lehrkräfte 

nur marginal (z.B. Alumna 8, die aber LehrerInnen als Teil der Schulgemeinde und der whatsapp-

Gruppe beschreibt, die zum fortlaufenden Austausch von Ideen reicht und damit den schulischen 

Erfahrungsraum der Grundschule, die lange verlassen wurde, ausdehnt und als Reflexionsmöglichkeit 
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für gegenwärtige und zukünftige Entscheidungen dient).Vor diesem Hintergrund kann anhand der 

vorliegenden Fälle gefragt werden, ob eine emanzipatorische Bildungsstrategie in den einzelnen Bio-

grafien sichtbar wird – und wovon sich emanzipiert wird.  

Vier der Befragten besuchten die Vorschule der untersuchten Schule, die ebenfalls gebührenfrei ist. 

Zwei haben eine staatliche Vorschule besucht, vier machen keine Angaben dazu. Zwei andere sind 

nach 2 bzw. 3 Schuljahren an einer anderen privaten bzw. staatlichen Grundschule an die untersuch-

te Schule gewechselt. Die Vision der Schule ist laut eigenem Anspruch „[…] to develop children who 

are able to think beyond borderlines with a critical mind and high self-esteem.[…] that all students 

achieve their maximum potential in academic, social and physical endeavors to be able to contribute 

to our local and national communities.”[Herv. D. Verf.] Ziel ist die emanzipatorische Bildung des 

Subjekts mit dem Ziel, einen Beitrag für die lokale und nationale Gemeinschaft zu leisten. 

Doch wie sieht es mit den konjunktiven Erfahrungen der SchülerInnen und Ehemaligen aus? Für alle 

Befragten steht der Erfahrungsraum Schule im Vordergrund, denn er bietet ihnen vielfältige Lern- 

und Entwicklungsmöglichkeiten: Neben dem regulären Unterricht sind dies bspw. das Erlernen des 

Umgangs mit dem PC ab Klasse 3 sowie Gesundheitserziehung, für die die Schule zusätzliche Lehr-

kräfte eingestellt hat. Erfahrungen des Wettbewerbs um die besten Positionen innerhalb der Klasse 

und Leistungsvergleiche mit den MitschülerInnen zeigen, dass die Befragten sich im schulischen Feld 

Positionen erkämpfen und diese verteidigen. Eine besondere soziale Position kann durch ein be-

stimmtes Amt (Schul- oder KlassensprecherIn) oder durch besondere kognitive oder soziale Leis-

tungen erworben werden. Einige Befragte erwähnen bspw. dass sie als bester in einem landesweiten 

Mathematikleistungsvergleichstest Wettbewerb abschnitten oder Jahrgangsbeste an der un-

tersuchten Schule waren, andere wurden im Rahmen der wöchentlich stattfindenden Schulvollver-

sammlung Mikado für besondere Leistungen für die Schulgemeinschaft ausgezeichnet (z.B. bester 

Gärtner oder Erklärung von Addition und Subtraktion in Landessprachen). In einem Fall scheint der 

Wettbewerbsgedanke hingegen überhaupt keine Rolle zu spielen: Die 18jährige Alumna (Fall 8) the-

matisiert weder ihre Position in der Klasse, noch vergleicht sich mit anderen. Auch vergleicht sie nicht 

die von ihr besuchten Schule im Sinne einer besser/schlechter Bewertung. Stattdessen beschreibt sie 

den Übergang nach Klasse 7 als Herausforderung für das Kollektiv als Teil dessen sie sich sieht, da alle 

MitschülerInnen einen Aufnahmetest absolvieren (und bestehen) müssen. 

Der Schulsprecher berichtet von negativen Erfahrungen aus der staatlichen Vorschule, die er mit 53 

anderen Kindern besucht habe und wo er manchmal die Lehrkraft nicht verstehen konnte. Dies ver-

gleicht er direkt mit der untersuchten Schule, wo nur 23, 24 oder 25 Kinder in einer Klasse seien und 

fügt hinzu: Only those people, each one with one book, will understand…yes. Hier stellt der 14jährige 

bereits den Zusammenhang zwischen Klassengröße, Ausstattung der Schule und der Bildungsqualität 

her. Auf die Frage, was ihm am besten an der untersuchten Schule gefällt, antwortet er:  

Mostly I like, it’s the class. Here you feel free. You go out for P.E. Education does not go without play-

ing..[…]Only work makes Jack a dull boy. Because Jack is reading, reading, always, always and does 

not play, will make him a dull boy. You can read..five hours, you go and play two hours, you come 

again, you read. Here, I am excited here: We have a computer lab, a TV […]We have..a library, an arts 

room. […] We have games, we have a football field. […] we take it only to learn. We will learn. When 

it is time to come and watch videos, we come and watch. That’s the best thing I like about the school. 

And in this school we have, there, we have qualified teachers. Qualified teachers like our teacher Mr. 

J.. He is qualified..[…]. 

Ihm gefällt am besten die Abwechslung von Spielen und Lernen, was er mit dem englischen Sprich-

wort All work and no play makes Jack a dull boy begründet und rechtfertigt. Er nimmt die Kollektiv-

perspektive ein, indem er fortan das Pronomen we verwendet: we have, we will learn, we watch. 
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Zwischendurch kommentiert er, dies gefalle ihm am besten. Er beschreibt die Nutzung des Compu-

terraums und das Schreiben des Landesweiten Mathematikexamens in der 5. Klasse aus der Kollek-

tivperspektive – und fügt hinzu, dass er als bester abgeschnitten habe. Im Nachfrageteil re-produziert 

er eine Menge geschichtliches Wissen, denn Geschichte und Mathematik sind seine Lieblingsfächer. 

Hier zeigt sich seine Rolle als Leistungsträger und sein Potenzial. Dass die Werte der Schule nicht in 

Frage zu stellen sind, wird bereits zu Beginn der Befragung deutlich als er beschreibt, wie er im Falle 

eines Unfalls mittels der Schuluniform identifiziert und in die Schule gebracht werden könne. Hier 

wird das Verb play in negativer Konnotation verwendet: […] all this people know about [name of 

school]. And they will bring you here. So […] the uniform is not to play with. Do not play with the uni-

form. Ebenfalls schätzt er die außerschulischen Erfahrungsräume, die sich ihm und seinen Peers 

bspw. durch Exkursionen eröffnen und die ihm helfen, Zukunftspläne zu entwickeln, aber auch seine 

gambische Identität stärken: Ein Besuch beim Flughafen Banjul weckt in ihm den Wunsch, Pilot zu 

werden. Allerdings beschreibt er diese Erfahrung nicht näher. Exkursionen in andere Landesteile zu 

historischen Orten sind für ihn und seine MitschülerInnen räumlich wie zeitlich weit entfernte Gele-

genheiten, etwas über die eigene Identität als GambierInnen zu erfahren: We visit the Kunta Kinte 

[…] the historical place at Juffureh, but it is very far from here…We cross the ocean from Banjul to 

Barra, we take a car to Juffureh, and when we take a car to Juffureh, we go to the roots, we see the 

Kunta Kinte’s family. Der Weg zur historischen Stätte wird ausführlich beschrieben: Nicht nur phy-

sisch ist es eine weite Reise von der Schule aus, bei der sogar der Ozean überquert wird und ein Teil 

des Weges mit dem Auto zurückgelegt wird, sondern es ist gleichzeitig eine Zeitreise in die Vergan-

genheit, markiert durch die Wiederholung des Satzteils, eingeleitet durch den zeitlichen Marker 

when: Wenn wir das Auto nach Juffureh nehmen, gehen wir zu den Wurzeln, wir sehen die Familie 

Kunta Kintes. Hier werden kollektive konjunktive Erfahrungsräume beschrieben. 

Ein einziges Mal thematisiert er eine subjektive Erfahrung im Rahmen der drama group, wo er de-

tailliert seine Rolle als Vater in einem Theaterstück über die Nutzung von Plastik beschreibt, und dies 

sogar mit einer Exkursion zur Nationalen Umweltbehörde in Verbindung bringt, die er – wiederum 

aus der Kollektivperspektive – beschreibt. Bei diesem Theaterstück identifiziert sich der Befragte mit 

einer Respektperson, dem Vater, der trotz eigener Vorbehalte gegen eine andere Respektperson, 

den Arzt als Wissensträger, schließlich auf Bitten seiner Kinder und zum Wohle nachfolgender Gene-

rationen sein Verhalten ändert. Es bleibt aber nicht bei der eigenen Verhaltensänderung: Gleichzeitig 

wird das Kollektiv aufgefordert, ihn nachzuahmen. Hierbei handelt sich um einen konjunktiven Erfah-

rungsraum des Befragten, in dem erkennbar wird, dass der Befragte als führender Teil und Repräsen-

tant des Kollektives gesehen werden möchte, aber auch offen für Veränderungen ist, die dem Kollek-

tiv dienen. Seine bildungsbiografische Strategie kann als kollektiv-transformatorisch bzw. gesell-

schaftsverändernd charakterisiert werden: er eignet sich Bildung aktiv an, nutzt (außer-) schulische 

Erfahrungsräume bzw. erschließt sich neue und hat bei alledem die Bedürfnisse des Kollektivs im 

Blick, ganz im Sinne der botho- Strategie von Ntseane: transformative education ist das, was das Kol-

lektiv voranbringt – nicht unbedingt den einzelnen. Bei diesem Fall fällt auf, dass er sich zum Zeit-

punkt der Befragung den Übergang betreffend defensiv und spannungsvermeidend verhält. Die Frage 

nach der Schulwahl wird zunächst allgemein in der ersten Person Plural beantwortet: Die Entschei-

dung werde zuhause getroffen werden (Futur I!), nachdem man sich auf dem Nachhauseweg mit 

seinen Freunden beraten hätte. Meinen Einschub, ich hätte gehört der Vater oder die Eltern würden 

entscheiden bestätigt er zwar, setzt dem aber sofort ein kontrastierendes but now entgegen, welches 

sein gegenwärtiges Dilemma zeigt: falls (if!) die Freunde sich gemeinsam für eine Schule entschieden, 

gingen sie heim und würden Vater oder Mutter um Zustimmung bitten. Ein wiederholtes but now 

lenkt den Blick auf seine persönliche Situation: er werde seine Mutter oder andere fragen, denn sein 

Vater sei nach Ghana gegangen. Daraus wird deutlich, dass für ihn die Entscheidung, an welche Schu-

le er nach den Ferien gehen wird, noch gar nicht feststeht. Zwar gibt er bei der Schilderung seiner 
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bisherigen Schullaufbahn an, er werde an die Don McMath- Schule wechseln, was aufgrund seines 

Abschneidens als Schulbester am landesweiten Mathematikexamens plausibel erscheint, doch 

scheint dies – im Gegensatz zum geschilderten Vorgehen bei der Übergangsentscheidung noch gar 

nicht sicher zu sein. Dies zeigt sich in der Antwort auf die Frage, was seiner Meinung nach an der 

neuen Schule anders sein werde: What I think will be different - because I’ll go to that-, an upper 

grade, an upper basic school – and there, I will know [not understandable], but we have to do an ent-

rance exam. If you pass, you’re in. If you don’t pass, you look for another school. 

Im Gegensatz zur vorigen Passage antwortet er hier in der ersten Person Singular, und im Futur. Er 

werde zu dieser, sofort relativierend zu einer Upper Basic School gehen und dann schon dort wissen 

– nicht nur annehmen, was anders ist. Durch das folgende but und die Beschreibung des Aus-

wahlverfahrens wird die Unabgeschlossenheit und Unsicherheit des Überganges offenbar. Anders als 

bei der Aufnahme an die Grundschule, wird ihn der Vater nicht begleiten. Stattdessen muss er er-

wachsen werden und eigene Entscheidungen treffen. In dieser Passage wird auch der starke Einfluss 

durch die gleichaltrigen Peers deutlich, die er an anderer Stelle als school brothers bezeichnet. Ange-

sichts des bevorstehenden Schulwechsels gibt er an, traurig zu sein, da er sich von seinen Freunden 

trennen müsse. Bei ihm fällt besonders auf, dass er am Übergang zur Upper Basic School auf sich 

allein gestellt ist.  

Ein wenig anders gelagert ist der Fall seines Mitschülers (Nr. 10), welcher zwar oft die Kollektivper-

spektive verwendet, aber auch seinen ganz eigenen Weg beschreibt: Wie der Schulsprecher grenzt er 

sich von seiner Herkunftsschule ab, in der es deutlich mehr SchülerInnen pro Klasse gab und die er als 

dreckiger empfand. In der jetzigen Schule werde mehr darauf geachtet, dass Müll nicht auf dem Bo-

den, sondern in die Mülltonne entsorgt werde. Auch die Toiletten seien sehr sauber. Er selbst ist wie 

alle SchülerInnen Teil einer Gruppe, die im wöchentlichen Wechsel die Treppen in der Schule putzt 

oder die Tische abwischt. Er hebt hervor, dass es ein kostenloses Mittagessen an der Schule gibt. Die 

Frage, ob er sich dort sicher fühlt, bejaht er, schildert aber eine negative Beobachtung, nämlich, dass 

Lehrer trotz des staatlichen Verbots schlagen würden. Allgemein beurteilt er die dort arbeitenden 

Lehrer als sehr gut, und beschreibt zwei Erfahrungen mit Lehrern genauer, die ihm geholfen habe 

sich zu verbessern: 

Especially ah, Mr. J., our teacher, our grade 6 teacher is very, very good. When he teach you you un-

derstand. And..teacher J…That time, I, I did not listen in class. When I go to class I was very stub-born, 

but he took me in the..-, and he start talking to me and I start concentrating in class. I concen-trate, I 

concentrate. My-, I pass, my mother was very happy.[…] You know we have 24, I took 20 and my 

mother was very, very, very angry…but when he talk to me that I have to keep [not un-derst.] then I 

boost up to 14.[…] 

Anders als beim Schulsprecher, wird hier die Mutter als in den Bildungsprozess involvierte Person 

geschildert: Sie ist zunächst verärgert über sein schlechtes Abschneiden, freut sich dann aber mit ihm 

über seine Verbesserung. Er möchte nach den Ferien an die Schule wechseln, die auch sein Freund 

sich wünscht, ist sich aber des harten Ausleseprozesses bewusst und berichtet von seiner Beobach-

tung, dass Intelligenz allein nicht reicht: Im letzten Jahr sei jemand, der schüchtern war, nicht ge-

nommen worden, da zuversichtliche Personen bevorzugt worden seien. Den weiteren möglichen 

Bildungsweg nach der Upper Basic School beschreibt er aus Kollektivperspektive: And when you fi-

nish, when you sit grade nine.., you are finish, they take you to Nusrat [a High School]. […]They pay 

the school fee. Af-, after paying the school fee maybe if they’re paying for you the school fee up til 

grade twelve..Maybe your mother can-, when your mother is working, he can earn something that 

you-, pay for you to the university. In diesem Zitat wird deutlich, dass er schon weit über den anste-

henden Übergang nach Klasse 7 hinausdenkt und das Erreichen eines High School Abschlusses mit 
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finanzieller Unterstützung im Bereich des Möglichen liegt, sogar der Besuch der Universität – wenn 

die Mutter die Studiengebühren aufbringen kann. Im Gegensatz zu seinem Mitschüler könnte dieses 

Vorgehen als subjektiv-transformatorische Strategie definiert werden, bei der sich die Person Bildung 

aktiv aneignet und verschiedene Erfahrungsräume nutzt. Mit dieser Strategie emanzipiert sich das 

Subjekt vom Anspruch des Kollektivs. 

Tiere mag er sehr und so nehmen insbesondere seine Erzählungen über Exkursionen zum Abuko Na-

ture Reserve und nach Kafuta großen Raum ein, die jeweils aus der Kollektivperspektive geschildert 

und gelegentlich um individuelle Erfahrungen (z.B. das Tragen eines Schutzanzuges) ergänzt werden. 

Interessant sind in diesem Kontext, wie unterschiedlich die mit seinem Freund geteilten Erfahrungs-

räume dargestellt werden: Der Schulsprecher nennt zwar dieselben Orte (und noch einige mehr), die 

im Rahmen von Exkursionen besucht wurden, beschreibt hingegen die dort gemachten Erfahrungen 

nicht näher. Auf die Frage nach seinem Berufswunsch antwortet der Schulsprecher, er wolle Pilot 

werden und begründet dies damit, dass er bei der Exkursion zum Flughafen viel über Piloten gesehen 

und gehört habe, ohne dies weiter auszuführen. Sein Freund möchte auch Pilot werden. Ebenfalls 

nach dem Grund dafür befragt, reflektiert er seinen Weg dorthin: Zunächst habe er Künstler werden 

wollen, da er gut zeichnen könne, aber jetzt wolle er Pilot werden, da er viele Länder mit dem Flug-

zeug bereisen wolle. Wenn er nicht das Flugzeug fliegen könnte, wolle er wenigstens Essen im Flug-

zeug servieren oder am Flughafen arbeiten. Hier wird deutlich, dass er die Möglichkeit in Betracht 

zieht, dass seine Leistungen nicht ausreichen, um Pilot zu werden. Vielleicht wird es nicht einmal für 

Flugbegleiter reichen und er müsste seinen Traum viele Länder zu bereisen aufgeben. Schließlich 

bliebe noch eine Arbeit als Bodenpersonal am Flughafen als Alternative. Er schildert in der Kollektiv-

perspektive, welche Macht diese Berufsgruppe hat, und dass deren Mitglieder nie allein auftreten: 

When we went for an excursion to the airport..we see like-.They have a group […] not..like one indi-

vidual. They have group. Like in the airport, when you are entering..you have ah two guards you see 

when you enter..inside. [… ) when something dangerous is in the bag, the light goes red light. After 

they take you and they check, they check all your body and they check your bag and they-, when there 

is danger, they-, they deport you back. You cannot go. Or they call the police. Police will come and 

catch you..When we go around, you have gate one, gate two, gate three, gate four. And where you 

sit, there is V.I.p.up..and we go round again and come back. When you come you have to stand..and 

when your bag come..you took it and go. And..we go to the..other place in the airport, where they 

measure the..temperature..the rainfall, and other stuffs like that..We go there, we learn many things 

about the air-, about the airport..It was so nice.  

Die Verwendung des Verbs deport, d.h. zurück-bzw. abschieben, lässt vermuten, dass es sich bei die-

ser Beschreibung um Erfahrungsräume anderer Menschen handelt, die aus bestimmten Gründen an 

der Ausreise gehindert wurden. Hier zeigt sich, dass das gesellschaftliche Kollektiv auch restriktiv 

wirken kann. Eine Flugreise ist für die meisten GambierInnen unerschwinglich, weshalb meine an-

schließende Frage, ob er jemals geflogen sei, etwas gedankenlos war. Seine defensive Reaktion zeigt, 

dass er bereits eine gewisse widerständige Haltung entwickelt hat, die ihn eigene Wege suchen und 

gehen lässt: Er antwortet No. I just use a ferry boat […]-like when you are going to Albreda. […]But it’s 

only my father who use a flight like going to..Germany… .  

Neben den Exkursionen ist es seine Erfahrung als Teil der Schulgemeinschaft während der wö-

chentlichen Schulversammlung Mikado, die er ausführlicher beschreibt: Hier versetzen sich Lehre-

rInnen in die Rolle von SchülerInnen und spielen eine kurze Theaterszene vor. Dann werde auf dieser 

Basis das gute oder schlechte Verhalten von SchülerInnen reflektiert. In dieser Passage taucht ein 

schulischer Imperativ auf, den der Befragte bereits internalisiert hat: when your teacher is explai-

ning..you have to listen on that. You learn many, many new things from the teachers. Andererseits ist 
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er Teil der Schulgemeinschaft, die beste SchülerInnen auszeichnet. Auch er selbst wurde mehrfach 

ausgezeichnet, u.a. als bester Gärtner. Eine solche signifikante Erfahrung schildert er wie folgt:  

I once have that award.., yes, because oft he garden..I work very hard in the garden, so I got an 

award like..bag.., a bag. I, I even love the bag, because I-, when I am going ot train..to Seneambia Spy 

bar [a football field] – I use to train football.., yes. I go with my mother..and I go and train, when I-, 

when I’m done training, we come home.  

Diese Aussage macht deutlich, wie er die unterschiedlichen Erfahrungsräume miteinander verbindet 

und diese für sich nutzt: Für seine Bestleistung als Gärtner erhält er von der Schulgemeinde eine Ta-

sche, die er zum außerschulischen Fußballtraining mitnimmt und wodurch er als Schüler der unter-

suchten Schule identifizierbar ist. Er trainiert regelmäßig Fußball, wobei er von seiner Mutter beglei-

tet wird. Neben dem Schulgarten hat er auch zuhause einen Garten, den er mit seiner Mutter und 

Geschwistern bearbeitet.   

Das Beispiel der Schulsprecherin (Nr. 1) zeigt ebenfalls eine subjektiv-transformatorische Bildungs-

strategie: Sie beschreibt ihren Weg beginnend mit dem Betreten des schulischen Erfahrungsraums, 

vom Vergleich mit den MitschülerInnen und dem Wettbewerb um Führungspositionen:  

So when I came to this school, I saw that..in this school children are very disciplined, so I also have to 

show discipline..[…] And when I came to this school place, the first time in grade 4, the first time I took 

third [position].[grace 5, the third term I took 10th […] I took 10th. I was not that studying much. So I 

took 10th, but, I said ‘NO, this person who took 1st, I won’t let this person took 1st again’. AS TIME – 

and I#ve always studied my way-, Then in grade 6 I saw that ‘yes, now I’m im-proving […] I took 1st in 

grade 6 the first term, and second term also. They said ‘this time you also won’t take force here’. I 

told them ‘no, I won’t let you took 1st.’ And this second term also I took first, and the third term also I 

was STANDING in MY position, and keep the flag flying -– 

Das Zitat beschreibt ihre Entwicklung im sozialen Feld, das ‚Eingespurt-Werden‘ 770in die Ablaufmus-

ter einer Schullaufbahn an einer Privatschule, das Einnehmen und Verteidigen ihrer Position im Er-

fahrungsraum Schule, welcher für sie vor allem subjektiv-transformatorisch konnotiert ist. Neben 

diesem Rekurs auf die Vergangenheit, wo sie sich mit ihren MitschülerInnen vergleicht, eröffnet sie 

im Interview eine zweite Ebene, indem sie die persönliche Beziehung zu jedem der drei Klassenlehrer 

beschreibt: warum sie diese einging, wie diese aussah und wie sie davon langfristig profitieren wird. 

Ihre Motivation ist dabei ihr Berufswunsch Journalistin und sie schaut sich vor diesem Hintergrund 

alles von den Lehrern ab, bzw. eignet sich selbständig alles an, was ihr dafür notwendig erscheint: 

[…]in grade 4, yes, my teacher, teacher J..He is the first person who teach me in this school. So I was 

interested with the teaching, the way he teach, and also drawing, the way he draw..he is an artist! So 

I also try to get close to him, for me also to know how to draw, because I love drawing […] When I 

grow up I want to be a journalist. […] And a journalist, you have to know how to do arts-[…] So I-, I’m 

in grade five, Mr. C., a very good teacher. He treat every child as EQUAL. […] That’s how he treat us, 

and the way he teach us..that’s the way I came close to him.[…] So in grade 6, here is Mr. J., my 

teacher right now, […] the way I came close to him..is the handwriting- […] I love the way he write on 

blackboard. So I want to try to copy the way he wrote and I’m improving in it. Even he say it: I am 

improving..And WORDS, the BIG WORDS in a dictionary, he said -just today -, he said: BLEACH, He 

said bleach. I told him:’what is ‘bleach’?, so I have to come close to him and ask him. When he said 

‘big words’, I have to stop him and tell him:’Mr.J., can you please explain this word?’ And IF he explain 

                                                           
770 Bohnsack 2014, S. 48  
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that word, I have to write it down for me to cram it.[…] I am planning to be a jour-nalist like I 

said..and I hope my dreams will come true one day. So I’m working hard for it. For jour-nalist you 

should be writing, always writing. So I have to study how to lea-, write and how to read books and 

how to give information..I also learn like reading in public. Whenever we have visitors, yes, I will read 

in public to welcome them.  

Im Folgenden beschreibt sie, dass sie jede Gelegenheit nutzt, um ihre Fähigkeiten zu erweitern. Sie 

nimmt am Französischunterricht teil und übernimmt bei einer Veranstaltung mit der Alliance Fran-

caise die Rolle der Erzählerin in einem französischsprachigen Theaterstück. Es folgt eine Selbsttheo-

retisierung (I’m not good at French) und ein Dank an den Französischlehrer, der ihr Interesse an der 

Sprache weckte. Sie war auch im garden club, habe diesen aber wieder verlassen – vielleicht weil sie 

daraus für ihren Berufswunsch Journalistin nicht so viel gewinnen ließ? Jedenfalls dankt sie auch der 

Computerlehrerin, welche sehr gut erklären konnte, wie man einen PC benutzt, E-Mails versendet 

und Ordner anlegt. Sie reflektiert auch die unterschiedlichen Lehrmethoden: Die white ladies, welche 

aus Belgien und anderen Ländern zum Unterrichten kämen, würden andere Methoden benutzen als 

die gambischen LehrerInnen. Doch auch diese könnten nach dem Übergang an eine andere Schule 

nützlich sein.  

Ihr Bildungsprozess besteht aus der Nutzung immer neuer, alltäglicher Gelegenheiten, die sie ge-

schickt nutzt, um ihr Ziel zu verfolgen, Journalistin zu werden. Dabei im Wettkampf ihre Mitschüle-

rInnen zu besiegen, die auch alle intelligent seien und ihre Eltern stolz machen wollten, fällt ihr nicht 

leicht. Ihr transformativer Bildungsprozess zeigt eine von Sabine Maschke beschriebene „Art Trans-

formation ‚light‘, die sich eher kleinschrittig, geleitet von wechselvollen alltäglichen Erfah-rungen, 

und weniger durch die eine große Krise vollzieht.“771 Maschke bezweifelt, dass für Bildungs- und 

Transformationsprozesse immer die Erfahrung einer Krise vorausgesetzt werden muss. Sie konsta-

tiert, dass „dem eigentlichen Bildungsprozess vorgelagerten Erfahrungen Aufschluss über Flexibilisie-

rungen oder Engführungen der Dispositionen [geben] und […]den Habitus selbst in gewisser Weise 

auf Bildungsprozesse vor[bereiten].“772 Solche Dispositionen könnten nach Maschke als „intra-

Spannungsverhältnisse (vgl. Maschke 2013) identifiziert werden […], z.B. als eine Erfahrung der Auf-

lösung von Milieu(sicherheit) oder auch Desintegration (vgl. Nohl/von Rosenberg/Thomsen 2015).“ 

Sie versteht den Übergang als „spannungsreichen Möglichkeitsraum für transformatorische Bil-

dungsprozesse“773und führt aus, dass der Vorgang der Transformation des Habitus sich vor allem 

durch die Identifizierung von ‚Bildungsmomenten‘ empirisch rekonstruieren lasse. Im Fall der Schul-

sprecherin zeigt sich in vielen kleinen Bildungsmomenten eine aktive Aneignung von Schule als Erfah-

rungsraum, die zu den vorherigen Erfahrungen an der anderen Schule divergieren. Auch eine gewisse 

Distanzierung zum Herkunftsmilieu bzw. zur Familie wird sichtbar, indem sie zwar keine Entschei-

dungsmacht in Bezug auf die Wahl der Schule hat, aber sich auch nicht in traditionelle Rollenerwar-

tungen fügt – sondern stattdessen Journalistin werden möchte. Im Verlauf der Befragung entwirft sie 

interaktiv zwei konjunktive Erfahrungsräume, in denen sie zukünftige Ereignisse schildert, in denen 

sie andere an ihren positiven, an der untersuchten Schule erfahrenen Bildungsprozessen teilhaben 

lässt: einerseits möchte sie eines Tages FreundInnen, die nicht an der Schule waren, die Klassenräu-

me zeigen und ihnen erzählen, was sie von den einzelnen LehrerInnen gelernt hat. Andererseits wird 

sie an der neuen Schule, die sie jetzt noch nicht kennt, das Wissen, welches sie durch Niederschrift 

und Explikation unbekannter Wörter erworben hat, mitbringen und ihrerseits diese den neuen Mit-

schülerInnen erklären. Dies zeugt trotz dem unsicheren Übergang von einem großen Selbstvertrauen, 

                                                           
771 Maschke 2023b, XXX-XXX (im Erscheinen). 
772 Ebd. 
773 Ebd. 
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aufgrund der bisherigen positiven schulischen Erfahrungen auch zukünftige Herausforderungen meis-

tern zu können. Dieser durch Spannungsverhältnisse gekennzeichnete Bildungsprozess eröffnet 

gleichzeitig einen neuen Raum, der nach Nohl (2016) als ‚emergenter Raum‘ charakterisiert werden 

kann. Dieser wird sichtbar durch die verbale Reflexion und Antizipation zukünftiger Erfahrungen, die 

zur Biographisierung genutzt werden und nach Maschke „Entwürfe für ein neues ‚in Beziehung set-

zen‘ zur Welt [darstellen].“774 Noch aber steht die Befragte am Übergang, zwischen dem Alten und 

dem Neuen, was auch durch das Präfix trans ausgedrückt wird. Lipkina bezeichnet Transformativität 

als “Strukturmoment im inneren Streben nach Artikulation und im Prozess der Selbstverwirkli-

chung“775. Die Schulsprecherin hat die Macht des geschriebenen und gesprochenen Wortes als Frau 

entdeckt und daraus ihren Berufswunsch Journalistin entwickelt. Ihr Prozess der Selbstverwirklichung 

als Frau mit traditioneller Herkunft und entsprechenden Rollenerwartungen ist allerdings insofern 

gefährdet, dass ihr scheinbar keine eigene Entscheidungsmacht von Seiten der Familie zugestanden 

wird. 

Anders ist dies im Fall der angehenden Krankenschwester, die ebenfalls positive Erfahrungen mit 

LehrerInnen beschreibt, die sie bei der Entdeckung und Verfolgung ihrer Interessen gefördert haben. 

Die graphische Darstellung der LehrerInnen in der Szene teachers erfolgt dabei auf zweierlei Weise: 

einmal aus Sicht des Kollektivs, indem in drei LehrerInnen in unterschiedlicher Kleidung dem Betrach-

ter zugewandt gesichtslos dargestellt werden und damit stellvertretend einerseits für die diverse 

Lehrerschaft und andererseits für verschiedene konjunktive kollektive Erfahrungsräume stehen, was 

durch Kommentierung im Plural ausgedrückt wird: And also the teachers (inc.) class, they nurture us 

as their own children, they take care of us […] .  

Eine andere graphische Darstellung zeigt die Mathelehrerin in der Szene classroom, deren Gesicht 

zwar auch nicht erkennbar ist, da sie dem Betrachter den Rücken zugewandt hat, mit der die Befrag-

te aber spezifische eigene Erfahrungen verbindet, wie sie auf Nachfrage erläutert: it reminds me 

about teacher (inc.) because she was a very good teacher to me […]she was the one who taught me in 

my last grade, which was grade six. […]this is me in a math class. […] And I can remember I did the 

homework and that’s because the way that she teached, it is very easy to understand and it makes 

you willing to learn. Wie in Kapitel 6.6.4 bei der Analyse der Sozialräumlichen Karte herausgearbeitet, 

manifestiert sich in der Verbindung der nebenstehend abgebildeten Szenen classroom und Graduati-

on der Übergang, der subjektive transformative Bildungsprozess der Befragten. Im Interview wird 

darüber hinaus durch die vorher erfolgte Aussage der Szene classroom eine Bedeutung als subjekti-

ver und als kollektiver konjunktiver Erfahrungsraum zugeschrieben, obwohl in der Zeichnung nur die 

Befragte und ihre Lehrerin dargestellt sind: Also, the classroom was a very nice place for me. Because 

we spent most times in the class and we do a lot interact with friends, exchange ideas and gain new 

knowledge.  

Als beste Absolventin der Lower Basic School erhält sie ein Stipendium für die weiterführende private 

Schule. In der Senior Secondary School übernehmen ihre Eltern, die sie bei all ihren Entscheidungen 

unterstützen, das Schulgeld, so dass sie sich ganz auf ihren Bildungsprozess konzentrieren kann. Die-

se Erfahrung sie eine positive Sicht auf die Zukunft entwickeln lassen. Es wird aber zum Befragungs-

zeitpunkt, an dem sie sich im zweiten Collegejahr befindet, deutlich, dass ihre weitere berufliche 

Entwicklung möglicherweise nicht ganz so geradlinig verlaufen könnte: Sie plant zwischen den ein-

zelnen Qualifizierungsschritten wiederholt Phasen der Arbeit ein, zwar mit dem Ziel, Erfahrung zu 

sammeln, aber vermutlich auch, um die nächsten Schritte (mit-) finanzieren zu können. Es fällt auf, 

                                                           
774 Maschke 2021, 14 f. 
775 Lipkina 2021, S. 112. 



- 205 - 
 

dass sie bei der Ausführung ihrer Zukunftspläne dreimal das Adverb currently (d.h. derzeit, aktuell) 

verwendet, was auf eine antizipierte Unsicherheit verweist, ihre Pläne wie geplant verwirklichen zu 

können:  

Currently, with the course I’m doing […], I want to graduate as a nurse and maybe because I am doing 

my advaned diploma programme, currently. Then from there I will be working for a while, to have 

more experience […]. Then I will proceed […]. And from there I will still proceed. Work again for some 

while for specialise in an area […] it depends on what I want by then, but currently I am on my holistic 

training and I will want to proceed to the highest level of my education.  

Der letzte Satz bringt zum Ausdruck, dass sie ihr akademisches Potenzial voll ausschöpfen und sich 

selbst verwirklichen möchte. Indem sie einen helfenden Beruf ergreift – Krankenschwester bzw. Ärz-

tin wird sie zukünftig zudem in der Lage sein einen Beitrag zur Entwicklung des Kollektivs zu leisten. 

Damit wird sie – neben dem Delegationsauftrag der Eltern, ihre Bildungslaufbahn nicht vorzeitig zu 

unterbrechen, auch dem Anspruch der Schule gerecht, die einleitend zu diesem Kapitel zitiert wurde. 

Vor dem Hintergrund der patriarchalischen gambischen Gesellschaft, in der viele Mädchen bereits 

nach dem Abschluss des Basic School Cycle ihre schulische Laufbahn beenden müssen und nicht sel-

ten verheiratet werden, ist der Fall der 19-jährigen Alumna ein Beispiel für die gelungene Emanzipa-

tion von gesellschaftlichen Rollenerwartungen. In ihrem Fall kann von einer subjektiv-

transformatorischen Bildungsstrategie ausgegangen werden – allerdings möchte sie durch ihren Be-

rufswunsch Krankenschwester auch zur Unterstützung bzw. Transformation des Kollektivs beitragen 

und hat damit den Anspruch der Schule internalisiert.776 

Diese das Subjekt transformierende Bildungsstrategie zeigt sich auch bei dem Architekturstudenten. 

Wie in der Analyse der Sozialräumlichen Karte in Kap. 6.6.5 erwähnt, erinnert die Art der hier dar-

gestellten Szenen an Helga Zeihers Konzept „verinselter Lebensräume“, die mit Erfahrungen von 

Isolation verbunden sind. Es zeigt sich – ähnlich wie vorigen Fall - ein Zusammenfallen subjektiver 

und kollektiver Erfahrungsräume in einer Szene, wie am Beispiel der Szene „Orange Class“ deutlich 

wird: Zu sehen ist lediglich ein vor einer Tafel stehendes Strichmännchen – vermutlich ein Lehrer, an 

den sich der Befragte erinnert. Durch die Begriffe math und english wird die Art des Unterrichts an-

gedeutet. Ein oder mehrere SchülerInnen wurden nicht gezeichnet. Die Kommentierung der Szene im 

Interview lautet hingegen wie folgt:  

I will start with orange class. This class was my best class in [name of school], if I can remember. I had 

a great friend. This is the blackboard. And we sit/We sat in groups. There’s our table (…) But also, we 

sit in this area […] And if I can remember, my teacher was Mr. L. Teacher L is no more here. And then 

also we had a bin, teacher L. introduce a bin to (inc.) the class […]Morning time. We have math. For 

some hours. Then we have so a bit like English. Okay. My other partner will go to the mul-ti-media 

room.  

In einer anderen Szene, transportation, überlagern sich verschiedene Zeitebenen ein und derselben 

subjektiven Erfahrung, nämlich der schwer zu überwindenden Entfernung zwischen Schule bzw. ge-

genwärtiger Bildungsinstitution und Zuhause. Immer muss er dafür ein Buschtaxi nehmen und ob-

wohl er zwischenzeitlich versuchte, einen Freund zu finden, bei dem er in der Nähe der Ausbildungs-

einrichtung wohnen könnte, resümiert er: So, I’m still going on transportation. Er bezeichnet sich 

selbst als Produkt der Schule, hat sich von Herkunftsmilieu und Kollektiv weit entfernt. Er möchte 
                                                           
776 Aus einem Rundbrief der Schule erfahre ich im Frühjahr 2022, dass die Befragte ihre Ausbildung zur Kran-
kenschwester erfolgreich abgeschlossen hat. In einer what’s app voicemail (11.09.2023) teilt mir die ehemalige 
Schulleiterin mit, dass die Befragte nun als Krankenschwester in Gambia arbeitet, aber schlecht bezahlt werde. 
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jemand werden, ein Architekt. Zum Befragungszeitpunkt ist er aber mangels finanzieller Unterstüt-

zung und struktureller Probleme nicht sicher, ob er trotz guter Leistungen sein Ziel erreichen können 

wird. Man könnte dies auch als Cooling Out Phase bezeichnen. Nachdem er an den verschiedenen 

privaten Schulen von einem gewissen schützenden Rahmen umgeben war und seine guten Leistun-

gen ihm positive Erfahrungen ermöglichten, ist er nun einer Realität ausgesetzt, in der er auf sich 

allein gestellt ist. Der Bildungsaufstieg ist gelungen auf Kosten der Entfremdung vom Herkunftsmi-

lieu, welches an Robert E. Parks Marginal Man erinnert. Rolf Lindner würdigt Park, den Begründer der 

Chicago School of Sociology, als Stadt- und Kultursoziologen, welcher bereits im letzten Jahrhundert 

Multikulturalismus, Kosmopolitismus und Globalisierung thematisiert habe und als Folge sozialer und 

räumlicher Mobilität einen Blick für hybride Kulturen entwickelt habe: „Paradigmatisch steht für die-

sen Prozess die Figur des marginal man, der, verstanden als cultural hybrid, am Rande zweier Kultu-

ren steht, gerade deshalb aber über einen weiteren Horizont und einen unvoreingenommenen 

Standpunkt verfügt.“777 

6.7.3 Die koloniale Buchideologie, die Wichtigkeit von Zertifikaten und „Weltsprachen“ 
Die Mehrheit der Befragten hängt der ‚westlichen‘ kolonialen Buchideologie an. Sie räumen der 

schriftbasierten Wissensvermittlung einen hohen Stellenwert ein. Dies drückt sich in geäußerten 

Überzeugungen aus, dass nur die, die ein eigenes Buch haben, verstehen können (Schulsprecher), 

dass die Erschließung von neuen Begriffen mithilfe eines Wörterbuches unerlässlich für eine ange-

hende Journalistin ist, ebenso wie die Niederschrift in ein Tagebuch, das Lernen und die Weitergabe 

neuer Wörter an MitschülerInnen. Bücher sind wertvoll, können aber nicht jederzeit von jedem ent-

liehen werden: Auf die Frage nach der Bibliotheksnutzung antwortet ein Schüler (Fall 10) aus der 

Kollektivperspektive, man könne dort hingehen und lesen, auch in der Pause. Ferner gäbe es Bücher 

aus der Bibliothek im Klassenraum. Man könne die Schulsprecherin bitten, vorbeizukommen und 

Bücher zu verteilen. Die Frage, ob er selbst schon mal eines ausgeliehen habe, verneint er, ist sich 

auch nicht sicher, ob das möglich wäre. Allerdings hat er beobachtet, dass sein Bruder an der Upper 

Basic School Bücher ausleihe, mit nach Hause bringe und sie anschließend zurückbringe. Er selbst 

besitzt ein Buch über Tiere, das er mir zeigen möchte. Die Schulsprecherin ist insofern privilegiert, als 

dass sie die häusliche Bibliothek nutzen kann. In der Karte der Alumna im 12. Jahrgang symbolisiert 

ein überdimensioniert groß gezeichnetes Buch erfolgreiches Lernen: Das Buch trägt die Unterschrift 

learning und die nebenstehenden Kommentare beziehen sich auf die buchbasierte Wissensvermitt-

lung der LehrerInnen sowie die Nutzung der Bibliothek. In einem Fall helfen Bücher bzw. die Biblio-

thek bei der Bewältigung von Fremdheitserfahrungen nach dem Übergang: The only thing familiar 

there was the library, we had. We had a library and also, we had a library in [name of school] here, 

so. That was the most familiar thing, but the subjects were different, the teachers were different […].  

Bücher sind auch ein Mittel zur habituellen Abgrenzung, wie das Beispiel des Alumnus zeigt, der zum 

Befragungszeitpunkt die 8. Klasse einer internationalen Privatschule besucht, wodurch er ein interna-

tionales Abschlusszertifikat erwerben kann und ihm das Studium an einer Universität in Großbritan-

nien ermöglicht wird. Er betont, er besuche eine form statt grade und we don’t learn the same book. 

Eine Befragte der 6. Klasse zeichnet am Anfang eine schulische Unterrichtsszene: Sie und ihre Bank-

nachbarin sitzen zum Betrachter gewandt an ihrem Tisch und halten vor sich jeweils ein Buch in den 

Händen: sie ein Englischbuch und ihre Nachbarin ein Buch mit dem Titel Social and Environmental 

Studies. Hinter den Büchern liegen zwei Schreibgeräte, die durch die Begriffe pencil und pen definiert 

werden. Diese zentrale Szene, in der der Bildmittelpunkt liegt, ist die einzige, auf der Personen zu 

sehen sind. Ansonsten zeichnet die Probandin das Schulemblem und eine Landkarte Gambias. Auf die 

Frage, welche Orte in der Schule sie am meisten möge, nennt sie den Spielplatz und die Bibliothek 
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und gibt ihr Lieblingsfach bzw. -thema mit Begründung an: This book [the English book]..the stories.. I 

like to read stories. Nach einer Aussage zur Bibliotheksnutzung, If you borrow and then after you re-

turn it back, spezifiziert sie, was genau sie an der Schule mag: writing, reading and also listening to 

teachers. 

 

Abbildung 23 Karte Nr. 3 - Ausschnitt 

Der Erwerb von Schriftsprache und Lesekompetenzen ermöglicht schließlich auch den Erwerb von 

Zertifikaten, um es mit Bourdieu auszudrücken, inkorporiertem kulturellem Kapital. Dieses wiegt 

umso mehr, wenn es dem Inhaber in Form von Zertifikaten bescheinigt wird, vor allem von ‚westli-

chen‘ Institutionen oder Personen. So schätzt die hier beschriebene Schülerin mit dem Berufswunsch 

Verwaltungsangestellte das von einer belgischen Praktikantin ausgestellte Zertifikat (Master of 

Maths) so sehr, dass sie es sich zuhause in ihrem Zimmer aufhängt. Ferner lernen die SchülerInnen 

der 6. Klasse seit der dritten Klasse Französisch und haben die Möglichkeit in Kooperation mit der 

Alliance Française ein Zertifikat darüber zu erwerben. Warum bereits in der Grundschule der Erwerb 

einer zweiten europäischen Fremdsprache so erstrebenswert ist, lässt sich mit dem erhofften höhe-

ren Bildungsertrag erklären. Einerseits verspricht das Erlernen einer zweiten europäischen Sprache 

zusätzliche Teilhabechancen in einer globalisierten Welt. Dies wird auch von der gambischen Regie-

rung angeregt und gefördert – zu Lasten eines Erwerbs von Kenntnissen lokaler Sprachen in der 

Grundschule. Die seit Jahren in verschiedenen bildungspolitischen Dokumenten geforderte Stärkung 

der indigenen Sprachen als Unterrichtssprachen in der Grundschule rückt in immer weitere Ferne. 

Warum bevorzugen viele SchülerInnen und Eltern in afrikanischen Ländern den Erwerb europäischer 

Sprachen? 

Im Vorwort der 2007 an der Pädagogischen Hochschule Freiburg im Fach Deutsch als Fremdsprache 

eingereichten Dissertationsschrift Fremdsprache Deutsch in Togo und ihre Funktion im togolesischen 

Erziehungs- und Bildungssystem konstatiert der togolesische Autor einleitend: “Seine eigene Sprache 

zu beherrschen und zu sprechen ist grundlegend wichtig. Aber eine Fremdsprache zu erlernen und zu 
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beherrschen ist ein entschiedener Vorteil, den der Mensch unbedingt nutzen sollte.“778 Sein Disserta-

tionsthema entstand durch persönliche Erfahrungen als Schüler, Student und Lehrer in Togo und der 

im Rahmen seiner Diplomarbeit erfolgten bildungspolitischen Analyse des togolesischen Bildungs- 

und Erziehungssystems. Ferner spielten Gespräche mit afrikanischen Studierenden und Wissen-

schaftlern sowie seine in Europa gesammelten Erfahrungen eine Rolle für die intensive Auseinander-

setzung mit dem Thema (vgl. ebd.). Angesichts der Tatsache, dass die deutsche Kolonialherrschaft in 

Togo dreißig Jahre (1884-1914) währte und während der folgenden französischen Kolonialherrschaft 

Deutsch als Bildungssprache bis 1960 durch Französisch ersetzt wurde ist es umso erstaunlicher, dass 

Deutsch wieder eingeführt wurde und heute erneut eine bildungspolitische Einflussgröße darstellt. 

Dies begründet Kangni, der seine Arbeit als Beitrag für die Zukunftsperspektive des Deutschunter-

richts und der Lehrerbildung in Togo verstanden wissen möchte, wie folgt: 

„Die Begeisterung junger Togolesen für die deutsche Sprache und Kultur beweist hinreichend, dass 

Deutsch für die meisten Togolesen heute nicht nur die Sprache einer Industrienation ist, sondern 

auch Teil des alten deutsch- togolesischen Erbes. Es stimmt, dass die Fremdsprachenkenntnisse für 

die Partizipation an Wirtschaftvernetzungen [sic.] und für die Teilhabe an internationaler Kommuni-

kation eine große Rolle spielen. Im Zuge der Globalisierung gewinnt sie zunehmende Bedeutung, 

ermöglicht sie doch interkulturelle Kommunikation und Offenheit für die Welt.“779  

Während deutsche Forscherinnen die deutsche Sprache als Teil des kolonialen Erbes in Togo eher 

negativ bewerten würden, zeigt sich anhand von Kangnis eine diametral entgegengesetzte Wahr-

nehmung: junge Togolesen sehen die deutsche Sprache als Teil ihres historischen Erbes, aber auch 

als Mittel, welches globale Teilhabechancen eröffnet. Damit wird ein transnationaler Bildungsraum 

aufgespannt, der sowohl vergangene, gegenwärtige als auch zukünftige Elemente (z.B. der Bildungs- 

oder Arbeitsmigration) eröffnet. 

Welche Anschlussdeutungen lassen sich nun aus den hier dargestellten Befunden für Bildungsprozes-

se von SchülerInnen an einer privaten Schule in Gambia ziehen? 

7. Diskussion und Ausblick 
Nun wird die in der Einleitung aufgeworfene Forschungsfrage, wie transformatorische Bildungspro-

zesse vor dem Hintergrund einer kollektiven Gesellschaft gelesen werden können, beantwortet. Dazu 

werden die zentralen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit unter Berücksichtigung der einleitend for-

mulierten Unterfragen zusammengefasst und theoretische Anschlussdeutungsoptionen diskutiert. 

Zuletzt folgen Vorschläge für weiterführende Untersuchungen, die an die Ergebnisse der vorliegen-

den Arbeit anschließen könnten. 

7.1 Zentrale Ergebnisse 

7.1.1 Zeichnerisch dargestellte und sprachlich ausgedrückte Imaginationen als eine Form 

transformatorischer Bildungsprozesse 
Wie im Kontext transnationaler Lebenswelten in Kap. 1.5 beschrieben, analysieren Schondelmayer 

und Spieker ‚Imaginationen‘ und ‚kollektive Bezüge‘ eines nach Deutschland geflüchteten Afrikaners, 

um sein Welt-Selbstverhältnis sowie die Transformation desselben zu erforschen.780 Dies ist für die 

vorliegende Untersuchung interessant, allerdings ist zu berücksichtigen, dass die hier untersuchten 

Personen nicht selbst migriert sind. Die Begriffe sowie deren Rückbindung an Bohnsacks praxeologi-
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779 Kangni 2007, S. 9. 
780 Schondelmayer und Spieker 2020. 
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sche Wissenssoziologie können im Kontext der Rekonstruktion von Bildungsprozessen, konjunktiven 

Erfahrungsräumen und deren Einbindung in Zusammenhänge von Milieu und Generation für die vor-

liegende Arbeit fruchtbar gemacht werden. 

Schondelmayer und Spieker geben an, keine transformatorischen Bildungsprozesse untersuchen zu 

wollen, sondern einen Schritt vorher anzusetzen, indem sie innerhalb eines lebensweltbezogenen 

Forschungsansatzes analysieren wie Situativität als Entstehungskontext einer Orientierung erfasst 

werden kann. Um spätere Bildungsprozesse nachvollziehen zu können, die möglicherweise nicht in 

bestehende Rahmungen passen, suchen sie deshalb nach sozialen Praxen in einer spezifischen Le-

benswelt, die bspw. in kollektiven Bezügen und Imaginationen sichtbar werden.  

Imaginationen definieren die Autorinnen als „Fantasie“, „Einbildung“, „Teil und Ausdruck der Orien-

tierung.“781 Ferner nehme ein Mensch „innerhalb seiner ‚Vorstellungen die Realisation seines Tuns 

mental vorweg‘[vgl Witte 2010: 30 f.). Hat der Mensch seine Vorstellung praktisch verwirklicht, so 

erscheinen sie ihm ‚wieder sinnlich vor Augen‘(ebd.).“782Imaginationen beziehen sich ferner auf geo-

graphische Orte (z.B. Europa), auf Zeit (vor allem die Zukunft) und durch Zugehörigkeit oder Glaube 

ausgedrückte Verortungen in der Welt.783 

In Kollers Fallstudie zu Bildungsprozessen afrikanischer Migranten in Deutschland thematisiert der 

befragte Bernard ‚Pläne‘ für seine Zukunft.784 Zukunftsbezogene Träume und Pläne, Imaginationen, 

beschreiben Schondelmayer und Spieker als Ausgangspunkte für transformatorische Bildungsprozes-

se, da diese für Individuen vielerlei Bedeutungen haben können und Potenziale für gegenwärtige 

oder zukünftige Handlungen bergen.785 Aus der Analyse der Lebensgeschichte des nach Europa ge-

flüchteten Mohammad folgern Schondelmayer und Spieker: „Die Vorstellung von einem anderen 

Leben, von einem Leben in Europa, trägt dazu bei, zukünftig eine andere Realität zu verwirklichen, 

wobei ‚die Imagination der Praxis und die Praxis selbst […] in einer notorischen Diskrepanz zueinan-

der‘(Bohnsack 2017:106) stehen. Als Akteur_in gestalten die Individuen den transnationalen sozialen 

Raum mit ihrem Können und ihren Möglichkeiten. […] Sie werden erfassbar als Teil imaginierter Ge-

meinschaften und sind verwoben mit kollektiven Praxen.“786 Auf die kollektiven Praxen sowie deren 

Einfluss auf Bildungsprozesse wird in den nächsten beiden Kapiteln rekurriert.  

Die Imaginationen der in der vorliegenden Arbeit befragten SchülerInnen und Alumni beziehen sich 

auf die weitere schulische Entwicklung und den Berufswunsch und können insofern als Ausgangs-

punkte gegenwärtiger und zukünftiger transformatorischer Bildungsprozesse definiert werden. Dar-

über hinaus werden von mehreren Befragten die Anfänge transformatorischer Bildungsprozesse in 

der Vergangenheit sprachlich reflektiert, z.B. als sie an die untersuchte Schule kamen, ihre Position 

mit den MitschülerInnen verglichen und spezifische Strategien entwickelten um eine bestimmte sozi-

ale Position oder ein Ziel zu erreichen.  

Imaginationen im Hinblick auf die berufliche Zukunft werden nur vereinzelt zeichnerisch dargestellt, 

z.B. der Berufswunsch Krankenschwester durch den in der Bildmitte platzierten Türrahmen des Erste-

Hilfe-Raumes, welcher zukünftiges andeutet. Dies ist allerdings der Tatsache geschuldet, dass sich 

der Eingangsimpuls auf die vergangenen Erfahrungen an der Schule bezieht. Imaginationen, die sich 
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auf den Erfahrungsraum Schule beziehen werden in zwei Karten retrospektiv als praktisch verwirk-

lichte Vorstellung eines erfolgreichen Bildungsprozesses gezeichnet: in verschiedenen sozialen Sze-

nen mit MitschülerInnen und LehrerInnen bis hin zum Selbstporträt mit Abschlusszertifikat. Dies wird 

auch sprachlich ausgedrückt in I am a product of [name of school] bzw. they made me, who I am to-

day. Demgegenüber steht das von der Schulsprecherin überdimensional groß gezeichnete Schulge-

bäude für mehrdimensionale Imaginationen: zeitlich, räumlich und im Hinblick auf Zugehörigkeit. 

Einerseits äußert die Befragte Erinnerungen an vergangene schulische Erfahrungen und die eigene 

Entwicklung dort. Andererseits imaginiert sie Zukünftiges im Sinne konjunktiver Erfahrungsräume, 

wenn sie zu einem späteren Zeitpunkt, wenn ihre LehrerInnen schon nicht mehr an der Schule sein 

werden, ihren FreundInnen die Klassenräume zeigen und ihnen von ihren Erlebnissen erzählen wird. 

Hier wird die Verbindung von individuellem Handeln und gesellschaftlicher Positionierung deutlich: 

Ihr praktisches Können entwickelt sich inmitten kollektiver Bezüge.  

An dieser Stelle zeigt sich das einzigartige Potenzial der Methode der Sozialräumlichen Karte, wie bei 

Maschke und Wellnitz beschrieben787: Es kommt erfahrungsbasierte Handlungspraxis durch die 

Zeichnung zum Ausdruck. Zwar bleibt manches andere dort verborgen, wird aber durch die zeitliche 

und räumliche Zusammenführung der Interpretationen von Karte und Interview komplementiert, 

denn auch wenn Vorgänge noch nicht in Handlungspraxis umgesetzt werden, sind sie im Interview als 

bewusst reflektierende Vorgänge sichtbar. Durch das triangulierende Analyseverfahren macht die 

Sozialräumliche Karte Bildungsprozesse im transnationalen Bildungsraum sichtbar.  

7.1.2 Der Einfluss der umgebenden Kollektive – unterstützend oder begrenzend? 
Ralf Bohnsack beschreibt, auf Mannheim und Durkheim rekurrierend in seiner Praxeologischen Wis-

senssoziologie den Zusammenhang von Kollektivvorstellungen und konjunktivem Erfahrungsraum: 

„Mit seiner Definition der ‚Kollektivvorstellungen‘ knüpft Karl Mannheim (1980: 231) in einem ersten 

Schritt in dieser Hinsicht an Émile Durkheim an, wenn er betont, dass diese ‚nicht mit dem Erlebnis-

verlauf des einzelnen Individuums zusammenfallen‘, sondern ihre Existenzweise ‚überindividuell und 

überpsychisch‘ ist (1961: 126).50 Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie ‚für eine bestimmte Gruppe 

irgendwie stets da sind, auch wenn nicht augenblicklich aktualisiert‘ (Mannheim 1980: 231). Das 

heißt, die Individuen ‚aktualisieren‘ dann, wenn sie sich an den Kollektivvorstellungen orientieren, 

etwas, was auch unabhängig von dieser Aktualisierung existiert. Die Kollektivvorstellungen sind durch 

ihre ‚Abhebbarkeit gegenüber den sie aktualisierenden seelischen Akten‘ (a.a.O.: 236) und damit 

auch gegenüber dem subjektiv gemeinten Sinn definiert.“788 

Bohnsack führt im Hinblick auf Mannheims Definition von Kollektivvorstellungen aus, „dass wir diese 

geistigen Gebilde nicht denken, sondern in ihnen leben. Sie sind also nicht Gegenstand des Denkens, 

sondern handlungsleitende Wissensbestände.“789 Mannheim habe einen „Zugang zur ‚kollektiven 

Lebensform‘ resp. zu einer intersubjektiven ‚Verschränkung der Praktiken‘ als einer aus dem gemein-

sam erlebten Praxisvollzug des Handelns erwachsenden Erfahrungsgemeinschaft [geschaffen].“790 

Das Erfahrungswissen, das das komplexe Verhältnis von identitätsbezogenen sowie normativen Er-

wartungen und habitualisierter Praxis inkludiert, definiert Bohnsack als ‚konjunktiven Erfahrungs-

raum‘ und beschreibt dessen Komplexität wie folgt:  
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„Dieser konstituiert sich auf der Grundlage eines gemeinsamen, eines kollektiven oder eben konjunk-

tiven Erlebens der habitualisierten Praxis und ihres Verhältnisses zur Norm. Dieses Erleben ist als 

Prozess im kollektiven Gedächtnis oder Systemgedächtnis gespeichert und ermöglicht die Reproduk-

tion der (interaktiven) Praxis und der Konstitution und Reproduktion des konjunktiven Erfahrungs-

raums. Das Produkt dieses Erlebnisprozesses, also das Erfahrungswissen um den Modus Operandi, 

welcher für die Reproduktion der Praxis orientierend ist, bezeichne ich als Orientierungsrahmen im 

weiteren Sinne (siehe dazu auch Bohnsack 2014b sowie Rauschenberg/Hericks 2017, Khan-

Zvornicanin 2016 u. Busson Hurmaci 2015). Dieser hat somit seine Genese im konjunktiven Erfah-

rungsraum […]. Das inkorporierte und habitualisierte Wissen auf der performativen Ebene bezeichne 

ich als konjunktives (Erfahrungs-) Wissen und mehr oder weniger synonym dazu als Habitus oder als 

Orientierungsrahmen im engeren Sinne (ohne allerdings die Verwendung des Begriffes Orientie-

rungsrahmen in jedem einzelnen Fall zu spezifizieren). Es handelt sich hier um eine rein theoretisch-

analytische Trennung, da uns in der empirischen Rekonstruktion – also in der Text- oder Bildinterpre-

tation – das habitualisierte und inkorporierte Wissen, der Habitus, immer schon in seiner Relation zu 

den als exterior erfahrenen Erwartungen und Ansprüchen der Norm und der Fremdidentifizierung, 

also innerhalb des konjunktiven Erfahrungsraum und des Orientierungsrahmen im weiteren Sinne, 

gegeben ist. Konjunktive Erfahrungsräume sind also nicht nur das Produkt des gemeinsamen Erle-

bens […] einer gemeinsamen oder strukturidentischen Handlungspraxis, sondern immer auch der […] 

Diskrepanz zwischen Regel und Praxis, also zwischen den normativen Erwartungen […] einerseits und 

dem kollektiven Habitus, dem Orientierungsrahmen im engeren Sinne, andererseits.“791  

 

Abbildung 24 Konjunktiver Erfahrungsraum nach Bohnsack 2017, S. 103 

Das in Abb. 24 genannte Spannungsverhältnis zwischen dem Habitus und der gesellschaftlichen 

Norm ist im vorliegenden Fall noch ein wenig zu differenzieren: Der Habitus der befragten SchülerIn-

                                                           
791 Bohnsack 2017, 103 f. 



- 212 - 
 

nen ist nicht nur von den geschlechts-, milieu- und generationsspezifischen Identitätsnormen der 

muslimisch geprägten gambischen Gesellschaft geprägt und mit ihnen konfrontiert, sondern zudem 

mit den institutionalisierten normativen Erwartungen einer Schulgemeinschaft, in der zwar gambi-

sche LehrerInnen agieren, aber innerhalb eines wettbewerbsorientierten, ‚westlichen‘ Systems, wel-

ches auf einem emanzipatorischen pädagogischen Konzept fußt. Bevor darauf eingegangen wird, 

welche Orientierungsrahmen sich aus dem Material ergeben, wird zum besseren Verständnis der 

Entwicklung von Handlungsstrategien innerhalb kollektiver Bezüge auf Bohnsacks Überlegungen zu 

den gesellschaftlichen Erfahrungsräumen Milieu und Generation skizziert.792 

Gesellschaftliches Sein im Sinne von Milieubindungen basiert nach Bohnsack auf Gemeinsamkeiten 

bzw. Strukturidentitäten der Lebensgeschichte und Sozialisation, also des geteilten Schicksals, d.h. 

basierend und im Medium konjunktiver Erfahrung.793Zwar haben die Befragten der vorliegenden 

Untersuchung gemein, dass es sich bei ihnen ausnahmslos um BildungsaufsteigerInnen handelt. 

Dennoch zeigen sich unterschiedliche Selbst- und Weltverhältnisse im konjunktiven Erfahrungsraum. 

Bohnsack macht dies am Beispiel des Generationenzusammenhangs deutlich:  

„Diejenigen, die aus der Perspektive der sozialwissenschaftlichen Beobachterin /des sozialwissen-

schaftlichen Beobachters zu demselben Generationszusammenhang zählen und somit durch einen 

konjunktiven Erfahrungsraum miteinander verbunden sind und sich durch einen kollektiven Habitus 

auszeichnen, betrachten sich von ihrem Selbstverständnis, von ihrer kollektiven Identität her nicht 

notwendigerweise als einander zugehörig.“794 

Ferner sei es wichtig, die mehrdimensionalen Konstitutionsbedingungen von Milieuforschung zu be-

rücksichtigen. Wenn Menschen z.B. im Bereich genderspezifischer und beruflicher Sozialisation oder 

Bildung durch eine ‚strukturidentische Erlebnisschichtung‘ miteinander verbunden sind, miteinander 

kommunizieren und eine gemeinsame Handlungspraxis entwickeln, kommen bildungs-, gender-, ge-

nerations- und berufsspezifische Stile und ‚Orientierungsmuster‘ ansatzweise zum Ausdruck. Es ent-

stehen „sozialräumlich und/oder durch mediale Kommunikation verbundene – gruppenhafte oder 

netzwerkartige Phänomene.“795 

Zwar besuchen bzw. besuchten die in der vorliegenden Arbeit interviewten Personen dieselbe 

Grundschule, wohnen überwiegend in der Nachbarschaft der Schule und kommen aus unterprivile-

gierten Familienverhältnissen. Doch wird das Thema Bildungs- bzw. Arbeitsmigration implizit bei fast 

allen thematisiert: entweder sind es Familienmitglieder oder Freunde, die in afrikanische Nachbar-

länder oder nach Europa migriert sind, oder es wird angestrebt, im Ausland zu arbeiten. Im Hinblick 

auf den Berufswunsch wird in fast allen Fällen der Einfluss des umgebenden Kollektivs – sei es El-

ternhaus oder Schule- deutlich: Im Fall der beiden Jungen mit dem Berufswunsch Pilot, deren Väter 

das Land bereits verlassen haben, im Fall der angehenden Krankenschwester, die den Delegations-

auftrag ihres Vaters beschreibt, ihr bestmögliches Bildungsziel zu erreichen; im Fall des Alumnus, 

dessen Berufswunsch Ingenieur außerhalb Gambias und damit wie der Freund seines Bruders zu 

werden: Dieser Wunsch wird von den Eltern durch die Anmeldung an der weiterführenden Privat-

schule und die Möglichkeit ein internationales Abschlusszeugnis zu erreichen, unterstützt. Zudem 

wird in diesem Fall kommunikatives Wissen ausgedrückt, dass in Zukunft die Eltern von ihren Kindern 

profitieren. Die Schulsprecherin hat bereits ein klares Bild von sich als Journalistin vor Augen, be-

schreibt, wie sie sich in der Vergangenheit mithilfe verschiedener Lehrkräfte Fähigkeiten zur Verwirk-
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795 Ebd., S. 228 



- 213 - 
 

lichung ihres Berufswunsches angeeignet hat, und schildert auch, wie sie zukünftig ihr Wissen be-

ständig erweitern und an andere weitergeben möchte. Während diesem Bildungsprozess von Seiten 

des Schulkollektivs offenbar keine Grenzen gesetzt sind, wird andererseits offenbar, dass das umge-

bende gesellschaftliche Kollektiv bestimmte Verhaltenserwartungen an sie als muslimische Frau 

stellt, welche denselben begrenzen: Sie hat nicht die Entscheidungsmacht der Schulwahl (und mög-

licherweise auch keinen Einfluss darauf, ob sie nach dem Abschluss des neunjährigen Grundschulzyk-

lus ihre Schullaufbahn fortsetzen kann). Ferner gibt sie an, zu jung für die Internetrecherche mit dem 

Smartphone zu sein. Hier kann das gesellschaftliche Kollektiv beim Erreichen ihres angestrebten Be-

rufszieles Journalistin hemmend wirken.  

Widersprüchlich sind die Erwartungen der Kollektive: während die Schule erwartet, dass die gut qua-

lifizierten AbsolventInnen in Gambia bleiben und zum Wohl der Gesellschaft beitragen, wird – wie im 

Fall des Alumnus im 8. Schuljahr mit Berufswunsch Ingenieur außerhalb Gambias ein entgegenge-

setzter Delegationsauftrag der Eltern deutlich: gerade weil im Ausland die Verdienstmöglichkeiten 

besser sind, soll er ins (europäische) Ausland gehen und wie in Kap. 6.3 beschrieben den Kreislauf 

von Bildungsmigration und Care-Aufgaben aufrechterhalten (vgl. Kea 2020). 

Zwar können die Befragten durch Imaginationen und kollektive Bezüge ihre Selbst- und Weltverhält-

nisse gestalten, dies mitunter aber nur situativ, wie im Konzept der Vital Conjunctures (Kap. 1.6.2) 

oder unter Jugend in waithood (Kap. 1.7) beschrieben. Mit Schondelmayer und Spieker ist daher zu 

fragen, „wie erzählte und rekonstruierte Lebenswelt zur Soziokontextualität, verstanden als soziale 

Lagerung respektive Milieu, stehen.“796 Die Autorinnen geben im Hinblick auf Handlungspraxen und 

konkrete Interaktionen des von ihnen Untersuchten zu bedenken, dass Menschen nie nur einem Mi-

lieu angehören. Ferner müsse gefragt werden, wie diese Milieus definiert werden können, denn auf 

der Ebene spezifischer persönlicher Interaktionen könne keine Beständigkeit von Personen und Ort 

angenommen werden, die im Sinne klassischer rekonstruktiver Sozialisationsstudien eine Milieuzu-

gehörigkeit prägen (vgl. Bohnsack 2017, S. 106). Stattdessen schlagen Schondelmayer und Spieker 

den Begriff des Beziehungsnetzwerkes von Bourdieu vor, womit sich Sozialbeziehungen als ‚Produkt 

individueller oder kollektiver Investitionsstrategien‘(Bourdieu 1983, S. 192) fassen lassen:  

„Diese können auch in ‚Zufallsbeziehungen‘ bestehen und ‚in besonders auserwählte und notwendi-

ge Beziehungen umgewandelt [werden], die dauerhafte Verpflichtungen nach sich ziehen‘ (ebd., S. 

193). Besteht in einer hochgradig prekären und häufig fremdbestimmten Lebenslage jedoch keine 

Dauerhaftigkeit sozialer Beziehungen, sondern eher ein situatives Band, werden implizite und explizi-

te Zugehörigkeitserfahrungen oder -fiktionen respektive Imaginationen von Zugehörigkeit ebenso 

relevant wie habituelle Praxen, die in unterschiedlichen Kontexten anschlussfähig sind.“797 

Dies führen die Autorinnen anhand der Beispiele Transnationalität, Fußball und Religion aus, worauf 

hier aber nicht weiter eingegangen wird.798 Bezogen auf erziehungswissenschaftliche Forschung kon-

statieren sie, „dass Imaginationen verschieden gewendet, Zugehörigkeiten bedingen [und der] Um-

gang mit diesen […] sich in der Narration [wandelt].“799 Um transformatorische Bildungsprozesse 

nachweisen zu können sei zu fragen, „wie mit diesem kontinuierlichen Wandel umzugehen ist und 

welche Art von Bildungsprozessen dieser bedingt.“800 Zur Beantwortung dieser Frage möchte die 

vorliegende Untersuchung einen Beitrag leisten. 
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7.1.3 Wer wird transformiert? - Orientierungsrahmen und Strategien 
Obwohl im transnationalen Bildungsraum der untersuchten Schule transformatorische Bildungspro-

zesse im Sinne einer Änderung des Welt- und Selbstverhältnisses in unterschiedlichen Ausprägungen 

stattfinden, bleiben die Individuellen Entscheidungen der SchülerInnen und Alumni globalen Un-

gleichverhältnissen unterworfen. Sie kristallisieren sich am Übergang. Markus Rieger-Ladich entwi-

ckelt theoretisch-konzeptionell eine Perspektive um Subjektivierungspraktiken im Kontext von Über-

gängen zu erforschen.801 Er rekurriert auf subjekttheoretische Überlegungen von Bourdieu und Butler 

und definiert den Begriff der Subjektivierung nach Thomas Alkemeyer wie folgt: 

„Der Begriff der Subjektivierung bringt das Subjekt nicht als Substanz, sondern als eine ‚in Formie-

rung begriffene Struktur‘ (Butler) in den Blick: Es wird in einer Prozess-Perspektive unter dem Ge-

sichtspunkt seiner Entstehung, Entwicklung, Erhaltung und Veränderung betrachtet und in einer Pra-

xis-Perspektive mit Wie-Fragen konfrontiert: Wie erlangt ein Individuum durch seine Teilnahme an 

sozialen Praktiken den Status eines intelligiblen, als ‚mitspielfähig‘ anerkannten Subjekts? Wie bildet, 

organisiert und transformiert es sich dabei selbst? Und wie beeinflusst es in dieser ‚Arbeit‘ der 

Selbstgestaltung seinerseits die Verlaufsmuster sozialer Spiele, in denen es seine gesellschaftliche 

Existenz gewinnt? Zusammengenommen begründen beide Perspektiven ein performatives Verständ-

nis des Subjekts, das sich für die Schritte des von Subjekt-Bildungen ebenso interessiert wie für ihre 

Regelmäßigkeiten und die jeweils beteiligten Entitäten.“802 

Anhand dreier Fallstudien analysiert Rieger-Ladich Prozesse der Subjektivierung an unterschiedlichen 

Übergängen.803 Daran anschließend beschreibt er fünf ‚Dimensionen von Subjektivierungssprozes-

sen‘: körperlich, räumlich, zeitlich, symbolisch und sozial: 

1. Die körperliche Dimension beschreibt, wie bspw. Bewegungsmuster sich in den Körper des 

Subjekts einschreiben und ihn damit markieren.804 In der vorliegenden Untersuchung ist es 

die Schuluniform, die ihre TrägerInnen verändert: Sie weist sie nach außen als Mitglied der 

Schulgemeinde aus. Im Fall der Alumna im 12. Jahrgang hat sich die Tatsache, dass sie an der 

gegenwärtig besuchten Schule einen Tisch mit zwei Mitschülerinnen teilen muss, sich in ihre 

Körperhaltung eingeschrieben: obwohl sie während des Interviews einen ganzen Tisch für 

sich und damit viel Platz hat, hält sie die Arme während des Zeichnens dicht am Körper. 

2. Die räumliche Dimension beschreibt Rieger-Ladich als „Habitat“, in dem ein korrespondie-

render Habitus ausgebildet wird, wobei sich „unterschiedliche Grade der Institutionalisierung 

erkennen [lassen]“; ein Habitat könne auch eine „Gegenwelt“ oder ein „Paralleluniversum“ 

sein.805 Dies trifft auf die untersuchte Bildungseinrichtung zu, denn sie unterscheidet sich von 

dem sie umgebenden Stadtteil nicht nur in den hygienischen Bedingungen,806 sondern auch 

durch die im Vergleich zu staatlichen Schulen kleineren Klassen, die bessere Ausstattung und 

das Konzept emanzipatorischer Bildung.  

3. Die zeitliche Dimension ist lt. Rieger-Ladich eher unscharf, da selten klar ausgemacht werden 

könne, wann Beginn und Ende von Subjektivierungspraktiken feststellbar sind.807 Im vorlie-

genden Fall lässt sich zumindest der Eintritt in die untersuchte Schule als Beginn einer Sub-

                                                           
801 Rieger-Ladich 2020. 
802 Alkemeyer 2013, S. 34. 
803 Rieger-Ladich 2020, S. 215–222. 
804 Ebd., S. 222 
805 Ebd. 
806 Nicht alle Haushalte in der Nachbarschaft verfügen über sanitäre Anlagen und sauberes Trinkwasser 
807 Rieger-Ladich 2020, S. 223. 
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jektivierungspraktik ausmachen, insbesondere, wenn die Befragten die Schule gewechselt 

haben. 

4. Die symbolische Dimension beinhaltet die Möglichkeit des Scheiterns, so Rieger-Ladich, denn 

Subjektivierungspraktiken „müssen eine gewisse ‚Lesefähigkeit‘ ihrer Akteure unterstellen, 

wenn sie an ihrem Erfolg interessiert sind. Die Ausbildung eines Habitus ist darauf angewie-

sen, dass das sich bildende Subjekt empfänglich ist für das ‚Reich der Zeichen‘ (Barthes), das 

es betritt. Es muss seine Sinne schulen, um die Codes entziffern zu können, […] es muss die 

verdeckten Handlungsanweisungen erkennen und über die entsprechenden Dispositionen 

verfügen, um diese auch befolgen zu können. […] Um in diesen Arenen anerkannt zu werden, 

müssen sie ein feines Gespür für das hidden curriculum entwickeln, das nicht nur Bildungs-

einrichtungen organisiert […].“808 Dieser Punkt wurde im vorigen Kapitel Die koloniale Buch-

ideologie thematisiert. 

5. Die soziale Dimension besagt, dass Subjektivierungspraktiken sich nie neutral zu den gesell-

schaftlichen Verteilungs- und Positionierungskämpfen verhalten; vielmehr sind sie Teil der 

machtförmig verfassten Sozialbeziehungen, so Rieger-Ladich.809 Bei den Befragten der vorlie-

genden Arbeit wird die Ausbildung eines spezifischen Orientierungsrahmens auch davon be-

einflusst, über wieviel soziales Kapital im Sinnne Bourdieus sie verfügen bzw. während ihrer 

Schulzeit in der untersuchten Schule erwerben konnten. 

Innerhalb dieser Dimensionen und weiterer Kategorien, wie z.B. Geschlecht, bildeten sich in der vor-

liegenden Untersuchung zwei verschiedene Orientierungsrahmen im Hinblick auf transformatorische 

Bildungsprozesse heraus (vgl. Kap. 6.7): subjektiv-transformatorisch und kollektiv-transformatorisch, 

was im Folgenden weiter ausgeführt wird und zur Veranschaulichung in Abb. dargestellt wird. 

Subjektiv-transformatorisch Kollektiv-transformatorisch 

Abgrenzung zu MitschülerInnen (zum Teil) Gemeinsam Ziele erreichen 

Vor allem soll das eigene Potenzial entwickelt wer-
den: Imagination individuellen Erfolgs 

das eigene Bildungsziel bzw. Berufswahl ist 
noch vage 

Viele eigene Erfahrungen werden geschildert bzw. 
gezeichnet 

Wenig eigene Erfahrungen werden geschildert 
bzw. gezeichnet 

Fälle: Schulsprecherin, Schüler der 6. Klasse, Archi-
tekturstudent, Alumna im zweiten Collegejahr 

Fälle: Schulsprecher, Alumna im 12. Jahrgang 

Abbildung 25 Orientierungsrahmen 

Befragte mit subjektiv-transformatorischem Orientierungsrahmen betonen ihre eigenen Bildungser-

folge und verfolgen eine Bildungsstrategie, die ihnen größtmögliche Entfaltung ihres persönlichen 

Potenzials ermöglicht. In den Interviews schildern sie eigene Erfahrungen, erzählen zwar auch zum 

Teil in der Kollektivperspektive (we), grenzen sich andererseits auch von MitschülerInnen ab. Beispie-

le für diesen Orientierungsrahmen sind die Schulsprecherin, die Journalistin werden möchte, die 

Alumna mit dem Berufsziel Krankenschwester, der Schüler der 6. Klasse, der als Pilot oder Steward in 

viele Länder reisen möchte und der Alumnus im ersten Studienjahr mit dem Berufsziel Architekt. 

Dieser Orientierungsrahmen kann als eher ‚westliche‘ Orientierung im Sinne einer subjektiven Stra-

tegie des Habitus interpretiert werden.  

Der kollektiv-transformatorische Orientierungsrahmen fokussiert in Äußerungen und Plänen vor al-

lem das familiare oder gesellschaftliche Kollektiv, was sich sprachlich auch in der überwiegenden 

Verwendung des we-Pronomens ausdrückt. Betont werden die gemeinsamen positiven Erfahrungen 

                                                           
808 Ebd. 
809 Rieger-Ladich 2020, S. 223. 
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an der Schule (we have qualified teachers) oder die Herausforderung gemeinsam die Prüfung zu be-

stehen, um an die weiterführende Schule zu kommen. Die Berufswahlentscheidung ist noch nicht so 

ausgereift wie bei Personen mit subjektiv-transformatorischen Orientierungsrahmen. Der Schulspre-

cher, der Pilot werden möchte, führt als Grund eine Exkursion zum Flughafen an, geht aber nicht 

weiter darauf ein. Die Alumna im 12. Jahrgang will nach IT- und/oder Jurastudium vielleicht Verwal-

tungsangestellte – wie ihr Großvater – werden. Der kollektiv-transformatorische Orientierungsrah-

men zeigt eher eine Orientierung an gambischen Traditionen bzw. Vorstellungen der umgebenden 

Milieus.  

Eine vermehrte Unterstützung durch das Elternhaus kann keinem der beiden Orientierungsrahmen 

spezifisch zugeordnet werden, da sie sehr unterschiedlich erfahren wird, z.B. durch die Bereitstellung 

materialer Ressourcen wie einem eigenen Computer oder der familiären Bibliothek, den Ansporn 

zum Lernen, die Finanzierung von Nachhilfestunden und die moralische Unterstützung. Der Schüler 

der 6. Klasse zeigt bspw. Bestrebungen, seine eigenen Interessen auch gegen Widerstände subjektiv-

transformatorisch zu verfolgen, wobei er im Gegensatz zu seinem Mitschüler, dem Schulsprecher viel 

Unterstützung durch die Mutter erfährt. Durch eigene Ohnmachtserfahrungen und das Bewusstsein 

dem Leistungsdruck des Kollektivs möglicherweise nicht standhalten zu können, wird er gleichzeitig 

begrenzt. Da er weniger leistungsstark als der Schulsprecher ist, hat er entsprechend seine Zukunfts-

vorstellungen bzw. seinen Berufswunsch nach unten angepasst. 

Die Alumni wurden beim Übergang an weiterführende Schulen von der Schule noch erheblich (auch 

finanziell) unterstützt, was bei den SchülerInnen nicht mehr der Fall ist. Auffällig ist, dass keine der 

Befragten Mutterschaft thematisiert. Da alle eine berufliche Karriere anstreben, scheint das Konzept 

der emanzipatorischen Bildung insofern aufgegangen sein, dass sie sich von traditionellen Rollener-

wartungen gelöst haben. Die überwiegende Mehrheit der SchülerInnen und Alumni betont durchge-

hend die Wichtigkeit von (eigenen) Büchern und Bibliotheken. Lesefähigkeit und Sprachfähigkeit 

(auch vor Gruppen) werden als wichtig für die eigene Entwicklung bewertet, worin sich die bei Barry 

erwähnte Funktion von Schule als tubaabisierungsinstanz zeigt, die ihre Individualität fördert und 

ihnen ‚westliche‘ Vorstellungen von einem guten Leben vermittelt.  

Allerdings ist anzunehmen, dass subjektiv-transformatorische Bildungsprozesse sich nur während der 

Schulzeit zeigen können, da die Individuen danach aufgrund der gesamtgesellschaftlichen desolaten 

Lage, z.B. aufgrund fehlender Beschäftigungsmöglichkeiten, zurückgeworfen werden („Cooling-Out“-

Phase) und sich wieder neu orientieren müssen. Dabei wären sie in stärkerem Maße den Normen 

und Begrenzungen des Kollektivs ausgesetzt.810 Dies scheint vor allem den Alumni bewusst zu sein, 

was am wiederholt betonten Aspekt der Zeitlichkeit (that’s all I have for now/currently/but now) 

deutlich wird. 

7.2 Diskussion theoretischer Anschlussdeutungsoptionen 
Die Befragten bilden Bindungs- und Brückenkapital (vgl. Kap. 1.4.1) und nutzen den Sozialraum Schu-

le für ihre biografische Entwicklung: Hier erhalten sie Anregungspotenziale zur Erweiterung ihres 

Handlungsspielraumes, entwickeln Zugehörigkeitsgefühle, kommunikative Kompetenzen, Konfliktfä-

higkeit und Identität. Die Ergebnisse der Analysen der Sozialräumlichen Karten zeigen viele klein-

schrittige Bildungsmomente, also Bewegungen, die nicht unbedingt in einen erfolgreichen Bildungs-

prozess münden, der mit Anfang und Ende klar definiert werden könnte. Trotzdem trägt jeder noch 

so kleine Bildungsmoment zur Persönlichkeitsentwicklung bei. Die Herausarbeitung von sowohl sub-

                                                           
810 So geht aus einem Rundbrief der Schule im Frühjahr 2022 hervor, dass der befragte Architekturstudent sei-
ne Ausbildung am Gambia Technical Training Institut erfolgreich beendet hat und gegenwärtig an seiner ehe-
maligen Grundschule mit SchülerInnen der 5. Und 6. Klasse verschiedene Projekte durchführt. 
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jektiv-transformatorischen als auch kollektiv-transformatorischen Bildungsstrategien zeigt, dass sich 

einige eher in einem subjektiven Bildungsraum mit kollektiven Überlagerungen bewegen, andere 

wiederum in einem als kollektiv antizipierten Bildungsraum. Letzteres wird insbesondere durch die 

überwiegende Verwendung des Pronomens we, worin kollektive konjunktive Erfahrungen sichtbar 

werden. Generell wäre es wünschenswert, eine ethnozentristische Biografieforschung begriffssensib-

ler zu machen. 

Vor dem Hintergrund des empirischen Materials sind transformatorische Bildungsprozesse wie in 

West-Europa zu hinterfragen, da in Gambia ein erfolgreicher Schulabschluss nach 12 Jahren eben 

keine Garantie auf eine erfolgreiche Einmündung in ein Studium oder eine Berufsausbildung bietet. 

Auch sind aufgrund familiärer Verpflichtungen bzw. die Erwartung durch größtmögliche Anstrengung 

das Kollektiv voranzubringen Studienzeiten bis zum 30. Lebensjahr oder darüber hinaus undenkbar. 

Am Material wird ebenso sichtbar, dass der transformierende Bildungsaufstieg mit hohen sozialen 

Kosten verbunden ist: Das Herkunftsmilieu wird meist verlassen. Soziale Aufstiegsprozesse sind auch 

Grenzbearbeitungsprozesse, wie schon das Präfix „trans“ ausdrückt. Der Aufstieg gelingt, ist aber oft 

mit einer Marginalisierung der Person verbunden. Das Gefühl des Zerrissenseins zwischen den ver-

schiedenen (Lebens-)welten lässt sich nicht überwinden. Was bedeutet dies für einen transnationa-

len Bildungsraum, wie ihn die untersuchte Privatschule darstellt? In einem Beitrag zu Bildung für 

nachhaltige Entwicklung in der postkolonialen Welt konstatiert Leon Tikly: 

„On the one hand faith-based organisations, philantrophic organisations and NGOs can be seen to 

have contributed to distributive justice through the transfer of resources from the more prosperous 

global North to the Global South. It has also been suggested, however, that the privatisation of edu-

cation supported by philanthropy, private capital and donors has exacerbated inequality in education 

along class lines. Further, faith-based organisations, Western NGOs and Foundations can also be seen 

to have undermined the goals of both recognitial justice through promoting Western cultures and 

ideologies at the expense of indigenous ones and participatory justice through their legitimatory role 

in processes of hollowing out of the state under neo-liberalism.“811 

Die Bildungsprozesse der untersuchten SchülerInnen und Alumni wurden durch die besonderen Ge-

gebenheiten des transnationalen Bildungsraumes einer Privatschule erst ermöglicht. Es lässt (nicht 

nur) mich allerdings unbefriedigt zurück, dass es nach der Schule so wenigen gelingt, in Gambia einen 

Übergang in in den Arbeitsmarkt zu schaffen, der einen angemessenen Lebensstandard für den Ein-

zelnen und die Gemeinschaft sichert. Dies war das selbsterklärte Ziel der gambischen Regierung in 

ihrer „Vision 2020“.  Doch solange sich am status quo der Bildungsperspektivlosigkeit junger Gambie-

rInnen nichts ändert, wird es auch weiterhin Migration in andere Länder geben, in denen sich Vor-

stellungen eines guten Lebens für sich selbst und das Kollektiv eher realisieren lassen. 

Es wäre zudem wünschenswert, eine ethnozentristische Biografieforschung begriffssensibler zu ma-

chen. 

7.3 Weiterführende Untersuchungen 
Weiterführende qualitative Mikrostudien könnten untersuchen, inwiefern sich Bildungsprozesse an 

staatlichen Schulen und Madrassen in Gambia von den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung 

unterscheiden. Denkbar wäre auch eine Follow-up Studie der befragten SchülerInnen, um ihnen – im 

Sinne einer partizipativen Forschungsstrategie - Gelegenheit zu geben, ihre Aussagen zu reflektieren, 

Interpretationen zu kommentieren sowie ihre weitere Entwicklung zu verfolgen. Denkbar wäre fer-

ner auf der Makroebene ein Vergleich der vorgestellten Konzepte Jugend in waithood und Vital con-

                                                           
811 Tikly 2019, S. 54. 
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junctures mit dem ‚westlichen‘ Konzept des Erwachsenwerdens in der digitalen Moderne – Emerging 

Adulthood - , wie es bspw. von Vera King812 beschrieben wird.  

  

                                                           
812 King 2020. 
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