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1. Einführung & Forschungsrahmen

Indigen geleitete Hochschulen sind ein ver-
gleichsweise junges und der großen (nicht-
indigenen) Mehrheit noch unvertrautes 
Phänomen in den USA und Neuseeland. 
Dennoch nehmen die speziell auf die Be-
dürfnisse von indigenen Studierenden 
ausgerichteten Institutionen seit Jahren 
eine zunehmend wichtige Funktion in der 
Hochschullandschaft beider Länder ein, 
was durch die Aussage des amerikanischen 
Bildungsforschers Paul Boyer untermauert 
wird. Er sieht die Entstehung dieser Hoch-
schuleinrichtungen in den USA als die be-
deutendste Entwicklung innerhalb indige-
ner Gemeinschaften seit dem 2. Weltkrieg 
an (1997:1). 
Die wissenschaftliche Auseinandersetzung 
mit den von überwiegend indigenen Ge-
meinschaften gegründeten und durch indi-
gene Vorstände geführten Bildungseinrich-
tungen1 setzte allerdings nur langsam ein. 
James Raymond führt in seiner 2004 veröf-
fentlichten Arbeit an, dass die Entwicklung 
dieser alternativen Hochschulen sowohl in 
Kreisen von Bildungsexperten, als auch in 
der breiten Öffentlichkeit größtenteils un-
beachtet blieb (ix). Während sich bis heute 
eine schier unüberschaubar große Anzahl 
an Publikationen den größtenteils erfolglo-
sen und ethnozentrischen nichtindigenen, 
kirchlichen Initiativen und den Vorgän-
gerversuchen der US-Regierung widmet2, 
gibt es nur eine sehr limitierte Anzahl von 
Studien die sich mit dem tribalen Bildungs-
modell anhand von Fallstudien auseinan-

1	  Indigen geleitete Hochschulen sind im amerika-
nischen Kontext auch als Tribal Colleges, Tribal-
ly Controlled (Community) Colleges oder Indian 
Colleges bekannt. Im Deutschen werden die Be-
griffe tribale Hochschule, indigen geleitete Colle-
ges und deren Variationen angewendet.  

2	  vgl. Reyhner 2004; Reyhner /Eder 1989; DeJong 
1993; Carney 1999, Szasz 1974, Holm 1979, Mc-
Clellan et al. 2005

dersetzen. Die limitierte Quellenlage wird 
nicht nur von Marie Machamer betont 
(1998–99:128), auch im persönlichen Ge-
spräch mit langjährigen Beobachtern des 
Tribal College Movements3 wurde deutlich, 
dass viele Aspekte dieser Hochschulein-
richtungen noch gänzlich unerforscht sind 
und daher einer eingehenden Betrachtung 
bedürfen. Im Hinblick auf die wachsende 
Selbstbestimmung vieler indigener Grup-
pen weltweit, die besonders im Bildungs-
sektor stark zunimmt, stellt eine solche 
Forschung einen wichtigen Beitrag dar. 
Diesem eindeutigen Forschungsbedarf fol-
gend, ist es das Ziel der Dissertation an-
hand zweier Fallstudien zu untersuchen, 
inwieweit es tribalen Hochschulen in den 
USA und Neuseeland gelingt, eine für indi-
gene Studierende effektive und nachhaltige 
Bildungsoption zu gestalten, die an indige-
nen Kulturen und deren Wertesystemen 
ausgerichtet und orientiert ist. Da nicht 
nur Auswirkungen auf einzelne Studieren-
de oder auf die bildungspolitische Situati-
on der Gruppe zu erwarten sind, sondern 
Tribal Colleges alle Bereiche der indigenen 
Gemeinschaft betreffen, wird überdies ge-
nau beleuchtet, wie diese als wesentliche 
Bestandteile ihrer jeweiligen Stammes-
gemeinschaften zur sozialen, kulturellen, 
wirtschaftlichen und politischen Entwick-
lung beitragen. 
Neben einer interdisziplinären Verortung 
des Dissertationsvorhabens4 werden be-
sonders die Erfahrungen und Ansichten 
der Studierenden, Lehrenden, Mitarbeite-
rInnen, Absolventen, Eltern und weiterer 

3	  vgl. William Yellowtail, personal communication, 
5. Juni 2007; Wayne J. Stein, personal communi-
cation, 20. September 2007

4	  Die interdisziplinäre Verortung erfolgt sowohl im 
Fachgebiet der Amerikanistik als auch der Ethno-
logie, um so die jeweiligen fachspezifischen Me-
thoden im größtmöglichen Maße zu nutzen. 
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mit den Colleges verbundener Personen in 
den Mittelpunkt gerückt. Folglich bezieht 
diese Arbeit neben der bereits vorhan-
denen Primär- und Sekundärliteratur in 
großem Maße auch eigenständig erhobene 
empirische Daten mit ein. Die dieser Stu-
die zugrundliegende Methodik greift dabei 
auf eine sich bereits bewährte Kombinati-
on sowohl qualitativer als auch quantita-
tiver Datenerhebungsmethoden zurück. 
Semi-strukturierte Leitfadeninterviews, 
leitfadengestützte Experteninterviews und 
teilnehmende Beobachtung zählen ebenso 
zu den verwendeten Methoden wie quanti-
tative Umfragen und Dokumentenrecher-
chen, auf deren Grundlage Aussagen zur 
Rolle von Tribal Colleges in der individu-
ellen und gruppenbezogenen Förderung 
möglich sind. 

2. Teilprojekt Kontaktzonen

Handel und Austausch, Abgrenzung und 
Konflikt, Versuche der Beherrschung und 
Prozesse der Assimilierung sowie ein viel-
schichtiges Spektrum zwischen diesen 
stets neu auszuhandelnden Polen, prägt 
nach wie vor das Verhältnis von indige-
nen und nichtindigenen Gruppen. Diese 
wechselvolle Koexistenz, geprägt durch 
asymmetrische Machtverhältnisse, ist auch 
im Bildungssektor spürbar und von großer 
Brisanz. Wie im Aufruf zu den 10. Leipzi-
ger Promotionsvorträgen so treffend for-
muliert wurde, liefern Kontaktzonen den 
kulturellen Rahmen, in dem Reaktionen 
stattfinden. Indigen geleitete Hochschulen 
stellen aufgrund ihrer besonderen Struk-
tur und Entstehungsgeschichte ebensolche 
Kontaktzonen dar. Im Folgenden sollen 
einige Prozesse des Austausches, der Ab-
grenzung und der Transformationen am 
Beispiel eines amerikanischen Vertreters 
dieser Bildungseinrichtungen, dem Salish 

Kootenai College (SKC)5 im Nordwesten 
der USA aufgezeigt werden6. 
Da die Geschichte der Kolonisierung und 
die sich daraus ergebenen tiefgreifenden 
Transformationen in der Lebenswelt der 
Ureinwohner Nordamerikas weitestgehend 
bekannt sind, soll stattdessen zunächst ein-
leitend die historische Bildungssituation 
dieser Bevölkerungsgruppe in den Mittel-
punkt gerückt werden. Zusammen mit den 
Ausführungen über die Entstehung und 
Entwicklung von Tribal Colleges in den 
1970er und 80er Jahren wird deren Veror-
tung im Grenzbereich, in der Schnittmenge 
zwischen zwei zum Teil konkurrierenden 
Weltanschauungen dadurch klar erkenn-
bar. Abschließend soll an konkreten Bei-
spielen das sich daraus resultierende Span-
nungsfeld in seinen vielfältigen Facetten 
betrachtet und untersucht werden.

2.1 Historische Bildungssituation & die 
Entstehung tribaler Hochschulen

Bei genauerer Betrachtung der Bildungsge-
schichte nordamerikanischer Ureinwohner 
wird deutlich, dass eine Rezeption diverser 
Bildungsinitiativen größtenteils erst mit 
dem Eintreffen der Europäer auf dem nord-
amerikanischen Kontinent erfolgt. Ameri-
can Indians7 verfügten jedoch bereits vor 

5	  Die dieser Arbeit zugrundeliegenden empirisch 
gewonnenen Daten resultieren aus einer insge-
samt 8-monatigen Feldforschung am Salish Koo-
tenai College, in deren Verlauf mehr als 90 Inter-
views geführt wurden.

6	  Obwohl sich die Dissertation in erster Linie den 
Strategien der individuellen Studierenden- und 
gruppenbezogenen Förderung widmet, ist der 
Teilaspekt, der indigene Hochschulen u. a. als kul-
turelle Kontaktzonen begreift, ebenfalls wichtig 
für die aktuelle Forschung. Dies ist nicht zuletzt 
deshalb der Fall, weil Prozesse des Austauchs, der 
Abgrenzung und Neugestaltung einen ernstzu-
nehmenden Einfluss auf die zukünftige Gestal-
tung dieser Einrichtungen haben.

7	  Auch wenn im deutschen Sprachgebrauch der 
Begriff »Indianer« verbreitet ist, wird im folgen-
den von American Indians oder Native Americans 
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dem Kontakt mit Europäern über infor-
melle Bildungssysteme, die das Überleben 
dieser unterschiedlichen indigenen Nati-
onen über einen sehr langen Zeitraum si-
cherten (Fleming 2003:241)8. Diese wurden 
vor den 1960er Jahren allerdings selten in 
den Diskurs um die Bildungsbestrebungen 
der indigenen Minderheit aufgenommen. 
Obgleich es korrekterweise seit dem an-
gehenden 17. Jahrhundert Bildungsbe-
mühungen für indigene Studierende im 
Hochschulbereich gab, sowohl von Re-
gierungsseite als auch von religiösen und 
nichtreligiösen Organisationen ausgehend, 
und Universitäten wie Dartmouth, Har-
vard oder das William and Mary College 
einigen wenigen indigenen Studieren-
den eine Hochschulbildung ermöglich-
ten, darf nicht übersehen werden, dass es 
sich hierbei um eine auf weißen Werten 
und Standards fußende Bildung handelte 
(Horse 1982:27–31)9. Mit dem zunehmen-
den Einfluss der nichtindigenen Mehrheit 
wurden voreuropäische Bildungssysteme 
konsequent einem immer größer werden-
den, teils gewaltsamen Druck ausgesetzt, 
sich dem euro-amerikanischen Bildungs-
ideal anzupassen, was sich nicht zuletzt in 
der über Jahrhunderte andauernden assi-
milierenden Bildungspolitik der amerika-
nischen Regierung widerspiegelt (Boyer 
1997:7; Belgarde 1994:1). So verwundert 
es nicht, dass in der neueren Literatur die 

gesprochen. Wenn möglich wird darüberhin-
aus die von den meisten präferierte Stammesbe-
zeichnung angeführt (z. B. Salish, Kootenai etc.) 
Dies entspricht den in den USA gängingen wis-
senschaftlichen Konventionen und wird sowohl 
von Wissenschaftlern als auch von der indigenen 
Minderheit anerkannt. 

8	  vgl. Swisher 86; Grinde Jr. 2004: 25–26; Martin 
2005: 79. 

9	  Auch die Situation in den 1950er und 60er Jahren 
war durch ein Desinteresse der staatlichen Behör-
den hinsichtlich indigener Bildung gekennzeich-
net, was u. a. durch hohe Studienabbruchquoten 
belegt ist (Fleming 2003:247–49). 

sich mit der Geschichte des Bildungswe-
sens in den USA auseinandersetzt, vie-
le Autoren die Bildungsbemühungen für 
Native Americans als gescheitert erklären 
(Coffer 1979:93–94; Carnegie Foundati-
on 1989:15). Auch das Institute for Higher 
Education Policy bekräftigt diese Sichtwei-
se mit folgender Aussage: 

»western models of education have 
failed both on the secondary and post-
secondary levels, with the result that 
American Indians have historically had 
low levels of educational attainment 
compared to the rest of the populati-
on« (2006:1).

Um den Zugang zu einer Hochschulbildung 
und das allgemeine Bildungsniveau der in-
digenen Minderheit zu verbessern und als 
Antwort auf viele Jahrzehnte einer erfolg-
losen, ethnozentrischen Bildungspolitik, 
entstanden in den 1970er Jahren die ersten 
indigenen Hochschulen. Weitere Gründe 
für die Etablierung dieser Bildungseinrich-
tungen stellten ein kontinuierlich wachsen-
der Prozentsatz von Jugendlichen an der 
Gesamtbevölkerung sowie das verstärkte 
Bewusstsein für die Bedeutung einer aka-
demischen Bildung zur Revitalisierung 
und Erhaltung tribaler Kultur dar (Robbins 
2002:83; AIHEC 2006:A-1–A-2). Auch 
soziale, politische und gesetzliche Ände-
rungen in den 1960er Jahren hatten einen 
entscheidenden Einfluss auf die Anfänge 
dieser Colleges. Geprägt durch ein immer 
stärker werdendes indigenes Bewusstsein 
für Selbstbestimmung wurde den Belangen 
von Minderheiten in den USA in dieser 
Zeit ein höheres Maß an Aufmerksamkeit 
geschenkt und das soziale und politische 
Umfeld zeigte sich diesen Forderungen 
gegenüber weitaus aufgeschlossener als in 
den Jahren zuvor. Dank dieser Entwicklun-
gen wurde der Weg zu Änderungen im Bil-
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dungssektor geebnet und der Grundstein 
für die Entstehung zahlreicher Indian Col-
leges gelegt (Oppelt 1990:33, Gipp 2005:4–
6). Den Anfang machte im Jahr 1968 das 
Navajo Community College in Tsaile, Ari-
zona, das heute under dem Namen Dine 
College bekannt ist (Bordeaux 1991:11). 
Heutzutage bieten 37 indigene Colleges der 
kleinsten Minorität in den USA die Chance 
einer Hochschulbildung (AIHEC 2006:A-
1–A-2). Obwohl diese so vielfältig sind wie 
die Stammesgruppen für die sie gegründet 
wurden, gibt es einige Merkmale, die allen 
gemein sind. So ist die Mehrzahl in geogra-
fisch abgelegenen Gebieten angesiedelt, da 
sich dort die meisten Reservationen befin-
den. Alle Tribal Colleges sind von regiona-
len (nichtindigenen) Akkreditierungsräten 
anerkannt und bieten Zertifikate und As-
sociate Abschlüsse an. Des Weiteren gibt 
es einige wenige Colleges, die ihren Studie-
renden ebenfalls Bachelor und Masterstu-
diengänge offerieren. Zu den beliebtesten 
Studienfächern zählen die Wirtschafts-
wissenschaften, Informatik, Medizin und 
Lehramtsstudiengänge sowie diverse be-
rufliche Ausbildungen (Thornton 2006:35; 
Cunningham/Redd 2000:8).

2.2 Prozesse des Austauschs, der Ab-
grenzung und der Transformationen 

Um das indigene Bildungskonzept zu un-
tersuchen ist zunächst ein kleiner Exkurs in 
den Aufbau und die besonderen Merkmale 
dieser tribalen Hochschulen vonnöten. Die 
Struktur der Hochschulen betrachtend, ist 
zunächst hervorzuheben, dass Tribal Colle-
ges stark an einem der weißen Mehrheitsge-
sellschaft entsprungenem Bildungsmodell, 
den sog. Community Colleges ausgerichtet 
sind. Wie bereits der Name erkennen lässt, 
fühlen sich amerikanische Community 
Colleges neben dem Ermöglichen einer 
Hochschulbildung für ihre Studierenden 

auch besonders den Gemeinden, in denen 
die Colleges ansässig sind, sehr verbunden. 
Aus der Überzeugung, dass dieses Modell 
den eigenen Vorstellungen am besten an-
zupassen sei, entschieden sich die indige-
nen Verantwortlichen für die Community 
Colleges als strukturelles Vorbild (Oppelt 
1990:32; Boyer 2005:11). 
Das Leitbild und der Bildungsauftrag setz-
ten indigene Hochschulen dabei klar von 
ihren staatlichen und privaten Pendants 
ab. Die Kombination von westlich gepräg-
ten Bildungsstrukturen mit traditionellen 
indigenen Formen der Wissensvermittlung 
sowie die Bestrebungen um den Erhalt, die 
Vermittlung und Revitalisierung von kultu-
rellen Traditionen und Sprachen zeichnen 
Tribal Colleges in besonderem Maße aus 
(Stein 2005:1; Institute for Higher Educa-
tion Policy 2007:15). Als Institutionen sind 
sie bestrebt, eine akademische Umgebung 
zu schaffen, in der die spezifischen kul-
turellen Bedürfnisse ihrer Studierenden 
wahrgenommen werden. Diese Aspekte 
machen Indian Colleges als solche einzig-
artig in der Hochschullandschaft der USA, 
da an keiner staatlichen oder privaten Uni-
versität der besondere kulturelle Fokus in 
dieser Form zu finden ist (Stein 2007).
Das westlich geprägte Modell wird bei in-
digenen Bildungseinrichtungen mit traditi-
onellen indigenen Formen der Wissensver-
mittlung kombiniert, wobei Wayne Stein 
eine klare Chance in der Verbindung dieser 
beiden Strukturen sieht, indem er argu-
mentiert: 

»Students can gain the necessary in-
tellectual tools from the academic and 
vocational/occupational curriculum 
and the pride, knowledge, and strength 
from the Indian/Tribal curriculum to 
succeed« (Stein 1986:32). 
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Auch Ann Marie Machamer ist davon über-
zeugt, dass sich beide Formen verbinden, 
ergänzen und stärken können (2000:11). 
Anders als in den Vorgängersystemen wer-
den nun in besonderem Maße indigene 
Stimmen geachtet und eingebracht. Dies 
zeigt sich u. a. im Unterrichten von indi-
genen Sprachen und der Vermittlung von 
kulturellem Wissen. Luis Lopez bemerkt 
dazu:

»The school appears to be seen not only 
as a place and instrument to conquer 
the bastions of the hegemonic society 
– but also as a context and tool to re-
create knowledge and local wisdom, to 
revitalize or even recover a vulnerable 
language« (2008:60).

Tribal College Studierende können je nach 
College unter verschiedenen kulturbezo-
genen Kursen wählen. Am Salish Koote-
nai College zählen zu den Angeboten u. a. 
hide tanning, beading, stick game, drum-
ming und singing. Darüber hinaus werden 
Sprachkurse in den verschiedenen auf der 
Reservation gesprochenen Stammesspra-
chen angeboten. 
Das Vermitteln von Studienfächern aus 
indigener Sicht ermöglicht ebenfalls neue 
Perspektiven. So werden das Fach Ge-
schichte und die »Besiedlung« des ame-
rikanischen Kontinents nicht nur aus do-
minanter weißer Perspektive erläutert, 
sondern auch aus Sicht der verschiedenen 
indigenen Akteure dargelegt (SKC Catalog 
2007–2008:104–108)10. Auch traditionell 
gerne als »westliche Fächer« bezeichnete 
Disziplinen wie die Naturwissenschaften 
werden mit einem indigenen Fokus vermit-
telt, so dass an der Forstwissenschaftlichen 

10	  Dabei können nicht nur Lehrende, sondern auch 
Studierende, die in einem traditionellen Rahmen 
aufgewachsen sind, wertvolle Impulse für den 
Unterricht geben (Ambler 2003:8).

Fakultät des Salish Kootenai College neben 
klassischem Wissen auch für die jeweiligen 
Stämme relevante Abläufe, Prozesse und 
Hintergründe verdeutlicht werden, die in 
dieser Form in staatlich geführten Studi-
engängen nicht zu finden sind (Laura Le-
nau, personal communication, 2. August 
2007).11 Diese Vorgehensweise ermöglicht 
es, den indigenen Studierenden Wissen zu 
vermitteln, welches in ihrer spezifischen 
Lebenswelt relevant und durch den Bezug 
zu dieser auch schneller erlern- und an-
wendbar ist. 
Der vermehrte Einsatz indigener Formen 
der Wissensvermittlung in einem westli-
chen Bildungsrahmen macht einen weite-
ren Grund für den Erfolg dieser Einrich-
tungen aus. So sind Lehrveranstaltungen 
oftmals so konzipiert, dass sie anders als an 
staatlichen Hochschulen weniger auf Kon-
kurrenzdenken und direkten Wettbewerb, 
als in einem größeren Maße auf in indige-
nen Kulturen geschätzten Werten wie Ka-
meradschaftlichkeit und gegenseitiger Hilfe 
aufbauen. Studien haben ebenfalls gezeigt, 
dass indigene Gruppen, die ihr Wissen und 
ihre Werte vor allem mündlich tradieren, 
in vielen Fällen einen anderen Lernstil be-
vorzugen als den staatlichen oder privaten 
Universitäten favorisierten. Ein weniger 
formales Lernkonzept und der Umstand, 
dass Seminaren und praktischen Übungen 
Vorrang gegenüber Vorlesungen gegeben 
wird, kommt vielen indigenen Studieren-
den entgegen. Des Weiteren werden häufig 
größere Lernerfolge mit mündlichen For-
men der Wissensvermittlung erzielt als mit 
rein schriftlichen Unterrichtsmethoden 

11	  An staatlichen Colleges und Universitäten wird 
die Relevanz indigenen Wissens zwar in Diszi-
plinen wie Kunst, Religion und Geschichte in zu-
nehmendem Maße gewürdigt und anerkannt, 
dennoch ist dies in naturwissenschaftlichen Fä-
chern kaum der Fall (vgl. Ambler 2003:8). 
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und Leistungsbewertungen (Kelley 1992:3, 
Ambler 2003:8–9).12

Durch die Anlehnung an ein westliches 
Bildungssystem, was sich auch in der not-
wendigen Akkreditierung durch amerika-
nische Hochschulbehörden widerspiegelt, 
ist außerdem gewährleistet, dass indigene 
Studierende dank der Anrechnung von 
Studienleistungen sowohl an weiterfüh-
renden (nichtindigenen) Universitäten 
studieren und forschen, als auch in den 
Arbeitsmarkt außerhalb der Reservationen 
integriert werden können. Dies stellt einen 
wichtigen Aspekt dahingehend dar, dass 
nach wie vor nicht jedes Stammesmitglied 
eine Beschäftigung auf den Reservationen 
finden kann (His Horse is Thunder 2006:3; 
Bryan Jr. 1996:125).13 
Obwohl Tribal Colleges in erster Linie von 
stammeseigenen oder von anderen Reser-
vationen kommenden Studierenden be-
sucht werden, stehen tribale Universitäten 
formal auch Nichtindigenen offen (AIHEC 

12	  Hierbei beziehe ich mich auf zwei Studien, in 
denen der Lernstil von indigenen Studierenden 
analysiert wurde. Es soll keineswegs impliziert 
werden, dass alle Dozenten an Tribal Colleges 
dieser Praxis folgen. Auch indigene Studierende 
(wie nichtindigene Studierende) bevorzugen je 
nach Erfahrung und persönlichen Vorlieben un-
terschiedliche Lernformen, die auch der jeweils 
anderen Gruppe vermehrt zugeschrieben wer-
den können. Folglich können Lernstile sehr ver-
schieden ausgeprägt sein. Es läßt sich jedoch eine 
Tendenz erkennen, nach der viele indigene Stu-
dierenden in einer freundschaftlich geprägten Ar-
beitsatmosphäre bessere Lernergebnisse erzielen 
können. 

13	  Wie im weiteren Textverlauf noch herausgear-
beitet wird, kann der Aspekt der nichtindigenen 
Akkreditierung je nach Blickwinkel des Betrach-
ters unterschiedlich bewertet werden kann. Vie-
le Tribal College -Verantwortliche stehen Bestre-
bungen nach indigenen Akkreditierungsräten 
sehr augeschlossen  gegenüber, da der kulturelle 
Fokus dieser Hochschulen in deren Sicht erwei-
tert und vertieft werden sollte. Dennoch ist man 
sich auch darüber im Klaren, dass ein ‚Arrangie-
ren’ mit der Mehrheitsgesellschaft unumgänglich 
und auch aus wirtschaftlichen Gesichtspunkten 
unvermeidbar ist. 

1998:C-3). Am Salish Kootenai College, 
das im Vergleich zu anderen tribalen Uni-
versitäten einen höheren Anteil an nicht-
indigenen Studierenden verzeichnet, wird 
sichtbar, dass diese Institutionen, obwohl 
es nicht deren primäre Aufgabe ist, den 
Kulturkontakt zwischen indigenen und 
nichtindigenen Akteuren zu verbessern, 
die Möglichkeit des Austausches bieten 
und stärken können.14

Neben den gerade beschriebenen Bemü-
hungen nichtindigene und indigene Bil-
dungsstrukturen zu verknüpfen, gibt es bis 
heute diverse Reibungsfelder, denen sich 
tribale Universitäten aufgrund dieser Be-
strebungen gegenüberstehen. Die bereits 
erwähnte Akkreditierung beispielsweise 
hat neben ihrer nachweisbaren Notwendig-
keit auch ihre eindeutigen Schattenseiten. 
In einer Studie von Betsy Menell Putman 
äußerten sich einige Befragte besorgt über 
das geringe kulturelle Einfühlungsvermö-
gen der von Nichtindigenen geleiteten 
Akkreditierungsräte15, besonders in Bezug 
auf indigene Kultur und Sprache, die für 
tribale Universitäten eine entscheidende 
Rolle spielen (2001:23). Somit bleiben den 
Colleges häufig weder die zeitlichen noch 
die finanziellen Mittel, um Projekte mit ei-
nem solchen Fokus zu realisieren (Gagnon 
2001:38). Ein weiteres Spannungsfeld ist in 
der Anerkennung von Studienleistungen 
zu finden. Obwohl, wie bereits ausgeführt, 
die Akkreditierung dazu beiträgt, dass ein 
Wechsel an ein staatliches oder privates 
College erleichtert wird, trifft dies in den 

14	  Am Salish Kootenai College ist man bemüht, den 
indigenen und nichtindigenen Austausch zu för-
dern. Es muss ebenfalls festgehalten werden, dass 
lediglich die Möglichkeit zum konstruktiven Aus-
tausch geboten wird und dies nicht bedeutet, dass 
Spannungen automatisch ausgeschlossen sind. 

15	  Strikter werdende Regierungsrichtlinien, an die 
Akkreditierungsräte gebunden sind, erschweren 
überdies eine in den Augen Indigener angemes-
sene kulturelle Wertschätzung. 
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meisten Fällen nur zu, wenn die Kurse der 
tribalen Hochschule in ihrem Aufbau und 
den verwendeten Lehrmaterialien denen 
der staatlichen Institution ähneln. Dies be-
deutet aber auch, dass es für Lehrende an 
Indian Colleges nicht nur schwieriger ist, 
einen spezifisch kulturellen Fokus aufzu-
bauen, auch die grundlegende Frage dar-
über was in den Lehrplan aufgenommen 
werden soll, ist deutlich eingeschränkt 
(Belgarde 1994:5–6)16. Bedenkt man, dass 
es gerade diese kulturelle Komponente ist, 
die entscheidend zum Erfolg dieser Ins-
titutionen beiträgt und die von indigenen 
Gemeinschaften gefordert wird, ist dieser 
Faktor ein ernstzunehmendes Problem. 
Ebenfalls direkt verbunden mit der Akkre-
ditierung durch nichtindigene Gremien ist 
die Bereitstellung finanzieller Mittel durch 
die Regierung, weshalb die Akkreditierung 
keineswegs eine rein akademische, son-
dern auch eine finanzielle Notwendigkeit 
für tribale Universitäten darstellt (Gag-
non 2001:39; Belgarde 1994:1). Im Bezug 
auf wirtschaftliche Erwägungen gibt es 
außerdem eine weitere Kehrseite. So sind 
Studierende, die die Möglichkeit haben an 
weiterführenden Universitäten zu studie-
ren, auch auf eben diese stark angewiesen, 
da es bis heute noch keine tribale Univer-
sität gibt, die einen höheren Abschluss 
als einen Master anbietet. Das jedoch an 
vielen staatlichen oder privaten Universi-
täten deutlich geringer ausgeprägte kul-
turelle Verständnis, fehlende auf indigene 
Studierende zugeschnittene Studienbera-

16	  Obwohl sich die große Mehrheit der Notwen-
digkeit regionaler (nichtindigener) Akkreditie-
rungsräte im Bezug auf Finanzierung, Legitimie-
rung und Anerkennung von Studienleistungen 
bewusst ist (Menell Putman 2001:19–22), führen 
einige der in Gregory Gagnons Studie Befragten 
an, dass ein spezieller Akkreditierungsrat für Tri-
bal Colleges notwendig sei, um die kulturelle Inte-
grität dieser Einrichtungen zu gewährleisten (Ga-
gnon 2001:41). 

tungsangebote sowie z. T. noch immer vor-
herrschende Vorurteile lassen viele Ab-
solventen indigener Colleges von dieser 
Möglichkeit Abstand nehmen (O’Donnell 
2003:23, Oppelt 1990:58). Dennoch ist eine 
weiterführende Ausbildung in den meisten 
Fällen notwendig, um später eine besser 
entlohnte Arbeit in einer leitenden Funk-
tion annehmen zu können. Diejenigen, die 
sich trotz dieser Hindernisse für eine wei-
terführende Bildung an einer staatlichen 
oder privaten Universität entscheiden, ha-
ben zum Zeitpunkt des Wechsels jedoch 
noch keineswegs alle Hürden genommen. 
Die fehlende Relevanz und Anwendbarkeit 
der staatlichen Lehrinhalte auf indigene 
Situationen erschwert oftmals die von vie-
len indigenen Studierenden gewünschte 
Rückkehr qualifizierter Absolventen auf 
die Reservationen. Hinzu kommt, dass in 
vielen Fällen auch die Jobangebote vor Ort 
stark beschränkt sind oder, falls vorhanden, 
weitaus schlechter bezahlt werden als au-
ßerhalb der Reservationen. So kommt es, 
dass viele, obwohl sie den Wunsch hegen, 
zu ihren Familien auf die Reservation zu-
rückzukehren, aus wirtschaftlichen Grün-
den nicht dazu in der Lage sind (Voorhees/
Adam 2004:20, Curwen Doige 2003:145). 
Am Salish Kootenai College, wie an vielen 
anderen Indian Colleges (und in indigenen 
Gemeinschaften generell) gibt es daher seit 
Jahren die Diskussion um den Stellenwert 
und das Zusammenspiel der sowohl west-
lich geprägten als auch der indigenen Struk-
turen. Während einerseits von einigen die 
Anbindung an den Arbeitsmarkt als erste 
Priorität angesehen wird, mahnen ande-
re Interviewpartner den indigenen Fokus 
auszubauen und deutlich mehr kulturelle 
Inhalte in die Lehrpläne aufzunehmen. An 
manchen Colleges werden außerdem Stim-
men laut, die eine neue Art indigen gelei-
teter Colleges fordern, die nicht auf dem 



Arbeitstitel // Jahrgang 2 (2010) 31

westlichen Modell fußen, sondern auf dem 
der jeweiligen indigenen Gemeinschaft, 
um so den Bedürfnissen noch besser zu 
entsprechen (Boyer 2005:11–13). In einem 
Leitartikel des Tribal Colleges Journal of 
American Indian Higher Education führt 
Marjane Ambler aus: »We cannot afford to 
marginalize the voices of Native people in 
our classrooms and in our society. By doing 
so, we deny ourselves the opportunity for 
growth and innovation«. Zwischen diesen 
beiden Ansichten gibt es ein vielfältiges 
Spektrum an Meinungen, das die Komple-
xität dieses Kontextes widerspiegelt17.
Ein Beispiel, dass die vielschichtigen Fa-
cetten dieses dualen Bildungsmodells mit 
all seinem Entwicklungs-und Konfliktpon-
tential sehr gut illustriert, ist ein Seminar, 
das vor einigen Jahren am Salish Kootenai 
College angeboten wurde. Vernon Finley 
erklärt das Anliegen dieses Seminars wie 
folgt: 

»We wanted to determine the feasibi-
lity of incorporating traditional Na-
tive American content and learning/
teaching processes into the framework 
of a regular college program in order to 
produce cultural leaders« (1997:22). 

In diesem einjährigen Projekt arbeiteten 
ausgewählte Studierende mit je einem tri-
bal elder als Mentor zusammen. Vor allem 
das Unterrichten und die Weitergabe von 
kulturellem Wissen und Werten sowie das 
Erlernen oder Ausbauen der indigenen 
Sprachkenntnisse standen dabei im Mit-
telpunkt. Auf überwiegend informellen 
Unterrichtsformen fußend und mit aus-
gedehnten Exkursionen und praktischen 
Übungen war dieses Seminar nicht nur 
wesentlich intensiver als andere Veranstal-
tungen gestaltet, sondern hatte auch einen 

17	  vgl. Doug Ruhman, personal communication, 
29.August 2007.

größeren Mehrwert. Dieser wurde in der 
Weitervermittlung des erlernten Wissens 
an die Familien und Freunde der Studie-
renden sichtbar. Damit lieferte es einen 
nicht zu unterschätzenden Beitrag zu den 
reservationsweiten kulturellen und sprach-
lichen Revitalisierungsbestrebungen (Fin-
ley 1997:20–21; SKC Self-Study 2003:II-
97). Sowohl von den Verantwortlichen als 
auch von den Studierenden selbst wurde 
dieses Seminar als Erfolg gewertet. Den-
noch gab es nach 2001 keine vergleichba-
ren Vorhaben mehr. Obwohl von offizieller 
Seite keine Erklärung für diesen Umstand 
gegeben werden konnte, vermuten zwei In-
terviewpartner Finanzierungs- und admin-
sitrative Schwierigkeiten (Joshua Brown, 
personal communication, 12. Juli 2007; 
Michael Dolson, personal communication, 
18. September 2007). Im Hinblick auf er-
wähnte Anschlussfinanzierungsprobleme 
bei ähnlichen Projekten und einem klei-
neren Förderungsvolumen seitens der Re-
gierung und verschiedener Stiftungen18 für 
Vorhaben dieser Art, ist davon auszugehen, 
dass die schwierige finanzielle Situation 
den bedeutendsten Grund für die Nicht-
weiterführung dieses Projektes darstellt. 
Auch die Akkreditierungsräte dürften ein 
solches Vorhaben zwar durchaus als kul-
turell wertvoll angesehen, gleichzeitig aber 
dessen wirtschaftliche Notwendigkeit an-
gezweifelt haben. Was die administrativen 
Schwierigkeiten betrifft, ist zu vermuten, 
dass die Anrechnung des Seminars als re-
guläre Studienleistung innerhalb des Col-
leges zwar möglich war, das Zertifikat an 
weiterführenden, nichtindigenen Universi-
täten jedoch nur sehr schwer oder nicht als 
gleichwertige Leistung anerkannt wurde. 
Konkret bedeutet dies, dass sich Studie-
rende oft zwischen zwei Perspektiven ent-

18	  Dies gilt besonders im Vergleich zu naturwissen-
schaftlichen Projekten. 
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scheiden müssen. Sie können entweder eine 
wichtige Funktion in der Revitalisierung 
der eigenen Kultur und Sprache ausüben, 
riskieren dabei aber zukünftig geringere 
Chancen auf dem Arbeitsmarkt, da sie mit 
dem erlernten Wissen keine direkten wirt-
schaftlichen Erfolge erzielen können. Die 
zweite Möglichkeit besteht darin, sich in 
erster Linie um das eigene finanzielle Über-
leben zu kümmern und neben wirtschaftli-
chen auch aus Zeitgründen gezwungener-
maßen kaum oder keinen Beitrag für das 
kulturelle Überleben der Gemeinschaft zu 
leisten19. Damit stehen sich in vielen Fällen 
Idealismus, der zum Erhalt des kulturellen 
Erbes unumgänglich ist, und wirtschaftli-
cher Druck direkt gegenüber. Nicht nur das 
gerade diskutierte Seminar am Salish Koo-
tenai College musste sich dieser Thematik 
stellen, auch andere tribale Universitäten 
versuchen jeden Tag aufs Neue den Spagat 
zwischen dem Erhalt des kulturellen Erbes 
und dem von der Mehrheitsgesellschaft 
vorgegebenen „ökonomisch-erforderli-
chen“ Bildungsstandard zu meistern. 

3. Schlussbemerkungen

Welches Fazit kann aus diesen Ausführun-
gen also gezogen werden? Zunächst ist es 
wichtig hervorzuheben, dass nach wie vor 
ein großer Forschungsbedarf bezüglich 
der differenzierten Betrachtung indigener 
Hochschulen im Hinblick auf Struktur, 
Wirkungsweise und Auswirkungen besteht. 
Trotz seiner relativ kurzen Existenzdauer 
und trotz nicht zu unterschätzender Her-
ausforderungen, ist das Modell der Tribal 
Colleges bereits jetzt weitaus erfolgreicher, 

19	 Natürlich gibt es auch Personen, die trotz wirt-
schaftlicher und zeitlicher Zwänge dennoch zum 
kulturellen und sprachlichen Erhalt der Gruppe 
beitragen. Es muss jedoch hervorgehoben wer-
den, dass dies ein hohes Maß an Idealismus vor-
aussetzt und diese Gruppe keineswegs die Mehr-
heit darstellt (Brown, personal communication, 
12. Juli 2007). 

als das bis zur Entstehung dieser übliche 
assimilierende Bildungssystem der Regie-
rung sowie kirchlicher und nichtreligiöser 
Gruppen. Das duale Bildungsmodell, das 
versucht westlich geprägte und indigene 
Wissenssysteme zu verbinden und gezielt 
einzusetzen, eröffnet bis dahin nicht vor-
handene Möglichkeiten besonders im 
Hinblick auf die Revitalisierung indigener 
Kulturen und Sprachen. Wie gezeigt gibt 
es in diesem Bildungsmodell unzählige 
Reibungsfelder, die nicht leicht zu über-
brücken sind. Da indigene Gemeinschaften 
keineswegs homogene Gruppen sind und 
auch einzelne Mitglieder jederzeit Betrach-
tungsebenen wechseln und einnehmen, 
werden Entscheidungen über die Zukunft 
dieser Colleges nie gänzlich unproblema-
tisch sein. Zwangsläufig werden sich auch 
zukünftige – indigene wie nichtindigene – 
Generationen der Herausforderung um die 
Vereinbarkeit zweier scheinbar nicht zu ar-
rangierender Wissenssysteme stellen müs-
sen. Wie an diesen Aussagen deutlich wur-
de, werden die Prozesse des Austausches, 
der Abgrenzung und der Transformationen 
in postsekundären indigenen Hochschulen 
täglich aufs Neue diskutiert und ausgehan-
delt, und tragen entscheidend zu deren zu-
künftiger Gestaltung bei. 
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