ARBEITSPAPIERE DES
INSTITUTS FUR
ETHNOLOGIE

UND AFRIKASTUDIEN

WORKING PAPERS OF

THE DEPARTMENT OF

ANTHROPOLOGY AND
AFRICAN STUDIES

JGlu

sonannes GUTENBERG
UNIVERSITAT MAINZ

2014

ARBEITSPAPIER —WORKING PAPER 145

Andrea Peters

Islamische Bildung

In Benin —

Lehrer als Akteure des
Wandels



AP IFEAS 145/2014

Herausgegeben von / The Working Papers are edited by:

Institut fiir Ethnologie und Afrikastudien, Johannes Gutenberg-Universitat,

Forum 6, D-55099 Mainz, Germany.

Tel. +49-6131-3923720; Email: ifeas@uni-mainz.de; http://www.ifeas.uni-mainz.de
http://www.ifeas.uni-mainz.de/92.php

Geschaftsfiihrende Herausgeberin / Managing Editor: Eva Spies (espies@uni-mainz.de)

Copyright remains with the author.

Zitierhinweis / Please cite as:

Andrea Peters (2014): Islamische Bildung in Benin — Lehrer als Akteure des Wandels. Arbeitspapiere des Instituts fiir
Ethnologie und Afrikastudien der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz (Working Papers of the Department of Anth-
ropology and African Studies of the Johannes Gutenberg University Mainz) 145.

Andrea Peters: Islamische Bildung in Benin — Lehrer als Akteure des Wandels

Zusammenfassung

Benin verfiigt tber ein differenziertes islamisches Schulsystem, welches sich seit der Kolonialzeit stetig wei-
ter entwickelt und ausdifferenziert: Zu den Koranschulen, die nach wie vor die Instanzen religioser Grundso-
zialisation darstellen, kamen seit der Unabhangigkeit zahlreiche écoles arabes hinzu. AuBerdem entstehen
seit etwa zehn Jahren zunehmend auch écoles franco-arabes, die staatliche und religiése Bildung miteinan-
der kombinieren wollen. Lehrer werden in diesen Veranderungsprozessen als die zentralen Akteure und
Initianten betrachtet. Die vorliegende Arbeit zeichnet die Entwicklungen des islamischen Schulsystems am
Beispiel der nordbeninischen Stadt Djougou nach und untersucht, mit welchen Motivationen Lehrer in die-
sem Feld agieren und inwieweit mit den aktuellen Entwicklungen auch ein Wandel des Bildungsverstandnis-
ses und des Selbstverstandnisses der Lehrer einhergeht. Ein besonderes Augenmerk wird dabei auf Lehrer
gelegt, die an islamischen Universitaten im Ausland studiert haben. Diese arabisants verfiigen Uber weitrei-
chende Netzwerke und konnen die Schulstrukturen fir sich nutzen, um gesellschaftlichen Einfluss zu erlan-
gen und zu festigen.

Abstract

Benin has a distinctive Islamic school system, constantly evolving since the colonial period: Besides the Co-
ranic schools, which are still the basic instance of religious socialization, écoles arabes were established
since independence, and furthermore there is an increase in écoles franco-arabes since the past ten years.
This type of school combines religious and secular education. In the process of change in the educational
system teachers are considered to be the key actors and initiators. This paper traces the development of the
Islamic educational system by using the example of the city of Djougou in northern Benin. It aims to analyze
the motivations of teachers in this arena and explores to what extent their self-image and their understand-
ing of 'good education' has changed. Particular attention will be paid to those teachers who are graduates
from Islamic universities abroad. These so-called arabisants have access to strong social networks and use
the existing educational structures to gain and maintain social and political influence.
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1 Einleitung

Quand il fait soir vers 6.30 comme ¢a, moi je vais a l'école catholique. Il y a un pasteur
qui a créé pour les grands qui veulent apprendre I'anglais. Donc au moment-la, mon
pere il n'amuse pas avec moi, il ne veut pas que je me déplace. Toujours il veut me voir
a coté de lui lire le Coran. Il ne savait pas que je suis allé a 1'école catholique. C'est moi
méme qui a fait tout ¢a-la, caché! J'ai acheté les cahiers, les bics. J'ai dit papa je vais aller
voir le cinéma. Au moment-1a, il y a un cinéma a c6té de 1'école catholique. (Moustapha
A., 30.10.2010)!

In diesem Zitat berichtet Moustapha A. aus seiner Kindheit, die er in den 1940er Jahren in
Ghana verbrachte. Heimlich lernte er Englisch bei einem katholischen Pfarrer, wiahrend sein
Vater ihn im Kino vermutete. Moustapha A. setzte sich gegen die Widerstande seiner Eltern
durch, indem er nicht nur Arabisch und Englisch, sondern auch Franzosisch lernte. Als
junger Mann kehrte er aus Ghana in seine Heimatstadt Djougou im heutigen Benin zuriick.
Er absolvierte in den 1960er Jahren ein Arabisch-Studium in Agypten und griindete schlief3-
lich die erste école arabe in Djougou, in der neben religiosen Inhalten auch sdkulare Facher
sowie Franzosisch und Englisch unterrichtet wurden. Dazu erzahlte er:

Donc moi j'ai demandé les fideles. J'ai dit mes freres n'ont qu'a cotiser un peu de I'ar-
gent pour trouver un menuisier qui va nous faire un tableau. Vous voyez? Je suis la
premiere personne qui a fondé ca ici! Donc le vieux a dit aux autres, qu'ils sont con-
tents, parce qu'il y a des grandes personnes parmi eux qui ont été au Ghana qui ont en-
tendu mon nom, comme moi je fais la lutte de I'étude. Donc nous sommes venus sur le
tableau maintenant. Au moment-la, on ne savait pas que méme on fait I'étude arabe sur
le tableau! (Moustapha A., 30.10.2010)

Moustapha A. betrachtet sich in diesen Zitaten als Pionier und als Kdmpfer im Einsatz fiir
Bildung von Kindheit an. Durch die Griindung seiner Schule, die den Namen Al-Markas
tragt, veranderte er das islamische Schulwesen in Djougou nachhaltig. Er war nicht nur der
Erste, der dort Arabisch an einer Tafel unterrichtete, sondern auch der Erste, der islamische
Inhalte in einer Schule vermittelte, die in Ausstattung, Methodik und Unterrichtsinhalten
den staatlichen Schulen dhnelte. Wie kam es zu dieser Innovation? Und wie ldsst es sich
erklaren, dass mittlerweile viele weitere Schulen hinzugekommen sind, die islamische und
sdkulare Bildung auf verschiedene Arten und Weisen kombinieren?

In dieser Arbeit mochte ich die Entwicklungen des islamischen Schulsystems Djougous seit
der Kolonialzeit beschreiben und {iberpriifen, inwieweit damit ein Wandel des Selbst- und
Bildungsverstandnisses von Lehrern an islamischen Schulen einhergeht. Dabei steht die

1 Wortliche Zitate aus Forschungsinterviews sind mit Angaben zu Datum und Person belegt. Dabei wurden die
Namen der Interviewpartner_innen zum Zwecke der Anonymisierung geandert. Aussagen, die von mehreren
Interviewpartner_innen dhnlich getroffen wurden, werden nicht gesondert belegt. Die Arbeit ist im Prasens
geschrieben, wenn eher allgemeine Sachverhalte beschrieben werden, von denen ich annehme, dass sie auch
heute noch so giiltig sind. Dennoch ist natiirlich zu beachten, dass sich die Akteure und ihr Handeln laufend
verdndern und wandeln. Einmalige Situationen und Erlebnisse werden stets in der Vergangenheitsform ge-
schrieben, um deutlich zu machen, dass es sich um situationsgebundene und nicht um allgemeingiiltige Aus-
sagen handelt.
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Frage im Mittelpunkt, inwieweit Lehrer als die zentralen Akteure in diesem Feld das Bil-
dungswesen strategisch fiir sich nutzen, um gesellschaftspolitischen Einfluss zu erlangen
und zu sichern.

Dazu gehe ich folgenden Analysefragen nach: Wie hat sich das islamische Schulsystem in
Benin seit der Kolonialzeit entwickelt und welche aktuellen Tendenzen lassen sich feststel-
len? Inwieweit bestehen historische Kontinuitaten, die helfen konnen, aktuelle Entwicklun-
gen an islamischen Schulen zu verstehen? Welche Akteure und Akteursgruppen wirken auf
das Schulsystem ein und initiieren Wandlungsprozesse? Im Zentrum der vorliegenden Ar-
beit steht die Akteursgruppe der Lehrer: Was bedeutet fiir sie 'gute Bildung' und wie verste-
hen sie ihre Rolle als Lehrer? Wie positionieren sich die Lehrer innerhalb des staatlichen und
islamischen beninischen Bildungssystems und wie gestalten sie diese mit? Aus welchen
Griinden und mit welchen Motivationen und Zielsetzungen tun sie dies? Und inwiefern
spielen dabei gesellschaftliche und politische Machtverhéltnisse sowie reformistische Inter-
pretationen des Islam eine Rolle? intensiv

1.1 Theoretische Einbettung: Zum Verhiltnis von Religion, Bildung und Macht

Der Anspruch dieser Arbeit ist es, den Blick vornehmlich auf die Lehrer zu richten, aber auch
weitere flir den islamischen Bildungssektor relevante Faktoren und Akteursgruppen zu
berticksichtigen. Hier seien zum einen der Staat und dessen Vertreter_innen genannt.? Zum
anderen werden internationale arabische Organisationen und Universititen Beachtung fin-
den und auf ihren Beitrag zur Gestaltung des islamischen Schulsystems in Benin hin unter-
sucht werden. Der Einbezug unterschiedlicher Akteursgruppen sowie der historische Blick
sind notig fiir diese Arbeit, da ich davon ausgehe, dass Religion keine festgeschriebene Gro-
f3e darstellt, sondern sich in Abhéangigkeit gesellschaftlicher Kontexte wandelt und verandert.
Muslim_innen berufen sich auf einen gemeinsamen Wissenskorpus und islamischen Bezugs-
rahmen, welcher sich im Koran wiederfindet und aus einem Spektrum an Glaubensvor-
schriften, Ritualen und Lehrtraditionen besteht. Dennoch ist der Islam von einer grofsen
internen Vielfalt geprdgt.® Diese entsteht durch die stetige und flexible Umgestaltung und

2 Ich verwende die Schreibweise ,X_innen”, um Personen jedes Geschlechts einzuschlieen. Wenn es um die
Lehrer geht, mit denen ich wéhrend der Forschung zusammengearbeitet habe, verwende ich die maskuline
Form, da ich in meiner Arbeit nur die Perspektiven mannlicher Lehrer wiedergeben kann. Es gab zwar wenige
Lehrerinnen an islamischen Schulen, mit denen ich jedoch nicht ausfiihrlich sprechen konnte, sodass ich deren
Perspektive nicht beschreiben kann. Auch bei historischen Beschreibungen verwende ich die maskuline
Schreibweise, da ich davon ausgehe, dass die Akteure hauptséachlich Manner waren und ich keine Informatio-
nen zu Frauen habe.

3  Wenn von islamischen Gemeinschaften in Afrika die Rede ist, findet sich in wissenschaftlichen Kontexten
haufig die Idee eines einheitlichen , afrikanischen Islam” oder eines islam noir wieder. Dieser unterscheide sich
vom ,,orthodoxen Islam” der arabischen Welt und zeichne sich durch , nicht-islamische” Praktiken wie Heili-
genverehrung und Weissagungen aus (Seesemann 2002: 109; Loimeier 2002: 175; Broning 2006: 9; Harrison
1988: 2; Werthmann 2007: 37). Das Bild des islam noir wurde zunédchst mafigeblich gepragt von dem Franzosen
Paul Marty (1882-1938), der ,,den Islam der Afrikaner” vom ,arabischen Islam” unterschied und so mit Hilfe
des Rasse-Konstrukts ,,die Afrikaner” von ,, den Anderen” unterschied. Diese Strategie des Otherings war cha-
rakteristisch zur Legitimation der Kolonialherrschaft. Der Begriff entstand also aus einem kolonialen Herr-
schaftsverhaltnis heraus, wobei die , Betroffenen” selbst, also die Muslim_innen, keine Stimme bekamen. Die
Bezeichnungen ,afrikanischer Islam” oder islam noir sind demnach keine emischen Begriffe und die Hetero-
genitdt sowie die lokalen Unterschiede der in Afrika lebenden Muslim_innen werden dabei nicht beriicksich-
tigt (Seesemann 2002: 110f£.). Ich gehe deshalb davon aus, dass es keinen einheitlich homogenen , afrikanischen
Islam” gibt, genau so wenig, wie es einen , arabischen Islam” geben kann.

2
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Neuinterpretation des gemeinsamen Wissens in verschiedenen Kontexten. Hierbei wirken
sowohl lokale als auch globale Einfliisse zusammen, wobei Letztere in erster Linie durch den
Bezug zur globalen Gemeinschaft der Muslim_innen wirken (Loimeier 2002: 180; Rosanders
1997: 1f.). Loimeier weist darauf hin, dass Islamisierung stets ein selektiver Prozess ist, in
dem einige Aspekte starker betont werden, andere hingegen vernachlassigt werden. Islami-
sche Gemeinschaften lassen sich demnach als ,in sich kohdrente diskursive Traditionsge-
flechte” (Loimeier 2002: 180) bezeichnen, die durch ein gemeinsames Alltagswissen und
gemeinsame Symbole gekennzeichnet sind, welche auf den Bezugsrahmen des Islam verwei-
sen. Die Aspekte dieses kollektiven Wissens werden in den unterschiedlichen Gemeinschaf-
ten wiederum spezifisch betont und interpretiert und erhalten dadurch erst ihre Existenz
und Relevanz. Die Ubernahme, Aneignung und Umsetzung religidser Praxen ist demnach
immer von den jeweiligen gesellschaftlichen Kontexten gepragt und stellt dariiber hinaus
einen Prozess dar, der nie abgeschlossen ist (Loimeier 2002: 179f.). Schmidt (2008: 162) betont
in diesem Zusammenhang, dass Religionen flexibel an Machtverdnderungen angepasst
werden und dass dementsprechend auch koloniale Strukturen die heutigen Religionen mafs-
geblich beeinflusst haben. Der Islam ldsst sich also als heterogene und flexible Religion be-
zeichnen, die zwar iiber einen einheitlichen translokalen Bezugsrahmen verfiigt, sich jedoch
in Wechselwirkung mit den jeweiligen gesellschaftlichen Kontexten verandert.

Islamische Bildung betrachte ich als einen Teil des gemeinsamen islamischen Bezugsrah-
mens, fiir den, ebenso wie fiir Religion allgemein gilt, dass er nicht losgelost von lokalen,
nationalen und internationalen Kontexten sowie von historischen, gesellschaftlichen, 6ko-
nomischen und politischen Entwicklungen betrachtet werden kann. Vielmehr ldsst sich
islamische Bildung begreifen als ein Phanomen, in dem Wissen, Politik und soziale Netz-
werke miteinander interagieren (Hefner 2007: 2; Bierschenk, Stauth 2002: 5, 7). Dies macht
gleichzeitig die Flexibilitat und Modernitat islamischer Bildung deutlich. Brenner geht davon
aus, dass die Entwicklungen seit der Kolonialzeit eine neue Welle der Islamisierung hervor-
gerufen haben:

What seems clear is that the many challenges which colonization and secularization
posed for African Muslims have in fact stimulated a new dynamic of Islamization on
the continent. (Brenner 1993: 2)

Beeinflusst wurden diese Entwicklungen auch durch das Aufkommen staatlicher mass-
education, deren Anspriiche sich von denen der muslimischen Gemeinschaften unterschieden
(Hefner 2007: 4, 13). Hinzu kamen globale Einfliisse und Entwicklungen, die zu einer Plurali-
sierung der Lebenswelten fiihrten. Hefner (2007: 3) geht davon aus, dass die Globalisierung
und der weltweite Fluss an Menschen und Ideen Identititen fragmentieren und soziale
Hierarchien destabilisieren und somit eine besondere Herausforderung fiir Wissens- und
Glaubenstraditionen darstellen. Islamische Bildung musste auf diese Entwicklungen reagie-
ren. In vielen westafrikanischen, aber auch arabischen Landern ist ein entsprechender Wan-
del islamischer Bildung zu beobachten, der sich als Antwort der islamischen Autorititen auf
die zunehmende Globalisierung und Pluralisierung der Lebensrealititen begreifen lasst
(Hefner 2007: 4). In meiner Arbeit werde ich darauf eingehen, wie sich dies in Benin manifes-
tierte und inwieweit reformistische Tendenzen in diesem Zusammenhang an Relevanz ge-
wannen.
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Islamische Bildung ist ein sehr heterogenes Feld, in dem verschiedene Akteure mit ihren
unterschiedlichen Vorstellungen aufeinander treffen. Hier wird ausgehandelt, was eine
moderne muslimische Identitdt ausmacht und wie von islamischer Seite auf gesellschaftliche
und politische Entwicklungen zu reagieren sei (Hefner 2007: 2). Demnach stellen Schulen
Orte dar, an denen verhandelt wird, welche Rolle Muslim_innen in der Gesellschaft spielen
sollen. Sie dienen nicht nur der Bildung junger Glaubiger, sondern sind die Schmieden, in
denen islamische Ideen und Akteure der Zukunft geformt werden (Hefner 2007: 3f.). Dem-
nach ist Schule der Ort, an dem unterschiedliche muslimische Subjektivititen geformt wer-
den. Unter Subjektivititen — subjectivities versteht Brenner ,different 'kinds' of Muslims”
(2001: 37) und bezieht sich dabei auf die Heterogenitdt muslimischer Gemeinschaften, in
denen beispielsweise Sufi-Orden oder reformistische Orientierungen eine Rolle spielen.
Somit (re-)produziert Schule soziale Hierarchien. Brenner driickt das so aus: ,Schooling
produced Muslim leaders and Muslim followers” (2001: 38). In diesem Kontext tritt die
Verbindung von Bildung und Macht in Erscheinung. Es geht darum, mit Hilfe von Bildung
politische Einflussnahme und Machtpositionen innerhalb der muslimischen Gemeinschaften
und innerhalb der Gesamtgesellschaft zu sichern. Aufgrund dieser Verkniipfung von Wissen
und Macht ist Bildung ein zentrales Instrument, wenn es um die Initiierung von gesellschaft-
lichem und politischem Wandel geht (Berkey 2007: 41; Bierschenk 2006: 263, 280). Hefner
(2007: 8) spricht in diesem Zusammenhang von einer , Funktionalisierung” islamischer Bil-
dung und bezeichnet damit einen Prozess, in dem islamische Elemente wie die madrasa fiir
strategische Ziele anderer Diskurse genutzt werden. Dies sei von Beginn an charakteristisch
fiir islamische Bildung gewesen.*

Brenner (2001: 6f.) macht sich in Bezug auf islamische Bildung Foucaults Modell der drei
Ebenen von Wissen zu Nutze: Savoir, connaissance und épistéme. Dabei bezieht sich connais-
sance auf konkrete fachliche und didaktische (Unterrichts-) inhalte, die beispielsweise in
einem Curriculum festgehalten sind. Savoir hingegen bezeichnet unspezifisches und weiter
gefasstes Wissen, welches in einem diskursiven Austausch entsteht. Epistémeé schlieflich
meint eine implizite Ebene von Wissen, die dem bestehenden Diskurs zugrunde liegt und
bestimmte Denkstrukturen enthilt, die fiir eine Periode charakteristisch sind. Somit beein-
flusst das in einer Zeit und einer Region vorherrschende Epistem die beiden anderen Dimen-
sionen von Wissen und Wissensvermittlung. Brenner stellt die These auf, dass mit dem
Wandel dufSerer Bedingungen ein Wandel islamischer Bildung und somit auch eine Verande-
rung des Epistems einhergeht. Fiir Mali konnte er einen Wandel von einem esoterischen zu
einem rationalistischen Epistem ausmachen. Ersteres ist gekennzeichnet durch eine starke
Hierarchisierung von Wissen wohingegen sich Letzteres durch Rationalitdt sowie die Tren-
nung von intellektueller Entwicklung und religioser Identitdt auszeichnet (Brenner 2001: 7).
Inwieweit dhnliche Verdnderungen in Benin zu beobachten sind, werde ich im Verlauf der
Arbeit untersuchen.

Ich gehe davon aus, dass Lehrer _innen diejenige Akteursgruppe bilden, die iiber mafsgebli-
chen Einfluss auf die Entwicklungen des (islamischen) Schulwesens verfiigen. Sie befinden

4 Ein Beispiel dafiir, welche politische Bedeutung islamischen Schulen auch von aufien zugeschrieben wird, ist
die Reaktion der USA nach den Anschldgen des 11. September 2001 auf madrasas (Arabisch fiir Schule) in Pa-
kistan. Die US-Regierung forderte eine Verdnderung der Curricula, da sie befiirchtete, in madrasas wiirden Is-
lamisten ausgebildet (Berkey 2007: 52).
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sich an einer Schnitt- und Schaltstelle, an der verschiedene Erwartungen und Forderungen
zusammen laufen:

Teachers are nevertheless placed at the uncomfortable intersection of contradictory
demands made on education systems. These demands come from all corners: from elite
interests, from ambitious groups vying for social mobility, from ideological paradigms
that frame the transformative function of education in different ways, from history, and
from global forces. Teachers not only respond to these competing demands but also
bring their own preferences and ambitions to this occupation. (Welmond 2002: 37f.)

Auch wenn sich dieses Zitat auf staatlich angestellte Lehrer _innen bezieht, ldsst es sich
meiner Meinung nach dennoch auch auf Lehrer_innen an islamischen Schulen anwenden.
Hierbei ist es mir wichtig, die Akteure nicht als passive Rezipienten verschiedener Erwar-
tungen, sondern vielmehr als aktive Gestalter des Feldes, in dem sie sich bewegen, des isla-
mischen Schulwesens, zu verstehen. Diese Sicht ermdglicht die Betrachtung der Dynamiken
und Verdanderungen innerhalb des Bildungssystems. Lehrer_innen sind Akteure, die Bildung
und Wissen zu einem gewissen Grad kontrollieren konnen. Dieser Prozess ist zu einem Teil
padagogisch, aber auch politisch und mit Macht verbunden (Brenner 2001: 9). Aufgrund
ihrer Position sind Lehrer_innen bei der Interpretation und Ausgestaltung des Islam von
besonderer Bedeutung. In diesem Zusammenhang lassen sie sich laut Loimeier (2002: 182)
als religios-politische Vermittler bezeichnen, die den kollektiven islamischen Bezugsrahmen
aufgreifen und ihn in ihrem Sinne interpretieren und ausgestalten, um (politische) Verande-
rungen einzufordern. Lehrer_innen und Gelehrte stellen fiir Loimeier Akteure der Vermitt-
lung zwischen lokalen Traditionen und dem grofsen Bezugsrahmen des Islam dar, die lokale
und globale Einfliisse einen und verbinden.

Ich gehe davon aus, dass das Selbstverstindnis von Lehrer_innen sich aus personlicher
Erfahrung und Einstellung sowie aus der gesellschaftlich propagierten Rolle von Leh-
rer_innen und damit verbundenen Erwartungen zusammensetzt. Da die verschiedenen
Sichtweisen haufig von unterschiedlichen Interessen und sich wandelnden Umstanden ge-
pragt sind, lasst sich das Selbstverstandnis als dynamisch und flexibel begreifen. Es dndert
sich mit den jeweiligen Kontexten (Welmond 2002: 42f.). Diesen Wandel sowie die Verande-
rungen des Bildungsverstandnisses in den jeweiligen historischen Kontexten stelle ich in der
vorliegenden Arbeit am Beispiel des islamischen Bildungswesens in Djougou dar.

1.2 Forschungs- und Literaturstand

Die Veroffentlichungen zum Thema ,Islam in Benin” sind {tibersichtlich. Zu islamischer
Bildung findet sich dementsprechend sehr wenig Literatur. Dies mag auch damit zusam-
menhdngen, dass Benin gemeinhin nicht als islamisches Land gilt. Die Muslim_innen sind
auf nationaler Ebene eine Minderheit und spielen eine sehr viel marginalere Rolle als bei-
spielsweise im benachbarten Nigeria.

In der Kolonialzeit war der Islam fiir die franzdsische Kolonialregierung durchaus interes-
sant, so dass Reisen zur Erforschung des Islam im Namen der Kolonialregierung unternom-
men wurden. Hier ldsst sich an erster Stelle auf das Werk von Paul Marty (1926) verweisen,
welches einen (wenngleich nicht mehr aktuellen) Uberblick iiber muslimische Gemeinschaf-
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ten und deren Struktur in Benin gibt.’ Eine ausfiihrliche aktuelle Monographie, die auch in
Teilen das islamische Bildungssystem beriicksichtigt und beschreibt, lieferte der beninische
Ethnologe Galilou Abdoulaye (2007). Die darin beschriebenen Entwicklungen und Spezifika
des 'beninischen Islam' und der unterschiedlichen islamischen Bildungsinstitutionen bilden
eine der Hauptquellen meiner Arbeit. Auch Denise Brégand (2007) beschaftigt sich mit aktu-
ellen (reformistischen) islamischen Tendenzen in Benin. Eine weitere Publikation von westaf-
rikanischen Autor_innen entstand beim Réseau Ouest et Centre Africain de Recherche en
Education (ROCARE). Die Verfasser_innen stellen die Frage nach der Bedeutung islamischer
Bildung in einem laizistischen Staat und geben eine detaillierte Beschreibung aktueller Ent-
wicklungen islamischer Schulen in Benin.

Daneben lassen sich einige Aufsidtze und Monographien zu islamischer Bildung in anderen
frankophonen Staaten Westafrikas finden. Hier ist besonders Louis Brenner (1993, 2001),
Professor an der School of Oriental and African Studies (SOAS) in London, zu nennen, der aus
einer historischen Perspektive den Wandel des islamischen Bildungssystems in Mali und den
damit verbundenen Wechsel von einem esoterischen zu einem rationalen Epistem nach-
zeichnet. Er verkniipft seine Analyse mit gesellschaftlichen und politischen Hintergriinden
und zeigt Zusammenhange auf, die auch in Benin von Relevanz sind. Seydou Cissé (1992)
beschiftigt sich ebenfalls ausfiihrlich mit islamischer Bildung in Mali und liefert Einblicke in
Motivationen und Bildungsverstandnisse muslimischer Lehrer_innen. Auch Stefania Gan-
dolfi (2003), J. Mark Halstead (2004) und Robert Hefner (2007) setzen sich in ihren Werken
aus verschiedenen Perspektiven mit islamischer Bildung in Afrika auseinander.®

Weiterhin ziehe ich fiir meine Arbeit Publikationen heran, die eine historische Perspektive
einnehmen und das Verhaltnis von Staat, Bildung und Islam in Westafrika in der Kolonial-
zeit untersuchen. Hier sind Denise Bouché (1975), Christopher Harrison (1988), Donal Cruise
O'Brien (1967), Riidiger Seesemann (2002) und Jean-Louis Triaud (2000) zu nennen. Diese
arbeiten haufig mit Quellen der franzdsischen Kolonialregierung und befassen sich somit
eher mit der franzosischen Perspektive, was jedoch nicht bedeutet, dass sie sich gegentiber
der Kolonialregierung nicht kritisch auflern. Diese Werke beziehen sich meist auf Westafrika
oder Afrique Occidentale Frangaise (AOF)” allgemein. Dies trifft auch auf die Aufsitze weiterer
Autor_innen zu, die Entwicklungen des Islam mit unterschiedlichen Schwerpunkten darstel-
len, wie beispielsweise in den Sammelwerken von Thomas Bierschenk und Georg Stauth
(2002) oder von Michael Broning (2006).

Veroffentlichungen von arabischsprachigen Wissenschaftler_innen konnte ich aufgrund
mangelnder Sprachkenntnisse leider nicht in die Arbeit einbeziehen. Die Nicht-
Berticksichtigung arabischsprachiger Literatur fiel mir auch bei anderen Autoren auf, so dass
davon auszugehen ist, dass auch diese Arbeit einem gewissen westlichen bias unterliegt.

5 Paul Marty forschte und publizierte zwischen 1913 und 1931 im Auftrag des franzosischen Kolonialministeri-
ums zum Islam und islamischer Bildung in den franzosischen Kolonien (Harrison 1988 105-117; Seesemann
2002: 111). Dementsprechend ist bei der Verwendung seiner Werke der koloniale Blickwinkel mitzudenken.

6 Das Sonderheft des Journal of Religion in Africa 2013, 43 (4) zum Thema ,,Politics of Religious Schooling” ist erst
nach Abgabe der Arbeit erschienen. Diese Aufsitze konnten daher nicht eingearbeitet werden.

7 AOF umfasste die heutigen Staaten Benin, Burkina Faso, Elfenbeinkiiste, Guinea, Mali, Mauretanien, Niger
und Senegal und wurde von 1904-1956 von Dakar aus regiert (Harrison 1988: 1).
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1.3 Aufbau der Arbeit

Zunachst gehe ich in Kapitel 2 auf den Verlauf meiner Feldforschung und die verwendeten
Methoden der Datenerhebung ein und reflektiere meine Rolle als Forscherin.

Im dritten Kapitel zeichne ich die Geschichte des Islam in Westafrika, insbesondere in Benin
nach. Dabei soll das notige Hintergrundwissen geliefert werden, um zu verstehen, inwieweit
aktuelle Entwicklungen historisch erklarbar und beeinflusst sind. Daneben werden bedeu-
tende Akteursgruppen der muslimischen Gemeinschaft in Benin vorgestellt, wobei ein be-
sonderes Augenmerk auf die internationale Vernetzung beninischer Muslim_innen gelegt
wird. Weiterhin untersuche ich das Verhiltnis von religiosen und staatlichen Akteuren in
unterschiedlichen zeitlichen Phasen.

Im folgenden vierten Kapitel lege ich dar, wie sich das islamische Schulsystem Benins entwi-
ckelt hat und wie es sich in die zuvor beschriebenen historischen Kontexte einordnen ldsst.
Hier ist vor allem die Kolonialzeit von Interesse, in der von Seiten der Kolonialregierung
stark auf das islamische Schulsystem eingewirkt und Bildung eine stark politische Kompo-
nente zugeschrieben wurde. Wie wirken diese Prozesse fort? In welchem Verhaltnis standen
und stehen staatliche und islamische Bildungsinstitutionen zueinander und wie lassen sich
aktuelle Entwicklungen wie die Entstehung von écoles franco-arabes vor dem historischen
Hintergrund erklaren?

Das fiinfte Kapitel dient der konkreten Beschreibung der islamischen Bildungslandschaft in
Djougou und geht auf die Charakteristika der verschiedenen Schulformen (Koranschule,
école arabe und école franco-arabe) ein. Dabei soll auch deutlich werden, inwiefern sich das
islamische Schulsystem in einem Wandel befindet und wie dieser von verschiedenen Ak-
teursgruppen gesteuert und beeinflusst wird. Dazu greife ich, ebenso wie im darauffolgen-
den Kapitel, auf Daten aus meiner Feldforschung zuriick.

Schliefslich stelle ich im sechsten Kapitel die Perspektive der Lehrer dar.? Dabei kommen vor
allem die Akteure selbst in Zitaten zu Wort. Anhand meiner Forschungsergebnisse skizziere
ich, wer eigentlich 'die Lehrer' sind. Wie sehen ihre Bildungsbiographien aus und mit wel-
chen Motivationen haben sie sich fiir ihren Beruf entschieden? Ich beschreibe, was das
Selbstverstandnis der Lehrer ausmacht und was fiir sie 'gute Bildung' bedeutet. Dabei iiber-
priife ich, ob sich von unterschiedlichen Gruppen oder Kategorien von Lehrern sprechen
lasst, die sich durch bestimmte religiose Einstellungen oder Anspriiche an Bildung auszeich-
nen. Anhand dieses Kapitels mochte ich herausfinden, wie sich die Lehrer im Bildungsbe-
reich verorten und darin agieren. Daraus ableitend stelle ich dar, wie sich die bisher
beschriebenen generellen Tendenzen und Entwicklungen im Bereich islamischer Bildung auf
der individuellen Ebene der Lehrer in Djougou manifestieren. Schliefslich komme ich zur
Beantwortung der Frage, inwieweit Lehrer den islamischen Bildungsbereich fiir sich nutzen,
um gesellschaftlichen Einfluss zu erlangen und zu sichern.

8 Wenn ich von , Lehrern” spreche, beziehe ich mich auf Lehrer an Koranschulen, écoles arabes und écoles franco-
arabes in Djougou. Wenn ich Lehrer_innen an staatlichen Schulen meine, werde ich dies explizit erwédhnen.

7
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2 Feldforschung

Im empirischen Teil dieser Arbeit werde ich mich auf Daten beziehen, die ich wahrend einer
Feldforschung in Djougou in Nordbenin erhoben habe. Diese fiihrte ich im Rahmen meines
Ethnologiestudiums an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz von September bis De-
zember 2010 unter Betreuung von Prof. Dr. Thomas Bierschenk durch. Um meine Ergebnisse
so weit wie moglich nachvollziehbar zu machen, werde ich in diesem Kapitel auf die von mir
verwendeten Methoden eingehen. Zuvor mochte ich kurz auf einige Grundprobleme ethno-
logischer Feldforschung hinweisen. Diese sollten bei der Betrachtung der empirischen Er-
gebnisse stets mitgedacht werden. Ich gehe davon aus, dass ich als Forscherin selbst
maflgeblich an der Hervorbringung meiner Daten beteiligt bin und diese (unbewusst) farbe
und prége.’ Fiir viele ethnologische Methoden, vor allem die Teilnehmende Beobachtung, ist
charakteristisch, dass der oder die Forschende zwar die objektive, wissenschaftliche Darstel-
lung des Forschungsgegenstandes anstrebt, gleichzeitig aber subjektiv darin verhaftet ist und
bleibt (Kohl 1993: 114). Dabei verfiigt der oder die Ethnolog_in iiber ein grofies Repertoire an
Werten und Verhaltensweisen, die im Laufe der Sozialisation erlernt und internalisiert wur-
den und nun als normal' definiert werden. Dieses bias kann sich wohl kein_e Ethnolog_in
entziehen, weshalb es umso wichtiger ist, die eigene Person und deren Einfluss in der Pra-
sentation von Forschungsergebnissen sichtbar zu machen und mitzudenken. Ohne die Refle-
xion der Rolle als Forscher_in und der damit verbundenen Machtposition besteht die Gefahr
der unhinterfragten Konstruktion und Verzerrung , der Anderen” (des Otherings).!?

21 Methodische Vorgehensweise

Um die Validitat und Dichte empirischer Daten einschdtzen zu konnen, ist es notwendig zu
wissen, unter welchen Umstanden und mit welchen Methoden sie erhoben worden sind.
Wahrend meiner Feldforschung arbeitete ich in erster Linie mit ethnologischen Methoden-
blindeln, ndmlich mit Interviews und Teilnehmender Beobachtung, griff aber auch auf Me-
thoden der quantitativen Datenerhebung zuriick, die die qualitativen Ergebnisse erganzen
und vervollstdndigen sollen. Die verschiedenen Methoden erfordern jeweils ein unterschied-
liches Mafs an Vertrauen und Kooperation zwischen Forscher_in und Gesprachspartner_in
und wurden von mir dementsprechend in unterschiedlichen Phasen der Forschung ange-
wandt.

Nach meiner Ankunft in Djougou versuchte ich zunachst, diejenigen Kontakte zu aktivieren,
die ich bereits in Deutschland oder wahrend meiner ersten Tage in Benin in Porto Novo
gekniipft hatte. Dariiber erhoffte ich mir, erste Kontakte zu Lehrern an islamischen Schulen
zu bekommen. Mit Unterstiitzung einer Leiterin einer Nichtregierungsorganisation sowie
eines Lehrers eines staatlichen college gelang es mir, mit einigen Lehrern in Kontakt zu treten.
Zu Beginn der dreimonatigen Forschung fiithrte ich somit erste Interviews mit einzelnen
Lehrern von unterschiedlichen islamischen Schulen. Diese dienten mir zunachst dazu, einen
Uberblick tiber die islamische Schullandschaft zu erhalten sowie Kontakte zu kniipfen, die
ich dann im weiteren Verlauf der Forschung weiter nutzen konnte. Da zu diesem Zeitpunkt
noch Schulferien waren, fanden die Interviews in der Regel bei den Lehrern zu Hause statt.

9 Zur Darstellung rekonstruktiver Ergebnisse siehe Przyborski und Wohlrab-Sahr (2010: 351-364).
10 Weiterfiihrende Literatur zum Othering und Orientalismus liefert beispielsweise Edward Said in seinem fiir
die postkoloniale Theorie pragenden Werk , Orientalismus” (2010, deutsche Ausgabe).

8
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So sammelte ich im ersten Monat der Forschung Grundlageninformationen und verschaffte
mir einen ersten Uberblick.

Durch eine Verzogerung des Schulbeginns nach den Sommerferien war es mir erst ab Okto-
ber moglich, Schulen zu besuchen und von innen heraus kennen zu lernen. Da ich zu diesem
Zeitpunkt noch nicht {iber sehr viele Kontakte zu Lehrern verfiigte und nicht alle Lehrenden
zu Gesprachen mit mir bereit waren, entwickelte ich zunachst Fragebdgen, die auf die Bio-
graphien der Lehrer und ihr Verstdndnis von Bildung abzielten. Diese enthielten in erster
Linie quantitative Fragen und sollten mir als Hilfsmittel dienen, um Kontakte herzustellen
und mit Lehrern ins Gesprach zu kommen. Ich stellte mich (oft durch die Vermittlung eines
Informanten) an verschiedenen Schulen vor und verteilte insgesamt 50 Fragebogen. So ent-
standen weitere Kontakte und ich erhielt Daten zum Profil und den Einstellungen der Leh-
rerkollegien an den unterschiedlichen islamischen Schulen in Djougou. Nun war ich an den
meisten Schulen in Djougou bekannt und hatte in fast allen Institutionen Ansprechpartner.
Die Teilnehmende Beobachtung im Unterricht stellte ab diesem Zeitpunkt einen wesentli-
chen Teil meiner Forschung dar. Sie erlaubte mir, die Interaktionen zwischen Lehrern und
Schiiler_innen zu beobachten, sowie mehr {iber die konkreten Inhalte und Methoden des
Unterrichts zu lernen. Hierauf konnte ich dann in anschlieffenden Interviews und informel-
len Gesprachen wiederum Bezug nehmen und gezielte Nachfragen stellen, um weitere De-
tails und Erklarungen zu erfahren. Ich nahm insgesamt an circa 30 Unterrichtsstunden in
verschiedenen Schulen teil, sowohl auf arabischer als auch auf franzdsischer Sprache. Durch
die wachsende Zahl an Kontakten und regelméafligen Schulbesuchen war es mir moglich,
zunehmend personlichere Interviews sowie auch informelle Gesprache mit Lehrern zu fiih-
ren. Fiir Interviews verabredete ich mich in der Regel mit einer einzelnen Person (wobei oft
andere Personen im Raum anwesend waren). Im Vorfeld bereitete ich mich vor, indem ich
einen groben Leitfaden erstellte, der jedoch nur der Orientierung diente und nicht den Fluss
des Gesprachs strukturieren sollte. Ich fiithrte demnach teilweise sehr offene Interviews mit
hohen narrativen Anteilen, um auf biographische Momente und Lebensldufe der Lehrer zu
sprechen zu kommen. Bei Interviews mit Experten zu einem spezifischen Thema oder mit
Reprasentanten bestimmter Organisationen arbeitete ich mit Leitfragen, die auf die fiir mich
relevanten Punkte abzielten. Um auf meine Fragen aus verschiedenen Perspektiven Antwor-
ten zu bekommen und die unterschiedlichen Sichtweisen in einer Diskussion beobachten zu
konnen, setzte ich zweimal die Methode des Gruppeninterviews mit mehreren Lehrern
unterschiedlicher Positionen ein. Soweit von den Gesprachspartner_innen erlaubt, nahm ich
die Gesprache digital auf. Zu jedem Interview und informellen Gesprach sowie zu Beobach-
tungen fertigte ich anschliefSend ein Protokoll an, in dem ich Beobachtungen, neue Erkennt-
nisse, eigene Eindriicke und weitergehende Fragen festhielt. Daneben fiihrte ich tiber die
gesamte Dauer meiner Forschung ein Feldforschungstagebuch, in dem ich sowohl personli-
che Gedanken und Uberlegungen festhielt, als auch forschungsrelevante Informationen und
Erlebnisse niederschrieb.

Die zentralen Methoden meiner Forschung waren demnach Teilnehmende Beobachtung,
informelle Gesprdache und verschiedene Formen von Interviews, das Fiithren eines For-
schungstagebuchs sowie die Arbeit mit einem eher quantitativen Fragebogen. Die Auswer-
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tung der erhobenen Daten erfolgte zum grofiten Teil nach meiner Riickkehr nach Deutsch-
land. Ich orientierte mich dabei an der Methode der Grounded Theory."!

2.2 Reflexion der Rolle als Forscherin

Wahrend der Forschung begegnete ich Lehrer_innen, Schiiler_innen, den Mitgliedern meiner
Gastfamilie sowie vielen weiteren Personen, die zu einem kleinen oder grofieren Mafs Anteil
an und Einfluss auf meine Forschung genommen haben. Diese Menschen lernten mich in
jeweils spezifischen Kontexten kennen, in denen bestimmte Erwartungen an mich gerichtet
waren und mir eine bestimmte soziale Rolle zuteil wurde. Diese unterschiedlichen Rollen
und Erwartungen spiegeln sich auch im Verhalten und in den Aussagen meiner Interview-
und Gesprachspartner_innen wider und miissen in Bezug auf die Ergebnisse der Forschung
stets mitgedacht werden.

Zundchst versuchte ich mich selbst in der Rolle als wissenschaftliche Forscherin zu sehen, die
mit gewissen Vorannahmen und Fragestellungen sowie mit einem Rucksack voller ethnolo-
gischer Methoden und Konzepte nach Djougou kam, um Lehrer_innen an islamischen Schu-
len zu befragen. Diese Rolle war vielen meiner Gesprachspartner_innen unklar oder nicht
gelaufig, weshalb ich oft iiber andere Kriterien definiert wurde.

Aufgrund meiner Hautfarbe beziehungsweise der europdischen Herkunft, auf die diese fiir
viele meiner Gesprachspartner_innen verwies, galt ich als Christin. Dies schien mir in den
meisten Fallen kein Nachteil zu sein, auch wenn ich zu Beginn der Forschung oft von (eben-
falls muslimischen) Personen vor der Skepsis und dem Misstrauen der angeblich fundamen-
talistischen Muslim_innen in Djougou gewarnt wurde. Zwar wurden an mich gewisse
Anforderungen gestellt, so dass ich beispielsweise nur mit Kopfbedeckung im Unterricht
hospitieren durfte. Auch wurde des Ofteren versucht, mich zur Konversion zum Islam zu
iiberreden. Generell empfand ich es jedoch als Vorteil, fiir eine Christin gehalten zu werden,
da mir dies das Stellen von — aus muslimischer Perspektive — trivialen Fragen beziiglich des
Islam und islamischer Bildung erlaubte. Meine europaische Herkunft hatte auch unabhéngig
von der Religionszugehorigkeit Einfluss auf den Umgang mit mir. Viele Menschen fanden es
unterstiitzenswert, dass eine Studentin von so weit her nach Djougou reiste, um etwas iiber
islamische Bildung zu lernen und waren dementsprechend sehr bemiiht, mich in meinem
Anliegen zu unterstiitzen. Andererseits waren an die Zusammenarbeit mit mir in einzelnen
Féllen auch Erwartungen beziiglich einer langerfristigen finanziellen Unterstiitzung und des
Vermittelns von Geschiftskontakten gekniipft, denen ich in den meisten Féllen nicht nach-
kommen konnte.

Daneben wurde ich vor allem von den Lehrern, bei denen ich im Unterricht hospitierte,
haufig als Schiilerin wahrgenommen. Dies zeigte sich vor allem in den Angeboten, mir Ara-
bisch beizubringen, welche ich dankend annahm. Fiir mein Interesse an der Sprache erntete
ich Anerkennung von Lehrern und Schiiler_innen und bekam auflerdem Gelegenheit, aus-
fiihrlichere Fragen zu stellen. In einigen Situationen wurde ich ganz explizit auf meine Rolle
als Schiilerin verwiesen, wie folgende Episode zeigt. Sie beschreibt, wie ich gemeinsam mit
einem Lehrer eine école arabe besuche und an einer Art 'Morgenappell' teilnehme, der dort
jeden Samstag stattfand:

11 Zur Grounded Theory siehe beispielsweise Strauss (2007: 50-70 und 90-123).
10
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An der Schule angekommen standen alle Schiiler und Schiilerinnen in Reihen aufge-
stellt hintereinander vor dem Gebaude, auf der 'Veranda' standen einige Lehrer und
sprachen auf Arabisch. Ganz links standen in einer Reihe die Maddchen hintereinander,
in einigem Abstand dazu die Jungen, aufgeteilt nach Klassen. Y. wies mich an, bei den
Maidchen zu bleiben und ich stellte mich neben sie wahrend er sich zu den Lehrern ge-
sellte. (Feldnotizen, 16.10.2010)

Nicht unerwihnt bleiben sollte aufSerdem meine Rolle als Gast innerhalb der Familie, in der
ich fiir den kompletten Zeitraum meiner Forschung Unterkunft fand. Besonders mein
Gastvater, der durch seine Stelle in der Offentlichkeitsarbeit eines Radiosenders iiber zahl-
reiche Kontakte verfligte, versuchte mir den Zugang zum Feld so leicht wie moglich zu
machen und arrangierte nicht selten Treffen fiir mich, aus denen wertvolle Forschungskon-
takte entstanden. Auf der anderen Seite iibernahm ich innerhalb der Familie zunehmend
Verantwortung fiir kleinere Aufgaben wie Kinderbetreuung, wodurch ich in meiner Zeitein-
teilung weniger flexibel wurde. Durch genaue zeitliche Absprachen und Planungen gelang
es mir, meiner Forschung intensiv nachzugehen und mich einen Grofiteil der iibrigen Zeit in
den Alltag der Gastfamilie einzubringen.

Innerhalb dieser komplexen Rollenverflechtungen agierte ich und empfand es dabei biswei-
len als Herausforderung, den an mich gestellten Erwartungen soweit wie moglich gerecht zu
werden, ohne dabei meine eigenen Ziele aus den Augen zu verlieren.

2.3  Grenzen der Forschung

Die oben skizzierten unterschiedlichen Rollen sowie die Strukturen, in denen ich mich wéah-
rend meiner Forschung bewegte, fiihrten mir immer wieder Grenzen der Forschung vor
Augen, die mein Handeln als Forschende einschrankten. Diese zeigten sich beispielsweise in
Situationen, in denen meine Intention als Forscherin mit meiner Rolle als nicht-muslimische
Frau kollidierten und in welchen ich teilweise das Gefiihl hatte, nicht in dem Mafe Fragen
stellen zu konnen, wie ich es gerne gewollt hétte. Besonders zu Beginn des Aufenthalts war
ich mir in einigen Situationen unsicher, inwieweit ich itiberhaupt willkommen war und
inwieweit ich in Gesprachen die Initiative ergreifen durfte. Der folgende Ausschnitt aus dem
Feldtagebuch beschreibt eine Situation mit Lehrern einer arabischen Schule:

Ich fithlte mich ziemlich seltsam in der Situation, denn ich wollte und sollte mich un-
terordnen, mich einfiigen, indem ich zum Beispiel die Kleiderregeln respektierte. Ich
wurde ,wie eine Frau” behandelt, man sprach nicht direkt zu mir und beriihrte mich
nicht bei der Begriiffung. Das kontrastierte mit meiner Rolle als Forscherin, in der ich
auf Menschen zugehe und Initiative ergreife, indem ich Fragen stelle etc. Im Endeffekt
habe ich mich eher zuriickgehalten und nur Fragen gestellt, wenn ich das Gefiihl hatte,
dass gerade der Raum dafiir da ist. Wenn die drei untereinander auf Dendi geredet ha-
ben, habe ich mich nicht eingemischt oder nachgefragt und ich nehme an, dass die Ge-
sprache dazu dienten, zu kliren wer ich bin und wie ich zu behandeln sei.
(Feldnotizen, 27.09.2010)
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Dieses Abwidgen zwischen Zuriickhaltung und Initiative ergreifen zog sich durch meine
gesamte Forschung. Mit der Zeit gelang es mir immer besser, Personen und Situationen
einzuschétzen und einen guten Mittelweg zu finden.

Die Kontakte zu neuen Gesprachspartner_innen ergaben sich in den allermeisten Fallen tiber
vorherige Gespréachspartner_innen, die die entsprechenden Kontakte herstellten. Ich wurde
quasi von Finem zum Nachsten 'weitergereicht', was der Forschung auf der einen Seite sehr
zutrdglich war, da ich so, nachdem der Stein einmal ins Rollen gekommen war, stets mit
neuen Gesprachspartner_innen versorgt wurde. Auf der anderen Seite stellte ich fest, dass
ich selbst dadurch nur sehr geringen Einfluss auf die Wahl der Interviewpartner hatte und
mich somit nur in bestimmten Netzwerken bewegte:

Ich bin eigentlich nicht diejenige, die die ganze Sache steuert. Meine Forschung hangt
davon ab, wen ich kenne, und wen diese Person wiederum kennt und anspricht. Bei
der Bitte, sich mit mir zu treffen, spielt es eine grofle Rolle, welche Beziehung der
,Mittler” und die Gesprédchspartner_innen zueinander haben. Ich selber habe bisher
kaum jemanden eigenstandig kontaktiert, die Wahl der Gesprachspartner_innen hat
stets jemand anderes tibernommen. Auch die Form des Gesprachs beziehungsweise die
Wahl von Ort, Methode und Anzahl der Gesprachspartner_innen konnte ich nicht al-
lein bestimmen. (Feldnotizen, 25.09.2010)

Ich versuchte deshalb, soweit es mir moglich war, iiber unterschiedliche Wege und Vermitt-
ler_innen Personen zu kontaktieren, um so verschiedene Perspektiven und Sichtweisen in
meiner Forschung beriicksichtigen zu konnen. Mit der Zeit verfiigte ich iiber Kontakte zu
mehreren Schliisselpersonen, die den Ausgangspunkt fiir Kontakte in weitere Netzwerke
darstellten. So konnte ich Gespréache mit Personen aus unterschiedlichen Kontexten fiihren.
Ich stellte jedoch fest, dass sich ein Grofdteil der Personen, die ich iiber unterschiedliche
Ausgangsinformant_innen kontaktiert hatte, dennoch untereinander kannte und sich bereits
tiber mich und den Grund meiner Anwesenheit ausgetauscht hatte. Das Anliegen der deut-
schen Ethnologin hatte sich schnell herumgesprochen und wurde nicht von allen begriifit. Es
gab durchaus Personen, die nicht bereit waren, mit mir zu sprechen. Von Dritten wurde mir
in solchen Fallen haufig berichtet, der Grund fiir deren Ablehnung sei ihre radikale Einstel-
lung:

Aziz wies mich darauf hin, dass einige alfas’> auch abgelehnt hatten, mich zu treffen,
das seien die radikalen, die nicht verstiinden, warum ich mich als Nicht-Muslima fiir
ihre Angelegenheiten interessiere. (Feldnotizen, 25.09.2010)

Daneben wurden mir in Gesprachen mit Lehrern haufig Grenzen aufgezeigt. Es gab The-
men, liber die einige Lehrer nicht ausfiihrlich mit mir zu reden bereit waren. Dabei ging es in
erster Linie um gemeinschaftsinterne Angelegenheiten und Strukturen, wie zum Beispiel die
Union des Associations et Organismes Islamiques de Djougou (UAOID), die im Bildungsbereich

12 Das Wort alfa stammt aus dem Arabischen und heif3t iibersetzt ,,der Hochgelehrte” oder , der Jurist” (Abdou-
laye 2007: 71). Die Bezeichnung bezieht sich auf Islamgelehrte, die oft einen hohen gesellschaftlichen Einfluss
genieflen und des 6fteren mit maraboutage in Verbindung gebracht werden. Siehe auch Kapitel 3.1., 5.2.1 und
6.3.
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groflen Einfluss hat. Hierzu konnte ich nur wenige Informationen sammeln. Auch konkrete
Aussagen zu finanziellen Fragen wurden eher selten gedufiert. Ebenso wurden Fragebogen
trotz Zusicherung in manchen Féllen nicht ausgefiillt, an anderen Schulen waren mehrere
Bogen absolut identisch ausgefiillt. Auch wenn diesen Tatsachen verschiedenste Ursachen
zugrunde liegen konnen, verfestigte sich bei mir dadurch der Eindruck, dass es eine interne
Struktur geben konnte, die den einzelnen Personen vorgibt, wie sie sich wem gegeniiber zu
auflern haben und welche Informationen nach aufSen getragen werden diirfen.

Neben der Bereitschaft, sich mit mir zu unterhalten, war auch die Frage der Sprachkenntnis-
se entscheidend dafiir, ob es zu Gesprachen und Interviews kommen konnte. Unter den
Arabischlehrern gab es einige, die iiber keine oder nur geringe Franzodsischkenntnisse ver-
fiigten. Als Umgangssprache untereinander wurde meist Dendi gesprochen; der Unterricht
wurde auf Arabisch abgehalten. Da ich sowohl in Dendi als auch in Arabisch lediglich einige
Worter kannte, war die Sprachbarriere durchaus relevant. Sie wurde auch dann deutlich,
wenn es darum ging, dem Unterricht zu folgen oder Dokumente wie Stundenpldne oder
Protokolle an arabischen Schulen zu verstehen. Hier war ich stets auf Erklarungen und
Ubersetzungen angewiesen. Meine Forschung ermdglichte mir daher nur zeitlich und the-
matisch begrenzte Eindriicke. Langerfristige Prozesse oder Interaktionen mit staatlichen
oder anderen Akteuren konnte ich nicht erfassen. Ebenso konnte ich nicht auf offizielle
Statistiken oder Archive zu islamischer Bildung zuriickgreifen, da diese meinem Wissen
nach nicht existieren.

All diese Aspekte machen deutlich, dass es nicht der Anspruch dieser Arbeit sein kann,
generelle und reprasentative Aussagen iiber Lehrer an islamischen Schulen zu treffen. Den-
noch kann ich fiir meine Forschung aussagekriftige Ergebnisse liefern, die Grundlage fiir
eine weitere Auseinandersetzung sein kénnen.

3 Islam und Staat in Westafrika und Benin

Mit 132 Millionen Menschen lebt mittlerweile fast ein Drittel der afrikanischen Mus-
lim_innen in Westafrika (Giinther 2006: 18). In Benin stieg die Anzahl der Muslim_innen von
20,6% im Jahr 1992 auf 24,6% im Jahr 2002 (Brégand 2007: 121). Auch wenn diese Zahlen
sicher mit Vorsicht betrachtet werden miissen und keine Riickschliisse auf lokale Auspra-
gungen und Lebensformen zulassen, zeigt sich in ihnen dennoch die bestandige und weiter
wachsende Bedeutung des Islam in Westafrika und in Benin.

In diesem Kapitel geht es darum, die Entwicklungen des Islam in Westafrika und im Speziel-
len in Benin aufzuzeigen und die wichtigsten Schliisselmomente zu beschreiben, die dazu
fiihrten, dass der Islam an Bedeutung gewann. Eine vollstandige Darstellung der komplexen
Entwicklungen strebe ich dabei nicht an. Die historische Einbettung stellt den notwendigen
Rahmen dar, um im nédchsten Kapitel das Thema , Islamische Bildung” in diese Kontexte
einordnen zu kénnen.

3.1 Von der Handels- und Hofreligion zum Jihad - Islam bis zur Kolonialzeit

Robinson (2004: 27) unterscheidet in Bezug auf die Verbreitung des Islam zwei unterschied-
liche Prozesse: Die islamization und die africanisation. Hierbei meint ersteres die Verbreitung
und Verankerung des Islam, wohingegen africanisation sich auf den Prozess der lokalen
Aneignung, Interpretation und Ausgestaltung des Islam bezieht, der je nach Region
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und/oder Gemeinschaft unterschiedlich verlauft. Beide Prozesse sind eng miteinander ver-
woben. Glinther redet in diesem Zusammenhang von einer , Afrikanisierung des Islam”
(2006: 42). Um auf die oben dargestellte Heterogenitat und Flexibilitat des Islam zu verwei-
sen und gleichzeitig aber allgemeine historische Entwicklungen einzubeziehen, mochte ich
diese Konzepte aufgreifen. Deshalb werde ich zunéchst einen Uberblick {iber die wichtigsten
Entwicklungen in Bezug auf den Islam in Westafrika und insbesondere in Benin geben (also
den Prozess der islamization beschreiben), bevor ich in den folgenden Kapiteln konkret das
Beispiel Djougous aufgreifen werde und daran den Prozess der lokalen Interpretation und
Ausgestaltung des Islam (also die africanisation) analysieren werde.

Bis zur Kolonialzeit lassen sich drei unterschiedliche Phasen der Verbreitung islamischer
Einfliisse in Westafrika ausmachen (Robinson 2004: 28ff.).!* Die erste Phase der Islamisierung
wurde durch den Transsaharahandel initiiert.’* Es wird davon ausgegangen, dass bereits in
der ersten Halfte des 8. Jahrhunderts Kontakte zwischen westafrikanischen und nordafrika-
nischen, muslimischen Handlern entstanden. Einige dieser muslimischen Héandler (in erster
Linie Berber und Araber) lieflen sich in westafrikanischen Handelszentren entlang der Rou-
ten nieder und bauten von dort aus bedeutende Handelsnetzwerke auf. Islamische Einfliisse
breiteten sich langsam aus, so dass sich im spaten 9. Jahrhundert in einigen Handelsstadten
Westafrikas bereits muslimische Wohnviertel etablierten (Clarke 1982: 10). Die dort lebenden
Muslim_innen teilten neben dem Islam als gemeinsamen Referenzrahmen auch Arabisch als
lingua franca sowie die Shari’a als Rechtssystem.!®

Nach und nach lieflen sich weitere muslimische Héandler, religiose Gelehrte und marabouts®
an diesen Orten nieder. Sie waren zunehmend gefragt als Dolmetscher, Schreiber oder Bera-
ter an Flrsten- und Herrscherhofen in westafrikanischen Reichen, da sie neben ihren heilen-
den und magischen Fahigkeiten haufig der Diplomaten- und Gelehrtensprache Arabisch
machtig waren. Dies war die wichtigste Handelssprache und ihr Beherrschen stellte fiir den
Kontakt mit Handelspartnern des Maghreb einen grofien Vorteil dar (Clarke 1982: 72; Giin-
ther 2006: 25f; Loimeier 2002: 176). Diese Periode, in der neben Héndlern auch die politischen
Eliten und deren Angehorige zunehmend zum Islam konvertierten, umfasst etwa den Zeit-
raum vom 10. bis 17. Jahrhundert und lasst sich als die zweite Phase der Islamisierung West-
afrikas bezeichnen (Robinson 2004: 28). Der Islam trat hier vor allem als eine urbane Religion
der privilegierten Eliten sowie der einflussreichen Politiker, Administratoren und Handler in
Erscheinung, die sich durch die Konversion hédufig den Zugang zu neuen Handelsnetzwer-
ken erhofften. Viele Personen waren lediglich nominell Muslim_innen und praktizierten
parallel andere Religionen (Giinther 2006: 28). Gleichzeitig entwickelten sich bedeutende
Zentren islamischer Gelehrsamkeit wie Djenné, Timbuktu, Gao, Kano, Katsina und Bornu in
Westafrika (Loimeier 2002: 176) und zahlreiche Koranschulen wurden gegriindet. Durch
Pilgerreisen nach Mekka entstanden verstarkt Kontakte zu arabischen Muslim_innen, aus
denen sich hdufig finanzielle Unterstiitzungen zum Bau von Moscheen ergaben. AufSerdem

13 Die Phasen sind nicht klar voneinander abgrenzbar. Abdoulaye (2007: 47f.) beispielsweise fasst die hier
genannten ersten zwei Phasen zu einer einzigen zusammen.

14 Hierdurch gelangten vor allem Gold, Elfenbein und Kolaniisse, aber auch zahlreiche andere Giiter zum
Mittelmeer und wurden von dort aus weiter vertrieben (Giinther 2006: 21).

15 Es handelte sich um die malikitische Rechtsschule (Hunwick 1997: 30), die neben Koran und Sunna auch den
Konsens der islamischen Gelehrten (Ulama) zur Rechtsprechung anerkennt (Magassa 2006: 118).

16 Marabouts bezeichnen spirituelle Fithrungspersonlichkeiten, die ihr Wissen iiber den Koran zum Beispiel in
den Bereichen Bildung, Heilung, Wahrsagung einsetzen (Cissé 1992: 42f., Werthmann 2007: 45).
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reisten muslimische Handler aus der Sahara und der Sahelzone in dieser Zeit zunehmend in
die Kiistenregionen Westafrikas, so dass der Islam auch dort langsam an Einfluss gewann
und sich entlang der Handelsrouten neue (oft kleine und/oder temporare) muslimische
Gemeinschaften bildeten. Dennoch war in dieser Phase der Grofsteil der westafrikanischen
Bevolkerung nicht muslimisch (Giinther 2006: 28; Clarke 1982: 77, 108).

In der anschlieflenden dritten Phase breitete sich der Islam im 18. und 19. Jahrhundert in der
weiteren Bevolkerung und auch aufierhalb der Stadte aus, was vornehmlich durch missiona-
risch motivierte Reformbewegungen und Jihads'” geschah (Robinson 2004: 28). Giinther
(2006: 32) sieht diese militante Phase als Reaktion auf die sich veranderten Machtstrukturen
in Westafrika seit dem Untergang des Songhay-Reiches im 16. Jahrhundert. Die Impulse zu
den Jihads gingen in erster Linie von Gelehrten aus landlichen Gebieten aus, die von der
Macht der stadtischen muslimischen Elite nicht profitieren konnten und die Herrschaftsver-
héltnisse als ungerecht empfanden. Die Motivation war demnach stark politisch gepragt. Zu
nennen ist an dieser Stelle der bedeutende Jihad von Usman dan Fodio, der die Griindung
des islamischen Sokoto-Kalifats im heutigen Nordnigeria zur Folge hatte. Daraus resultierte
wiederum die weitere Verbreitung religioser Schriften (in regionalen Sprachen) und damit
einhergehend auch die Starkung islamischer Einfliisse bei der landlichen Bevolkerung (Giin-
ther 2006: 33f; Hunwick 2006: 26f.).

Die Entwicklungen des Islam im heutigen Benin lassen sich innerhalb der beschriebenen
Kontexte verorten. Abdoulaye (2007: 45f.) verweist auf unterschiedliche Quellen, die darauf
hindeuten, dass der Islam zwischen dem 16. und 19. Jahrhundert in Nordbenin an Bedeu-
tung gewann, die ersten Kontakte jedoch weit vor dieser Zeit anzusiedeln sind und von
Héndlern aus dem heutigen Mali und Nigeria initiiert wurden. Bereits seit dem 14. Jahrhun-
dert waren weite Teile des heutigen Nordbenins in den Transsaharahandel integriert, was
auch die Bildung von villes étapes'® wie Djougou zur Folge hatte. Die Region um Djougou gilt
heute als altestes islamisches Zentrum in Nordbenin (Abdoulaye 2007: 471.).

Da der Islam im Norden des Landes deutlich eher und intensiver an Einfluss gewann als im
Stiden, wird in der Literatur meist zwischen Nord- und Stidbenin differenziert:

Si, dans le bas Dahomey, les communautés musulmanes apparaissent comme noyées
au milieu des peuples fétichistes ou chrétiens, et (...) ont de la peine a assurer leur vie
religieuse et la conservation de leur idéal, il n'en est pas de méme dans le haut Daho-
mey. Ici, en bordure du Soudan, l'islam reprend ses droits. (Marty 1926: 173)

Nach Stidbenin kamen islamische Einfliisse wahrscheinlich erst ab dem 18. Jahrhundert im
Zuge des Sklavenhandels, der an der Atlantikkiiste von grofser Bedeutung war (Abdoulaye
2007: 51f.). Diese unterschiedlichen Anfange der Ausbreitung des Islam setzten sich weiter
fort und fithrten auch wahrend der Kolonialzeit zu verschiedenen Entwicklungen. Sie sind
auch heute noch von grofser Relevanz und wirken weiterhin fort, was im Laufe der Arbeit
deutlich werden wird.

17 Jihad bezeichnet nicht nur, wie haufig aus nicht-muslimischer Perspektive angenommen wird, den radikalen
,Heiligen Krieg”, sondern bezieht sich auch auf individuelle Bemiihungen um den Glauben und die Mission
(Elger 2006: 155f.).

18 Handelsknotenpunkte, die sich entlang der Handelsstrecken bildeten.
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3.2 Die Kolonialzeit: ,Motor der Islamisierung”?

Inwieweit die Bezeichnung der Kolonialzeit als ,Motor der Islamisierung” von Giinther
(2006: 35) angemessen ist und welche Entwicklungen dieser Zeit von nachhaltiger Bedeutung
waren, wird in diesem Teilkapitel dargestellt.

Die franzodsische Kolonialpolitik in Bezug auf den Islam lasst sich insgesamt als wechselhaft
und teils sehr widerspriichlich beschreiben.’” Der Islam wurde von den Franzosen als Zwi-
schenstufe vom Zustand der Barbarei hin zur Zivilisation gewertet und deshalb von den
Kolonialherren zunéchst gestarkt und unterstiitzt (O'Brien 1967: 304f; Seesemann 2002: 110f;
Triaud 2000: 171). Dieses Denken war stark beeinflusst durch Comtes Positivismustheorien
sowie durch Darwins Evolutionstheorien.? Die Aufwertung des Islam gegeniiber 'traditio-
nellen afrikanischen Religionen' zeigte sich im Bau von Moscheen oder der finanziellen
Unterstiitzung von Pilgerreisen. Die Kolonialregierung setzte auflerdem verstarkt auf die
Kooperation mit muslimischen Fithrungspersonlichkeiten, vor allem mit marabouts und
Vertretern der Sufi-Bruderschaften.”! Diese fungierten dadurch als Vermittler zwischen der
Bevolkerung und der Kolonialregierung (Triaud 2000: 180). Gleichzeitig versuchten die
Franzosen nach dem Prinzip ,divide and rule” (O'Brien 1967: 309), den Islam lokal zu halten
und Vernetzungen mit arabischen Landern oder eine Politisierung des Islam zu verhindern,
was jedoch kaum gelang (Giinther 2006: 37; Triaud 2000: 174). In den bisher wenig islamisier-
ten Kiistengebieten war die Kolonialregierung hingegen bestrebt, einer Ausbreitung des
Islam zu entgegen zu wirken (denn dort waren christliche Missionare aktiv), so dass dort
keine Kooperation mit islamischen Autoritdten stattfand.?? Insgesamt ldsst sich kaum von
einer einheitlichen Islampolitik sprechen — die Vertreter der Kolonialregierung handelten je
nach Bedarf situativ und entsprechend lokaler Gegebenheiten:

Colonial ,,policy” [...] was based on various positivist, evolutionary notions of human,
cultural, social and religious development. It was infused with pragmatism. Rather
than being formally and rationally thought out beforehand, it was often no more than
an ideological justification for a policy dictated by circumstances. (Clarke 1982: 193)

Eine Folge dieser Umgangsweise war, dass die islamische Religion sich durch wachsende
Handelsnetzwerke und verbesserte Infrastrukturen weiter im Gebiet von AOF ausbreiten
konnte. Dartiiber hinaus hatten der hohe Stellenwert des Islam in der franzdsischen Kolonial-

19 Im Vergleich zur britischen Kolonialpolitik praktizierten die Franzosen ein direktes Herrschaftssystem, in
dem traditionelle Strukturen zerschlagen und alle wichtigen Posten von Europédern besetzt wurden, wahrend
die Briten in ihren Kolonien das System der indirect rule etablierten (Giinther 2006: 35).

20 Comte ging von drei Stufen intellektueller Entwicklung und Religiositdt aus, die Europa bereits erreicht hatte
(Clarke 1982: 190). Diese Theorien der stufenweisen Entwicklung von Gesellschaften lieferte auch eine wichti-
ge Legitimationsgrundlage fiir die Kolonisierung.

21 Sufi-Bruderschaften sind Gruppen, die sich um einen spirituellen Fiihrer versammeln und bestimmte religicse
Rituale und Praktiken teilen (Magassa 2006: 117). Sie galten als Vertreter des 'traditionellen’ und lokalen Islam
beziehungsweise des islam noir und sind besonders in Westafrika von Bedeutung (Rosanders 1997: 3). Siehe
auch Kapitel 3.4.

22 Dabei orientierte die Kolonialregierung sich an einem Drei-Zonen-Modell, welches zwischen den Sahellan-
dern (als islamische Gebiete anerkannt, Versuch der Kooperation mit lokalen islamischen Eliten), dem siidli-
chen Sahel (kritisches Gebiet, in dem gegen die Ausbreitung des Islam gekampft werden musste) und den
Waldlandern (geschiitzte Gebiete, in denen islamische Propaganda verboten war) unterschied (Triaud 2000:
179).
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politik und die Einbindung von Muslimen in die Kolonialadministration eine stabilisierende
Wirkung auf die Bedeutung des Islam in der Bevolkerung. Durch von der Kolonialregierung
geforderte Pilgerreisen entstanden aufierdem zunehmend Kontakte zur arabischen Welt. So
schuf die franzosische Kolonialpolitik unbeabsichtigt einen Raum, in dem sich der Islam
weiter entfalten konnte:

Islam in many parts of West Africa was becoming more organized and began increas-
ingly once again as had been the case in the pre-colonial period to strengthen its links
with the rest of the Muslim world. (Clarke 1982: 230)

Demnach lasst sich Giinthers These, dass die Kolonialzeit einen ,,indirekten Motor der Isla-
misierung” (2006: 35) darstellte, bestdtigen. Triaud und Brenner gehen sogar davon aus, dass
die Kolonialzeit die Phase der starksten Expansion des Islam in Westafrika war (Brenner
2001: 1; Triaud 2000: 169).

Islamische Héndler und Gelehrte verbreiteten im 20. Jahrhundert zunehmend pan-
islamische Ideen und kritisierten die Kolonialherrschaft. Diese Haltung vertraten vor allem
Personen, die wahrend eines Studiums im arabischen Ausland, einer Pilgerreise oder durch
arabische Publikationen Kontakt zu neuen, reformistischen Ideen bekommen hatten. Sie
kritisierten haufig die Praktiken der Sufi-Bruderschaften als unreligids und prangerten die
Kolonialregierung an. Solche reformistischen Interpretationen des Islam fasste die Kolonial-
regierung mit dem Begriff ,Wahhabismus” zusammen, welcher in der franzdsischen Wahr-
nehmung gleichgesetzt wurde mit Fanatismus und Fundamentalismus (Brenner 2001: 132f.).
Haufig ist in diesem Zusammenhang gar die Rede von der ,,Wahhabiten-Neurose” der Fran-
zosen (Seesemann 2002: 113). Die Kolonialherren versuchten, diese fiir sie bedrohlichen
Tendenzen einzudammen, indem sie arabische Presse und pan-islamische Propaganda ver-
boten sowie verdadchtige Personen und Gruppen iiberwachten und kontrollierten. Diejenigen
marabouts und Sufi-Bruderschaften, deren Loyalitét sicher schien, wurden hingegen weiter
unterstiitzt, um ihren Einfluss zu erhalten und zu starken (Harrison 1988: 52-54; O'Brien
1967: 310). Es fand demnach eine Verteidigung dessen, was als lokaler afrikanischer islam
noir bezeichnet wurde, gegentiber des gefiirchteten reformistischen islam arabe statt.

3.3 Akteursgruppen und Reformen im postkolonialen Benin

Nach der Unabhéngigkeit verstdarkte sich in vielen westafrikanischen Staaten die internatio-
nale Vernetzung von Muslim_innen und es entstand zunehmend das Bediirfnis, auch auf
internationaler Ebene reprasentiert zu sein. Saudi-Arabien, das durch Olgewinne {iber die
notigen finanziellen Mittel verfiigte, unterstiitzte diese Bestrebungen. So wurde im Jahr 1962
in Mekka die Muslim World League als islamisches und saudisches Sprachrohr gegriindet
(Elger 2006: 193f., Hunwick 1997: 36f.), die auch heute noch ihrem Missionierungs- und
Bildungsauftrag weltweit nachkommt.”? In den folgenden Jahren gewannen weitere interna-
tional agierende islamische Organisationen an Relevanz, von denen beispielsweise die
Agence des Musulmans d'Afrique (Kuwait), die Organisation International du Secours Islamique
(Saudi-Arabien) sowie die Association mondiale de 1'appel a I'islam(Libyen)in Benin aktiv waren
und sind. Sie setzten sich fiir eine Verbreitung ihrer (teilweise voneinander abweichenden

23 Zu Entstehung, Struktur und Interventionsbereichen der World Muslim League siehe Schulze (1990: 181-316).
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und in Konkurrenz stehenden) Vorstellungen des Islam ein (da’wa)*, indem sie unter ande-
rem den Bau von Moscheen, Schulen und Krankenh&dusern finanzierten sowie Muslim_innen
Stipendien fiir Studien in arabischen Landern oder fiir Pilgerreisen ermoglichten (Brégand
2007: 122; Otayek, Soares 2007: 8f.). Diese zunehmende internationale Vernetzung der Mus-
lim_innen fiihrte dazu, dass neue islamische Einfliisse nach Benin gelangten und sich das
Feld des Islam und der operierenden Akteursgruppen weiter ausdifferenzierte. Daneben
nahm auch die Zahl nationaler islamischer Organisationen zu, die sich ebenfalls haufig im
Bildungsbereich engagierten (Brégand 2007: 131).

Eine Akteursgruppe, die die Griindung solcher Organisationen mit initiiert hatte und als
Briicke zu internationalen islamischen Organisationen und Netzwerken fungierte (Otayek,
Soares 2007: 10), waren diejenigen Muslim_innen, die an arabischen Universitdten studiert
hatten und héaufig einen wahhabitisch gepradgten Islam praktizierten. Wie in Kapitel 3.3
erwahnt, spielte diese Gruppe bereits seit den 1940er Jahren eine Rolle in Form einer Opposi-
tion gegeniiber den Sufi-Bruderschaften und der Kolonialregierung. In Benin gewann sie vor
allem seit den siebziger Jahren vermehrt an Einfluss. Die wahhabitische Reformbewegung
bezieht sich auf die Lehren des saudischen Predigers Mohammed Ibn Abd al-Wahhab (1703-
1792) und tritt fiir einen Islam frei von mystischen oder als unislamisch wahrgenommenen
Elementen wie der Heiligenverehrung ein (Elger 2006: 339f; Magassa 2006: 120).

The Wahhabiyya (inspired by the teachings of Muhammad b. Abd al-Wahhab) are
backward-looking in their eschewal of all ,innovation”, claiming to return to the pure
teachings of the Prophet, but more liberal in their use of , independent reasoning” (ijti-
had) than many other Islamic schools. (Hunwick 1997: 33, Hervorhebungen im Origi-
nal)

Harrison (1988: 197) charakterisiert die Wahhabiten durch dhnliche Merkmale: (1) durch eine
Abgrenzung von der Mehrheit der muslimischen Gesellschaft, die sich in Kleidung, der
Bildung eigener Organisationen sowie der Wahl der Gebetsorte dufert; (2) durch die Ableh-
nung populérer, ,,unislamischer” Religion und marabouts; (3) durch die direkte und wortliche
Bezugnahme auf den Koran und die hadithe?> sowie (4) durch eine vehement oppositionelle
Haltung gegeniiber den Sufi-Bruderschaften. Aufierdem sei fiir diese Gruppen eine akade-
mische Bildung charakteristisch, die hdufig an arabisch-islamischen Universititen im Aus-
land erlangt wurde (Magassa 2006: 121). Brégand (2007: 127) beschreibt die Wahhabiten in
Benin als dezentrale und wenig organisierte Gruppe von Fundamentalisten. Mit Fundamen-
talismus verbindet sie im Gegensatz zu Reformismus eine kritische Haltung gegeniiber
einem sakularen, westlich orientierten Gesellschaftsmodell.?6 Sie weist darauf hin, dass diese
Gruppe zwar politische Zielsetzungen verfolgt, jedoch nicht offen aktiv ist, sondern sehr

24 Da’wa bezeichnet den Ruf zum Islam und die Verbreitung des Glaubens und ist hdufig mit humanitarer Hilfe
und politische Intentionen verkniipft (Brégand 2007: 122). Fiir ausfiihrliche Beschreibungen der da’'wa in
Westafrika siehe den Sammelband von Otayek (1993).

25 Hadithe sind die iiberlieferten Ausspriiche des Propheten Mohammed, die neben dem Koran Grundlage und
Quelle religioser Vorschriften im Islam sind (Elger 2006: 117£.).

26 Das Wort des Sakularismus wurde 1851 von George Jacob Holyoake eingefiihrt. Asad hat das Konzept weiter
entwickelt und betrachtet Sdkularismus als etwas Politisches, was anderen Kulturen aufgezwungen wurde
(Schmitt 2008: 178f.). In dieser Arbeit meine ich mit sdkularer Bildung nicht explizit religidse und staatlich an-
erkannte Bildung.

18



AP IFEAS 145/2014

dezentral agiert. Es ist auflerdem anzumerken, dass es sich bei dem Begriff ,,Wahhabismus”
meist nicht um einen emischen Begriff, sondern um eine Fremdbezeichnung handelte, die
zunehmend als Sammelbegriff fiir jegliche islamische Reformbewegungen diente (Brégand
2007: 125; Brenner 1993: 60). Heute werden haufig auch andere Termini fiir Personen, die im
arabischen Ausland studiert haben und sich am wahhabitischen Islam orientieren, verwen-
det, wie beispielsweise die Bezeichnung dauliyu in Djougou (Abdoulaye 2007: 157f.). In der
Literatur wird haufig von arabisants gesprochen, um die beschriebenen Gruppen zu bezeich-
nen.”Diese neuen Eliten' konkurrieren laut Abdoulaye, wie auch schon in der Kolonialzeit,
mit den 'alten Eliten', also den Sufi-Gelehrten, um Anerkennung und politisch-religiose
Macht, was sich in verschiedenen Bereichen des ,vie socioreligieuse” (Abdoulaye 2003: 1)
zeigt.”® Triaud bezeichnet diese Personen als

une catégorie de plus en plus consciente d'elle-méme qui oscille selon les environne-
ments et les circonstances, entre la collaboration avec I'Etat et la constitution d'une
contre-élite. (1985: 278)

Wie ich im folgenden Kapitel darlegen werde, ist einer der Bereiche, in denen die arabisants
agieren, das islamische Bildungswesen. Dabei wird auch deutlich werden, wie sich das
ambivalente Verhaltnis dieser Gruppe zum Staat darstellt.

Daneben sind die Sufi-Bruderschaften in Benin weiterhin von Bedeutung, hauptsachlich die
Orden der Tijaniyya und Qddiriyya. Ersterer spielte besonders seit der zweiten Halfte des 19.
Jahrhunderts eine grofle Rolle. Er fand vor allem unter Handlern viele Anhanger und 16ste
den Qddiriyya-Orden in seiner Vorherrschaft ab (Brégand 2007: 122, Cissé 1992: 37). Sufis
zeichnen sich durch eine eigene Sicht auf den Islam aus, welche sich durch bestimmte Hie-
rarchien und eigene Riten, Predigten, Bildungsinstitutionen sowie auch durch die duflere
Erscheinung manifestiert. Sie betonen eher die spirituellen und mystischen Elemente der
Religion und weniger die intellektuellen Inhalte (Abdoulaye 2007: 84; Hunwick 1997: 31).%
Im Gegensatz zu Wahhabiten werden ihnen eher die Attribute ,traditionell” oder ,ortho-
dox” zugeordnet (Brenner 1993: 61). Dartiber hinaus existieren in Benin, vor allem in Porto
Novo und Cotonou, zahlreiche weitere religiose Gruppierungen und Reformbewegungen
wie beispielsweise die Ahmadiyya, die Projekte im Sozial-, Gesundheits- und Bildungsbereich
finanziert und in Konkurrenz zu den Wahhabiten steht (Abdoulaye 2007: 150f.).3

3.4 Zwischenfazit I: Lokal eingebunden und global vernetzt — Islam in Benin

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass der Islam in Westafrika und im Speziellen in Benin seit
der Kolonialzeit gekennzeichnet war und ist durch einen hohen Grad an internationaler

27 Den Begriff arabisants werde ich in dieser Arbeit verwenden, um diejenigen Personen zu beschreiben, die an
arabisch-islamischen Universitdten studiert haben und dann nach Benin zuriickgekehrt sind. Ich bevorzuge
diesen Begriff gegeniiber Bezeichnungen wie ,Reformisten” oder ,Wahhabiten”, da er nicht auf einen be-
stimmten Glauben festschreibt sondern sich auf den Bildungshintergrund bezieht und Raum fiir verschiedene
Interpretationen des Islam lasst. Im Verlauf der Arbeit wird die Bezeichnung weiter an Inhalt gewinnen.

28 Als Beispiel verweist Abdoulaye (2003: 17) hier auf den Konflikt um die Nachfolge des Imamats in Djougou,
das sowohl von 'traditionellen' Gelehrten als auch von arabisants beansprucht wurde.

29 Die Auslegung des Islam auch innerhalb eines Sufi-Ordens kann sehr unterschiedlich sein. So betont Trimin-
gham (1959: 92) beispielsweise die puritanische Seite der Bruderschaften.

30 Zur Bedeutung der Ahmadiyya-Bewegung in Benin siehe Brégand (2006).
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Vernetzung und Diversitdt sowie durch die Einbettung in und die Beteiligung an gesell-
schaftlichen und politischen Prozessen.

Bereits in vorkolonialer Zeit verfiligte der Islam {iber eine gesellschaftspolitische Dimension,
was in den Jihads des 19. Jahrhunderts besonders deutlich wurde. Auch wahrend der Kolo-
nialzeit zeigte sich die Verstrickung von Religion und gesellschaftspolitischen Prozessen. Die
Kolonialregierung nahm Muslim_innen je nach Situation als zu bekdmpfende Bedrohung
oder als kooperationswiirdige Gruppe wahr. Es lasst sich schlieflen, dass ,die kolonialen
Wahrnehmungen des Islam das Produkt von Strategien zur Ausiibung von Herrschaft”
(Seesemann 2002: 134) waren und somit eine enge Verbindung zwischen dem Umgang mit
dem Islam und der Sicherung politischer Macht vorlag. Vor allem den Sufi-Vertretern kam in
dieser Zeit die Rolle von Vermittlern zwischen der breiten muslimischen Bevolkerung und
den Kolonialherren zu. Wie in der Einleitung angedeutet, wurden Muslim_innen unter-
schiedlicher Positionen auch in anderen Zusammenhidngen immer wieder als Vermittler
bezeichnet (Loimeier 2002: 181f., Triaud 2000: 180).

Die Diversifizierung und die Internationalisierung des Islam bedingten sich gegenseitig.
Dadurch, dass die Kontakte zu ausldndischen arabisch-islamischen Universititen und Orga-
nisationen zunahmen, gelangten neue Interpretationen und Auslegungen des Islam, wie der
Wahhabismus nach Benin. Deren Vertreter, haufig studierte arabisants, bildeten eine zuneh-
mend selbstbewusste Elite, die sich in Bezug auf den Staat zwischen Kooperation und Kritik
bewegte und mit ihren reformistischen Auslegungen des Islam in Konkurrenz zur 'alten
Elite' der Sufis und marabouts stand (Triaud 1985: 278). Das oben genannte Vermittlerkonzept
konnte auch auf die arabisants angewandt werden, die zwischen internationalen islamischen
und 'traditionellen’ lokalen Interpretationen des Islam sowie Vertretern des Staates vermittel-
ten. Brenner (2001: 140) macht in diesem Zusammenhang einen ideologischen Generationen-
konflikt zwischen arabisants und lokalen Gelehrten aus. Auch mehrere meiner
Gesprachspartner_innen wiesen auf diese Konfliktlinie hin, die sich vor allem auch im Bil-
dungsbereich manifestierte, wie ich im Laufe dieser Arbeit noch darstellen werde. Weitere
bedeutende Akteure waren islamische Organisationen, die im Rahmen der Missionierung
handelten und dem Islam durch die Verkniipfung von sozialen/anderen 'Entwicklungspro-
jekten' und Religion eine politische und wirtschaftliche Bedeutung in Benin zukommen
lieBen. Ahnliche Entwicklungen lassen sich auch in anderen westafrikanischen Landern
beobachten.?! Die beschriebene Einbettung des Islam in lokale Kontexte sowie seine spezifi-
sche Ausgestaltung, Interpretation und Nutzung machten die africanisation aus.

Es ordnen sich jedoch nicht alle Muslim_innen einer der genannten islamischen Gruppen
oder Bewegungen zu. Viele beziehen sich allgemein auf 'den Islam' als gemeinsamen Refe-
renzrahmen und betrachten sich nicht explizit als Vertreter_innen einer bestimmten Ausrich-
tung. Otayek und Soares (2007: 7) betonen, dass die simple Dichotomie zwischen Sufis und
Reformisten zu kurz greift und der Akteursvielfalt nicht gerecht wird. Auch Brégand weist
darauf hin, dass ein Grofsteil der Muslim_innen weder Mitglied eines Sufi-Ordens noch einer
reformistischen Gemeinschaft ist und veranschaulicht dies mit der Aussage ,There is only
one islam” (2007: 130), die mir gegeniiber ebenfalls mehrmals so getroffen wurde:

31 Fiir Senegal siehe beispielsweise Piga (2002) oder fiir Mali Brenner (2001).
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Islam, partout ot 'homme va, reste l'islam. Il n'y a pas de différence. On fait les pra-
tiques de la méme maniere. L'islam c'est I'islam. On le pratique ici comme on le pra-
tique en Arabie Saoudite et ailleurs. (Ali S., 31.10.2010)

Aus dem Zitat kann ich schliefen, dass Zugehorigkeiten zu bestimmten Gruppen entweder
nicht relevant waren oder es Griinde gab, mit mir nicht dartiber zu sprechen. Auch kénnte
das Bediirfnis, nach aufien eine geschlossene Einheit zu bilden, ein Grund gewesen sein,
mogliche interne Spannungen nicht zu erwahnen. Dennoch liefSen sich einige der genannten
Interpretationen des Islam auch bei Akteuren im islamischen Bildungssystem Djougous
wiederfinden, wie ich im Folgenden zeigen werde.

4 Islamische Bildung im frankophonen Afrika

Vor dem Hintergrund der oben dargestellten historischen Entwicklungen soll es nun konkret
um das islamische Bildungssystem im frankophonen Westafrika und in Benin gehen. Die
Schule stellt neben der Moschee und dem Gericht eine der drei zentralen Institutionen des
Islam dar und pragt seit tiber 1000 Jahren das Leben der Muslim_innen in Afrika als Ort der
Weitergabe und Vermittlung islamischer Werte (Robinson 2004: 17f.). Das gemeinsame zent-
rale Ziel islamischer Bildung ist es laut Halstead (2004: 519), gute Muslim_innen hervorzu-
bringen, welche die islamischen Verhaltensregeln befolgen und ein umfangreiches Wissen
sowie eine starke Bekundung zum islamischen Glauben besitzen. Das arabische Wort fiir
education beinhalte in der Ubersetzung drei verschiedene Bedeutungsdimensionen von Bil-
dung: zum Ersten Wissen, zum Zweiten Erlangung von personlicher Reife und schliefilich
Entwicklung guter Verhaltensweisen. Cissé verweist ebenfalls auf die grofie Relevanz religi-
Os-moralischer Bildung und nennt als Ziel islamischer Bildung , de former le caractere et
d'éduquer I'ame” (1992: 63). Wenngleich diese Beschreibungen niitzliche Hinweise beziiglich
der allgemeinen Zielsetzung islamischer Bildung liefern konnen, gehe ich — wie in der Einlei-
tung dargelegt — davon aus, dass islamische Bildung flexibel und kontextabhangig ist. Dem-
entsprechend nehme ich an, dass die drei genannten Bildungsdimensionen in verschiedenen
Zeiten und Regionen und unter verschiedenen gesellschaftlichen und politischen Bedingun-
gen je spezifisch bewertet, interpretiert und umgesetzt wurden. In diesem Kapitel stelle ich
dar, wie sich islamische Bildung in Benin in den sich verdandernden historischen Kontexten
entwickelte. Als zwei Konstanten islamischer Bildung gehe ich auf die Bedeutung des Koran
und der arabischen Sprache ein.

41 Bedeutung des Koran und der arabischen Sprache

Der Koran bildet die Grundlage islamischer Bildung. Er gilt Muslim_innen als die Offenba-
rung Gottes an den Propheten Mohammed und als Dokument, in dem sich alle relevanten
Inhalte fiir eine gute Bildung wiederfinden. Im Koran selbst und in mehreren hadithen wer-
den Bildung und Lernen als religiose Pflichten dargestellt, welche lebenslang andauern und
fiir Manner und Frauen gleichermafien gelten sollen (Halstead 2004: 519f.). Es geht jedoch
nicht darum, Wissen um des Wissens willens anzuhdufen. Wie oben angedeutet, soll Bildung
zielgerichtet sein und zu einer guten und gewissenhaften Ausiibung der Religion hinfiihren.
Laut Halstead (2004: 518) herrsche unter Muslim_innen dementsprechend die Ansicht vor,
dass alles, was nicht aus dem Koran stammt, im besten Falle {iberfliissig und im schlechtes-
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ten Falle gefdhrlich sei und vom Weg des Glaubens abbringe. Auch wenn ich diese Generali-
sierung ablehne und davon ausgehe, dass Muslim_innen zu dieser Aussage sehr verschiede-
ne Standpunkte einnehmen, wird hier doch deutlich, dass der Koran im Zentrum islamischer
Bildung steht. Die Wichtigkeit dieses Werkes wurde auch von Lehrern in Djougou immer
wieder betont:

Puisque le Coran c'est obligé a tout musulman de lire ¢a. C'est commandé a tout le
monde. C'est avec ¢a que tu vas prier. C'est avec ¢a maintenant que tu vas demander le
pardon a ton Dieu. Donc c'est obligé de passer ton temps a lire le Coran beaucoup pour
pouvoir accepter ce que Dieu veut. (Abdoul F., 01.11.2010)

Dariiber hinaus kann der Koran auch als gemeinsame Grundlage einer kollektiven Identitat
gesehen werden (Schmitt 2008: 170), da er die gemeinsame Basis aller Muslim_innen jegli-
cher Ausrichtung darstellt. Gleichzeitig fungiert er als politisches Modell, welches unter
anderem Vorgaben iiber die Organisation der Gesellschaft und der politischen Strukturen
enthalt (Kastfelt 2003: 2). Somit wird mit Hilfe des Koran ein Zusammengehorigkeitsgefiihl
kreiert, welches mit politischen und gesellschaftlichen Idealen verkniipft ist. In einem saku-
laren Staat kann dies durchaus als Bedrohung empfunden werden und zu Konflikten fiihren,
wie es in der Kolonialzeit in AOF der Fall gewesen ist.

Neben dem Koran als Grundlage und Ausgangspunkt islamischer Bildung ist die arabische
Sprache von zentraler Bedeutung. Wie in Kapitel 3 deutlich wurde, verbreitete sie sich ge-
meinsam mit dem Islam in Westafrika. Hunwick bezeichnet Arabisch als ,the Latin of Afri-
ca” (2006: 53) und verweist mit diesem Vergleich auf die grofie Bedeutung, die diese Sprache
im letzten Jahrtausend in Afrika innehatte und die vergleichbar ist mit der Rolle der lateini-
schen Sprache im mittelalterlichen Europa. Beide Sprachen wurden zunachst von Handlern,
Gelehrten und Besatzern verbreitet und waren eng an eine Religion und die Konversion zu
ebendieser gekniipft. So waren Kenntnisse der arabischen Sprache unabdingbar, um den
Koran lesen und somit die islamische Religion ausiiben zu konnen. Diese enge Verkniipfung
von Sprache und Religion lief$ sich auch in Bezug auf das Christentum und die lateinische
Sprache feststellen. Beide Sprachen wurden ebenfalls als Schriftsprachen iibernommen,
l6sten jedoch nicht die lokalen Sprachen in ihrer Funktion als Alltags- und Umgangsspra-
chen ab (Hunwick 2006: 53-59).32 Arabisch blieb daher eine Sprache, die nur von bestimmten
Personen zu religiosen oder magischen Zwecken benutzt wurde und behielt in Westafrika
zundchst eine esoterische und spirituelle Konnotation (Coulon 1983: 150f; Sanneh 1997: 151).
Auflerdem stellte Arabisch einen zentralen Schliissel der afrikanischen Muslim_innen zur
umma® dar. So entstanden mit Hilfe der gemeinsamen Sprache zahlreiche Kontakte zwischen
westafrikanischen und arabischen Muslim_innen, die wie in Kapitel 3 beschrieben, den
Austausch von Ideen und Reformgedanken (wie dem Wahhabismus) ermoglichten und die
internationale Vernetzung der muslimischen Gemeinschaften forderte. Auch aktuell stellt die
arabische Sprache ein zentrales Element islamischer Bildung in Benin dar, auch wenn sie an
verschiedenen Schulformen unterschiedlich bedeutsam ist und verhandelt wird. Der Di-
rektor einer franzosisch-arabischen Schule beschrieb dies folgendermafien:

32 Beispielsweise wurden die Sprachen Hausa, Fulani, Wolof, Yoruba und Songhai auf Arabisch verschriftlicht
(Hunwick 2006: 55).
33 Umma (arab. fiir Gemeinschaft, Volk) bezeichnet die Gemeinschaft aller Muslim_innen (Elger 2006: 330f.).
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Oui, c'est pour pouvoir comprendre l'islam puisque le Coran est dans la langue arabe.
Méme les livres qui sont traduits en francais maintenant, si tu comprends l'arabe pour
lire, tu vas mieux comprendre ce que Dieu a dit. Tu vas mieux comprendre ce que le
prophete a dit plus que le francais. C'est pourquoi on a toujours lI'habitude d'étudier
l'arabe a c6té du frangais pour pouvoir comprendre mieux notre religion islamique. Et
en deuxiéme position aussi, donc aujourd'hui on a quelques ONG arabes qui sont sur
le terrain, qui font les aides et donc, et eux aussi ils ne peuvent pas parler le frangais.
(Mohamed S., 29.09.2010)

Damit greift er ebenfalls die oben genannten Aspekte auf, namlich den durch Arabisch er-
moglichten Zugang zur islamischen Religion und ihren Schriften, sowie die durch das Be-
herrschen der Sprache ermoglichten internationalen Kontakte. Folglich kommt der
arabischen Sprache ebenso wie dem Koran eine politisch relevante Bedeutung zu. Sie zog
deshalb die Missgunst der franzdsischen Kolonialregierung auf sich, die versuchte, die Ver-
breitung der arabischen Sprache einzuddammen, was im folgenden Kapitel beschrieben wird.

4.2 Islamische Bildung vor und wihrend der Kolonialzeit

Koranschulen als wichtigste Institution islamischer Bildung wurden bereits zu der Zeit
gegriindet, als die ersten islamischen Einfliisse nach AOF und ins heutige Benin gelangten
und blicken somit auf eine jahrhundertelange Geschichte zurtiick. Sie sollten in erster Linie
islamische Werte vermitteln und zum Lesen des Koran befdhigen (Abdoulaye 2007: 71).3* Mit
der Kolonialzeit ergaben sich bedeutende Verdanderungen durch die Intervention der Regie-
rung in das bestehende Koranschul-System und durch die Etablierung eines staatlichen
Bildungswesens.

Bildung hatte in der franzosischen Kolonialpolitik einen hohen Stellenwert. Die erste staatli-
che Schule in der Kolonie AOF wurde bereits 1806 im heutigen Senegal gegriindet, im heuti-
gen Benin im Jahr 1891 in Porto Novo (Bouché 1975: 470; Ministeres en charge de I'éducation
2007: 3). Im Jahr 1903 sollte im Kontext der franzdsischen Sdkularisierungsgesetze in den
Kolonien Frankreichs ein einheitliches, flaichendeckendes und sdkulares Schulsystem etab-
liert werden und einen Gegenpol zu den bis dahin vorherrschenden christlichen Missions-
schulen bilden (Bouché 1975: 475; Harrison 1988: 57).% Grund fiir den Anschub des
Schulsystems war das starke Eigeninteresse der Franzosen an einer nach ihrem Sinne gebil-
deten franzosischsprachigen Elite, wie ein Zitat des damaligen Generalgouverneurs Clozel
illustriert:

The first requirement of the education which we give in our colonies should be one of
practical utility, first of all for us and then for the natives.(zit. n. Harrison 1988: 57)

34 Zu Koranschulen siehe Kapitel 5.2.1

35 Erste christliche Missionsschulen im heutigen Benin gab es seit 1865 vor allem im Siiden des Landes. Eine
erste laizistische Schule, die , école laique de Porto Novo” wurde im Jahr 1891 aufgrund der Initiative von Mus-
lim_innen erdffnet, die gegen die staatsfeindliche Einstellung der Missionsschulen protestiert hatten (Bouché
1975: 468-470). Dies zeigt, dass zumindest bei einigen Muslim_innen durchaus Interesse an séakularer Bildung
bestand. Generell baute das koloniale Schulwesen auf den Prinzipien ,laicisation” und ,nationalisation” auf
(Bierschenk 2006: 264f.).
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Bei dem Versuch, ein eigenes Schulsystem in den Kolonien zu etablieren, fiel der Blick der
Kolonialregierung auch auf die Koranschulen, die ein heterogenes, nicht institutionalisiertes,
aber stabiles Bildungssystem darstellten. Mit der Begriindung der Sakularisierung des
Schulwesens wurde zunichst versucht, die Koranschulen durch verschiedene Mafsnahmen
und Regelungen zu kontrollieren und einzudammen. Diese Versuche blieben jedoch weitge-
hend erfolglos, so dass die Kolonialregierung die Existenz dieser Schulen schliefdlich hin-
nahm. Nun versuchte sie, die Koranschulen zu nutzen, um in Kontakt mit Muslim_innen zu
kommen und eine Zusammenarbeit mit ihnen zu etablieren (Harrison 1988: 58f.). Gleichzei-
tig erhoffte man sich, durch die zunehmende Verbreitung sakularer Schulen auch Mus-
lim_innen als Schiiler_innen zu gewinnen und den Koranschulen so nach und nach den
Rang abzulaufen. Da sich das neue sdkulare Schulsystem in Dahomey jedoch nur sehr lang-
sam durchsetzte und auf die Kiistenregionen beschrankte, hatte diese Entwicklung kaum
Einfluss auf die anhaltende Bedeutung der Koranschulen (Bouché 1975: 497).

Um dennoch den franzosischen Einfluss in muslimischen Regionen zu sichern, wurde im
Jahr 1906 die erste french medersa in Djenné im heutigen Mali gegriindet, weitere folgten in St.
Louis und Timbuktu. Diese Schulen dienten der schrittweisen Sakularisierung islamischer
Bildung. Sie boten zwar Unterricht in Arabisch als Zweitsprache und in einigen islamischen
Inhalten an, verfolgten aber in erster Linie ein franzosisches Curriculum und vertraten die
Interessen der franzdsischen Kolonialpolitik. French medersas richteten sich vor allem an die
Sohne der lokalen Eliten als potentielle Inhaber von Machtpositionen und galten den Franzo-
sen als ,most effective answer to Islamic propaganda” (Brenner 2001: 40f.). Ziel dieser Schu-
len war es, eine muslimische Elite zu bilden, die die franzosische Kolonialideologie
unterstiitzte und spater Beamtenposten einnehmen konnte (Harrison 1988: 64; O'Brien 1967:
312). Allerdings wurde diese Schulform von vielen Muslim_innen mit Skepsis betrachtet, so
dass die wenigen existierenden french medersas in AOF nur geringe Schiiler_innenzahlen
aufweisen konnten.%

Als Gegenbewegung von muslimischer Seite lassen sich die in den 1940er Jahren entstande-
nen Schulen nennen, die Brenner (2001: 54) als islamic medersas bezeichnet.’” Diese Schulen
waren Ergebnis von Reform und Modernisierung der 'klassischen' islamischen Bildung, wie
sie in Koranschulen stattfand. Die Methoden an den islamic medersas unterschieden sich sehr
von denen der Koranschulen. Das galt ebenso fiir die Ausstattung der Gebaude und Klassen-
raume, die sich an staatlichen Schulen orientierte. Aufierdem wurde das religiose Curricu-
lum durch sdkulare Inhalte erginzt. Die Finanzierung wurde durch Schulgebiihren
gesichert, so dass eine zunehmende Kommerzialisierung von Bildung stattfand. Bei der
Griindung von islamic medersas spielten ehemalige Studierende arabischer Universitdten eine
zentrale Rolle. Die medersa von Bamako wurde beispielsweise von jungen Absolventen der
Al-Azhar-Universitdt in Kairo gegriindet (Brenner 2001: 55f.). Zahlreiche Angehdrige dieser
neuen Generation hatten die Moglichkeit, im arabischen Ausland zu studieren und damit
neue religiose Vorstellungen kennen zu lernen und internationale Kontakte zu kniipfen.
Gleichzeitig wuchsen sie in den Ambivalenzen des kolonialen Afrika auf. Die Entwicklung
einer neuen Schulform ldsst sich als Antwort hierauf begreifen und als Versuch, mit den

36 Brenner (2001: 39-53) berichtet ausfiihrlich iiber die french medersas in AOF.
37 Islamic medersas entsprechen in etwa meiner Definition von écoles arabes (Kapitel 5.2.2.). In diesem Kapitel
verwende ich jedoch den historischen und fiir AOF giiltigen Begriff islamic medersa.
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arabischen, franzosischen und lokalen Einfliissen umzugehen. Die islamic medersas wurden
von den lokalen muslimischen Eliten der Sufi-Bruderschaften stark kritisiert, zum einen
aufgrund ihrer reformistischen Inhalte und zum anderen weil islamische Bildung damit zu
einem Gut wurde, das durch Schulgebiihren erworben wurde und die personliche und
spirituelle Ebene der Koranschulen weitgehend verlor (Brenner 2001: 80). Die Initiatoren der
islamic-medersa-Bewegung standen also in ihrem politischen Kampf um Weitergabe und
Definition islamischen Wissens sowohl der franzdsischen Regierung, als auch ihrer Elternge-
neration beziehungsweise den lokalen islamischen Eliten gegeniiber (Brenner 2001: 96).%
Somit schlug sich der in Kapitel 3 erwahnte Konflikt zwischen Vertretern des 'traditionellen
Islam' auf der einen Seite und einer neuen Generation von arabisants und Reformisten auf der
anderen Seite auch im Bereich der Bildung nieder. Dennoch gelang es nicht, die Bewegung
aufzuhalten. So gab es in den 1950er Jahren bereits tiber 30 islamic medersas in AOF, die das
System der islamischen Bildung nachhaltig veranderten (Brenner 2001: 81).

Im Jahr 1952 setzte die Kolonialregierung von AOF schliefdlich die Counter-Reform durch, die
zum Ziel hatte, arabischsprachige Bildung weniger attraktiv zu machen, indem islamischer
Religionsunterricht auf lokalen Sprachen als Unterrichtsfach in staatliche Schulen integriert
wurde (Brenner 2001: 103-116; Seesemann 2002: 118). Gleichzeitig wurden arabischsprachige
Medien und Publikationen verboten, um dem Einfluss des Arabischen und den damit ein-
hergehenden pan-islamischen Tendenzen Einhalt zu gebieten (Harrison 1988: 52; O'Brien
1967: 310). Insgesamt war die koloniale Bildungspolitik der Franzosen geprdgt von dem
Oszillieren zwischen Kooperation und Unterdriickung des islamischen Bildungssystems und
spiegelt somit das in Kapitel 3.2 beschriebene Vorgehen wider.

4.3 Islamische Bildung nach der Unabhingigkeit

Der Umgang des beninischen Staates mit islamischen Schulen @nderte sich mit der Unab-
héangigkeit nicht wesentlich. Das bestehende staatliche Schulsystem wurde zunachst unver-
andert beibehalten (Ministeres en charge de l'éducation 2007: 9) und islamische Schulen
weiterhin nicht anerkannt.® Erklaren lasst sich dies mit der implizit christlichen Fundierung
des Bildungssystems der Republik Benin, die durch die Kolonialzeit bedingt war und damit
zusammenhéngend mit der franzsischen Amtssprache sowie den curricularen Vorgaben fiir
offentliche Schulen. Diese zielten auf die Vermittlung standardisierten Wissens ab, welches
vom Staat bestimmt und kontrolliert werden konnte (Coe 2005: 4). Diese Vorgaben und
Bedingungen konnten oder wollten islamische Schulen nicht erfiillen. Dariiber hinaus wurde
Schule als Motor fiir wirtschaftliche Entwicklung und als Ort der Bildung von Nation und

38 Von der Kolonialregierung wurden die islamic medersas als staatsfeindliche Institutionen betrachtet. Sie wur-
den nicht anerkannt und erhielten somit auch keine staatlichen Subventionen (Brenner 2001: 54-58).

39 Seit den 1950er Jahren lief3 sich eine Expansion staatlicher Bildung ausmachen, die nach der Unabhéngigkeit
weiter anhielt. Dennoch vergrofierte sich die Schere sozialer Ungleichheiten mit dem unterschiedlichen Zu-
gang zu Schulbildung (Bierschenk 2006: 268f.). In anderen westafrikanischen Landern wurden islamische
Schulen (madrasas) nach der Unabhéngigkeit durchaus in gewissem Mafle anerkannt. Siehe fiir Nigeria
Reichmuth (1993) und fiir Mali Brenner (2001).
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Staat betrachtet (Bierschenk 2006: 268).4 Diese Eigenschaften wurden islamischen Schulen
ebenfalls nicht zugeschrieben.*

Dennoch kam es in Benin zu einer weiteren Ausbreitung und Differenzierung des Islam und
des islamischen Schulsystems. Neben Koranschulen entstanden zahlreiche écoles arabes, die
den oben beschriebenen islamic medersas entsprachen und seit den 1990er Jahren auch écoles
franco-arabes, die religiose und sdkulare Bildung verbanden und von denen einige staatlich
anerkannt wurden.

Dies wurde einerseits moglich durch die steigende Nachfrage nach Bildung, denn fiir Mus-
lim_innen wurde neben religioser zunehmend auch sdkulare Bildung und das Beherrschen
der franzdsischen Sprache eine Notwendigkeit (Brégand 2007: 126), um an staatlichen Uni-
versitdten studieren oder Posten im Staatsdienst erlangen zu konnen. Andererseits begiins-
tigte die zunehmende internationale Vernetzung der Muslim_innen die Griindung neuer
Schulen, denn viele arabisants, die im Ausland studiert hatten, waren nach ihrer Riickkehr
nach Benin im Bildungssektor aktiv. Dies war von den arabisch-islamischen Universitdten in
Saudi-Arabien und anderen Landern intendiert, wie das Beispiel der Universitdt von Medina
zeigt, die die grofite Zahl beninischer Diplomierter hervorbrachte:

L'université de Médine fut créée [...] dans le but de renouveler le dogme islamique.
Les Musulmans de tous les pays islamiques sont conviés a venir a Médine pour y étu-
dier I'Islam [...] puis a revenir chez eux pour y enseigner et guider. (Schulze 1993:25)

Hier wird der explizite Anspruch deutlich, dass die auslandischen Absolventen die gewon-
nenen Erkenntnisse in die Heimatlander tragen und sie dort iiber die Lehre weiter verbreiten
sowie eine gesellschaftliche Fiithrungsposition einnehmen sollen. Eben diese Entwicklungen
konnte Abdoulaye (2003: 15f.) fiir Benin ausmachen. Er spricht in diesem Zusammenhang
von einer in den 1980er Jahren entstandenen neuen, arabisch gebildeten und wahhabitisch
gepragten Elite, die mit den 'alten Eliten' um die politisch-religiése Vorherrschaft rang. Die-
ses Tauziehen um Einfluss und Definitionsmacht wurde vor allem im Bildungsbereich aus-
getragen:

Dans cette perspective la seule stratégie efficace pour faire connaitre sa connaissance,
sa vision et de la faire accepter, c'est de l'inculquer et de la divulguer a travers son en-
seignement dans des institutions éducatives plus adéquates: les écoles arabes. (Abdou-
laye 2003: 15)

Ein weiterer Aspekt, der die Entstehung islamischer Schulen begtinstigte, war, dass der Staat
seinem Bildungsauftrag nicht ausreichend nachkommen konnte. So entstand Raum fiir die
Griindung privater Initiativen und Schulen, die die staatlichen Versaumnisse ausglichen
(Brégand 2007: 127). Auch Bierschenk und Stauth (2002: 6) weisen darauf hin, dass die

40 Auch Anderson-Levitt (2003: 5) sieht 6konomische Entwicklung und die Bildung einer Nation als die Haupt-
ziele von staatlicher Bildung.

41 Interessanterweise bezogen sich jedoch auch einige écoles arabes und franco-arabes auf die Nation und den
beninischen Staat als Referenz. So wurde wahrend meiner Forschung in der Schule Dar Arkam wochentlich
die beninische Nationalhymne auf Arabisch gesungen, an der Schule Arrouya war stets die beninische Natio-
nalflagge gehisst.
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Schwiche und geringe Institutionalisierung des Staates dazu fiihre, dass andere — in diesem
Fall islamische — Akteure die entstandenen Liicken ausfiillten. In diesem Kontext lasst sich
nachvollziehen, warum einige Lehrer die Griindung islamischer Schulen als ,aide pour le
gouvernement” bezeichneten.

Seit dem Ende der sozialistischen Phase liefs sich aufierdem ein generell veranderter Umgang
des Staates mit Religion feststellen.*?Laut der Verfassung von 1990 ist Benin eine laizistische
Republik. So heifit es in Artikel 2 des Loi d'Orientation de I'Education Nationale von 1991:

L'école en République du Bénin, est publique et laique. Toutefois, I'enseignement privé
laic ou confessionnel est autorisé dans les conditions fixées par décret. (Ministeres en
charge de I'éducation 2007: 25)

Trotz dieser laizistischen Definition Benins stellte Religion seit den 1990er Jahren einen sicht-
baren Bestandteil der politischen Offentlichkeit dar, so dass es teilweise zur Vermischung
religioser und politischer Diskurse kam (Brégand 2007: 121).#* Auch wenn in diesem Klima
der Offnung des Staates fiir religiose Interessen zunachst eher christliche und nicht muslimi-
sche Diskurse dominierten, entstand Raum fiir staatlich anerkannte Schulen mit islamischer
Ausrichtung wie die écoles franco-arabes. Ein weiteres eindriickliches Beispiel ist die Griin-
dung des Institut de langue arabe et de la culture islamique (ILACI) im Jahre 1991 (Abdoulaye
2007: 136), welches an die (sikulare) Universitdt von Abomey-Calavi angegliedert wurde
und von der libyschen und marokkanischen Regierung finanziert wurde. Ziel dieses Instituts
ist ,la formation des professeurs de langue arabe et des spécialistes de la culture isla-
mique”.#Damit existierte im sdakularen Bildungssystem Benins eine explizit islamisch ausge-
richtete Institution, was die zunehmende Sichtbarkeit des Islam im offentlichen Raum
unterstrich.

Dennoch wurde der Grofsteil islamischer Schulen, namentlich die Koranschulen und die
écoles arabes, weiterhin nicht staatlich anerkannt.*> Dies scheint zwar aufgrund der arabischen
Unterrichtssprache und der religiosen Inhalte verstandlich, jedoch fiihrte es auch dazu, dass
die écoles arabes ebenso wie die Koranschulen in Statistiken iiber Einschulungsquoten oder
Alphabetisierung nicht auftauchten und in Planen zur Erreichung der Millennium Entwick-
lungsziele (MDGs) oder der Umsetzung der Education pour Tous (EPT)* nicht beriicksichtigt
wurden (Agbodande u.a. 2009: 6). Parallel zum staatlichen entwickelte sich ein islamisches
Schulsystem, welches eigenstindig und weitgehend unabhéangig vom Staat agierte.

4.4 Zwischenfazit II: Bildung als Machtinstrument

42 Diese dauerte von 1972 — 1991 unter dem damaligen Prasidenten Kérékou. In dieser Zeit wurde die anti-
koloniale Bildungsreform Ecole Nouvelle durchgesetzt (Ministéres en charge de I'éducation 2007: 16f.).

43 Brégand (2007: 121) erwéhnt hier das Beispiel des ehemaligen Prasidenten Kérékou, der in der Offentlichkeit
stets mit seiner Bibel auftrat.

44 http://www.cirad.bf/fr/uac.php.

45 Eine Ausnahme bilden hier die écoles franco-arabes, auf die in Kapitel 5.2.3. eingegangen wird.

46 Education Pour Tous ist ein 1990 von der UNESCO in Jomtien verabschiedetes Bildungsprogramm und zielt auf
flichendeckende Bildung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Die Ziele entsprachen in etwa den
Bildungszielen der MDGs und es wurde versucht, sie in Benin mit Hilfe des Plan Décennal du Développement du
Secteur de I’Education (PDDSE) umzusetzen (Agbodande u.a. 2009: 5f.). Dies ist auch ein Beispiel dafiir, dass
beninische Bildung stark von internationalen Akteuren und Geldgebern wie der Weltbank beeinflusst wird.
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Zusammenfassend ldsst sich in Bezug auf die Geschichte islamischer Bildung in Benin fest-
halten, dass diese eng verwoben war und ist mit der des sakularen Schulsystems. Gleichzei-
tig intensivierte sich die Einbindung des islamischen Schulsystems und seiner Akteure in
internationale islamische Strukturen. Somit kann auch im Bereich der Bildung von einer
Fortfithrung und Verstarkung der Tendenzen der 1940er Jahre gesprochen werden, in denen
Kontakte zu arabischen Landern und Organisationen etabliert wurden, die an der Griindung
und Finanzierung vieler islamischer Schulen beteiligt waren. Schule stellte weiterhin einen
wichtigen Teilbereich von da’wa dar und hatte daher auch eine religios-politische Dimension
inne (Brégand 2007: 126).

Die Entwicklung des islamischen Schulwesens war geprdgt von politischen Interessen. Be-
reits in der Kolonialzeit war das Bildungssystem ein zentraler Kanal, iiber den die Kolonial-
regierung versuchte, ihren Einfluss bei der muslimischen Bevilkerung zu starken und sich
deren Loyalitat zu sichern. Die jeweiligen Vorstellungen und Anspriiche der Akteure an
Schule waren dabei grundverschieden. Wahrend sie fiir die Muslim_innen ein Ort der Ver-
mittlung religioser Werte reprasentierte, stellte Schule fiir die Kolonialregierung ein
Machtinstrument dar, denn durch franzdsische Bildung sollten loyale, administrative Koope-
rationspartner herangezogen werden (Brenner 2001: 39). Aufierdem trug Schule zur Produk-
tion eines Machtgefdlles innerhalb der Gesellschaft bei, da nur diejenigen, die staatliche
Bildung genossen hatten und Franzosisch lesen und schreiben konnten, Teil der nationalen
Elite werden konnten, die die politische Macht im Land innehatte. Muslim_innen, die keine
staatlichen Schulen besuchen konnten oder wollten, waren von staatlichen Machtpositionen
ausgeschlossen. Die ,, power of writing” wurde somit zu einem Mittel sozialer Kontrolle und
politischer Machtausiibung (Brenner 2001: 13). Hier wird die in der Einleitung erwahnte
Verbindung von Wissen und Macht deutlich.

In diesem komplexen Spannungsfeld etablierten sich die islamic medersas beziehungsweise
écoles arabes als Antwort auf die marginalisierte Stellung von Muslim_innen. Pragend fiir
diese Schulen war einerseits der Einfluss internationaler islamischer Kontakte und reformis-
tischer islamischer Denkrichtungen (Wahhabismus) und andererseits der Versuch, Kinder
zwar religios zu erziehen, ihnen jedoch gleichzeitig ein gewisses Mafs an sakularer Bildung
zukommen zu lassen (Brenner 2001: 15). Mit der Anndherung von islamischer an staatliche
Bildung auf methodischer und inhaltlicher Ebene veranderte sich auch die Bedeutung und
Stellung der arabischen Sprache. War sie vormals von symbolischer und spiritueller Bedeu-
tung, wurde sie in den écoles arabes zur Unterrichtssprache und damit zu einem alltaglichen
Werkzeug. Abdoulaye spricht in diesem Zusammenhang von einer , désacralisation de la
langue arabe” (Abdoulaye 2007: 186f.). Dies wurde wiederum von den 'alten Eliten' kritisiert,
die ja ihren Einfluss gerade iiber das Spirituelle und Mystische erfuhren, welches nun degra-
diert wurde. Somit ist und bleibt die arabische Sprache seit der Kolonialzeit ein Streitfaktor,
den die verschiedenen Akteure fiir sich zu nutzen versuchen.

Insgesamt erscheint islamische Bildung als ein sehr komplexes und konflikttrachtiges Feld,
in dem die drei Akteursgruppen lokale muslimische Elite, muslimische counter-elite (also
arabisants) sowie Reprasentanten des Staates um die Vorherrschaft ringen und versuchen,
Schule jeweils fiir die eigenen Interessen zu instrumentalisieren. Diese Tendenzen machen
Bierschenk und Stauth fiir verschiedene politische Konflikte in West- und Ostafrika seit der
Kolonialzeit aus (Bierschenk, Stauth 2002: 10). Demnach kann Berkeys These, dass islamische
Bildung als , battleground” bezeichnet werden kann, auf dem Muslim_innen versuchen, sich
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ihre Stellung im modernen Staat zu erkampfen, bestitigt werden (Berkey 2007: 54f.). Dabei
lassen sich die arabisants als Vermittler zwischen pan-islamischen Ideen, lokalen Auslegun-
gen des Islam und staatlichen Akteuren begreifen. Als neueste Entwicklung in Benin lasst
sich die Griindung von écoles franco-arabes beobachten. In diesen Schulen findet eine deutli-
che Annédherung von islamischer und staatlicher Bildung statt. Im folgenden Kapitel werden
die Charakteristika und Unterschiede der einzelnen islamischen Schulformen in Djougou
ausfiihrlich beschrieben.

5 Islamische Schulen in Djougou

Dieses Kapitel dient dazu, die Sonderrolle von Djougou in Benin in Bezug auf den Islam
besser zu verstehen und einen Uberblick {iber die dortigen unterschiedlichen Formen islami-
scher Schulen zu bekommen. Die oben dargestellten Entwicklungen und deren Auswirkun-
gen werden auf einen konkreten, lokalen Kontext bezogen. Dies bildet die Grundlage, um
anschlieflend die in Kapitel 6 dargestellte Perspektive der Lehrer verstehen und einordnen
zu konnen. Ich beziehe mich im Folgenden vorwiegend auf Daten aus meiner Feldforschung.

51 Djougou - ,un milieu spécial”

Agbodande u.a. definieren Djougou als eine Stadt,

ayant conservé les traditions islamiques et culturelles des peuples concernés malgré les

influences extérieures et en raison du dynamisme de l'enseignement islamique. (Agbo-

dande u.a 2009: 2)
Somit sei Djougou charakterisiert durch starke islamische und kulturelle Einfliisse, deren
Erhalt durch das islamische Bildungswesen begiinstigt werde. Das Bild Djougous als sehr
islamisch und traditionell geprédgte Stadt ist mir in Gesprachen wahrend meiner Forschung
haufig begegnet. Der enge Bezug zum Islam wurde von Bewohner_innen Djougous selbst oft
als positive Eigenschaft hervorgehoben, wohingegen die Zuschreibung als , Traditionalisten”
eher von Menschen in anderen Stadten getroffen wurde und hauflg negativ konnotiert war.
So wurde ich beispielsweise zu Beginn meiner N
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Birnin Kebbi
oFada N'Gourma

Novo vor den sehr streng muslimischen Bewoh- BURKINA FASO
ner_innen Djougous gewarnt, die Fremden ge-
geniiber  generell sehr  skeptisch  und ..
verschlossenen seien. Hallmayer stiefs in ihrer |
Forschung auf ein dhnliches Bild. Ihr wurden die
Menschen Djougous von aus dem Siiden Benins

Atakora | |

\falm.ngou
) -D[ou‘ou Borgou N?(k 2
3 Kara | o ‘B ey
zugezogenen Lehrer_innen als weltfremd und 8! parakes. & NIGERIA
. . . ° f
sehr verhaftet in der Religion beschrieben: il

\Donga -/
I
Sobgdé?\ e
,L'homme de Djougou ne sait ni lire ni écrire.
raublnden,

Apprendre, ¢a ne fait pas son probléme. Il a tout GHANAL '*
0 50 100

le temps a réciter le Coran” (Lehrer der ENI \
Djougou, zit. n. Hallmayer 2007: 62). Ob diese
Zuschreibungen ein generell {ibliches Fremdbild ;
tiber Djougou darstellen, kann ich nicht beurtei- d

km

. Hauptstadt
@ Departementshauptstadt

Departementsgrenze

o o ‘o™No
Voits “= = Couffo; 2 = Mono.
| 3= Atlantique; 4 = Littoral (Cotonou
Atlantischer Ozean bildet das Departement Littoral)

5 = Ouémé; 6 = Plateau

Abbildung 1: Karte Benin
(htty://www.welt-blick.de/landkarte/benin.html)




AP IFEAS 145/2014

len, in jedem Falle verweisen sie aber auf eine gewisse Sonderstellung, die die Stadt innezu-
haben scheint.

Die Kommune Djougou liegt im Nordwesten Benins im Departement Donga. Sie ist in zwolf
Arrondissements unterteilt, von denen drei auf die Stadt Djougou selbst entfallen. Fiir das
Jahr 2002 gibt Biaou (2006: 9) fiir diese drei Arrondissements eine Bevolkerung von 63.632
Personen an, die sich aus verschiedenen ethnischen Gruppen zusammensetzt. Damit ist
Djougou nach Parakou die grofite Stadt Nordbenins. Sie wurde von Marty (1926: 162) bereits
zu Beginn des 20. Jahrhunderts als ,la plus forte agglomération du haut Dahomey” bezeich-
net. Dariiber hinaus stellt sie ein bedeutendes Wirtschafts- und Handelszentrum dar (Abgo-
dande u.a. 2009: 2). Noch heute zeugt ein grofles Schild auf der Strafle von Parakou nach
Djougou von der Eigenschaft Djougous als wichtiger nationaler Knotenpunkt. Es ist beschrif-
tet mit: , Carrefour unique: Six sorties internationales”.

Djougou lag auf einer der viel frequentierten Transsahara-Handelsrouten und bildete somit
eine ville étappe. Daher liefien sich zahlreiche muslimische Handler und Reisende in der Stadt
nieder und der Islam gewann schon frith an Bedeutung. Abdoulaye (2007: 48) spricht von
ersten islamischen Einfliissen in Djougou bereits seit dem 14. Jahrhundert. Auch Marty
stellte in seinen Forschungen fiir die franzdsische Kolonialregierung zu Beginn des 20.
Jahrhunderts fest, dass die Geschichte Djougous als wichtige Handelsstadt einhergeht mit
einer langen Geschichte des Islam: ,Le groupement musulman de Djougou parait étre le
premier en date de la région: C'est de-la que la religion du Prophete rayonna aux alentours”
(1926: 185). Er zahlte im Jahr 1926 50.000 Einwohner der Kommune Djougou, von denen ihm
zufolge 12% Muslim_innen waren (1926: 188). Im Jahr 2006 gibt Biaou (2006: 9) den Anteil
der Muslim_innen mit 72,3% an. Zwar ist die Genauigkeit dieser Zahlen in Frage zu stellen,
doch wird in jedem Falle deutlich, dass der Islam im letzten Jahrhundert in Djougou immens
an Bedeutung gewonnen hat. Abdoulaye verweist in diesem Kontext darauf, dass Djougou
haufig als ,ville du Coran” (2007: 35) bezeichnet werde. Auch meine Gesprachs-
partner_innen wahrend der Forschung stellten oft den Sonderstatus Djougous als , beson-
ders islamisch” heraus. So erzahlte der Direktor einer école franco- arabe mir tiber Djougou:

C'est une ville musulmane. Et depuis longtemps longtemps longtemps quand vous
voyez au Bénin, vous n'allez pas voir une ville ou l'islam est aussi fort qu’a Djougou ici.
A part Porto Novo vous n'allez pas voir une autre ville ou a chaque trois metres il y a
une mosquée. Si on va méme compter le nombre des mosquées qui sont ici dans la
ville, c'est plus que le nombre des habitations. (Issa I., 02.11.2010)

Djougou ist die Stadt Benins mit der hochsten Dichte an islamischen Organisationen (Ab-
doulaye 2007: 180), was die Besonderheit dieser Stadt in Bezug auf den Islam unterstreicht.
Das einzige college franco-arabe Djougous wird beispielsweise von der kuwaitischen Internati-
onal Islamic Charitable Organization (IICO) finanziert, eine grofie école arabe von der libyschen
Regierung.¥” Neben den Reprédsentanten internationaler und nationaler Organisationen
spielen die oben erwdhnten wahhabitisch orientierten arabisants in Djougou eine wichtige

47 Auf der Homepage der IICO (http://www.iico.net/home-page-eng/index-eng.htm) finden sich Informationen
zum Bildungskonzept und den Zielsetzungen, die in den von der Organisation geforderten Schulen umge-
setzt werden sollen. Darunter ist auch das Férdern einer islamischen Identitét.
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Rolle. Sie haben an den Universitdten arabischer Lander ihre Studien absolviert und stellen
die Kontaktpersonen internationaler islamischer Organisationen dar (Abdoulaye 2007: 34).
Ich gehe davon aus, dass die Kolonialzeit die Einstellungen der Muslim_innen in Westafrika
in Bezug auf sdakulare Schulbildung nachhaltig pragte. Dies lasst sich auch fiir die Bevolke-
rung Djougous feststellen. Mir wurde von mehreren Personen berichtet, die Menschen in
Djougou hitten ihre Kinder lange nicht auf staatliche Schulen geschickt, da sie befiirchteten,
diese wiirden dadurch von ihrer Religion entfernt und zu unangemessenem Verhalten ver-
leitet werden.

Oui, surtout dans la Donga, parce que je vous ai dit, les parents sont encore retissant a
envoyer un enfant a I'école parce qu'on se dit qu'un enfant a I'école c'est qu'on n'arrive
pas trop a controler donc il peut étre en déphasage avec les prescriptions de 1'Islam. Ca
c'est le premier. Le deuxiéme aspect c'est l'aspect économique. On est tres pauvre ici
pour supporter les études des enfants. Et quand ¢a chauffe, on pense a diminuer les
charges et les charges les plus visibles qu'on puisse diminuer, c'est les charges de la
scolarisation. (Salissou B., 10.11.2010)*

Demnach sind sowohl die Skepsis staatlichen Schulen gegentiber, als auch die finanzielle
Situation vieler Familien Faktoren, die Bildungsentscheidungen beeinflussen. Es ldsst sich
sicher ein Zusammenhang zwischen geringer Schulbildung und 6konomischer Schwéche
herstellen, die Wurzeln der Problematik finden sich jedoch mafigeblich in der Kolonialzeit,
da die koloniale Schulpolitik das regionale Ungleichgewicht zwischen Norden und Sitiden
indirekt verstarkte (Bierschenk 2006: 265f.). Im christlich missionierten Stiden Benins war die
Nachfrage nach Bildung sehr hoch und es gab dementsprechend viele Schulen, die die spate-
ren politischen Entscheidungstrager ausbildeten. Im Norden wurden Schule und Staatlich-
keit hingegen haufig mit den franzosischen Kolonialherren und damit einhergehend mit
christlicher Religion assoziiert und deshalb abgelehnt. Somit (re-)produzierte Schule, wie in
der Einleitung vermutet, soziale Hierarchien, bei denen die Muslim_innen tendenziell
schlechter abschnitten. Verstarkt wurde das negative Bild staatlicher Bildung dadurch, dass
ein Grofteil der Lehrer_innen Benins aus dem christlich geprédgten Siiden kam (Héallmayer
2007: 29), was auch aktuell haufig der Fall ist:

Je veux dire que les enseignants qu'on utilisait entre temps c'était des enseignants ve-
nus du Sud parce que tel que je l'ai expliqué, nos parents ne nous envoyaient pas a
'école donc la main d’ceuvre en matiere d'enseignement n'était pas aussi grande, qui
soit de Djougou. Donc tous les enseignants venus d'ailleurs, leur souci c'était de faire
quelque chose et de prendre le salaire. Donc ce n'est pas vraiment de former une releve
digne de ce nom. (Salissou B., 10.11.2010)

Den aus dem Stiden des Landes stammenden Lehrer innen wird hier eine rein finanzielle
Motivation und die Abwesenheit padagogischer Ambitionen unterstellt, was die anhaltende
Skepsis gegeniiber aus dem Siiden stammenden Staatsvertreter_innen — in diesem Falle
Lehrer_innen — unterstreicht. Die politisch-6konomische Benachteiligung des Nordens Be-

48 Ahnliche Entwicklungen macht Weiss (2006: 51) fiir Ghana aus, wo Muslim_innen kolonial gepragte Bildung
ebenfalls haufig ablehnten, wodurch sie eine zunehmende Marginalisierung erfuhren.
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nins wirkt bis heute weiter fort, was sich auch darin zeigt, dass es besonders im Departement
Donga und in Djougou Kinder gibt, die keine staatliche Schule besuchen und entsprechend
kaum Aussichten auf eine staatliche Karriere haben. Dies verdeutlicht noch einmal die in
Kapitel 4 beschriebene politische Konnotation von Schule.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Djougou in Bezug auf den Islam eine in Benin besondere
Geschichte hat. Diese wirkt sich bis heute aus und zeigt sich in der grofien Prasenz der Reli-
gion im Offentlichen Raum, sei es durch zahlreiche Moscheen, Kontakte zu arabischen Lan-
dern und islamischen Organisationen oder aber durch das ausgepragte islamische
Bildungssystem, welches im Folgenden beschrieben wird. Somit gehe ich davon aus, dass
Djougou nicht unbedingt fiir ganz Benin stehen kann, dass aber neue Entwicklungen in
Bezug auf den Islam in Djougou besonders deutlich zu Tage treten.

52 Schulen in Djougou - Uberblick

Das islamische Schulwesen zeichnet sich, ebenso wie die muslimischen Gemeinschaften
selber, durch einen hohen Grad an Diversitdt aus. Es bildet laut Agbodande u.a. (2009: 16)
ein Parallelsystem zur staatlichen Bildung, welches seit Jahrhunderten in Benin Bestand hat,
von staatlicher Seite jedoch weder anerkannt, noch kontrolliert oder anderweitig beachtet
wird. Die Organisation des islamischen Schulsystems liegt demnach in den Handen einzel-
ner Personen und religioser Gemeinschaften. Im Folgenden werden die unterschiedlichen
islamischen Schulformen vorgestellt. Es handelt sich dabei um Koranschulen, écoles arabes
und écoles franco-arabes, wobei ich mich im Verlauf der Arbeit auf die beiden letzteren Formen
konzentrieren werde, da sie fiir die aktuellen Entwicklungen, die ich in dieser Arbeit nach-
zeichnen will, von grofierer Relevanz sind.# Es ist jedoch wichtig zu beachten, dass die Ab-
grenzungen zwischen den einzelnen Schulformen nicht notwendigerweise trennscharf sind
und in anderen Regionen nicht unbedingt so getroffen werden konnen. Es gibt durchaus
auch Mischformen unterschiedlicher Institutionen.

5.2.1 Koranschulen

Bon, chez nous maintenant la premiere des choses chez 'homme qui veut étudier et il
est musulman c'est d'apprendre le Coran, premiere des choses. (Mohamed S.,
29.09.2010)

Dieses Zitat weist auf die enge Verbindung von 'Muslim-Sein' und dem (Auswendig)-Lernen
des Koran hin. Wie in Kapitel 4.1 beschrieben, sind auch nach Ausfithrungen meiner Inter-
viewpartner beide Dinge aufs Engste miteinander verwoben. Demnach wird Koranschulen
als erster Instanz muslimischer Sozialisation und Bildung eine zentrale Bedeutung zuge-
schrieben.® Sie haben als primére Ziele die Befiahigung zum Lesen des Koran sowie die

49 Diese Unterteilung treffe ich, da sie der Kategorisierung entspricht, die meine Gesprachspartner_innen in
Djougou getroffen haben. Agbodande u.a. (2009: vi) nehmen in ihrem Bericht eine identische Unterteilung der
Bildungsinstitutionen vor. In weiteren Publikationen zu islamischer Bildung in Westafrika werden héufig
auch die arabischen Bezeichnungen fiir Schule madrasa oder medersa mehr oder weniger synonym mit écoles
arabes oder als Oberbegriff fiir Koranschulen und écoles arabes verwendet (siehe dazu auch Penrad 2003: 322,
Gandolfi 2003: 268). Dieser Begriff ist mir jedoch zu ungenau, da er verschiedenste Institutionen bezeichnen
kann (Berkey 2007: 40).

50 Es existiert ein System weiterfithrender islamischer Bildung, die an die Koranschule anschliefien kann (Ab-
doulaye 2003; Brenner 2001). Sie wird in dieser Arbeit jedoch nicht behandelt.
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Vermittlung islamischer Moral und Werte (Abdoulaye 2007: 71; Cissé 1992: 103f.). Das Be-
herrschen von basalen Koran- und Arabischkenntnissen wird von vielen Muslim_innen als
obligatorisch betrachtet, um der Pflicht der fiinf Gebete nachkommen zu kénnen, und stellt
fiir sie somit eine Notwendigkeit zur Ausiibung der Religion dar (Cissé 1992: 83). Koran-
schulen beziehen sich jedoch nicht ausschliefilich auf das diesseitige Leben, sondern zielen
auch auf die Vorbereitung auf ein Leben nach dem Tod ab, wie folgendes Zitat eines Koran-
schullehrers zeigt:

L'objectif, c'est de les amener a acquérir des compétences de la religion. La morale,
comment respecter les parents, comment vivre dans la société, comment respecter la re-
ligion, comment obéir aux lois divines, les commandements de Dieu, comment les res-
pecter, tous les obéissances qu'il faut faire pour obtenir un lendemain meilleur c'est-a-
dire le paradis. Parce que nous sommes ici, nous sommes dans un marché ou tout le
monde vient chercher son bonheur et le bonheur ce n'est pas dans ce monde. C'est
apres la mort qu'on peut bénéficier des choses. Donc il faut a partir de la naissance en

méme temps commencer par éduquer les enfants dans le sens de la religion. (Hissan
M., 25.09.2010)

Marty (1926: 41, 186) hat bei seinen Forschungsreisen im Jahr 1926 15 Koranschulen mit etwa
200 Schiiler_innen in Djougou erfasst, fiir das gesamte Gebiet des heutigen Benin zahlte er
154 Schulen. Auch wenn sie aufgrund ihrer geringen Formalisierung statistisch nur sehr
schwer zu erfassen sind, geht Abdoulaye (2007: 71) davon aus, dass sich die Zahl der Koran-
schulen stetig weiter erhoht. Dies bestatigt eine Statistik der Nichtregierungsorganisation
PIED, die im Jahr 2000 allein im Departement Donga, dessen Hautstadt Djougou ist, 233
Koranschulen mit fast 1500 Schiiler_innen zahlte (Abdoulaye 2007: 79). Diese hohen Zahlen
verweisen auf die weiterhin hohe gesellschaftliche Relevanz der Koranschulen in dieser
Region.>!

Die Bezeichnung , Schule” ist im Falle der Koranschulen jedoch leicht missverstandlich,
suggeriert sie doch einen Lernort, der durch eine bestimmte formale und einheitliche Struk-
tur und Organisation sowie durch eigene Raume und Gebdude, in denen der Unterricht
abgehalten wird, gekennzeichnet ist. Koranschulen verfiigen in der Regel jedoch weder {iber
das Eine noch {iber das Andere (Gandolfi 2003: 263). Sie weisen einen geringen Grad an
Formalisierung auf und lassen sich dem Bereich des non-formellen Lernens zuordnen. Das
bedeutet, dass es keine einheitlich vorgeschriebenen Curricula oder Priifungen gibt, sondern
dass sowohl Unterrichtsinhalte, als auch Methodik und Ort des Unterrichts von Schule zu
Schule und von Lehrer_in zu Lehrer_in unterschiedlich gestaltet sein konnen.

Beziiglich der Lokalitaten von Koranschulen zdhlt Gandolfi (2003: 263) als haufig genutzte
Orte das Haus des Lehrers, den Dorfplatz, oder einen Mangobaum auf. In Djougou konnte
ich beobachten, dass sich an nahezu jeder Moschee (von denen es in den meisten Vierteln
mehrere gab) Koranschulen befanden. Der Unterricht fand dort meist unter einem Vordach
statt, die Schiiler_innen safSen auf Plastikunterlagen oder Tierfellen auf dem Boden. Es gab in
der Regel keine Unterteilung in feste Klassen, sondern Gruppen mit unterschiedlichen Ni-
veaus, die oft gemeinsam lernten, von aufien aber nicht immer durch Sitzordnungen oder

51 Sanneh (1997: 148) verweist auf die grofie Zahl von Koranschulen in Westafrika generell.
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andere Kennzeichen als einzelne Gruppen erkennbar waren.®> Madchen und Jungen safien
meist getrennt voneinander. Die Mddchen trugen wahrend des Unterrichts eine Kopfbede-
ckung (Miitze, Tuch oder hijab®). Die Vermittlung der Inhalte erfolgte in erster Linie {iber
den Koran. Demnach stand das Lesen beziehungsweise Rezitieren des Koran an erster Stelle.
Héufig wurden Holztafeln als Hilfsmittel benutzt, um die Verse aufzuschreiben. In mehreren
Koranschulen konnte ich jedoch auch Schiiler_innen mit Heften beobachten. Insgesamt
wurde der Unterricht an Koranschulen (im Gegensatz zu staatlichen Schulen) von vielen
Personen als weitgehend 'traditionell klassifiziert (siehe auch Agbodande 2009: 7). Beim
Erlernen des Koran kommt es zunédchst nicht darauf an, die Verse zu verstehen, sondern
darauf, sie korrekt rezitieren beziehungsweise lesen zu konnen, was ein Direktor einer école
franco-arabe folgendermafsen erklarte:

Puisque 1'école coranique, on récite seulement. On chante, on mémorise sans savoir ce
qu'on dit. Sans savoir ce qu'on dit il faut bicher. Et d'ou vient cette mémorisation? C'est
quau moment de la guerre, au moment que les chrétiens et les arabes faisaient la
guerre, quand les chrétiens rentraient quelque part, ils brilaient tout ce qu'il y avait
comme Coran. C'est-a-dire ils ramassent, ils font disparaitre. Donc qu'est-ce qu'il faut
faire? Il faut obliger des gens a mémoriser rapidement tout le Coran. Comme ¢a, méme
s'ils viennent ramasser les livres, c'est que c'est déja dans la téte. La, ils vont s'asseoir
encore pour rédiger. (Abdoularouf B., 11.11.2010)

Auch wenn nicht ganz klar ist, auf welche zeitliche Epoche der Sprecher sich bezieht, lasst
sich die empfundene Bedrohung, die von den Christen ausging, vermutlich in den weiteren
Zusammenhang der Kolonialzeit und der teils anti-islamischen franzdsischen Islampolitik
stellen (s. Kapitel 4.1). Dies zeugt von der bis heute anhaltenden Wirkmachtigkeit histori-
scher Ereignisse.

Um die Kinder moglichst frith einzufiihren, beginnt der Besuch der Koranschule fiir die
meisten muslimischen Kinder schon im Alter von drei bis sieben Jahren (Agbodande u.a.
2009: 16), also vor einer eventuellen Einschulung in eine staatliche Schule. Die Gestaltung des
Unterrichts ist laut Gandolfi (2003: 265) gepragt von den beiden Schliisselelementen Respekt
und Wiederholung. Dies deckt sich mit meinen Beobachtungen in Djougou. Nach Berichten
eines Koranschullehrers werden die Kinder vor allem aufgefordert, den Lehrer zu beobach-
ten und ihn in seinem Verhalten zu imitieren. Dabei werden die Inhalte ,de bouche a
I'oreille” vermittelt, das heifst direkt von Lehrer_in zu Schiiler_in. Die Lehrkraft an Koran-
schulen verkorpert eine Autoritatsperson und wird in der Regel mit der Anrede alfa ange-
sprochen. Diese hierarchisierte Form von Wissen und Wissensvermittlung und die
untergeordnete Stellung der Schiiler_ innen ist laut Brenner charakteristisch fiir das esoteri-
sche Epistem (Brenner 2001: 18f.).

.1l faut dire que cet enseignement ne prépare pas a un métier particulier mais simplement a
étre un croyant” (Gandolfi 2003: 265) — aufgrund der ausschliefslich religiésen und morali-
schen Inhalte werden Koranschulen vom beninischen Staat nicht anerkannt und qualifizie-

52 Abdoulaye (2007: 73) unterscheidet zwei Phasen der Koranschulbildung: Zunéchst lernen die Schiiler_innen,
das arabische Alphabet und das Lesen einiger Koranverse auf Arabisch, bevor sie in der zweiten Phase lernen,
den gesamten Koran zu lesen.

53 Hijab bezeichnet eine Art Schleier, der Kopf und Oberkorper bedeckt, aber das Gesicht freildsst.
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ren demnach nicht fiir eine staatliche Stelle oder weiterfiihrende staatliche Bildung. Agbo-
dande u.a. (2009: 7) verweisen dennoch auf die zentrale Bedeutung von Koranschulen als
Alternative zum staatlichen Schulsystem. Besonders fiir Kinder in islamisch gepréagten land-
lichen Regionen seien sie oft die einzige Moglichkeit, sich zu bilden. Auf Djougou trifft dies
jedoch nur eingeschrankt zu, denn der Unterricht an Koranschulen findet dort morgens und
abends nach dem Gebet fiir jeweils ein bis zwei Stunden statt, auflerdem teilweise an Wo-
chenenden und wahrend der staatlichen Schulferien. Dies erlaubt es den Kindern, erganzend
eine staatliche Schule oder eine école arabe zu besuchen, was nach Aussagen zahlreicher
Gesprachspartner_innen die grofie Mehrheit der Kinder in Djougou tut.* Auch Abdoulaye
(2007: 75) geht davon aus, dass 2003 drei Viertel aller Koranschiiler_innen in Djougou zu-
satzlich eine offentliche Schule besuchten und demnach gleichzeitig religiose und sékulare
Bildung genossen.*

5.2.2 Ecoles arabes

Die Entstehungsgeschichte der écoles arabes in Westafrika im Kontext der Kolonialisierung
wurde in Kapitel 4 ausfiihrlich dargestellt. In Djougou gab es zum Zeitpunkt meiner For-
schung sechs écoles arabes. Einige verfligten zusitzlich {iber einen separaten franko-
arabischen Zweig. Lediglich zwei Schulen (Sanawi und Al-Markas) boten eine weiterfiihrende
Bildung bis zum arabischen Abitur an, die tibrigen écoles arabes fiihrten jeweils zum Grund-
schulabschluss, der nach sechs Jahren erworben werden konnte. Die ersten dieser Schulen
entstanden in Djougou in den sechziger Jahren.%Ecoles arabes verfiigen im Gegensatz zu
Koranschulen {iber einen hohen Grad an Formalisierung (einheitliche Curricula, feste Klas-
senstrukturen und Priifungstermine). Die zentrale Instanz, die in Djougou fiir die Ausarbei-
tung und Erhaltung dieser gemeinsamen Strukturen zustandig ist, ist die UAOID. Diese
lokale Organisation ist in mehrere Bereiche unterteilt, von denen einer sich ausschliefdlich
mit Bildung befasst. Auierdem ist die UAOID ein wichtiger Ort der Vernetzung, worauf ich
in Kapitel 6.5 ausfiihrlich eingehen werde.

In den écoles arabes werden im Gegensatz zu Koranschulen nicht ausschliefilich religitse
Inhalte gelehrt. Zwar verfligen viele Unterrichtsfacher iiber einen starken Bezug zum Islam
und vermitteln religiose Werte und Kenntnisse (zum Beispiel die Facher L'unicité de Dieu,
L’histoire du prophéte oder Lecture du Coran), es werden jedoch auch arabische Grammatik,
Mathematik, Geschichte und andere sidkulare Facher unterrichtet. Seit einigen Jahren wird
an mehreren écoles arabes in Djougou auch Franzdsisch als Unterrichtsfach von ein bis zwei

54 Reichmuth (1993: 180) macht dhnliche Tendenzen fiir Nigeria aus, wo Schiiler_innen meist mehr als eine
Schulform gleichzeitig besuchen, so dass die verschiedenen Bildungssysteme miteinander agieren und sich
gegenseitig beeinflussen.

55 Abdoulaye (2007: 78ff.) und Cissé (1992: 94f.) sprechen aufierdem das Thema der mendicité an, was bedeutet,
dass Koranschiiler_innen, die bei ihren alfas untergebracht sind, fiir diesen sowie fiir die eigene Erndhrung
von Haus zu Haus ziehen und um Essen und Geld bitten. Dieses Phdnomen ist mir in Djougou nicht begegnet
und wurde auch von Interviewpartnern nicht erwédhnt, weshalb es im Folgenden nicht weiter thematisiert
wird.

56 Abdoulaye (2007: 129) geht davon aus, dass die erste moderne école arabe in Djougou bereits 1948 von Alfa Issa
Yari gegriindet worden sei. Agbodande u.a. geben 1962 als Entstehungsjahr an. Mir wurde in meiner For-
schung von mehreren Seiten berichtet, die 1965 gegriindete Schule Al-Markas sei die erste dieser Art in
Djougou gewesen (siehe auch Zitat von Moustapha A. in der Einleitung). Welche Version objektiv korrekt ist,
soll hier nicht ergriindet werden, vielmehr geht es darum, die generellen Tendenzen und Entwicklungen
nachzuvollziehen.
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Stunden pro Woche gelehrt. Die Unterrichtsinhalte orientieren sich weitgehend an den
Lehrplanen der arabischen Lander, welche dementsprechend die Abschliisse der écoles arabes
anerkennen (Abdoulaye 2007: 136). Die Unterrichtssprache ist Arabisch, was von mehreren
Lehrern an écoles arabes als sehr positiv hervorgehoben wurde:

Mais a I'école arabe, c'est ton arabe qui va te faire comprendre beaucoup de choses
dans le Coran. Méme s'il n'y a pas quelqu'un qui va t'expliquer ca. C'est ton étude qui
va t'aider a comprendre. C'est 'avantage des études arabes. Parce qu'il y a des livres,
beaucoup de livres. Il y a la biologie en arabe, il y a I'histoire, il y a mathématiques en
arabe. Donc tout ¢a-la, si tu comprends I'arabe tu peux avoir beaucoup de choses par ta
force. Donc c'est pourquoi il faut étudier un peu I'arabe. (Mamoudou D., 07.11.2010)

"1
=1

Abbildung 2: Arabischer Stundenplan am college arabe Sanawi

Das Erlernen und Beherrschen der arabischen Sprache auch aufserhalb religiser Kontexte ist
im Unterschied zu Koranschulen das Charakteristikum der écoles arabes. Die Griinder und
Lehrer dieser Schulen, hdufig arabisants, verfolgen laut Abdoulaye (2007: 187) bestimmte
Ziele mit der zunehmenden ,, Arabisierung” der Bevolkerung.” Er nennt zum einen die in
Kapitel 4.4. erwahnte Entzauberung des Arabischen: Dadurch, dass die Sprache zum Ge-
brauchsgegenstand wird, der mit 'westlichen' Unterrichtsmethoden vermittelt wird und den
Status eines sdkularen Unterrichtsfachs bekommt, werden gleichzeitig Autoritdt und Ein-
fluss der 'alten Eliten' verringert, die einen Grofsteil ihres Prestiges und ihrer Macht auf das
Arabische aufbauen. Zum anderen bieten écoles arabes ihm zufolge Lehrern einen geeigneten
Rahmen, um fiir eigene, reformistischen Auslegungen des Islam zu mobilisieren. Zwar
wurde diese Argumentation nicht explizit mir gegeniiber geduflert, dennoch wurde bei-
spielsweise durch den Bezug auf die Curricula der arabischen Lander deutlich, dass einige
Lehrer durchaus eine Abgrenzung zu lokalen Strukturen des Islam intendierten. Demnach
werden in Djougou iiber die arabische Sprache und Unterrichtsinhalte auch bestimmte

57 In diesem Zusammenhang wir auch die Bedeutung der Bezeichnung ,arabisants” klarer, was ins Deutsche
ubersetzt so viel wie , Arabisierer” meint.
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religios-politische Positionen der Lehrer vermittelt. Brenner (2001: 8) macht anhand der écoles
arabes einen Wechsel hin zu einem rationalistischen Epistem aus, der sich dadurch auszeich-
ne, dass religioses Wissen nun prinzipiell fiir alle zuganglich und verstandlich ist und so
nicht das Privileg einiger weniger alfas bleibt — Entwicklungen, die sich auch fiir Djougou
bestatigen lassen.

Auch die Wochenstruktur an écoles arabes orientiert sich an der arabischen Einteilung: Der
Unterricht findet von samstags bis mittwochs statt, Donnerstag und Freitag ist Wochenende.
Dies bietet den Schulen den Vorteil, dass an Samstagen und Sonntagen auch Schiiler_innen,
die von Montag bis Freitag eine 6ffentliche Schule besuchen, in die écoles arabes zum Unter-
richt kommen koénnen. An mehreren Schulen in Djougou gibt es an diesen beiden Tagen
getrennte Klassen fiir diese Kinder (die in der Regel ein geringeres Niveau haben, als die
Kinder, die fiinf Tage in der Woche kommen). Die Verbindung von religioser und sakularer
Bildung verweist auf eine vermehrt positive Einstellung der Bevolkerung staatlichen Schu-
len gegentiber, die ein Arabischlehrer der école arabe Djamiou folgendermafien erklarte:

Entre temps, nous-mémes, nous avons vu que le frangais, c'est pour les chrétiens. C'est
maintenant que nous avons appris que le frangais est treés important encore pour nous.
Vous voyez, non? Donc s'il y a le frangais tu peux agir beaucoup mieux qu'avec l'arabe
seul. Puisque nos ancétres, eux ils ont regardé le francais comme donc c'est une reli-
gion chrétienne. Et ils n'ont pas leur intention pour apprendre le frangais. Donc ils en-
tament 'arabe seulement. Mais maintenant, on a les classes ou ils viennent les samedis
et dimanches seulement. Donc les lundis, mardis, mercredis, jeudis, vendredis ils vont
partir a I'école. Et les samedis dimanches ils vont lire le Coran et la langue arabe. (Ab-
doul F., 01.11.2010)

Einige Lehrer an écoles arabes wiesen sehr explizit auf den grofsen Nutzen staatlicher Bildung
hin und empfahlen Eltern ausdriicklich, die Kinder auf staatliche Schulen zu schicken, wo-
bei meist in erster Linie der Erwerb der franzosischen Sprache sowie die deutlich besseren
Berufsaussichten als grofle Vorteile gewertet wurden. Somit lasst sich hier eine deutliche
Anndherung der écoles arabes zu den staatlichen Schulen und zur franzdsischen Sprache
feststellen, die im Kontext der écoles franco-arabes noch sehr viel deutlicher werden wird
(siehe Kapitel 5.2.2). Da die arabischen Abschliisse vom beninischen Staat nicht anerkannt
werden und bestenfalls geringe Franzosischkenntnisse vermittelt werden, ist es als Absol-
vent_in einer école arabe kaum mdoglich, eine gut bezahlte Arbeit zu finden oder gar eine
staatliche Anstellung zu bekommen (Agbodande u.a. 2009: 17).

Viele écoles arabes befinden sich in einer permanent schwierigen finanziellen Lage; ein Prob-
lem, das haufig von Lehrern und Direktoren thematisiert wurde. An vielen écoles arabes
konnte ich beobachten, dass die Klassen sehr grofd waren, die Ausstattung hingegen sehr
schlecht. An einigen Schulen waren nicht alle Klassenrdume betoniert, teilweise verfligten sie
iiber keine oder viel zu wenig Banke und Tische. An zwei Schulen gab es fiir eine Klasse gar
keinen eigenen Klassenraum, diese classe volante wurde im Freien unterrichtet. Sowohl die
Lehrer als auch die Administratoren arbeiteten an den écoles arabes, die ich besucht habe,
weitgehend ehrenamtlich, doch die Einnahmen durch die Schulgebiihren (an den meisten
Schulen circa 2000 Franc CFA pro Schiiler_in und Schuljahr, das entspricht etwa 3 Euro)
reichten meist nicht einmal, um die Kosten fiir Gebdude und Materialien zu decken. Einige
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Lehrer berichteten mir, iiber Kontakte zu Organisationen oder Privatpersonen in arabischen
Landern zu verfiigen, iiber die die Schulen finanzielle Unterstiitzungen oder Lehrmaterialien
erhielten.®® Generell spielen die Beziehungen zu arabischen Landern eine zentrale Rolle,
denn viele Lehrer an écoles arabes haben an Universitaten im arabischen Ausland studiert und
unterhalten weiterhin Kontakte in diese Lander. Teilweise erhalten sie sogar eine regelmafi-
ge personliche finanzielle Unterstiitzung.> Auch die in Benin ansdssigen islamischen Nicht-
regierungsorganisationen sind in diesem Zusammenhang von Bedeutung und wurden in
mehreren Interviews als Geldgeber erwdhnt. Agbodande u.a. (2009: 18) weisen jedoch darauf
hin, dass Unterstiitzungen arabischer Lander oder einheimischer Geber meist keine stabilen
Geldquellen darstellen. In Gesprachen mit mir zeigten sich Lehrer hdufig enttauscht von der
auslandischen Hilfe, da sie abgenommen habe und langst nicht ausreichend sei:

IIs ont fait le batiment et puis c'est fini. Mais en ce qui concerne le programme d'ensei-
gnement, ils ne font rien. IIs nous aident seulement a construire le batiment. (Ali S.,
31.10.2010)

Die beninische Regierung schenkte den écoles arabes bisher kaum Beachtung, scheint aber
zunehmend die Notwendigkeit zu sehen, mehr iiber diese Institutionen in Erfahrung zu
bringen, denn im Plan Décennal du Développement du Secteur de I'Education (PDDSE) von 2006
heifdt es:

En marge du systeme formel décrit, il s'est développé depuis les dix dernieres années,
des écoles coraniques disséminées sur toute I'étendue du territoire national, mais sur-
tout concentrées dans la partie septentrionale du Bénin. Ces écoles, exclusivement fi-
nancées par les pays arabes du Golfe, sont tenues par du personnel formé dans des
écoles et universités de langue arabe. La conduite de ces écoles differe de celle des
écoles traditionnelles animées naguere par de vieux érudits dont la seule motivation
était essentiellement la propagation de la foi islamique. Echappant entiérement au con-
trole de 1'Ftat béninois qui, au nom de la laicité, feint d'ignorer ces institutions d'ensei-
gnement, ces écoles ne fournissent aucune donnée statistique ni le moindre
renseignement susceptible d'informer sur la situation de ce sous- en expansion. Une
étude s'impose pour en savoir davantage sur ces écoles qui ont la faveur des parents-la
ou les écoles d'obédience occidentale connaissent de réelles difficultés. (Ministeres en
charge de I'éducation 2006: 26)°

In weiteren Regierungs-Dokumenten zur Bildungspolitik Benins taucht das Thema islami-
scher Bildung nicht explizit auf. Dies zeigt, dass das System der écoles arabes, obwohl es fiir
viele Menschen ein zentrales Mittel der Bildung darstellt (Agbodande u.a. 2009: 7), von
Seiten das Staates weiterhin kaum berticksichtigt wird, wenn es um nationale Bildungspoli-
tik geht.

58 Reichmuth (1993: 187) beschreibt die finanzielle Situation arabischer Schulen in Nigeria dhnlich.

59 Auch Agbodande u.a (2009: 28) berichten von finanzieller Unterstiitzung einiger Lehrer durch die ehemaligen
Studienldnder.

60 Auch wenn in dem Zitat nicht die Bezeichnung école arabe verwendet wird, gehe ich aufgrund der Beschrei-
bungen davon aus, dass diese Schulformen gemeint sind.
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5.2.3 Ecoles franco-arabes

Die écoles franco-arabes®® stellen die neuste Entwicklung des islamischen Schulsystems in
Benin dar. Seit etwa zehn Jahren findet sich diese Schulform in Djougou®, daneben wurde
mir von Schulen in Cotonou, Porto Novo und Bassila berichtet. In Djougou existierten zum
Zeitpunkt meiner Forschung sechs franko-arabische Primarschulen, sowie ein collége franco-
arabe, welches bis zum Abitur fiihrte.

Aufgrund der rezenten Entstehung der écoles franco-arabes lasst sich kaum wissenschaftliche
Literatur dazu finden. Einzig Agbodande u.a. (2009: 17) greifen diese Schulform in ihrer
Studie von 2009 explizit auf. Sie verweisen auf den zentralen Unterschied zur école arabe,
namlich dass hier das offizielle Curriculum des Staates die Grundlage des Unterrichts dar-
stellt, welches durch taglich circa ein bis zwei Stunden Arabisch- und Islamunterricht er-
ganzt wird. Dies fiihrt dazu, dass der Unterricht haufig schon um sieben Uhr (statt wie an
staatlichen Schulen um acht Uhr) beginnt und auch abends teilweise langer dauert (bis 18
Uhr). Die Unterschiede zwischen écoles franco-arabes und staatlichen Schulen liegen jedoch
nicht ausschliefllich im zusatzlichen Unterricht in Arabisch und Islamkunde, sondern mani-
festierten sich in Djougou beispielsweise auch in Sitz- und Kleiderordnungen. An vielen
écoles franco-arabes safsen die Jungen getrennt von den Madchen und an allen Schulen, die ich
besuchte, trugen die Madchen eine Kopfbedeckung.

Abbildung 3: Die 3. Klasse der école franco-arabe Dare-Hadana wilrend des
Franzosischunterrichts.

61 Abdoulaye (2007: 129) setzt écoles franco-arabes synonym mit madrasa und école arabe. Dieser Definition schliefle
ich mich ausdriicklich nicht an, da sie der Situation im heutigen Benin und dem Sprachgebrauch der Akteure
nicht entspricht. Mit écoles franco-arabes vergleichbare Schulformen finden sich auch in Senegal, Mali, Niger
und Gambia (Moussa, Benett 2007).

62 Im Schuljahr 2001/2002 fiihrte zuerst die Schule Aitam (auch bekannt als madrasa de Djougou) eine franko-
arabische Sektion ein.
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Ein Arabischlehrer der école franco-arabe Dar Arkam beschrieb die Unterschiede folgenderma-
Ben:

Mais la différence c'est que dans I'école publique ou bien dans 1'école francaise la-bas, il
y a musulmans, chrétiens, ils sont tous la. Mais a 1'école ici c'est uniquement que les
musulmans et musulmanes. Uniquement. Donc la-bas ils obligent les filles a aller téte
nue a l'école, a enlever les voiles et tout ¢a. Mais ici on les oblige de fermer tout. Donc
c'est la différence. Sinon 1'éducation tout c¢a-la c'est la méme chose. (Mamoudou D.,
07.11.2010)

Diese Praktiken verkorpern bestimmte (islamische) Werte und Verhaltensnormen, die die
Kinder lernen und verinnerlichen sollen. Insgesamt wurde mir gegeniiber haufig betont,
dass an écoles franco-arabes im Gegensatz zu staatlichen Schulen mehr Wert auf die Vermitt-
lung moralischer und religioser Werte gelegt werde. Auf das detaillierte Bildungsverstandnis
werde ich in Kapitel 6.2 ausfiihrlicher eingehen.

Da an écoles franco-arabes das nationale Curriculum in franzdsischer Sprache gelehrt wird,
konnen an diesen Schulen staatlich anerkannte Schulabschliisse erworben werden (insofern
die Schule bereits die staatliche Anerkennung als Privatschule erlangt hat).® Coulon (1983:
76) schreibt, der Staat konne die Zunahme islamischer Aktivititen und Dynamiken nicht
langer ignorieren und miisse versuchen, solche Tendenzen zu ,nationalisieren”. Moglicher-
weise stellt dieses Bestreben nach Eingliederung eines Teils islamischer Bildung in das staat-
liche Schulsystem auch einen Grund der Anerkennung von franko-arabischen Schulen dar.
Denn damit verfiigt der Staat immerhin an diesen Schulen iiber einen gewissen Grad an
Uberblick und Kontrolle. Hinzu kommt der in Kapitel 4.3 beschriebene offenere Umgang des
beninischen Staates mit Religion sowie eine zunehmende (Re-)Privatisierung des Schulsek-
tors nach dem Ende der marxistisch-leninistischen Phase (Bierschenk 2009: 12). Private Schu-
len bieten dem Staat zum einen finanzielle Vorteile (da die Finanzierung {iiber externe
Geldgeber oder Schulgelder lduft) und erhohen auflerdem die Einschulungsquoten des
Landes. Auf diese Weise tragen sie zur Erreichung der Ziele der EPT bei und sind somit von
staatlicher Seite von Nutzen. Fiir Muslim_innen ergibt sich mit der Entstehung von écoles
franco-arabes die Moglichkeit, religiose mit sdkularer, staatlich anerkannter Bildung zu ver-
binden. Dementsprechend sind die Berufsaussichten fiir Absolvent_innen deutlich besser, da
die Zugange zu beninischen Universititen und Tatigkeiten im Staatsdienst offen stehen.
Ecoles franco-arabes sprechen explizit Personen an, die staatlichen Schulen kritisch gegeniiber
stehen und bieten gleichzeitig die Vorziige sdakularer Bildung. Damit erkldrt sich laut
Brégand (2007: 127) auch der zunehmende Erfolg dieser Schulen. Folglich sind écoles franco-
arabes sowohl fiir staatliche als auch fiir islamische Akteure von Vorteil.

Haufig entstehen écoles franco-arabes als ein Schulzweig an écoles arabes, wo dann beide For-
men parallel nebeneinander existieren. So verfiigen beispielsweise die Schulen Dar Arkam
und Aitam in Djougou tiber eine rein arabische Sektion und haben zusatzlich einen franko-

63 Nach Abschluss der Primarschule kann das Certificat des Etudes Primaires (CEP), nach der 10. klasse das Brevet
d'Etudes du Premier Cycle (BEPC) und nach der 13. Klasse das Baccalauréat (BAC, entspricht dem Abitur) er-
worben werden. Um staatlich anerkannt zu werden, miissen écoles franco-arabes die gleichen Voraussetzungen
erfiillen wie andere Privatschulen in Benin.
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arabischen Zweig etabliert, so dass Schiiler_innen dieser Schulen wahlen kénnen, in welcher
Schulform sie sich anmelden mdéchten. Die Tendenzen zur Erganzung der écoles arabes durch
franko-arabische Zweige sieht auch der Direktor des arabischen Zweiges der Schule Dar
Arkam:

Sinon le changement est net. Actuellement on n'ouvre plus des écoles arabes unique-
ment. Celles qui existaient sont en train de regretter de n'avoir pas associé le frangais.
Donc les nouvelles écoles qu'on ouvre du coté arabe, c'est toujours franco-arabe. Il n'y a
plus d'école uniquement arabe. Celles qui existent actuellement, c'est celles qui avaient
ouvert de fagon traditionnelle et qui continuent parce qu'elles ne peuvent pas du coup,
c'est-a-dire du jour au lendemain, changer tout ca. Il leur faut d'abord une main
d'ceuvre pour assurer I'éducation en frangais. Il leur faut aussi réviser leur programme
ainsi de suite, donc petit a petit ils sont en train de [venir], parce que actuellement
méme les écoles qu'on appelle uniquement arabes, ils inserent une ou deux heures de
francais par semaine. Ca veut dire que petit a petit ils sont en train de revenir au sys-
teme franco-arabe. C'est pourquoi je dis que le changement est visible actuellement. (Sa-
lissou B., 10.11.2010)

REPUBLIQUE DU BESIN e
CIRCONSCRIPTIONSCOLAIRERIILZ
ECOLE PRINAIRE PRIVEE FRANCC ARABE

;‘ ¢l :::‘ 2 ‘ by ‘-v_ -«»"’3‘“"’;
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Abbildung 4: Schild der école francéiarabe Dar Arkam

Salissou B. macht hier einen deutlichen Wandel des islamischen Schulsystems aus, der zur
Griindung von immer mehr écoles franco-arabes fiihrt.

Nattirlich hat die doppelte Ausrichtung von écoles franco-arabes auch Auswirkungen auf die
Anforderungen an die Lehrkrafte. Es werden sowohl Lehrer_innen benétigt, die arabisch-
islamische Inhalte vermitteln konnen, als auch welche, die iiber die notige Ausbildung ver-
fiigen, um das nationale Programm zu unterrichten. Dies fiihrt dazu, dass es an diesen Schu-
len zwei Kategorien von Lehrer_innen gibt. Zum einen jene, die eine sdakulare Schullaufbahn
vorweisen und eine staatliche Lehrerausbildung absolviert haben, und zum anderen diejeni-
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gen, die die religiosen und arabischen Inhalte vermitteln konnen.** Erstere haben, sofern die
Schule als Privatschule vom Staat anerkannt ist, die Moglichkeit, gemeinsam mit den Leh-
rer_innen der staatlichen Schulen an jahrlichen padagogischen Fortbildungen teilzunehmen.
Die Arabisch- bzw. Religionslehrer sind hingegen nicht an staatliche Strukturen angebunden,
sondern iiber die UAOID miteinander vernetzt. Dies fithrt dazu, dass an écoles franco-arabes
Personen mit sehr unterschiedlichen Bildungserfahrungen und moglicherweise auch unter-
schiedlichen Vorstellungen von Schule und Bildung zusammenkommen — ein Aspekt der
durchaus Konfliktpotential birgt und den ich in Kapitel 6 naher beleuchten werde.

Die Finanzierung der écoles franco-arabes wird, wie bei écoles arabes, durch Mittel von islami-
schen internationalen Organisationen gedeckt. Beispielsweise wird das einzige college franco-
arabe in Djougou von der IICO finanziert, die bei regelmafliigen Kontrollen priift, ob die
Prinzipien, auf die sich zu Beginn geeinigt wurde, eingehalten werden. Daneben erheben
écoles franco-arabes erhebliche Schulgebiihren, die meist bei circa 30.000 FCFA (ca. 46 Euro)
pro Schuljahr liegen und damit etwa das Zehnfache des Schulgeldes an écoles arabes betragen,
womit sie nur fiir relativ finanzstarke Familien eine Alternative darstellen.

5.3 Zwischenfazit III: Das islamische Schulwesen Djougous im Wandel

Die Beschreibung der verschiedenen islamischen Schulformen und ihrer Entstehungsge-
schichte zeigt, wie sehr aktuelle Entwicklungen nach wie vor von der Kolonialzeit beein-
flusst sind. Vor allem manifestiert sich dies darin, dass das Bild von Schule als Bedrohung
fiir die islamische Religion weiter fortwirkt und Bildungsentscheidungen von Menschen
beeinflusst. In Djougou, einer Stadt mit langer islamischer Geschichte, ist dies besonders
relevant und erklart das fiir Benin sehr dichte und vielféltige Angebot an islamischer Bil-
dung. Die Entscheidung gegen staatliche Bildung lasst sich laut Sanneh (1997: 153) jedoch
nicht ausschliefslich mit der Angst vor religiosem Werteverlust erkldren, sondern hangt
gleichzeitig mit dem Grad der Politisierung des Islam zusammen. Fiir Djougou wiirde das
bedeuten, dass die Entscheidung, das Kind auf eine bestimmte Schule zu schicken, eine
politische ist. Dies trifft insofern zu, als dass damit die Betreiber der gewdhlten Schule unter-
stiitzt und in ihrem Einfluss gestarkt werden.

Generell ist das islamische Schulsystem in Djougou seit den 1960er Jahren von einem starken
Wandel gepragt, der zu einer Diversifizierung des Schulwesens fiihrte. Nach wie vor sind
Koranschulen von zentraler Bedeutung als Institution einer islamischen Grundsozialisie-
rung. In der Regel werden sie jedoch in Djougou neben einer weiteren Schulform besucht.
Ecoles arabes vermitteln zwar sékulare Inhalte, sind jedoch sehr religios orientiert und ver-
wenden Arabisch als Unterrichtssprache, die dadurch ihren mystischen und spirituellen
Charakter teilweise einbiifst. Weiter ist fiir écoles arabes eine enge Bindung an arabische Uni-
versitaten und Organisationen auf institutioneller und privater Ebene und damit der Kontakt
zu reformistischen Interpretationen des Islam charakteristisch. Sie entsprechen generell eher
dem rationalistischen denn dem esoterischen Epistem, womit sich Brenners in der Einleitung
dargelegte These des Wandels von einem esoterischen zu einem rationalistischen Epistem
bestdtigt. Als Antwort auf die schlechten Berufsaussichten fiir Absolvent_innen von écoles

64 Die staatliche Laufbahn beinhaltet das Absolvieren einer zweijahrigen Ausbildung an einer ENI (Ecole Normale
d’Instituteurs), von denen eine in Djougou existiert (siehe dazu auch den Forschungsbericht von Héllmayer
2007).
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arabes entstanden schliefilich écoles franco-arabes, die sich durch eine Kombination von staat-
lich anerkannter sakularer und religioser Bildung auszeichnen.

Somit spiegelt sich die Diversitdt der islamischen Gemeinschaften in Benin auch im Bil-
dungswesen wider. In den unterschiedlichen Schulformen spielen auch gesellschaftlich-
politische Dimensionen eine Rolle. Unter Beriicksichtigung der Einleitung sowie der Kapitel
3 und 4 lasst sich die These aufstellen, dass das Schulsystem als Plattform dient, um religiose
Anschauungen und moglicherweise damit verbundene politische Interessen durchzusetzen.
Man konnte vermuten, dass Koranschulen meist die lokalen marabouts und alfas reprasentie-
ren und deren Autoritat starkten, écoles arabes und écoles franco-arabes hingegen haufig von
arabisants und deren Einstellungen zum Islam geprégt sind. Inwiefern diese These zutrifft
und die neueren Schulformen tatsachlich als Instrument zur Initiilerung von Wandel genutzt
werden, soll im folgenden Kapitel ergriindet werden.

6 Lehrer an écoles arabes und écoles franco-arabes

In diesem Kapitel geht es um diejenigen Akteure, die in erster Linie auf das islamische
Schulsystem einwirken und es gestalten: Die Lehrer. Islamischen Lehrern und Gelehrten
kommt eine besondere gesellschaftliche Rolle zu, worauf auch Loimeier hinweist, wenn er
davon ausgeht, dass diese als Vermittler zwischen lokalen Interpretationen des Islam und
translokalen Bezugsrahmen agieren. Gleichzeitig beschreibt er die Tatsache, dass aus diesen
Gruppen immer wieder Reform- und Protestbewegungen entstanden, die sich unter Beru-
fung auf den ,,wahren Islam” gegen bestehende Verhaltnisse wandten (Loimeier 2002: 182f.).
Wie in der Einleitung dargelegt, bietet das Feld , Schule” fiir die Initiierung von Reform und
Wandel ein geeignetes Umfeld, da es international vernetzt ist und dariiber hinaus der Ort
ist, an dem islamischen Ideen verbreitet und Akteure der Zukunft geformt werden (Hefner
2007: 4). Berkey (2007: 41) bezeichnet Schule in diesem Zusammenhang als ein , principal
instrument of coercion, influence, and change” in muslimischen Gemeinschaften. Demnach
haben Lehrer als Gestalter von Schule eine gesellschaftliche Schliisselposition inne.

Diese Position und ihre Ausgestaltung sollen nun im Hinblick auf die folgenden Fragestel-
lungen analysiert werden: Uber welche Bildungshintergriinde verfiigen die Lehrer und
inwieweit wird dadurch ihr Selbstverstandnis als Lehrer beeinflusst? Welche sind die zentra-
len Ziele und Inhalte, die die Lehrer erreichen und vermitteln wollen und in welchem Ver-
héiltnis sehen sie sich zu ihren Schiiler_innen? Sind die Lehrer untereinander vernetzt und
agieren als eine homogene Gruppe? Von welcher Bedeutung ist das Verhiltnis zum benini-
schen Staat beziehungsweise zum staatlichen Schulsystem? Anhand dieser Fragen mochte
ich untersuchen, wie sich die Lehrer vor den oben beschriebenen historischen Hintergriinden
innerhalb des komplexen Bildungssystems positionieren. Ich werde darstellen, inwieweit
und mit welchen Intentionen sie darauf einwirken und religidsen oder gesellschaftspoliti-
schen Wandel initiieren. Dabei analysiere ich in erster Linie die diskursive Ebene und gehe
auf die bestehenden Vorstellungen und Ideale ein, die die Lehrer formulierten. Wie die prak-
tische Umsetzung in der Realitdt aussieht, kann ich nur sehr eingeschrankt beurteilen.

6.1 Bildungsbiographien der Lehrer

Um zu beleuchten, auf welche unterschiedlichen Biographien Lehrer an écoles arabes und
écoles franco-arabes in Djougou zuriickblicken, mdchte ich zunachst zwei beispielhafte Biogra-
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phien darstellen und die gewonnen Erkenntnisse anschlieflend mit weiteren Daten aus der
Forschung erganzen.

Verschiedenste Motivationen und Lebenswege konnen zur Ergreifung des Lehrerberufs
fiihren, dies gilt in Benin fiir Lehrende an staatlichen Schulen ebenso wie fiir diejenigen an
islamischen Schulen. Ich gehe davon aus, dass der eigene Bildungs- und Lebenshintergrund
sowie die Beweggriinde, sich fiir den Lehrberuf zu entscheiden, das Selbstverstandnis der
Lehrenden und somit auch den Unterricht und Schule insgesamt beeinflussen. Auch Abdou-
laye (2007: 137f.) verweist darauf, dass die vielfdltigen sdkularen und religiosen Bildungsin-
stitutionen Personen mit ganz unterschiedlichen Bildungshintergriinden und -erfahrungen
hervorbringen. Er differenziert zwischen Muslim_innen, die (1) im globalen Norden studier-
ten und iiber fundierte islamwissenschaftlichen Kenntnisse, jedoch nur iiber geringe Ara-
bischkenntnisse verfiigen sowie (2) denjenigen, die die arabische Sprache, nicht jedoch die
franzosische beherrschen. Daneben fiihrt er (3) diejenigen an, die neben Arabisch ein wenig
Franzosisch konnen und schliefilich (4) die rezente Gruppe derer, die am ILACI studierten
und welche er als arabo-occidentalisés bezeichnet. Abdoulaye geht davon aus, dass die unter-
schiedlichen Gruppen jeweils spezifische Interessen und gesellschaftliche Zielsetzungen
besitzen. In Bezug auf den Bildungshintergrund der Lehrer in Djougou konnte ich mit Hilfe
von Fragebogen dhnlich wie Abdoulaye unterschiedliche Bildungsverldufe ausmachen.
Somit scheint sich die Diversitdat der Muslim_innen, die in Kapitel 3.4 beschrieben wurde,
auch in der Gruppe der Lehrer widerzuspiegeln. Ich mochte jedoch nicht von festen Grup-
pen sprechen, da haufig mehrere verschiedene staatliche und islamische Schulen und Uni-
versititen besucht wurden und eine Zuordnung zu einer Kategorie der Vielfalt und
Komplexitit der einzelnen Bildungsbiographien nicht gerecht werden konnte. Deshalb wer-
de ich zwar Tendenzen darstellen, die sich aus den Daten ergeben, ohne jedoch feste Katego-
rien zu bilden und ihnen bestimmte Eigenschaften und Interessen zuzuschreiben.

Der Direktor der école franco-arabe Dar Hadana, welche im Jahre 2007 gegriindet wurde, be-
richtete folgendes aus seiner Biographie:

Puisque moi par exemple je n'ai pas fait I'étude supérieure. Quand moi j'ai fréquenté je
suis sorti avec le BEPC. Apres le BEPC j'ai fait deux ans en Terminale. Apres, 1'échec du
BAC. Trois fois, la j'ai dit que je suis découragé, bon je vais passer un concours. Donc
c'est comme ¢a que je suis admis a 1'école nationale des animateurs pour la maternelle.
Moi j'ai fait la maternelle. Et j'ai suivi une formation et je suis sorti. Maintenant ma sor-
tie ¢a fait que 1'état avait stoppé les recrutements. Donc on ne recrutait plus. [...] nous
on est resté a la maison, on a chdmé pendant un long moment. Maintenant pour ne pas
rester dans le chdmage je suis allé a Cotonou, j'ai trouvé des amis, j'ai dit mais qu’est-ce
que vous faites ici? Celui me dit qu’il est dans une école privée, dans une école primaire
maternelle et qu'il gagne tel et tel somme. Je me suis dit ah, si c’est ¢a. Au lieu de rentrer
au village je préfere rester a Cotonou. Puisque les amis c'est eux-mémes qui m'ont
trouvé le boulot ils ont dit bon, toi tu vas rester dans une école privée-la et c'était la mater-
nelle, mais on m'avait donné a cette année j'allais garder le CP. Donc en école primaire.
C'était en 1994. Donc j'ai gardé le CP et j'étais la, jétais la. Apres, j'avais un oncle qui
était a Cotonou et qui avait trouvé de I'argent et qui a ouvert une société au port. Donc
c'est comme ¢a qu’il m'a appelé pour dire de venir travailler avec lui. J'ai d'abord com-
paré les salaires et je trouve que la-bas c'est bien payé. Donc c'est comme ¢a que j'ai
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laissé 1'enseignement encore et je me suis plongé au port. Bon je suis resté la jusqu'en
2003 ou la société est tombe en faillite. Bon comme la société est tombée en faillite, c'est
la que je suis revenu encore au village. Je suis en train de chercher encore. Je cherche
cherche cherche. Bon, je ne trouvais pas, je me suis lancé dans les trucs de bois. Le bois
de Tec. [...] Je sais que j'ai fini avec les papiers je ne voudrais méme plus m’intéresser a
ces papiers encore. C'est apres ¢a que un soir on m'a appelé pour dire bon, il y a une
école qui est 1a et moi comme j'ai la formation il faut que je vienne au moins les aider a
faire, puisque eux, ils n'ont pas fait 1'école francaise, ils ont fait 1'école arabe. Donc
comment gérer une école, ils ne savent pas. Moi j'avais déja une petite expérience a Co-
tonou, j'ai géré un peu une école avec une Congpolaise. J'ai dit ah, bon en premier temps
je leur ai dit que bon, franchement moi j'avais laissé tomber la craie, je ne voudrais pas
en entendre parler. Mais vraiment il y a de 'espoir, il faut venir, c’est pour les aider, c’est
pour l'arabe qui a construit, ¢ca va aller. C'est comme ¢a j'ai suivi et bientot je vais faire trois
ans déja. (Abdoularouf B., 11.11.2010)

In dieser Erzahlung wird deutlich, dass der Direktor in erster Linie staatliche Schulen be-
sucht hat. Bis er die Direktorenstelle an der Schule Dar Hadana angenommen hat, spielte
islamische Bildung in seinem Leben eine eher marginale Rolle. Insgesamt gestaltete sich der
Lebensweg eher iiber Umwege als gradlinig zu verlaufen. Auch wird einiges iiber Abdou-
larouf B.s Motivation, den Lehrerberuf zu ergreifen, deutlich. Es schien ihm in Ermangelung
besserer Alternativen in erster Linie darum zu gehen, seinen Lebensunterhalt verdienen zu
konnen. Bei anderen Lehrern hingegen spielten Religion und religiose Bildung seit der
Kindheit eine zentrale Rolle und beeinflussten Biographien und Berufswege, wie diese Er-
zahlung eines Arabischlehrers der école arabe Al-Markas zeigt:

Lorsque j'avais 1'age d'aller a 1'école, mon pere m'a amené a 1'école frangaise pour ap-
prendre la langue francaise. Donc mon pere, c'était un imam. Donc il a voulu que je
comprenne l'arabe pour pouvoir mieux comprendre la religion islamique, raison pour
laquelle on m'a amené dans cette école Centre d'études Islamiques ici. ]'ai commencé a
apprendre ici. Arrivé a un temps donné, mon oncle est venu de Natitingou, une ville de
82 km de Djougou, il m'a amené chez lui donc je suis resté avec lui pendant neuf ans.
Apres son déces, je suis revenu encore a Djougou et j'ai continué mes études en arabe a
D]ougou, toujours dans ce centre. Donc dans I'année 1996, j'ai eu une bourse pour aller
en Egypte. Je suis allé en Egypte et j'ai suivi les cours secondaires jusqu'au Bac. Donc,
jétais trois ans la-bas, je suis revenu, j'ai commencé par enseigner dans cette école.
Donc apres 5 ans j'ai encore eu une autre bourse qui m'a conduit vers I'Arabie Saoudite.
Et je suis allé, je me suis spécialisé en littérature. J'ai fait la faculté des lettres a 1'univer-
sité islamique de Médine. Je suis resté la, j'ai profité pour apprendre un métier qui est
competence engineering. C'est la maintenance informatique. Donc j'ai appris ¢a en Arabie
Saoudite également. Donc j'ai eu ma maitrise en langue arabe et aussi mon diplome de
formation sur la maintenance informatique. Je suis revenu au pays depuis 1'année 2004.
J'ai continué a enseigner dans cette école. [...] Donc depuis mon retour d'Arabie Saou-
dite depuis I'année 2004 je suis en train de servir ce centre et surtout la communauté de
Djougou. Et je vais continuer cela. Donc l'année derriere on m'a nommé comme le cen-
seur de ce centre. J'enseigne également les matieres linguistiques dans le centre, y
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compris la grammaire arabe, la rédaction, toutes les matieres qui concernent la langue.
(Ali S, 31.10.2010)

Im Gegensatz zur ersten Biographie dominieren hier deutlich islamische Bildungsinstitutio-
nen, wahrend die staatliche Schule nur in der Kindheit eine Rolle spielte und schnell von
écoles arabes und islamischen Universitaten abgeldst wurde. Weiter stellte es fiir diesen Leh-
rer eine Selbstverstandlichkeit dar, seine ehemalige Schule weiter mit seiner Arbeitskraft und
den im Ausland gewonnenen Fahigkeiten zu unterstiitzen. Diese Idee des Wissenstransfers
zu den ehemaligen Schulen duflerten mehrere Lehrer, die an ihren ehemaligen Schulen tatig
waren. Die beiden Zitate veranschaulichen, wie breit gefachert die Bildungsbiographien und
auch die Motivationen von Lehrern an écoles arabes und écoles franco-arabes sein konnen.
Insgesamt gaben von 41 befragten Lehrern an écoles arabes und écoles franco-arabes in Djougou
mit 14 die meisten an, im Ausland an einer islamischen Universitat studiert zu haben. Als
Studienldander waren hierbei Saudi-Arabien und Niger (4 beziehungsweise 3 Personen) am
haufigsten vertreten, die iibrigen Studienorte verteilten sich auf verschiedene arabische
Lander Nordafrikas und des Nahen Ostens wie Tunesien, Libyen, Katar, Syrien und die
Vereinigten Arabischen Emirate. Die meistgenannte Universitat war die Université Islamique
de Médine, die einen Grofsteil der islamischen Elite Benins hervor gebracht hat (siehe Kapitel
4.3). 9 weitere Personen haben hingegen in Benin, an der Université d’ Abomey-Calavi ihr Stu-
dium absolviert, davon eine Person am ILACI.

Somit konnten insgesamt 23 Lehrer ein abgeschlossenes Hochschulstudium an einer islami-
schen oder staatlichen Universitat nachweisen. Dies zeigt, dass eine grofSe Zahl der Lehrer
sehr hoch qualifiziert ist, vor allem im Vergleich zu Lehrern an staatlichen Grundschulen, die
haufig nicht tiber einen Hochschulabschluss verfiigen. Von den iibrigen Lehrern gaben 10
eine islamische Schule in Benin (in den meisten Féllen eine école arabe) als Bildungshinter-
grund an, 8 besuchten neben islamischen Schulen auch staatliche Schulen (école primaire
und/oder college).

Insgesamt befanden sich unter den befragten Lehrern 16 Personen, die auf eine Laufbahn an
staatlichen Bildungsinstitutionen zurtickblicken konnten und 25, die primar islamische
Bildungsinstitutionen besucht haben. Islamische und staatliche Bildung schliefSen sich jedoch
keinesfalls aus. So gaben beispielsweise einige Lehrer an, neben dem Besuch staatlicher
Schulen auch islamische Bildung an Koranschulen und/oder écoles arabes erhalten zu haben.
Mehrere Personen erklarten, sich nach einigen Jahren des parallelen Besuchs beider Schul-
formen fiir die islamische Bildung entschieden zu haben, wie dieser Arabischlehrer einer
école arabe:

Ma premiere préposition, on a débuté I'école frangaise du CI jusqu'a CM2 a 1'école Ba-
toulou. De I'école Batoulou, j'ai passé mon certificat d'étude primaire dans cette école et
j'ai réussi mon CEP jusqu'au college. Dans le college maintenant j'ai fait Sixieme, Cin-
quieme, Quatrieme. Donc c'est la que j'ai laissé les études frangaises pour poursuivre
maintenant l'exercice arabe. (Abdoul F., 01.11.2010)
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T

Abbildung 5: Lehrer der écolé arabe Djamiou, die alle iiber eine profunde islamische
Bildung verfiigen.

Von den 25 befragten Lehrern, die nur oder iiberwiegend islamische Bildung genossen ha-
ben, unterrichteten alle bis auf eine Ausnahme Arabisch und islamische Facher an écoles
arabes oder an Schulen, die zumindest {iber einen arabischen Zweig verfiigten. An den écoles
franco-arabes waren hingegen mehrheitlich Lehrer mit staatlicher Bildung beschaftigt, die den
Unterricht auf Franzosisch sowie die Direktion der Schulen {ibernahmen, wahrend lediglich
der Arabisch-/ Religionsunterricht von Lehrern mit islamischer Bildung gehalten werden.®
Der Schluss, die Absolventen islamischer Universitaten verfiigen somit lediglich in den écoles
arabes, nicht jedoch in den écoles franco-arabes, iber Einfluss, greift jedoch zu kurz. Mir wurde
in mehreren Fallen von der gangigen Praxis berichtet, dass arabisants von ihrem Studium im
islamischen Ausland zuriickkehrten, um eine neue Schule, beispielsweise eine école franco-
arabe zu griinden und mit Hilfe von internationalen Kontakten zu finanzieren. Der Direktor
der Schule muss jedoch iiber einen staatlichen Abschluss verfiigen, damit die Schule staatlich
anerkannt werden kann. Daher wird (wie es bei Abdoularouf B. aus dem Zitat oben der Fall
ist) eine Person mit dem erforderlichen Bildungshintergrund als Direktor eingesetzt. Der
eigentliche Griinder agiert und lenkt dabei im Hintergrund. Er sichert die Finanzierung, die
haufig iiber Kontakte in arabische Lander oder zu islamischen Organisationen geregelt wird
und beeinflusst die religiose Ausrichtung der Schule.

Oui, il y a le directeur puisque nous nous sommes le fondateur de 1'école franco-arabe,
mais on a pris un directeur qui va s'occuper, puisque on ne peut pas aller la-bas, dans
les écoles franco-arabes pour étre directeur, parce que le temps va nous manquer. Tu
vas t'occuper ici-1a et il y a les occupations beaucoup comme on a fondé déja. Mainte-
nant il faut avoir un directeur avec les maitres il va travailler bien. [...] et encore comme

65 An einigen islamischen Schulen ist es auch moglich, die sdkularen Facher zu unterrichten, ohne sich selbst
zum islamischen Glauben zu bekennen. Die grofie Mehrheit der Lehrer ist allerdings muslimisch.
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le directeur lui il était directeur, il a retraité, il a ses papiers, donc au niveau de gouver-
nement il n'y a pas de probleme. Mais moi maintenant j'ai un diplome dans la langue
arabe. Je n'ai pas le CAP%. Pour étre directeur dans les écoles du gouvernement. Donc
il faut avoir celui qui a ce diplome-la qui veux travailler bien avec les maitres et donc
c'est pourquoi. (Mohamed S., 06.11.2010)¢

Der eingesetzte Direktor nimmt demnach eine Vermittlerrolle zwischen dem eigentlichen
Griinder und dessen Interessen sowie den Vertretern des Staates ein. Es wire sicher interes-
sant, wie die jeweiligen Personen diese Position genau ausgestalten und wie sie mit den
verschiedenen Erwartungen umgehen, doch hieriiber lassen meine Daten keine detaillierten
Schliisse zu. In jedem Falle tragt die beschriebene Praxis dazu bei, dass arabisants in Djougou
sowohl im Bereich der écoles arabes als auch in dem der franco-arabes iiber erheblichen Ein-
fluss verfiigen. Demnach bestétigt sich hierin die Annahme, dass arabisants, die im Ausland
an islamischen Universitiaten studiert haben, bei der Gestaltung des beninischen islamischen
Schulsystems eine zentrale Rolle spielen und darin als Lehrer und Vermittler von spezifi-
schem Wissen und Werten sowie als Kontaktperson fiir Finanzierungsquellen im Ausland
agieren. Somit nehmen sie eine aktive Rolle in der Gestaltung der Gesellschaft ein.

Lehrer mit einer Ausbildung innerhalb des staatlichen Systems fungieren hingegen entweder
als Direktoren an écoles franco-arabes oder iibernehmen aufgrund der in der Regel kaum
vorhandenen Arabischkenntnisse den Unterricht in Franzosisch und weiteren sdkularen
Fachern:

On n'a pas eu la chance des notre enfance de faire I'école franco-arabe. Nous, on a seu-
lement fait 1'école frangaise. Mais pour devenir enseignant ici, nous, on enseigne rien
que le frangais. Ceux qui enseignent l'arabe sont a part. Maintenant nous on a suivi une
formation a 1'école normale. A I'ENI. Pour le moment I'état n'a pas encore décidé de re-
cruter. C'est pourquoi nous sommes utilisés ici. (Bintu A., 02.11.2010)

Die Lehrer, mit denen ich gesprochen habe, trafen haufig selbst die Unterscheidung zwi-
schen denjenigen, die an islamischen Universititen und/oder Schulen studiert hatten und
den tibrigen Lehrern. Mehrere Lehrer duflerten mir gegeniiber, zu bedauern, selbst keine
intensive islamische Bildung erhalten zu haben und die arabische Sprache nicht zu beherr-
schen wie die arabisants. Ein Lehrer sprach in diesem Zusammenhang von einem ,Handi-
cap” der staatlich ausgebildeten Lehrer.

6.2 Warum Lehrer werden? — Motivationen der Berufswahl

Nun stellt sich die Frage nach den Motivationen der Lehrer. Zu vermuten wére, dass diese
religioser Natur sind. Cissé (1992: 89) fiihrt in Bezug auf die Lehrer, mit denen er in den
1990er Jahren in Mali gearbeitet hat, jedoch sehr pragmatische Griinde der Berufswahl an:
Wahrend bei den Koranschullehrern religiose Beweggriinde an erster Stelle standen, stand
bei Lehrern an écoles arabes die mangelnde Aussicht auf eine andere und besser bezahlte

66 CAP steht fiir Certificat d’Aptitude Pédagogique und ist der zweite Abschluss von Grundschullehrer_innen, der
berufsbegleitend erlangt wird.

67 Von dhnlichen Strukturen und wahhabitischen Einfliissen berichtet Cissé (1992: 131f.) in Bezug auf medersas in
Mali.
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Arbeit im Vordergrund. Viele sahen eine Lehrtatigkeit als letzten Ausweg und einzige Chan-
ce, nicht mit leeren Handen dazustehen (Cissé 1992: 135). Das biographische Zitat von Ab-
doularouf B. im vorherigen Kapitel legt dhnliche Schliisse nahe. Wahrend meiner Forschung
duflerten sich viele weitere Lehrer in diese Richtung. So auch Mamoudou D., der einen Ab-
schluss an einer école arabe erworben und am ILACI in Cotonou studiert hat und somit vor-
wiegend {iiber islamische Bildung verfiigt:

Bon avant, avant je ne souhaitais pas ¢a. Je ne souhaitais pas étre enseignant, avant.
Quand j'étais a I'université, je ne pensais pas a étre enseignant parce que je voulais tra-
vailler dans les bureaux, étre aupres d'un directeur ou bien, parce que je maitrise un
peu l'informatique aussi, je voudrais étre au bureau, faire 1'informatique ou bien tout
¢a, étre secrétaire. Parce que je voyais que I'enseignement-1a, c'est, il y a trop de difficul-
tés dedans. Pour préparer les lecons, chaque fois maux de téte, je ne voyais pas étre en-
seignant. [...] Bon, par malchance, Dieu n'a pas accordé ¢a, donc je suis de retour et si
tu fais l'arabe tu n'as pas la chance de travailler dans le gouvernement, tu n'as pas le
travail, eh, tu n'as pas la chance de travailler et le gouvernement va te payer. Parce que
le gouvernement ne considere pas la langue arabe. [...] si tu as étudié I'arabe, tu vas res-
ter, tu vas faire les préches®, tu vas enseigner les enfants, c'est tout. Il n'y a pas d'autre
travail que tu vas faire. Si tu n'as pas la chance d'avoir les amis en Arabie Saoudite ou
bien d'aller toi-méme étudier la-bas, donc tu ne peux pas avoir les sous pour bien nour-
rir. C'est ¢a notre situation. (Mamoudou D., 07.11.2010)

Der Lehrberuf scheint fiir Mamoudou D. in Ermangelung anderer Tatigkeiten die einzige
Alternative gewesen zu sein. Er bezieht sich hier auf die Schwierigkeit, ohne staatlich aner-
kannten Abschluss eine Arbeit zu finden, von der viele der Lehrer mit islamischem Bil-
dungshintergrund betroffen sind. ,Il n'y a pas d'autre chose, donc il faut enseigner.” So
fassten mehrere Personen ihre Motivation, zu unterrichten, zusammen. Obwohl sie, zumin-
dest an écoles arabes, ehrenamtlich tdtig waren und ihren Lebensunterhalt anderweitig durch
verschiedene Nebentatigkeiten verdienen mussten, schien also die Lehre die einzige Mog-
lichkeit zu sein, die erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten einzusetzen und weiterzutra-
gen. Im Unterschied zu Abdoularouf B. (Zitat in Kapitel 6.1), der die finanzielle Sicherung
durch die Lehrtadtigkeit herausstellte, wies Mamoudou D. hingegen auch auf die religitse
Ebene seiner Arbeit hin, da er davon ausging, sein Engagement wiirde von Gott entlohnt
werden:, C'est Dieu qui va te récompenser” (07.11.2010). Einige Lehrer verwiesen aufserdem
auf die religiose Verpflichtung, ihr erworbenes Wissen weiterzugeben und es so auch Ande-
ren zugute kommen zu lassen. Hier wurde die Lehre als logische Konsequenz aus dem
Privileg des Studiums betrachtet:

Vous savez, 1islam, ¢a nous demande d'enseigner. Oui, c'est 1islam qui dit ¢a, il faut
faire ca. Si tu connais quelque chose, il faut donner ¢a a ton prochain. (Souleymane M.,
10.11.2010)

68 ,Faire les préches” meint die Tatigkeit des Predigens in Moscheen oder bei religiosen Festen.
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Die Relevanz dieses Punktes zeigte sich auch darin, dass viele Personen nach ihrem Studium
an ihre ehemaligen Schulen zuriickkehren, um sich an der Institution zu engagieren, an
welcher der Grundstein ihrer eigenen Bildung gelegt wurde. Dies war auch bei Ali S. aus
dem Zitat in Kapitel 6.1 der Fall. Ansonsten wurden mir gegeniiber kaum religiose Beweg-
griinde erwdhnt. Ein weiterer Grund fiir die Berufswahl, der, wenn auch sehr selten, genannt
wurde, war die Berufung zum Lehren beziehungsweise die Liebe zum Lehrerberuf:

Moi personnellement depuis mon enfance c'est ce domaine qui m'a plu beaucoup. Des
mon enfance je veux enseigner. C’était mon souhait d'étre enseignant et je vais ensei-
gner jusqu'a ma mort. [...] je crois que c'est un bon métier. Et de faire quelqu'un com-
prendre ce qu'il ne comprend pas (...) J'ai 'amour d'un enseignant et je vais enseigner
toujours. (Ali S., 31.10.2010)

Lehrer mit staatlicher Ausbildung, die an écoles franco-arabes die sdkularen Facher unterrich-
teten, gaben insgesamt d@hnlich pragmatische Griinde der Berufswahl an, wie diejenigen die
eine islamisch gepragte Bildungsbiographie haben. Haufig wurde die Lehrtatigkeit als
Ubergangslésung gesehen, um die Zeit zu iiberbriicken bis ein anderer Beruf ausgeiibt wer-
den konnte oder sich die Moglichkeit des weiteren Studiums ergab. Die religiose Ausrich-
tung der Schulen schien im Gegensatz zu finanziellen Gesichtspunkten nicht von grofier
Relevanz fiir den Entscheidungsprozess zu sein, wie folgendes Zitat eines Lehrers vermuten
lasst, der gleichzeitig an einer école franco-arabe und an mehreren staatlichen colleges unter-
richtet:

Bon, sinon, je ne veux pas dire que c'est une profession que j'aime bien ou bien c'est
une profession je suis en train d'aimer parce que moi mon but, ce que je voulais dans
ma vie, ce n'était pas d'enseigner. Peut-étre c'est de devenir un juge ou bien un profes-
seur a l'université. Mais par manque de moyens, je n'ai pas pu continuer. Si je trouve
les moyens un jour je vais, bon mais l'enseignement, si je dois enseigner c'est peut-étre
dans le supérieur. Mais sinon au secondaire ¢a ne me plait pas trop, parce que ce que
jai étudié en principe ce n'est pas ¢a. J'essaie de m'adapter mais sinon ce n'est pas ¢a
que j'ai appris. (Aziz A., 03.11.2010)

Bierschenk spricht in diesem Zusammenhang in Bezug auf Lehrer_innen an staatlichen
Schulen von einem Unterrichten ,en attendant” (Bierschenk 2009: 46). Dieses Phanomen
lasst sich unter anderem auch aus der Tatsache heraus erklaren, dass der Lehrberuf in Sub-
sahara-Afrika (SSA) und Benin von zunehmender Verarmung und Statusverlust gepragt ist
(Bierschenk 2006: 277).%°

Insgesamt decken sich diese Ergebnisse mit den Darstellungen von Cissé (1992) zur Motiva-
tion der Lehrer. Generell zeigte sich, dass viele Personen aus Not und mangelnden Alterna-
tiven heraus den Lehrberuf gewdhlt haben. Dies trifft fiir Lehrer mit verschiedenen
Bildungshintergriinden und an verschiedenen Schulformen zu. Religiose Griinde oder das
Gefiihl, berufen zu sein, waren unter den Befragten eher von geringerer Bedeutung, wenn,
dann jedoch vermehrt bei Personen mit einem vornehmlich islamischen Bildungshinter-

69 Damit einhergehen auch eine , Ent-Professionalisierung” des Lehrerberufs und eine zunehmende Heterogeni-
tat dieser Berufsgruppe. Fiir eine detaillierte Beschreibung siehe Bierschenk (2006 und 2009).
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grund. Dies ist dennoch ein tiberraschendes Ergebnis, da die religiose Ausrichtung der Schu-
len eine sehr religios motivierte Entscheidung der Lehrer vermuten liefs. Natiirlich ist es
nicht auszuschlieffen, dass mir gegeniiber vornehmlich die naheliegenden Motivationen
genannt wurden und weitere, moglicherweise den Akteuren unbewusste Griinde, nicht
erwahnt wurden. Im folgenden Kapitel werde ich untersuchen, ob das Bildungsverstandnis
der Lehrer einen dhnlichen Pragmatismus an den Tag legt oder ob die religiose Komponente
hier deutlicher zu Tage tritt.

6.3  Enseignement et éducation — Bildungsverstindnis der Lehrer

Il y a uniquement les musulmans ici. Musulmans et musulmanes. Parce qu'on veut les
éduquer au nom de l'islam ici. C'est comme ¢a. (Mamoudou D., 07.11.2010)

,Bildung im Namen des Islam” — dies verweist auf eine religiose Fundierung von Bildung,
doch was genau meint der zitierte Lehrer einer école arabe damit? Lasst sich tiberhaupt von
einem gemeinsamen islamischen Bildungsverstandnis der Lehrer in Djougou sprechen oder
unterscheidet dieses sich von Lehrer zu Lehrer oder von Schule zu Schule? Spiegeln sich in
unterschiedlichen Bildungsverstandnissen verschiedene Interpretationen des Islam und
damit Anspriiche auf Macht und Einfluss innerhalb der muslimischen Gemeinschaft oder
der beninischen Gesellschaft wider? Wie steht das offiziell proklamierte Bildungsverstandnis
des beninischen Staats dazu im Verhaltnis? Vom beninischen Bildungsministerium wurden
sehr umfangreiche und ambitionierte Ziele und Inhalte von staatlicher Bildung definiert:

Le systeme éducatif a pour objectif la formation d'un citoyen autonome, intellectuelle-
ment et physiquement équilibré, capable d'entreprendre, de se prendre en charge,
d'apprendre tout au long de sa vie, respectueux de la personne humaine, de la vérité,
de la démocratie, animé d'un esprit de méthode, de coopération et de gofit de la res-
ponsabilité, gestionnaire de lui-méme, de 1'environnement, des situations de vie et de
société. C'est 1a le profil de sortie de I'enfant béninois du systeme éducatif. (Ministeres
en charge de 1'éducation 2007: 25)

Hier geht es also um die Bildung autonomer Biirger_innen, die in der Lage sein sollen, sich
zu versorgen und Grundwerte wie Wahrheit, Demokratie, Kooperation und Verantwortung
verinnerlichen sollen. Die Zielsetzung beinhaltet sowohl intellektuelle als auch moralische
Komponenten. Nattirlich ist diese offizielle Zielformulierung auf einer anderen Ebene anzu-
siedeln als die Aussagen einzelner Lehrer in Djougou. Ich gehe jedoch in beiden Fillen da-
von aus, dass ein Idealbild des jeweiligen Schulsystems formuliert wird, welches
moglicherweise in Diskrepanz zur Praxis oder dem Handeln einzelner Akteure steht, aber
dennoch verdeutlicht, an welchen Zielen und Werten sich die Akteure jeweils orientieren
sollen. Werden also von islamischen Lehrern dhnliche Vorstellungen wie von ministerieller
Seite vertreten oder sind hier andere Aspekte vordergriindig?

Zunachst mochte ich unterscheiden zwischen dem Bildungsverstandnis der , ancien temps”
und den heute hdufig vertretenen Ansichten der Muslim_innen in Benin. Als , ancien temps”
bezeichneten mehrere Lehrer eine Zeitspanne, die sie etwa von 1900 (also circa von Beginn
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der Kolonialzeit an) bis etwa 1980 definierten.” Diese Phase sei geprdgt und charakterisiert
gewesen durch ein sehr religios fundiertes Bildungsverstandnis. Ziel der Bildung sei es in
erster Linie gewesen, die Kinder zu religiosen Gelehrten, zu savants en islam oder alfas zu
bilden (Moussa S., 26.10.2010). Dieses Verstandnis erklart sich auch aus dem historischen
Zusammenhang heraus. Die bedeutendste Bildungsinstitution in dieser Zeit war die Koran-
schule, die ganz explizit auf die Vermittlung religioser Inhalte ausgerichtet war und der
Verteidigung des Islam christlicher Einfliisse gegeniiber diente (siehe Kapitel 5.2.1). Auch
wenn mit dem Aufkommen weiterer Schulformen neue Blickwinkel, Unterrichtsinhalte und
Methoden hinzukamen und sich einige Lehrer von den beschriebenen Auffassungen distan-
zierten, spielt dieses 'alte’ Bildungsverstandnis weiterhin eine Rolle, wie dieses Zitat eines
Lehrers einer école arabe verdeutlicht:

La mission principale de I'éducation pour nous, de bien avoir compris ta religion. Vous
voyez, non? De bien avoir compris ta religion dans la maniere que Dieu a commandée.
Clest la premiere position ¢a. En deuxieme position maintenant, avoir un cceur grace.
Envers tes camarades. (Abdoul F., 01.11.2010)

Dies zeigt, dass es Abdoul F. in erster Linie um ein Verstehen und Hineinwachsen in die
Religion ging und damit verbunden um moralische Werte, die sich aus der Religion ergeben
und die er hier mit , avoir un cceur grace” umschrieb. Weiter sagte er , puisque c'est la religi-
on seulement qui nous a commandé d'étudier et d’éduquer I'arabe maintenant” und fiihrte
somit die islamische Religion als Begriindung und Fundament von Bildung an. Auch wird
hier nochmals der Bezug zur elementaren Bedeutung der arabischen Sprache hergestellt,
welcher in Kapitel 4.1 bereits erldutert wurde. Von den per Fragebogen befragten Lehrern
fithrten 7 Personen religioses Verstandnis und die Befdhigung zur Erfiillung religioser Pflich-
ten als primdre Ziele von Bildung an. Dabei handelte es sich ausschliefdlich um Lehrer, die
selber eine religiose Bildung an écoles arabes und/oder arabischen Universitdten genossen
hatten. Hier scheint die eigene Vorbildung das Bildungsverstindnis stark mitzupragen.
Gleichwohl ist die Vermittlung von Religion nicht der einzige Punkt, dem grofie Bedeutung
beigemessen wurde. Besonders von Lehrern mit staatlicher Ausbildung und Lehrern an
écoles franco-arabes wurde die religiose Seite meist weniger explizit betont. Sie bezogen sich
eher auf moralische Werte allgemein ohne einen direkten Bezug zum Islam herzustellen:

Bon, I'objectif principal de I'éducation c'est tout d'abord pour que l'individu qui est en-
fant aujourd'hui lorsqu'il sera adulte qu'il se comporte bien en société. Qu'il respecte la
société, qu'il respecte l'autre. A part ¢a qu'il arrive a cerner le bien et le mal, qu'il arrive
a faire la différence entre le bien et le mal et qu'il arrive a se prendre en charge. (Aziz
A., 03.11.2010)

Die genannten Aspekte konnten zwar religios fundiert und begriindet sein, dies wird in dem
Zitat jedoch nicht ausdriicklich erwdhnt. Weitere Werte und Verhaltensweisen, die den Kin-
dern vermittelt werden sollten, waren beispielsweise , se comporter dans une société”, , avoir

70 Diese Periode wurde an keinen konkreten Ereignissen festgemacht. Ich gehe davon aus, dass das Ende der
ancien temps etwa gleichgesetzt wurde mit dem aufkommenden Wandel des islamischen Schulsystems und
den intensivierten Kontakten zu arabischen Organisationen und Universitédten.
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pitié de son prochain”, ,étre accueillant”, ,étre patient”, ,étre quelqu'un abordable dans la
société” und ,avoir la politique de vie”. Hier lassen sich klare Parallelen zum Bildungsver-
standnis des Ministéres en charge de I'éducation finden, in dem das respektvolle Verhalten
innerhalb der Gesellschaft sowie die Fahigkeit, sich zu versorgen, ebenfalls genannt werden.
Ein kleiner Unterschied liegt darin, dass von staatlicher Seite die Eigenstdndigkeit der Indi-
viduen starker betont wird, als an islamischen Schulen der Fall ist. Insgesamt unterscheiden
sich die islamischen Schulen in ihrem moralischen Anspruch nicht grundlegend von staatli-
chen Grundschulen, an denen im Fach éducation sociale eben diese Werte gelehrt werden.
Dennoch betonten viele Lehrer die Vorziige islamischer Schulen, da an staatlichen Schulen
die moralische Ebene in der Praxis haufig stark vernachldssigt werde:

C'est un peu la méme chose mais ici c'est plus donné qu'a 1'école publique. Parce que
nous, c'est notre but fondamental. A I'école frangaise ce n'est pas comme ¢a parce que
par exemple si vous constatez nos éleves, comment ils vont se comporter, a 1'école la-
bas c'est différent. Donc il faut un programme spécifique pour la morale parce que l'en-
fant il doit recevoir I'éducation des le bas-age. Donc ici c'est pour donner le bon
exemple a suivre pour étre un bon membre de la communauté musulmane et de la so-
ciété. Et de cohabiter avec les autres. Cohabitation pacifique. (Ali S., 31.10.2010)

Bis hierher ldsst sich festhalten, dass die Vermittlung religioser und moralischer Werte von
einem Grofiteil der Lehrer als sehr zentrales Bildungsziel betrachtet wurde. Dies kann als ein
gemeinsames und einendes Charakteristikum der islamischen Schulen verstanden werden.
Der Unterschied besteht weniger in den Zielsetzungen, als in der mehr oder weniger religio-
sen Begriindung und Verortung derselben. In welchem MafSe der Unterricht religios fundiert
ist, unterscheidet sich von Schule zu Schule beziehungsweise von Schulform zu Schulform.
Wie in Kapitel 5 dargelegt, sind écoles arabes durch das Curriculum und ihre generelle Aus-
richtung per se starker an islamische Inhalte gebunden als écoles franco-arabes, was sich in den
oben zitierten Aussagen der Lehrer widerspiegelt.

Ein weiterer Punkt, der auf intellektuelle Bildung abzielt und dem dhnlich grofie Bedeutung
zugemessen wurde wie der moralischen und religiosen Bildung, ist der Wunsch, die Kinder
zu grofsen Personlichkeiten und zukiinftigen Fiihrungskraften auszubilden. In den Fragebo-
gen fiihrten 12 Lehrer mit verschiedensten Bildungshintergriinden diesen Aspekt als zentra-
les Ziel von Bildung an. Damit verbunden wurden auch die Bekdmpfung von Armut durch
Alphabetisierung und die Forderung der Entwicklung des Landes von insgesamt 9 Personen
als wichtige Bildungsziele genannt. Diese Aspekte des Bildungsverstandnisses zielen auf die
Grundsteinlegung einer moglichst positiven Entwicklung sowohl fiir die Schiiler_innen als
auch fiir die gesamte Gesellschaft Benins und entsprechen in etwa der staatlichen Sichtweise,
welche in den oOffentlichen Schulen vertreten wird. Damit verbunden ist moglicherweise
auch die Hoffnung, iiber Bildung den FEinfluss muslimischer Akteure auf nationaler Ebene
zu stérken.

In der Kombination von religioser und staatlich anerkannter intellektueller Bildung liegt das
Novum der écoles franco-arabes. Das Bildungsverstandnis dieser Schulen unterscheidet sich
somit schon aufgrund des Unterrichtsinhalts von dem der écoles arabes. Initiatoren dieses
Wandels war, wie in Kapitel 4 erwdhnt, die 'neue Elite' der arabisants, die sich nach ihrer
Riickkehr im islamischen Schulsystem engagierte. Sie hatte die Idee, den arabischsprachigen
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Unterricht durch das nationale franzosische Schulprogramm zu erganzen, um den Absol-
vent_innen so bessere Zukunftschancen zu ermdglichen, ohne dabei jedoch die religiose
Komponente aus den Augen zu verlieren. Diese Ansicht setzte sich auch bei der muslimi-
schen Bevolkerung zunehmend durch, wie Brégand (1998: 225) schon 1998 andeutete. Mo-
hamed S., Direktor der Schule Dar Arkam, stellte die christlichen Privatschulen als Vorbild
der écoles franco-arabes dar, da diese es ermoglichen wiirden, Individuen hervorzubringen,
die intellektuell auf einem hohen Niveau seien und gleichzeitig {iber eine grofie Reife in der
Religion verfiigten, die sie fiir das restliche Leben mit dem Islam verbinde. Dies sei auch das
Ziel der écoles franco-arabes.

Puisque tu as vu, les éleves, s'ils apprennent la langue frangaise, ils vont dans les écoles,
ils vont finir les études, mais dans leur religion ils ne connaissent rien. Donc nous, on a
décidé que maintenant on va ouvrir les écoles privées, 1a ou I'enfant va bien étudier le
francais et dans l'islam et la langue arabe aussi il va trouver quelque chose. Méme s'il
va étre un ministre dans le pays dans sa religion il connait. [...] Aussi donc maintenant,
si on va prendre le cas des catholiques tu vas voir un intellectuel mais dans sa religion
il est tres bien. Pourquoi? Parce que dans les écoles catholiques I'enfant fini et il est in-
tellectuel et dans sa religion aussi il est mur. Donc nous aussi on veut ¢a pour que l'en-
fant soit tres mur et il ne peut pas étre ignorant dans sa religion comme ¢a. (Mohamed
S., 06.11.2010)

Es geht demnach um eine religidose Grundsozialisation in Verbindung mit der Vermittlung
intellektueller Kompetenzen. Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass sich, besonders an
écoles arabes, die sehr religios ausgerichtet sind, eine Diskrepanz zum staatlichen Bildungs-
verstandnis feststellen lasst. Das Bildungsverstandnis vieler muslimischer Lehrer hat sich
jedoch in den letzten Jahrzehnten gewandelt und entspricht nicht ausschliefslich dem Ideal-
bild der ancien temps. Neben der Vermittlung religioser Werte steht intellektuelle und sdku-
lar-wissenschaftliche Bildung im Hinblick auf eine gesicherte Zukunft der Schiiler_innen
zunehmend im Vordergrund, was sich vor allem in dem Konzept der écoles franco-arabes
widerspiegelt.

L'éducation en fait regroupe le savoir a vivre, la maniere de respecter, la maniere de se
comporter en société que ce soit a I'école ou a la maison, c'est ¢a I'éducation. Alors que
'enseignement c'est le savoir. Le savoir. Bon, vous savez dans les autres écoles il y a les
gens qui sont venus enseigner, ils s'en foutent de I'éducation. Si I'enfant n'est pas édu-
qué chez lui, ¢a fait son probleme. Alors que les deux, s'il n'y a pas I'éducation, I'ensei-
gnement ne va pas bien. Si l'enfant est mal éduqué c'est un peu difficile. Il aura des
difficultés a respecter son camarade de table et puis son professeur. (Aziz A.,
03.11.2010)

Diese Gleichzeitigkeit von éducation und enseignement ist charakteristisch fiir das ‘neue' Bil-
dungsverstandnis. Education lasst sich am ehesten mit 'Erziehung' iibersetzen und bezieht
sich somit auf die Vermittlung von bestimmten Normen, Werten und Verhaltensweisen.
Enseignement hingegen meint den Unterricht, also die Vermittlung von Wissen und wissen-
schaftlichen Inhalten. Der Direktor des college franco-arabe Arrouya driickte sich dhnlich aus,
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als er davon sprach, dass ein Lehrer zwei unterschiedliche Arten von Lektionen zu erteilen
habe:

Parce que le professeur, il a deux cours a donner. Un cours comportementale, c'est-a-
dire quand I'éleve voit son professeur il veut 1'imiter, donc le professeur est tenu d'étre
exemplaire. En tous ses mouvements dans le college. Deuxiemement le cours qu'il
donne, peut-étre la science physique, la mathématique, ¢a c'est un autre, c'est un cours
a part entier comme I'autre. (Salissou B., 25.09.2010)

Mit der zunehmenden internationalen Vernetzung der beninischen Muslim_innen und der
Diversifizierung des islamischen Schulsystems haben sich also auch die Anspriiche an Bil-
dung gewandelt. Von einem einheitlichen Bildungsverstindnis kann kaum gesprochen
werden, vielmehr lassen sich Elemente religioser als auch wissenschaftlich-sdkularer Bildung
in unterschiedlichen Auspragungen wiederfinden. Somit lasst sich festhalten, dass auch die
in Kapitel 4 erwahnten drei Dimensionen von education (Wissen, Erlangung von personlicher
Reife und Entwicklung guter Verhaltensweisen) sich in den Zielsetzungen der islamischen
Schulen Djougous in unterschiedlichen Auspragungen manifestieren. Auffallig ist die Anna-
herung an das staatlich propagierte Bildungsverstandnis durch die Kombination von éducati-
on und enseignement besonders an écoles franco-arabes. Dies ermdglicht Muslim_innen auf
lange Sicht das Besetzen von einflussreichen nationalen Positionen.

6.4 Zwischen alfa und professeur — Rolle und Selbstverstindnis der Lehrer

Wie manifestiert sich das Bildungsverstandnis der Lehrer im konkreten Schulalltag? Welche
Positionen und Rollen nehmen die Lehrer selbst ein und in welchem Verhaltnis stehen sie zu
den Schiiler_innen?

Auch hier lasst sich ein Wandel des Selbstverstandnisses vieler Lehrer feststellen, was sich in
einer Abgrenzung vom 'alten' Ideal des muslimischen Lehrers, des alfa, manifestiert. Die
Person des alfa (siehe auch Kapitel 5.2.1.) wurde mir als eine gelehrte Autoritdtsperson be-
schrieben, die es zu bewundern gelte, der man mit sehr viel Respekt und Ehrfurcht zu be-
gegnen habe und die auch aufierhalb der Schule iiber Macht und Prestige verfiige. Die
Bezeichnung wird laut Aziz H. (09.11.2010) einerseits fiir Gelehrte verwendet, die die Aufga-
be haben, den Menschen die Religion nahe zu bringen und andererseits fiir Personen, die
iiber eine gewisse religiose Autoritat und spirituelle Kraft verfiigen, welche auch im Sinne
der maraboutage™ ausgenutzt werden kann:

L'alfa pour par exemple un quartier, c'est quelqu'un qui a un savoir, un niveau donné
en matiere de la connaissance religieuse et qui a aussi une certaine autorité au niveau
de la population. (Souleymane S., 25.09.2010)

Wie in Kapitel 5.2.1 dargelegt, werden Lehrer an Koranschulen iiblicherweise mit der Anrede
alfa angesprochen. Der Direktor des collége franco-arabe Arrouya, der selbst an der Université

71 Maraboutage bezeichnet die spirituellen, heilenden und mystischen Tatigkeiten der marabouts (siehe Kapitel
3.1.).
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d’Abomey-Calavi studiert hat, kritisierte diese Rolle sehr explizit und distanzierte sich davon,
da die Schiiler_innen sich seiner Meinung nach nicht trauen, einem alfa gegeniiber alle Fra-
gen zu stellen und so in ihrer Neugier und ihrem Lernprozess gebremst und gehemmt wiir-
den:

Parce qu'on s'est dit que alfa, peut-étre ¢a fait partie des freins qui font que 1'éleve n'ar-
rive pas a s'exprimer correctement. Il faut a partir du nom déja qu'on différencie un al-
fa d'un professeur. Professeur c'est quelqu'un qui est scientifique, qui s'entend a toutes
les questions posées sans distinction. Vous voyez? (Salissou B., 25.09.2010)

Die Distanzierung von der Rolle des alfa schlagt sich hier also auch in den verwendeten
Begriffen nieder.”? Wahrend der alfa fiir Salissou B. etwas Riickstandiges verkorpert und eng
in Verbindung mit Religion steht, reprasentiert der professeur eine wissenschaftlich ausgerich-
tete Person, die sich durch Offenheit gegeniiber den Schiiler_innen auszeichnet. Auch
Brégand ordnet die Rolle des alfa einem 'traditionellen’, in lokalen sozialen Praktiken veran-
kerten Islam zu (Brégand 2007: 122). Die Vorstellungen der Lehrer an islamischen Schulen in
Djougou von einem 'guten Lehrer' lassen sich zwischen diesen beiden Idealen ansiedeln.
Dies zeigt sich beispielsweise auch in der Einstellung zur Durchsetzung von Disziplin und
Gehorsam in der Schule. So restimierte ein Direktor einer école franco- arabe den Wandel des
Lehrerbildes folgendermafien: , Aujourd’hui on ne tape plus, on donne des conseils”
(Haroun S., 18.10.2010). Wahrend das Schlagen von Kindern hier als eine Praxis dargestellt
wird, die friiher tiblich war, sieht sich der zitierte Lehrer heute weniger als strenge Autori-
tatsperson, sondern vielmehr als Berater, der offen ist fiir die Belange seiner Schiiler_innen.
Aziz A., der sowohl an einer école franco-arabe als auch an einem staatlichen collége unterrich-
tete, ging davon aus, dass durch die religiose Komponente an écoles franco-arabes die korper-
liche Strafe unnotig werde:

En temps de l'ancien programme, il y avait la chicotte.” [...] Si aujourd'hui tu tentes a
taper un enfant maintenant a I'école, si tu ne fais pas attention on va t'amener a la po-
lice. Avant, le maitre est libre de faire ce qu'il veut, il peut taper l'enfant comme il veut
[...] Mais aujourd'hui ce n'est plus ¢a [...] Parce que il ne faut pas taper I'enfant mais il
faut conscientiser l'enfant or dans l'enseignement public la-bas, quel temps avons-
nous? Ils sont nombreux! [...] Bon, il n'a pas ce temps-la de se mettre a éduquer les en-
fants. I peut le faire mais pas comme cela se doit. Mais ici il y a ces moyens de le faire il
me semble avec la religion. Les enfants apprennent a lire les lois coraniques et tout ca,
ils font des préches entre eux. (Aziz A., 03.11.2010)

In seinen Ausfithrungen bezog Aziz A. sich auch auf die Situation an staatlichen Schulen.
Das Schlagen von Kindern ist dort offiziell verboten, was unter den schwierigen Arbeitsbe-
dingungen und in Kombination mit mangelnder Disziplin Probleme hervorrufe. An écoles
franco-arabes hingegen konne auf die Religion und die daraus resultierende Moral zuriickge-

72 1In vielen écoles arabes und écoles franco-arabes lassen sich die Lehrer mit der auch in staatlichen Schulen {ibli-
chen Anrede , maitre” ansprechen.
73 Eine lange diinne Peitsche, meist aus Gummi.
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griffen werden, die zur gelungenen Erziehung der Kinder beitragen und so den Lehrer als
strafende und schlagende Person tiberfliissig machen.

Neben der Offenheit den Schiiler_innen gegeniiber wurden weitere Verhaltensweisen ge-
nannt, die Lehrer an écoles franco-arabes mitbringen sollten. Generell schien mehr Wert auf
das comportement, also auf das Verhalten der Lehrer, gelegt zu werden denn auf ihre Qualifi-
zierung. Der Direktor des college franco-arabe in Djougou gab an, neue Lehrer zu 60% nach
ihrem Verhalten und zu 40% nach ihrem Diplom zu beurteilen (Salissou B., 10.11.2010). Ein
Lehrer solle sich selbst als eine lernende Person begreifen, wie mir der Direktor der franko-
arabischen Sektion der Schule Dar Arkam berichtete, der seine Tatigkeit nutzte, um selber
Arabisch zu lernen und sich mit den ihm bisher unbekannten Unterrichtsinhalten auseinan-
derzusetzen. Fiir ihn stellte Neugierde eine Eigenschaft dar, die einen guten Lehrer aus-
macht:

Voila, j'apprends aussi. Et si les maitres veulent aussi, eux aussi, ils peuvent le faire.
Parce que la curiosité, c'est ca. L'enseignant c'est ¢a. C'est quelqu'un qui est curieux et il
faut tout faire. (Issa I., 02.11.2010)

Somit verkorpert ein guter Lehrer in diesem Falle keine Person, die bereits gelehrt ist und
das eigene Wissen an die Schiiler_innen weitergibt, sondern vielmehr jemanden, der sich
selbst im Prozess des Lernens befindet. Ein weiteres zentrales Kriterium ist das Verhaltnis zu
Schiiler_innen des jeweils anderen Geschlechts, worauf ich mehrmals hingewiesen wurde:

Bon, le premier critere d'abord, surtout en face des éleves de sexe opposé, une certaine
retenue. Il ne faut pas qu'il y ait trop de collaboration, de familiarité entre professeur et
éleve de sexe différent. Ca, c'est un critere vraiment qui est noté primordial chez nous.
Et deux, ce que le professeur doit étre ouvert par rapport aux problemes que les éleves
vont lui poser. (Salissou B., 25.09.2010)

Hier wurde wahrscheinlich auf sexuelle Beziehungen zwischen Lehrern und Schiilerinnen
angespielt, die an staatlichen Schulen des Ofteren vorkommen wiirden. Somit scheint es fiir
einen Lehrer nicht nur wichtig zu sein, iiber bestimmte fachliche Kompetenzen und Eigen-
schaften zu verfiigen, sondern auch ein bestimmtes Verhalten gegeniiber den Schiiler_innen
an den Tag zu legen, welches Offenheit und Interesse suggeriert und gleichzeitig die Gren-
zen eines rein professionellen Verhaltnisses nicht {iberschreitet.

Die beschriebenen Einstellungen beziehen sich vorwiegend auf ein 'modernes' Lehrerbild,
welches sich am Ideal des professeur und damit auch an einem rationalistischen Epistem
orientiert. Parallel dazu sind Aspekte von Interpretationen des Lehrerberufs in Djougou sehr
prasent, die sich am Bild des alfa ausrichten. Die oben zitierten Lehrer waren an écoles franco-
arabes tatig, an denen der Unterricht den staatlichen Kriterien zu entsprechen hat und wo
viele Lehrer mit staatlicher Ausbildung unterrichten. Somit haben sie vermutlich in erster
Linie ein Lehrerbild verinnerlicht, welches wahrend der staatlichen Ausbildung an der ENI
vermittelt wird und verfiigten moglicherweise weder tiiber einen intensiven personlichen
Bezug zum Ideal des alfa noch iiber die nétigen (Arabisch-) Kenntnisse, um sich diese Rolle
zu Eigen machen zu konnen. Deshalb ist es wenig verwunderlich, dass sich viele Lehrer an
écoles franco-arabes eher am Bild des professeur orientieren.
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Lehrer hingegen, die an écoles arabes unterrichten und eine vorwiegend islamische Ausbil-
dung erhielten, sprechen durchaus von sich selbst als alfa und lassen sich auch von den
Schiiler_innen mit dieser Bezeichnung ansprechen. In den Darstellungen dieser Lehrer wur-
de dem Macht- und Autoritatsaspekt eine hohere Bedeutung zugewiesen und die Durchset-
zung von Disziplin und Gehorsam spielte eine grofiere Rolle. Mamoudou D., Arabischlehrer
der Schule Dar Arkam, berichtete folgendermafien tiber seine Rolle als Lehrer:

Si tu rentres dans la classe, personne ne parle. Il n'y a pas les deux personnes qui vont
étre au coin, parler dans les oreilles, c'est interdit. Et c'est I'enseignant qui va interdire
¢a. On ne dort pas en classe. On ne mange pas en classe. [...] Donc celui qui ne veut pas
apprendre ¢a, I'enseignant peut le punir. Peut le taper, peut le faire sortir. On peut l'en-
voyer d'amener son Papa. (Mamoudou D., 07.11.2010)

Hier reprédsentiert der Lehrer eine Autoritdt, die Respekt und Gehorsam von den Schii-
ler_innen verlangt. Er stellt Regeln auf und iiberpriift deren Einhaltung beziehungsweise
sanktioniert die Nichteinhaltung durch korperliche Strafen oder durch Ausschluss vom
Unterricht. Dieses Bild orientiert sich eher am Ideal des alfa als an dem des professeur.
Dennoch gehe ich davon aus, dass physische Bestrafung und Autoritdt auch bei professeurs
ein Thema ist, dort jedoch nicht Teil des 6ffentlich propagierten Ideals darstellt. Gerade die
Bestrafung von Schiiler_innen, die sich unangemessen verhalten, indem sie zu spat kommen
oder dem Unterricht nicht folgen, wurde von Schule zu Schule relativ dhnlich gehandhabt,
unabhéngig von der jeweiligen Schulform. Eine chicotte gab es an jeder Schule, die ich be-
sucht habe. Nicht selten wurde sie benutzt, um Aufmerksamkeit zu erregen oder um Schii-
ler_innen damit zu drohen und diente demnach zur Demonstration von Macht und
Autoritat. Fiir einige Lehrer stellte physische Strafe und die Benutzung der chicotte ein wirk-
sames und legitimes Erziehungsinstrument dar, um unangemessenes Verhalten zu sanktio-
nieren. Haufig wurde von den Schiiler_innen erwartet, sich ihren Lehrer als Vorbild zu
nehmen und seinem Beispiel nachzueifern:

Par exemple, moi, mon idée dans la classe, je veux que tout le monde soit comme moi.
Dans les bonnes conditions, bon, eh bonnes habitudes. Respecter les petits, les grands,
il faut étre souriant avec tout le monde, il ne faut pas étre énervé chaque fois. Si quel-
qu'un déborde, tu vas le punir, méme si c'est ton enfant, méme si c'est ta femme, méme
si c'est ton frere, s'il déborde il faut le punir. [...]. Donc il faut étre un homme, il faut
étre stir de toi-méme. Il faut prendre la connaissance et tu es siir de toi méme partout
tu vas-la, il faut étre stir de toi-méme. (Mamoudou D., 07.11.2010)

Die Vorbildfunktion des Lehrers wird hier besonders in Bezug auf die Verhaltensweisen und
Eigenschaften hervorgehoben. Dies erscheint logisch in Anbetracht der Tatsache, dass die
Vermittlung von moralischen Werten und Verhaltensweisen besonders an écoles arabes das
wichtigste Bildungsziel ist (siehe Kapitel 6.2). Gleichzeitig werden dem Lehrer hier Eigen-
schaften eines Richters zugeschrieben, der zwischen Gut und Bose unterscheidet und eine
Instanz der Gerechtigkeit darstellt. Im Unterschied zu dem Bild des professeur als einer offe-
nen, selbst lernenden Person befinden Schiiler_innen und Lehrer sich hier nicht auf einer
Ebene, sondern sind vielmehr durch ein Verhaltnis von Respekt und Autoritat gekennzeich-
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net. Gleichzeitig hebt dieses Zitat die grofie Verantwortung hervor, die das Lehrersein erfor-
dert, weshalb es wichtig sei, selbstsicher zu sein. Ein weiterer Lehrer einer école arabe driickte
das Verhaltnis zu seinen Schiiler_innen mit folgender Metapher aus:

Clest lui qui donne des comprimés a un malade. Si c'est toi maintenant qui donne des
comprimés a un malade et toi-méme tu es malade, donc il vaut mieux te soigner
d'abord. Donc l'enseignant est [...] une autorité. Donc c'est lui que I'enfant va copier,
c'est a lui maintenant de suggérer le tres fort possible un bon chemin. (Abdoul E,,
01.11.2010)

Hier wird der Lehrer als ein Arzt beschrieben, der den Schiiler_innen bestimmte Medika-
mente verschreibt, um sie im {ibertragenen Sinne zu heilen beziehungsweise um sie auf den
richtigen Weg zu leiten. Die Schiiler_innen scheinen also auf den Rat und das Urteil des
Lehrers angewiesen zu sein, der bereits einen gewissen Erkenntnisstand erreicht hat und
dadurch als Vorbild und Autoritat gilt. Hier wird auch die Hierarchie zwischen Schii-
ler_innen und alfa deutlich.

Es lasst sich festhalten, dass es unter den Lehrern der écoles arabes und écoles franco-arabes in
Djougou unterschiedliche Vorstellungen davon gibt, was einen guten Lehrer ausmacht und
wie dieser sich zu verhalten hat. In Anbetracht der sehr unterschiedlichen Bildungsbiogra-
phien der Lehrer ist dies wenig verwunderlich. Insgesamt lasst sich das Lehrerbild zwischen
dem Ideal des alfa, welcher die islamische Vorstellung einer gelehrten Autoritatsperson
verkorpert und der vom staatlichen Schulsystem gepragten Vorstellung des wissenschaftli-
chen professeur ansiedeln. Ersteres wird tendenziell von Lehrern mit einem islamischem
Bildungshintergrund an écoles arabes vertreten, die eher iiber ein sehr religios orientiertes
Bildungsverstandnis verfiigen, letzteres hingegen vermehrt von Lehrern, die eine staatliche
Ausbildung haben und an écoles franco-arabes das staatliche Curriculum unterrichten. Dane-
ben spielen sicherlich die individuellen Erfahrungen sowie die Anspriiche jedes einzelnen
Lehrers an sich und seine Arbeit eine wichtige Rolle. Weiterhin sind institutionelle Vorgaben
von Bedeutung bei der Ausgestaltung der Lehrerrolle. So verlangt die école franco-arabe von
ihren Lehrern ein Verhalten, welches dem an staatlichen Schulen entspricht. Dies dufiert sich
beispielsweise auf methodischer Ebene in der Umsetzung der Nouveaux Programmes d'Etu-
des.”*Mit den neuen didaktischen Methoden zur Unterrichtsgestaltung geht ein bestimmtes
Lehrer_innen- und Schiiler_innenbild einher. Auch Welmond (2002: 43) verweist auf die
Beeinflussung von Lehrer_innen durch staatliche Bildungsziele. Das tragt in diesem Falle
sicher dazu bei, dass gerade an écoles franco-arabes das Idealbild des alfa nicht stark vertreten
ist, da es mit den Anspriichen von staatlicher Seite nur bedingt kompatibel ist.

Dennoch stellen die beschriebenen Ideale keine festen Kategorien dar, die sich bestimmten
Lehrergruppen eindeutig zuordnen lassen. Es gibt zahlreiche Uberschneidungen und Vermi-
schungen der vorgestellten Lehrerbilder. Zwei Eigenschaften, die beispielsweise in den
Fragebogen von sehr vielen Lehrern aus unterschiedlichen Kontexten genannt wurden, sind

74 Die Nouveaux Programmes d'Etudes sind eine Bildungsreform, die maflgeblich von internationalen Geldgebern
mit beeinflusst wurde. Der Unterricht sollte dabei schiiler_innenzentriert stattfinden (Bierschenk 2006: 278).
Dementsprechend bekam Gruppenarbeit einen hohen Stellenwert als Unterrichtsmethode. Gleichzeitig hatte
sich auch die Rolle des Lehrers von einem Wissensvermittler hin zu einem Lernbegleiter zu wandeln.
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Geduld und Strenge gegeniiber den Schiiler_innen.” Ebenso war es unter den Lehrern insge-
samt als sehr wichtig angesehen, die Methoden des Unterrichtens selbst sowie die Inhalte
des unterrichteten Faches zu beherrschen, um ein guter Lehrer zu sein.” Dies veranschau-
licht, dass es durchaus Werte und Vorstellungen gibt, die von vielen Lehrern unabhangig
von Schule und Bildungsbiographie gemeinsam vertreten werden.

6.5 C'est séparé — Vernetzung und Spaltung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargestellt, wie sich die Lehrer an écoles arabes und
écoles franco-arabes in Djougou zusammensetzen, iiber welche Bildungsverstindnisse und
welche Ideale sie verfiigen und wie sie selbst ihre Rolle als Lehrer verstehen und ausfiillen.
Nun stellt sich die Frage nach Organisation und Vernetzung der Lehrer. Bei staatlichen
Schulen ist es das zustdandige Ministerium, welches Vorgaben macht, Weiterbildungen anbie-
tet und Curricula festlegt. Dies ist im islamischen Schulsystem hochstens an écoles franco-
arabes und dort auch nur eingeschrankt (ndmlich in Bezug auf die staatlichen Facher) der
Fall. Welche Institutionen sind im Falle der islamischen Schulen fiir die Organisation des
Schulwesens verantwortlich und wer sind die Entscheidungstrager?

Generell berichteten mir die Lehrer, sehr gut untereinander vernetzt zu sein.”” Dies ergebe
sich unter Anderem daraus, dass sich diejenigen kennen, die gemeinsam eine Schullaufbahn
oder ein Studium im arabischsprachigen Ausland absolviert haben:

Ils se connaissent, ah, tous, tous se connaissent entre eux. Tous se connaissent. Avec les
endroits différents qu'ils ont étudiés. [...] Il y a certains qui ont fini en Arabie Saoudite,
il y a certains qui ont fini a Qatar, il y a certains qui ont fini en Emirats, il y a certains
qui ont fini a Tunis, donc c'est comme ca. Ils se connaissent au fur et a mesure de leur,
vous voyez, de leurs universités. (Abdoul F., 01.11.2010)

Somit scheint eine gemeinsame Ausbildung an einer bestimmten Schule oder Universitat
einen verbindenden Charakter zu haben. In dieser Zeit gekniipfte Beziehungen und Kontak-
te von Lehrern aus Djougou werden auch im Nachhinein weiter aufrechterhalten. Begiinstigt
wird die Vernetzung untereinander auflerdem dadurch, dass viele Lehrer an mehreren
Schulen gleichzeitig unterrichten und sich dort regelmaflig begegnen. Dies ist deshalb mog-
lich, da beispielsweise an écoles franco-arabes lediglich ein bis zwei Stunden taglich Arabisch
unterrichtet werden und die entsprechenden Lehrer in der restlichen Zeit an écoles arabes
unterrichten kénnen. So kommt es zu Uberschneidungen verschiedener Kollegien:

Oui bien stir. On communique. Et comme ¢a, il y a un échange aussi entre les ensei-
gnants. Il y a quelqu'un qui enseigne ici qui enseigne aussi dans l'autre école le méme
programme. La matiere qu'il donne ici, c'est cette matiere qu'il donne encore a une
école ailleurs. (Ali S., 31.10.2010)

75 Patience wurde von 9 Lehrern als eine wichtige Eigenschaft von Lehrern genannt, rigueur von 5.

76 Diese Punkte wurden von insgesamt 20 Lehrern genannt.

77 Bierschenk (2002: 13) und Hefner (2007:5) verweisen auf die Bedeutung von Netzwerken in verschiedenen
Kontexten islamischer Bildung. Loimeier und Reichmuth (1996) zeigen die Ergiebigkeit der Netzwerk-
Analyse in islamischen Kontexten ebenfalls vor allem in Bezug auf Gelehrte.
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Eine Institution, die haufig erwdhnt wurde und die den Berichten meiner Interviewpartner
zufolge den zentralen Ort Djougous bildet, an dem Vernetzung und Austausch der Lehrer
stattfindet, ist die UAOID. Diese Vereinigung der islamischen Organisationen und Gruppie-
rungen ist eine Griindung wahhabitischer Muslim_innen (Abdoulaye 2007: 158) und in
verschiedensten Bereichen aktiv. Die generelle Zielsetzung wurde mir folgendermafsen
erklart:

On travaille sur 1'orientation des musulmans, des communautés musulmanes |[...] Donc
la population musulmane qui est la, comment faire pour que cette population-la fasse
toujours confiance a leur religion et continue dans cette voie? Et aussi comment faire
pour que les autres qui n'ont pas bien compris le bien-fondé de 1'islam arrivent a com-
prendre et peut-étre a changer d'avis. [...] Donc toutes ces deux catégories-la qu'on soit
en dehors de l'islam et on n'a pas bien compris ou qu'on soit dans l'islam et qu'on
transgresse certaines normes, ce qu'on n'a pas bien compris. Il faut les ramener a
l'ordre. C'est en fait le projet de cette Union-la. (Salissou B., 10.11.2010)

Das vorrangige Ziel der UAOID besteht demnach darin, den Islam zu verbreiten und die
Bewohner_innen Djougous zur Ordnung zu rufen, damit diese ihre Religion schadtzen und
gewissenhaft ausiiben.Daneben engagiert sich die UAOID in weiteren Bereichen. So verfiigt
sie liber Sozialprojekte fiir Kinder und ein Streitschlichtungsprojekt. Ein anderer Lehrer
beschrieb die Zielsetzung der Vereinigung mit ,guider le département de la Donga,
précisément a Djougou ici” (Mamoudou D., 07.11.2010). Somit besitzt die Zielsetzung durch-
aus auch eine politische und gesamtgesellschaftliche Ebene. Es geht offenbar darum, die
eigenen, religios gepragten Vorstellungen von Gesellschaft und gesellschaftlichem Mitei-
nander durchzusetzen und Alternativen zu staatlichen Angeboten zu schaffen. Dies bezieht
sich vor allem auf den Bildungsbereich, der einen zentralen Bestandteil der Aktivitdten der
UAOID ausmacht. Innerhalb der Vereinigung gibt es eine ligue d’enseignement, die dafiir
verantwortlich ist, Leitlinien fiir die verschiedenen arabischen Unterrichtsfacher herauszu-
geben. Der Bildungsbeauftragte der UAOID, der gleichzeitig an der Schule Aitam unterrich-
tete, Beteman B. (07.11.2010), berichtete aufSerdem, dass die UAOID halbjahrliche
Fortbildungen organisiere, in denen (zukiinftigen) Lehrern an islamischen Schulen die
Grundlagen und Didaktik des Unterrichtens beigebracht wiirden. Somit verfiigt die UAOID
im Bereich der arabischsprachigen Bildung an écoles arabes und franco-arabes iiber erheblichen
Einfluss und tibernimmt in Djougou in etwa die Aufgaben, die das Bildungsministerium fiir
die staatlichen Schulen iibernimmt. Gleichzeitig stellt die UAOID ein wichtiger Ort der
Vernetzung fiir Lehrer an islamischen Schulen dar. In ihr engagieren sich vor allem diejeni-
gen Lehrer, die im Ausland studiert haben, die arabisants:

Oui, par exemple le responsable de la ligue d'éducation, dont on parle-la, il a la magis-
trature d'Arabie Saoudite. Et le président lui-méme qu'on appelle Docteur Tidjani Ah-
mad, 1ui, il a pris son doctorat en Tunisie. Il y a quelqu'un ici, par exemple Mohammad
Todjie T., il est aussi magistrat, il a obtenu ¢a en Koweit. Donc ils sont pleins. Ils ont fait
leurs études a 'extérieur. (Mamoudou D., 07.11.2010)
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Da in Kapitel 6.1 schon festgestellt wurde, dass diese Personengruppe tiiber grofien Einfluss
innerhalb des islamischen Schulsystems verfiigt, ist es wenig verwunderlich, dass sie auch in
dieser Institution, die quasi als Schaltzentrale bezeichnet werden kann, gut représentiert ist
und zahlreiche bedeutende Positionen innehat. Es verdeutlicht jedoch noch einmal die Rele-
vanz dieser Gruppe und zeigt, dass sie tatsdchlich eine besondere Machtposition zu besetzen
scheint. Nur wenige Lehrer duflerten sich mir gegeniiber ausfiihrlich zur UAOID. Viele
waren bei diesem Thema zuriickhaltend oder antworteten ausweichend auf meine Fragen.
Dies legt die Vermutung nahe, dass das Wissen iiber diese Vereinigung und ihre Aktivitaten
nicht allen beliebigen Personen zugénglich ist, sondern von den Mitgliedern geschiitzt wer-
den soll. Dennoch berichteten mir zwei Lehrer, dass es in der UAOID starke Hierarchien
unter den Mitgliedern gebe, innerhalb derer die Macht und der Einfluss klar verteilt seien.
Ein junger Arabischlehrer der Schule Dar Arkam erzahlte:

Nous, on n'a pas encore le niveau. Nous sommes les enfants d'abord. [...] il faut avoir,
ce n'est pas affaire d'avoir un certain niveau, c'est a dire méme si tu as le niveau il y a
tes papas, tes alfas, ce sont eux qui nous ont enseignés aussi. Donc maintenant, eux, ils
sont présents, on ne peut pas nous donner la place. Sauf si, bon, s'ils fatiguent un peu.
Nous, en ces-temps, on peut les aider. Maintenant-la, actuellement, ils ont le pouvoir,
ce sont eux qui font tout [...] Ce sont eux [qui ont fait leurs études a I'extérieur] qui di-
rigent. S'il y a, eh, fais et ne fais pas, ce sont eux qui nous indiquent les choses. Parce
que nous en tant qu'enseignant, on ne peut pas venir faire ou bien enseigner quel que
¢a soit sans leur avis. Ce sont eux qui vont nous montrer comment tu vas enseigner,
comment tu vas faire comprendre l'enfant. (Mamoudou D., 07.11.2010)

Hier wird sehr deutlich, dass es eine Hierarchie zwischen den jiingeren und den alteren
Lehrern gibt. Den Alteren, vor allem denjenigen, die im Ausland studiert haben, wird Macht,
Fiihrung und Kompetenz im Lehrerberuf zugesprochen, wahrend die Jiingeren den Status
von Kindern zugewiesen bekommen. Sie haben den Weisungen der &lteren Generation zu
gehorchen, bis sie nach und nach die Rolle ihrer alfas iibernehmen kénnen. Um Mitglied in
der UAOID zu sein, sei es nicht ausreichend, einer bestimmten Generation anzugehoren,
sondern dartiiber hinaus sei es erforderlich, ein Gelehrter, ein savant zu sein. Der Direktor der
Schule Arrouya, der selber an der Universitit Abomey-Calavi studiert hatte und in der
UAQID aktiv war, erwahnte, dass es unter den Lehrern verschiedener Generationen aufSer-
dem haufig zu Konflikten kdme, die die Ausrichtung des Schulsystems betrafen:

Mais les gens se disent s'il y a tel tel tel individu dans ce groupe, ¢a veut dire que si on
entre, ils vont nous attirer plus vers leur c6té islamique que sociale. D'autres vont se
dire ah, tel que le groupe est formé, il y a plus de socialistes que d'islamistes, donc si on va chez
eux, on va perdre notre base islamique. Donc il y a ce tiraillement-la qui fait qu’on n'arrive
pas a une cohésion des efforts tel que cela se doit. [...] Mais ce groupe qui préfere
l'islamique, c'est la vieille génération, c'est des vieux qui sont en train de partir. C'est
pourquoi je dis d'ici dans cinq ans, ces vieux-la quand ils ne seront plus opérationnel
sur le terrain, alors on pourra dire bon, on va changer. [...] Eux [qui ont étudié a
l'étranger] aussi ils sont en train de prendre conscience du fait qu’il ne faut pas laisser
totalement ces autres langues-la. C'est pourquoi ils optent plus au systéme franco-
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arabe qu'au systeme uniquement arabe [...] C'est une affaire de génération tel que je
l'ai expliqué. La vieille génération n'a pas connu ces pressions-la. (Salissou B.,
10.11.2010)

Die Lehrer der écoles arabes und franco-arabes bilden demnach keineswegs eine homogene
Gruppe. Neben den in den vorherigen Kapiteln beschriebenen Unterschieden in Bildungsbi-
ographie und Bildungsverstandnis spielen auch der Grad der Vernetzung in Strukturen wie
der UAOID, sowie die Zugehorigkeit zu einer bestimmten Generation eine Rolle, die ver-
schiedene Auffassungen vom Islam und islamischer Bildung vertreten. Die altere Generation
vertrete demnach haufig eine starker am Islam orientierte Auffassung von Bildung als die
jingeren Lehrer es tun.

Eine Gruppe von Lehrern, die von der dargelegten Art der Vernetzung und Kommunikation
weitgehend ausgeschlossen ist, sind diejenigen, die an écoles franco-arabes die staatlichen
Unterrichtsfacher unterrichten. Diese Lehrer haben sich nicht nach dem arabischen Curricu-
lum der UAOID zu richten, sondern befolgen die staatlichen Vorgaben. Aufserdem haben sie
in den meisten Féllen weder eine weiterfithrende islamische Bildung genossen, noch verfii-
gen sie liber Verbindungen in die UAOID oder andere islamische Organisationen. Die Tatsa-
che, dass beide Gruppen von Lehrern verschiedenen Institutionen unterstehen, teilweise
verschiedene Bildungsziele verfolgen und zu unterschiedlichen Zeiten unterrichten, fiihrte
dazu, dass an einigen Schulen kaum Kontakt zwischen Lehrern fiir religiose und staatliche
Facher bestand, so dass der Schulalltag nicht gemeinsam, sondern in zwei unterschiedlichen
Spharen stattfand. Einige beispielhafte Zitate von Lehrern an der école franco-arabe Dar Arkam
illustrieren das Konfliktpotential dieser Konstellation:

On ne peut pas tellement savoir puisqu'on ne sait pas ce que eux, ils enseignent. C'est
séparé. Parce que ceux qui enseignent l'arabe-la n'ont pas étudié le frangais. Méme s'ils
I'ont étudié, c'est a un niveau tres inférieur. [...] Alors que chez eux, c'est vrai, ils ont
étudié I'arabe, la différence c'est la pédagogie, ils n'ont pas fait les écoles spécialisées a
enseigner. (Adam S. 1., 02.11.2010)

Normalement, il devrait y avoir une communication entre ceux du francais et de
l'arabe. Voila, pour le moment, il n'y a pas ¢a comme ¢a. Sinon, normalement, a la fin
de I'année, on va tous s'asseoir pour parler des problemes. [...] Mais maintenant, il n'y
a pas ¢a. On est obligé, nous seul, de régler ¢a. Eux, leur probleme c'est que j'ai mon
travail et c'est tout. (Fatao T., 02.11.2010)

Beide zitierten Personen hatten eine staatliche Bildungslaufbahn abgeschlossen und unter-
richteten sdakulare Facher. Ihre Aussagen verdeutlichen, dass zum Zeitpunkt des Interviews
kaum Kommunikation zwischen den Arabischlehrern und den Lehrern mit staatlicher Aus-
bildung stattfand und dass auch der Unterricht nicht aufeinander abgestimmt war. Dies
wurde von einigen Franzdsischlehrern der Schule Dar Arkam sehr beméangelt, da sie sich in
ihren Problemen nicht ernst genommen fiihlten. Da sie aufserdem tiber keine eigene Vernet-
zungsstruktur verfiigten, hatten sie kaum die Moglichkeit, ihre Anliegen geltend zu machen.
An anderen Schulen hingegen, wie beispielsweise am collége franco-arabe Arrouya, schien die
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Zusammenarbeit zwischen den Lehrern sehr gut zu funktionieren; die oben beschriebenen
Konflikte wurden mir gegeniiber dort nicht zur Sprache gebracht.

Die Tatsache, dass es in der UAOID um gesellschaftspolitische Ziele und die Durchsetzung
islamischer Werte geht und sie gleichzeitig vornehmlich im Bereich der Schulbildung aktiv
ist, zeigt, dass der Bildungsbereich weiterhin ein Feld ist, auf dem um die Durchsetzung
politischer, gesellschaftlicher und religioser Forderungen gerungen wird. Hier treffen die am
'traditionellen Islam' orientierten, die reformistisch denkenden und die staatlich ausgebilde-
ten Lehrer aufeinander.

6.6 Zwischenfazit IV: Arabisants als Gestalter von Schule

Die Gruppe der Lehrer an écoles arabes und franco-arabes sind die zentralen Akteure im Feld
der Bildung. Sie agieren nicht nur als Lehrer, sondern sind gleichzeitig diejenigen, die das
islamische Bildungswesen mafigeblich gestalten. Durch die Vernetzung in Vereinigungen
wie der UAOID konnen sie sich (bis auf die Lehrer der sdkularen Facher an écoles franco-
arabes) koordinieren und abstimmen. Im Sinne von Loimeier und Reichmuth (1996: 155) lasst
sich hier von einem Netzwerk der Lehrer sprechen, denn es handelt sich um einen lockeren
Verbund muslimischer Gelehrter, die ein gemeinsames Interesse haben, welches sie verbin-
det. Dieses bezieht sich auf die Verbreitung und Starkung des Islam mit Hilfe von Bildung.
Somit bestatigt sich die in der Einleitung aufgestellte These von Lehrern als aktive Gestalter
ihres Umfeldes. In den Zielsetzungen der UAOID wird aufierdem sehr deutlich, dass das
Engagement der Mitglieder sich nicht auf den Bildungsbereich beschriankt, sondern die
Gesamtgesellschaft im Blick hat. Dies spricht fiir eine Bestatigung der eingangs aufgestellten
These, dass Lehrer das islamische Bildungswesen nutzen, um gesellschaftlichen Einfluss zu
erlangen. Dennoch stellen die Lehrer keine homogene Gruppe dar und es existieren durch-
aus unterschiedliche Vorstellungen davon, wie das gemeinsame Ziel zu erreichen sei und
wie weit man sich dabei von alten Idealen entfernen diirfe.

Die Lehrer lassen sich vor allem hinsichtlich zweier Kriterien unterscheiden: Zunachst ist die
eigene Bildungsbiographie von Relevanz und dabei insbesondere die Frage, ob grofitenteils
das islamische oder das staatliche Schulsystem besucht wurde. Lehrer, die eine staatliche
Schullaufbahn absolviert haben, an der ENI ihre Lehrerqualifikation erworben haben und an
écoles franco-arabes das staatliche Curriculum unterrichten, verfligen tendenziell nur {iber
wenig Einfluss. Sie sind nicht intensiv untereinander vernetzt und sind an einigen Schulen
kaum in Kontakt mit Arabischlehrern. Dies fiihrte in manchen Fallen zu Konflikten und
Unzufriedenheit sowie zur Bildung zweier paralleler Spharen, in denen der Unterricht statt-
fand. Besonders die arabisants verfiigen dagegen {iiber einen sehr hohen Einfluss in der
UAOID und somit im islamischen Bildungswesen. Sie sind sehr stark repréasentiert und
haben die wichtigsten Posten inne, um das Bildungssystem nach ihren Vorstellungen gestal-
ten zu konnen. Die beschriebene Heterogenitit der Bildungsbiographien manifestiert sich
auch in verschiedenen Selbst- und Bildungsverstandnissen. Bei Lehrern, die selbst haupt-
sachlich islamische Bildung genossen haben, ist das vom esoterischen Epistem gepragte
Verstandnis des alfa oft sehr prasent. Staatlich ausgebildete Lehrer und arabisants, die an
écoles franco-arabes lehren, identifizieren sich tendenziell eher mit dem Ideal des professeur,
welches den staatlichen Forderungen entspricht. Besonders Lehrer an écoles arabes betonten
die religiose Begriindung von Bildung und die Wichtigkeit der Vermittlung von moralischen
Werten. Mit den staatlich anerkannten écoles franco-arabes kamen jedoch vermehrt intellektu-
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elle Anspriiche hinzu, so dass die Religion dort nicht mehr allein im Vordergrund steht,
sondern eine Parallelitdt von éducation und enseignement zu beobachten ist. Das Kriterium des
Bildungshintergrundes allein reicht jedoch nicht aus, um die Einstellungen der Lehrer zu
erkldren. Ich begegnete durchaus auch islamisch gebildeten arabisants, die sich eher als pro-
fesseur denn als alfa bezeichnen wiirden.

In diesem Zusammenhang ist ein zweites Unterscheidungskriterium von Relevanz, die
Generationenzugehorigkeit. Deren Bedeutung zeigt sich besonders in den Strukturen der
UAQID. Die Positionen, die mit Macht und Entscheidungshoheit verbunden sind, haben
Vertreter der &lteren Generation inne, wahrend die Jiingeren sich nach den Vorgaben der
Alteren zu richten haben. Somit lassen sich innerhalb der Gruppe der Lehrer klare hierarchi-
sche Strukturen erkennen. Zwischen den Generationen werden Konflikte iiber die Ausrich-
tung des islamischen Schulwesens und damit auch tiber das Verstandnis von Wissen und
Muslim-Sein ausgetragen.

Internal factionalism and disputes among Muslims directly concern “knowledge”, the
different interpretations of what knowledge actually “means” and the type of legiti-
macy it should enjoy at local level. (Bierschenk, Stauth 2002:13)

Die Konfliktparteien sind im Falle des islamischen Schulwesens die junge Generation der
arabisants, die haufig reformistische Interpretationen des Islam vertreten, des weiteren dieje-
nigen Lehrer, die sich mit den 'alten Eliten' identifizieren und somit eine eher 'traditionelle'
Sicht des Islam propagieren und schliefllich die Lehrer mit staatlicher Ausbildung an écoles
franco-arabes, die innerhalb des Schulsystems kaum eine gestalterische Rolle einnehmen
konnen.

Interessant ist, dass die UAOID eine Griindung von Wahhabiten ist (Abdoulaye 2007:158),
was eine bestimmte religiose Ausrichtung nahelegt. Auch wenn diese mir gegeniiber nicht
explizit erwahnt wurde, legt allein die hohe Zahl aktiver arabisants nahe, dass viele Mitglie-
der der UAQID im arabischen Ausland mit dem Wahhabismus oder anderen islamischen
Reformgedanken in Kontakt gekommen sind. Lasst sich demnach von der UAOID als Zent-
rum einer islamischen Reformbewegung sprechen? Laut Brégand (2007: 127) sei es eine
Strategie von Reformisten, offentliche Riume wie Schulen oder Moscheen zu kontrollieren,
indem Netzwerke gegriindet werden, innerhalb derer die Personen ihre Ansichten weiterge-
ben und sich austauschen, um so eine Offentlichkeit zu erringen. Diese Strategie konnte
durchaus auch auf die UAOID zutreffen.

7 Schlussbetrachtung

Im Verlauf der Arbeit ist deutlich geworden, inwiefern sich das islamische Bildungswesen
Djougous mit den sich verdndernden gesellschaftlichen und politischen Kontexten seit der
Kolonialzeit gewandelt hat.

Dieser Wandel manifestiert sich sehr deutlich in der zunehmenden Griindung von écoles
arabes und écoles franco-arabes. Koranschulen dienen zwar weiterhin der religiosen Grundso-
zialisation vieler Kinder, haben jedoch stark an Einfluss eingebiifit, da sie in der Regel neben
anderen Schulen besucht werden und somit nicht mehr als ausreichend gelten. An écoles
arabes, die seit den 1960er Jahren hdufig von studierten arabisants gegriindet wurden, sind
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zwar sakulare Facher in die Curricula integriert, die Schulen werden jedoch aufgrund ihrer
religiosen Ausrichtung und der arabischen Unterrichtssprache nicht staatlich anerkannt. Als
Antwort auf die daraus fortgefiihrte Marginalisierung von Muslim_innen in Benin wurden
écoles franco-arabes gegriindet. Diese ermdglichen es Muslim_innen, staatliche Abschliisse zu
erwerben und letztendlich macht- und einflussreiche Positionen im beninischen Staat einzu-
nehmen, um so eine muslimische Perspektive einzubringen.

Insofern dient Bildung den Akteuren hier auch zur Schaffung und Sicherung von politi-
schem Einfluss auf nationaler Ebene. Dass es nicht ausschliefilich um die Vermittlung von
Wissen, sondern auch um die Sicherung von Macht und Einfluss geht, hat sich bereits in der
Kolonialzeit gezeigt. Verschiedene islamische und staatliche Akteursgruppen nutzten Bil-
dung als Plattform, um eigene Ziele durchzusetzen. Wahrend die Kolonialregierung die
Bildung loyaler Adjutanten zum Ziel hatte, rangen gleichzeitig die 'alten' Eliten der Sufi-
Bruderschaften und die meue' Elite der reformorientierten arabisants um die Vorherrschaft
innerhalb der umma. Schon die Griindung der ersten medersas war vorwiegend politisch
motiviert und ldsst sich als Antwort auf die Politik der Kolonialregierung begreifen. Gleich-
zeitig zeigte sich hier eine neue Generation von reformistisch orientierten, international
vernetzten Muslim_innen, die ihre Vorstellungen von Islam und Bildung zu realisieren ver-
suchten. Hier wird deutlich, was in der Einleitung mit , functionalization” beschrieben wur-
de. Die Ereignisse der Kolonialzeit wirken bis heute kontinuierlich fort. Sie beeinflussen das
islamische Schulwesen sowie Bildungsentscheidungen von Muslim_innen, was sich bei-
spielsweise in der Ablehnung staatlicher Schulen einiger Muslim_innen in Djougou sowie
auch in der weiterhin benachteiligten Position des muslimischen Nordens Benins gegeniiber
des Siidens zeigt.

Die These, dass verschiedene Akteursgruppen das Bildungsfeld als Spielfeld nutzen, um den
Einfluss der eigenen Gruppe zu stdrken, hat sich in der historischen Darstellung, vor allem in
Bezug auf die Kolonialzeit, bestitigt. Wie sieht es aber heute aus?

Das Feld ist mit der Zeit immer komplexer und uniibersichtlicher geworden. Dies macht
Einteilungen und Kategorisierungen zunehmend schwieriger, wenn nicht unmoglich. Das
islamische Schulsystem ist nicht losgeldst von Kontexten und Akteursgruppen zu betrachten,
sondern befindet sich in stindiger Interaktion und Wechselwirkung sowohl mit staatlichen
als auch mit internationalen islamischen Akteuren und Organisationen. Besonders seit den
1940er Jahren lasst sich eine zunehmende Vernetzung beninischer Muslim_innen mit arabi-
schen Universitaten beobachten, die bis heute von Relevanz ist — besonders im Bildungsbe-
reich. In arabischen Landern werden viele Muslim_innen aus Benin ausgebildet, gleichzeitig
kommt von dort ein Grofiteil der finanziellen Unterstiitzungen fiir islamische Bildung.
Durch die Finanzierungen von Projekten erhielt der Islam auflerdem eine wirtschaftliche
Attraktivitat. So verfiigen arabische Universititen und Organisationen iiber bedeutenden
Einfluss und sind, wenn auch teils indirekt, am Wandel des islamischen Schulsystems maf3-
geblich beteiligt. Ebenso relevant fiir die Entwicklungen des islamischen Bildungssystems ist
das Verhéltnis zum Staat. Die staatlichen Vorgaben und Vorstellungen von Bildung bilden
den Counterpart zu islamischer Bildung. Letztere hatte seit der Kolonialzeit auf die Ein-
schrankungen oder weitgehende Ignoranz von staatlicher Seite zu reagieren und verfolgte
das Ziel, attraktive islamische Alternativen zu staatlicher Bildung zu schaffen. Im Falle der
écoles franco-arabes konnte eine Liicke genutzt werden, da der Staat zu schwach scheint, inter-
nationale Bildungsziele (wie EPT und die MDGs) selbst umzusetzen und daher zunehmend
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private Schulen gegriindet werden. Das islamische Schulsystem befindet sich demnach an
einem Schnittpunkt verschiedener Entwicklungen. Ermdoglicht wird der Wandel zur Griin-
dung von immer mehr écoles franco-arabes einerseits durch den neuen Umgang des benini-
schen Staates mit Sdkularisierung sowie mit der zunehmenden Privatisierung des
Schulsystems. Weiter tragen auch die Globalisierung und die daraus resultierenden Kontakte
beninischer Muslim_innen zu islamischen Universitdaten, Organisationen und Geldgebern zu
dieser Entwicklung bei. Das islamische Bildungssystem stellt demnach auch heute eine
Plattform dar, auf der die unterschiedlichen Akteure und insbesondere die Lehrer, versu-
chen, ihre Interessen und Vorstellungen umzusetzen, um so die Gesellschaft nach ihren
Vorstellungen zu gestalten.

Die Veranderungen, die islamische Bildung in den letzten Jahrzehnten durchlaufen hat,
lassen sich am Beispiel der arabischen Sprache illustrieren, deren Bedeutung sich ebenfalls
gewandelt hat. Zunachst kam dem Arabischen eine mystische und spirituelle Bedeutung zu.
In Koranschulen tritt diese auch weiterhin zu Tage, da das Beherrschen und Verstehen dieser
Sprache dort ein Privileg des Gelehrten, des alfas, ist. Somit dient die Sprache hier auch zur
Aufrechterhaltung von Hierarchie und Macht der 'alten Elite'. In écoles arabes hingegen ist
Arabisch die Unterrichtssprache. Sie wird auch unabhéngig von der Religion gelehrt und
verliert dadurch teilweise ihre sakrale Konnotation und wird zu etwas Profanem. Dieser
Bedeutungswandel war von den arabisants, die haufig an écoles arabes aktiv waren, intendiert
und diente ihnen zur Starkung der eigenen Ansichten und Vorstellungen von Religion und
Bildung. In den neueren écoles franco-arabes ist Arabisch lediglich ein Unterrichtsfach von
vielen, hat aber dennoch die religiose Bedeutung und Konnotation behalten. Gleichzeitig gilt
die arabische Sprache als Schliissel zu internationalen arabischen Strukturen und wird durch
ihre Reduktion auf ein Unterrichtsfach kompatibel mit modernen Anforderungen des Staa-
tes.

Der beschriebene Wandel des islamischen Bildungssystems wurde, wie in der Einleitung
vermutet, mafigeblich von den Lehrern initiiert und aktiv gestaltet. Sie waren und sind es,
die neue - teils reformistische — Interpretationen des Islam verbreiteten, neue Schulen griin-
deten, das bisherige Bildungsverstandnis veranderten und damit auch die Rolle des islami-
schen Lehrers einem Wandel unterzogen. Dies zeigt sich vor allem darin, dass sich die
Vorstellungen von guter Bildung und von der eigenen Rolle als Lehrer differenziert haben.
So tritt an écoles franco-arabes die religiose Komponente im Vergleich zu écoles arabes in den
Hintergrund und es ldsst sich eine Anndherung an staatliche Bildungsvorstellungen feststel-
len. Die trifft ebenso auf das Idealbild eines Lehrers zu. Das Ideal des alfa, welches dem
esoterischen Epistem entspricht und eine stark hierarchisierte Form der Wissensvermittlung
beinhaltet, ist zwar weiterhin prasent, wird jedoch erganzt durch das Bild des wissenschaftli-
chen und partnerschaftlichen professeur. Der Wandel zu einem rationalistischen Epistem geht
notwendigerweise mit den Veranderungen des islamischen Schulsystems einher, und soll
letztendlich dazu fiihren, dass die kiinftige Generation einflussreiche Positionen innerhalb
der staatlichen Strukturen Benins einnehmen kann und dort eine muslimische Perspektive
vertreten kann.

In den beschriebenen Prozessen sind die arabisants von besonderer Bedeutung, da sie inner-
halb des islamischen Bildungswesens tiber auffallend viel Macht und Einfluss verfiigen. Dies
zeigt sich an erster Stelle in der UAQID, die die zentrale islamische Entscheidungsinstanz in
Djougou darstellt und hauptsachlich von arabisants besetzt ist. Auch wenn diese Personen-
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gruppe meiner Beobachtung nach nicht unbedingt in allen Punkten den in Kapitel 3.3 darge-
legten Beschreibungen von Wahhabiten entspricht, gibt es dennoch Bezugspunkte zu dieser
reformistischen Auslegung des Islam. Da Abdoulaye (2007: 158) berichtet, dass es sich bei
der UAOID um eine Vereinigung von Wahhabiten handelt und da ein Grofteil der Mitglie-
der im arabischen Ausland studiert hat, gehe ich davon aus, dass diese Tendenzen eine
gewisse Rolle spielen. Gleichzeitig hat die UAOID nicht nur den Anspruch, islamische Bil-
dung zu gewahrleisten, sondern verfolgt das Ziel, den Islam zu verbreiten. Hierin wird
deutlich, dass es den dort aktiven Muslimen nicht nur um Bildungsfragen geht, sondern um
die Religion und deren 'richtige' Ausiibung generell. Diese Ziele und Vorstellungen schlagen
sich entsprechend im Bildungsbereich nieder.

Gleichzeitig ist im Laufe der Arbeit auch die Diversitdt der islamischen Gemeinschaft und
insbesondere der Lehrer deutlich geworden. Es handelt sich bei muslimischen Lehrern kei-
nesfalls um eine homogene Gruppe, die einheitliche Vorstellungen dariiber teilt, wie der
Islam zu interpretieren, zu leben und zu lehren sei. Vielmehr sind sie durch eine Vielfalt an
Idealen und Zielen gekennzeichnet. Dies zeigt sich sowohl innerhalb der Strukturen der
UAOID als auch unabhéngig davon. Der eigene Bildungshintergrund und die Zugehorigkeit
zu einer bestimmten Generation konnen Anhaltspunkte zum Bildungsverstandnis der Lehrer
liefern. Viele Ansichten und Vorstellungen existieren parallel zueinander, hdufig an dersel-
ben Schule. Dennoch gibt es innerhalb der Gruppe der Lehrer strikte Hierarchien, die die
Definitionsmacht den Mitgliedern der alteren Generation sowie der UAOID zusprechen.
Junge Lehrer oder staatlich ausgebildete Lehrer haben nur wenige Moglichkeiten, sich zu
auflern, was zu Konflikten fithren kann.

Um ein ganzheitliches Bild zu erlangen, wire es natiirlich angebracht, weitere Perspektiven
hinzuzuziehen. Diese Arbeit konnte beispielsweise die Sichtweisen von Schiiler_innen oder
deren Eltern nicht beriicksichtigen. Auch wire es sicherlich interessant, den Blick auf staatli-
che Schulen zu richten und ihr Verhiltnis zu islamischer Bildung ndher zu analysieren. Ein
weiterer Punkt, der im Bereich islamischer Bildung zu berticksichtigen ware, ist das Ge-
schlecht der Akteur_innen. In meiner Arbeit gebe ich die Perspektive mannlicher Lehrer
wieder. Wie bewegen sich jedoch Frauen in diesem System? Auf welche Bildungslaufbahnen
blicken Lehrerinnen an islamischen Schulen zuriick und wie positionieren sie sich in dem
komplexen Feld? Diese Fragen konnten und sollten Gegenstand weiterer ethnologischer
Forschungen werden.
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Anhang
Liste der Interviewpartner_innen*
Nr. Datum  Name Position und Bildungshintergrund Alter **
1 20.09.2010 Amnan S. Arabischlehrer an école arabe und école franco- 39
arabe
2 21.09.2010 Safian A. Soziologie-Student an der Université ca. 25
d'Abomey-Calavi und Lehrer einer Koran-
schule
3 21.09.2010 Aziz H. Arabischlehrer an école franco-arabe, école ca. 35
arabe, und college arabe
4 23.09.2010 Yari A. Griinder einer école franco-arabe und Lehrer  ca. 55
am college arabe
5 25.09.2010 Gruppeninterview:
Hissan M. Lehrer einer Koranschule ca. 35
Djibril T. Lehrer an staatlichem college 26
Souleymane S. Lehrer einer Koranschule ca. 35
Salissou B. Direktor des college franco-arabe 34
6 29.09.2010 Mohamed S. Griinder einer école franco-arabe und Direktor 38
der arabischen Sektion
7 18.10.2010 Haroun S. Direktor einer école franco-arabe ca. 45
8 26.10.2010 Moussa S. Direktor einer école arabe 38
9 30.10.2010 Moustapha A. Griinder der ersten école arabe in Djougou 85
10 31.10.2010 Al S. Censeur und Arabischlehrer an école arabe ca. 45
11 01.11.2010 Abdoul F. Arabischlehrer an école arabe 27
12 02.11.2010 Mohamed S. Griinder einer école franco-arabe und Direktor 38
der arabischen Sektion
13 02.11.2010 Lamidi P. Direktor einer école arabe ca. 60
(Interview hat mit Ubersetzung stattgefun-
den)
14 02.11.2010 Gruppeninterview:
Issa I Direktor der franzdsischen Sektion einer école | ca. 60
franco-arabe;
Bintu A. Franzosischlehrerin an école franco-arabe ca. 30
Adam S. L. Franzosischlehrer an école franco-arabe ca. 30
Fatao T. Franzosischlehrer an école franco-arabe ca. 30
15 03.11.2010 Aziz A. Franzosischlehrer an collége franco-arabe ca. 35
16 04.11.2010 Traoré A. Arabischlehrer an collége franco-arabe 22
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17 06.11.2010 Mohamed S. Griinder einer école franco-arabe und Direktor 38
der arabischen Sektion

18 07.11.2010 Beteman B. Bildungsverantwortlicher in der UAOID ca. 40

19 07.11.2010 Mamoudou D.  Arabischlehrer an école arabe und école franco- 27
arabe

20  08.11.2010 Souleymane M. | Arabischlehrer an collége franco-arabe und 31
école arabe

22 09.11.2010 Rabiatou Y. Lehrerin an école maternelle franco-arabe und  ca. 45
an école arabe

22 09.11.2010 Aziz H. Arabischlehrer an école franco-arabe, école arabe ca. 35
und collége arabe

23 10.11.2010 Souleymane M.  Arabischlehrer an college franco-arabe und 31
école arabe

24 10.11.2010 Salissou B. Direktor des colléges franco-arabe 34

25 11.11.2010 Tamim M. Lehrer école arabe ca. 40

26 11.11.2010 Abdoularouf B.  Direktor einer école franco-arabe ca. 45

* Die Namen aller Interviewpartner_innen wurden zwecks Anonymisierung gean-
dert.
**Alter zum Zeitpunkt der Forschung. Wenn die Angabe mit ,ca.” versehen ist,
beruht sie auf Schatzungen der Forscherin.
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Nr. Name der Schulart Griin- Anzahl Anzahl Anzahl
Schule dung* Lehrer Klassen Schiiler innen**
1 Macha Allah Grundschule, école 2008 6 4 140 (61F / 79M)
franco-arabe
2 Al-Markas Grundschule + weiter- 1971 33 18 876 (306F / 570M)
(Centre flihrende Schule, école
d'Etudes Isla- | arabo-francais-anglais
miques)
3 Djamiou Grundschule, école 1985 27 17 400 (150F / 250M)
arabe
4 Dare Hadana Grundschule, école 2007 '8 4 150
franco-arabe
5  Arrouya Gymnasium, école 2008 18 3 109 (47F / 62M)
franco-arabe
6 Dar Arkam Grundschule, école k.A. 32 12 k.A.
(franco-) arabe (2005)
7 Aitam Grundschule, école 1962 >10 18 k.A.
(madrasa de (franco-) arabe (2001/
Djougou) 2002)
8 Bonkani Grundschule, 2006 12 6 120
école franco-arabe
9 Al-Rahamat Grundschule, 2005 16 6 k.A.
école franco-arabe
10 Madrassa Al- Grundschule, école k.A. 6 6 k.A.
Wahada (franco-) arabe (2010)
11 | Sanawi Gymnasium, école 1986 >10 7 ca. 500

arabe

* Jahreszahlen in Klammern bezeichnen die Griindung eines zusatzlichen franko-
arabischen Zweiges an écoles arabes.
** F entspricht Madchen, M entspricht Jungen.
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