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Gruppen - Minderheiten -
Vorurteile

In diesem Heft wird die Bedeu-
tung von Gruppen für das
menschliche Zusammenleben
herausgearbeitet. Untersucht
wird zunächst, 'woran man eine
Gruppe erkennt, warum- wir
Gruppen brauchen und wie die
Beziehungen beschaffen sind.
Thema des zweiten Teils ist das
Problem von Mehrheit und Min-
derheit und der Entstehung von
Vorurteilen. Lernziel: Einübung
von Toleranz.

Sek. I, Nr. 6, 1985, 40 S., DM 5,20

Ausländerkinder bei uns

Ausländer und deren Kinder ha-
ben es schwer, bei uns als voll-
wertige und gleichberechtigte
Mitbürger anerkannt zu werden
und die ihnen entgegengebrach-
ten Vorurteile zu 'widerleqen.
Warum sie in die Bundesrepublik
kamen und hier blieben, macht
dieses Heft deutlich; es hebt
auch hervor, unter welchen Be-
dingungen viele von ihnen leben
müssen.
Sek. 1.Sonderausgabe 1980.36 5 .. DM 4.50
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Randgruppen

Wie demokratisch und tolerant
eine Gesellschaft ist, 'erkennt

. man daran, wie sie mit ihren Min-
derheiten ·umgeht. An den Bei-
spielen von alten Menschen, Be-
hinderten und Slnti/Rcrna (Zigeu-
ner) kann man analysieren, wie
die Umwelt auf Angehörige die-
ser Gruppen reagiert und was
dies für die [ewells Betroffenen
bedeutet.

Sek. I. Nr. 1. 1983.40 S .DM 5.20

Der Indianer kennt keinen
Schmerz
- und keine Freiheit

Rassismus - Indianer in den
USA: Das Heft informiert detail-
liert über die Geschichte der In-
dianer, ihre systematische Aus-
rottung bzw. Unterwerfung und
ihren Kampf gegen die weißen
Unterdrücker {u. a. der ,.FaW
Wounded Knee, die Besiedlung
Amerikas durch die Weißen, die
verschiedenen Lebensarten, der
Kampf ums Land). Welche Rolle
dabei der Rassismus spielt, wird
bis in die Gegenwart der ameri-
kanischen Gesellschaft verfolgt.

Sek. I. Nr. 1/2.. 1978. 40 5 .• DM 4.50

Nationen - Nationale Minderheiten

Nationale Minderheiten in Euro-
pa kämpfen um Anerkennung
ihrer Rechte. Diese Problematik
wird u. ä, am Beispiel des Viel-
völkerstaates Jugoslawien,
dem Sprachenstreit in Belgien,
den Spannungen, die in Groß-

Gleichberechtigung ... auch für K.inder

britannien auf Grund der Ölfun-
de entstanden. anschaulich
darqestetlt. Es wird aufgezeigt,
wie Sprache als Grenze und als
verbindende Brücke dient.

Sek I. Nr 11/12. 1978.405., DM 4.-

Kinder und Jugendliche werden
in der Praxis des täglichen Um-
gangs noch allzu oft diskrimi-
niert. An welche individuellen
und gesellschaftlichen Grenzen
ihre Wünsche und Bedürfnisse
jeweils stoßen. ist Thema die-

ses Heftes. Es wird aufgezeigt,
welche Rechte Kinder und Ju.-
gendliche haben. Thematisiert
wird auch die geschlechtsspe-
zitische Sozialisation.

Sek. t. Nr. 3/4. 1979. 40 5 .. DM 4.50

In jedem Heft wird ein Thema umfassend und kontrovers unter grundlegen-
den und aktuellen Gesichtspunkten für den Unterricht gestaltet. Das Heft
ist gleichzeitig ein Dokument zu den zentralen Fragen der Zeitge- -'
schichte. Fordern Sie den Gesamtkatalog mit ausführlichen Informatio-
nen über die mehr als hundert lieferbaren Unterrichtseinheiten an.
'A,nr-ur •.IC",...LJ A.I " __ 1_ _ " •••••.•..•,... _1 I' _ • _
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Il\;~!ichwollte nur mein Herz ausschütteln"
f):'{i. Die Cerl Duisberg-Gesellschaft, Allen unzufriedenen CDG'lernins
: :..0 ,'(\Ie im Auftrag der Bundesregie- Stammbuch ,

. i'i';i'uriIJ Fortbildungsaufenthalte für "Ihrer Vereinigung kann man nur leb-
)!.:·Facll-und Führungskräfte aus Ent- haft zujauchzen!"
FH'wlcldungsländern organisiert, h~lt Zum Jahreswechsel
(. auch nach Abschluß der Fortbll-
\.: dung den Kontakt zu ihren ehema- "Ich wünsche Ihnenalles Gute für die
. ligen Gästen aufrecht. Sie hat da- Wechseljahre!"

zu eine NachkontaktsteIle in
Stuttgart geschaffen, die be-

· stimmte Service-Leistungen an-
bietet, u.a. den Versand von Fach-
literatur zur beruflichen Weiter-
bildung, und die von G u d run
Eis e n man n geleitet wird. Aus

· dem"umfangrelchen Briefwechsel
dieser NachkontaktsteIle hat Gu-
dnm Elsenmann liebevoll die Stil-
blüten herausgefiltert und sie in
einer kleinen Broschüre veröffent-
licht. Sie möchte sie verstanden
wissen .als. eine Demonstration
dafür, welch kompliziertes Instru-
ment unsere Sprache Ist und wie

· .erstaunllch tief unsere Ausbll-
;. ·liung.gäste in sie eindringen, mit
ihilfllt:iliam Selbstbewußtsein sie sie
, beilutzen, obwohl sie doch meist

nur kurze Zelt hier sind". E+Z ver-
öffentlicht nachfolgend Auszüge.

Index-reif
"Ich Wünsche Ihnen eine folgenrei-

ehe heilige Nacht!"

Landesmeister
"Die' Zelt und meine Ausbildung in

.der Bundesrepublik werden mich zum
:Meister der Genossenschaftsbewe-
gung inmeinem Lande machen."

Und noch ein Rekord
"Ich bin JetztÜber-Meister in der Re-

gierungswerkstatt gewprden."

Werwar's-?
"Ich bin stolz darauf.efn Produkt der

deutschen Bundesregierüng zu sein."

Konsumförderung
"In unserer Schule werden Dreher,

Fresser und Bohrer-ausqebildet."

Auch über's Wasser?
"Der einzige Sport, den ich machen

kann, ist wandeln."

Jedes Mittel recht
"SendenSie mir bitte Fachzeitschrif-

ten als Hilfsmittel gegen meine Berufs-
tätigkeit."

Glaubensbekenntnis
Relig(on: unglaublich

Eingeständnis
"Ich bin in der Verwaltung tätlich."

Hat in München praktiziert
Aus einem Fragebogen:

Hauptname: Joseph Nguwu
Andere Namen: Pepperl

Gelungene Wortschöpfung
"Das Werkzeug ist sehr vielver-

zwecklieh."

Wie darf Ich das verstehen?
Frage: Welche Hobbies haben Sie?
Antwort: Tauglichkeit

Triebhaft
Frage: Haben Sie Hobbies?
Antwort: Ich besitze lesetrieb

Jetzt Ist alles klarl
"Meine Stellung jetzt: Ich bin de.r

Mannder für die Strom-Benützer in der
Stadt das Geld davon Verantwortung."

Selbstversorger
"Inzwischenhabe ich mich selbst ge-

heiratet"

Klasse Schaffe die Schreibe!
"Ich studiere mit der Hoffe: davon

mehr Erfahre zu bekommen,"

Von oben nicht Neues
"Die Genehmigung unserer höheren

lnstanz ist noch in abwartender Hal-
tung."

Auf die Nase?
"Ich bin sehr gefallen mit diesem

Buchqeschenk."

Frühjahrsputz
"Ich wollte mit meinem Brief nur mein

Herz.ausschütteln."

Erleuchtung
"Ihre technischen Bücher helfen uns

. sehra!s eineLampe ln eine sehr dunkli-
geNacht"

Von Trinkgeldern?
Beruf: Empfänger in Hotel

Das walte Mammon!
..Ichwünsche Ihnenfürdas neueJahr

eine ausgedehnte Finanzlage."

Immerhin!
"Bis jetzt bin ich sehr gut und gehe

punktuell zur Arbeit"

Druckposten
Beruf: Diplomdampfkessel

Langsam, langsam!
"Mit bestem Dank im voraus für das

Verhältnis mit Ihnen grüße ich Sie."

Marathon
"Ich habe in Deutschland 17 Monate

geliebt"

Homunculus
"Ich möchte ein Ausbildungswesen

bei Siemens machen."

Da wäre auch noch das Geschwätz
von Goethe mit Eckerman'n!

"Bitte, schicken Sie mir das Gerede
der Brüder Grimm!"

Manche länger!
"Als Ausländer ist man zuerst minde-

stens ein Jahr lang sprachlos."

Auslaufmodell
"Wir haben uns 13 Jahre nicht gese-

hen. Inzwischen bin ich veraltet."

Laut
"Wie gedenkt die CDG an ihrem Be-

gründungstag zu jubilieren?"

In Bewegung
"Für die Bereitung dieser Konferenz

renne ich geschäftig hin und her."

Kraft aus den Sternen
Am Ende einer Buchwunschliste:

"Die drei Zeichen ***, ** und 'Ir bedeuten
die Stärke meiner Lust."

- - - wi'e so viele Veranstaltungen!
"Die Sacheschloß mit einer Ausrede

des Direktors."

Kurzum: ein Stress!
'IWissen Sie. was los ist bei einer tu-

nesischen Hochzeit, in finanzieller, rno-
ralischer und sogar gesundheitlicher
Hinsicht?"

Ob es dadurch billiger wird?
"Wenn der Betrag zu hoch ist, strei-

cheln Sie bitte das letzte Buch."

Buschtrommeln abgeschafft
"Mein Beruf ist Fernschreier."

Konditionstrainfng
"Die CDG werde ich nie vergessen,

denn sie hat meine Arme sehr gut für
den jetzigen Kampf verstärkt."

In einer Hauptrolle?
"Ich habe sechs Monate beim TÜV

Bayern gastiert."

Gruselkabinett
"Foto zeigt ein Ausstellungsstück

von zwei elektrisch zusammengearbei-
teten Studenten."

.jch wollte nur mein Herz ausschütteln. vierver-
zwecküchee onofntormatlonsretcnuctieseus Brie-
fen an die Nachkontektsteue der Carl Duls berq-
Gesellschaft.' Gesammelt von Gudrun Eisen-
meno. rz setten. 5,-DMzuzügl. Porto und verpak-
kunq. Zu bestellen bei Verlag'Ec/lO aus Deutsch-
land, K6nlgstr. 1B, 7000 Stultgart 1.
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Intern

ZEHN JAHRE ZEP

Anläßlieh des. ,zehnj/ihrigen Geburtstages der ZEP wird
im Herbst 1987 - genauer: in der vorletzten Septemberwo-
ehe - einen!wicklungspädagogisches Symposium an der
U.niversität Tübingen stattfinden. Thema: "Entwicklungs-
padagoglk - ErZIehung für einen anderen Fortschritt".
Da die Planungen erst anlaufen, hier nur soviel (Vorläufi-
ges): .ES werde~ alle einschlägigen Experten eingeladen,
Vortrage, ArbeItsgruppen und workshops wechseln sich
ab. Das Symposion ist öffentlich und richtet sich vor allem
an Leute, die wissenschaftlich arbeiten bzw. die wissen-
schaftliche Reflexion angesichts unserer globalen Uberle-
bensprobleme trotz allem nicht abgeschrieben haben.
Im Mittelpunkt steht also die Frage: Was leistet eine wis-
senschaftliche Entwicklungspädagogik? Nöhere Informa-
tionen in der nächsten ZEP.

20 JAHRE ARBEITSKRElS DRITTE WELT REUTLINGEN

Anlaßlieh des zwa'1Zigjährigen Geburtstages des Arbeits-
kreises Dritte Welt in Reutlingen, aus dem die ZEP her-
vorgegangen ist, findet zeitlich im Anschluß an das ent-
wicklungspädagogische Symposium in Tübingen ein "Dritte
Welt-Wochenende SPIEL/TH EATER/KABARET/MUSIK"
in Reutlingen statt. Neben einer Rückschau auf die Arbeit
und die Entwicklung einer der ältesten entwicklungspoli-
tischen Aktionsgruppen in der BR D, werden entwicklungs-
pädagogische Spiele, Theater, ect: auf .dern Programm
stehen. Näheres im nächsten Heft.

ZEP-VORSCHAU: SCHWERPUNKTTHEMEN

Nr. 4/1986: NATUR UND PÄDAGOGIk/UMWELTERZIE~
HUNe - ÖKOPÄDAGOGIK (Redaktion: Joachim Winter,
Tiibinqen), ' '
Nr, 1/1987: VERSTEiNERTE ENTWICKLUNGSPÄDAGO-
GIK? DIE THEORETISCHEN GRUNDLAGEN DER WAL-
DORFSCHULPÄDAGOGIK (Redaktion: Alfred K. Treml,
Reutlingen).
Nr, 2/1987: AN.ARCHISTISCHE PÄDAGOGiK/ANT1PÄD-
AGOGiK (Redaktion: Ulrich Klemm, Ulm),
Nr, 3/1987: AKTIONSORIENTIERTES LERNEN (Redak-
tion: Christo Sewann, Wien). .
Nr, 4/1987: ÖKUMENiSCHES LERNEN ~ Entwicklungs-
pädagogik im kirchli.chen Raum (Redaktion: Go"ttfried
Orth, Karlsruhe).
Nr, 1/1988: GENETIK UND ENTWICKL1JNGSPÄDAGOGIK
- FUNKTIONALE ÄQUiVALENTE? (Redaktion: Klaus
Seitz).

"Ethnopädagogik"
EDITORIAL

In diesem Schwerpunktheft wird sowohl der Bereich des
Lernens in fremden Kulturen, aLs auch der Bereich des
Lernens zwischen den Kulturen abgehandelt. Klaus E.
Müller beginnt mit einem propädeutischen Uberblicksarti-
kel über die Ethnopädagogik, Alfred K. Treml diskutiert
dann Berührungspunkte und Berührungsängste der beiden
Disziplinen, die hier beteiligt sind: Ethnologie und Päd-
agogik. Erich Renner fragt anschließend nach den (fakti-
sehen,. möglichen und wünschenswerten) Zusammenhängen
von Padagoglk und Kultur und Johannes Müller umreißt
schließlich eine "Ethik der Entwicklung" im Kontext von
Kulturkontakten. Neben den theoretischen Beiträgen fin-
den Si~ aber auch eine Projektskizze von Amold Kem
über indianer. Ein versprochener ErfahrungSbericht aus
der ethnopädagogischen Schulprojektarbei( folgt in einem
der nächsten Hefte.

Alfred K., Treml, Tübingen 30.9.1986

u nr( ,
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Klaus E. Müller

Ethnopädagogik

Ein propä(ieutischer Grundriß
\.va«~HM.d I~"'~~ret.d. .)

Eine Gruppe ist nur überlebensfähig,. wenn sie über
eine intakte Identität verfügt, die ihren Mitgliedern
die notwendige Orientierung verleiht, Sicherheit
gibt und das Bewußtsein von Einheit und Gemeinsin-
nigkeit vermittelt. Um diese Funktion jedoch voll
erfüllen zu können, bedarf sie nicht nur spezieller
Stabilisierungsmechanismen (MÜLLER 1984, 352
ff'.), sondern auch der Begründung. Diese liefern in
traditionellen Gesellschaften zur Hauptsache der
Schöpfungsmythos und das Beispiel der Ahnen, d.h.

. die gewissermaßen "historische" Überlieferung. Kon-
tinuität in der Vergangenheit verbürgt auch Bestand
in der Zukunft, weil die Institutionen und Werte,
auf die sie sich gründet, in hohem Maße bewährt
scheinen. Die Konsequenz daraus ist ein strikter Tra-
ditionalismus;'CIenn allein der - vermeintlich - unge- Für um so erstaunlicher möchte man es daher hal-
brochene Kommunikationsfluß über die Zeiten hinweg teri, daß Erziehungsfragen in der älteren Ethnologie
vermag sicherzustellen, daß Bewährtes erhalten, so auffallend wenig, ja oft auch gar keine Beachtung
daß die Ordnung, die das Leben scheinbar garantiert, geschenkt wurde, Allein damals - Ende des 19. und
stabil bleibt und Erfahrungen und Kentnisse nicht zu Beginn des 20. Jahrhunderts - bestimmte der
immer wieder aufs neue erworben und' unter lnkauf- Evolutionismus das Denken. Seiner "Logik" zufolge
nä,hm~,,[ef,ähr,\,cher Risi~ .••e.mrobt~'d~n müs~<m.t.C.l1- standen die euroamerikanischen Industriezivilisatio-
~ Jf;t~~~<8l.II~J:'s....t-iOk~.l'~...tn~n an. der Spitze des For tschr it ts; ihre Kultur stellte

" 'Bas BauptmstrumeMarlUm zllrTra ltlOnsuberml't1-tJliOl.dle höchstentwickelte Lebensform dar. Ergo hatte
lung stellt die 'Erziehung dar. Ihre Praxis ist immer man bei den "Wilden" entweder nur eine rudimentäre
rückorientiert an den beiden gr-undlegenden. Struktur- oder gar keine, zumindest keine systematische Erzie-
großen oder Phaseneinheiten, in die das Kontinuum hung vorauszusetzen., Ihre Kinder wuchsen gewisser-
des UberlieferungsfIusses geschieden, ersehetut. an maßen wie kleine Tiere, heran (vgl. OEHL 1925, 14).

'der makrotemporalen, die von der Schöpfung bis zur "Von Erziehung", liest man bei Heinrich Schurtz
Jetztzeit reicht, und der mikroternporalen, die im (1863 - 1903), einem der führenden Ethnologen seiner
aktuellen Generationenwechsel der jeweiligen Ge- Zeit, "ist bei Naturvölkern wenig die Rede, da eben
genwart besteht. Erstere macht die Summe des zu die ältere Generation wenig zu überliefern (!) hat,
übermittelnden Wissensgutes, letztere den konkreten weder viel Wissen noch viel Selbstzucht" (SCHURTZ
Vollzug der Übermittlung selbst aus; jenes ist Aus- 1900, 627). Es erübrigt sich daher, der Sache allzuviel
druck der Kontinuität und insofern an sich sakrosankt, Aufmerksamkeit zu schenken.
dieser aufgrund seines Prozeßcharakters eher instabil,
daher immer problematisch und eine potentielle Be-
drohung für die Identität. In ihm konkretisiert sich
jeweils der Generationenkonflikt, fällt, wie man
meint, die Entscheidung über den künftigen Bestand
der Gruppe. Hier erscheint daher die Kultur, oder
doch jedenfalls das, was den Verantwortlichen einer
Gesellschaft an der Tradition ganz besonders erhal-
tenswert gilt, jeweils in deutlich verdichteter, kon-

zentrierter Weise ausgeprägt, bricht sich gleichsam
prismatisch die spezifische Problematik, bzw. das
Seins- und Lebensverständnis der Gruppe.

*
So gesehen, kann der Schluß naheliegen, daß die

Kenn tnis der Erziehungspraxis einer Gesellschaft
immer eine besonders günstige Möglichkeit bietet,
nicht nur tiefere Einblicke in Struktur und Aufbau
ihrer Kultur, sondern auch ein besseres Verständnis
für die Menschen selbst, für 'ihre Probleme, Stärken
und Schwächen zu gewinnen; sie besitzt, kann man
sagen, einen schlechterdings optimalen Erkenn tnis-'
wert für die Ethnologie.

Ein weiteres Motiv für diese' Art Ignoranz liegt
im Eigeninteresse der Kolonialmächte, begründet:
Eine genauere Kenntnis und Würdigung der autoch-
thonen Erziehungspraktiken hätte die Frage aufwer-
fen können, ob es mit ihrer Hilfe nicht möglich sei,
die Kolonialvölker zu "entwickeln", wozu damals.
aus durchsichtigen Gründen, wenig Neigung bestand
Den Missionaren (bzw. Missionsschulen) darf mar



zwar die gute Absicht dazu attestieren, doch stellte
die christliche Erziehung, die sie vermittelten, nicht
eigentlich Entwicklung, sondern vielmehr eine radika-
le Umformwtg dar. Ihr Ziel war gleichsam, den faulen
Ast abzuschlagen und ihm ein neues, "edleres" Reis,
aufzupropfen. Der traditionellen Erziehung glaubten
auch sie dabei entra ten zu können.

Gleichwohl bot gerade der Entwicklungsgedanke
.spater den Anlaß, sich eingehender mit den autoch-
thonen'l'Formen der Erziehung zu befassen - nur frei-
lich in anderem Sinne. Als nämlich Ende der zwanzi-
ger und in den dreißiger Jahren die Unabhängigskeits-
bestrebungen stärker zu werden begannen, dämmerte
den Verantwortlichen die Einsicht, daß man die ein-
heimischen Erziehungstraditionen als wirksames Mit-
tel, wenn schon !!icht zur Disziplinierung, so doch
zur lntegrierwtg der WiderstandkräfTe nutzen könne.
Nicht von ungefähr setzen gerade damals die ersten
gezielt ethnopädagogischen Forschungen ein, nicht
von ungefähr in England und nicht von ungefähr sozu-
sagen unter der FederführUJig des Funktionalismus.
~ ~~~ •• \~I~(i ••.~t.e.s~

Sein Ansatz schloß den Praxisbezug ohnehin zwin-
gend mit ein; er stellte nur seine folgerichtige Konse-
quenz dar. Die "Angewandte Ethnologie" (Applie<l
AnUropology) ist wesentlich eine Schöpfung des (bri-
tiscben) Funktionalismus. Dessen Schlüsselbegriff
bildet die "Funktion" bzw, der Leistungswert einer
Institu~ion, einer Norm, einer Regel, Vorstellung
usw. 'fur das Integrale Ganze einer Kultur. Und hier
erkannte man eben alsbald, daß der Erziehung in
dieser Hinsicht eine zentrale Bedeutung zukommt.
Frühe Höhepunkte dieser Entwicklung stellen die
Arbeiten' von Meyer Fortes (1906-1983; FORTES
1938) und Otto Friedrich Raum (RAUM 1940) dar.
Ein besonderes Zentrum dieser funktionalistisch-
ethnopädagogischen Forschungen bildete - und bildet
auch heute noch - das Institute of Education der
University of London.

Einen weiteren wichtigen Anstoß - nicht zuletzt
was Popularität und Breitenwirkung anlangt - erhielt
die ethnologische Erziehungsforschung von den etwa
zur gleichen Zeit, d.h, in den Jahren um 1930 herum
unternommenen Untersuchungan der amerikanischen
Ethnologin Margaret Mead (1901-1978), bei verschie-
denen GruppenOzeaniens. Mead war damals Anhän-
gerin der' von i,hrer' Landsmännin, und Kollegin Ruth'
Benedict (1887-1948) begründeten "Culture Pattern"
oder, "Kulturmuster-Lehre", aus der sich dann 'spä-
ter, neben anderen Richtungen, auch die heute be-
kanntere "Kultur- und Persönlichkeits-Lehre" ent-
wickelte. Gemeinsam war (bzw. is tlallen, wie ähnlich
beim, Funktionalismus, der holistiSche Ansatz. Die
Voraussetzung bildet die These, daß einer jeden Kul-
tur eine spezifische Gestaltkraft innewohnt, deren
"pattern" oder "Struktur-Muster", "Konfigurationen",
"basic personality strukture" usw. all ihren Äuße-
ruilgsformen eine 'gewisse innere Logik und nach au-
ßenhin ein Charakteristisches Gepräge, ihren typi-
schen Stil verleihen. Benedicthat sich übrigens bei
der Grundlegung ihrer Theorie erklärtermaßen an
der Gestaltpsychologie und verwandten Auffassungen
deutscher Histor iker ,' Kulturgeschichtler und Philoso-
phen ihrer Zeit orientiert - wie sie u.a. auch von
dem Pädagogen und Kulturphilosophen Eduard Spran-
ger (1882-1963) vertreten wurden (vgl. vor allem
seine Typen-Lehre und das Konzept der "Lebensfor-
rnen'").
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Auch diese "kulturrelativistischen" Ansätze' schlos-
sen schon von der Konzeption her die Erziehungsfor-
schung notwendig ein. Sie evozierten die Frage, ob
den spezIfIschen' Geprägtheiten der verschiedenen
Kulturen niC:h.t jeweils auch ganz bestimmte psychi-
sche DISpOSItIonen, bzw. spezielle "Persönlichkeits-
grundstrukturen" der Menschen selbst entsprächen
und. stißen ebendamit wieder auf das Problem de;
Tradi tionsuberrnit tlung, das so auch hier eine Art
analytischer SChlüsselbedeutung erhielt; Nach Marga-
ret Mead wandten sich daher in Amerika gerade Ver-
treter der Kultur- und Persönlichkeits-Lehre ver-
stärkt ethnopädagogischer Forschungen zu.

Seit den fünfziger Jahren ist das Interesse an der
"Ethnopädagogik" fast sprunghaft gewachsen; die
neue Disziplin vermochte sich, vor allem in den USA
teils auch in England und Frankreich, zu verselbstän~
digen. Zu den ethnologischen kamen, oft in Kombina-
tion, seltener in freier (oder besser: naiver) Selbstbe-
rniihung, psychologische, namentlich kinder- bzw.
entwicklungspsychologische Untersuchungen hinzu.
Soweit es sich um genuin ethnopädagogische For-
schungen handelt, ist gleichwohl der Einfluß der bei-
den Gründerschulen bis heute spürbar und prägend
geblieben. Eine gelungene Synthese beider Richtungen
stellt. die Studie "Growing up in an Egyptian village"
des Agypters Hamed Ammar das (AMMAR 1966),
eines Schülers der renom mierten englischen Ethno-
pädagogin Margaret Read vom traditionsreichen Insti-
tute of Education der University of London.

Im Zuge dieser Entwicklung konn te das alte Vorur-
teil von der Erziehungslosigkeit der Naturvölker end-
gültig abgebaut, ja durfte vorausgesetzt werden,
daß auch die ältesten menschlichen Gesellschaften
bereits irgendeine Form von Erziehung gekannt haben
müssen: Anders wären weder die Herstellung und
der Gebrauch der steinzeitlichen Geräte noch ihre
Tradierung und SChrittweise Vervollkommnung mög-
lich gewesen (MEISTER 1952, 254)! Heute steht außer
Zweifel, daß nicht nur jede ethnische Gruppe über
ein definites Erziehungssystem verfügt, sondern auch
verfügen muß - da sie sonst nicht existenzfähig wäre.
Wie die Sprache, Soziabilität und Kultur bildet auch
die Erziehung einen notwendigen Bestandteil der,
Definition des Menschen. Nur erscheint sie' in tradi-,
tionellen Gesellschaften, rne m" liche Da
sem Int iert stellt 'e,Ine a e 0 ene, als 'solche
speziell thematisierte ro e dar, orientiert, etwal
WIe In den modernen maustriegeseIlschaften, an; einer
explIZIten Theorie der 'Erziehung. , '

Gleichwohl

dem ganzen Lande" (EILERS-1927, 28).

*
In der Hauptsache ist die Erziehung Sache der Fami-

'lie, so daß man in dieser wohl überhaupt die älteste
Erziehungsinstitution sehen darf (MEISTER 1952,
254 f.). Sie kann insofern, wie Raum (1967, 64) her-
vorhebt, nicht nur als biologische oder soziologische,
sondern eben auch als grundlegend pädagogische Grö-
ße aufgefaßt werden.

ben- und Mächenhäusern.

s ruchsvoll.
wie allen
Geo Pflan
schaftlichen und handwerklichen ec 1 en, en u-
Dau des Verwandtschaftss sterns, das Sozlalverfialten,
dIe H . xualität IS In zu e IglOn un
Kunst. Ziel ist generell (und muß es sein, dIe eran-
wachSenden zu verläßlic tmd voUwer . en Mitglie-

scha ,t eranzu 1 en,
da nur so die, Existenzfähigkeit der ruppe ver urg
und der Fortbestand ihrer traditronellen SeInsordnung
geWährleiStet erSCheInt. 1m allgemeInen WIrd daher
die Er ziehung sehr ernst genommen und ist man sich
gerade auch ihrer sozialen Implikationen durchaus
bewußt. "Ein Kind", lautet ein Diktum der Caga (Tan-
sania) z.B., "gehört nicht nur einer Frau, sondern

Unmittelbar betreut werden sie in dieser Zeit zu-
nächst von der Mutter natürlich, sehr weitgehend
aber auch von ihren häufig nur um wenige Jahre älte-
ren Geschwistern, in der Regel etwa einer Schwester,
die das Kind wie die Mutter auf dem Rücken oder
der Hüfte mit sich 'herumträgt, es reinigt und füttert,
ihm Spielzeug bastelt und sich überhaupt sehr intensiv
mit ihm beschäftigt. Das Kind beobachtet sie - wie
auch die anderen Kinder - dabei, sucht es ihnen
nachzutun und erwirbt so, auf dem Wege spielerischer
NachahmWlg, seiner ersten Kenntnisse In der Nah-
1 WlgssUcne, im Gerätegebrauch, der Hygiene und
den Verhaltensregeln im Umgang mit anderen. Die
Übergänge zu ernsthafter Arbeit sind d ' . --
Nic se en at sich nur kaum unterscheiden, ob
ein Kind in einem bestimmten Augenblick ein Gerät
als Spielzeug oder Werkzeug verwendet. In gleicher
Weise ahmt es bald auch die Tätigkeiten der Erwach-
senen .: und vor allem, natürlich'sejiter'un'mittelbaren
Bezugspersonen- nach; der Knabe z.B. den' Vater,
indem er mit Schleuder und Bogen Jagd auf Vögel
und kleinere Tiere macht, .das Mädchen die Mutter
etwa beim Einsammeln von ,Wildvegetabilien,' Beeren
und Pilzen, .bei der Nabr ungszubereitung und anderen
häuslichen Verrichtungen. Grenzen werden dem Kind
'dabei nicht gesetzt, so' daß .sich .auf ,ebendemselben
Wege, oft SChockierend' 'für europaisehe Beobachter,
gewöhnlich auch die Sexualaufklär-ung vollzieht. Da
sich das familiäre Leben überwiegend in dem einen
Raum, den das Zelt oder die Hütte üblicherweise
besitzen, abspielt, sind die Kinder nicht selten Zeuge
des Intimumgangs ihrer Eltern - und versuchen auch
hier ganz spontan, das Gesehene in spielerische Nach-
ahmung umzusetzen. Und besonders bemerkenswert
dabei ist, daß die Älteren derartige Versuche keines-
falls unterdrücken, sondern eher mit einem amüsier-
ten Lächeln quittieren oder überhaupt ignorieren
- ein hervorragend einsichtiges Verhalten, das si cher-
lich einen problemloseren Zugang zur Sexualität ge-
währt. Etwa vom fünften bis siebten Lebensjahr an
verbringen die Kinder die Nächte dann allerdings
außer Hauses in eigenen Unterkünften, etwa in Kna-

Mit gezielteren und nunmehr bereits verstärkt ge-
schlechterspezifischen Erziehun smaßnahmen be mnt
ma 0 n IC vom dritten Lebens ahr an. Bei nord-
a err anischen Indianern z.B. wurden die Knaben
schon jetzt im Fährtenlesen, Reiten und Waffenge-
brauch unterwiesen, während man die Mädchen mit
den einf'acher en häuslichen Arbeiten vertraut zu
machen begann (OEHL 1925, 21f., vgl; 34, 35). Gele-
gentlich stellt man den Kindern auch regelrechte
Aufgaben, meist irgendein praktisches Problem, wie
es sich aus der Alltagsroutine immer wieder ergibt.
Dabei kommt es jedoch weniger darauf an, das Ge-
schick des Kindes zu erproben; es geschieht vielmehr
in der bewußten Absicht, se in Selbstvertrauen zu
stärken und Verantwortungsgefühl in ihm zu wecken;
denn niemals wird eine' derartige Auf abe estellt
e e Ie das Kind mc t ewa Igen kann; ist sie ihm
aber einmal übertragen, er war e man auch, daß
es allem Ie V un für trä t vgl. ERIK-

1971, 230). Die Eskimo legten ihren Kindern
sogar ausgesprochene Problem fragen vor, deren 'Be-
zug freilich realistisch genug war. Man schilderte,
ihnen einen Fall, daß ein Jäger unvermutet von einem
Bären angegriffen oder ein Fischer auf See von ei-
nem Sturm überrascht wird. Sie hatten dann darzu-
stellen, wie sie sich in der betreffenden Situation
verhalten würden. Fiel die Antwort unbefriedigend

,aus, korrigierte man sie entsprechend und erläuterte
auch die Gründe dafür (OEHL 1925, 24f.).

Eine nicht unwesentliche Rolle spielen weiter auch
immer verbale Belehrungen. Das können Ermahnungen
und gute Ratschläge, wie sie sich gerade aus einer
entsprechenden Situation ergeben, oder auch allge-
meine Verhaltens anleitungen sein, die etwa die Eti-
kette, vor allem Älteren gegenüber, Speiseregeln,
Tabus, moralische Maximen usw. betreffen. Bei den
Euahlayi. im Südosten Australiens pflegten die Mütter
bereits ihre Kleinkinder mit Liedern wie dern folgen-
den in den Schlaf 'zu singen: "Sei gütig. Stiehl nicht.
Rühre nicht an, was anderen gehört! Laß alles liegen!
Sei gütig" (OEHL 1925, 40). Die Yaghan (Feuerland)
hielten die jungen Mädchen an: "Wenn du einher-
gehst, so blicke nicht vorwitzig nach allen Seiten
umher, sondern schaue vor dich, Halte den Kopf ein
wenig gesenkt" (MAIRON 1928,67). Insgesamt wird
besonderer, wert immer auf ein sozialverträgliches
Verhalten gelegt. Die am häufigsten geäußerten Er-
mahnungen lauten beispielsweise, "Sei höf lich!", "Sei
gehorsam gegenüber den Erwachsenen!", "Ehre das
Alter!", "Stiehl nicht!", "Lüge nicht!" Zurückhaltung
und Bescheiöenhe it spielen ebenfalls eine' Rolle, nicht
zuletzt auch Hilfsbereitschaft und Fleiß. "Wer dich
zur Arbeit anhält", suchten die Shambala in Tansania
ihren Kindern einzuprägen, "meint es gut mit dir"
(EILERS 1927, 28f.; HAMBLY 1926, 10; MAIRON
1928,81).

Zum gleichen Zweck wird viel Gebrauch auch von
Sinn- und Lehrsprüchen, Sprichwörtern und Erzählun-
gen mit einer bestimmten Moral - Fabeln, Märchen
oder Legenden - gemacht, die man bei. gegebenem
Anlaß zum besten gibt. Ihre besondere Wirkung beruht
offenbar darin, daß es nicht die Eltern selbst sind,
die hier sprechen, sondern gleichsam höhere, heilige
Wesen oder Helden der Vorzeit, die als solche unan-
tastbare Autorität genießen und, deren Beipiel sozusa-
gen historische Dimensionen besitzt. So erzählten
die Yurok in Kalifornien z.B. Kindern, die bei Tisch

-
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nicht dl duld hatten ubzuw ar-tsn , bls das Essen
genügend abgekühlt war, die folgende, lehrreiche
Geschichte: "Der Bussard konnte es früher nicht ab--
warten, bis er essen konnte'. Er versuchte die Suppe
zu essen, ehe sie kühl genug war. Eines Tages war
er so hungrig, daß er den ganzen Kopf in die Suppe
steckte und sich den oberen Teil seines Kopfes ver-
brühte. Seitdem rührt er kein heißes Essen mehr an.
Er sitzt wartend oben auf dem Baum, bis alles so
alt geworden ist, daß es stil1kt"(ALT 1956, 45).

Oft beläßt man es freilich nicht bei derart "wei-
,chen" Erziehungsmaßnahmen, sondern greift durchaus
auch zu drastischeren Mitteln. Ungeduldigen Kindern
setzt man dann etwa ganz bedacht zu heiße Speisen
vor und zwingt sie zu essen, so daß sie sich riatürIich
empfindlich den Mund verbrennen. Gefräßigen ge-
wöhnt man 'ihre Unmäßigkeit ab, indem man sie nö-
tigt, Portionen, die selbst ihren Appetit überfordern,
in einem Zuge aufzuessen. Kinder, die trotz aller
Warnung immer wieder nahe beim Feuer spielen,
läßt man sich schließlich ganz bewußt verbrennen,
um sie durch Erfahrung klug zu machen, andere, die
sich bevorzugt an gefährlichen Gewässern aufhalten,
tunkt man kräftig unter und achtet darauf, daß sie
gehörig Wasser schlucken (EILERS 1927, 30). ,

Auf der anderen Seite stellen körperliche Züchti-
gungen eher die Ausnahme dar. Man tadelt Kinder,
schließt sie auch schon einmal über Nacht in eine
leere Hütte ein, entzieht ihnen für eine Weile die
Nahrung oder bezichtigt sie in aller Öffentlichkeit
einer Unart, um sie so auf besonders empfindliche
Weise zu beschämen. Schläge jedoch erhalten sie
nur in sehr wenigen Fällen, wenn tatsächlich nichts
anderes mehr zu 'fruchten scheint. Aber auch dann
haben Verwandte und Nachbarn stets ein waches
Auge darauf, ob die Strafe auch wirklich gerechtfer-
tigt ist, da man sie im Grunde eben verabscheut und
für an sich unzulässig hält: Mitglieder einer Solidar-
gemeinschaft sollten nicht die Hand wider einander
erheben und sich Gewalt antun.

*
Die Schwerpunkte der traditionellen Erziehung lie-

gen in den beiden für die Existenzsicherung grundle-
genden Bereichen des Nahrungserwerbs und der sozl!!-
len Verhaltensordnung. Eine "musisch-kürstlerische"

Mer einseitig "intellektuelle'' Ausbildung wird dage-
gen nur kaum oder höchstens in Ausnahmefällen ange-
strebt (z.Bvbet Priestern oder Schamanen). Zum- Feld
der Nahrungsbeschaffung, also "gewisserm-aßen, der
"Wirtschafts kunde", gehören immer auch Unterwei-
sungen in der, geographischen "Landeskunde". In der
Beziehung macht man die Kinder, etwa m-it der genau-
eren "Topogt-aphie der einzelnen Landschaftsbereiche
(Quellen, Rohstoffvorkommen, Wege, Furten, Wild-
wechsel usw.), den Nam-en und Eigenschaften der
wichtigsten Wildpflanzen und Tiere vertraut, weist
sie auf die Ausdehnung und den Grenzverlauf des
eigenen Territoriums hin, ja lehrt sie unter Umstän-
den auch, die Wetterentwicklung abzuschätzen (vgl.
OEHL 1925, 24, 26, 35). Und mit welchem- Erfolg
das in der Tat geschah, beweist die mit Recht so
hoch gerühmte und mitunter schier unglaublich anmu-
tende Orts- und Naturkenntnis gerade von Völkern,
die in UmweHen leben (Wüsten, baumlosen Steppen,
tropischen Regenwaldar-ealen), in denen dem Europäer
eine Orientierung so gut wie unmöglich erscheint!

In den zweiten, sozusagen Il'emclnschotta~ oel r 9
zialktindlichen Hauptzielbereich der erzieherischen
Unterrichtungen fallen vor allem Unterweisungen
in Aufbau und Nomenklatur der Vet-wandtschaf'tsor-d-
nung, den wechselseitigen Verpflichtungen und Tabus,
die das gesellschaftliche Zusam-m-enleben regeln,
und nicht zuletzt auch den Höflichkeitsformen. Hier
hat das Kind etwa zu lernen" wen es, wie und in wel-
cher Weise ansprechen, bzw. wie es sich jeweils ver-
halten muß, Gelegentlich, wie bei den schon genann-
ten eaga (Tansania), kommt es auch vor, daß ein
Vater seine Kinder von Zeit zu Zeit regelrecht testet,
ob sie auch noch gehörig firm im richtigen Gebrauch
der Verwandtschaftsbezeichnungen sind (RAUM 1970,
94f.; vgl. HAMBLY 1926, 180f.).

g fund rll Bio rhl lt n 111 l' Ir wltlH I'!ll/Ildon 1111' JI
"letzten Schliff", Das geschah durch die Ältesten,
d.h. die führenden Repräsentanten der Gruppe und
besagte eben, daß sie nunmehr über ihre familiären'
Bindungen hinaus voll verantwortliche Mitglieder
der Gesellschaff geworden waren. Die Ältesten hat-
ten sie in deren Namen während der letzten 'kriti-
schen Phase geleitet und bürgten dafür, daß alles
seine Richtigkeit hatte. An 'der Abschlußfeier betei-
ligte sich das gesamte Gemeinwesen: Die Gesell-
SChaft attestierte den Weihlingen damit öff'entltch
und offiziell ihren neuerworbenen Status als Erwach-
sene mit allen Rechten und Pflichten.

*
Neben diesen allgemeineren' Formen der Erziehung

und Wissensvermittlung kannte man,wo die Lebens-
bedingungen oder besondere Tätigkeiten und Ämter
das erforderlich machten" mitunter auch speziellere
Lehr- und Ausbildungsgänge. So unterhielt man auf
verschiedenen mikronesischen Inseln, z.B. richtige
Navigationsschulen. Auf den Karolmen betrug die
Ausbildungsdauer dabei ein bis zwei, auf den Mar-
shall-Inseln immerhin sechs bis zwölf Monate. Den
Abschluß bildete eine Prüfungs fahrt. Wer sie bestand, '
hatte fortan das Recht, ein eigenes Kanu zu leiten,
besaß gleichsam das Kapitänspatent für die Hochsee-
schiffahrt. Großen Raum nahm in der Ausbildung
auch die Sternkunde ein. Auf den Gilbert-lnseln be-
dien te man sich dazu des' Innendachs eines gewöhnli-
chen Hauses: Die Balken gaben gewissermaßen die
Koordinaten des Himmelsgewölbes ab, an denen' der
Kursleiter den Schülern die Konstellation und Bewe-
gungsabläufe der Sterne demonstrierte (AKERBLOM
1968, 142f.).
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*
Allgemein wird Erziehung, wie schon angesprochen,

gemäß der streng arbeitsteiligen Praxis des Wirt-
schaftens von Mann und Frau 10 traditionellen Gesell
Schaften, entsprechend geschlechte ifisch diffe-
renzier vorgenommen. Je Knaben werden von ihren
Vatern (bzw. aIteren Brüdern, Onkeln und Großvätern)
in den genuin männlichen Tätigkeiten und Aufgaben
(Jagd, Herstellung der Waffen und bestimmter Gerät-
schaften, Viehbetreuungusw.), die Mädchen von ihren
Müttern (bzw. älteren Schwestern, Tanten und Groß-
müttern) in den üblichen Frauenarbeiten (Säuglingsbe-
treuung, Nahrungszubereitung, bestimmte Feldarbei-
ten, Spinnen und Weben, Töpfern u.a.rn.) sowie auch
in der weiblichen Hygiene und Kosmetik unterwiesen.

Verschiedentlich tut man über die eigentliche, all-
gemeinere Erziehung im Familienrahmen hinaus noch
ein übriges, indem man seine Kinder (überwiegend
die Söhne) zu Leuten, die sich durch ein besonderes
oder überhaupt auch eine breiteres Wissen auszeich-
nen, eigens sozusagen in die Schule schickt. Gewöhn-
lich siedeln die Kinder dazu für eine bestimmte Zeit-
lang in die Familie ihres Lehrers 'über. Die Luba im
Südkongogebiet kannten sogar auch eine Art "Kinder-
gärmer". Es war das ein alter Mann, der speziell
die Aufgabe hatte, die Kinder. sowohl allgemein er-
zieherisch zu betreuen als sie ganz gezielt auch in
ihrer Ausdrucksweise zu schulen (EILERS 1927, 32),
d.h. also ihnen eine regelrechte Spracherziehung
zuteil werden zu lassen.

Endlich den Abschluß des Ganzen bildete bei zahl-
reichen tropischen Pflanzenvölkern die Initiation.
Die Jugendlichen wurden dazu bei Einsetzen der Pu-
bertät, und zwar Knaben und Mädchen jeweils geson-
dert, in sogenannten "Buschlagern" außer halb der
Siedlung zusammengezogen und dort über mehrere
-Wochen, - manchmal auch Monate hin von den alten
Männern bzw, Frauen noch einmal in allen relevanten
Fragen ihrer Kultur unterrichtet. Eine besondere
Rolle spielten dabei immer auch Wachstums- und
Fruchtbarkeitsstärkungsmaßnahmen zur Stütze und
Förderung des geschlechtlichen Reifezustandes, den
die Jugendlichen nunmehr erreicht hatten und der
in seiner Anfangsphase noch als instabil galt und
daher sicherheitshalber der zusätzlichen magischen
Festigung bedurfte. Vieles von dem, was den Lehr-
stoff ausmachte, war den Initianden bereits bekannt,
einiges, und das betraf vor allem Religion und My-
thos, erhielten si; erst jetzt gleichsam "offenbart".

Mit der Initiation wurde, feierlich und rituell, der
Übergang der' Jugendlichen ins fuowachsenendasein
vollzogen. Ihre Kindheit hatte damit ihren Abschluß

Nur geringe Bedeutung maß man gemeinhin, wenn
man so will, dem "Geschichtsunterricht" zu. In ver-
schiedenen Teilen Polynesiens gab es aber auch dazu
spezielle "Por tbildungsrnög lichke iten", die jedenfalls
über das hinausführten, was, man auf dem üblichen
Belehrungswege vermittelt erhielt. Wollte auf. den
Marquesas-Inseln z.B, ein Vater seinen Kindern eine
derartige Spezialunterweisung zuteil werden lassen,
errichtete er ein großes Haus und verpflichtete einen
renommierten. Barden als Leiter des Lehrgangs. Ge-
wöhnlich fanden sich dann noch andere Interessierte
- meist jüngere Männer und Frauen - hinzu, die viel-
leicht ihre Kenntnisse wiederauffrischen oder einfach
dazulernen wollten. Sie alle begaben sich, in das Haus
und führten dort für die Dauer des .Kurses ein regel-
rechtes Internatsleben. Unterrichtet wurde jeweils
arr: Vormittag uhd am Nachmittag. Gegenstand der
Unterweisungen bildeten praktisch alle Überliefe-
rungen der oralen Tradition, soweit sie der Barde
jedenfalls beherrschte und kein Tabu ihre Weitergabe
an Laien verbot. Unter Umständen nahm die Unter-
richtszeit bis zu mehreren Monaten in Anspruch -
in derartigen Fällen wurden dann alle vier Wochen

fünfzehntägige Ferien eingelegt. Zeigten die Schüler
keine befriedigenden Leistungen, konnte sich der
Lehrer die Freiheit nehmen, den Kursus abzubrechen
(VANSINA 1965, 3lf.)

Mehr indessen und häufiger hielt man spezielle
Lehrgänge für Leute, die ganz bestimmte, ungewöhn-
lichere Tätigkeiten mit entsprechend überdurch-
schnittlichen Anforderungen ausübten, sowie auch
für Anwärter politischer Führungsämter für geboten.
Schmiede, Heilkundige ("Medizinmänner"), Schamanen
oder Priester etwa verdankten ihr Können und Wissen



zumeist einem - möglichst berühmten - Lehrer,
bzw. Meister seines Fachs, bei dem sie oft über meh-
rere Jahre hin in die Schule gegangen waren. In Poly-
nesien wurden die jungen priesterlichen Novizen viel-
fach sogar in einer Art "theologischen Seminaren"
geschult (HAMBLY 1926, 17). In der Regel schloß
die Ausbildung auch in derartigen Fällen mit einer
öffentlichen Schau- bzw. "Reifeprüfung" ab. Häupt-
lingssöhne hatten bei den Maori auf Neuseelandspe-
zielle Lehrgänge in Rhetorik, Recht,' Religion,
Kriegsführung - ja sogar Poesie zu absolvieren; bei
den Kato in Kalifornien schickten sie ihre Väter eine
Zeitlang zu benachbarten Gruppen, um ihnen Gele-
genheit zu geben, deren Sprache zu lernen und sich
im diplomatischen Umgang mit ihnen zu üben (OEHL
1925, 26, 37) - letzteres zählt üblicher weise zu den
Aufgaben der Gruppenoberhäuter in traditionellen
Gesellschaften.

*
Formen, Inhalte und Ideale der Erziehung wechseln

natürlich, d.h, besitzen unterschiedliche Schwer-
punktsetzungen, je nach der Art der Kultur, bzw.
den Problemen, die sich .den Menschen stellen. Immer
aber, das sei noch einmal betont, war es den Alteren
überaus ernst damit. Die Erziehung entschied nicht
nur, wie das oftmals, allzu verkürzt, so gesehen wird,
über ihr eigenes Schicksal im Alter, sondern hatte
vor allem die 'I'l..ahrungder TraditjQn zu gewährlei-
sten, die, weil vermemthch im höchsten Maße be-
währt, als sicherer Garant für die Existenzfähigkeit
der Gruppe auch in der Zukunft galt.

Die fürsorgliche Verantwortung, die man dem Kind
gegenüber empfand, konnte bereits bei der Zeugung

'beginnen. Einem weitverbreiteten Glauben zufolge
üben die Umstände dabei einen wesentlich Einfluß
auf sein Gedeihen, ja die Bildung seiner Persönlich-
keit aus. Kinder, die z.B. bei abnehmenden Mond
(oder auch Ebbe) empfangen werden, pflegen zu krän-
keln, entwickeln sich schlecht, sind bösartig und ster-
ben nicht selten auch früh. Eine weitere, vielgenutzte
Gelegenheit, noch vor der Geburt Einfluß auf die
Entwicklung des Kindes zu nehmen, bot die Schwan-
gerschaft. Werdende Mütter sollten etwa tunliehst
den Anblick von Häßlichem oder in irgendeiner Weise
Versehrtem meiden, nichts Unrechtes tun, nicht Zeu-
ge einer Gewalttiitigkeit -werden, möglichst immer
heiter und positiv eingestellt sein - usw. mehr. Nach,
der Geburt gebot dann das - praktisch universale
- "Post par tum-Tabu" die nächste Schwangerschaft
so lange hinauszuzögern, bis das Kind entwöhnt war.
Das bedeutete gewöhnlich einen Zeitraum von minde-
stens zwei, nicht selten aber sogar bis zu fünf Jahren.
Man begründete das ganz ausgesprochenermaßen
damit, daß die Mutter ihr Kind so länger stillen könne
und 'ausreichend Gelegenheit habe, ihm die notwendi-
ge Zuwendung zuteil werden zu lassen. Oft trug sie
es während dieser Zeit fast ständig am Leib (auf
der Hüfte, auf der Schulter oder in einer Tragevor-
richtung auf dem RÜCken); auch nachts schlief es
entweder auf ihrem Körper oder dicht an ihre Seite
geschmiegt, so daß ein stetiger Hautkontakt bestand
(vgl. z.B, SCHIEFENHÖVEL 1982, 146f.); wann im-
mer' es, 'danach verlangte, wurde es gestillt. Man war
sich im klaren darüber, daß die ständige, liebevolle
Zuwendung eine wesentliche Voraussetzung für das
Überleben des Kleinkindes bildete. Eine übliche Ra-
tionalisierung dafür lieferte die Vorstellung, daß
sich die Seele (die "Fr eiseele'') während der ersten
Lebensjahre noch nicht so recht heimisch im Körper

fühle und daher um so leichter der Versuchung nach-
gab, sich schon bei geringem Anlaß wieder aus der
gleisam lästigen Umhüllung zu lösen und ins Jen-
seits zurückzukehren. Also bedurfte es eines besonde-
ren Liebesaufwands, um sie zu "halten" (vgl, z.B.
HOGBIN 1943, 296; SPINDLER 1962, 17). S'chließlich
die lange Stilldauer hatte zur Folge, daß der kritiSche
Prozeß der Entwöhnung in eine Zeit fiel, da man
sich mit dem Kind schon unterhalten, d.h, ihm die
Notwendigkeit des Entzugs begreiflich machen konnte
und es zudem auch bereits mit anderer Kost vertraut
war.

*
Trotz ihrer Pflege- und, Hilfsbedürftigkeit und all

der bemühten Fürsorge, mit der man sie umgab, gal-
ten Kinder in traditionellen Gesellschaften doch nicht
eigentlich, oder nur bedingt, als gleichsam "unfertige"
Persönlichkeiten. Dem stand schon entgegen, daß
man in ihnen vielfach die Reinkarnation eines Vorfah-
ren aus der eigenen Familie bzw. engeren 'Verwandt-
schaf't vsah. Nicht selten war dies auch der Grund,
weshalb man sich scheute, sie zu züchtigen oder auch
nur zurechtzuweisen (MAIRON 1928, 43). Erziehung
wurde so wesentlich auch in dem Sinne verstanden,
dem Ahnen dabei behilflich zu sein, in seinem neuen
Körper heimisch zu werden und wieder in die Wirk-
lichkeit der Gesellschaft hienieden zurückzufinden.
Insofern genossen die Kinder bei Naturvölkern oft
auch eine ganz andere Achtung als namentlich in
den neuzeitlichen IndustrieziviIisationen. Man faßte
sie durchaus als echte Lebenspartner, wenn auch
eigener Art, auf, die Anspruch auf Respekt, Würdi-
gung ihrer Persönlichkeit und ernsthafte Berücksich-
tigung ihrer Anliegen hatten. Mitunter galten sie
sogar vor Gericht als vollgültige Zeugen. Es' sind
nicht wenige Fälle belegt, daß ein Erwachsener auf
die Anklage und Beweisführung eines Kindes hin zum
Tode verurteilt wurde. Bei den Xhosa in Südafrika
erlebte z.B. ein BeriChterstatter, wie ein Mann ein-
mal "aus Zorn zu einem Jungen sagte: 'Das Gewitter
wird dich treffen!' Der Junge verklagte daraufhin
den Mann beim Häuptling, und dieser verurteilte
ihn. Der Knabe nahm die Hinrichtung des Mannes

eigenhändig vor, und zwar auf recht grausame Weise"
(ElLERS 1927, 88f.). Allgemein lautet die Empfeh-
lung daher, wie bei den Safwa in Tansania z.B.: "Ehre
das Kind, dann wird das Kind auch dich ehren, wenn
du alt bist; Wirst du das Kind verachten, wird es dich
verächtlich machen bei den anderen Kindern, und
dann werden dich auch all die ancleren verachten"
(EILERS 1927,94). ,

•
1m ganzen hatte die Erziehung bei Naturvölkern,

wie Beobachter immer wieder bestätigen, durchaus
den gewünschten Erfolg. Von sogenannten "schwieri-
gen Kindern" jedenfalls liest oder erfährt man so
gut wie nie. Selbst Reisende aus dem preußischen
Deutschland des ausgehenden 19. Jahrhunderts kon-
statieren mit überraschtem Erstaunen, daß die Kinder
der "Wilden" doch eigentlich ganz manierlich waren,
daß sie sich höflich, respektvoll und hilfsbereit, ja
sogar arbeitswillig zeigten - und das, obwohl sie gar
nicht hart angefaßt, geschweige denn geschlagen
wurden!

noch nach Unten; von einigen wenigen Ausnahmen,
wie Heilern oder Schamanen etwa, die dazu autori-
siert waren, einmal abgesehen. Für "geniale Außen-
seiter", wie sie bei der Initiierung von Innovationen
oft eine so wichtige Rolle spielen, blieb da kein Platz.
Der Schwarzfuß-Häuptling Buffalo Child Long Lance
erinnert sich in seinen Memoiren: "Wir besaßen eine
Mythe für alles, was gut war; je mehr wir .Knaben
uns bestrebten, den Mythen, die uns unsere Mütter
erzählten, nachzuleben, um so höher wurden wir im
ganzen Stamme geachtet. Wir gaben uns Mühe, jede
Mythe zu behalten und nach ihren Lehren zu leben"
(HAUPTLING BÜFFELKIND LANGSPEER 1958,21).

Auf der anderen Seite freilich konnte eine derart
auf Integration und Gleichsinnigkeit aller hin angeleg-
te Erziehung nur zum Verhaltensideal eines - etwa
überspitzt gesagt - kompromißlosen Konformlsmus
führen, wie er in der Tat ja auch den Maximen des
Traditionalismus entsprach: Vorbildlich lebte, wer
das Mittelmaß nicht überschritt, weder nach oben

Sicherlich, die von Verhaltens idealen wie diesem
über Jahrtausende hin getragene und aufrechterhalte-
ne Kontinuität und Beharrungskraft der Naturvolkkul-
turen war zum Teil ihre Stärke, teils jedoch auch
ihre Schwäche, und letzteres gilt ganz gewiß für
die neuere Zeit, da das Maß ihrer Flexibilität, d.h,
ihre Fähigkeit, elastisch auf exogene Neuerungsan-
stöße zu reagieren und mögliche Alternativen zu
entwickeln, über ihre Existenz entscheidet. Heute
kann eine Maxime wie die des großen chinesischen
Staatsphilosophen Konfuzius (ca, 551-479 v. Chrv):
"Wenn die Anschauungen der Väter bei den Söhnen
keinen Respekt mehr genießen, droht Gefahr" (nach
MORRISH 1972, 58), in diesem Sinne geradezu töd
lieh sein.
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Alfred K Treml

Ethnologie und Pädagogik

Anmerkungen zum interdisziplinären Dialog
aus entwicklungspädagogischer Sicht

"Wenn die .Ethnologen kommen, verlassen die Geister die Insel"
(Haitianisches Sprichwort)

"Lehrers Kinder und Pfarrers Vieh, geraten selten oder nie"
(Deutsches Sprichwort)

Ethnologie und Pädagogik sind zwei flüchtige Bekannte, die, wenn sie sich einmal.treffen, nicht
so richtig wissen, was sie miteinander anfangen sollen. Zu·diesem Eindruck muß man kommen, wenn
man die wenigen Beiträge durchforstet, die das Verhältnis der beiden Disziplinen zueinander abzu-
klären versuchen. Dabei gibt .es zwei Übersclmeidungsbereiche, die den Dialog fÜl' beide Disziplinen
nahelegen: methodologisch geht es in beiden Wissenschaften um das "Verstehen" fremder Menschen,
inhaltlich geht es in einem Teilbereich jeweils um die Erziehung von Kindern.

--

des 1. Erscheinungsjahres die "Erziehung bei "Pr imi ti-
ven" thematisiert (2/1978), und schließlich mit der
Nummer 3/1984 ein eigenes Schwerpunktheft der
Ethnopädagogik gewidmet. Daß jetzt, keine zwei
Jahre später, schon wieder ein Heft mi t dem gleichen
Schwerpunkt erscheint, ist kein Zufall, Zwei Gründe
sind ·hier ausschlaggebend: zum einen der (subjektive)
Eindruck, daß zumindest bei Studenten 'beider Fächer
in den letzten Jahren ein zunehmendes Interesse
an . ·ethnopädagogischen Themen erwacht ist .. Zum
zweiten gibt es .aber auch ein' objektives Interesse
gerade der Entwicklungspädagogik an der Ethnopäd-
agogik; ich habe es im Editorial des ethnopädagogi-
sehen Schwerpunktheftes 3/84 so formuliert: "In der
Entwicklungspädagogik ist der Blick über den Teller-
rand des Vertrauten der eigenen Kultur hinaus immer
schon ein zentraler Bestandteil ihres (theoretischen)
Selbstverständnisses gewesen ... Der Grund hierfür
ist wiederholt erläutert worden: Weil gerade .dieses
Vertraute unseres herrschenden Fortschritts proble-
matisch geworden ist ... Entwicklungspädagogische
Aufklärung macht deshalb das Normale erklärungsbe-
dürftig. Was liegt da näher, als der Umweg über das!
die Ferne? Nur über das Ferne wird uns das Vertraute
als etwas Kontingentes transparent."

Diese kulturrelativierende Haltung ist traditionell
und keine ausschließliche Eigentümlichkeit der Ent-
wicklungspädagogik, wenn man sie im Sinne einer
interkulturellen Erziehung zur gegenseitigen Toleranz
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Es ist von daher gesehen erstaunlich, daß das Inter-
esse der Pädagogen an der Ethnologie so exotisch
ist wie der Gegenstandsbereich.des Letzteren. Andre-
as Flitner hat noch 1966 in einem Beitrag zur Neuauf-
lage von Margret Meads "Jugend und Sexualität in
primitiven Gesellschaften" .den Wert solcher Studien
für die Pädagogik schlechthin bestritten, vor "kurz-
schlüssigen Vergleichen und Anwendungen" Ü'LITN ER
1966, s. 99) gewarnt und keine Überschneidungsberei-
che der ·beiden Wissenschaften, sondern nur "winzige
Paralleli taten. auf dem -Meer der VerschiedenheH"
entdecken können (S. 104). Egon Renner, der vor
Jahren (in einem Beitrag in dieser Zeitschrift) das
Verhältnis von Pädagogik und Ethnologie systematisch
untersucht hat, unterscheidet eine indifferente, eine
anthropologische, eine relativierende und eine didak-
tische Haltung voneinander (RENNER 1979), wobei
er die Ethnologie noch im umfassendsten Sinne als
Kulturanthropologie versteht, und nur deshalb über
die Anthropologie als tertium comperationis gegen-
seitige Berührungspunkte entdecken konnte.

Diese Zeit gegenseitiger Tabuisierung im Zeitalter
allseitig beschworener Interdisziplinarität scheint
zu Ende zu gehen. Erste zaghafte Versuche, aufeinan-
der zuzugehen, sind nicht zu übersehen (HEINZMANN
19.78; RENNER 1979; KÖPPING 1984; ROTHE 1984;
MULLER 1986). In der ZEP wurde schon im 2. Heft



Trotz weiterer Unterschiede im hermeneutischen
Geschäft zwischen Ethnologen und Pädagogen (so
z.B. die Ermangelung einer Hermeneutik von Texten
bei den Ethnographen, ihre Schwerpunktssetzung
auf den kulturellen Mustern ("cultural pat terns")
und nicht auf dem isolierten Individuum (gar in einem

versteht. Renner spricht dem "relativierenden Ele-
ment der Ergebnisse der Kulturanthroplogie" in die-
sem Sinne "große Bedeutung" zu, "weil es Mittel sein
kann, bei der Begegnung der Völker die kulturelle
Arroganz der Repräsentanten unserer wissenschaft-
lich-technischen Zivilisation abzubauen." (RENNER
1979, S. 11). Entwicklungspädagogik geht jedoch ein
stückweit darüber hinaus, es geht ihr um ein "Lernen
von fremden Kulturen" an e 'chts der evolut'iöriäreii:

c gasse er eigenen Kultur. Es is an er ert,
dIeses Immer wieder bestrittene und kritisierte Inter-
esse zu überprüfen. Fragen wir zunächst einmal:
Was und wozu kann/soll die (Entwicklungs-)Pädagogik
von der Ethnologie lernen?

2.

Die Ethnologie versteht sich - zumindest im Selbst-
verständnis vieler Ethnologen - als eine Art "Herme-
neutik der Lebenswelt" (sog. "primitiver" Kulturen).
Ihre originäre Methode der Feldforschung ist deshalb
letztlich eine 'hermeneutische Methode: "Die ethno-
graphische Feldforschung ist ... unzweifelhaft eine
hermeneutische Methode" (STAGL 1981, S. 5), \Ju\AI.~

o.u A.V5~'YI" .&ICI~ •••.~ ~~ .•.~~. , •.•.
Auch der Padlrgogik geht ~s bekanntlich um das

Verstehen, die Hermeneutik"ist deshalb in der Päd-
agogik seit .Schleierrnacher und Dilthey ein Grundbe-
griff, er prägte sogar den Namen einer .wichtigen
Schule, der "hermeneutischen Pädagogik". Auch sie
versteht sich als eine Art "Hermeneutik der Lebens-
welt" (primär von Kindern). Auf rnethoöologischer
Ebene gibt es also zentrale Berührungspunkte zwi-
schen Pädagogik und Ethnologie, beidesmal geht es,
in einem ursprünglichen Sinne des Wortes, um ein
"Ringen um Verstehen" in einer "Extremsituation",
die durch die hermeneutische Differenz von Subjekt
und Objekt des Verstehens gekennzeichnet ist: "Die'
klassische ethnographische Feldforschung war eine
Extremsituation des Ringens um Verstehen, ähnlich
den gleichzeitigen Bemühungen um das Verstehen
von Kindern, Geisteskranken oder Tieren." (STAGL
1981, s. 21): Diese Formulierung verwischt allerdings
einen, w.ie ich meine: qualitativen Unterschied: Es
ist zweierlei, ob man versucht, ein' Kind aus der eige-
nen Kultur zu verstehen oder aus einer fremden.
Die extreme kulturelle Distanz, die Ethnologen über-.
brücken müssen, -isf nicht" mit jener Distanz ver-
gleichbar, der', ein Pädagoge gegenübersteht, wenn
er ein Kind der gleichen Sprache vor sich hat. Im
hermeneutischen Sinne kommt dem Pädagogen entge-
gen, daß auch. er schon einmal Kind war, (wenngleich
er dies häufig verdr-ängt hat), wäbrendder Ethnologe
gerade.kein Trobr-iander, kein Nuba oder kein Tasaday.
war und ist. Die Gleichsetzung von Kindern' mit "ed-
len Wilden" (Rousseau) bzw. mit "niederen menschli-
chen Rassen" (Spencer) ist durchaus gängig. Die ro-
mantische Idealisierung und die unnachgiebige Ver-
teufelung des Wjlden und des Kindes in seinem Eigen-
willen entstand zur gleichen Zeit, etwa in der Mitte
des 18. Jahrhunderts, als man begann, die innere
Natur des Menschen analog zur äußeren' als das ganz
Andere' des Menschen auszugrenzen und zu diszipli-
nieren.

"pädagogischen Bezug" ect.), stehen Ethnologen und
Pädagogen vor ähnlichen methodologischen Proble-
men. Ich will hier nur zwei andeuten, weil sie präde-
stiniert scheinen, gegenseitige Lernprozesse auszulö-
sen:

1. Seit Simmel und Weber lassen sieh zwei Bedeutun-
gen des Verstehensbegriffes unterscheiden, jener
der primär Motivforschung betreibt und nach den
Absichten und Intentionen fragt, einen Menschen
(oder Menschengruppen) so versucht zu verstehen
wie er (sie) sich selbst versteht. Diesem "SUbjektiven"
Verstehen stellt Weber ein "objektiv richtiges" Ver-
stehen gegenüber, das die sinnhafte Einordnung in
einen objektiven Zusammenhang versucht, gleichgül-
tig, ob dieser auch subjektiv präsent ist. Aus diesem
Verstehensbegriff heraus hat sich dann ein Denken
entwickelt, das nicht die manifesten Intentionen
der beteiligten Akteure, sondern deren latente Funk-
tionen in den Mittelpunkt stellt. Die ethnologische
Forschung ist hier methodologisch den Pädagogen
weit voraus, sie hat vor einem funktionalistischen
Denken, ganz Im Gegensatz zur Pädagogik, keine
Berührungsängste, sondern stellt mit Durkheim,
Mauss, Malinowski, Radcliffe-Brown und Thurnwald
sogar wichtige "Väter" des Funktionalismus. Die Päd-
agogik hat sich - nicht nur in ihrer phänomenologisch-
hermeneutischen Tradition - dagegen weitgehend
dem subjektiven Verstehensbegriff verschrieben und
funktionale Analysen vernachlässigt,

2. Die Frage, warum überhaupt etwas ,verstanden
werden soll und welche (Neben-)Folgen dies für 'die
so Verstandenen hat, und wie wir dies ethisch legiti-
mieren können, wird in, der Ethnologie und Pädagogik
gleichermaßen gestellt. 'Interessant sind die Anwort-
versuche der Ethnologen: zur "Selbstfindung" - wohl-
gemerkt: des Verstehenden (Scbmied-Kowarzi k),
zur "interkulturellen Verständigung" (Stagl) oder
einfach aus einem freischwebenden wissenschaftli-
chen Sammeltrieb heraus, der "die gefundenen Ant-
worten in das jedermann zugängliche Archiv mensch-
licher Äußerungen" aufnimmt (Geertz). Hier gibt
es in der Pädagogik interessante Unterschiede: Ihr
ging und geht es in ihrem idealisierenden, Selbstver-
ständnis natürllch immer nur um die Selbstfindung
des Zöglings (also des zu' Verstehenden) und die "in-
tersubjekti ve Verständigung" zwischen Educandus

und Educator war immer asymmetrisch,' ein Ziehen
C'educatlo'') des zu Erziehenden auf die Stufe des
Erziehers. Nur das freischwebende wissenschaftliche
Interesse finden wir auch in der Pädagogik häufig'
formuliert, so beispielsweise von unserer jetzigen
Bundesfamilienministerin, die auch der pädagogischen
Anthropologie die Aufgabe zuweist, "das Wissen von
den Möglichkeiten und Grenzen menschlichen Wesens
(zu) erweitern" (SÜSSMUTH 1968, s. 160).

Die Sensibilität für die Problematik einer asymme-
trischen Überbrückung der (kulturellen) Differenz
zwischen zu Verstehendem und Verstehenden ist in
beiden Disziplinen vorhanden, wobei in der Ethnologie
der Kolonialisierungsvorwurf naturgemäß viel direk-
ter und anschaulicher formuliert wird: "Die Ethnogra-
phie rechtfertigt den universalen Geltungsanspruch
abendländischer Wissenschaft, indem sie zeigt, daß
dieser die geistige Bewältigung und Aneignung primi-
tiver Kulturen, nicht aber der umgekehrte Vorgang
ist." (STAGL 1981, s. 24).

Auch in der Pädagogik ist inzwischen ein Wissen
darüber zuhause, daß "Verstehen" eine "subtile Form
einer Penetration in die Psyche des anderen" sein
kann (Winkler in MÜLLER/OTTO 1984, S. 84). Auch
historisch gesehen gründet' ja die moderne Pädagogik
in der Zähmung des Wilden, des Unzivilisierten in
der inneren Natur des Menschen des 17. und 18. Jahr-
hunderts, und dieses "Interesse am Fremden war im-
mer auch das Interesse, es zu bezähmen und unter
Kontrolle zu bringen" (BRUMLIK 1984, S. 55). Die
Pädagogen haben auf dieses Problem wie die Ethnolo-
gen sehr unterschiedlich reagiert, von der anarchisti-
schen, libertären Pädagogik bis zur Antipädagogik
zieht sich eine Tradition, die den partiellen bis radi-
kalen Verzicht auf pädagogische Beeinflussung propa-
giert. Dort wo die Spannung zwischen "Hilfe" und
"Herr-schaf't'' ausgehalten wird, versucht man subtile
Formen des pädagogischen Takts zu installieren,
die ein Wissen vom Eigensinn aufheben und das letzt-
lich Unverfügbare im Gegenüber achten (vgl. BRUM-
LlK 1984). '

Auch in der Ethnologie gibt es vergleichbare Strö-
mungen, die vom totalen Verzicht .ethnographischer
Forschungen bis zur Forderung nach Parteilichkeit
für die untersuchten Ethnien gehen. So meint z.B,
Hans-Peter Duerr, daß durch jegliches ethnographi-

. sehe Verste,hen das, untersuchte "Fremde ... entfr.errr-
det , ",' heimisch gemacht und dadurch neutralisiert
(wird)" (DUERR 1978, S. 22; vgl. auch SCHMID/KO~
WARZIK 1981, S. 366 fL). Diese These ist in der
Ethnologie nicht unwidersprochen geblieben. Apologe-
tik gegenüber dem Vorwurf des "geistigen Kolonialis-
mus" ist jedoch alltägliches Brot für wissenschafts-

"theor-etisch reflektierende Ethnologen geworden,
sei tdem auch ihre Wissenschaft in eine "Krise" ihrer
Grundlagen geraten ist (vgl. STAGL 1981, S. 31 ff.).
Auch Pädagogik ist so gesehen ein stückweit "geisti-
ger Kolonialismus", selbst dort, wo sie in Form von
Hilfe auftritt, ihr geht es allerdings weniger um eine
"äußere Kolonialisierung", als um eine Art "innere
Kolonialisierung" (vgl, KÖPPING 1984). "Schwarze
Pädagogik" und "Schwarze Ethnologie'' (als Hilf'str-up-
pe der Kolonialisierung fremder VÖlker) ist bis hinein
in dieses Jahrhundert durchaus gängig gewesen. Päd-
agogik und Ethnologie haben so gesehen ähnliche
Legitimationsproblenie bei ihren Grundlagen, wenn-
gleich mit unterschiedlichen Ausprägungsformen.

3.
Ein zweiter Überschneidungsbereich ethnologischer
und pädagogischer Forschung bezieht sich auf einen
Teilbereich des Forschungsgegenstandes. Aber was
ist überhaupt der Forschungsgegenstand der Ethnolo-
gie?

Die Schwierigkeiten der Ethnologie beginnen schon
bei der Bezeichnung für ihren Gegenstandsbereich.
Mir ist keine andere Wissenschaft bekannt, die ihren
originären Forschungsgegenstand in Anführungsstri-
che setzt, und das ist auch heute noch durchaus üb-
lich. Am häufigsten ist vermutlich immer noch von
"primitiven Völkern (Kulturen, Gesellschaf tan)'' die
Rede, aber auch von "Naturvölkern", gelegentlich
lesen wir auch "archaische Völker", "schriftlose Kul-
turen", "Gesellschaften ohne Staat", "Jäger- und
Sammlerkulturen", "kalte Gesetlschaf ten", "Stammes-
gesellschaften", "familiale Systeme", "prähistorische
Kulturen", "paläoli tische Gesellschaf tan"; in älteren
Texten finden wir noch "Wilde", "unpolizierte Gesell-
schaf'ten", "un-" oder "nicht-ZIVilisierte Menschen",
oder es ist einfach von den "Primi tiven", "Barbar-en",
"Heiden" die Rede. Gelegentlich wird versucht, die
Sache zu umschreiben, z.B. mi t "kleine exotische
Kulturen geringer Naturbeherrschung" (Stagl), Auffäl-
lig für Außenstehende ist zunächst einmal die Vermi-
schung von beschreibendem und bewertendem Anteil
fast aller benützten Begriffe. Die erkenntnistheoreti-
sche und erkenntnispraktische Funktion von Begriffs-
bildungen gehen hier noch durcheinander: Der be-,
schreibende Anteil des Wortes selegiert etwas als
dies und nicht das, der bewertende Anteil wertet
(binär) auf oder ab in handlungsorientierender Funkti-
on; er macht die Vorziehungswürdigkeit deutlich.
In diesem Falle ist es eindeutig: Der evokative, wer-
tende Anteil ist klar abwertender Art; primitiv ist
nichtentwickelt, nicht komplex, wild ist nichtzivili-
siert ect. "Naturvölker" werden traditionell den "Kul-
turvölkern" gegenübergestellt. Selbst dort, wo die
direkte Abwertung vermieden wird, sind die benütz-
ten Wörter Defizitbegriffe: der Untersuchungsgegen-
stand ist "schrif'tlos", "geschichtslos", mit "geringer
Naturbeherrschung", "ohne Staat", "ohne Herrschaft"

'u.a.m. Schon Levy-Bruhl war sich der Problernatrk
des wichtigsten Grundbegriffes' der Ethnologie be-'
wußt, ohne sie jedoch mildern zu können. Zum Begriff
des "Prirni tiven'' machte er folgende Anmerkung:
"Mi t ,diesem, Ausdruck, 'der eigentlich nicht recht
passend, dessen Gebrauch aber unverme idltch ist,
wollen wir' einfach die Mitglieder der niedrigsten
Gesellschaften bezeichnen, die wir kennen." (LEVY-
BRUHL 1921, S. 1, Anrn, 1). .

Margre t Mead bezeichnet einmal ihren Forschungs-
gegenstand mit "Gesellschaft, die von der unseren
vollkommen verschieden ist" (MEAD 1965, S. 125).
Damit wird wohl die Abwertung vermieden, der de-
skr iptive Teil der Prädi kation wird aber äußerst un-
klar, weil die Andeesar tigkelt einer Kultur trenn-
scharf nur auf dem Boden einer anderen formuliert
werden kann. In der Tat dürfte die englische "social
anthropology" und die ilmerikanische "cultur al an-
thropology" weitaus umfassender als die deutschspra-
chige Völkerkunde ihren Gegenstandsbereich sehen,
nämlich als Wissenschaft von der Kultur der Völker
bzw. der Kultur d s Mensch n S 111C 11thin.
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zu vermeiden, benUtze ich im folgenden den Begriff
der ";;egmentären Gesellschaft,::.. Er stammt, wenn
ich es recht sehe, durchaus aus der ethnologischen
Tradition, nämlich von Emile Durkheim (1893), eta-
blieren konnte 'er sich jedoch weitaus kräftiger in
den soziologischen Evolutionstheorien funktionalisti-
scher Prägung. Das mag vielleicht damit zusammen-
hängen, daß schon Herber t Spencer den Begriffsinhalt
des segmentären Systems entwickelt hat, ohne jedoch
das Wort selbst schon zu benützen. Er sprach von
einer "homogenen Gleichförmigkeit" und von "unab-
hängigen gleichen Teilen", also wenn man sOWTIf,
~n"SegmenteD" (vgl. SPENCER 1901, S. 240 rr.i,
Über Parsons gelangte dann der Begriff zu Luhmann,
hier jedoch gereinigt von den naiven sozialdarwinisti-
schen Komponenten der Spencerschen "Synthetischen
Philosophie". Segmentäre Differenzierung besagt
hier, "jedes 'Te ilsyste m sieht die innergesellschaftli-
che Umwelt nur 'als Ansammlun von leichen od

oc ähnlichen ystemen." LUHMANN 1980, S. 25).
Die Mitgliedschaft, also dIe Außengrenze, wird sozial
und zeitlich (genealogisch) durch die Verwandtschaft
bestimmt (vgl. EDER 1980, S. 31 ff •.). Ökonomisch
bauen sich segmentäre Gesellschaften au
un agen au, Im neolitischen.l<.Produktionswesen
kommt Gartenbau hinzu; erst später dann im Über-
gangsfeld zu 'den Hochkulturen sollte dann die Agri-
kultur erfunden werden (vgl. WENIGER 1983).

Soziale Gleichhei t, hohe Ausprägung entdifferen-
zierter Lebensweise, familiale Identiät und eine öko-
nomische Basis, die .durch das Abschöpfungsprinzip
einer "freundlichen Natur" (des Überschusses) ge-
kennzeichnet ist, das, sind zunächst die zentralen
Begriffselemente. So definiert wird auch ein weiterer

--VOrzug <lIeser Begriffsbestimmung deutlich: er kann
mühelos in eine Theorie der sozio-kulturellen' Evoluti-
on eingebaut werden, weil er das bezeichnet, was
wir umgangssprachlich mit "St.einzeitkulturen", "ar-
chaische -l!:" oder "neolitische" GesellschaTten meinen,
also R,e ~rst~ Phase der soziokulturellen Evolution.
'" ~,,~~. \.(••llur~acl..l

Ein Punkt muß jedoch präzisiert und verbessert
werden: die hohe soziale Gleichheit trifft zumind
auf jene u uren OIC t mehr so ohne weiteres' zu,
~~risch gesehen zWischen der Phase der
segmenaren Kulturen und -den stra tifika . h e-
'sc ichte ten Hoc 'u turen stehen: le'
!lli:L -uer I. en SIC ,erste Formen von sozialer
Schichtung, wenngleich, häufig ,noch ohne Ausdiffe-
renzIerung von Herrschaft. Was' ausdifferenziert
Wird, ist die Funktion des Häuptlings. Seine' Macht
ist gleichzeitig auch seine Ohnmacht, seine Vorrechte
sind, vor allem seine Pflichten. 'Margr et Mead berich-
tet Von einem 27-jährigen Häuptling' und läßt ihn
mit eigenen Worten klagen: "... immer muß ich so
handeln, als wäre ich alt. Ich muß würdevoll gehen,
mit gemessenen' Schritten. Ich darf nicht tanzen,
außer bei feierlichen Anlässen, ich darf mich nicht
an den Spielen der jungen Marmer beteiligen. Sechzig-
jährige alte Männer sind meine Gefährten und achten
auf jedes meiner Worte, damit ich keinen Fehler
mache. Zu meinem Haushalt gehören 31 Personen.
Für sie muß ich pflanzen, Nahrung und Kleidung be-
reitstellen, ich muß ihre Streitigkeiten schlichten,
ihre Heiraten ordnen :.. " (MEAD 1965, s. 32).

W 1'1 VOll Mt 1'1t1'1 I Milli IIIt I' Ih'N "1,111111 111 tI r Iltl
se n themoLisl rt mlt Cl n nrnoa-rnsulanern In n
christianisierten Volksstamm. Ein Stamm aber, der-
von den Kolonisatoren erfolgreich missioniert worden
ist, kann ,- selbst wenn er weiterhin weitgehend seg-
mentär organisiert ist - durch den Verlust seiner
kulturellen Identität kaum noch als ursprünglich be-
zeichnet werden. "Sub 'ektiv verschmutzt" sind For-
schun .chte die durch die owr el e urc die
manifesten oder latenten ewer ungen des Berichter-
~!atters Ihr Material so selektiv aufbereiten, daß
man m der Regel mel1f uber den Berichterstatter
selbst alS uber die Gruppe erfährt, über die berichtet
wi?a. In gewissem Smne ISt Jeder ethnographische
Bericht subjektiv verschmutzt, weil erkenntnistheore-
tisch immer die Struktur subjektiv vorgängiger Aprio-
ris konstitutiv ist (vgl. APEL 1974).

IlItlllllflilt 1111,111,111
des tammes voll Int gt'l

lI'" '\l\)~sl«•..~~: ~< JEt V"l~'clJf, ~~
tJtlClA. 1.t~.....\Mi"'\- lJ.U~ oLt•••. w.~.••....tnods..('h~
\.,)"~~(r\ .••.•.Ö~ (""'Iw~_J ~~Q,j. ~nt. ,

über Verwandtschafts 'beziehungen nach außen abge '
grenzte Gesellschaften ml 0 er, 01 Iver
Nll1iJr'anpassung und gerIOger oder volhg tel11ender
sozialer Schichtung, die ökonomisch Ihr 0berleben-
Primär über das sammeln und Ja en Sichern Über-

er ensc ettsgesc ichte waren ie enschen
segmentär organisiert, eine bewundernswert hohe
Kulturleistung, die nur durch die hohe Adaptivität l:
an die natürliche Umwelt gesichert werden konnte.
Heute gibt es davon nur noch kleine Reste - weitge-
hend "verschm utzt" von fremd kulturellen Einflüssen
- und zum Aussterben verurteilt.

Es ist deshalb nicht verwunderlich, daß wir, wenn
wir das Forschungsmaterial sichten, zu einem recht
heterogenen Bild gelangen. Es gibt kaum eine allge-
meine Aussage über die Erziehung in segmentären
Gesellschaften, zu der es kein Gegenbeispiel gibt.
Die Heterogenität im Detail ist erstaunich: "So ist
die neue Ethnographie der exakten Detailstudien
ein Morgensternsches 'Museum der Gegenbeispiele "u

(STAGL 1981, S. 33). Trotz dieser Einschränkung
läßt sich idealtypisch doch eine allgemeine Struktur
entdecken. Das soll heißen: immer wiederkehrende
Motive trennscharf erfassen. Die im folgenden stich-
worthaft genannten Eigentümlichkeiten der Erziehung
in segmentären Gesellschaften sind nach der Litera-
turlage solche idealtypischen Muster immer wieder-
kehrender Art, sie treffen sicher auf die Mehrzahl
der untersuchten Ethnien zu (vgl. zum folgenden:
HEDENUS 1933; LEHMANN 1935; BENEDlCT 1938;
ROTHE 1969; HEINZMANN 1978; SElDENFADEN
1969; :-'IÜLLER 1986).

Die öffentliche (Stammes-)Erziehung kommt vo I
allem in der Initiation zum Ausdruck, also etwa zwi-
schen dem 10. und 16. Lebensjahr. Die Initiation löst
die bloße Imitation ab und ist durchaus nicht nur
ein öffentlicher, hochritualisierter Akt der Einfüh-
rung in den Status der vollverantwortlichen Erwach-
senen, sondern nicht selten auch eine räumlich und
zeitlich .ausgedehnte Art von Unterricht und Lehre.

3. Die Erziehung in segmentären Gesellschaften zielt
auf Reproduktion der kulturellen Tradition und ver-
meidet jede Dynamik.

Erziehung ist Konservierun eines Kulturentwurf'es,
der Sich ewa at. Das Fe en jeg ichen Fort-
scl1fIftsdenkens macnt Erziehung in segmentären
Gesellschaften zu einem Vorgang der, Weitergabe
kultureller Überlebensmuster, zur Imitation des Al-
ten, Incht zur Innovation des Neuen; Wiederholung,
§ht Kreativität wird gewunscht. -

4.

Naturgemäß wissen wir wenig und recht Ungesicher-
tes über die Erziehung in segmentären Gesellschaf-
ten, die vor Beginn der Phase der Hochkulturen über
die Erde zerstreut waren. Das Leben in der Steinzeit,
etwa des homo erectus, der vor etwa 1,5 Millionen
Jahren lebte, wissen wir nur über die geographische
Lage seiner Siedlungsplätze und der wenigen kulturel-
len Hinterlassenschaften etwas (vgl. LÜNING 1983).
Der .Steinzeitrnensch siedelte in einem 'kleinen über-
schaubaren sozialen Verband von etwa 20-30 Personen
mit einem Sammel- und Jagdradius von ca. 48 km.
Die Bevölkerungsdichte war" äußerst gering: 0,04
Menschen pro km'. Über die Erziehung selbst lassen
sich nur' Vermutungen formulieren, die auf indirekten
Rekonstruktionen zurückgehen oder aber- eine Analo-
gie von archaischen Kulturen mit noch lebenden seg-
'rnentär en Gesellschaften zugrunde legen. Diese struk-
turelle Isomorphie- 7:Qder Analogieannahme dürfte,
soweit sie als Forschungshypothese explizit gemacht
wird, fruchtbar sein, denn von segmentären Gesell-
schaften, die noch 'existteren oder die ethnographisch
noch vor ihrer Assimilierung oder vor ihrem Ausster-
ben dokumentiert wurden, liegt erhebliches Material lJ
vor. Aber auch hier müssen wir vorsichtig sein. Zum ,
einen ist die Quelleniage häufig subjektiv und/oder •
objektiv "verscl),m,lltllt". (
:f. II~ ~~... (f"lCllt

"Objektiv verschmutzt" nenne ich Daten über seg-
mentär organisier.te Ethnien, die kulturell nicht mehr
eigensinnig sind, sondern kulturell zumindest teilwei-
se diffusioniert haben. Ein Beispiel: das klassische

I. Erziehung in segmentären Gesellschaften verläuft
weitgehend funktional ab, in erster Linie durch Nach-
ahrnung,

Nachahmung (Imitation) leitet den ei entlichen Er-
ziehungsproze elO, sei es Im erelch der Spracher-
ziehung, der lJDermittlung überlebensnotwendiger
Arbei tstechniken oder der sozialen Normen. Der
Kontext, in dem sich Nachahmung ereignet, ist der
Alltag, Spiel und Arbeit, wobei allerdings Spiel Und',
Arbeit in einem sehr engen,nahtlosen Zusarn menhang
gesehen werden müssen. Funktional ist diese Erzie-
hung, weil die Prägung des Menschen durch die Mit-
und Umwelt gleichsam von selbst, als Nebenfolge
einer anderen Tätigkeit geschieht und nicht eigens',
Planmäßig und beabsichtigt ausdifferenziert ist. .

2. Die Erziehung in segmentären Gesellschaften läßt
sich tmterteilen in Familienerziehung und Stammes-
erziehung, Die letztere ereignet,. sich, insb. in IJI}d
durch die Initiation. ~~ ~~ .&fit ••d.e ~~ ••\
~~. l•....~ ..du "~~~",, •••t.l .ft\.•..•.u. l~. ao:.., ~1Y.t....q bc)

"rurn,loen rziehung" Wird hier in emem weiten Sinne .
verstanden, Familie ist hier nicht die moderne NUkle-l k
usfamilie, sondern die Großfamilie, der Clan, die
Sippe. Die Familienerziehun . se mentären Gesell-
schaften ist gekennzeichnet durch emen se r I era-
I frenreitltchen Erzlehungssbl, der blsw€ilen bis
an einen alssez-faire- lOserem lOne heran-
~orperhche StMnen slOd weitgehend unoe-
~~ nicht aber Ermahnungen. Die Ergebnisse -
so berichten alle Ethnographen übereinstimmend
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Fragen wir zum Schluß noch nach der entwicklungs-
pädagogischen Relevanz dieser Forschungsergebnis-
se. Ich will dies in der Reihenfolge der zuvor genann-
ten Punkte zumindest andeutungsweise versuchen.

1. Eine primär. funktionale Erziehung setzt Anschau--
lichkeit des Lebens und ungehinderte Teilhabe daran
voraus. Beides ist in unserer modernen funktional-
dlfferenzierten WeHgesellschaft heute nur noch ganz
rudimentär gegeben. Unsere Überlebensprobleme
sind wenig konkret, sondern hochabstrakt und nur
durch eine komplexe kognitive Leistung (der Antizi-
pation) erfahrbar. Insofern wird Entwicklungspädago-.
gik kein pauschales Zurück zur Idylle der funktionalen
Erziehung, zur Unschuld des "absichtslosen Einhau-
chens" (Johann Hinrich Wiehern) propagieren können,
sondern eine spezifische Wiedergewinnung kognitiver
Abstraktionsfähigkeit im Horizont globaler Entwick-
lungsprobleme implizieren (vgl. EDELSTEIN 1984).
Allerdings wissen wir über die Lernpsychologie, daß
einem ausschließlich kognitiv orientierten Lernen
die··biologische Ausstattung des Menschen prohibitiv
entgegensteht (weil diese die des Cro-Magnon-Men-
sehen ist') und insofern durch eine ganzheitliche
Lernerfahrung, die möglichst viele Sinne reizt, er-
gänzt werden muß. Von daher gesehen sind geplante
Lernkontexte, von denen eine andere funktionale
Erziehung ausgehen kann, von hoher entwicklungspäd-
agogischer Relevanz, insb, deshalb, weil latentes
Lernen: in erster Linie von den Kontexten und weniger
von den Inhalten ausgeht. Insofern können wIr ein
anderes, alternatives funktionales Lernen durchaus
intentional vorbereiten, wenn wir pädagogisch alter-
native Lernkontexte organisieren.

2. Die sehr freiheitliche Familienerziehung mit ge-
glückten Erziehungsergebnissen in segmentären Ge-
sellschaften kontrastiert "Stark mit jener, meist miß-
glückten Familienerziehung in unserer Gesellschaft.
Der Grund für die Erziehungserfolge in segmentären
Gesellschaften dürfte in deren geistigen und kulturel-
len Homogenjtät liee-eo dje keine AlternAtiven und
Kontingenzeri"'kennt.... Durch diese Homogentität (des
"objektiven Geistes") kann die Erziehung auf Strafe
und rigide Erziehungsmethoden verzichten und doch
zu homogenen Ergebnissen kommen, ·weil der "objek-
tiv~ Qejst" UJTI s~ r~idßr und homogener erzieht.*' K8'!F<:\4141< \ ~c;It..c.1uJ&.... .

In unserer offenen Öesellschaft ist der· "objektive
Geist" jedoch ein pluralistischer und.hochkontingent.
Jede Erziehungsformund jeder Erziehungsinhalt kon-
kurriert mit Alternativen und schließt immer mehr
aus als ein. Trotzdem kann die Familienerziehung
als derart, an dem die Staatspädagogik noch am
wenigsten hineinregiert,durchaus ein Ort der Ent-
wicklungspädagogi)< im Kleinen sein.

Die Forschungsergebnisse der Ethnologen über
die Initiation machen deutlich, daß unser heutiges
SChulsystem historisch und systematisch in der Initia-
tion wurzelt. Schule und Initiation haben strukturelle
Isomorphien, beides ist artifiziell, räumlich, zei'tlich
und sozial. ausgrenzend, hoch ritualisiert und wird
durch eine Art professionalisierte Erzieher angelei-
tet. "Sexuelle Enthaltsamkeit, ntcht-lachen-dürfen
... , wachen und dabei nicht müde werden, jede Klei-
nigkeit ... beobachten" (HEDENUS 1933, S. 153) -
das ist keine Beschreibung eines modernen Schulun-

T6

terr ichts, sondern einer uralten Initiation (vgl. auch
FURSTENAU 1964). Entwicklungspädagogisch rele-
vant könnte die Aufklärung über die latente Funktion
von SChulischen Ritualen sein, die gleichzeitig eine
latente Funktion bei der mentalen Reproduktion unse-
res FortSChrittsmythos haben. Einmal durchschaut,
zerbricht ihr Zauber.

3. Die Statik und die fehlende Dynamik segmentärer
Gesellschaften kontrastiert wohl am schärfsten mit
unserer Gesellschaft, in der Mobilität und Dynamik
in ihrem konstitutiven Fortschrittsmythos aufgehoben
sind und in einer immer schneller werdenden sozialen
Evolution realisiert werden. Erziehung ausschließlich
im Bewahren und kulturellen Tradieren zu gründen,
ist eine Tradition, die mit Beginn der Neuzeit wohl
irreversibel zu Ende· ging. Den Mythos vom immer-
wiederkehrenden Kreislauf, vom Guten,. das am An-
fang war und .möglichst nur unbeschädigt weitergege-
ben werden darf, folgte der Mythos vom kumulativen
Fortschritt, der das Gute nach vorne, ans Ende der
Geschichte, verlagerte (vgl. VAN DER POT 1985).
Spätestens heute, inmitten unserer globalen Überle-
bensprobleme ahnen wir, daß 'auch die Fortschritts-
idee der Moderne ein Mythos und seine Leistungsfä-
higkeit begrenzt ist (vgl, WULF 1985). Die Ambiva-
lenz des Fortschrittsdenkens ist heute offenkundig
geworden, und vielleicht müssen wir deshalb auch
in der Pädagogik heute wieder weniger auf ein Ziel
hin denken, das uns voraus ist, als auf den Grund
zurückgehen, der uns Menschen vorausliegt (vgl. NIP-
KOW 1981).

Sowohl die Ontogenese als auch die Phylogenese
können heute nicht mehr stufenförrriig als akkumulie-
rendes For tschr eiten zum immer Besseren verstanden
werden. Die Produktion von Glück ("Glückseligkeit")

. durch Pädagogik ist eine Ideologie des 18. Jahrhun-
derts. Damit verliert aber ein ganzes Zeitalter sein
konstitutives Allgemeines, so daß man heute immer
wieder vom Zuendegehen der Moderne spricht und
nach der Postmoderne Ausschau hält. Was an die
Stelle des alten Fortschrittsdenkens aber treten soll,
ist noch äußerst unklar. Von segmentären Gesell-
schaften können wir wohl nicht das Ziel unseres Han-
delns abschauen, aber vielleicht einiges über den
"Grund" lernen, auf dem wir leben und auf den auch
die kollektiven Mythen funktional (äquivalent) bezo-
gen sind: Überleben und gutes Leben in eine kulturell
tradierbare Form zu gießen. Der "pr-irnit.ive" Mythos,
der das Gute nur als Wiederherstellung des status
quo ante sieht, vermochte immerhin fast 2· Millionen
Jahre Iang dieses Problem angemessen lösen; unser
moderne~. Fortschrittsmythos produzierte nicht nur·

-einen hen Lebensstandard lur VIele sondern auch
sc nach knapp a en er e enspro
~ Irgen wie mu es uns wie e mgen,
und Grund des Menschseins zusammenzubringen und
das heißt in anderen Worten: Die Geschwindigkeit,
mit denen im "Reich der Freiheit" (des Menschen)
Probleme produziert werden, wieder an jene Ge-
schwindigkeit an zugleichen, mit der sie im "Reich
der Notwendigkeit" (der Natur) abgearbeitet werden
können. Wir können uns auf die "Natur zweiten Gra-
des" offensichtlich nicht ebenso verlassen, wie auf
die "Natur ersten Grades" (vgl. GUARDINI 1950).

Betrachtet man die Entwicklung und den Ausbau
der Ethnologie als Wissenschaft vor allem nach dem
2. Weltkrieg, dann kann man wohl ohne Einschränkung
sagen, daß die Ethnologie in dem Maße angewachsen
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Etwas offen halten heißt, Alternativen 'bewahren.
Unsere wissenschaftlich-technische Weltgesellschaft
ist jedoch evolutionär ein einmaliger Fall, weil sie
keine Alternativen mehr besi tzt, Das Risiko der Ver-
nichtung bei veränderter Umweltlage ist groß, weil
kein Spielraum für Zerstörung und Regeneration
bleibt. Alternativen finden wir fast nur noch in Ar-
chiven, auch und gerade in ethnologischen. Ethnogra-
phische Studien über segmentäre Gesellschaften sind
so gesehen Berichte über ein großes Experimentier-
feld der sozio-kulturellen Evolution. Lernen von seg-
mentären Kulturen .~eißt für Entwicklungspädagogen,
Alternativen des Uberlebens s tudieren , die unter
ganz anderen Randbedingungen erfolgreich waren.
Einfache :Übertragungen kann es nicht geben. Aber
gegenseitige Lernprozesse sind bei der Begegn ung
von Ethnologie und Pädagogik nicht auszuschließen. 0
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Erich Renner

Pädagogik und Kultur

In der ZEP 3/197S hatte der Verfasser dieses Beitrages versucht, durch die Skizzierung von Positio-
nen der Etlmologie und der Pädagogik auf Perspektiven der Zusammenarbeit hinzuweisen (1). Ob-
wohl es lange so aussah, als könnte jener Beitrag in einer Weise weiterentwickelt werden, daß deut-
lich wird, wie im engeren Sinn die Ethnologie eine pädagogische Konzeption zu befruchten imstande
wäre, lieB sich diese Absicht letztlich nicht realisieren. In den nachfolgenden Ausführungen spielt
der Kulturbegriff, der ja das AUfgabenfeld der Etlmologie entscheidend bestimmt, eine wichtige
Rolle (La), Welche Bedeutung hat er aber für die Pädagogik?

Einleitung

Die Pädagogik sei "mit dem Latein arn Ende" be-
hauptete jüngst die Verfasserin eines Beitrages in
einer Wochenzeitung. Sie begründete diese Aussage
mit ihrer Kritik an den Versuchen einiger Pädagogen,
"ihr Sujet" gewissermaßen aus Verlegenheit, so wie
sie meint, im Grunde in unzulässiger Weise zu erwei-
tern. Betrachtet man jedoch z.B, die von Mollenhauer
in Erinnerung gebrachten "vergessenen Zusammen-
hänge" (2) in etwas weniger souverän vordergründiger,
auf Schlagworte abzielenden Weise, dann kann man
in den vorgelegten Analysen keineswegs "Umwege",
"fremdes Terrain", sondern rn.E, eher notwendige
Vertiefungen, mindestens aber Perspektiven erken-
nen, die sowohl jeweils für sich als auch im Zusam-
menhang im Hinblick auf ein verändertes Selbstver-
ständnis der Pädagogik wichtige Impulse enthalten
können. Es handelt sich um die Notwendigkeit einer
kulturellen Orientierung im Sinne einer Berücksichti-
gung kultureller Zusammenhänge einerseits sowie
um die wieder verstärkt in den Blick zu nehmende
Komplexität pädagogischer Sachverhalte anderer-
seits. '

Es kann allerdings nicht bestritten werden, daß
die Pädagogik und mit ihr die anderen Geistes- und

, Sozialwissenschaften augenblicklich Krisen durchma-
chen, wie sich m.E. auch die Naturwissenschaften
längst in Krisen hineinmanöVriert 'haben, denn sie
haben lange den Eindruck vermittelt, als hätten sie
die Erklärung der Natur im Griff. Dies hat sich für
die Öffentlichkeit spätestens seit der Suche nach
den Ursachen für das Sterben der Wälder als Fata
Morgana erwiesen. Geblieben ist nur die Gewißheit,
daß es kausale Zusammenhänge nicht gibt, daß es
sich auch hier wie im sozialen Feld um hochkomplexe
Wechselbeziehungen handelt.

Nachfolgend möchte ich auf drei Bereiche einge-
hen, in denen nach meiner Auffassung die Krisener-
scheinungen der Pädagogik besonders deutlich hervor-
getreten, beziehungsweise, in denen Krisenhaftes
latent vorhanden ist, und zwar im Bereich der allge-
meinen Sinn- tmd Zielgebtmg, im Bereich' der For-
schung, im Bereich der didaktischen Konzeptualisie-
rung des Lehrens und Lemens.

(Quelle: Erklärung von Bern)

THESE 1

Die Sinnkrise der Pädagogik konzentriert sich zum
einen in der Schwierigkei t, eine angemessen reali-
stisch-utopiscbe Zielrichtung für Erziehung anzuge-
ben und begründet zu vertreten. Das hat andererseits
zur Folge, daß es in unserer komplexen pluralistischen
Gesellschaft an integrationstüchtigen Auswahl- und
Organisationskriterien mangelt, mit denen ein Grund-
bestand an Inhalten für Erziehung angeboten werden
könnte.

Erläuterungen:

Das Auf und Ab der Diskussion über Sinn und Rich-
tung der Erziehung.in den letzten 20 Jahren verdeut-
lichen schlagwor tar tig die Titel bestimmter publi-
kumswirksamer Veröffentlichungen, die von Henning-
sen als "Meilen-Grenz- und Grabsteine'" der seitheri-
gen Entwicklung einmal charakterisiert worden sind.
"Bildungsreform als Revision des Curriculum" (1967),
"Begabung und Lernen" (1968), "Erziehung und Eman-
zipation" (1968), "Systemzwang und Selbstbestim-
mung" '(1968), "SummerhilI" (1969), "Entschulung
der. Gesellschaft" (1972), "Antipädagogik" (1975);
"Geschichte der Kindheit" (19'75), "Mut zur Erzie-
hung" (1978) sind. Stichworte, mit denen sich wider-
sprechende, teilweise sich auch ausschließende Dis-
kussionslinien gekerinzeichnet werden können, Fragt
man unterhalb dieser Diskussionsrichtungen nach
den wirkungsvollsten Leitgedanken, dann dürften
sich etwa drei Zielangaben als am folgenreichsten
erwiesen haben: a) Begaben durch Erziehen, b) Befä-
higung zum wissenschaftsorientierten Weltverständnis
durch Erzielten, c) Emanzipation durch Erziehung,
wobei a) und b) in engem Zusammenhang zueinander
stehen, obwohl ihnen darüber hinaus eigenes Gewicht
zukommt. Diese Zielangaben verdeutlichen eindring-
lich den Einfluß anderer Wissenschaftsdisziplinen
auf die Pädagogik, der Psychologie im Hinblick auf
die Anlage/Umwelt-Problematik, der Naturwissen-
schaften im Hinblick auf die Vorstellung von exakter
Wissenschaftlichkeit, der Politik/Soziologie hinsicht-
lich der Vorstellung einer individuell-gesellschaftli-
chen Befreiung von Fremdbestimmung.'
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Die Konsequenzen aus diesen Zielangaben hat man
der Schule, also der Pädagogik als Verpflichtung, über-
tragen. Aber noch 'während man dort dabei war, die
sich aus den "neuen Einsichten" ergebenden Aufgaben,
z.B. in einer breit angelegten allgemeinen Lehrplan-
revision umzusetzen, kamen vielfach aus Richtung
der Verursacher schon die Gegenbewegungen, eben-
falls oft in der Gestalt "neuer Einsichten". Die Psy-
chologen hatten ihre eigenen Meß- und Auswertungs-
fehler bei der Vorhersage und Beeinflußbarkeit der
Intelligenzentwicklung entdeckt, andere aus ihrer
Phalanx hatten daran angeknüpft und genau das Ge-
genteil herausgefunden, nämlich, die weitgehende
genetische De terrninierung der Intelligenz. Aber
da war die Maschinerie bereits in Bewegung" Frühle-
sen und Mengenfehre, ein Markt war entdeckt. Den
naturwissenschaftlich orientierten Vorstellungen
von Curriculum, Lernzielen, Operationalisierung'
widersprachen vielfach die Erfahrungen der päd-
agogischen Praxis, der formalistische Charakter des
input-, output-Denkens war schnell offengelegt, doch
der Markt für die Produkte dieses Ansatzes war be-
reits eröffnet. Die als Gegenbewegung dazu zu ver-
stehende "Schülerorientierung" hat bei weitem nicht
so viel Umsatz gebracht. Der Emanzipationsgedanke
hat sich durch die Totalität seines Anspruchs in
grundlegenden erzieherischen Bereichen von selbst
relativiert, bevor man mit der Proklamation "Mut
zur Erziehung" ein Strohfeuer gegen ihn zündete.

Wie auch immer man die einzelnen Strömungen
und 'Gegenströmungen bewerten mag, insgesamt
scheint die' Pädagogik, in der Art und Weise, wie
sie die Impulse aus anderen Disziplinen aufgenommen
und auf sie reagiert hat, zu opportunistisch gewesen
zu sein, indem sie den aktuellen Trends sich anschloß,
sich Zielrichtungen oktroyieren ließ, bevor sie sich
ernsthaft mit den theoretischen und praktischen Kon-
sequenzen auseinandergesetzt hatte. Das heißt, die
Pädagogik hat es versäumt, die Kernprobleme der
von außen herangetragenen Impulse auf das für sie
unaufhebbare Theorie-Praxisfeld angemessen zu be-
ziehen.

Bei der für die Pädagogik zentralen Frage nach
Zielrichtungen und Inhalten VOn" Erziehung' ist es un-
umgänglich, sich über ein-grundlegendes Verständnis
von Gesellschaft einig zu sein, eine Reflexion auf
einen Grundgedankengang ist erforderlich. Aus der
Sicht des Robinsohnschen Revisicnskonzeptes geht
es um die Frage nachiden für unsere Gesellschaft
konstitutiven Bedingungen. Die augenblicklich und
zukünftig dominierende Frage ist m.E. die Frage
nach der Art und 'Weise des Zusammenlebens der
Völker und' Kulturen, intranational und interna tional,
zwischen West und Ost, Nord und' Süd. Antworten
darauf entscheiden über Krieg und Frieden. Eine
zweite, gleichermaßen, weitreichende Frage dürfte
die nach Möglichkeiten des ökologischen Überlebens
sein. Antworten darauf entscheiden ebenfalls über
Sein und Nichtsein, über "Haben und/oder Sein". Zwi-
schen beiden Situationsfeldern gibt es brisante Wech-
selbeziehungen. '

Konsequenzen.

Wenn sich die Pädagogik auf diesen Grundgedan-
kengang einläßt, dann ist es unausweichlich, daß sie
sich eine Zielrichtung gibt, in der kulturelle Akzep-
tanz den Vortritt hat vor bloßer Toleranz. Das Pro-
zo

blem wäre dann .nicht nur und' nicht vor allem das
der Gleichheit der Völker und Kulturen im sozialen
und politischen Sinn, sondern das 'Problem wäre das
Recht auf Ungleichheit, d.h. im kulturellen Sinn das
Recht auf Anderssein. Sich der eigenen Kultur verge-
wissern und die Kultur der anderen akzeptieren, das
wäre die pädagogische Aufgabe, die sich nur als Auf-
klarung, als Wissen über sich selbst und andere ver-
stehen läßt. In diesem Rahmen hätte das Wissen um
die ökologische Dimension der Kulturen eine zentrale
'Funktion.

Zwei Grundlinien der Organisation und Auswahl
von Inhalten lassen sich aus diesen Vorstellungen
ableiten. Auf einer diachronen Schiene wäre Bezug
zu nehmen auf konstituierende Inhalte und Themen
unserer eigenen Kultur im Laufe ihrer Entwicklung.
Auf einer synchronen Schiene wären dazu entspre-
chende Inhalte und Themen einzubringen, die den
interkulturellen Vergleich ermöglichen. (3)

THESE 2

Die Forschungskr-ise der Pädagogik manifestiert sich
zum einen in fehlender Originalität, d.h. in einer
durch den Einfluß anderer Wissenschaftsdisziplinen
initiierten und deshalb in vieler Hinsicht imitierten
Kluft zwischen Theorie IBId Praxis. Zum andern zeigt
sie sieh in der Ausgrenztmg ilrer Fragestelltmgen
aus dem Zusammenhang der Kultur.

Erläutertmgen:

Damit kein Mißverständnis entsteht, die Bedeut-
sarnkei t und die Rechtfertigung wissenschaftlicher
Forschung für die Lösung unserer Zivilisationsproble-
me, zu denen auch die einer angemessenen Erziehung
zu rechnen ist, kann nur in der Fähigkeit zur interdis-
ziplinären Zusammenarbeit gesehen werden. Aller-
dings ist es dazu notwendig, daß die Pädagogik ihre
Problemstellungen eigenständig formuliert, daß sie
aus' pädagogischer Sicht Ergebnisse und Methoden
anderer Disziplinen im Hinblick auf eigene Erkennt-
nisin teressen auf arbei te t. '

Im Hinblick auf das 'Theor-ie-Pr-axis-Verhaltnls der
Pädagogik existieren inzwischen vielfältige Denkart-
sätze, die dessen Differenziertheit gerecht werden
können. (4) Originäre kultur-elle Akzente finden sich
außer bei Mollenhauer aus vergleichender Perspektive
vor allem bei Liegle. Arbeiten anderer Autoren, die
nicht direkt im Zusammenhang dazu stehen, 'können
als Mosaiksteine verstanden 'werden, die ein breites
Spektrum möglicher Forschungsinteressen und -ansät-
ze aus pädagogischer Sicht kennzeichnen. (5) Darüber
hinaus existieren einige' Versuche, anthropologische
Aspekte der Erziehung, durch kulturvergleichende
Arbeiten zu konturieren. (6) Die mit den Vorstellun-
gen einer diachronen kulturellen Betrachtungsweise
verbundenen' Forschungsmöglichkeiten wollen nicht
einfach einen historisch systematischen Ansatz imi-
tieren, sondern aus pädagogischer Sicht historische
Phänomene in ihrem jeweiligen kulturellen Kontext
analysieren, so daß darin Wurzeln unserer eigenen
kulturellen Entwicklung erkennbar werden.

Die kulturelle Fragestellung könnte die wechselsei-
tige Isolation von Forschungsergebnissen über indivi-
duelle und gesellschaftliche Entwicklung verhindern.
Sie-könnte darüber hinaus einen Weg zeigen, der nicht

zuläßt, "daß wir nicht wissen, wer wir sind, weil wir
die Grenzen unserer eigenen Erfahrungen nicht über-
schreiten" (7), und zwar in einer diachronen und einer
synchronen Richtung. Ein Hauptproblem pädagogi-
scher Forschung besteht deshalb in der Unaufhebbar-
keit des Theorie-Praxis-Bezuges, ein anderes darin,
daß sie ihre "Problemstellungen wieder stärker in
Kulturzusammenhänge" (Mollenhauer) einbringt.

Konsequenzen:

Rückkehr zur Komplexität wäre eine Formel, in
deren Rahmen sowohl der Theorie-Praxis-Bezug als
auch die kulturelle' Einbindung der Forschung ange-
messen Berücksichtigung finden könnten. Die Detail-
Iierung dieser Vorstellungen soll in einer Folge von
stichpunktartigen Sätzen an wichtigen pädagogischen
Aufgabenfeldern versucht werden, ohne daß dabei
Vollständigkeit erreicht werden kann. Im Bereich
der Sozialisationsforschung bedeutet Berücksichti-
gung der Komplexität,

- eine kulturvergleichende Strategie im Problemfeld
Anlage/Urriwe1t;
- intra- und interkulturelle Erforschung primärer
und sekundärer Erziehungs- und Bildungsprozesse;
- diachrone und synchrone kulturelle Perspektiven
im Forschungsfeld Kindheit;
- das Verständnis kindlicher und familiärer Alltags-
und Lebenswelten als kulturelle Lebenswelten;
- die Berücksichtigung des kulturellen Kontextes
sprachlicher Vermittlung im Hinblick auf den Faktor
Bildsamkeit;
- die Ethnographie des Denkens und der Erfahrung
der an Lehr- und Lernprozessen beteiligten Individu-
en., '

Die kulturelle Ausrichtung pädagogischer For-
schung, wie sie skizziert worden ist, kann verhindern,
daß, eindimensionale Ergebnisse erarbeitet werden.
Erkenntnisse aus kulturell orientierten Forschungs-
prozessen haben zumeist einen Praxisbezug, weil

THESE 3:

sie von vorneherein auf Verstehen angelegt sind.
Daraus folgt, daß eine auf Verstehen ausgerichtete
Forschung reduktionistische Wissenschaftsmethoden
nur einsetzen sollte, wenn sie in komplexe Zusam-
menhänge eingebunden ist. Mit der Ethnomethodolo-
gie ist ein Instrumentarium in der Diskussion, das
von Ursprung und Anlage her auf Komplexität und
kulturelle Kontexte zielt, d.h, in einer einfachen
Formel, sie will in fremde Lebenswelten eindringen,
um diese zu verstehen. Die unter den Stichworten
"qualitat iv", "verstehend", "interpreta ti v", "kasui-
stisch", "pädagogisch-analytisch" angezeigten For-
schungsansätze beziehen sich in vergleichbarer' Weise
auf 'die Komplexität ihrer Forschungsgegenstände
und -felder, d.h. ein Handlungs,", und Praxis bezug
ist bereits im Forschungsprozeß angelegt.

Berücksichtigung der Komplexität im engeren Be-
reich der Schulforschung in bezug auf Lehrende und
Lernende sowie auf Instituionen könnte bedeuten,

- das Einbeziehen von Lehrenden und Lernenden in
die (schulische) Lehrplanarbeit und -revision;
- die Kooperation und Wechselwirkung zwischen
Theoretikern und Praktikern im Hinblick auf Theorte-:
und/oder Praxisprobleme;
- die umfassende Erforschung einzelner Schulen als
relativ eigenständige kulturelle Lebenswelten;
- das Aufgreifen und die WeiterentwiCklung des Prin-
zips des Exemplarischen Lehrens und Lernens.

Das Prinzip des "exemplarischen Lehrens und Ler-
nens" könnte eine Modellvorstellung sein, deren 'Ver-
stiindnis durch konsequent angelegte diachrone und
synchrone .kulturelle Rontrastierung weiterzuent-
wickeln wäre.

Erläuterungen:

Der .am weitesten greifende und wohl auch folgen-
reichste Ansatz zur Reform des Lehrens und Lernens
in der Nachkriegszeit verbindet sich mit dem vom
Deutschen -Bildungsrat '''für eine', Reform des' Bil-
,dungswesens'.' formulierten Grundsatz, "die Bedingun-
gen des Lebens in dercrnodernen Gesellschaft erfor-
derten (es), 'daß die 'Lehr- und Lernprozesse wissen-
schaftsorientiert (zu sein hätten)" (8). "Als Folge da-
von kam es Anfang der siebziger Jahre zu einer brei-
ten Revision der Lehrpläne mit jeweils .unterschiedli-
eher Ausarbeitung dieser Maxime. Parallel dazu ver-
lief die Diskussion um Präzisierung in Curriculum-
Projektgruppen, in wissenschaftlichen Untersuchun-
gen, in Arbeitsgruppen der Schulbuchverlage. Schon
nach relativ kurzer Zeit zeigte diese Diskussion Wir-
kung inder Konzipierung von neuen Lehrplänen. In
manchen Bundesländern ist, z.B. im Sachunterricht
der Grundschulen, bereits die dri tte Lehrplangenera-
tion in Kraft. In diesem Zusammenhang wurden die
ursprünglichen Konzeptionen häufig modifizier-t •.
d.h. die als Fächerorientierung verstandene Wjssen-
schaftlichkeit 'wurde vielfach aufgegeben oder an
ihrer Stelle schülerbezogene Aspekte wie Erfahrungs-
bereiche, Handlungsfelder, Lernfelder als Organ isa-
tionskriterien für Inhalte (und Ziele) verwendet.

Die Diskussion um die Priizisierung der Wissen-
scnartsorientierung 01 in r trnt'oli(l ~Io 1,!'lwmw

•
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aber begleitet von einer Linie, die sich ausdrücklich
als Schülerceientieeung und inhaltsoffene Konzipie-
rung von Unterricht vorstellte.

Ohne daß an dieser Stelle das Für und WIder beider
exponierter Posi tionen im Detail nachgezeichnet
werden kann, muß auf einige ihrer Merkmale hinge-
wiesen werden, die nach 'meiner Auffassung unver-,
ziehtbar Bestargrteile jeglichen Lebrens und Lernens
bleiben, die deshalb in einem Wechselbezug zueinan-
der stehen: Wissenschaftsorientierung im Sinne der
Verwendtmg wissenschaftlicher Ergebnisse und Ver-
fairen, die Fälligkeit zur Selbstreflexion; SchülerOl'i-
entierung im Sinne einer, Berücksichtigtmg kindlich--
jugendlicher Lebenswirklichkeit sowie des gegebenen
Entwicklungsstandes.

Eine fundierte didaktische Konzeption des Lehrans
und Lernens hätte diese Merkmale beider Positionen
im Blick zu behalten und darüber hinaus Wege zu
zeigen, wie Themen und Situationen heutiger Lebens-
wirklichkeit auf ihre Bedeutsamkeit für definierte
und akzeptierte Zielangaben geprüft und verfügbar
gemacht werden könnten. Mit dem exemplarischen
Prinzip liegt rn.E, eine solche Konzeption seit langem
vor, ohne daß die damit verbundenen Möglichkeiten
auch nur annähernd ausgeschöpft worden sind. Um
es für den vorliegenden Zusammenhang funktions-
tüchtig werden zu lassen, bedarf es eines Rückbezugs
auf die zuerst formulierte These. Die dort geforderte
kulturelle Orientierung, "sich der eigenen Kultur
zu vergewissern und die Kultur der anderen zu akzep-
tieren", ergibt einen Rahmen, innerhalb dessen exem-
plarisch zu arbeiten wäre, und zwar unter Berücksich-
tigung einer diachronen und einer synchronen Dimen-
sion.

Konsequenzen:

Die bisher entworfene Vorstellung exemplarischen
Lebrens und Lernens mit kultureller Ausrichtung
kann auf verschiedene 'Vorgaben Bezug nehmen,

- auf fächerübergreifende Teilcurr icula, in denen
die Exemplarität der Themen durch diachrone, kultu-
relle Xontraste versucht worden ist (9);
- auf Iernbenetchsbazogana Teilcurr icula, In denen,
synchrone Kuiturvergleiche realisiert sind (10);
- auf Unterrichtsmodelle (11);
" auf konzeptionelle Versuche, die kulturelle Vielfalt
heutiger Lebenswirklichkeit exemplar-isch einzuholen
(12); ,
- auf Untersuchungen und Abhandlungen über die
Lehr- und Lerneffektivitätdes Vergleichens (13).

Die weiterführende Entwicklungsarbeit müßte
sich beziehen

- auf die Präzisierung des vorhandenen Begriffsin-
strumentariums hinsichtlich der Dimension der kultu-
rellen Orientierung;
- auf die Verwendung dieses Instrumentariums zur
Erarbeitung von exemplarischen Modellen verschiede-
ner Reichweite (14);
- auf die Auf'arbeitung z.B. in Schulbüchern veröf-
fentlichter, aber bisher im vorliegenden Sinn unsy-
stematisch angebotener Materialien (15).
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- Ein kultureller Bezug in der Pädagogik erlaubt eine
allgemeine Ziel- und Sinngebtmg, in der das Miteinan-
der der Völker und Kulturen die oberste Maxime bil-
det, minoritätenbezogene Aufgabenstelltmgen sind
damit erfaßt , '

- Ein kultlll"eller Bezug in der Pädagogik verlangt
eine Rückkehr zur Komplexität in allen Bereichen
und auf allen Ebenen.

- Ein kultureller Bezug in der Pädagogik ermöglicht
die Neu-Konturiertmg von Lehr- und Lemweisen im
Sinne des exemplarischen Prinzips durch die Berück-

. sichtigung' einer diachronen und synchronen Perspek-
tive. 0

Anmerkungen

I. Vgl. Renner, E.: Ethnologie und Pädagogik. In: Zeit-
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STUNDENPLAN

Arnold Kern 8.ZEIT

8-11

5 a 5 b

Vortrag tür alle Klassen:
"Leben und Religion der Huicholes-Indianer"

6. 7 •

Gerhard Kunze

Modell »lndianerprojekt«

VorlJemerkupg der Redaktieee Den folgenden Erfahrungs-
bericht ent~ehmen wir (gekürzt) aus dem Schulinfo des
Österreichischen Informationsdienstes in Wien. Dort fin-
det sich auch eine, Verlaufsbeschreibung des Projektes
mit Bildern. Die Broschüre ist erhältlich beim ÖlE, Tuch-
lauben 8/6/16, A-1080 Wien.

Der Schulversuch DEVELOPMENT EDUCATION gab
uns die Gelegenheit, in der .Schule einmal mehr als nur
graue Theorie zu vermi t teln .• Nämlich die Schiller eine
Woche lang in die Schuhe einer fremden, leider auch un-
terdrückten Kultur schlüpfen zu lassen und ihnen dadurch
die Erfahrung von wirklicher Solidarität zu ennöglichen.
Dabei haben' wir versucht, unser- Schulsystem. dem, einer
indianischen "Sur-vival School'L'anzupassan, Das System
der "Akwesasne Fr'eedom Scbool", das WlS dabei als Vor-
bild diente, stützt sich auf 'vier sich ergänzende Studien-
r+cbtungen: Traditionelles, Sfammealeben, Indianische
Kultur, Geschichte und PhilOsophie.

Jede dieser Grundri chtungen sollte dabei einen Tag
lang erarbeitet' werden; und zwar durch die Beschäftigung
mit einem passenden Grundthema, welches alle betroffe-
nen Kolleginnen. und Kollegen jeweils aus ihrer Sicht vor-
stellen konnten. (Dauer einer solchen Unterrichtseinheit:
Z Stunden). Damit war auch deritibergang zu Unserem
Fächer- und Stundenplan gegeben'. Am Freitag wurden
die Klassengeme-inscha'ften zugunsten von Arbeitsgruppen
aufgelöst; der Samstag diente dem gemeinsamen Vergleich
der gewonnenen Erfahrungen. Die wichtigste .für- uns Leh-
rer war dabei vie lle icht jene. daß man andere Kul tur-en
auch .auf eine ganz andere Art und Weise vermitteln muß;
wie wir es gewohnt sind. Um etwas "indiarris ch" zu verste-
hen, muß Plan es mit den Sinnen aufnehmen. Wie ein Kind,
Der Lehrer muß ler-nen, sich sinnlich auszudrücken, erst
dann wird man. ihn "begreifen". Dieser Lernprozeß fällt
uns auf Grund unserer sicher einseitig intellektuellen
Ausbildung nicht leicht, doch ist es gerade bei einer India-
nerschule auch ein wichtiges Ziel, daß Lehrer zu Schülern
und Schüler zu Lehrern werden sollen.

Ich kann in diesem Bericht nur einen kurzen Eindruck
unseres Projektes _vermitteln. Alle jene, die an einem
genauer-en Gesamtbez-ieht interessiert sind, bitte ich um
Zuschriften oder persönliche Kontaktaufnahme. Meine
Adresse: Mag. Arnold Kern, BORG Bad Hofg astein, Martin
Lodingerstr. 2, A-5630 Bad Hofgastein.

MO 11-12 Vortrag für alle Klassen:
"Das Medizinrad der Swift Dear-"

Peter Paweska

14-16 Wahlmöglichkeit für alle Schüler: Meditation mit Peter oder Film:
"HOME- Oie Rede des Häuptlings Seattle"

UNTERRICHTSEINHEIT: INDIANISCHE "SURVIVAL~
SCHOOL" AM BEISPIEL DER. AKWESASNE SCHOOL
DER IROKESEN

8-9

9-10

Musik:
Analyse india-
nische Musik

Interpretation:
Die Rede des
Häuptlings
Sea tt.Ie

Aelgion:
Vergleich
zw. indian. u.
ka'tho L. Glaube

Biologie:
Pflanzen -u .
ihre Anwend.

Geographie:
Diskussion
der gehörten
Vorträge

Englisch:
Indianer heute01

. 10-11

11-12

Heilen
Spirituelles

Literatur:
Indianische
Texte

Geschichte:
Die "Ent.dek-

kung" Amerikas

Geographie:
Naturphiloso-
phie der
Indianer

Die tradi tionelle Indianerschule

a) Zitat aus Kothe 1982: "Unsere Erziehung hätte keine
Qualität,sagen sie, aber wer ,hat das Recht zu sagen,
was Qualität ist? Wir fühlen, daß unsere Wege unseren
Kindern viel mehr geben können, als das ihre ihnen je
hätten geben können. Qualität heißt f.ür uns, daß Schüler
und Lehrer miteinander reden können, sich gegenseitig
zuhören können und in einem freundschaftlichen .Verhal t-
nis aufeinander eingehen. Qualität messen wir daran,
die Kinder mit lachenden Gesichtern kommen und gehen
zu sehen. Es gibt wenig Schulen, wo 'die Kinder wirklich
gerne' lernen und deswegen in ihren Schulen glücklich
sind. 11

14-15

15-16

Geographie:
Bräuche und
Rituale

Geschichte: Naturwissen- Musik:
Die "Entueckunqvschaft.: Improvisation
Amerikas Evolution und

Verhalten

Religion:
Buchbesprechung:
"Oie Reise des
Eahez a"

MI

8-9

10-11
11-12

Englisch:
Indianischer
Schöpfunqs-.
mythos

Diavortrag

Englisch:
Wie wild ist
der Westen?

Mathematik:
Oie Rolle von
Symbolen

für alle Klassen:
Bolivien. Peru. Ecuador

Geographie:
Geschichte d.
Inkas. Peru

Deutsch:
Indianische
Texte/Sprache

bl BikUlturelie Erziehung: Der Schüler soll die weiße und
die. indianische Kultur vermittelt bekommen, um selbst
zu ent sche ideri, was für ihn persönlich besser ist. Keine
Schüler, sondern SchulfamlIie (Schüler, Lehrer, Eltern).

14-15 Werken Biologie:
Indianische
Nutzplanzen
in Eur-opa

Sport:
Indiansiche
Körperertüch-
tigung

Töpfern
Lesen,
Unterhaltung

Geographie:
Stammesleben
der Sioux

Neturwj.ss en-
schaft:
Evolution

Weißes Schulsystem: Gehorsam, Leistung, individueller
Erfolg.
Indianische Schule: Kooperation, harmonische Beziehung.
Engagement für die Mitmenschen.

8-9 Religion:
Die Schiff-
brüche des
Cabeza de Vaca

Geographie:
Tägliches
Stammesleben

Musik:
Rhythmus

Deutsch:
Interpreta-
tion .indi en.
Texte

Beides zusammen wäre ideal!
Psychologie:
Kindererziehung
bei den India-
nerncl Wissensvermittlung und Bedürfnisse bÜden eine Einheit

00

10-11

10-11

11-12

Deutsch:
Interpretat.
der Seattle-
Rede

Religion:
Indianischer
Glaube
im Vergleich

Biologie:
Biorhythmus
Deutsch:
Sprachrhytmus

Englisch:
little Big
Man

Eigene Fähigkeiten entdecken, angstfreie -At rriosphär-e,
die Kultur ist Grundlage und Verbindung aller Unterrichts-
fächer, Kulturerziehung muß das tägliche Leben einschlie-
ßen, Kultur muß Bedürfnis sein, Lernen und Lehren gehen
ineinander über, Stundenaktivtt aten ergänzen sich, flie-
ßende Übergänge, Schüler und Lehrer wechseln sich ab.

14-15

14-15

Sport:
Tanz

Naturwissen-
schaften:
Überleben in
freier Natur ~

Naturwissen-
echaf't.en:
Ube r-Leben in
freier Natur

Psychologie:
Kindererzie-
hung ba i den
Indianern

.Philosophie:
Sozialgefüge
u. -gefühl

d} Schulkomitee: Setzt sich aus Schülern, Lehrern, Eltern
und anderen' Interessierten zusammen, Lehr= und Stunden-
pläne gemeinsam entv;.ickeln. Schüler können auf Unter-
richtsablauf und Inhalte einwirken •••

FR

(8-12)

AUFLÖSUNG OER ·KLASSENGEMEINSCHAFTEN IN AR8EITSGRUPPEN:

Tanz Medien - Kochen - wer-ken:

Filmbesprechg. Indian. Eß- Töpfern und
(8-12) kultur (8-12) Weben (8-12)

Strafen. Erziehung zur Selbstdisziplin.

Naturerlebnis
getrennt für
Klo 5/6/7/8

UTERATUR:

SA

8-10

10-11

11 Uhr

Nachbesprechung in allen Klassen
Tanzvorführungen
GemeinsamesEssen

Biegert, Claus:Indianerschulen. Reinbek 1979.
Kothe, Marina: Akwesasne Freedom Schaol. Fr-ankfur-t
a.M. 198Z. 25
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ERZIEHUNG

IN ZIMBABWE

Btetetetd , April 1986. Broschüre, 60 S.•
PreIS: 8.0M. zu beziehen im:

Laden im Dritte Welt Haus.
August Bebel Str. 62. 4800 Bielefeld 1.

ENTWICKLUNGSPOLITISCHES THEATER

Unter dem Titel 11In Szene gesetzt" er-schien als epd-Mat e-
rialienband Nr. V/1986 eine Auswahl von Theaterszenen
und Rollenspielen für die entwicklungspolitische Bildungs-
arbeit. Die Mappe, zusammengestellt von Klaus Seit z,
ufmaßt 62 Seiten DIN A 4 und kann für DM 5,- bestellt
werden beim· Ev, Pressedienst - Entwicklungspolitik,
Friedrichstr. 2-4, 6000 Frankfurt a.M,

SCHWERPUNKTHEFT "ENTWICKLUNG"

Die . Evangelischen Kommentare Nr, 7/86 haben das
Schwerpunktthema "Entwicklung"; . An die Erörterung
der Gr-undaat zf'r-agen durch Winfr-ied Böf.l, Vokmar Köhler,
Erhard Eppler, Regts Debray und Julio de Santa Ana
schließen sich theologlsche Voten zur kirchlichen Option
für die Armen und zur Befreiungstheologie, ferner Studien
zu einzelnen Problem feldern wie Verschuldung, Bevölke-
rungsexplosion, Ökologie, Rüstung und Tourismus in der:
Dritten Welt, Bewußtseinsbildung und Dialog an, außerdem
Problernskizzen.aus einzelnen Ländern.

ENTWICKLUNGSPOLITISCHES BILDUNGSINFO

Der Oaterr-etcbtsche Informationsdienst für Entwicklungs-
politik (ÖlE) gibt zweimal im Jahr gratis ein sog. "Btl-
dungsinfo" heraus, das sehr praxisorientiert einen be-
stimmten Schwerpunkt behandelt und viele Tips für die
entwicklungsbezogene Bildungaarbett in Schule, Hoch-
schule, Jugend und Aktionsgruppen gibt. Im letzten Heft
4b/1986 wird die neue Aktion "Solidarisch Hande ln" the-
matisiert. ÖlE, Tuchlauben 8, A-I0I0 Wien.

FRAUENSOLIDARITÄT

Die einzige deutschsprachige Zeitschrift zu "Frauen und
Dritte Welt/Entwicklungspolitik!! erscheint in Wien. Ihr
Name: "Fr-auensoltdar-i tät", Wußten Sie das? Bestellungen
und Informationen: Frauensolidarität, Mühl.gasse 13/2.1,
A-I040 Wien.

EV. FACHSTELLEN FÜR ENTWICKLUNGSBEZOGENE
BILDUNG

Im entwicklungspolit iscben Informationdienst epd Heft
13/14 1986 findet sich ein umfangreiches Dossier zum
Thema "Entwicklung beginnt bei uns. Aus der Arbeit der
Fachstellen für entwicklungsbezogene Bildung und Publi-
zistik". Zehn Jahre, nachdem die ersten Fachstellen ihre
Arbeit aufgenommen haben, wird hier von mehreren Auto-
ren eine Art Zwischenbilanz gezogen. Neben einem Inter-
view mit Hans Norbert Janowski, dem Vorsitzenden des
Ausschusses, findet sich u.a, eine Bestandsaufnahme von
Edda Stelck und ein Porträt der Fachstelle Ferntourismus.
Ein interessantes Detail arn Rande: Die Fachstelle "Schule
und Retigionspädagogtk'' in Villigst wird aufgelöst, recht
unklar ist noch, wie es (auf Länderebenel n'-41 damit wei-
tergehen soll.

ENTWICKLUNGSPÄDAGOGISCHES NETZWERK

Das Cornenius-Institut, European Development Educatio
Curriculum Netw or-k, die ZEP und der Internationale Ar
beitskreis Sonnenberg sind die Träger einer Tagung, di-
vom 11.-15.2.1987 im Haus Sonnenberg/Harz stattfinde)
soll. Thema 11 Aufgabe und Funktton eines "Netzwerkes
entw icklungsbe zogener- Bildung in der BRDII

• In dieser
Tagung sollen die Umrisse eines entwicklungspädagogi-
schen Kommunikationsforums C1Netzwerks1'

) diskutiert
werden. Anfragen an: Erwin Wagner, Weinberg 12., 3Z00
Hildesheim.

ARBEITSMATERIAL·FÜR LEHRER

Indianer in Brasilien thematisiert ·ein Un terr-ichtsmater-i-
·'al, das. im Rahmen eine s Universitätsseminares "Einf'iih-
rung in die Probleme der Entwicklungsländer am Beispiel
Brasi lien" entstand. Es wurde von Iösterr.) Lehramtskan-·
didaten/innen erstellt. und vom ÖlE finanziell unterstützt.
Die Broschüre ist erhält lieh beim ÖlE, Tuchlauben 8, A-
r010 Wien.

UBER . INOIAN[R~g~N
UßERLrBE:N . INDIANER?

ARu(ltil'tATEJMl.~l.DIA[R

Informationen ]--------
DRITIE WELTlM GYMNASIUM

Die Evangelische Akademie Bad Boll (7325 Bad Boll) ver-
anstaltet vom 7•.-9.11.86 wieder. ein F'or-tbitdungsseminar-
für Lehrer an Gymnasien. Thema: "Dri t te Welt im Unter-
richt des Gymnasiums". Kosten: DM ~ 2,-. Anfragen
und Anmeldungen direkt an die Akademie.

Kulturbüro »Dritte Welt«

MItarbeil von Rückkehrern Ist gefragl

1__ ~ ~_I_nn_o_rm_._~_ill_n_e_n 1

Das Kulturbüro »DRITIE WELT" in der Hamburger WERKSTATI 3
hat sich im Rahme·n eines DO-Inlandsvertrags einen neuen Arbeits-
schwerpunkt gesetzt, der ehemalige Entwicklungshelferinnen und
EntwiCklungshelfer in die kulturelle ••3. Welt«-Arbeit einbeziehen will.
Mit Beginn dieses Jahres habe ich dort meine Tätigkeit begonnen.
feh bin Ethnologe und war von 1980-1984 mit einem DÜ-Vertrag als
Projektberater einer ländlichen Basisiniuauve zur Gemeinwesenent-
wicklung in Benin tätig.

Entwicklunqshelferirmen und Entwicklungshelfer haben (mit Ihren
Familien) in ihrem Lebens- und Arbeitsbereich in Übersee ungezähl-
te Begegnungen mit der dortigen Alltagskultur gehabt, sind häufig
bei ..Kultur«-Veranstaltungen zugegen gewesen (Musik + Tanz.
Theater+ Zeremonien etc.), haben Gesundheit und Krankheu. Farni-
lie und Autorität, Sachzwänge und Mitbestimmung etc. anders sehen
und verstehen gelernt. Sie können aufgrund ihrer langjährigen Erfa.h-
rung qualifizierte »Kufturvermittlei« gegenüber unserer eigenen Ge-
sellschaft sein. Vielen ist im Verlauf ihres Lebens in Übersee deutlich
geworden, daß der Ausgrenzung - und damit Isolierung - des "kultu-
rellen •• Bereichs, wie er bei uns üblich ist, in Ländern der ••Dntten
Welt« ein einheitliches Ganzes von Alltag, ••Politik« und -Kultur •• ge-
genüperslehl. Viele haben nach ihrer Rückkehr ein verändertes Be-
wußtsein und den Willen, ihren persönlichen Alltag dem-
entsprechend zu gestalten und andere Prioritäten als früher ZJ sel-
zen. Darüberhinaus liegt auch manchen daran, ihre Erfanrunqen. Be-
troffenheit und Verhaltensänderungen anderen zu vermitteln ozw. rn.t
ihnen zu erörterr. - neben ihrer unmittelbaren privaten und be- rJrt-
ehen Umgebung auch etwa Kirchengemeinden, Arbeits-, Aktrens-
oder Solidaritätsgruppen. Hierbei sind allerdings auf beiden Se te~
oft Bnsliegsschwierigkeilen und Berührungsängstß zu beooacrueo.

Zu oft orientieren sich kulturelle ••3. Welt«-Veranstaltunger verrar-

gig an europäischen Hör- und Sehqewohnheiten und bleiben 3'1 der
Oberflächlichkeit' konsumierbarer folklore stehen, ohne die gese'l-
·scpaftliche bzwpoiitische Fynktion und Einbetlung von ••3. WEII ••-
Kunst und -Kultur deutlich werden zu lassen. Ebenso oft stef1e'-l be'

. ..3. Welt«-Veranstaltungen - mit Recht - politische Aktualitäten H1"'

Vordergrund: doch eine solch »saisonale« Solidaritätsarbeit läuft Ge-
. fahr, sich quasi automatisch in die Abhängigkeit von taqespof.nscher-
Schwerpunkten der Massenmedien zu begeben, statt ••3. Well ••-son-
darität·als einen kontinuierlichen Prozeß des Verstehenlernens ande-
rer Kulturen, der·Auseinandersetzung mit ändern Prioritäten und der
Schlußfolgerungen lür unsere eigene Gesellschaft zu begreifen.

In diesem Zusammenhang möchte das KULTURBÜRO ,;DRITTE
WELT« ehemalige Entwicklungshelferinnen und Entwicklungshelfer
dazu ermuntern, den Bereich der kulturell orientierten ••3. We!t«-Ar-
bell mitzugestalten. Allen interessierten Rückkehrerinnen und Rück-
kehrern, die unsere Arbeit näher kennenlernen wollen, schicken wIr
gerne unseren vierteltährüch erscheinenden KULTUAKALENQEA
••ORITTEWELT« kostenlos zu. Er enthält außer einem redaktionellen
Teil viele aktuelle Informationen über Künsllerinnen und Künstler aus
der »Dritten Welt«, die zur Zeit in der Bundesrepublik gastieren, und
Hinweise auf Veranstaltungen und Ausstellungen zu »3. Welt«- The-
men.
/::. Wir sind insbesondere daran interessiert, zu wissen, wer von

Euch im kulfureffen Bereich (hauptamtlich oder nebenberuflich)
arbeitet. Wir können bei einem vernetzten Erfahrungsaustausch
untereinander und mit infragekommenden Gruppen oder Veran-
staltungen hilfreich sein.

6 Rüci<kehrerinflen und Rückkehrern mit speziellen Angeboten oder
Themenstelfungen im kulturellen Bereich, die sich für Vorträge,
Ausstellungen, Veranstaltungen oder Aktionen eignen - oder auch
••nur •• Ideen dazu - (Foto- bzw. Dia-Serien, Filme, Rollenspiel-
Vorschläge, handwerkliche oder musikalische Demonstrationen,
Objekte der bildenden Kunst, literarische Beispiele, Themen aus
dem religiösen Bereich, Erziehung in anderen Gesellschaften,
Konfliktbewälligung in anderen Kulturen, Netcr-voeherrscnunc«
anders verstanden etc.), bieten wrr Beratung und Vermittlungs-
möglichkeiten an.

D. Von besonderem Interesse - und dazu kann eigentlich jede(r)
'nach längerem Aufenthalt In Übersee etwas sagen - sind für uns
persönliche Erfahrungen mit kulturellem Wandel bzw, Kullurzer-
störung In der -Dritterr wert-: die Schilderung von Situationen
2.B., In denen einem damals spontan: " ... aber das ist doch gar
nicht -ivprscn- alrikarusch/asratisch/etc.!« eingefallen Ist. Nach ei-
niger Zeit und mit wachsender Infragestellung des eigenen unre-
flektierten Klischeedenkens hai sich dann aber diese spontan-
oberflächliche Beurteilung meist zu einem tieferen Verständnis
des Wesens de·r anderen Kultur und des ökonomisch bzw. gesell-
schaftlichen Begründungszusammenhangs für ein gewandeltes
Erscheinungsbild entwickelt.

6. Willkommen sind uns auch Berichte über Bemühungen, Schwie-
ngkeiten und Erfolge von KünsUervereinigungen, Musikgruppen,
Schriftstellern, Handwerkeroerneinschalten u.ä., die für die Be-
hauptung ihrer nationalen oder regionalen Kultur gegenüber den
europäischen und US-amerikanischen Einflüssen arbeiten und
kämpfen. Gruppen und Initiativen, die es verdienen würden, daß
man ihre Aktivitäten auch bei uns einem größeren KreiS Interes-
sierter nahebringt, könnten in unserem KULTUR KALENDER
..DRITIE WELT.. vorgestellt werden.

D. Schließlich sei noch an erne Art »Gewissenstorschunq« erinnert.
die es auch wert wäre, öffentlich betrieben zu werden: was war
denn - im Kontrast zur Realität in Übersee - die eigene »kulturelle
Identität" des »Enlwickfungs«-»Helfers«? Im Verlauf eines mehr-
Jährigen gemeinsamen Lebens in Übersee sind es ja nicht allein
neue Anbaumelhoden. andere Krankheitstherapren, angepaßte
Technologien. Verwaltungsroutme etc. oder nicht nur Zuverlässig-
keit. Exaktheit, Pünktlichkeit. Sachlichkeit etc., was wir (und un-
sere Familien) am Arbeitsplatz und In der Nachbarschaft vermittelt
haben. sondern mehr und anderes: welches ("typische«) Bild von
der -weißen- Kultur bleibt bei Kollegen, Nachbarn und Freunden
In der ••Ontten wett- In Erinnerung, wie es ihnen von uns vorge-
lebt wurde? Und vor allem: was haben Wir und unsere Angehöri-
gen Im Verlauf der Auseinandersetzung und Bewertung einer an-
deren Kultur über uns selbst und unsere eigene Kultur gelernt?
Was macht - nach dieser Erfahrung In Übersee - das Wesen un-
serer eigenen Kultur aus?

Martin Michaelis-Seidler

KULTURBVRO ·ORITTE WELT, sn der WERKSTATT 3
Nernslweg 32-34.2000 Hamburg 50; 040/394133

der überblick 3/86

NEUES AKTIONSHANDBUCH DRITTE WELT

Herausgegeben von den jeweiligen nationalen Koordinat io-
nen der Dritte-Welt-Aktionsgruppen in Luxemburg, der
Schweiz, der Bundesrepublik und Österreich wird nur.
die grund legend überarbeitete 7. Auflage des "Akt ions-
handbuches Dritte Welt I! im Peter Hammer Verlag wup-
pertal vorgelegt. Das Handbuch, erstmals 1973 erschienen,
ist ein unentbehr-liches Nachschlagewerk für jeden, der
in der Dritte-Welt-Bewegung aktiv ist. Auf 2.87 Seiten
finden sich darin neben Aktionsbeispielen und einem Ak-
tions-Lexikon va: allem umfangreiche Adressenlisten,
in denen die gesamte entwicklungspolitische Szene im
deutschsprachigen Raum erfaßt ist. 2,



POLITIKERSEUFZER

Einfach vortrefflich
All diese großen Themen:
Mikrocomputer, High te eh, Gentechnologie,
'Die Erhöhurig des Bruttosozialprodukts,
Die Verringerung der Inflationsrate.
Durchaus einleuchtend.

Wenn nur die Dritte Welt nicht wär!
Immer und überall stört die Dritte Welt!
Alles bringt sie durche inanderv

Wenn es um die Steigerung des Außenhandels geht,
Kann sie ihre Schuld zinsen nicht mehr ·bezahlen.
Statt begeistert hinter unserem Fortschritt hinterher-autr-ippeln,
Machen die Menschen dort Revolutionen
Oder fordern eine neue Weltwirtschaftsordnung.
Statt um die gerechte Sache des wissenschaftlich-technischen For-tschr-it ts
oder der freiheitlich-demokratischen Grundordnung
Kämpfen sie um eine Landreform, gegen die Apartheid
Oder für einen religiösen. Ri tus,
Im entscheidenden Augenblick
Verhungern sie millionenfach.
Kurz bevor das Energieproblem gelöst wird,
Haben sie ihren letzten Baum gerodet
Und ihren, letzten Tropfen Erdölverkauft,

An der Dri tten Welt scheitert eben alles,
Mit ihr ist ke in Staat-zu machen.
Ein Sack Flöhe ist nichts dagegen.
Kleinbürger-liche, rückschrittliche Interessen!Zu faul zu arbeiten, zu dumm au lernen.
Überreste einer kaputten Gesellschaft!
M.an kann sie doch nicht ihrem Schicksal überlassen!
Aber man kann doch nicht noch mehr- Entwicklungshilfe geben!

Ja werin die Dritte Welt nicht .w är-,
Dann .wär auch un ser-e Erste Welt nicht mehr.
Dann säh die Eine Welt schon anders aus!

(A.K.T. in Anlehnung an Hans MagnLis Enzensberger "Lebr-erseufzer-",

vgl, ZEP 4/85; S. 24)

• Die EPK-Drucksochen,
ßd.! . Deutscher Kolonialismus

(12,- DM). .'
ßd2 Siemens - Vom Dritten

Reich·zur Dritten Welt
(9,-DM)

Bd.S, Kirchen in Südafrika
mit Interviews:
A. Boesal< und M. Tsele
(9,-DM)

Bd.4, Gift und Geld
Pestizide und Dritte Welt
112,- DM)

ENTWICKLUNGSPOLITISCHE KORRESPONDENZ
Zeitschrilt zu Theorie und Proxisder Entwicklungspolitik

• Fünf Themenhefte im Jahr - 1/86 Zerstobene Träume -
z.B., IVlexiko die
4/85 Schuhkönig Bata: bürokr'!tisierte

Die 9a nz:e Welt zu. Füßen Revolutten (5,- DM)
(4,- DM) 2/86 Gezogen und Geschoben

5/85 KatastrophenhIlfe Weltweit auf der
Heute tun wir mal Suche nach Arbeit
was Gutes. (5,-DM)
(4,-DM)

"... SAHARA-INFO

~~-:~'J'-

f-b-e-riC-h-te-t-re-g-e-lm-a'-'ß-"-jg~b~r' . :

- den Befreiungskampf der
F.POLISARIO

- die diplomatischen Ausein-
andersetzungen um die
WESTSAHARA

- das Leben in den Flücht-
lingslagern der Sahrauls

- die Demokratische
Arabische Republik Sahara

DasSAHARAINFO
erscheint alle 2 Monate
Jahresabonnement nur 15,- DM!
Probeheft und Abobestellung bei
GESELLSCHAFT DER FREUNDE DES
SAHRAUISCHEN VOLKES e. V.
U. Hilpert. Am Wall 46
2800 Bremen 1

28

1_~ B_Ü_Ch_e_r 1
Van der Pot. J.H.J.: DIE BEWERTUNGDES

TECHNISCHEN FORTSCHRITfS. Eine
systematisch", Übersicht der Theorien.
Maastricht (Niederlande) 1985, Z Bände,
zus. 14Z9Seiten.

Wer glaubt, das Zeitalter der Enzyklopädien sei endgültig
vorbei, der findet sich mit diesem Werk widerlegt. Das
umfangreiche Werk, das hier in zwei Bänden vorgelegt
wird, präsentiert im besten Sinne des Wortes enzyklopädi-
sches Wissen zu einem Themenbereich in systematischer
Absicht. Gerade die Tatsache, daß selbst Spezialisten
angestcht s der ständig ansteigenden Informationsflut zu
diesem Themengebiet keinen vollständigen Überblick
mehr gewinnen können und deshalb das rezipierte Wissen
immer mehr oder weniger zufällig begrenzt wird, machen
solche Werke wie das vorliegende zu einem unverz.ichtba-
ren Handwerkszeug (besser: "Denkwerkzeug"). Die bewun-
derungswürdige Fleißarbeit des Autors .ermöglicht es dem
Leser, zu einern äußerst wichtigen Themenbereich die
Iaat unübersehbare Fülle an Informationsmaterial syste-
matisch zu rezipieren. Insofern ist das Werk zunächst
einmal Nachschlagewerk. Zugang bieten nicht nur die
Schlagwort- und Namensregister am Ende des Buches,
sondern auch das fast 19 Seiten starke differe,nzierte
Inhal tsverzeichnis .

Um was geht es? Wir finden, wie der Untertitel kor-r-ekt
sagt, eine "syst em at ische Übersicht der Theorien" über
den technischen Fortschritt - mit dem Akzent auf solche
Theorien, die den technischen Fortschritt bewerten. Band
I ist in drei Hauptteile eingeteilt: 1. Die Einstellung zum
technischen Fortschritt bis zur industriellen Revolution;
2.· Die, Folgen des technischen Fortschritts; 3. Der 'Sinn
des technischen Fortschritts. Im Band II findet sich dann
der 4. Teil "Die Beher-raqhurrg des technischen For-tschr-i t-
tes", das Literaturyerzeichnis und die obligatorischen
Register.

Für Entwicklungspädagogen ist dieses Werk eine wahre
Fundgrube. Hier finden wir· eine .Fülle yon Material zur
Entstehung und Bewertung der unseren globalen Überle-
bensproblemen eugrundeltegenden .zentr-alen Idee: der
Fortschrittsidee. Fast alle. For-tschf-it tsideen, die sich
vor allem im 18.·und 19. Jahr-hunder-t entwickelten, the-
matisierten den technischen For-tsehrt tt und interpretieren
diesen. als Medium, zur Perf ekt ioni ez-ungvder- äußeren (und
teilweise auch inneren) Natur, zu einem immer besseren,
glückseligeren Zustande des Menschhei tsgeschle cht.s,
.Dte heter.ogene Entstehung dieser Fortschrittsidee finden
wir in diesem Buch minuziös· und in alle Verästelungen
der (internationalen und interdisziplinären) Argumentation
.ge scb ilder-t, Die Arbeit bringt Licht in das, Dunkel der
Frage, warum gerade in Europa so etwas wie das dynami-
sche und ai elger-ichte te ·Streben nach (technischem) Fort-
schritt entstanden -ist und in anderen Kulturen nicht. Der
jüdisch-christliche Monotheismus erscheint hierbei ebenso
relevant wie bestimmte technische, Erfindungen am Beginn
der Neuzeit, Inab, Buchdr-uck, Kompaß und Schießpulver,
ab.er auch das dynamisch werdende Menscben- und Natur-
bild mußte dazu kommen. damit das evolutionär singuläre
Experiment unserer modernen wissenschaftlich-techni-
schen Welt "mut'iez-en'' konnte - mit allen Folgeproblemen,
an denen heute nicht nur Entwicklungspolitiker und Ent-
wicklungspädagogen herumdoktern.

Johan Hendrik Jacob van der Pot

DIE BEWERTUNG
DES

TECHNISCHEN
FORTSCHRITTS

EINE SYSTEMATISCHE ÜBERSICHT DER THEORIEN

Wi/h a foreward by
Alexander King

Prestdent of the Club 0/ Rome

Band I

1. Die Einstellung zum technischen Fortschritt: bis zur
industriellen Revolution .

2. Die Folgen des tech nischen Fortschritts
3. Der Sinn des technischen Fortschritts

!985
VAN'GORCC-M. ASSEN!MAASTRIClH. NIEDERLANDE

Liest man "daa Werk von Anfang an unter dieser Frage-
ste llung, ist es 'gerade zu spannend. Wenn man das eine
oder andere Kapitel überschlägt (nicht .al lea wird alle
gleichermaßen interessieren), dann ist dies ein werk, das
.tt-o tz seines Umfanges als Monographie gelesen werden
kann. Es ersetzt das' Lesen vieler anderer Bücher.

Zwei, die Begeisterung etwas relativierende, kritische
Einschränkungen seien nicht verschwiegen. Der eine, mehr
per-ipher-e, Kritikpunkt betrifft die oftmals langen fremd-
sprachlichen Zitate. Selbst denjenigen, der Englisch und
Französisch mehr oder weniger zu lesen und verstehen
vermag, stören diese Einschübe beim Lesefluß. Der
Fremdsprachenm uffel muß eh wohl Seiten über-schlagen,
In Anbetracht dessen" daß das Buch eine Überset zung
vorn' Holländischen ins Deutsche ist, wäre eine durcbge-
hende Übersetzung für viele Leser sicherlich ein "Gewinn
gewesen.

Der zweite, mehr grundsätzliche Kritikpunkt ent aündet
sich an der etwas ek:klektizistischen Darstellungsform
des Buches. Der Autor nimmt eich in der Regel mit seiner-
eigenen "Bewer-tung des technischen Fortschritts" weitge-
hend zurück und bietet dem Leser nur in geordneter Form
das, was in Jahrhunderten' Denker zu seinem Thema geäu-

Q
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und macht, je mehr man liest, etwas ratlos, denn Hlr jedes
Argument ,gibt es anscheinend" ein Gegenargurnent und
der Fortschritt. der Geisteswissenschaft scheint sich in
der Wiederentdeckung alter Thesen in neuer Sprache zu
vollziehen. Der Autor provoziert not wendigerweise - auf-
grund seiner Konzeption - diese Ratlosigkeit, die".nach
der Lektüre sich einstellen' mag, denn das Prädikat "sy-
stematisch" im Untertitel bezieht sich auf die angewandte
"Methode und nicht, auf das erkenntnislei tende Interesse.
Dadurch ist der Autor gezwungen, jedes auch nur einiger--
maßen wichtige Argument neben das andere (konträre)
zu stellen, ohne, den Widerspruch nur innerhalb metatheo-
retischer Annahmen selbst wiederum auflöseY{zu könrien.

Trotzdem und ohne Einschränkung: eine sehr hilfreiche
und interessante Neuerscheinung, die in Anbetracht ihres
Preises 'wohl nur für Bibliotheken in Betracht kommt.
Dort aber- sollte dieses Werk zum obligaten Bestand gehö-
ren. Darüber hinaus können alle Interessierte, die billigere
Paperback-Ausgabe kaufen und werden es nicht bereuen.

Alfred K. Trernl

Wulf, Chr. in Zusammenarbdt mit Schöftha-
ler, T. (Hg.): IM SCHArrEN DES FORT-
SCHRITTS. Gemeinsame Probleme im
Bildungsbereich in Industrienationen und
Ländern der Dritten Welt•. Saarbrücken,
Fort Lauderdale 1985.

Sozialwissensdlaftlicher Studienkreis für
intemationale Probleme (SSIP)eV.
Society for the Study of InternationalProblems (SSIP)
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wertung über den Kamm geschoren muß daneben gehen..
Das gilt auch und gerade für das vorliegende Buch. Zwi-
schen den beiden Buchdeckeln findet man trockene wis-
senschaftliche Analysen {wie etwa über die externe Bil-
dungsfinanzierung Anfang der BO-er Jahre} neben subjekti-
ven Erf'ahrungsber-i chten (wie a.B, von Heribert Hinzen
über "Alphabetisierung und For-tscbr-it.t")', ja sogar eine
"wissenscbaf'fl iche" Liebesgeschichte entdecken wir
schließlich (von Hages Kordes über seine -interkulturelle
Ehe), bevor das Buch recht trocken, aber informativ, mit
einer einschlägigen Bibliographie und der "Summar-y of
the Contr-ibut lcna 'in English .and F'rench" abschließt. Da-
zwischen eine Vielzahl interessanter Artikel: über "Fort-
schritt als pädagogischer Mythos" von Chr, Wulf, über
"Grenzen transkultureller Kommunikation" von P.V. Dias,
über "Magie im Alltag von Industriege~ellschaften und
Ländern der Dritten wett" von W.-D. Budow, über "Evolu-
tion und Entwicklung" von V. Lenhart,über "Kindheit
in Afrika" von' A. Bauer und M. Schult z, über "Jugend
und Schule ••• in' Westafrika" von H. Bosse, über "Umwelt-
problern Schulen (im interkulturellen Vergleich) von T.
Schöf thaler-, über "Fr-auenbena chte i.li'gung im formalen
Bildungssystem" (von' R. Nest vcgel] und verschiedene
"Versuche interkultureller Didaktik" bzw. "r-Er-ziehung 11

(von M. Bayer oder K.-H. Flechsig).

Gemeinsam sc'heint mir - gewissermaßen der 'rote Fa-
den', der sich durch das ganze Buch zieht - in allen Beiträ-
gen das Infragestellen eines traditionellen Dogmas, näm-
lich des Dogmas, Bildungshilfe in die Dritte Welt sei gut,
gewissermaßen der Hebel des Fortschritts. Dort wo aber
das Fortschrittsdenken selbst problematisiert wird, kommt
man auch an einer Kritik internationaler- und interkultu-
reller_ "Bildungshilfa": nicht herum. Wieder einmal wurde
ein geradezu klassisches Paradigma revolutioniert, ohne
daß allerdings schon ein neues in Sicht wäre.

Die Autoren kommen nicht aus der entwicklungspädago-
gischen Ecke, sondern aus der DGfE-Kommission "Bil-
dungsforschung mit der Dritten Welt". Daß sie alle inzwi-
schen (mehr oder weniger) die entwicklungspädagogische
Problematik solcher interkultureUer Pädagogik dort sehen,
wo sie -asymmetrische Voraussetzungen und/oder Folgen
'hat - und das dürfte die Regel sein -, macht sie mir- so
sympathisch.

Das Buch ist spannend und lehrreich, zum Lesen sehr
geeignet.

A.K.T .:

May, S.: TOURISMUS IN DER DRlrrEN
WELT. Von der Kritik zur Strategie. Das
Beispiel Kapverde, Frankfurt/Main, New
York 1985. .

Auch in Ländern der Dritten Welt scheinen Immer noch
große Hoffnungen auf den Tourismus vorzuherrschen:
Die Eliten, die alle 'in den Wirtschaftshochschulen der
Metropolen studiert haben, verbinden mit ihm den Gedan-
ken, daß er ihrem Land mehr Devisen verschafft, ihren
Binnenmarkt aufbauen Undihre Infrastruktur stärken hilft.
Wie die wenigen, bezeichnenderweise ebenfalls wieder
wirtschaftlich orientierten Ergebnisse der' Wissenschaftler
zeigen, sieht die Realität anders aus: Die einheimischen
Fischer, Jäger und Bauern kommen kaum zum Zuge, weil
'die =I'ouristen ihre, gewohnten Schnitzel, ihr kühles Bier

SilkeMay

Tourismus in der
Dritten Welt
Von der Kritik zur Strategie:
Daß Beispiel Kapverde

Campus
Forschung

und Whisky on the rocke wollen, die sie nicht liefern kön-
nen. Die Dienste der Einheimischen sind ihnen nicht ge-
konnt genug, weshalb schnell der Wunsch nach geschultem
mitteleuropäischem Dienstpersonal aufkomm t - minde-
stens auf der Management-Ebene. Beides kostet, wie die
Autorin dieses Buches belegt, oft gerade die Devisen,
die die Reisebüros ins Land bringen. Gestärkt werden
so letzten Endes nur- die unproduktiven Händler und
Grundbesitzer. Außerdem ist für die Massentouristen
die Frage, ob das Reiseziel Berridor-m , Kenia oder Sri Lan-
ka heißt, zweitrangig - entscheidend ist -der Retsepre is.
Die Veranstalter haben daraus längst ihre Lehren gezogen
und verschieben die Touristenrnassen quer über den Globus
dorthin, wo' man sie- am. billigsten für ein paar Wochen
abladen kann.

. Man glaubt, nicht" richtig zu lesen, wenn man nach dieser
durchdringenden, statistisch fundiert vorgebrachten Kr-itik
.im zweiten -'t.eilder Arbeit liest, was May filioihr Beispiel
Kapverde vorschlägt: "Verkaufsstände mit Literatur,
Rauchwaren (0 -oder- Souvenirs" will sie in Hotels und
Elughjif'en einr-lchtenj Verkehrswege .auszubauen .scheint
da schon verständlicher, auch daß für die Unterhaltung
der Reisenden etwas in Form von Diskotheken und Bouti-
quen getan werden muß -' allesamt aber sind ihre Vor-
schläge vor allem eines: reichlich konventionell. Das paßt
so gar- nicht zur. Seihstbestimmung der Einwohner über
ihren tOuristischen Weg, zu ihrer Beteiligung an ihm und
zu _Berufs-, Jugend- W1d Binnerrtour-ismus, die ebenfalls
ins Konzept gehören.

Wenn man dann irritiert zW"Ückblättert, lichten sich
die Konturen. Schon in der Einleitung ist zu lesen, daß
Silke May die positiven Effekte des Tourismus fördern
und die negativen eliminieren möchte. Sie unterstellt
also, daß der Ferntour-ismus positiv, d.h, entwicklungsför-
dernd wirken' kann - die grundsät altehe Frage, ob dies
zutrifft, stellt -sie' nicht. Alternative Puristen werden
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in d e Länder der Dritten Welt, meint die Autor+n, cl
sei es doch besser, 'ihm seine positiven Aspekte abzuge
winnen, Die aber gehen ihrer Meinung nach nicht von
Massentourism us und Rucksacktouristen aus - beide sind
let ztlich nur parasitär, weil sie kaum Devisen ins Land
bringen. Ganz anders die gehobenen Individualreisenden:
sie "passen sich ihrer kleinen Zahl wegen eher an die Sitten
an und lassen last not least mehr Geld im Lande liegen!

Da spürt man schon theoretische Defizite: der hier so
wichtige Entwickltmgsbegriff wird gar nicht festgelegt
und lediglich mi't . einer "Verbesserung der Lebensverhält-
niese", . einem höheren "Lebensstandard" und ähnlich
schwammigen Wörtern in Zusammenhang gebracht.

Dietmar Fund

Balsen, W./Rössel, K.: HOCH DIE INTERNA-
TIONAL]1;SOLIDARITÄT. Zur Geschichte
der Dritte-Welt-Bewegung in der Bundesre-
publik. Köln 1986, 616 S.

Schon über 'die allerersten Anfänge .der .internat ionali st i-
schen Bewegung in den späten fünfziger Jahren urteilt
Klaus Vack: "Für viele war die Beschäftigung mit interna-
tionalen Themen eine Flucht vor den Realitäten im eige-
nen Land" (89). Und nach dem Durchgang durch drei Jahr-
zehnte einer Dritte-WeIt-Bewegung, die sich in der Wahl
ihrer Objekte als sehr konjunkturanfällig erweist, endet
das Buch konsequent mit 'Zehn Gründen für Dritte-Welt-
Arbeit vor der eigenen Haustür", Verklärt und bejubelt
wird sie jedenfalls nicht, "unsere" Geschichte, die die
beiden Mitarbeiter des Rheinischen J ournalistenbiiros
hier in bislang umfassendster Weise beschreiben. Schon
deshalb, weil mit diesem Buch erstmals die Geschichte
der Dr-itten-welt-Bewegung zu dokumentieren versucht
wird, muß man seine Lektüre jedem -ans Herz legen, der
'sich heute in der entwicklungspolitischen Öffentlichkeits-
arbeit engagiert und sich einer sozialen Bewegungverbun-
den fühlt, die nicht zuletzt auch durch die hohe F'luktuat'i-
on ihrer Mitglieder am Fehlen einer geschichtsbewußten
Kontinuität kr-ankt',

Ein spannendes zeitgeschichtliches Lesebuch ist es ge-
worden, .lebendig angereichert durch eine Vielzahl von
Fotographien und "wichtigen .Dokumenten, von, dem kämp-
ferischen Aufrufen Fr'ant z Fanons über· Reden, und Texte

.Rudi Dutschkes bis, hin zu Protokollen, von Bundestagsre-
den. Ausführliche Register und ein Verzeichnis der Doku-
rnent e lassen den Band zugleich gut als Nachschlagewerk
gebrauchen (sofern das "Buch nicht das Schicksal 'meines
Exemplars ereilt, nach der Lektüre der über 600- Seiten
in eine Loseblattaamrrrlung zu zerfallen ... ).

Liegt die besondere Stärke dieses, Lesebuches darin,
fasz inier-ende Schlaglichter. auf die bundesrepublikanische
Wirklichkeit einerseits; die Befreiungskämpfe in der Drit-

-ten Welt andererseits (mit den Schwerpunkten Aigerien,
Vietnam, Chile und Mit te lamer-ika] zu werfen, so .sind
der Geschichtsschreibung dort, wo es um ihren eigentli-
chen Gegenstand geht, eher deutliche Schwächen anzu-
kreiden. Die unverzeihlichste offenbart sich berei ts beim
Blick auf die schon auf der ersten Innenseite abgebildeten
Weltkarte: die Begrenzung der "Dr-it te-We lt-Bewegung"
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auf jene zumeist im K-Gruppen-Umfeld angesiedelten
Initiativen, die in erster Linie länderbezogen arbeiten
und sich um die unmittelbare Unterstützung von Befrei-
ungsbewegungen in den entsprechenden Ländern bemühen.
Die Autoren haben sich bei -ihren Recherchen offenbar
zu sehr von der eigenen politischen Biographie leiten las-
sen. So ist ihnen entgangen, daß' ,es zumindest seit Anfang
der siebziger Jahre eine breite Bewegung von Initiativen
in der entwicklungspolitischen Öffentlichkei~sarbeit gibt,
die ihre Identität nicht in erster Linie über ihre Solidarität
mit der ZANU, der MIR oder den Sandinisten definiert,
sondern die Probleme abhängiger Unterentwicklung unter
systematischen Fragestellungen bearbeitet, sich Themen
wie Welternährung oder Welthandel zuwendet.

Diese Initiativen, häufig außerhalb der universitären
Zirkel aus linken Intellektuellen in den großen Universi-
tätsstädten und eher im Umkreis der Kirchen "und der
Weltläden angesiedelt, 'lassen sich nicht einfach unter-
die am Rande erwähnten caritativen" Gruppen subsumie-
ren. Selbstverständ"lich" muß jede Geschichtsschreibung
mehr ausschließen als sie einzuschließen vermag. Den
Anspruch allerdings, die Hauptströmungen der Dritte-
Welt-Bewegung zu umreißen, hat dieses Buch nicht einge-
löst.; weil es darunter "ausschließlich die Ianderbe zcgene
Solidaritätshewegung versteht. Ohnehin verzerrt die ge-
wählte Begrenzung die Analyse: der einzige durchgängige
systematische Gesichtspunkt, unter-dem die Autoren das
gesammelte Material ordnen und interpretieren, ergibt
sich aus der eingangs erwähnten Frage nach dem Tr-ansfer
politischer Hoffnungen aus dem Nahbereich in die ferne
Dritte Welt. Durchaus einleuchtend wird die Konjunktur-
anfälllgkeit der Solidaritätsarbeit damit erklärt, daß die
widersprüchliche komplexe Realität in der Dritten Welt
(der man ja "ger-ade zu entrinnen antrat) die simplifizieren-
den Illusionen der Aktivisten immer wieder einholt; und
zurecht wird der S~IidaritätsbewegWlg entgegengehalten,
Abhängigkeit und Unterentwickhmg in der Dritten WeJt
nicht ausreichend .rnit unserem gesellschafltichen Leben
zu ver-rrritt eln, Beide Defizite allerdings resultieren aus

FRAUEN BAUEN
IHRE ZUKUNFT SELBST •••
... eine Zukunft, die auch in der Dritten Welt auf die
Initiative der Frauen angewiesen ist

In den Slums von Lima
nehmen Frauen ihr
Leben gemeinsam in
die eigenen Hände:
Um Kindergärten zu or-
ganisieren,
um' Gemeinschaftskü-
chen einzurichten,
um Arbeitsplätze vor Ort
zu schaffen, .
um Lesen und Schreiben

zulernen,
um gegen
Behörden
und Politiker gemeinsam ihre Rechte
durchzusetzen,
um für ein Leben in Würde zu kämpfen.

MISEREOR UNTERSTÜTD
DIESE INITIATIVEN

der von Balsen und Rössel selbst betriebenen Ver-kür-zung
des Internationalismus auf Solidaritätsarbeit, in der sich
ein großer Teil der Dritten-WeIt-Bewegung heute so nicht
mehr wiederfinden kann.

"Hoch die internationale Solidarität" ist, schon weil
es das einzige zum Thema ist, fraglos ein Standardwerk
für die Dritte-Welt-Bewegung. Es dürfen und müssen noch
weitere folgen, um dem beklagten Mangel an Geschichts-
bewußtsein abzuhelfen.

Klaus Seitz

Hemker, R./Warns, E.N. (Hg.): DRITTE WELT
ERFAHRBAR - ODER: EINMAL LEBEN
WIE IN DER DRTITEN WELT" Dortmund
1986,120 s.

Dazu brauchen wir Spenden:
Postgiroamt Köln Nr. 556-505
Stadtsparkasse Aachen Nr. 556
Misereor, Mozartstraße 9, 5100 Aachen.
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Filndundzwanzig Schüler der Unterstufe eines Gymnasiums
erbetteln sich mit den Worten "wir sind Kinder aus der
Dritten Welt" auf Baustellen, in Betrieben und in den
Straßen einer bundesdeutschen Kleinstadt Bretter, Pappe
und Plast ikplanen, erstellen daraus am Rande des Schulho-
fes eine Hütte, in der sie mehrere Tage als große "Slum-
familie" verbringen, Gespräche führen, Rollenspiele er-
proben und gemeinsam ihre erbettelten Mahlzeiten ein-
nehmen. Entwicklungsbezogenes Lernen einmal ganz an-
ders, ohne Arbeitsblätter und-Overhead-Folien, ohne Leh-
rervortrag und Dokumentarfilme.
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Medikamentenhilfe
für die 3. Welt.

Eine Gruppe engagierter Religionspädagogen hat dieses
Projekt erdacht und im"Rahmen einer Projektwoche zum
Thema "Fr-ieden" am Gymnasium Oerlinghausen durchge-
führt. Diese Dokumentation nun zeichnet den Verlauf des
Projekts Tag für Tag nach, angereichert mit Gesprächs-
protokollen, Tagebuchauf zetchnungen der Schüler und
knappen pädagogischen Reflexionen. Jeder, der nach Mög-
lichkeiten erfahrungsorientierten Lernens sucht, wird sich
der anregenden Faszination dieses mutigen Lernprojekts
kaum entziehen können, das hier spannend nacherzählt
wird und dabei auch Fehler und Mißerfolge ~icht ausblen-
det.

Zweifel allerdings bleiben, ob das .dabtnterstehende di-
dakt ische Konzept eines entwicklungspolitischen Lernens
aus unmittelbarer Erfahrung nicht zu hohe Ansprüche
stellt. So sehr dergleichen Simulat ionen zweifellos Erleb--
nisse eröffnen, die uns ansonsten zumeist verschlossen
bleiben, -ist rricht zu sehen, wie die spielerische Inszenie-
rung von Erfahrungen alleine schon dadurch, daß wir sie
menschlichem .Er-leben in der Dritten Welt nachzuempfin-
den gedenken, Lernpr-ozesse zu initiieren vermag, an deren
Ende politisches Handeln in weltweiter Verantwortung
stehen soll. "Einmal leben wie in der Dritten Welt - am
eigenen Leib erfahren - unter den Bedingungen "der Armut
leben - authentische Erfahrungen machen" (S. 24). Die
Schüler erlebten zuersteinmal ihr soziales Umfeld, ihre
Stadt, ihr eigenes Gruppenverhalten aus ungewohntem
Blickwink.el neu. Auf "das Motto, daß dies alles (gar "au-
tbent.isch") so sei wie in der Dritten" Welt, bätte man ge-
trost ver-aiehren können, ohne die in diesem Projekt be-
reitgestellten Lemchancen zu schmälern. Es leistet allen-
falls der Illusion Vorschub, durch simulierte Erfahrungen
das kognitive Lernen über die realen Bezüge zwischen uns
und der Dritten Welt ersetzen zu können.
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