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Zum Thema:

Minderheiten

Gruppen — Minderheiten -
Vorurteile

WOCHEN

In diesem Heft wird die Bedeu-
tung von Gruppen fir das
menschliche Zusammenleben
herausgearbeitet. Untersucht
wird zundchst, '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: Einiibung
von Toleranz.

Sek. |, Nr. 6, 1985, 40 S., DM 5.20

Auslinderkinder bei uns

Auslander und deren Kinder ha-
ben es schwer, bei uns als voll-
wertige und gleichberechtigte
Mitblrger anerkannt zu werden
und die ihnen entgegengebrach-
ten Vorurteile zu ‘widerlegen.
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
mussen.

Sek. |, Sonderausgabe 1980, 36 S.. DM 4.50

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 Sinti/Roma (Zigeu-
ner) kann man analysieren, wie
die Umwelt auf Angehdrige die-
ser Gruppen reagiert und was
dies fur die jeweils Betroffenen
bedeutet.

Sek. I, Nr. 1. 1983, 40 S., DM 5,20

Der Indianer kennt keinen
Schmerz
- und keine Freiheit

~ungkeie
Frehait

Rassismus - Indianer in den
USA: Das Heft informiert detail-
liert Uber die Geschichte der In-
dianer, ihre systematische Aus-
rottung bzw. Unterwerfung und
ihren Kampf gegen die weiBen
Unterdricker (u. a. der Fall*
Wounded Knee, die Besiedlung
Amerikas durch die WeiBen, 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 S., DM 4,50

Nationen - Nationale Minderheiten

Gleichberechtigung . .

. auch fiir Kinder

Nationale Minderheiten in Euro-
pa kdmpfen um Anerkennung
ihrer Rechte. Diese Problematik
wird u. a. am Beispiel des Viel-
vélkerstaates Jugoslawien,
dem Sprachenstreit in Belgien,
den Spannungen, die in GroB-

britannien auf Grund der Olfun-
de entstanden, anschaulich
dargestellt. Es wird aufgezeigt,
wie Sprache als Grenze und als
verbindende Briicke dient.

Sek I Nr 11/12. 1978. 40 S.. DM 4.~

Kinder und Jugendliche werden

in der Praxis des tédglichen Um-
gangs noch allzuoft diskrimi-
niert. An welche individuellen
und gesellschaftlichen Grenzen
ihre Winsche und Bedurfnisse
jeweils stoBen. ist Thema die-

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

Sek. |, Nr. 3/4. 1679, 40 S., DM 4,50
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Die Carl Duisberg-Gesellschaft,
die im Auftrag der Bundesregie-
rupig Fortbildungsaufenthalte fiir
Fach-~und Fiihrungskrifte aus Ent-
wicklungslandern organisiert, héit
-~ auch nach AbschiuB der Fortbil-
- dung den Kontakt zu ihren ehema-
ligen Gésten aufrecht. Sie hat da-
. zu eine Nachkontaktstelle in
Stuttgart geschaffen, die be-
- gtimmte Service-Leistungen an-
bletet, u.a. den Versand von Fach-
fiteratur zur beruflichen Weiter-
bilduhg, und die von Gudrun
Eisenmann geleitet wird. Aus
- dem*umfangreichen Briefwechsel
dieser Nachkontaktstelle hat Gu-
drun Eisenmann liebevoll die Stil-
bliiten herausgefiltert und sie in
einer kleinen Broschiire veroffent-
licht. Sie mdchte sie verstanden
wissen ,als. eine Demonstration
dafiir, welch kompliziertes Instru-
" ment unsere Sprache ist und wie
' erstaunlich tief unsere Ausbil-
."dungégéiste in sle eindringen, mit
" welchém SelbstbewuBtsein sie sie

beniitzen, obwohl sie doch meist
"nur kurze Zeit hier sind“. E+Z ver-
bffentlicht nachfolgend Ausziige.

Index-reif i
", wlch wiinsche [hnen eine folgenrei-
che heilige Nacht!*

Landesmeister

JDie Zeit und meine Ausbildung in
der Bundesrepublik werden mich zum
‘Meister der Genossenschaftsbewe-
gung in meinem Lande machen.“

Und noch ein Rekord
Jlch bin jetzt Uber-Meister in der Re-
gierungswerkstatt gewprden.”

Wer war's? :
" ,lch bin stolz darauf, ein Produkt der
deutschen Bundesregierung zu.sein.*

Konsumférderung
»n unserer Schule werden Dreher,
Fresser und Bohrer -ausgebildet.”

Auch iiber's Wasser?
LDer einzige Sport, den ich machen
kann, ist wandeln £

Jedes Mittel recht

+Senden Sie mir bitte Fachzeitschrif-
ten als Hilfsmittel gegen meine Berufs-
tatigkeit.*

Glaubensbekenntnis
Refigion: unglaublich

Eingestiandnis
Jeh bin in der Verwaltung tétlich."

‘

Ich wollte nur mein Herz ausschiitteln”

Allen unzufriedenen CDG'lern ins
Stammbuch

Jhrer Vereinigung kann man nur |eb-
haft zujauchzen!"

Zum Jahreswechsel
Jlch wiinsche thnen alles Gute filr die
Wechseljahre!“

Hat in Miinchen praktiziert
Aus einem Fragebogen:

Hauptname:  Joseph Nguwu

Andere Namen: Pepper!

Gelungene Wortschdpfung
.Das Werkzeug ist sehr vielver-
zwecklich.”

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

Triebhaft
Frage: Haben Sie Hobbies?
Antwort: ich besitze Lesetrieb

Jetzt ist alles kiar!

.Meine Stellung jetzt: Ich bin der
Mann der fiir die Strom-Beniitzer in der
Stadt das Geld davon Verantwortung.©

Selbstversorger
Jnzwischen habe ich mich selbst ge-
heiratet.”

Klasse Schaffe die Schreibe!
Jch studiere mit der Hoffe, davon
mehr Erfahre zu bekommen.”

Von oben nicht Neues

.Die Genehmigung unserer hoheren
Instanz ist noch in abwartender Hal-
tung.“

Auf die Nase?
Jch bin sehr gefalien mwt diesem
Buchgeschenk &

Fruhjahrsputz
Jch wollte mit meinem Brief nur mein
Herz ausschitteln.*

Erleuchtung
Jhre technischen Buicher helfen uns

- sehr als eine Lampe in eine sehr dunkli-

ge Nacht.”

Von Trinkgeldern?
Beruf: Empféanger in Hotel

Das walte Mamman!
Jehwiinsche Ihnen fir das neue Jahr
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 fiir das
Verhiltnis mit Ihnen griiBe ich Sie.*

Marathon

wIch habe in Deutschland 17 Monate
geliebt.”

Homunculus
Jlch mdchte ein Ausbildungswesen
bei Siemens machen.”

Da wire auch noch das Geschwiitz

von Goethe mit Eckermann! Eﬂ
,Bitte, schicken Sie mir das Gerede

der Brider Grimm!*

Manche [anger!
JAls Austdnder ist man zuerst minde-
stens ein Jahr lang sprachlos.” 1

Auslaufmodeil
+Wir haben uns 13 Jahre nicht gese-
hen. Inzwischen bin ich veraltet."

Laut
.Wie gedenkt die CDG an ihrem Be-
griindungstag zu jubilieren?"

In Bewegung
,Flr die Bereitung d:eser Konferenz
renne ich geschéftig hin und her.”

Kraft aus den Sternen

Am Ende einer Buchwunschliste:
.Die drei Zeichen *** ** und * bedeuten
die Starke meiner Lust."

- - - wie so viele Veranstaltungen!
,Die Sache schloB mit einer Ausrede
des Direktors."

Kurzum: ein Stress!

JWissen Sie, was los ist bei einer tu-
nesischen Hochzeit, in finanzieller, mo-
ralischer und sogar gesundheitlicher
Hinsicht?”

Ob es dadurch billiger wird?
JWenn der Betrag zu hoch ist, strei-
cheln Sie bitte das letzte Buch.”

Buschtrommeln abgeschafft
,,Mein Beruf ist Fernschreier.”

Konditionstraining

,Die CDG werde ich nie vergessen
denn sie hat meine Arme sehr gut fir
den jetzigen Kampf verstarkt.”

In einer Hauptrolle? N
Jch habe sechs Monate beim TUV
Bayern gastiert.”

Gruselkabinett

JFoto zeigt ein Ausstellungsstiick
von zwei elektrisch zusammengearbei-
teten Studenten.”

i
{

JIch wolite nur mein Herz ausschiitteln. Vielver-
zweckliches und Informationsreichliches aus Brie-
fen an die Nachkontaktstelle der Carl Duisberg-
Gesellschaft." Gesammelt von Gudrun Eisen-
mann. 72 Seiten, 5,~- DM zuziigl. Parto und Verpak-
kung. Zu bestellen bei Ver(ag‘ Echo aus Deutsch-
land, Konigstr. 18, 7000 Stuttgart 1.
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Intern

ZEHN JAHRE ZEP

AnldBlich des. .zehnjdhrigen Geburtstages der ZEP wird
im Herbst 1987 - genauer: in der vorletzten Septemberwo-
che - ein entwicklungspidagogisches Symposium an der
Universitdt Tiibingen stattfinden. Thema: "Entwicklungs-
pdadagogik - Erziehung fir einen anderen Fortschritt".
Da die Planungen erst anlaufen, hier nur soviel ( Vorlaufi-
ges): Es werden alle einschlidgigen Experten eingeladen,
Vortrage, Arbeitsgruppen und workshops wechseln sich
ab. Das Symposion ist 6ffentlich 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 Entwicklungspidagogik? Nihere Informa-
tionen in der ndchsten ZEP.

20 JAHRE ARBEITSKREIS DRITTE WELT REUTLINGEN

AnldBlich des zwanzigjihrigen Geburtstages des Arbeits-
kreises Dritte Welt in Reutlingen, aus dem die ZEP her-
vorgegangen ist, findet zeitlich im Anschluf} an das ent-
wicklungspddagogische Symposium in Tiibingen ein "Dritte
Welt-Wochenende ~ SPIEL/THEATER/KABARET/MUSIK"
in Reutlingen statt. Neben einer Riickschau auf die Arbeit
und die Entwicklung einer der dltesten entwicklungspoli-
tischen Aktionsgruppen in der BRD, werden entwicklungs-
pddagogische Spiele, Theater, ect. auf dem Programm
stehen. Ndheres im ndchsten Heft.

ZEP-VORSCHAU: SCHWERPUNKTTHEMEN

Nr. 4/198{)‘_: NATUR UND PADAGOGIK/UMWELTER ZIE-
HUNG - OKOPADAGOGIK (Redaktion: Joachim Winter,
Tibingen).

Nr. 1/1987: VERSTEINERTE ENTWICKLUNGSPADAGO-
GIK? DIE THEORETISCHEN GRUNDLAGEN DER WAL-
DORFSCHULPADAGOGIK (Redaktion: Alfred K. Treml,
Reutlingen).

Nr. 2/1987: ANARCHISTISCHE PADAGOGIK/ANTIPAD-
AGOGIK (Redaktion: Ulrich Klemm, Ulm).

Nr. 3/1987: AKTIONSORIENTIERTES LERNEN (Redak-
tion: Christa Sewann, Wien). ’

Nr. 4/1987: OKUMENISCHES LERNEN = Entwicklungs-
pddagogik im kirchlichen Raum (Redaktion: Gottfried
Orth, Karlsruhe).

Nr. 1/1988: GENETIK UND ENTWICKLUNGSPADAGOGIK
- FUNKTIONALE AQUIVALENTE? (Redaktion: Klaus
Seitz),

“"Ethnopadagogik’

EDITORIAL

In diesem Schwerpunktheft wird sowohl der Bereich des
Lemens in fremden Kulturen, als auch der Bereich des
Lemens zwischen den Kuituren abgehandelt. Klaus E.
Miiller beginnt mit einem propideutischen Uberblicksarti-
kel Uber die Ethnopiddagogik, Alfred K. Treml diskutiert
dann Berithrungspunkte und Berithrungsdngste der beiden
Disziplinen, die hier beteiligt sind: Ethnologie und Pad-
agogik. Erich Renner fragt anschlieend nach den (fakti-
schen, mdglichen und wiinschenswerten) Zusammenhéngen
von Pddagogik und Kultur und Johannes Miiller umreift
schlieBlich eine "Ethik der Entwicklung” im Kontext von
Kulturkontakten. Neben den theoretischen Beitrigen fin-
den Sie aber auch eine Projektskizze von Arnold Kem
Uber Indianer. Ein versprochener Erfahrungsbericht aus
der ethnopddagogischen Schulprojektarbeit folgt in einem
der ndchsten Hefte.

Alfred K. Treml, Tiibingen 30.9.1986

Klaus E.

Miiller

Ethnopadagogik ‘

P it Gy

Eine Gruppe ist nur iiberlebensféhig, wenn sie iiber
eine intakte Identitdt verfiigt, die ihren Mitgliedern
die notwendige Orientierung verleiht, Sicherheit
gibt und das BewuBtsein von Einheit und Gemeinsin-
nigkeit vermittelt. Um diese Funktion jedoch voll
erfiillen zu konnen, bedarf sie nicht nur spezieller
Stabilisierungsmechanismen (MULLER 1984, 352
ff.), sondern auch der Begriindung. Diese liefern in
traditionellen Gesellschaften zur Hauptsache der
Schopfungsmythos und das Beispiel der Ahnen, d.h.

-die gewissermaBen "historische" Uberlieferung. Kon-

tinuitét in der Vergangenheit verbiirgt auch Bestand
in der Zukunft, weil die Institutionen und Werte,
auf die sie sich griindet, in hohem MaBe bewéhrt
scheinen. Die Konsequenz daraus ist ein strikter Tra-
ditionalismus; denn allein der - vermeintlich - unge-
brochene Kommunikationsfluf} iiber die Zeiten hinweg
vermag sicherzustellen, daB Bewéhrtes erhalten,
daB die Ordnung, die das Leben scheinbar garantiert,
stabil bleibt und Erfahrungen und Kentnisse nicht

. immer wieder aufs neue erworben und unter Inkauf-

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

*

So gesehen, kann der SchluB naheliegen, daB die
Kenntnis der Erziehungspraxis einer Gesellschaft
immer eine besonders giinstige Moglichkeit bietet,
nicht nur tiefere Einblicke in Struktur und Aufbau
ihrer Kultur, sondern auch ein besseres Verstédndnis
fiir die Menschen selbst, fiir ihre Probleme, Stidrken
und Schwéchen zu gewinnen; sie besitzt, kann man
sagen, einen schlechterdings optimalen Erkenntnis-
wert fiir die Ethnologie.

Fiir um so erstaunlicher mdchte man es daher hal-
teri, daB Erziehungsfragen in der &lteren Ethnologie
so auffallend wenig, ja oft auch gar keine Beachtung
geschenkt wurde. Allein damals - Ende des 19. und
zu Beginn des 20. Jahrhunderts - bestimmte der
Evolutionismus das Denken. Seiner "Logik" zufolge
standen die euroamerikanischen Industriezivilisatio-

nahme efiihr]licher Risiken erprobt werden miiss‘ga.w‘_
)%Qf». rmm hﬂ . (3 Ou-‘k h&&‘.‘ Wﬁnen an der Spitze des Fortschritts; ihre Kultur stellte
- Pas Ha Traditionsiibermrtt-€

uptinstrumentarium "z

'l\lng stellt die Erziehung dar. Ihre Praxis ist immer

riickorientiert an den beiden grundlegenden. Struktur-

‘groBen oder Phaseneinheiten, in die das Kontinuum

des Uberlieferungsflusses geschieden . erscheint: an

der makrotemporalen, die von der Schopfung bis zur

Jetztzeit reicht, und der mikrotemporalen, die im
aktuellen Generationenwechsel der jeweiligen Ge-
genwart besteht. Erstere macht die Summe des zu
iibermittelnden Wissensgutes, letztere den konkreten
Vollzug der Ubermittlung selbst aus; jenes ist Aus-
druck der Kontinuitédt und insofern an sich sakrosankt,
dieser aufgrund seines Prozef3charakters eher instabil,
daher immer problematisch und eine potentielle Be-
drohung firr die Identitdt. In ihm konkretisiert sich
jeweils der Generationenkonflikt, f&llt, wie man
meint, die Entscheidung iiber den kiinftigen 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-

die hochstentwickelte Lebensform dar. Ergo hatte
man bei den "Wilden" entweder nur eine rudimentére
oder gar keine, zumindest keine systematische Erzie-
hung vorauszusetzen. Ihre Kinder wuchsen gewisser-
maBen wie kleine Tiere-heran (vgl. OEHL 1925, 14).
"Von Erziehung", liest man bei Heinrich Schurtz
(1863 -~ 1903), einem der fiihrenden Ethnologen seiner
Zeit, "ist bei Naturvdlkern wenig die Rede, da eben
die #ltere Generation wenig zu iiberliefern (!) hat.
weder viel Wissen noch viel Selbstzucht" (SCHURTZ
1900, 627). Es eriibrigt sich daher, der Sache allzuviel
Aufmerksamkeit zu schenken.

Ein weiteres Motiv fiir diese Art Ignoranz lieg!
im Eigeninteresse der Kolonialméchte begriindet:
Eine genauere Kenntnis und Wiirdigung der autoch-
thonen Erziehungspraktiken hdtte die Frage aufwer-
fen kdnnen, ob es mit ihrer Hilfe nicht moglich sei,
die Kolonialvolker zu "entwickeln", wozu damals,
aus durchsichtigen Griinden, wenig Neigung bestand
Den Missionaren (bzw. Missionsschulen) darf mar

1



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

Gleichwohl bot gerade der Entwicklungsgedanke
spéter den AnlaB, sich eingehender mit den autoch-
thoner¥Formen der Erziehung zu befassen - nur frei-
lich in anderem Sinne. Als ndmlich Ende der zwanzi-
ger und in den dreiBiger Jahren die Unabhingigskeits-
bestrebungen stérker zu werden begannen, dimmerte
den Verantwortlichen die Einsicht, daB man die ein-
heimischen Erziehungstraditionen als wirksames Mit-
tel, wenn schon nicht zur Disziplinierung, so doch
zur Integrierung der Widerstandkrdfte nutzen kénne.

Nicht von ungefiéihr setzen gerade damals die ersten

gezielt “ethnopédagogischen Forschungen ein, nicht
von ungefdhr in England und nicht von ungefdhr sozu-
sagen unter der Federfiihrung des Funktionalismus.

3 od-gglooven (allei @S escen

Sein Ansatz schloB den Praxisbezug ohnehin zwin-
gend mit ein; er stellte nur seine folgerichtige Konse-
quenz dar. Die "Angewandte Ethnologie" (Applied
Anthropolegy) ist wesentlich eine Schopfung des (bri-
tischen) ' Funktionalismus. Dessen Schliisselbegriff
bildet die "Funktion" bzw, der Leistungswert einer
Institution, einer Norm, einer Regel, Vorstellung
usw. fiir das integrale Ganze einer Kultur. Und hier
erkannte man eben alsbald, daB der Erziehung in
dieser Hinsicht eine zentrale Bedeutung zukommt.
Friihe HOhepunkte dieser Entwicklung stellen die
Arbeiten von Meyer Fortes (1906-1983; FORTES
1938) und Otto Friedrich Raum (RAUM 1940) dar.
Ein besonderes Zentrum dieser funktionalistisch-
ethnopédagogischen Forschungen bildete - und bildet
auch heute noch - das Institute of Education der
University of London.

Einen weiteren wichtigen AnstoB - nicht zuletzt
was Popularitét und Breitenwirkung anlangt - erhielt
die ethnologische Erziehungsforschung von den etwa
zur gleichen Zeit, d.h. in den Jahren um 1930 herum
unternommenen Untersuchungen: der amerikanischen
Ethnologin. Margaret Mead (1901-1978) bei verschie-
denen Gruppen Ozeaniens. Mead war damals Anhin-
gerin der von ihrer Landsménnin .und Kollegin Ruth
Benedict (1887-1948) begriindeten "Culture Pattern"
oder- "Kulturmuster-Lehre”, aus der sich dann -spd-
ter, neben anderen Richtungen, auch die heute be-
kanntere "Kultur- und Personlichkeits-Lehre™ ent-
wickelte. Gemeinsam war (bzw. ist)allen, wie &hnlich
beim. Funktionalismus, der holistische Ansatz. Die
Voraussetzung bildet die These, daB einer jeden Kul-
tur eine spezifische Gestaltkraft innewohnt, deren
"pattern” oder "Struktur-Muster", "Konfigurationen",
"basic personality strukture" usw. all ihren AuBe-
rungsformen eine ‘gewisse innere Logik und nach au-
Benhin ein charakteristisches Geprige, ihren typi-
schen Stil verleihen. Benedict hat sich iibrigens bei
der Grundlegung ihrer Theorie erkldrtermaBen an
der Gestaltpsychologie und verwandten Auffassungen
deutscher Historiker, Kulturgeschichtler und Philoso-
phen ihrer Zeit orientiert - wie sie u.a. auch von
dem P#dagogen und Kulturphilosophen Eduard Spran-
ger (1882-1963) vertreten wurden (vgl. vor allem
seine Typen-Lehre und das Konzept der "Lebensfor—
men'™).

4

Auch diese "kulturrelativistischen" Ansdtze schlos-
sen schon von der Konzeption her die Erziehungsfor-
schung notwendig ein. Sie evozierten die Frage, ob
den spezifischen Geprigtheiten der verschiedenen
Kulturen nicht jeweils auch ganz bestimmte psychi-
sche Dispositionen, bzw. spezielle "Persdnlichkeits-
grundstrukturen" der Menschen selbst entspréchen,
und_stiBen ebendamit wieder auf das Problem der
Traditionsiibermittlung, das so auch hier eine Art
analytischer Schliisselbedeutung erhielt. Nach Marga-
ret Mead wandten sich daher in Amerika gerade Ver-
treter der Kultur- und Personlichkeits-Lehre ver—
stirkt ethnopddagogischer Forschungen zu.

Seit den fiinfziger Jahren ist das Interesse an der
"Ethnopddagogik" fast sprunghaft gewachsen; die
neue Disziplin vermochte sich, vor allem in den USA,
teils auch in England und Frankreich, zu verselbstiin-
digen. Zu den ethnologischen kamen, oft in Kombina-
tion, seltener in freier (oder besser: naiver) Selbstbe-
mithung,. psychologische, namentlich kinder- bzw.
entwicklungspsychologische Untersuchungen hinzu.
Soweit es sich um genuin ethnopiédagogische For-
schungen handelt, ist gleichwohl der EinfluB der bei-
den Griinderschulen bis heute spiirbar und prégend
geblieben. Eine gelungene Synthese beider Richtungen
stellt die Studie "Growing up in an Egyptian village"
des Agypters Hamed Ammar das (AMMAR 1966),
eines Schiilers der renommierten englischen Ethno-
péddagogin Margaret Read vom traditionsreichen Insti-
tute of Education der University of London.

*

Im Zuge dieser Entwicklung konnte das alte Vorur-
teil von der Erziehungslosigkeit der Naturvélker end-
gliltig abgebaut, ja durfte vorausgesetzt werden,
daB auch die &ltesten menschlichen Gesellschaften
bereits irgendeine Form von Erziehung gekannt haben
miissen: Anders wéren weder die Herstellung und
der Gebrauch der steinzeitlichen Geriite noch ihre
Tradierung und schrittweise Vervollkommnung mog-
lich gewesen (MEISTER 1952, 254)! Heute steht auBer
Zweifel, daB nicht nur jede ethnische Gruppe iiber
ein definites Erziehungssystem verfiigt, sondern auch
verfiigen muB - da sie sonst nicht existenzfihig wiire.
Wie die Sprache, Soziabilitdt und Kultur bildet auch
die Erziehung einen notwendigen Bestandteil der.
Definition des Menschen. Nur erscheint sie in tradi-
tionellen Gesellschaften mehr in. liche Da-
sein integriert, stellt keine abgehobene, als solche

speziell thematisierte GroBe dar, orientiert etwa,

wie In den modernen Industriegesellschaften, an einer
expliziten Theorie der Erziehung. ;

Gleichwohl sind ihre Aufgaben kaum weniger an-
spruchsvoll. Sie umfassen Unterweisungen -in so gut

wie allen _Daseins, von der heimatlichen
Geographie. Pflangen- und Tierwelt Uber die wirt-

schaftlichen und handwerklichen Techniken, den Auf-
bau des Verwandtschaftssystems, das Sozialverhalten,
die Hygi xualitdt bis hin_zu Religion und

wachsenden zu verliBlic]

da nur so die Existenzfihigkeit der Gruppe verburg
Und der Fortbestand ihrer traditionellen Semsordnung

gEWANTIEISTET erscheint. Im allgemeinen wird daher
die Erziehung sehr ernst genommen und ist man sich
gerade auch ihrer sozialen Implikationen durchaus
bewuBt. "Ein Kind", lautet ein Diktum der Cega (Tan-
sania) z.B., "gehdrt nicht nur einer Frau, sondern

e b e e e

dem ganzen Lande" (EILERS 1927, 28).

*
In der Hauptsache ist die Erziehung Sache der Fami-

‘lie, so daB man in dieser wohl iiberhaupt die dlteste

Erziehungsinstitution sehen darf (MEISTER 1952,
254 f.). Sie kann insofern, wie Raum (1967, 64? her-
vorhebt, nicht nur als biologische oder sozi_ologlschf,
sondern eben auch als grundlegend pddagogische Gro-
Be aufgefaBt werden.

Hinsichtlich der Praxis selbst erschein? zunéchst
sehr bedeutsam, daB man den Kindern wihrend der

ersten Lebensjahre zwar viel Fiirsorgé, Liebe u
A SamKelt schenkt, pleichzeitig aber bewuBt

aul—RegIEMentierungenr Und_- hartere - Disziplinar-
maBnahmen verzichtet (HAMBLY 1926, 119; OEHL
1 y J. Die gewissen Unbequemll}:hk_elten,' die
das gelegentlich fiir die Erwachsenen mit sich bringt,
werden gelassen und mit Geduld in Kauf genommen;
man ist bemiiht, sich vor allem nicht zu unbeherrs_ch—
ten Reaktionen verleiten zu lassen. Die friihe Kind-
heit bildete daher - jedenfalls in Gesellschaften
mit ausreichender Ern@hrungsgrun = P
mit die gliicklichste Tm Leben des naturvolki-
schen Menschen. Die Kinder, so ein Autor treffend
dazu, diirfen “sich gerne schmutzig machen und haben
keine unverméhlten Tanten" (KIDD 1906, 90, 98).

Unmittelbar betreut werden sie in dieser Zeit zu-
néichst von der Mutter natiirlich, sehr weitgehend
aber auch von ihren hdufig nur um wenige Jahre &lte-
ren Geschwistern, in der Regel etwa einer Schwester,
die das Kind wie die Mutter auf dem R'Lickeq oder
der Hiifte mit sich herumtrégt, es reinigt und _fUtter_t,
ihm Spielzeug bastelt und sich tiberhaupt sehr' mtensgv
mit ihm beschéftigt. Das Kind beobachtet sie - wie
auch die anderen Kinder - dabei, sucht es _Ihnen
nachzutun und erwirbt so, auf dem Wege spielerischer
Nachahmung, seiner ersten Kenntnisse in der Nah-

Tungssuche, 1m Gerdtegebrauch, der Hygiene und

den Verhaltensregeln im Umgang mit andere.n. Die

Ub%@rm%wm&m—
Nicht selfen laBt sich nur kaum unterscheiden, ob
ein Kind in einem bestimmten Augenblick ein Gerét
als Spielzeug oder Werkzeug verwendet. In: gleicher
Weise ahmt es bald auch die Tétigkeiten der Erwach-
senen - und vor allem, natiirlich seiner unmittelbaren
Bezugspersonen - nach; der Knabe z.B. den Vater,
indem er mit Schleuder und Bogen Jagd auf Vogel
und kleinere Tiere macht,. das Médchen die Mutter
etwa beim Einsammeln von-Wildvegetabilien, Beeren
und Pilzen, bei der Nahrungszubereitung und anderen
héuslichen Verrichtungen. Grenzen werden dem Kind
dabei nicht gesetzt, so' daB sich auf ebendemselben
Wege, oft schockierend fiir europdische Beobachter,
gewohnlich auch die Sexualaufklirung vollzieht. Da
sich das familidre Leben iliberwiegend in dem einen
Raum, den das Zelt oder die Hiitte iiblicherweise
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, daB die Alteren derartige Versuche keines-
falls unterdriicken, sondern eher mit einem amisier-
ten Lécheln quittieren oder {iberhaupt ignorieren
- ein hervorragend einsichtiges Verhalten, das sicher-
lich einen problemloseren Zugang zur Sexualitit ge-
wihrt. Etwa vom fiinften bis siebten Lebensjahr an
verbringen die Kinder die N&chte dann allerdings
auBer Hauses in eigenen Unterkiinften, etwa in Kna-

- Verhalten gelegt. Die am  hdufigsten geduBerten Er-

ben- und Machenhéusern.

Mit gezielteren und nunmehr bereits verstirkt ge-
schlechterspezifischen ErziehungsmaBnahmen beginnt |
‘Than gewohnlich vom dritten Lebensjahr an. Bei nord-
anferikanischen Indianern z.B. wurden die Knaben
schon jetzt im Féhrtenlesen, Reiten und Waffenge-
brauch unterwiesen, wihrend man die Médchen mit
den einfacheren hiuslichen 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 bewuBten Absicht, sein Selbstvertrauen zu
stidrken und Verantwortungsgefiihl in ihm zu wecken;
denn niemals wird eine derartige Aufgabe gestellt,
ehie 51e_das Kind nicht bewalfigen kann; ist sie ihm
aber einmal iibertragen, erwartet man auch, daf}
es allein die Verantwortung dafiir trégt (vgl. ERIK-

1971, 230). Die Eskimo legten ihren Kindern
sogar ausgesprochene Problemfragen vor, deren Be-
zug freilich realistisch genug war. Man schilderte_
ihnen einen Fall, daB ein Jéger unvermutet von einem

Biren angegriffen oder ein Fischer auf See von ei-
nem Sturm iiberrascht wird. Sie hatten dann darzu-
stellen, wie sie sich in der betreffenden Situation
verhalten wiirden. Fiel die Antwort unbefriedigend
aus, korrigierte man sie entsprechend und erlduterte
auch die Griinde dafiir (OEHL 1925, 24f.).

Eine nicht unwesentliche Rolle spielen weiter auch
immer verbale Belehrungen. Das konnen Ermahnungen
und gute Ratschlége, wie sie sich gerade aus einer
entsprechenden Situation ergeben, oder auch alige-
meine Verhaltensanleitungen sein, die etwa die Eti-
kette, vor allem Alteren gegeniiber, Speiseregeln,
Tabus, moralische Maximen usw. betreffen. Bei den
Euahlayi.im Siidosten Australiens pflegten die Miitter
bereits ihre Kleinkinder mit Liedern wie dem folgen-
den in den Schlaf zu singen: "Sei giitig. Stiehl nicht.
Riihre nicht an, was anderen gehort! Laf alles liegen!
Sei giitig" (OEHL 1925, 40). Die Yaghan (Feuerland)
hielten die jungen Médchen 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
besondérer. Wert immer auf ein sozialvertrigliches

mahnungen lauten beispielsweise: "Sei héflich!", "Sei
gehorsam gegeniiber den Erwachsenen!", "Ehre das
Alter!", "Stiehl nicht!", "Liige nicht!" Zuriickhaltung
und Bescheidenheit spielen ebenfalls eine Rolle, nicht
zuletzt auch Hilfsbereitschaft und Fleil. "Wer dich

* zur Arbeit anhdlt", suchten die Shambala in Tansania

ihren Kindern einzuprégen, "meint es gut mit dir"
(EILERS 1927, 28f.; HAMBLY 1926, 10; MAIRON
1928, 81).

Zum gleichen Zweck wird viel Gebrauch auch von
Sinn- und Lehrspriichen, Sprichwdértern und Erzghlun-|
gen mit einer bestimmten Moral - Fabeln, Mérchen
oder Legenden - gemacht, die man bei gegebenem
AnlaB zum besten gibt. Ihre besondere Wirkung beruht
offenbar darin, daB es nicht die Eltern selbst sind,
die hier sprechen, sondern gleichsam hohere, heilige|
Wesen oder Helden der Vorzeit, die als solche unan-|
tastbare Autoritdt genieBen und deren Beipiel sozusa-|
gen historische Dimensionen besitzt. So erzdhlten
die Yurok in Kalifornien z.B. Kindern, die bei Tisch
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nicht die Geduld hatten abzuwarten, bis das Essen
geniigend - abgekiihlt war, die folgende, lehrreiche
Geschichte: "Der Bussard konnte es friiher nicht ap-
warten, bis er essen konnte. Er versuchte die Suppe
Zu essen, ehe sie kiihl genug war. Eines Tages war
er so hungrig, daf er den ganzen Kopf in die Suppe
steckte und sich den oberen Teil seines Kopfes ver-
briihte. Seitdem riihrt er kein heiBes Essén mehr an.
Er sitzt wartend oben auf dem Baum, bis alles so
alt geworden ist, daB es stinkt" (ALT 1956, 45).

Oft beld8t man es freilich nicht bei derart "wei-
.chen" ErziehungsmafBnahmen, sondern greift durchaus
auch zu drastischeren Mitteln. Ungeduldigen Kindern
setzt man dann etwa ganz bedacht zu heiBe Speisen
vor und zwingt sie zu essen, so daB sie sich natiirlich
empfindlich den Mund verbrennen. GefréBigen ge-
wohnt man ihre Unmé#Bigkeit ab, indem man sie no-
tigt, Portionen, die selbst ihren Appetit i{iberfordern,
in einem Zuge aufzuessen. Kinder, die trotz aller
Warnung immer wieder nahe beim Feuer spielen,

- 1dBt man sich schlieBlich ganz bewuBt verbrennen,
um sie durch Erfahrung klug zu machen, andere, die
sich bevorzugt an gefihrlichen Gewéssern aufhalten,
tunkt man kréftig unter und achtet darauf, daf sie
gehorig Wasser schlucken (EILERS 1927, 30).

Auf der anderen Seite stellen kérperliche Ziichti-
gungen eher die Ausnahme dar. Man tadelt Kinder,
schliet sie auch schon einmal iiber Nacht in eine
leere Hiitte ein, entzieht ihnen fiir eine Weile die
Nahrung oder bezichtigt sie in aller Offentlichkeit
einer Unart, um sie so auf besonders empfindliche
Weise zu beschémen. Schlége jedoch erhalten sie
nur in sehr wenigen Féllen, wenn tatséchlich 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
fiir an sich unzulissig hilt: 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 fiir die Existenzsicherung grundle-
genden Bereichen des Nahr rwerbs und der sozia-
len Verhaltensordnung. Eine "musisch-kiinstlerische"
m&"cueue" Ausbildung wird. dage-
gen nur kaum oder héchstens in Ausnahmeféllen ange-
strebt (z.B. bei Priestern oder Schamanen). Zum Feld
der Nahrungsbeschaffung, also ‘gewissermafBen. der
"Wirtschaftskunde", gehoren immer auch Unterwei-
sungen in der geographischen "Landeskunde". In der
Beziehung macht man die Kinder etwa mit der genau-
eren Topographie der einzelnen Landschaftsbereiche
(Quellen, Rohstoffvorkommen, Wege, Furten, Wild-
wechsel usw.), den Namen und Eigenschaften der
wichtigsten Wildpflanzen und Tiere vertraut, weist
sie auf die Ausdehnung und den Grenzverlauf des
eigenen Territoriums hin, ja lehrt sie unter Umstén-
den auch, die Wetterentwicklung abzuschitzen (vgl.
OEHL 1925, 24, 26, 35). Und mit welchem Erfolg
das in der Tat geschah, beweist die mit Recht so
hoch geriihmte und mitunter schier unglaublich anmu-
tende Orts- und Naturkenntnis gerade von Vélkern,
die in Umwelten leben (Wiisten, baumlosen Stepper,
tropischen Regenwaldarealen), in denen dem Européer
eine Orientierung so gut wie unmdglich erscheint!

In den zweiten, sozusagen gemeinschaflts- oder so-
zialkundlichen Hauptzielbereich der erzieherischen
Unterrichtungen fallen vor allem Unterweisungen
in Aufbau und Nomenklatur der Verwandtschaftsord-
nung, den wechselseitigen Verpflichtungen und Tabus,
die das gesellschaftliche Zusammenleben regeln,
und nicht zuletzt auch den Hoflichkeitsformen. Hier
hat das Kind etwa zu lernen, wen es, wie und in wel-
cher Weise ansprechen, bzw. wie es sich jeweils ver-
halten muB. Gelegentlich, wie bei den schon genann-
ten Caga (Tansania), kommt es auch vor, daB ein
Vater seine Kinder von Zeit zu Zeit regelrecht testet,
ob sie auch noch gehorig firm im richtigen Gebrauch
der Verwandtschaftsbezeichnungen sind (RAUM 1970,
94f.; vgl. HAMBLY 1926, 180f.).

*

Allgemein wird Erziehung, wie schon angesprochen,
gemdB der streng arbeitsteiligen Praxis des Wirt—

schaftens von Mann und Frau in traditionellen Gesell-
Schaften, entsprechend geschlechte ifisch_diffe-
remm%m
V&tern (bzw. alteren Brudern, Onkeln und GroBvitern)
in den genuin ménnlichen Tétigkeiten und Aufgaben
(Jagd, Herstellung der Waffen und bestimmter Gerét-
schaften, Viehbetreuung usw.), die Méddchen vbdn ihren
Miittern (bzw. &lteren Schwestern, Tanten und Grof-
miittern) in den iiblichen Frauenarbeiten (S&uglingsbe-
treuung, Nahrungszubereitung, bestimmte Feldarbei-
ten, Spinnen und Weben, Topfern u.a.m.) sowie auch
in der weiblichen Hygiene und Kosmetik unterwiesen.

Verschiedentlich tut man iiber die eigentliche, all-
gemeinere Erziehung im Familienrahmen hinaus noch
ein libriges, indem man seine Kinder (iiberwiegend
die Sthne) zu Leuten, die sich durch ein besonderes
oder iiberhaupt auch eine breiteres Wissen auszeich-
nen, eigens sozusagen in die Schule schickt. Gewdhn-
lich siedeln die Kinder dazu fiir eine bestimmte Zeit-
lang in die Familie ihres Lehrers liber. Die Luba im
Siidkongogebiet kannten sogar auch eine Art "Kinder—
girtner". 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 AbschluB des Ganzen bildete bei zahl-
reichen tropischen Pflanzenvolkern die Initiation.
Die Jugendlichen wurden dazu bei Einsetzen der Pu-
bertdt, und zwar Knaben und Médchen jeweils geson-
dert, in sogenannten "Buschlagern" auBerhalb der
Siedlung zusammengezogen und dort iiber mehrere
‘Wochen, manchmal auch Monate hin von den alten
Minnern bzw. Frauen noch einmal in allen relevanten
Fragen ihrer Kultur unterrichtet.” Eine besondere
Rolle spielten dabei immer auch Wachstums- und
FruchtbarkeitsstérkungsmaBnahmen zur Stiitze und
Forderung des geschlechtlichen Reifezustandes, den
die Jugendlichen nunmehr erreicht hatten und der
in seiner Anfangsphase noch als instabil galt und
daher sicherheitshalber der zusdtzlichen 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 sig erst jetzt gleichsam "offenbart".

Mit der Initiation wurde, feierlich und rituell, der

Ubergang der Jugendlichen ins Erwachsenendasein .

vollzogen. Ihre Kindheit hatte damit ihren Abschlufl

gefunden; sle erhlelten hier pgewlssormafien ihren
"letzten Schliff". Das geschah durch die Altesten,
d.h. die fiihrenden Représentanten der Gruppe und
besagte eben, daB sie nunmehr iiber ihre familiéren
Bindungen . hingaus vollverantwortliche Mitglieder
der Gesellschaft geworden waren. Die Altesten hat-
ten sie in deren Namen widhrend der letzten ‘kriti-
schen Phase geleitet und biirgten dafiic, daB alles
seine Richtigkeit hatte. An der AbschluBfeier betei-
ligte sich das gesamte Gemeinwesen: Die Gesell-
schaft attestierte den Weihlingen damit &ffentlich
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 Titigkeiten und Amter
das erforderlich machten, mitunter auch speziellere
Lehr- und Ausbildungsgéinge. So unterhielt man auf
verschiedenen mikronesischen Inseln .z.B. richtige
Navigationsschulen. Auf den Karolinen betrug die
Ausbildungsdauer dabei ein bis zwei, auf den Mar-
shall-Inseln immerhin sechs bis zwdlf Monate. Den
Abschlufl bildete eine Priifungsfahrt. Wer sie bestand, '
hatte fortan das Recht, ein eigenes Kanu zu leiten,
besaB gleichsam das Kapitéinspatent fiir die Hochsee-
schiffahrt. GroBen Raum nahm in der Ausbildung
auch die Sternkunde ein. Auf den Gilbert-Inseln be-
diente man sich dazu des Innendachs eines gewdhnli-
chen Hauses: Die Balken gaben gewissermaBen die
Koordinaten des Himmelsgewdlbes ab, an denen der
Kursleiter den Schiilern die Konstellation und Bewe-
gungsabléufe der Sterne demonstrierte (AKERBLOM
1968, 142f.).

Nur geringe Bedeutung maf man gemeinhin, wenn
man so will, dem "Geschichtsunterricht" zu. In ver-
schiedenen Teilen Polynesiens gab es aber auch dazu
spezielle "Fortbildungsmoglichkeiten", die jedenfalls
liber das hinausfiihrten, was.man auf dem iiblichen
Belehrungswege vermittelt erhielt. Wollte auf den
Marquesas-Inseln z.B. ein Vater seinen Kindern eine
derartige Spezialunterweisung zuteil werden lassen,
errichtete er ein groBes Haus und verpflichtete einen
renommierten Barden als Leiter des Lehrgangs. Ge-
wdohnlich fanden sich dann nech andere Interessierte
- meist jiingere Ménner und Frauen - hinzu, die viel-
leicht ihre Kenntnisse wiederauffrischen oder einfach
dazulernen wollten. Sie alle begaben sich in das Haus
und filihrten dort fiir die Dauer des Kurses ein regel-
rechtes Internatsleben. Unterrichtet wurde jeweils
am Vormittag und am Nachmittag. Gegenstand der
Unterweisungen bildeten praktisch alle Uberliefe-
rungen der oralen Tradition, soweit sie der Barde
jedenfalls beherrschte und kein Tabu ihre Weitergabe
an Laien verbot. Unter Umsténden nahm die Unter-
richtszeit bis zu mehreren Monaten in Anspruch -
in derartigen Féllen wurden dann alle vier Wochen
fiinfzehntéigige Ferien eingelegt. Zeigten die Schiiler
keine befriedigenden Leistungen, konnte sich der
Lehrer die Freiheit nehmen, den Kursus abzubrechen
(VANSINA 1965, 31f.)

Mehr indessen und haufiger hielt man spezielle
Lehrgénge fiir Leute, die ganz bestimmte, ungewdhn-
lichere Tétigkeiten mit entsprechend iiberdurch-
schnittlichen Anforderungen ausiibten, sowie auch
fiir Anwiérter politischer Fiihrungsdmter fiir geboten.
Schmiede, Heilkundige ("Medizinménner"), Schamanen
oder Priester etwa verdankten ihr Konnen und Wissen
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zumeist einem - moglichst beriihmten - Lehrer,
bzw. Meister seines Fachs, bei dem sie oft iiber 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 schloB
die Ausbildung auch in derartigen Féllen mit einer
offentlichen Schau- bzw. "Reifepriifung" ab. H#upt-
lingssohne hatten bei den Maori auf Neuseeland spe-
zielle Lehrgénge in Rhetorik, Recht, Religion,
Kriegsfiihrung - ja sogar Poesie zu absolvieren; bei
den Kato in Kalifornien schickten sie ihre Viter eine
Zeitlang zu benachbarten Gruppen, um ihnen Gele-
genheit zu geben, deren Sprache zu lernen und sich
im diplomatischen Umgang mit ihnen zu iiben (OEHL
1925, 26, 37) - letzteres zdhlt {iblicherweise zu den
Aufgaben der Gruppenoberhduter in traditionellen
Gesellschaften.

*

Formen, Inhalte und Ideale der Erziehung wechseln
natiirlich, 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
liberaus ernst damit. Die Erziehung entschied nicht
nur, wie das oftmals, allzu verkiirzt, so gesehen wird,
tiber ihr eigenes Schicksal im Alter, sondern hatte
vor allem die Wahrung der Tradition zu gewihrlei-
sten, die, weil vermeintlich im hochsten MaBe be-

wihrt, als sicherer Garant fiir die Existenzfdhigkeit

der Gruppe auch in der Zukunft B

Die fiirsorgliche Verantwortung, die man dem Kind
gegeniiber empfand, konnte bereits bei der Zeugung
beginnen. Einem weitverbreiteten Glauben zufolge
iiben die Umsténde dabei einen wesentlich Einflu8
auf sein Gedeihen, ja die Bildung seiner Persdnlich-
keit aus. Kinder, die z.B. bei abnehmenden Mond
(oder auch Ebbe) empfangen werden, pflegen zu krin—
keln, entwickeln sich schlecht, sind bdsartig und ster-
ben nicht selten auch friih. Eine weitere, vielgenutzte
Gelegenheit, noch vor der Geburt EinfluB auf die
Entwicklung des Kindes zu nehmen, bot die Schwan-
gerschaft. Werdende Miitter sollten etwa tunlichst
den Anblick von HéBlichem oder in irgendeiner Weise
Versehrtem meiden, nichts Unrechtes tun, nicht Zeu-
ge einer Gewalttédtigkeit ‘werden, moglichst immer

heiter und positiv eingestellt sein - usw. mehr. Nach .

der Geburt gebot dann das - praktisch universale
- "Post partum-Tabu" die ndchste Schwangerschaft
so lange hinauszuzogern, bis das Kind entw&hnt war.
Das bedeutete gewGhnlich einen Zeitraum von minde~
stens zwei, nicht selten aber sogar bis zu fiinf Jahren.
Man begriindete das ganz ausgesprochenermaBen
damit, daB die Mutter ihr Kind so lidnger stillen kdnne
und 'ausreichend Gelegenheit habe, ihm die notwendi~
ge Zuwendung zuteil werden zu lassen. Oft trug sie
es wahrend dieser Zeit fast stindig am Leib (auf
der Hiifte, auf der Schulter oder in einer Tragevor-
richtung auf dem Riicken); auch nachts schlief es
entweder auf ihrem Korper oder dicht an ihre Seite
geschmiegt, so daB ein stetiger Hautkontakt bestand
(vgl. z.B. SCHIEFENHOVEL 1982, 146f.); wann im-
mer es danach verlangte, wurde es gestillt. Man war
sich im klaren dariiber, dal die sténdige, liebevolle
Zuwendung eine wesentliche Voraussetzung fiir das
Uberleben des Kleinkindes bildete. Eine iibliche Ra~-
tionalisierung dafiir lieferte die Vorstellung, daB
sich die Seele (die "Freiseele") widhrend der ersten
Lebensjahre noch nicht so recht heimisch im Korper

fiihle und daher um so leichter der Versuchung nach-
gab, sich schon bei geringem AnlaB wieder aus der
gleisam ldstigen Umhiillung zu 18sen und ins Jen-
seits zuriickzukehren. Also bedurfte es eines besonde-
ren Liebesaufwands, um sie zu "halten" (vgl. z.B.
HOGBIN 1943, 296; SPINDLER 1962, 17). SchlieBlich
die lange Stilldauer hatte zur Folge, daB der kritische
ProzeB der Entwohnung 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 Hilfsbediirftigkeit und all
der bemiihten Fiirsorge, mit der man sie umgab, gal-
ten Kinder in traditionellen Gesellschaften doch nicht
eigentlich, oder nur bedingt, als gleichsam "unfertige"
Personlichkeiten. Dem stand schon entgegen, daB
man in ihnen vielfach die Reinkarnation eines Vorfah-
ren aus der eigenen Familie bzw. engeren Verwandt-
schaft sah. Nicht selten war dies auch der ‘Grund,
weshalb man sich scheute, sie zu ziichtigen 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
Kérper heimisch zu werden und wieder in die Wirk-
lichkeit der Gesellschaft hienieden zuriickzufinden.
Insofern genossen die Kinder bei Naturvolkern oft
auch eine ganz andere Achtung als namentlich in
den neuzeitlichen Industriezivilisationen. Man faBte
sie durchaus als echte Lebenspartner, wenn auch
eigener Art, auf, die Anspruch auf Respekt, Wiirdi-
gung ihrer Personlichkeit und ernsthafte Beriicksich-
tigung ihrer Anliegen hatten. Mitunter galten sie
sogar vor Gericht als vollgiiltige Zeugen. Es’ sind
nicht wenige Fille belegt, daB ein Erwachsener auf
die Anklage und Beweisfiihrung eines Kindes hin zum
Tode verurteilt wurde. Bei den Xhosa in Siidafrika
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 H&uptling, und dieser verurteilte
ihn. Der Knabe nahm die Hinrichtung des Mannes

eigenhiéindig vor, und zwar auf recht grausame Weise"
(EILERS 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
verdchtlich machen bei den anderen Kindern, und
dann werden dich auch all die anderen verachten"
(EILERS 1927, 94). . i

*

Im ganzen hatte die Erziehung bei Naturvolkern,
wie Beobachter immer wieder bestdtigen, durchaus
den gewiinschten Erfolg. Von sogenannten "schwieri-
gen Kindern" jedenfalls liest oder erfahrt man so
gut wie nie. Selbst Reisende aus dem preuBischen
Deutschland des ausgehenden 19. Jahrhunderts kon-
statieren mit iiberraschtem Erstaunen, daB die Kinder
der "Wilden" doch eigentlich ganz manierlich waren,
daB sie sich hoflich, respektvoll und hilfsbereit, ja
sogar arbeitswillig zeigten - und das, obwohl sie gar
nicht hart angefaBt, geschweige denn geschlagen
wurden!

Auf der anderen Seite freilich konnte eine derart
auf Integration und Gleichsinnigkeit aller hin angeleg-
te Erziehung nur zum Verhaltensideal eines - etwa
iiberspitzt gesagt - kompromiBlosen Konformismus
fijhren, wie er in der Tat ja auch den Maximen des
Traditionalismus entsprach: Vorbildlich lebte, wer
das MittelmaB nicht iiberschritt, weder nach oben

noch nach unten; von einigen wenigen Ausnahmen,
wie Heilern oder Schamanen etwa, die dazu autori-
siert waren, einmal abgesehen. Fiir "geniale AuBen-
seiter", wie sie bei der Initiierung von Innovationen
oft eine so wichtige Rolle spielen, blieb da kein Platz.
Der Schwarzfu3-Héuptling Buffalo Child Long Lance
erinnert sich in seinen Memoiren: "Wir besaBen eine
Mythe fiir alles, was gut war; je mehr wir.Knaben
uns bestrebten, den Mythen, die uns unsere Miitter
erziéhlten, nachzuleben, um so hoher wurden wir im
ganzen Stamme geachtet. Wir gaben uns Miihe, jede
Mythe zu behalten und nach ihren Lehren zu leben"
(HAUPTLING BUFFELKIND LANGSPEER 1958, 21).

Sicherlich, die von Verhaltensidealen wie diesem
iiber Jahrtausende hin getragene und aufrechterhalte-
ne Kontinuitét und Beharrungskraft der Naturvolkkul-
turen war zum Teil ihre Stérke, teils jedoch auch
ihre Schwiche, und letzteres gilt ganz gewi3 fiir
die neuere Zeit, da das MaB ihrer Flexibilitdt, d.h.
ihre Féhigkeit, elastisch auf exogene Neuerungsan-
stoBe zu reagieren und mogliche Alternativen zu
entwickeln, iiber ihre Existenz entscheidet. Heute
kann eine Maxime wie die des grofien chinesischen
Staatsphilosophen Konfuzius (ca. 551-479 v. Chr.):
"Wenn die Anschauungen der Viter bei den SShnen|
keinen Respekt mehr genieBen, droht Gefahr" (nach|
MORRISH 1972, 58), in diesem Sinne geradezu tdd
lich sein.
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Alfred K. Treml

Ethnologie und Padagogik

Anmerkungen zum interdisziplindren Dialog
aus entwicklungspdadagogischer Sicht

"Wenn die Ethnologen kommen, verlassen die Geister die Insel"

(Haitianisches Sprichwort)

"Lehrers Kinder und Pfarrers Vieh, geraten selten oder nie"

(Deutsches Sprichwort)

i Pa ik sind zwei fliichtige Bekannte, die, wenn sie sich einmal treffen, nicht
Esl;!;g}]‘;?;ew?snsin, vsgsg Z%-ela miteinander anfangen soueq. Zu_-diesem .Eindru‘ck .mI}B man k9mmen, vlv)emi
man die wenigen Beitriige durchforstet, die das Verha'.ltms. der bq1den Dls_mplqu zugman(_!er. a Hﬁu
Kliren versuchen. Dabei gibt es zwei Uberschneidungsbereiche, die den Dialog 'f'un beide Disziplinen
nahelegen: methodologisch geht es in beiden Wissen_schaft.en um das "\{erstehen fremder Menschen,
inhaltlich geht es in einem Teilbereich jeweils um die Erziehung von Kindern.

L

Es ist von daher gesehen erstaunlich, daB das Inter-
esse der Piddagogen 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- Sexualitét in
primitiven Gesellschaften" den Wert solcher Studien
fiir die- Pédagogik schlechthin bestritten, vor "kurz-
schiliissigen Vergleichen und Anwendungen" (FLITNER
1966, S. 99) gewarnt und keine Uberschneidungsberei-
che der -beiden Wissenschaften, sondern nur "winzige
Parallelititen auf dem -Meer der Verschiedenheit"
entdécken konnen (S. 104). Egon Renner, der vor
Jahren (in einem Beitrag in dieser Zeitschrift) das
Verhiltnis von Pédagogik 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 iiber
die Anthropologie als tertium comperationis gegen-
seitige Beriihrungspunkte entdecken konnte.

Diese Zeit gegenseitiger Tabuisierung im Zeitalter
allseitig beschworener Interdisziplinaritdit scheint
zu Ende zu gehen. Erste zaghafte Versuche, aufeinan-
der zuzugehen, sind nicht zu iibersehen (HEINZMANN
1978; RENNER 1979; KOPPING 1984; ROTHE 1984;
MULLER 1986). In der ZEP wurde schon im 2. Heft

des 1. Erscheinungsjahres die "Erziehung bei "Primiti-
ven™ thematisiert (2/1978), und schlieBlich mit der
Nummer 3/1984 ein eigenes Schwerpunktheft der
Ethnopiéidagogik gewidmet. DaB jetzt, keine 'zw_ei
Jahre spiiter, schon wieder ein Heft mit dem glex_chen
Schwerpunkt . erscheint, ist kein Zufall: Zwei Griinde
sind hier ausschlaggebend: zum einen der (subjektive)
Eindruck, da zumindest bei Studenten beider Fécher
in den letzten Jahren ein Zunehmendes Interesse
an - ethnopédagogischen Themen erwacht ist..Zum
zweiten gibt es aber auch ein objektives Intereﬁse
gerade der Entwicklungspédagogik an der EEhnopaq—
agogik; ich habe ‘es im Editorial des ethnopédagogi-
schen Schwerpunktheftes 3/84 so formuliert: "In der
Entwicklungspédagogik ist der Blick liber den Teller-
rand des Vertrauten der eigenen Kultur hinaus immer
schon ein zentraler Bestandteil ihres (theoretischen)
Selbstverstéindnisses gewesen ... Der Grund hierfiir
ist wiederholt erldutert worden: Weil gerade dieses
Vertraute unseres herrschenden Fortschritts proble-
matisch geworden ist Entwicklungspédagogische
Aufklérung macht deshalb das Normale erklérungsbe-
diirftig. Was liegt da néher, als der Umweg iiber das/
die Ferne? Nur iiber das Ferne wird uns das Vertraute
als etwas Kontingentes transparent."

Diese kulturrelativierende Haltung ist traditionell
und keine ausschlieBliche Eigentiimlichkeit der Ent-
wicklungspiddagogik, wenn man sie im Sinne einer
interkulturellen Erziehung zur gegenseitigen Toleranz
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versteht. Renner spricht dem '"relativierenden Ele-
ment der Ergebnisse der Kulturanthroplogie" in die-
sem Sinne "groBe Bedeutung" zu, "weil es Mittel sein
kann, bei der Begegnung der VGlker die kulturelle
Arroganz der Représentanten unserer wissenschaft-
lich-technischen Zivilisation abzubauen." (RENNER
1979, S. 11). Entwicklungspddagogik geht jedoch ein
stiickweit dariiber hinaus, es geht ihr um ein 1'Lernen
von fremden Kulturen" angesichts der evolutionaren
dieses Tmmer wieder bestrittene und kritisierte Inter-
esse zu iiberpriifen. Fragen wir zundchst einmal:
Was und wozu kann/soll die (Entwicklungs-)Pddagogik
von der Ethnologie lernen?

2.

Die Ethnologie versteht sich - zumindest im Selbst-
verstéindnis vieler Ethnologen - als eine Art "Herme-
neutik der Lebenswelt" (sog. "primitiver" Kulturen).
Ihre origindre Methode der Feldforschung ist deshalb
letztlich eine hermeneutische Methode: "Die ethno-
graphische Feldforschung ist ... unzweifelhaft eine

herm tische Methode" (STAGL 1981, S.
ermeneutische Me e ( < J-"g;guj:(.%\““““

Aer A\»Skﬁog . Crlel&puny Tyon

Auch der Padagogik geht ¥s bekanntlich um das
Verstehen, die Hermeneutik™ist deshalb in der Pid-
agogik seit Schleiermacher und Dilthey ein Grundbe-
griff, er prédgte sogar den Namen einer wichtigen
Schule, der "hermeneutischen P#dagogik". Auch sie
versteht sich als eine Art "Hermeneutik der Lebens-
welt" (primér von Kindern). Auf methodologischer
Ebene gibt es also zentrale Beriihrungspunkte zwi-
schen Pédagogik und Ethnologie, beidesmal geht es,
in einem urspriinglichen 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, dhnlich
den gleichzeitigen Bemiihungen um das Verstehen
von Kindern, Geisteskranken oder Tieren." (STAGL
1981, S. 21). Diese Formulierung verwischt allerdings
einen, wie 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 iiber-
briicken miissen, -ist nicht mit jener Distanz ver-
gleichbar, der ein P#dagoge gegeniibersteht, wenn
er ein Kind der gleichén Sprache vor sich hat. Im
hermeneutischen Sinne kommt dem P#ddagogen entge-
gen, daB auch er schon einmal Kind war (wenngleich
er dies hdufig verdréngt hat), wihrend der Ethnologe

gerade kein Trobriander, kein Nuba oder kein Tasaday.

war und ist. Die Gleichsetzung von Kindern mit "ed-
len Wilden" (Rousseau) bzw. mit "niederen ménschli-
chen Rassen" (Spencer) ist durchaus géngig. Die ro-
mantische Idealisierung und die unnachgiebige Ver-
teufelung des Wilden 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 #uBeren als das ganz
Andere des Menschen auszugrenzen und zu diszipli-
nieren.

Trotz weiterer Unterschiede im hermeneutischen
Geschéft zwischen Ethnologen und Pédagogen (so
z.B. die Ermangelung einer Hermeneutik von Texten
- bei den Ethnographen, ihre Schwerpunktssetzung

auf den kulturellen Mustern ("cultural patterns")

und nicht auf dem isolierten Individuum (gar in einem
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"pddagogischen Bezug" ect.), stehen Ethnologen und
Pédagogen vor #hnlichen methodologischen Proble-
men. Ich will hier nur zwei andeuten, weil sie préde-
stiniert scheinen, gegenseitige Lernprozesse auszuls-
sen:

1. Seit Simmel und Weber lassen sich zwei Bedeutun-
gen des Verstehensbegriffes unterscheiden, jener
der primér 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 gegeniiber, das die sinnhafte Einordnung in
einen objektiven Zusammenhang versucht, gleichgiil-
tig, ob dieser auch subjektiv présent 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 Pédagogen
weit voraus, sie hat vor einem funktionalistischen
Denken, ganz im Gegensatz zur P#dagogik, keine
Beriihrungséngste, sondern stellt mit Durkheim,
Mauss, Malinowski, Radcliffe-Brown und Thurnwald
sogar wichtige "Viter" des Funktionalismus. Die Péd-
agogik hat sich - nicht nur in ihrer phdnomenologisch-
hermeneutischen Tradition - dagegen weitgehend
dem subjektiven Verstehensbegriff verschrieben und
funktionale Analysen vernachléssigt.

2. Die Frage, warum iiberhaupt etwas verstanden
werden soll und welche (Neben-)Folgen dies fiir die
so Verstandenen hat, und wie wir dies ethisch legiti-
mieren konnen, wird in der Ethnologie und Pédagogik
gleichermaBen gestellt. Interessant sind die Anwort-
versuche der Ethnologen: zur "Selbstfindung" - wohl-
gemerkt: des Verstehenden (Schmied-Kowarzik),
zur "interkulturellen Verstéindigung' (Stagl) oder
einfach aus einem freischwebenden wissenschaftli-
chen Sammeltrieb heraus, der "die gefundenen Ant-
worten in das jedermann zugéngliche Archiv mensch—
licher AuBerungen" aufnimmt (Geertz). Hier gibt
es in der Pddagogik interessante Unterschiede: lhr
ging und geht es in ihrem idealisierenden. Selbstver—
stédndnis natiirlich immer nur um die Selbstfindung
des Zoglings (also des zu Verstehenden) und die "in—
tersubjektive Verstéindigung" zwischen Educandus

und Educator war immer asymmetrisch,'ein Ziehen
("educatio™) des zu Erziehenden auf die Stufe des
Erziehers. Nur das freischwebende wissenschaftliche

Interesse finden wir auch in der P#dagogik hdufig-

formuliert, so beispielsweise von unserer jetzigen
Bundesfamilienministerin, die auch der pddagogischen
Anthropologie die Aufgabe zuweist, "das Wissen von
den Mdglichkeiten und Grenzen menschlichen Wesens
(zu) erweitern" (SUSSMUTH 1968, S. 160).

Die Sensibilitdt fiir die Problematik einer asymme-
trischen Uberbriickung der (kulturellen) Differenz
zwischen zu Verstehendem und Verstehenden ist in
beiden Disziplinen vorhanden, wobei in der Ethnologie
der Kolonialisierungsvorwurf naturgem&B viel direk-
ter und anschaulicher formuliert wird: "Die Ethnogra-
phie rechtfertigt den universalen Geltungsanspruch
abendléndischer Wissenschaft, indem sie zeigt, daB
dieser die geistige Bewéltigung und Aneignung primi-
tiver Kulturen, nicht aber der umgekehrte Vorgang
ist." (STAGL 1981, S. 24).

Auch in der Pédagogik ist inzwischen ein Wissen
dariiber zuhause, dafl "Verstehen" eine "subtile Form
einer Penetration in die Psyche des anderen" sein
kann (Winkler in MULLER/OTTO 1984, S. 84). Auch
historisch gesehen griindet ja die moderne Pédagogik
in der Z#hmung 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 bezdhmen und unter
Kontrolle zu bringen" (BRUMLIK 1984, S. 55). Die
Pédagogen haben auf dieses Problem wie die Ethnolo-
gen sehr unterschiedlich reagiert, von der anarchisti-
schen, libertdren Péddagogik bis zur Antipddagogik
zieht sich eine Tradition, die den partiellen bis radi-
kalen Verzicht auf pédagogische Beeinflussung propa-
giert. Dort wo die Spannung zwischen "Hilfe" und
"Herrschaft" ausgehalten wird, versucht man subtile
Formen des pédagogischen Takts zu installieren,
die ein Wissen vom Eigensinn aufheben und das letzt-
lich Unverfiigbare im Gegeniiber achten (vgl. BRUM-
LIK 1984).

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

- sche Verstehen das untersuchte "Fremde ... entfrem-

det, ... heimisch gemacht und dadurch neutralisiert
(wird)" (DUERR 1978, S. 22; vgl. auch SCHMID/KO-
WARZIK 1981, S. 366 ff.). Diese These ist in der
Ethnologie nicht unwidersprochen geblieben. Apologe-
tik gegeniiber dem Vorwurf des "geistigen Kolonialis-
mus" ist jedoch alltégliches Brot fiir wissenschafts-
‘theoretisch reflektierende Ethnologen geworden,
seitdem auch ihre Wissenschaft in eine ""Krise" ihrer
Grundlagen geraten ist (vgl. STAGL 1981, S. 31 ff.).
Auch Pidagogik ist so gesehen ein stiickweit "geisti-
ger Kolonialismus", selbst dort, wo sie in Form von
Hilfe auftritt, ihr geht es allerdings weniger um eine
"guBere Kolonialisierung”, als um eine Art "innere
Kolonialisierung" (vgl. KOPPING 1984). "Schwarze
Pidagogik" und "Schwarze Ethnologie" (als Hilfstrup-
pe der Kolonialisierung fremder V&lker) ist bis hinein
in dieses Jahrhundert durchaus gingig gewesen. Pdd-
agogik und Ethnologie haben so gesehen &hnliche

Legitimationsprobleme bei ihren Grundlagen, wenn-.

gleich mit unterschiedlichen Auspragungsformen.

3.

Ein zweiter Uberschneidungsbereich ethnologischer
und pédagogischer Forschung bezieht sich auf einen
Teilbereich des Forschungsgegenstandes. Aber was
ist iiberhaupt der Forschungsgegenstand der Ethnolo-
gie?

Die Schwierigkeiten der Ethnologie beginnen schon
bei der Bezeichnung fiir ihren Gegenstandsbereich.
Mir ist keine andere Wissenschaft bekannt, die ihren
origindren Forschungsgegenstand in Anfiihrungsstri-
che setzt, und das ist auch heute noch durchaus iib-
lich. Am hédufigsten ist vermutlich immer noch von
"primitiven Volkern (Kulturen, Gesellschaften)" die
Rede, aber auch von "Naturvdlkern", gelegentlich
lesen wir auch "archaische Vélker", "schriftlose Kul-
turen", "Gesellschaften ohne Staat", "Jiger- und
Sammlerkulturen", "kalte Gesellschaften", "Stammes-
gesellschaften", "familiale Systeme", "prihistorische
Kulturen", "paldolitische Gesellschaften"; in &lteren
Texten finden wir noch "Wilde", "unpolizierte Gesell-
schaften”, "un-" oder "nicht-zivilisierte Menschen",
oder es ist einfach von den "Primitiven", "Barbaren",
"Heiden" die Rede. Gelegentlich wird versucht, die
Sache zu umschreiben, z.B. mit "kleine exotische
Kulturen geringer Naturbeherrschung" (Stagl). Auffél-
lig fiir AuBenstehende ist zundchst einmal die Vermi-
schung von beschreibendem und bewertendem Anteil
fast aller beniitzten 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
(binér) auf oder ab in handlungsorientierender Funkti-
on; er macht die Vorziehungswiirdigkeit 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. "Naturvolker" werden traditionell den "Kul-
turvilkern" gegeniibergestellt. Selbst dort, wa die
direkte Abwertung vermieden wird, sind die beniitz-
ten Worter Defizitbegriffe: der Untersuchungsgegen-
stand ist "schriftlos”, “geschichtslos", mit "geringer
Naturbeherrschung", "ohne Staat", "ohne Herrschaft"

‘u.a.m. Schon Levy-Bruhl war sich der Problematik

des wichtigsten Grundbegriffes der Ethnologie be-
wult, ohne sie jedoch mildern zu kénnen. Zum Begriff
des "Primitiven" machte er folgende Anmerkung:
"Mit .diesem -Ausdruck, ‘der eigentlich nicht recht
passend, dessen Gebrauch aber unvermeidlich ist,
wollen wir eirifach die Mitglieder der niedrigsten
Gesellschaften bezeichnen, die wir kennen." (LEVY-
BRUHL 1921, S. 1, Anm. 1). ’

Margret 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-
skriptive Teil der Prédikation wird aber duBerst un-|
klar, weil die Andersartigkeit einer Kultur trenn-|
scharf nur auf dem Boden einer anderen formuliert
werden kann. In der Tat diirfte die englische "sociall
anthropology" und die amerikanische '"cultural an-|
thropology" weitaus umfassender als die deutschspra-
chige Violkerkunde ihren Gegenstandsbereich sehen,
némlich als Wissenschaft von der Kultur der Volker|
bzw. der Kultur des Menschen schlechthin,
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dar Abwertung Im evokativen Tell der Begrifflichlcelt
zu vermeiden, beniitze ich im folgenden den Begriff
der "segmentiren Gesellschaft", Er stammt, wenn
ich es recht sehe, durchaus aus der ethnologischen
Tradition, ndmlich von Emile Durkheim (1893), eta-
blieren konnte er sich jedoch weitaus krdftiger in
den soziologischen Evolutionstheorien funktionalisti-
scher Prégung. Das mag vielleicht damit zusammen-
héingen, daB schon Herbert Spencer den Begriffsinhalt
des segmentéren Systems entwickelt hat, ohne jedoch
das Wort selbst schon zu beniitzen. Er sprach von
einer ""homogenen Gleichformigkeit" und von "unab—
hiingigen gleichen Teilen!, also n_so_will,

yon "Segmenten" (vgl. SPENCER 1901, S. 240 ff)
Uber Parsons gelangte dann der Begriff zu Luhmann,
hier jedoch gereinigt von den naiven sozialdarwinisti-
schen Komponenten der Spencerschen "Synthetischen
Philosophie". Segmentére Differenzierung besagt
hier, "jedes Teilsystem sieht die innergesellschaftli~
che Umwelt nur als Ansammlung von gleichen oder,
db‘cﬁ’ahnhchenﬁ)y_temen." (LUHMANN 1980, S. 25).
Die Mitgliedschaft, also die AuBengrenze, wird sozial
und zeitlich (genealogisch) durch die Verwandtschaft
bestimmt (vgl. EDER 1980, S. 31 ff.). Okonomisch

. an. —
bauen sich segmentire Gesellschaften au
an agen aul, 1m neolitischen®Produktionswesen

kommt Gartenbau hinzu; erst spéter dann im Uber-
gangsfeld zu den Hochkulturen sollte dann die Agri-
kultur erfunden werden (vgl. WENIGER 1983).

Soziale Gleichheit, hohe Ausprédgung entdifferen-
zierter Lebensweise, familiale Identidt und eine oko-
nomische Basis, die durch das Abschdpfungsprinzip
einer "freundlichen Natur" (des Uberschusses) ge-
kennzeichnet ist, das sind zundchst die zentralen
Begriffselemente. So definiert wird auch ein weiterer
T Vorzug dteser Begriffsbestimmung deutlich: er kann
miihelos in eine Theorie der sozio-kulturellen Evoluti-
on eingebaut werden, weil er das bezeichnet, was
wir umgangssprachlich mit "Steinzeitkulturen", "ar-
chaische ¥" oder "neolitische" Gesellschaften meinen,
also g;he erste Phase der soziokulturellen Evolution.
3 fwh aal. uliurepocid

Ein Punkt muB jedoch prézisiert und verbessert

werden: die hohe soziale Gleichheit trifft zumind
auf jene Kulturen nic t‘me_t.lr’§o_m"_’weiteres_z_uL

diehistorisch _gesehen zwischen _der
segmentaren Kulturen und den stratifika
schichteten Hochkulturen stehen: die

Phase der
isch ge-
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iiber Verwandtschaftsbeziehungen nach auBen abge-

pEEe

grenzte) Gesellschaften mit honer, ni iver
Ngfuranpassun germger oder vollig Iehlender
sozialer Schichtung; ONOMmIsC erleben

primér liber das Sammeln und Jagen Sichern

99% der Menschheitsgeschichte waren mschen
segmentdr organisiert, eine bewundernswert hohe
Kulturleistung, die nur durch die hohe Adaptivitit
an die natiirliche Umwelt gesichert werden konnte.
Heute gibt es davon nur noch kleine Reste — weitge-
hend "verschmutzt" von fremdkulturellen Einfliissen
- und zum Aussterben verurteilt.

* O.\Aeasc u.ta

4.

NaturgeméB wissen wir wenig und recht Ungesicher-
tes {iber die Erziehung in segmentéiren Gesellschaf-
ten, die vor Beginn der Phase der Hochkulturen iiber
die Erde zerstreut waren. Das Leben in der Steinzeit,
etwa des homo erectus, der vor etwa 1,5 Millionen
Jahren lebte, wissen wir nur iiber die geographische
Lage seiner Siedlungsplétze und der wenigen kulturel-
len Hinterlassenschaften etwas (vgl. LUNING 1983).
Der Steinzeitmensch siedelte in einem ‘kleinen iiber—
schaubaren sozialen Verband von etwa 20-30 Personen

mer, Hier bilden sich _erste Formen von sozialer . mit einem Sammel~ und Jagdradius von ca. 48 km.

Schichtung, Wenngleich . hiufig noch ohne Ausdiffe-
renzierung von Herrschalt. Was ausdifferenziert
m%méuptlings. Seine Macht
ist gleichzeitig auch seine Ohnmacht, seine Vorrechte
sind vor allem seine Pflichten. Margret Mead berich-
tet von einem 27-jihrigen H&uptling und 148t ihn
mit eigenen Worten klagen: "... immer muB ich so
handeln, als wére ich alt. Ich muB wiirdevoll gehen,
mit gemessenen’ Schritten. Ich darf nicht tanzen,
auBler bei feierlichen Anléssen, ich darf mich nicht
an den Spielen der jungen Ménner beteiligen. Sechzig-
Jahrlge alte Ménner sind meine Gefdhrten und achten
auf jedes meiner Worte, damit ich keinen Fehler
mache. Zu meinem Haushalt gehdren 31 Personen.
Fiir sie muB8 ich pflanzen, Nahrung und Kleidung be-
reitstellen, ich mufl ihre Streitigkeiten schlichten,
ihre Heiraten ordnen ..." (MEAD 1965, S. 32).

Fassen wir zusammen: Unter “"segmentiren Gesell-
schaften™ verStehen wir kleine, uberschaubare (d‘.h.
Lo e
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Die Bevdlkerungsdichite war "duBerst gering: 0,04
Menschen pro km?®. Uber die Erziehung selbst lassen
sich nur- Vermutungen formulieren, die auf indirekten
Rekonstruktionen zuriickgehen oder aber eine Analo-
gie von archaischen Kulturen mit noch lebenden seg-
mentéren Gesellschaften zugrunde legen. Diese struk-
turelle Isomorphie—*oder Analogieannahme diirfte,
soweit sie als Forschungshypothese explizit gemacht
wird, fruchtbar sein, denn von segmentéren Gesell-
schaften, die noch existieren oder die ethnographisch
noch vor ihrer Assimilierung oder vor ihrem Ausster-
ben dokumentiert wurden, liegt erhebliches Material
vor. Aber auch hier miissen wir vorsichtig sein. Zum
einen ist die Quelleniage hdufig subjektiv und/oder

objektiv "verschmutzt".
% Uon gleicles %tl‘laﬁ- {

"Objektiv verschmutzt'" nenne ich Daten iiber seg-
mentédr organisierte Ethnien, die kulturell nicht mehr

eigensinnig sind, sondern. kulturell zumindest teilwei-
se diffusioniert haben. Ein Beispiel: das klassische

Uber

®

3 e

Werk von Margret Mead Uber das "Leben n der Hld
see" thematisiert mit den Samoa-Insulanern einen
christianisierten Volksstamm. Ein Stamm aber, der
von den Kolonisatoren erfolgreich missioniert worden
ist, kann — selbst wenn er weiterhin weitgehend seg-
mentdr organisiert ist - durch den Verlust seiner
kulturellen Identitdt kaum noch als urspriinglich be-
zeichnet werden. "Subjektiv verschmutzt' sind For—
schun jchte, die durch die Vorurteile, durch die
manifesten oder latenten Bewertungen des Berichter—
statters ihr Material so selektiv aufbereiten, daB

man in_der Regel mehr Uber den Berichterstatter
selbst als uper die Gruppe erfahrt, liber die berichtet

wird. Tn gewissem Sinne ist jeder ethnographische
Bericht subjektiv verschmutzt, weil erkenntnistheore-
tisch immer die Struktur subjektiv vorgéngiger Aprio—
ris konstitutiv ist (vgl. APEL 1974).

Es ist deshalb nicht verwunderlich, daB wir, wenn
wir das Forschungsmaterial sichten, zu einem recht
heterogenen Bild gelangen. Es gibt kaum eine allge-
meine Aussage iiber die Erziehung in segmentéren
Gesellschaften, zu der es kein Gegenbeispiel gibt.
Die Heterogenitdt im Detail ist erstaunich: "So ist
die neue Ethnographie der exakten Detailstudien
ein Morgensternsches "Museum der Gegenbeispiele™
(STAGL 1981, S. 33). Trotz dieser Einschréinkung
1dBt sich idealtypisch doch eine allgemeine Struktur
entdecken. Das soll heilen: immer wiederkehrende
Motive trennscharf erfassen. Die im folgenden stich-
worthaft genannten Eigentiimlichkeiten der Erziehung
in segmentéren 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; BENEDICT 1938;
ROTHE 1969; HEINZMANN 1978; SEIDENFADEN
1969; MULLER 1986).

1. Erziehung in segmentiiren Gesellschaften verliduft
weitgehend funktional ab, in erster Linie durch Nach-
ahmung.

Nachahmung (Imitation) leitet den eigentlichen Er-
ziehungsprozeB ein, sei es 1m Bereich der Spracher-
ziehung, der ermittlung iiberlebensnotwendiger
Arbeitstechniken 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, nahtlesen Zusammenhang

. geselien werden miissen. Funktional ist diese Erzie-

hung, weil die Prégung des Menschen durch die Mit-
und Umwelt gleichsam von selbst, als Nebenfolge

~_einer anderen Titigkeit geschieht und nicht eigens,

planmé&Big und beabsichtigt ausdifferenziert ist.

2. Die Erziehung in segmentiren Gesellschaften ldBt
sich unterteilen in Familienerziehung und Stammes-
erziehung. Die letztere erelgneLL ich insb. in ux&

durch die Initiation. (dr vduche ‘-\

ineS, tone Waed

lu)
"E‘Bmlllen rzlehung" wird hier in einem weiten Sinne

(L

verstanden, Familie ist hier nicht die moderne Nukle-
usfamilie, sondern die GroBfamilie, der Clan, die

Sippe. Die Familienerziehung in segmentiren Gesell-
schaften ist gekennzeichnet durch €inen sehr Iibera—

mind gegliolkte, In dia sowlale und gelstige Bteaki
des Stammes voll Integrierte Perstnlichkelten.

Die o&ffentliche (Stammes-)Erziehung kommt vo
allem in der Initiation zum Ausdruck, also etwa zwi-
schen dem 10. und 16. Lebensjahr. Die Initiation 16st
die bloBe Imitation ab und ist durchaus nicht nur
ein offentlicher, hochritualisierter Akt der, Einfiih-
rung in den Status der vollverantwortlichen Erwach-
senen, sondern nicht selten auch eine rédumlich und
zeitlich ausgedehnte Art von Unterricht und Lehre.

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

Erziehung ist Konservierung eines Kulturentwurfes,

der sich bewahrt hat. Das Fehlen jeglichen Fort-
schriftsdenkens  macht  Erziehung in segmentéren
Gesellschaften zu einem Vorgang der. Weitergabe
kultureller Uberlebensmuster, zur Imitation des Al-
terr; icht zur Innovation deS Neuen; Wiederholung,
nicht Kreativitét wird gewlinscht.

itatotter tlu'&F
/ulzmuuh—‘um D, e

)2 . 7.
S P

1 frétheitlichen Erziehungsstil, der bisweilen bis

ommt~Korperliche en sind weitgehend unbe-

kannt, nicht aber Ermahnungen. Die Ergebnisse - -

so berichten alle Ethnographen iibereinstimmend
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5.

Fragen wir zum SchluB noch nach der entwicklungs-
péidagogischen Relevanz dieser Forschungsergebnis-
se. Ich will dies in der Reihenfolge der zuvor genann-
ten Punkte zumindest andeutungsweise versuchen.

1. Eine primér funktionale Erziehung setzt Anschau-
lichkeit des Lebens und ungehinderte Teilhabe daran
voraus. Beides ist in unserer modernen funktional-
differenzierten Weltgesellschaft heute nur noch ganz
rudimentdr gegeben. Unsere Uberlebensprobleme
sind wenig konkret, sondern hochabstrakt und nur
durch eine komplexe kognitive Leistung (der Antizi-
pation) erfahrbar. Insofern wird Entwicklungspédago-
gik kein pauschales Zuriick zur Idylle der funktionalen
Erziehung, zur Unschuld des "absichtslosen Einhau-
chens" (Johann Hinrich Wichern) propagieren kénnen,
sondern eine spezifische Wiedergewinnung kognitiver
Abstraktionsféihigkeit im Horizont globaler Entwick-
lungsprobleme implizieren (vgl. EDELSTEIN 1984).
Allerdings wissen wir iiber die Lernpsychologie, da
einem ausschlieBlich kognitiv orientierten Lernen
die biologische Ausstattung des Menschen prohibitiv
entgegensteht (weil diese die des Cro-Magnon-Men-
schen ist!) und insofern durch eine ganzheitliche
Lernerfahrung, die mbglichst viele Sinne reizt, er-
gédnzt werden muB. Von daher gesehen sind geplante
Lernkontexte, von denen eine andere funktionale
Erziehung ausgehen kann, von hoher entwicklungspéd-
agogischer Relevanz, insb. deshalb, weil latentes
Lernen in erster Linie von den Kontexten und weniger
von den Inhalten ausgeht. Insofern kdnnen wir ein
anderes, alternatives funktionales Lernen durchaus
intentional vorbereiten, wenn wir péddagogisch alter-
native Lernkontexte organisieren.

2. Die sehr freiheitliche Familienerziehung mit ge-
gliickten Erziehungsergebnissen in segmentédren Ge-
sellschaften kontrastiert stark mit jener, meist mif-
gliickten Familienerziehung in unserer Gesellschaft.
Der Grund fiir die Erziehungserfolge in segmentéren
Gesellschaften diirfte in deren geistigen und kulturel-
len Homogenitiit liegen, die keine Alternativen und
Kontingenzen®kennt, Durch diese Homogentitét (des
"objektiven Geistes") kann die Erziehung auf Strafe
und rigide Erziehungsmethoden verzichten und doch
zu homogenen Ergebnissen kommen, weil der "objek-
tive Gejst" um so rigider und homogener erzieht.

* %&%fwmla ‘uﬁt TR e ‘

In-unserer offenentéesellschaft ist der "objektive

Geist" jedoch ein pluralistischer und hochkontingent.
Jede Erziehungsform und jeder Erziehungsinhalt kon-
kurriert mit Alternativen und schlieBt immer mehr
aus als ein. Trotzdem -kann die Familienerziehung
als der Ort, an dem die Staatspddagogik noch am
wenigsten hineinregiert, ‘durchaus ein Ort der Ent-
wicklungspédagogik im Kleinen sein.

Die Forschungsergebnisse der Ethnologen liber
die Initiation machen deutlich, daf unser heutiges
Schulsystem historisch und systematisch in der Initia—
tion wurzelt. Schule und Initiation haben strukturelle
Isomorphien, beides ist artifiziell, rdumlich, zeitlich
und sozial ausgrenzend, hoch ritualisiert und wird
durch eine Art professionalisierte Erzieher angelei~
tet. "Sexuelle Enthaltsamkeit, nicht-lachen-diirfen
..., wachen und dabei nicht miide werden, jede Klei-
nigkeit ... beobachten" (HEDENUS 1933, S. 153) -
das ist keine Béschreibung- eines modernen Schulun—
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terrichts, sondern einer uralten Initiation (vgl. auch
FURSTENAU 1964). Entwicklungspédagogisch rele-
vant konnte die Aufklédrung iiber 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 segmentérer
Gesellschaften kontrastiert wohl am schérfsten mit
unserer Gesellschaft, in der Mobilitét und Dynamik
in ihrem konstitutiven Fortschrittsmythos aufgehoben
sind und in einer immer schneller werdenden sozialen
Evolution realisiert werden. Erziehung ausschlieBlich
im Bewahren und kulturellen Tradieren zu griinden,
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 moglichst nur unbeschédigt 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).
Spétestens heute, inmitten unserer globalen Uberle-
bensprobleme ahnen wir, daB auch die Fortschritts-
idee der Moderne ein Mythos und seine Leistungsfd-
higkeit begrenzt ist (vgl. WULF 1985). Die Ambiva-
lenz des Fortschrittsdenkens ist heute offenkundig
geworden, urd vielleicht miissen wir deshalb auch
in der P#dagogik heute wieder weniger auf ein Ziel
hin denken, das uns voraus ist, als auf den Grund
zuriickgehen, der uns Menschen vorausliegt (vgl. NIP-
KOW 1981).

Sowohl die Ontogenese als auch die Phylogenese
konnen heute nicht mehr stufenférmig als akkumulie-
rendes Fortschreiten zum immer Besseren verstanden
werden. Die Produktion von Gliick ("Gliickseligkeit")

- durch Pédagogik ist eine Ideologie des 18. Jahrhun-

derts. Damit verliert aber ein ganzes Zeitalter sein
konstitutives Allgemeines, so da man heute immer
wieder vom Zuendegehen der Moderne spricht und
nach der Postmoderne Ausschau hé&lt. Was an die
Stelle des alten Fortschrittsdenkens aber treten soll,
ist noch &uBerst unklar. Von segmentéren Gesell-
schaften kdnnen wir wohl nicht das Ziel unseres Han-
delns abschauen, aber vielleicht einiges iiber den
"Grund" lernen, auf dem wir leben und auf den auch
die kollektiven Mythen funktional (&quivalent) bezo-
gen sind: Uberleben und gutes Leben in eine kulturell
tradierbare Form zu gieBen. Der “"primitive" Mythos,
der das Gute nur als Wiederherstellung des status
quo ante sieht, vermochte immerhin fast 2 Millionen
Jahre lang dieses Problem angemessen lésen; unser
modernet Fortschrittsmythos produzierte nicht nur:
einen hohen Lebensstandard Tur viele, sondern auch
schon _nach knapp 200 Jahren Uberlebensproblemme

ﬁir_ﬁ.lle, Irgendwie muB es uns wieder gelingen, Ziel

und Grund des Menschseins zusammenzubringen und
das heiBt 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
konnen. Wir konnen 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 Einschrénkung
sagen, daB die Ethnologie in dem MaBe angewachsen

ist, wie ihr Gegenstandsbereich abgenommen hat
bzw. verschwunden ist. Ein populéres ethnologisches
Buch unserer Tage hat den bezeichnenden Titel "Ver-
lorene Menschen. Begegnungen mit Volkern, die es
morgen nicht mehr gibt" (BOKEMEIER/FRIEDEL
1984). Ethnologie als Ethnographie ist zu einem Wett-
lauf mit der Zeit angetreten. Das Paradoxon dabei
ist, daB die Ethnologen objektiv am Verschwinden
ihres Forschungsgegenstandes mitbeteiligt waren.
Kulturkontakte bei so harten kulturellen Differenzen,
wie sie fiir Ethnologen in der Feldforschung iiblich
sind, haben hdufig zumindest den kulturellen Ethno-
zid, nicht selten sogar auch den biologischen Genozid
der untersuchten Ethnie zur Folge gehabt. Die Beriih-
rung des Fremden ist.von einem Hauch des Sterbens
umgeben, und das Interesse des Feldforschers hat
etwas Nekrophiles*an sich. Kein Wunder, daB die
Geister die Insel verlassen, wenn die Ethnologen
kommen (haitianisches Sprichwort). Manche Ethnolo-
gen, so scheint es, sorgen sich angesichts dieses
Schwundes ihres Forschungsgegenstandes eher um
den Bestand und die Identitéit ihres Faches als um
den Bestand der Ethnien selbst (vgl. STAGL 1981,
S. 37 f.). Dieser Vorwurf kommt nicht zuletzt auch
aus den Reihen der "Erforschten" selbst (vgl. als
schones literarisches Beispiel: ACHEBE 1976).

¥ WJ 3 )

Die P#dagogik scheint auf den ersten Blick diese
Probleme nicht zu haben. Kinder gibt es, trotz Flaute
auf dem Babymarkt in industrialisierten Staaten,
immer wieder, bezogen auf die Weltbevdlkerung
steigt die Kinderzahl sogar exponentiell an. Aber
seit die ABC-Riistung nicht nur mit dem menschli-
chen Leben innerhalb von Minuten SchluB machen
kann und die Verelendung der Dritte-Welt-Linder
und die globale Umweltzerstorung in rasantem Tempo
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Pidagogik und Kultur

In der ZEP 3/1979 hatte der Verfasser dieses Beitrages versucht, durch die Skizzierung von Positio—-
nen der Ethnologie und der Pidagogik auf Perspektiven der Zusammenarbeit hinzuweisen (1). Ob-
wohl es lange so aussah, als konnte jener Beitrag in einer Weise weiterentwickelt werden, daB deut-
lich wird, wie im engeren Sinn die Ethnologie eine piddagogische Konzeption zu befruchten imstande
wiire, lieB sich diese Absicht letztlich nicht realisieren. In den nachfolgenden Ausfiihrungen spielt
der Kulturbegriff, der ja das Aufgabenfeld der Ethnologie entscheidend bestimmt, eine wichtige
Rolle (1a). Welche Bedeutung hat er aber fiir die Péddagogik?

Einleitung

Die Pédagogik sei "mit dem Latein am Ende" be-
hauptete jlingst die Verfasserin eines Beitrages in
einer Wochenzeitung. Sie begriindete diese Aussage
mit ihrer Kritik an den Versuchen einiger Pédagogen,
"ihr Sujet" gewissermalBien aus Verlegenheit, so wie
sie meint, im Grunde in unzuléssiger Weise zu erwei-
tern. Betrachtet man jedoch z.B. die von Mollenhauer
in Erinnerung gebrachten 'vergessenen Zusammen-
hénge" (2) in etwas weniger souverin vordergriindiger,
auf Schlagworte abzielenden Weise, dann kann man
in den vorgelegten Analysen keineswegs "Umwege",
"fremdes Terrain", sondern m.E. eher notwendige
Vertiefungen, mindestens aber Perspektiven erken-
nen, die sowohl jeweils fiir sich als auch im Zusam-
menhang im Hinblick auf ein veréndertes Selbstver-
sténdnis der Pddagogik wichtige Impulse enthalten
konnen. Es handelt sich um die Notwendigkeit einer
kulturellen Orientierung im Sinne einer Beriicksichti-
gung kultureller Zusammenhiénge einerseits sowie
um die wieder verstérkt in den Blick zu nehmende
Komplexitdt p#dagogischer Sachverhalte anderer-
seits.

Es kann allerdings nicht bestritten werden, daB
die Pddagogik und mit ihr die anderen Geistes- und

- Sozialwissenschaften augenblicklich Krisen durchma-

chen, wie sich m.E. auch die Naturwissenschaften
ldngst in Krisen hineinmandvriert haben, denn. sie
haben lange den Eindruck vermittelt, als hétten sie
die Erklérung der Natur im Griff. Dies hat sich fiir
die Offentlichkeit spiétestens seit der Suche nach
den Ursachen fiir das Sterben der Wilder als Fata
Morgana erwiesen. Geblieben ist nur die Gewifiheit,
daB es kausale Zusammenhénge nicht gibt, daB es
sich auch hier wie im sozialen Feld um hochkomplexe
Wechselbeziehungen handelt.

Nachfolgend mdéchte ich auf drei Bereiche einge-

hen, in denen nach meiner Auffassung die Krisener- .

scheinungen der Pédagogik besonders deutlich hervor-
getreten, beziehungsweise, in denen Krisenhaftes
latent vorhanden ist, und zwar im Bereich der allge-
meinen Sinn- und Zielgebung, im Bereich-der For-
schung, im Bereich der didaktischen Konzeptualisie-
rung des Lehrens und Lernens.

THESE 1

Die Sinnkrisé der Pidagogik konzentriert sich zum
einen in der Schwierigkeit, eine angemessen reali-
stisch-utopische Zielrichtung fiir Erziehung anzuge-
ben und begriindet zu vertreten. Das hat andererseits
zur Folge, daB es in unserer komplexen pluralistischen
Gesellschaft an integrationstiichtigen Auswahl- und
Organisationskriterien mangelt, mit denen ein Grund-
bestand an Inhalten fiir Erziehung angeboten werden
konnte.

Erlduterungen:

Das Auf und Ab der Diskussion iiber Sinn und Rich-
tung der Erziehung in den letzten 20 Jahren verdeut-
lichen schlagwortartig die Titel bestimmter publi-
kumswirksamer Verdffentlichungen, 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), "Summerhill" (1969), "Entschulung
der Gesellschaft" (1972), "Antipddagogik" (1975),
"Geschichte der Kindheit® (1975), "Mut zur Erzie-
hung" (1978) sind. Stichworte, mit denen sich wider-
sprechende, teilweise sich auch ausschlieBende Dis-
kussionslinien gekennzeichnet werden konnen. Fragt
man unterhalb dieser Diskussionsrichtungen nach
den wirkungsvollsten Leitgedanken, dann dirften
sich etwa drei Zielangaben als am folgenreichsten
erwiesen haben: a) Begaben durch Erziehen, b) Bef&-
higung zum wissenschaftsorientierten Weltverstédndnis
durch Erziehen, c¢) Emanzipation durch Erziehung,
wobei a) und b) in engem Zusammenhang zueinander
stehen, obwohl ihnen dariiber hinaus eigenes Gewicht
zukommt. Diese Zielangaben verdeutlichen eindring-
lich den EinfluB anderer Wissenschaftsdisziplinen
auf die Padagogik, 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 Pddagogik als Verpflichtung liber-
tragen. Aber noch wédhrend 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 Mef- und Auswertungs-
fehler bei der Vorhersage und BeeinfluBbarkeit der
Intelligenzentwicklung entdeckt, andere aus ihrer
Phalanx hatten daran angekniipft und genau das Ge-
genteil herausgefunden, ndmlich. die weitgehende
genetische Determinierung der Intelligenz. Aber
da war die Maschinerie bereits in Bewegung, Friihle-
sen und Mengenlehre, ein Markt war entdeckt. Den
naturwissenschaftlich  orientierten = Vorstellungen
von Curriculum, Lernzielen, Operationalisierung
widersprachen vielfach die Erfahrungen der péd-
agogischen Praxis, der formalistische Charakter des
input-, output-Denkens war schnell offengelegt, doch
der Markt fiir die Produkte dieses Ansatzes war be-
reits er6ffnet. Die als Gegenbewegung dazu zu ver-
stehende "Schiilerorientierung" hat bei weitem nicht
so viel Umsatz gebracht. Der Emanzipationsgedanke
hat sich durch die Totalitdt seines Anspruchs in
grundlegenden erzieherischen Bereichen von selbst
relativiert, bevor man mit der Proklamation "Mut
zur Erziehung" ein Strohfeuer gegen ihn ziindete.

Wie auch immer man die einzelnen Strémungen
und Gegenstrémungen bewerten mag, insgesamt
scheint die Péddagogik, 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 anschloB,
sich Zielrichtungen oktroyieren lieB, bevor sie sich
ernsthaft mit den theoretischen und praktischen Kon-
sequenzen auseinandergesetzt hatte. Das heif3t, die
Pddagogik hat es versd#umt, die Kernprobleme der
von auBen herangetragenen Impulse auf das fiir sie
unaufhebbare Theorie-Praxisfeld angemessen zu be-
ziehen.

Bei der fiir die Pddagogik zentralen Frage nach
Zielrichtungen und Inhalten von Erziehung ist es un-
umgénglich, sich iiber ein-grundlegendes Verstindnis
von Gesellschaft einig zu sein, eine Reflexion auf
einen Grundgedankengang ist erforderlich. Aus der
Sicht des Robinsohnschen Revisionskonzeptes geht
es um die Frage nach den fiir unsere Gesellschaft
konstitutiven Bedinglungen. Die augenblicklich und
zukiinftig dominierende Frage ist m.E. die Frage
nach der Art und Weise des Zusammenlebens der
Volker und Kulturen, intranational und international,
zwischen West und Ost, Nord und Siid. Antworten
darauf entscheiden iiber Krieg und Frieden. Eine
zweite, gleichermaflen weitreichende Frage diirfte
die nach Moglichkeiten des dkologischen Uberlebens
sein. Antworten. darauf entscheiden ebenfalls iber
Sein und Nichtsein, iiber "Haben und/oder Sein". Zwi-
schen beiden Situationsfeldern gibt es brisante Wech-
selbeziehungen.

Konsequenzen.

Wenn sich die Pddagogik auf diesen Grundgedan-
kengang einldBt, dann ist es unausweichlich, daB sie
sich eine Zielrichtung gibt, in der kulturelle Akzep-
tanz den Vortritt hat vor bloBer Toleranz. Das Pro-
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blem wére dann nicht nur und nicht vor allem das
der Gleichheit der Vélker und Kulturen im sozialen
und politischen Sinn, sondern das Problem wire 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
wire die padagogische Aufgabe, die sich nur als Auf-
klérung, als Wissen iiber sich selbst und andere ver-
stehen 1dBt. In diesem Rahmen hédtte das Wissen um
die okologische Dimension der Kulturéen eine zentrale
‘Funktion.

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

THESE 2

Die Forschungskrise der P#édagogik manifestiert sich
zum einen in fehlender Originalitét, d.h. in einer
durch den EinfluB anderer Wissenschaftsdisziplinen
initiierten und deshalb in vieler Hinsicht imitierten
Kluft zwischen Theorie und Praxis. Zum andern zeigt
sie sich in der Ausgrenzung ihrer Fragestellungen
aus dem Zusammenhang der Kultur.

Erlduterungen:

Damit kein MiBversténdnis entsteht, die Bedeut-
samkeit und die Rechtfertigung wissenschaftlicher
Forschung fiir die Losung unserer Zivilisationsproble-
me, zu denen auch die einer angemessenen Erziehung
zu rechnen ist, kann nur in der Féhigkeit zur interdis—
ziplindiren Zusammenarbeit gesehen werden. Aller-
dings ist es dazu notwendig, da die P&dagogik ihre
Problemstellungen eigenstéindig formuliert, daB sie
aus pédagogischer Sicht Ergebnisse und Methoden
anderer Disziplinen im Hinblick auf eigene Erkennt-
nisinteressen aufarbeitet.

Im Hinblick auf das Theorie-Praxis-Verhdltnis der
Piédagogik existieren inzwischen vielfdltige Denkan-
sdtze, die dessen Differenziertheit gerecht werden
kénnen. (4) Origindre kulturelle Akzente finden sich
auBler bei Mollenhauer aus vergleichender Perspektive
vor allem bei Liegle. Arbeiten anderer Autoren, die
nicht direkt im Zusammenhang dazu stehen, kdnnen
als Mosaiksteine verstanden -werden, die ein breites
Spektrum mdoglicher Forschungsinteressen und -ansét-
ze aus pddagogischer Sicht kennzeichnen. (5) Dariiber
hinaus - existieren einige Versuche, anthropologische
Aspekte der Erziehung durch kulturvergleichende
Arbeiten zu konturieren. (6) Die mit den Vorstellun-
gen einer diachronen kulturellen Betrachtungsweise
verbundenen Forschungsmoglichkeiten wollen nicht
einfach einen historisch systematischen Ansatz imi-
tieren, sondern aus pddagogischer Sicht historische
Phénomene in ihrem jeweiligen kulturellen Kontext
analysieren, so daB darin Wurzeln unserer eigenen
kulturellen Entwicklung erkennbar werden.

Die kulturelle Fragestellung kdnnte die wechselsei-
tige Isolation von Forschungsergebnissen iiber indivi-
duelle und gesellschaftliche Entwicklung verhindern.
Sie kénnte dariiber hinaus einen Weg zeigen, der nicht

zuldBt, "daB wir nicht wissen, wer wir sind, weil wir
die Grenzen unserer eigenen Erfahrungen nicht {iber-
schreiten” (7), und zwar in einer diachronen und einer
synchronen Richtung. Ein Hauptproblem pidagogi-
scher Forschung besteht deshalb in der Unaufhebbar-
keit des Theorie-Praxis-Bezuges, ein anderes darin,
daB sie ihre "Problemstellungen wieder stidrker in
Kulturzusammenhénge" (Mollenhauer) einbringt.

Konsequenzen:

Riickkehr zur Komplexitdt wére eine Formel, in
deren Rahmen sowohl der Theorie-Praxis-Bezug als
auch die kulturelle Einbindung der Forschung ange-
messen Beriicksichtigung finden kdnnten. Die Detail-
lierung dieser Vorstellungen soll in einer Folge von
stichpunktartigen Sétzen an wichtigen péddagogischen
Aufgabenfeldern versucht werden, ohne daB dabei
Vollsténdigkeit erreicht werden kann. Im Bereich
der Sozialisationsforschung bedeutet Beriicksichti-
gung der Komplexitét,

- eine kulturvergleichende Strategie im Problemfeld
Anlage/Umwelt;

- intra- und interkulturelle Erforschung primérer
und sekundérer Erziehungs- und Bildungsprozesse;

- diachrone und synchrone kulturelle Perspektiven
im Forschungsfeld Kindheit;

- das Versténdnis kindlicher und familidrer Alltags-
und Lebenswelten als kulturelle Lebenswelten;

- die Beriicksichtigung 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 pédagogischer For-
schung, wie sie skizziert worden ist, kann verhindern,
daB eindimensionale Ergebnisse erarbeitet werden.
Erkenntnisse aus kulturell orientierten Forschungs-
prozessen haben zumeist einen Praxisbezug, weil

sie von vorneherein auf Verstehen angelegt sind.
Daraus folgt, daB eine auf Verstehen ausgerichtete
Forschung reduktionistische Wissenschaftsmethoden
nur einsetzen sollte, wenn sie in komplexe Zusam-
menhénge eingebunden ist. Mit der Ethnomethodolo~
gie ist ein Instrumentarium in der Diskussion, das
von Ursprung und Anlage her auf Komplexitdt und
kulturelle Kontexte zielt, d.h. in einer einfachen
Formel, sie will in fremde Lebenswelten eindringen,
um diese zu verstehen. Die unter den Stichworten
"qualitativ", "verstehend", "interpretativ", '"kasui-
stisch", '"piddagogisch-analytisch" angezeigten For-
schungsanséitze beziehen sich in vergleichbarer Weise
auf ‘die Komplexitdt ihrer Forschungsgegenstinde
und -felder, d.h. ein Handlungs- und Praxisbezug
ist bereits im ForschungsprozeB angelegt.

Beriicksichtigung der Komplexitit im engeren Be-
reich der Schulforschung in bezug auf Lehrende und
Lernende sowie auf Instituionen kdonnte bedeuten,

- das Einbeziehen von Lehrenden und Lernenden in
die (schulische) Lehrplanarbeit und -revision;

- die Kooperation und Wechselwirkung zwischen
Theoretikern und Praktikern im Hinblick auf Theorie-
und/oder Praxisprobleme;

- die umfassende Erforschung einzelner Schulen als
relativ eigenstéindige kulturelle Lebenswelten;

- das Aufgreifen und die Weiterentwicklung des Prin-
zips des Exemplarischen Lehrens und Lernens.

THESE 3:

Das Prinzip des "exemplarischen Lehrens und Ler-
nens" konnte eine Modellvorstellung sein, deren Ver-
stindnis durch konsequent angelegte diachrone und
synchrone kulturelle Kontrastierung weiterzuent-
wickeln wire. )

Erléiuterungen:

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 -"fir eine- Reform des Bil-

dungswesens!" formulierten Grundsatz, "die Bedingun-

gen des Lebens in der-modernen Gesellschaft erfor-
derten (es), daB die Lehr- und Lernprozesse wissen-

_schaftsorientiert (zu sein hitten)" (8). Als Folge da-

von kam es Anfang der siebziger Jahre zu einer brei-
ten Revision der Lehrpléne mit jeweils unterschiedli-
cher Ausarbeitung dieser Maxime. Parallel dazu ver-
lief die Diskussion um Pré#zisierung in Curriculum-
Projektgruppen, in wissenschaftlichen Untersuchun-
gen, in Arbeitsgruppen der Schulbuchverlage. Schon
nach relativ kurzer Zeit zeigte diese Diskussion Wir-
kung in der Konzipierung von neuen Lehrpléanen. In
manchen Bundesldndern ist, z.B. im Sachunterricht
der Grundschulen, bereits die dritte Lehrplangenera-
tion in Kraft. In diesem Zusammenhang wurden die
urspriinglichen Konzeptionen héufig modifiziert,
d.h. die als Fécherorientierung verstandene Wissen-
schaftlichkeit wurde vielfach aufgegeben oder an
ihrer Stelle schiillerbezogene Aspekte wie Erfahrungs-
bereiche, Handlungsfelder, Lernfelder als Organisa-
tionskriterien fiir Inhalte (und Ziele) verwendet.

Die Diskussion um die Priizisierung der Wissen-
schaftsorientierung als einer Strategie cdes Lehrons




und  Lernens obbte jedoch nicht ab, sle wurde nun
aber begleitet von einer Linie, die sich ausdriicklich
als Schiilerorientierung und inhaltsoffene Konzipie-
rung von Unterricht vorstellte.

Ohne daB an dieser Stelle das Fiir und Wider beider
exponierter Positionen im Detail nachgezeichnet
werden kann, muB auf einige ihrer Merkmale hinge-
wiesen werden, die nach meiner Auffassung unver-
zichtbar Bestandteile jeglichen Lehrens und Lernens
bleiben, die deshalb in einem Wechselbezug zueinan-
der stehen: Wissenschaftsorientierung im Sinne der
Verwendung wissenschaftlicher Ergebnisse und Ver—
fahren, die Fahigkeit zur Selbstreflexion; Schiilerori—
entierung im Sinne einer Berucksnchtxgung kindlich-
jugendlicher Lebenswirklichkeit sowie des gegebenen
Entwicklungsstandes.

Eine fundierte didaktische Konzeption des Lehrens
und Lernens héitte diese Merkmale beider Positionen
im Blick zu behalten und dariiber hinaus Wege zu
zeigen, wie Themen und Situationen heutiger Lebens-
wirklichkeit auf ihre Bedeutsamkeit fiir definierte
und akzeptierte Zielangaben gepriift und verfiigbar
gemacht werden kdnnten. Mit dem exemplarischen
Prinzip liegt m.E. eine solche Konzeption seit langem
vor, ohne daB die damit verbundenen Mdglichkeiten
auch nur anndhernd ausgeschopft worden sind. Um
es fir den vorliegenden Zusammenhang funktions-
tiichtig werden zu lassen, bedarf es eines Riickbezugs
auf die zuerst formulierte These. Die dort geforderte
kulturelle Omentxerung, "sich der eigenen Kultur
zu vergewissern und die Kultur der anderen zu akzep-
tieren", ergibt einen Rahmen, innerhalb dessen exem-
plarisch zu arbeiten wire, und zwar unter Beriicksich-
tigung einer diachronen und einer synchronen Dimen-
sion.

Konsequenzen:

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

- auf fécheriibergreifende Teilcurricula, in denen
die Exemplaritét der Themen durch diachrone kultu-
relle Kontraste versucht worden ist (9);

- auf lernbereichsbezogene Teilcurricula, in denen-

synchrone Kulturvergleiche realisiert sind (1 0);

- auf Unterrichtsmodelle (11);

- auf konzeptionelle Versuche, die kulturelle Vielfalt
heutiger Lebenswirklichkeit exemplarisch einzuholen
(12);

- auf Untersuchungen und Abhandlungen iiber  die
Lehr- und Lerneffektivitét des Vergleichens (13).

Die  weiterflihrende
sich beziehen

Entwicklungsarbeit miifite

- auf die Prézisierung 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 Aufarbeitung z.B. in Schulbiichern versf-
fentlichter, aber bisher im vorliegenden Sinn unsy-
stematisch angebotener Materialien (15).
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EPILOG IN DREISATAING

- Ein kultureller Bezug in der Pidagogik erlaubt eine
allgemeine Zijel- und Sinngebung, in der das Miteinan—
der der Volker und Kulturen die oberste Maxime bil-
det, minoritidtenbezogene Aufgabenstellungen sind
damit erfaBt.

- Ein kultureller Bezug in der Padagog';k verlangt
eine Riickkehr zur Komplexitit in allen Bereichen
und auf allen Ebenen.

- Ein kultureller Bezug in der Pddagogik ermdglicht
die Neu-Konturierung von Lehr- und Lernweisen im
Sinne des exemplarischen Prinzips durch die Beriick-
sichtigung einer diachronen und synchronen Perspek-
tive. « T
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6. Vgl. u.a. Diirichen, G.: Der Beitrag der Kulturanthropo-
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pologischen Diskussion vdlkerkundlicher Forschungen.
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7. Vgl. Duerr, Hans Peter: Traumzeit. Uber die Grenzen
zwischen Wildnis und Zivilisation. Frankfurt/M. 1982(6).
Klappentext.

8. Vgl. J.-G. Klink (Hg.): Aktuelle Bildungsprogramme.
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1980; Renner, E.: Wohnen, Materialien zu einem kultur
vergleichenden Lernfeld, Heinsberg 1983.

10. Vgl. z.B. Renner, E.: Entwicklung und Erprobung von
Materialien fiir den gemeinsamen Sachunterricht mit
ausldndischen Kindern: Szenen zu einem sozialen Lernfeld.
In: Frey/Piroth/Renner, Auslindische Kinder im Unter-
richt. Heinsberg 1983, S. 161-232.

11. Vgl. z.B. die Unterrichtsmodelle "Das Thema Familie
im ersten Schuljahr', "Das Thema Rechtsprechung im
3. und 4. Schuljahr", "Meinungen {iber Vélker am Beispiel
Indianer" in: Renner/Klein/Blumenstock: Sachunterricht
konkret. Heinsberg 1983.

12. Vgl. Renner, E.: Entwurf einer sozialisationsorientier-
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E.: Der Vergleich als gestalterischer Rahmen. In: Beiheft
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14. Auf der Grundlage dieser Vorstellung wire z.B. eine
Neukonzipierung der Heimatkunde denkbar. Von charakte-
ristischen aktuellen Erscheinungen bestimmter R&ume
konnte in einer diachronen Linie zuriickgefragt werden
auf charakteristische Entwicklungsphasen der Vergangen-
heit. Gleichzeitig wéren parallele kontrastreiche Phano—
mene aus fremden Rdumen dazuzuordnen.

15. Ein noch nicht abgeschlossenes Projekt zur Sichtung

von Schulbiichern im Hinblick auf Texte und Bilder kultur-

vergleichenden Inhalts hat sich als auBerordentlich ergie-
big erwiesen. Es erbrachte bisher 125 Karteikarten fiir
den Lesebuch- und 25 fiir den Sachkundebereich. Zumeist
sind diese Materialien jedoch nicht im Sinne .exemplari-
schen Lehrens und Lernens ausgewihlt und angeboten:
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Arnold Kern

Modell »Indian}erprojekt«

Vorbemerkupg der Redaktion: Den folgenden Erfahrungs-
bericht entnehmen wir (gekiirzt) aus dem Schulinfo des
Osterreichischen Informationsdienstes in Wien. Dort fin-
det sich auch eine Verlaufsbeschreibung des Projektes
mit Bildern. Die Broschiire ist erhiltlich beim OIE, 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 vermitteln. Nimlich die Schiiler eine
Woche lang in die Schuhe einer fremden, leider auch un-
terdriickten Kultur schliipfen zu lassen und ihnen dadurch
die Erfahrung von wirklicher Solidaritit zu erméglichen.
Dabei haben ‘wir versucht, unser Schulsystem dem einer
indianischen "Survival School" ‘anzupassen. Das System
der "Akwesasne Freedom School", das uns dabei als Vor—
bild diente, stlitzt sich auf vier sich erginzende Studien-
richtungen: Traditionelles Stammesleben, Indianische
Kultur, Geschichte und Philosophie.

Jede dieser Grundrichtungen sollte dabei einen Tag
lang erarbeitet werden; und zwar durch die Beschiftigung
mit einem passenden Grundthema, welches alle betroffe—
nen Kolleginnen und Kollegen jeweils aus ihrer Sicht vor-
stellen konnten. (Dauer einer solchen Unterrichtseinheit:
2 Stunden). Damit war auch der Ubergang zu unserem
Ficher- und Stundenplan gegeben. Am Freitag wurden
die Klassengemeinschaften zugunsten von Arbeitsgruppen
aufgeldst, der Samstag diente dem gemeinsamen Vergleich
der gewonnenen Erfahrungen. Die wichtigste fiir uns Leh-
rer war dabei vielleicht jene, daB man andere Kulturen
auch auf eine ganz andere Art und Weise vermitteln muR,
wie wir es gewohnt sind. Um etwas "indianisch" zu verste-
hen, mufl man es mit den Sinnen aufnehmen. Wie ein Kind.:
Der Lehrer muf} lernen, sich sinnlich auszudriicken, erst
dann wird man ihn "begreifen"., Dieser Lernprozef fillt
uns auf Grund unserer sicher einseitig intellektuellen
Ausbildung nicht leicht, doch ist es gerade bei einer India-
nerschule auch ein wichtiges Ziel, daf Lehrer zu Schiilern
und Schiiler zu Lehrern werden sollen.

Ich kann in diesem Bericht nur. einen kurzen Eindruck
unseres Projektes vermitteln. Alle jene, dieé an einem
genaueren Gesamtbericht interessiert sind, bitte ich um
Zuschriften oder persénliche Kontaktaufnahme. Meine
Adresse: Mag, Arnold Kern, BORG Bad Hofgastein, Martin
Lodingerstr. 2, A-5630 Bad Hofgastein.
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UNTERRICHTSEINHEIT: INDIANISCHE ~ "SURVIVAL-
SCHOOL" AM BEISPIEL DER AKWESASNE SCHOOL
DER IROKESEN

Die traditionelle Indianerschule

a) Zitat aus Kothe 1982: "Unsere Erziehung hitte keine
Qualitédt, sagen sie, aber wer hat das Recht zu sagen,
was Qualitdt ist? Wir fiihlen, dal unsere Wege unseren
Kindern viel mehr geben kdnnen, als das ihre ihnen je
hitten geben k&nnen. Qualitdt heiBt fiir uns, daB Schiiler
und Lehrer miteinander reden konnen, sich gegenseitig
zuhéren kénnen und in einem freundschaftlichen Verhalt-
nis aufeinander eingehen. Qualitit 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 gliicklich
sind."

b) Bikulturelle Erziehung: Der Schiiler soll die weile und
die indianische Kultur vermittelt bekommen, um selbst
zu entscheiden, was filir ihn persdnlich besser ist. Keine
Schiiler, sondern Schulfamilie (Schiiler, Lehrer, Eltern).

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

Beides zusammen wire ideal!

c) Wissensvermittlung und.Bedi'Iriuisse bilden eine Einheit .

Eigene Fahigkeiten entdecken, angstfreie-Atmosphire,
die Kultur ist Grundlage und Verbindung aller Unterrichts-
facher, Kulturerziehung muf} das tigliche Leben einschlie-
Ren, Kultur muf Bediirfnis sein, Lernen und Lehren gehen
ineinander iiber, Stundenaktivititen erginzen sich, flie-
Rende Ubergénge, Schitler und Lehrer wechseln sich ab.

d) Schulkomitee: Setzt sich aus Schiilern, Lehrern, Eltern
und anderen Interessierten zusammen, Lehr- und Stunden-
plédne gemeinsam entwickeln, Schiiler kdnnen auf Unter-
richtsablauf und Inhalte einwirken ...

Strafen. Erziehung zur Selbstdisziplin.
LITERATUR:
Biegert, Claus: Indianerschulen. Reinbek 1979.

Kothe, Marina: Akwesasne Freedom School. Frankfurt
a.M. 1982.

STUNDENPLAN

ZEIT 5a 5b 6. 7. 8.
8-11 Vortrag fir alle Klassen: Gerhard Kunze
“Leben und Religion der Huicholes-Indianer"
MO 11-12 Vortrag fir alle Klassen: Peter Paweska
“Das Medizinrad der Swift Dear"
14-186 Wahlmdglichkeit fUr alle Schiler: Meditation mit Peter oder Film:
“HOME - Die Rede des Hauptlings Seattle"
8-9 Musik: Interpretation: Relgion: Biologie: Geographie:
Analyse india- Die Rede des Vergleich Pflanzen vu. Diskussion
9-10 nische Musik Hauptlings zw. indian. u. ihre Anwend. der gehdrten
Seattle kathol. Glaube Vortrége
-10-11 Heilen Literatur: Geschichte: Geographie: Englisch:
DI Spirituelles Indianische Die "Entdek- Naturphiloso- Indianer heute
i 5 phie der
11-12 Texte kung" Amerikas Trdianer
14-15 Geographie: Geschichte: Naturwissen- Musik: Religion:
Bréduche und Die "Entdeckung"schaft: Improvisation Buchbesprechung:
15-16 Rituale Amerikas Evolution und "Die Reise des
Verhalten Cabeza"
8-9 Englisch: Englisch: Mathematik: Geographie: . Deutsch:
Indianischer Wie wild ist Die Rolle von  Geschichte d. Indianische
Schipfungs- der Westen? Symbolen Inkas, Peru Texte/Sprache
mythos
10-11 Diavortrag fir alle Klassen:
MI 11-12 Bolivien, Peru, Ecuador
14-15 Werken Biologie: Sport: Tdopfern Geographie:
Indianische Indiansiche Lesen, Stammesleben
Nutzplanzen Korperertiich-  Unterhaltung der Sioux
in Europa tigung
8-9 Réligion: Geographie: Musik: Deutsch: Naturwissen—
Die Schiff- Tégliches Rhythmus Interpreta- schaft:
10-11 briche des Stammesleben tion indian. Evolution
Cabeza de Vaca Texte
10-11 Deutsch: Religion: Biologie: Englisch: Psychologie:
Interpretat. Indianischer Biorhythmus Little Big Kindererziehung
pls} 11-12 der Seattle- Glaube Deutsch: Man bei den India-
Rede im Vergleich Sprachrhytmus nern .
14-15 Sport; Naturwissen- Naturwissen- Psychologie: .Philosophie:
Tanz - schaften: schaften: Kindererzie-  Sozialgefige
14-15 Uberleben in Uberleben in hung bei den  u. ~-gefihl
freier Nature freier Natir Indianern
AUFLOSUNG DER :KLASSENGEMEINSCHAFTEN IN ARBEITSGRUPPEN:
FR Tanz Medien - Kochen ~ Werken: Naturerlebnis
(8-12) Filmbesprechg. Indian. EB- Topfern und getrennt fir
(8-12) kultur (8-12) Weben (8-12) K. 5/6/7/8
8-10 Nachbesprechung in allen Klassen
SA 10-11 TanzvorfGhrungen
11 Uhr Gemeinsames Essen
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Bielefeld, April 1986, Broschiire, 60 S.,

Preis: 8.DM. zu beziehen im:

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

ENTWICKLUNGSPOLITISCHES THEATER

Unter dem Titel "In Szene gesetzt" erschien als epd-Mate-
rialienband Nr. V/1986 eine Auswahl von Theaterszenen
und Rollenspielen fiir die entwicklungspolitische Bildungs-
arbeit. Die Mappe, zusammengestellt von Klaus Seitz,
ufmaBt 62 Seiten DIN A 4 und kann fiir DM 5,— bestelit
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 Erdrterung
der Grundsatzfragen durch Winfried Boll, Vokmar Kéhler,
Erhard Eppler, Régis Debray und Julio de Santa Ana
schlieBen sich theologische Voten zur kirchlichen Option
fiir die Armen und zur Befreiungstheologie, ferner Studien
zu einzelnen Problemfeldern wie Verschuldung, Bevolke-
rungsexplosion, Okologie, Riistung und Tourismus in der
Dritten Welt; BewuBtseinsbildung und Dialog an, auBerdem
Problemskizzen aus einzelnen Lindern.

ENTWICKLUNGSPOLITISCHES BILDUNGSINFO

Der Osterreichische Informationsdienst fiir Entwicklungs-
politik (OIE) gibt zweimal im Jahr gratis ein sog. "Bil-
dungsinfo" heraus, das sehr praxisorientiert einen be-
stimmten Schwerpunkt behandelt und viele Tips fiir die
entwicklungsbezogene Bildungsarbeit in Schule, Hoch-
schule, Jugend und Aktionsgruppen gibt. Im letzten Heft
4b/1986 wird die neue Aktion "Solidarisch Handeln" the-
matisiert. OIE, Tuchlauben 8, A-1010 Wien.
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FRAUENSOLIDARITAT

Die einzige deutschsprachige Zeitschrift zu "Frauen und
Dritte Welt/Entwicklungspolitik" erscheint in Wien. Ihr
Name: "Frauensolidaritit". Wulten Sie das? Bestellungen
und Informationen: Frauensolidaritit, Miihlgasse 13/21,
A-1040 Wien.

EV. FACHSTELLEN FUR ENTWICKLUNGSBEZOGENE
BILDUNG

Im entwicklungspolitischen Informationdienst epd Heft
13/14 1986 findet sich ein umfangreiches Dossier zum
Thema "Entwicklung beginnt bei uns. Aus der Arbeit der
Fachstellen fiir 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 Portrit der Fachstelle Ferntourismus.
Ein interessantes Detail am Rande: Die Fachstelle "Schule
und Religionspddagogik" in Villigst wird aufgelSst, recht
unklar ist noch, wie es (auf Linderebene) nun damit wei-
tergehen soll.

ENTWICKLUNGSPADAGOGISCHES NETZWERK

Das Comenius-Institut, European Development Educatio
Curriculum Network, die ZEP und der Internationale Ar
beitskreis Sonnenberg sind die Trdger einer Tagung, di
vom 11.-15.2.1987 im Haus Sonnenberg/Harz stattfinde:
soll. Thema "Aufgabe und Funktion eines "Netzwerkes
entwicklungsbezogener Bildung in der BRD". In dieser
Tagung sollen die Umrisse eines entwicklungspadagogi-
schen Kommunikationsforums ("Netzwerks") diskutiert
werden. Anfragen an: Erwin Wagner, Weinberg 12, 3200
Hildesheim.

ARBEITSMATERIAL FUR LEHRER

Indianer in Brasilien thematisiert ein Unterrichtsmateri-
al, das im Rahmen eines Universitdtsseminares "Einfiih-
rung in die Probleme der Entwicklungsldnder am Beispiel

Brasilien” entstand. Es wurde von (6sterr.) Lehramtskan- =

didaten/innen erstellt.- und vom 'OIE. finanziell unterstiitzt.
Die Broschiire ist erhiltlich beim OIE, Tuchlauben 8, A-
1010 Wien. ’

UBER - INDIANERLEBEN
UBERLEBEN - INDIANER ?

ARBEITSMATERIAL ¢ LERRER

Informationen

DRITTE WELT IM GYMNASIUM

Die Evangelische Akademie Bad Boll (7325 Bad Boll) ver—
anstaltet vom 7.-9.11.86 wieder ein Fortbildungsseminar
fir Lehrer an Gymnasien. Thema: "Dritte Welt im Unter—
richt des Gymnasiums". Kosten: DM ¢2,—. Anfragen
und Anmeldungen direkt an die Akademie.

Kulturbiiro »Dritte Welt«

Mitarbelt von Riickkehrern Ist gefragt

Das Kulturbiiro »DRITTE WELT« in der Hamburger WERKSTATT 3
hat sich im Rahmen eines DU-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 Téatigkeit begonnen.
Ich bin Ethnologe und war von 1980-1984 mit einem DU-Vertrag als
Projektberater einer landlichen Basisinitiative zur Gemeinwesenent-
wicklung in Benin tatig.

Entwicklungshelferirnen und Entwicklungshelfer haben {mut thren
Familien) in ihrem Lebens- und Arbeitsbereich in Ubersee ungezéhl-
te Begegnungen mit der dortigen Alltagskultur gehabt, sind héufig
bei »Kultur«-Veranstaltungen zugegen gewesen (Musik + Tanz.
Theater+ Zeremonien etc.), haben Gesundheit und Krankheit, Fami-
lie und Autoritat, Sachzwénge und Mitbestimmung etc. anders sehen
und verstehen gelernt. Sie kénnen aufgrund ihrer langjahrigen Erfah-
rung qualifizierte »Kulturvermittler« gegenlber unserer eigenen Ge-
sellschaft sein. Vielen ist im Verlauf ihres Lebens in Ubersee deutlich
geworden, daB der Ausgrenzung - und damit Isolierung - des »kultu-
rellen« Bereichs, wie er bei uns (blich ist, in Ldndern der »Dritten
Welt« ein einheitliches Ganzes von Alitag, »Politik« und »Kultur« ge-
gentibersteht. Viele haben nach ihrer Riickkehr ein verédndertes Be-
wuBtsein und den Willen, ihren persénlichen Alitag dem-
entsprechend zu gestalten und andere Prioritaten als friiher zu set-
zen. Dariiberhinaus liegt auch manchen daran, ihre Erfahrungen. Be-
troffenheit und Verhaltensanderungen anderen zu vermitteln ozw. mit
ihnen zu erdrtern - neben ihrer unmittelbaren privaten und berufi-
chen Umgebung auch etwa Kirchengemeinden, Arbeits-, Akucrs-
oder Solidaritatsgruppen. Hierbei sind allerdings auf beiden Se ter
oft Einstiegsschwierigkeiten und Berihrungsédngste zu beobacnten.

Zu oft orientieren sich kulturelle »3. Welt«-Veranstaliunger vcrrar-
gig an europdischen Hor- und Sehgewohnheiten und bleiber an der
Oberflachlichkeit konsumierbarer Folklore stehen, ohne die gesedl-
schaftliche bzw: politische Funktion und Einbetiung von »3. Weit«-
Kunst und -Kultur deutlich werden zu lassen. Ebenso oft stehen be:

'+ »3. Welt«-Veranstaltungen - mit Recht - politische Aktualitaten m

“Vordergrund; doch eine solch »saisonale« Solidaritétsarbeit 1auft Ge-
fahr, sich quasi automatisch in die Abh&ngigkeit von tagespolitischer
Schwerpunkien der Massenmedien zu begeben, statt »3. Welt«-Soi-
" daritédt-als einen kontinuierlichen ProzeB des Verstehenlernens ande-
rer Kulturen, der Auseinandersetzung mit andern Prioritaten und der

SchiuBfolgerungen fiir unsere eigene Gesellschaft zu begreifen.

" In diesem Zusammenhang mdchte das KULTURBURO »DRITTE

WELT« ehemalige Entwicklungshelferinnen und Entwicklungshelfer

dazu ermuntern, den Bereich der kulturell orientierten »3. Welt«-Ar-

beit mitzugestalten. Allen interessierten Riickkehrerinnen und Ruck-
kehrern, die unsere Arbeit ndher kennenlernen wollen, schicken wir
gerne unseren vierteljahrlich erscheinenden KULTURKALENRER

»DRITTE WELT« kostenlos zu, Er enthalt auer einem redaktionellen

Teil viele aktuelle Informationen (iber Kiinstlerinnen und Kiinstier aus

der »Dritten Welt«, die zur Zeil in der Bundesrepublik gastieren, und

Hinweise auf Veranstaltungen und Ausstellungen zu »3. Welt«-The-

men.

A Wir sind insbesondere daran interessiert, zu wissen, wer von
Euch im kulturellen Bereich (hauptamtlich oder nebenberuflich)
arbeitet. Wir kdnnen bei einem vernetzten Erfahrungsaustausch
untereinander und mit infragekommenden Gruppen oder Veran-

staltungen hilfreich sein.

A Rickkehrerinnen und Rickkehrern mit speziellen Angeboten oder
Themensteliungen im kulturellen Bereich, die sich fir Vortrage,
Ausstellungen, Veranstaitungen oder Aktionen eignen - oder auch
»nur« Ideen dazu - (Foto- bzw. Dia-Serien, Filme, Rollenspiel-
Vorschlage, handwerkliche oder musikalische Demonstrationen,
Objekte der bildenden Kunst, literarische Beispiele, Themen aus
dem religiosen Bereich, Erziehung in anderen Gesellschafien,
Konfliktbewaltigung in anderen Kulturen, Natur-»beherrschung«
anders verstanden etc.), bieten wir Beratung und Vermittiungs-
moglichkeiten an.

Von besonderem Interesse - und dazu kann eigentlich jede(r)
nach lingerem Aufenthalt in Ubersee etwas sagen - sind fiir uns

' persdnliche Erfahrungen mit kulturellem Wandel bzw, Kulturzer-
stérung in der »Dritten Welt<: die Schilderung von Situalionen
2.B., in denen einem damals spontan: ». . . aber das ist doch gar
nicht »lypisch« afrikanisch/asiatisch/etc.!« eingefallen ist. Nach ei-
niger Zeit und mit wachsender Infragestellung des eigenen unre-
flektierten Klischeedenkens hat sich dann aber diese spontan-
oberflachliche Beurteilung meist zu einem tieferen Versténdnis
des Wesens der anderen Kultur und des dkonomisch bzw. gesell-
schaftlichen Begriindungszusammenhangs fiir ein gewandeltes
Erscheinungsbild entwickelt.

Willkommen sind uns auch Berichte (iber Bemiihungen, Schwie-
ngkeiten und Erfolge von Kiinstlervereinigungen, Musikgruppen,
Schriftstellern, Handwerkergemeinschaften u.4., die fir die Be-
hauptung ihrer nationalen oder regionalen Kultur gegeniber den
europdischen und US-amerikanischen Einflissen arbeiten und
kdmpfen. Gruppen und Initiativen, die es verdienen wirden, daB
man ihre Aktivitdten auch bei uns einem gréBeren Kreis Interes-
sierter nahebringt, kdnnten in unserem KULTURKALENDER
»DRITTE WELT« vorgestellt werden.

SchiieBlich sei noch an eine Art »Gewissensforschung« erinnert,
die es auch wert wére, 6ffentlich betrieben zu werden: was war
denn - im Kontrast zur Realitit in Ubersee - die eigene »kulturelle
Identitdt« des »Entwickiungs«-»Helfers«? Im Verlauf eines mehr-
jahrigen gemeinsamen Lebens in Ubersee sind es ja nicht allein
neue Anbaumethoden. andere Krankheitstherapien, angepaBte
Technologien, Verwaltungsroutine etc. oder nicht nur Zuverldssig-
keit, Exaktheit, Pinktlichkeil, 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 »weiBen« Kultur bleibt ber Kollegen, Nachbarn und Freunden
in der »Dritten Welt« in Ennnerung, wie es ihnen von uns vorge-
lebt wurde? Und vor allem: was haben wir und unsere Angehdri-
gen im Verlauf der Auseinandersetzung und Bewertung einer an-
deren Kultur iber uns selbst und unsere eigene Kultur gelernt?
Was macht - nach dieser Erfahrung in Ubersee - das Wesen un-
serer eigenen Kultur aus?

>

>

o>

Martin Michaelis-Seidler

KULTURBURO -DRITTE WELT« in der WERKSTATT 3
Nernstweg 32-34. 2000 Hamburg 50; 040/394133

der Uberblick 3/86

NEUES AKTIONSHANDBUCH DRITTE WELT

Herausgegeben von den jeweiligen nationalen Koordinatio-
nen der Dritte-Welt-Aktionsgruppen in Luxemburg, de:
Schweiz, der Bundesrepublik und Osterreich wird nun
die grundlegend liberarbeitete 7. Auflage des "Aktions-
handbuches Dritte Welt" im Peter Hammer Verlag Wup-
pertal vorgelegt. Das Handbuch, erstmals 1973 erschienen,
ist ein unentbehrliches Nachschlagewerk fiir jeden, der
in der Dritte-Welt-Bewegung aktiv ist. Auf 287 Seiten
finden sich darin neben Aktionsbeispielen und einem Ak-
tions-Lexikon vor allem umfangreiche Adressenlisten,
in denen die gesamte entwicklungspolitische Szene im
deutschsprachigen Raum erfaBt ist.
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POLITIKERSEUFZER

Einfach vortrefflich
All diese groflen Themen:

Mikrocomputer, High tech, Gentechnologie,
Die Erhéhung des Bruttosozialprodukts,
Die Verringerung der Inflationsrate.

Durchaus einleuchtend.

Wenn nur die Dritte Welt nicht war!
Immer und iiberall stért die Dritte Welt!

Alles bringt sie durcheinander.

Wenn es um die Steigérung des AuBenhandels geht,

Kann sie ihre Schuldzinsen nicht mehr bezahlen.

Statt begeistert hinter unserem Fortschritt hinterherzutrippeln,
Machen die Menschen dort Revolutionen

Oder fordern eine neue Weltwirtschaftsordnung.

Statt um die gerechte Sache des wissenschaftlich-technischen Fortschritts

oder der freiheitlich-demokratischen Grundordnung
Kimpfen sie um eine Landreform, gegen die Apartheid

Oder fiir einen religisen Ritus.
Im entscheidenden Augenblick

Verhungern sie millionenfach.

Kurz bevor das Energieproblem gel6st wird,
Haben sie ihren letzten Baum gerodet
Und ihren letzten Tropfen Erddl verkauft.

An der Dritten Welt scheitert eben alles,

Mit ihr ist kein Staat zu machen.
Ein Sack Flohe ist nichts dagegen.

Kleinbiirgerliche, riickschrittliche Interessen!

Zu faul zu arbeiten, zu dumm zu lernen.

Uberreste einer kaputten Gesellschaft!

Man kann sie doch nicht ihrem Schicksal {iberlassen!

Aber man kann doch nicht noch mehr Entwicklungshilfe geben!

Ja wenn die Dritte Welt nicht wir,
Dann wér auch unsere Erste Welt nicht mehr.
Dann s&h die Eine Welt schon anders aus!

(A.K.T. in Anlehnung an Hans Magnus Enzensberger "Lehrerseufzer”,

vgl. ZEP 4/85, 5. 24)

berichtet regelméBig liber

- den Befreiungskampf der
F. POLISARIO

- die diplomatischen Ausein-
andersetzungen um die
WESTSAHARA

- das Leben in den Fliicht-
lingslagern der Sahrauis

- die Demokratische -
Arabische Republik Sahara

SAHARA INFO

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

r. Die EPK-Drucksachen:

Bd.1: Deutscher Kolomullsmus
(12,- DM

Bd.2: Siemens — Vom Dritten
Reich zur Dritten Welt
(9,- DM)

8d.3: Kirchen in Stidafrika
mit Interviews:
A. Boesak und M. Tsele
(9,- DM)

;. Gift und Geld

Pestizide und Dritte Welt
{12,- DM

ENTWICKLUNGSPOLITISCHE KORRESPONDENZ
Zeitschrift zu Theore und Praxis der Enfvyickiungspoﬁﬂk

@ Fonf Themenhefte im Johr —

z.B::

4/85 Schuhkénig Bata:
Die ganze Welt zu FiBBen
(4,- DM)

5/85 Katastrophenhilfe
Heute tun wir mal

was Gutes
(4,- DM}

_7/ EPK - Die Zeitschrift mit dem Rhino  Fin Juhresabonnement kostet DM 22,-
i.}) Postfach 2846 — 2000 Hamburg 20

EPK

1/86 Lerstobene Trdume —
Mexiko die
birokratisierte

Revolution (5,- DM)

2/86 Gezogen und Geschoben
Weltweit auf der
Suche nach Arbeit
(5,-DM)

(Institufionen DM 35,-) /

Biicher

Van der Pot, J.H.J.: DIE BEWERTUNG DES
TECHNISCHEN FORTSCHRITTS. Eine
systematische Ubersicht der . Theorien.
Maastricht (Niederlande) 1985, 2 Binde,
zus. 1429 Seiten.

Wer glaubt, das Zeitalter der Enzyklopédien sei endgiiltig
vorbei, der findet sich mit diesem Werk widerlegt. Das
umfangreiche Werk, das hier in zwei Binden vorgelegt
wird, prisentiert im besten Sinne des Wortes enzyklopddi-
sches Wissen zu einem Themenbereich in systematischer
Absicht. Gerade die Tatsache, daR selbst Spezialisten
angesichts der stdndig ansteigenden Informationsflut zu
diesem Themengebiet keinen vollstdndigen Uberblick
mehr gewinnen kénnen und deshalb das rezipierte Wissen
immer mehr oder weniger zufillig begrenzt wird, machen
solche Werke wie das vorliegende zu einem unverzichtba-
ren Handwerkszeug (besser: "Denkwerkzeug"). Die bewun-
derungswiirdige FleiBarbeit des Autors ermdglicht es dem
Leser, zu einem #uBerst wichtigen Themenbereich die
fast uniibersehbare Fiille an Informationsmaterial syste-
matisch zu rezipieren. Insofern ist das Werk zunidchst
einmal Nachschlagewerk. Zugang bieten nicht nur die
Schlagwort- und Namensregister am Ende des Buches,
sondern auch das fast 19 Seiten starke differenzierte
Inhaltsverzeichnis.

Um was geht es? Wir finden, wie der Untertitel korrekt
sagt, eine "systematische {ibersicht der Theorien" iiber
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 Beherrschung des technischen Fortschrit-
tes", das Literaturverzeichnis und die obligatorischen
Register.

Fiir Entwicklungspidagogen ist dieses Werk eine wahre

.Fundgrube. Hier finden wir eine Fiille von Material zur

Entstehung und Bewertung der unseren globalen Uberle-
bensproblemen zugrundehegenden zentralen Idee: der
Fortschrittsidee. Fast alle.. Fortschrittsideen, die sich

vor allem im 18. und- 19. Jahrhundert entwickelten, the- .

matisierten den technischen Fortschritt und interpretieren
diesen. als Medium zur Perfektionierung der duBeren (und
teilweise auch inneren) Natur, zu einem immer besseren,
gliickseligeren ~ Zustande. des - Menschheitsgeschlechts.

Die heterogene Entstehung dieser Fortschrittsidee finden

wir in diesem Buch minuziés -und in alle Verdstelungen
der (internationalen und interdisziplindren) Argumentation
-geschildert. Die Arbeit bringt Licht in das Dunkel der
Frage, warum gerade in Europa so etwas wie das dynami-
sche und Zielgerichtete Streben nach (technischem) Fort-
schritt entstanden ist und in anderen Kulturen nicht. Der
jiidisch-christliche Monotheismus erscheint hierbei ebenso
relevant wie bestimmte technische Erfindungen am Beginn
der Neuzeit, insb. Buchdruck, KompafR und SchieBpulver,
aber auch das dynamisch werdende Menschen- und Natur-
bild mufite dazu kommen, damit das evolutiondr singuldre
Experiment unserer modernen wissenschaftlich-techni-
schen Welt "mutieren” konnte - mit allen Folgeproblemen,
an denen heute nicht nur Entwicklungspolitiker und. Ent-
wicklungspddagogen herumdoktern.

Johan Hendrik Jacob van der Pot

DIE BEWERTUNG
DES
TECHNISCHEN
FORTSCHRITTS

EINE SYSTEMATISCHE UBERSICHT DER THEORIEN

With a foreword by
Alexander King
President of the Club of Rome

Band I.
1. Die Einstellung zum technischen Fortschritt bis zur
industriellen Revolution

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

=

1985
VAN GORCUM. ASSEN/MAASTRICHT, NIEDERLANDE

Liest man-das Werk von Anfang an unter dieser Frage-

" stellung, ist es geradezu spannend. Wenn man das eine

oder andere Kapitel iiberschligt (nicht alles wird alle
gleichermafen interessieren), dann ist dies ein Werk, das
trotz seines Umfanges als Monographie gelesen werden
kann. Es ersetzt das Lesen vieler anderer Biicher.

_ Zwei, die Begeisterung etwas relativierende, kritische
Einschrinkungen seien nicht verschwiegen. Der eine, mehr
periphere, Kritikpunkt betrifft die oftmals langen fremd-
sprachlichen Zitate. Selbst denjenigen, der Englisch und
Franzdsisch mehr oder weniger zu lesen und verstehen
vermag, storen diese Einschilbe beim LesefluB. Der
Fremdsprachenmuffel mul eh wohl Seiten {iberschlagep.
In Anbetracht dessen, daB das Buch eine Ubersetzung
vom Holldndischen ins Deutsche ist, wire eine durchge-
hende Ubersetzung fiir viele Leser sicherlich ein Gewinn
gewesen.

Der zweite, mehr grundsitzliche Kritikpunkt entziindet
sich an der etwas ekklektizistischen Darstellungsform
des Buches. Der Autor nimmt sich in der Regel mit seiner
eigenen "Bewertung des technischen Fortschritts" weitge-
hend zuriick und bietet dem Leser nur in geordneter Form
das, was in Jahrhunderten Denker zu seinem Thema gedu—
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mial Hoffoung. Alles wird nsbensinander sehn aulgelintet
und macht, je mehr man liest, etwas ratlos, denn {{ir jedes
Argument gibt es anscheinend ein Gegenargument und
der Fortschritt der Geisteswissenschaft scheint sich in
der Wiederentdeckung alter Thesen in neuer Sprache zu
vollziehen. Der Autor provoziert notwendigerweise - auf-
grund seiner Konzeption - diese Ratlosigkeit, die nach
der Lektiire sich einstellen mag, denn das Pridikat "sy-
stematisch" im Untertitel bezieht sich auf die angewandte
Methode und nicht auf das erkenntnisleitende Interesse.
Dadurch ist der Autor gezwungen, jedes auch nur einiger-
maBen wichtige Argument neben das andere (kontrire)
zu stellen, ohne den Widerspruch nur innerhalb metatheo-
retischer Annahmen selbst wiederum aufldsen zu kdnnen.

Trotzdem und ohne Einschrinkung: eine sehr hilfreiche
und interessante Neuerscheinung, die in Anbetracht ihres
Preises wohl nur fiir Bibliotheken in Betracht kommt.
Dort aber sollte dieses Werk zum obligaten Bestand gehd-
ren. Dariiber hinaus kénnen alle Interessierte die billigere
Paperback-Ausgabe kaufen und werden es nicht bereuen.

Alfred K. Treml

Wulf, Chr. in Zusammenarbeit mit Schéftha—
ler, T. (Hg.): IM SCHATTEN DES FORT-
SCHRITTS. - Gemeinsame Probleme im
Bildungsbereich in Industrienationen und
Lindern der Dritten Welt.  Saarbriicken,
Fort Lauderdale 1985. ;

Sozialwissenschattlicher Studienkreis fiir
internationale Probleme (SSIP) e.V.

Society for the Study of Intermiational Problems (SSIP)

SSi 55
bullietin

Christoph Wulf

in Zusammenharbeit mit
Traugott Schofthaler
(Herausgeber)

Im Schaiten des
Forischritts

Gemeinsame Probleme im
Bildungsbereich in Industrienationen und
Landem der Dritten Welt

Verlag breitenbach Publishers
Saarbriicken - Fort Lauderdale
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Stlle, viele verschiedene Inhaltej jeder Versuch einer He
wertung {ber den Kamm geschoren mufl daneben gehen.
Das gilt auch und gerade fiir das vorliegende Buch. Zwi-
schen den beiden Buchdeckeln findet man trockene wis-
senschaftliche Analysen (wie etwa iiber die externe Bil-
dungsfinanzierung Anfang der 80-er Jahre) neben subjekti-
ven Erfahrungsberichten (wie z.B. von Heribert Hinzen
liber "Alphabetisierung und Fortschritt"), ja sogar eine
"wissenschaftliche" Liebesgeschichte entdecken  wir
schlieBlich (von Hages Kordes liber seine interkulturelle
Ehe), bevor das Buch recht trocken, aber informativ, mit
einer einschldgigen Bibliographie und der "Summary of
the Contributions in English and French" abschlieft. Da-
zwischen eine Vielzahl interessanter ‘Artikel: iiber "Fort-
schritt als pidagogischer Mythos" von Chr, Wulf, {iber
"Grenzen transkultureller Kommunikation" von P.V. Dias,
liber "Magie im Alltag von Industriegesellschaften und
Lindern der Dritten Welt" von W.-D. Budow, iiber "Evolu-
tion und Entwicklung" von V. Lenhart, {iber "Kindheit
in Afrika" von ' A. Bauer und M. Schultz, iiber "Jugend
und Schule ... in' Westafrika" von H. Bosse, liber "Umwelt-
problem’ Schule" (im interkulturellen Vergleich) von T.
Schéfthaler, {iber . "Frauenbenachteiligung im formalen
Bildungssystem" (von R. Nestvogel) und verschiedene
"Versuche interkultureller Didaktik" bzw. "-Erziehung"
(von M. Bayer oder K.-H. Flechsig).

Gemeinsam scheint mir - gewissermaBen der 'rote Fa-

" den', der sich durch das ganze Buch zieht - in allen Beitri-
. gen das Infragestellen eines traditionellen Dogmas, ndim-

lich des Dogmas, Bildungshilfe in die Dritte Welt sei gut,
gewissermaflen der Hebel des Fortschritts. Dort wo aber
das Fortschrittsdenken selbst problematisiert wird, kommt
man auch an einer Kritik internationaler und interkultu-
reller "Bildungshilfe" nicht herum. Wieder einmal wurde
ein geradezu klassisches Paradigma revolutioniert, ohne
daR allerdings schon ein neues in Sicht wire.

Die Autoren kommen nicht aus der entwicklungspddago-
gischen Ecke, sondern aus der DGfE-Kommission "Bil-
dungsforschung mit der Dritten Welt". DaB sie alle inzwi-
schen (mehr oder weniger) die entwicklungspédagogische
Problematik solcher interkultureller Pddagogik dort sehen,
wo sie asymmetrische Voraussetzungen und/oder Folgen
‘hat - und das diirfte die Regel sein -, macht sie mir so
sympathisch.

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

AXK.T.’

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

Auch in Lindern der Dritten Welt scheinen immer noch
grofle Hoffnungen auf den Tourismus vorzuherrschen:
Die Eliten, die alle in den Wirtschaftshochschulen der
Metropolen studiert haben, verbinden mit ihm den Gedan-
ken, daR er ihrem Land mehr Devisen verschafft, ihren
Binnenmarkt aufbauen und ihre Infrastruktur stdrken hilft.
Wie die wenigen, bezeichnenderweise ebenfalls wieder
wirtschaftlich orientierten Ergebnisse der Wissenschaftler
zeigen, sieht die Realitit anders aus: Die einheimischen
Fischer, Jiger und Bauern kommen kaum zum Zuge, weil
die Touristen ihre. gewohnten Schnitzel, ihr kiihles Bier

Silke May

Tourismus in der
Dritten Welt

Von der Kritik zur Strategie:
Das Beispiel Kapverde

Campus
Forschung

und Whisky on the rocks wollen, die sie nicht liefern kdn-
nen. Die Dienste der Einheimischen sind ihnen nicht ge-
konnt genug, weshalb schnell der Wunsch nach geschultem
mitteleuropédischem Dienstpersonal aufkommt - minde-
stens auf der Management-Ebene. Beides kostet, wie die
Autorin dieses Buches belegt, oft gerade die Devisen,
die die Reisebiiros ins Land bringen. Gestirkt werden
so letzten Endes nur die unproduktiven Hindler und
Grundbesitzer. AuBerdem ist fiir die Massentouristen
die Frage, ob das Reiseziel Benidorm, Kenia oder Sri Lan-
ka heilt, zweitrangig -~ entscheidend ist der Reisepreis.
Die Veranstalter haben daraus lingst ihre Lehren gezogen
und verschieben die Touristenmassen quer iiber den Globus
dorthin, wo man sie am. billigsten fiir ein paar Wochen
abladen kann.

. Man glaubt, nicht richtig zu lésen, wenn man nach dieser

durchdringenden, statistisch fundiert vorgebrachten Kritik

im zweiten Teil der Arbeit liest, was May fiir ihr Beispiel

Kapverde vorschligt: "Verkaufsstinde mit Literatur,
Raucliwaren (!) oder Souvenirs" will sie in Hotels und
Flughidfen einrichten; Verkehrswege auszubauen scheint
da schon verstindlicher, auch daR fiir die Unterhaltung
der Reisenden etwas in Form von Diskotheken und Bouti-
quen getan werden muB - allesamt aber sind ihre Vor-
schldge vor allem eines: reichlich konventionell. Das paBt
so gar nicht zur Selbstbestimmung der Einwohner iiber
ihren touristischen Weg, zu ihrer Beteiligung an ihm und
zu. Berufs-, Jugend- und Binnentourismus, die ebenfalls
ins Konzept gehdren.

Wenn man dann irritiert zuriickblittert, lichten sich -

die Konturen. Schon in der Einleitung ist zu lesen, daf}
Silke May die positiven Effekte des Tourismus.férdern
und die negativen eliminieren mdchte. Sie unterstellt
also, daB der Ferntourismus positiv, d.h. entwicklungsfor—
dernd wirken kann - die grundsitzliche Frage, ob dies
zutrifft, stellt ‘sie nicht. Alternative Puristen werden
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diesen Ansatz lesen. Touwrlsmus nHmleh komme sowies

in die Lander der Dritten Welt, meint die Autorin, d:
sei es doch besser, ihm seine positiven Aspekte abzuge
winnen. Die aber gehen ihrer Meinung nach nicht von
Massentourismus und Rucksacktouristen aus - beide sind
letztlich nur parasitdr, 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 spiirt man schon theoretische Defizite: der hier so
wichtige Entwicklungsbegriff wird gar nicht festgelegt
und lediglich mit einer "Verbesserung der Lebensverhilt-
nisse”, einem hdheren "Lebensstandard" und &#hnlich
schwammigen Wortern in Zusammenhang gebracht.

Dietmar Fund

Balsen, W./Rdossel, K.: HOCH DIE INTERNA-
TIONALE SOLIDARITAT. Zur Geschichte
der Dritte-Welt-Bewegung in der Bundesre-
publik. K6ln 1986, 616 S.

Schon iiber die allerersten Anfinge der internationalisti-
schen. Bewegung in den spiten fiinfziger Jahren urteilt
Klaus Vack: "Fiir viele war die Beschiftigung mit interna-
tionalen Themen eine Flucht vor den Realitdten im eige-
nen Land" (89). Und nach dem Durchgang durch drei Jahr-
zehnte einer Dritte-Welt-Bewegung, die sich in der Wahl
ihrer Objekte als sehr konjunkturanfillig erweist, endet
das Buch konsequent mit "Zehn Griinden fiir Dritte-Welt-
Arbeit vor der eigenen Haustiir'. Verkldrt und bejubelt
wird sie jedenfalls nicht, "unsere" Geschichte, die die
beiden Mitarbeiter des RHheinischen Journalistenbiiros
hier in bislang umfassendster Weise beschreiben. Schon
deshalb, weil mit diesem Buch erstmals die Geschichte
der Dritten-Welt-Bewegung zu dokumentieren versucht
wird, mufl man seine Lektiire jedem: ans Herz legen, der
sich heute in der entwicklungspolitischen Offentlichkeits~
arbeit engagiert und sich einer sozialen Bewegung verbun-
den fiihlt, die nicht zuletzt auch durch die hohe Fluktuati-
on ihrer Mitglieder am Fehlen einer geschichtsbewuften
Kontinuitédt krankt.

Ein spannendes zeitgeschichtliches Lesebuch ist es ge-
worden, .lebendig angereichert durch eine Vielzahl von
Fotographien und wichtigen Dokumenten, von dem kimp-
ferischen Aufrufen Frantz Fanons iliber Reden und Texte

-Rudi Dutschkes bis hin zu Protokollen von Bundestagsre-

den. Ausfiihrliche Register und ein Verzeichnis der Doku-
mente lassen den Band zugleich gut als Nachschlagewerk
gebrauchen (sofern das Buch nicht das Schicksal meines
Exemplars ereilt, nach der Lektiire der iiber 600- Seiten
in eine Loseblattsammlung zu zerfallen...).

Liegt die besondere Stirke dieses Lesebuches darin,
faszinierende Schlaglichter auf die bundesrepublikanische
Wirklichkeit einerseits, die Befreiungskdmpfe in der Drit-

‘ten Welt andererseits (mit den Schwerpunkten Algerien,

Vietnam, Chile und Mittelamerika) zu werfen, so sind
der Geschichtsschreibung dort, wo es um ihren eigentli-
chen Gegenstand geht, eher deutliche Schwichen anzu-
kreiden. Die unverzeihlichste offenbart sich bereits beim
Blick auf die schon auf der ersten Innenseite abgebildeten
Weltkarte: die Begrenzung der "Dritte-Welt-Bewegung"
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auf jene zumeist im K-Gruppen-Umfeld angesiedelten
Initiativen, die in erster Linie linderbezogen arbeiten
urid sich um die unmittelbare Unterstiitzung von Befrei-
ungsbewegungen in den entsprechenden Lindern bemiihen.
Die Autoren haben sich bei-ihren Recherchen offenbar
zu sehr von der eigenen politischen Biographie leiten las-
sen. So ist ihnen entgangen, daB es zumindest seit Anfang
der siebziger Jahre eine breite Bewegung von Initiativen
in der entwicklungspolitischen Offentlichkeitsarbeit gibt,
die ihre Identitédt nicht in erster Linie iiber ihre Solidaritit
mit der ZANU, der MIR oder den Sandinisten definiert,
sondern die Probleme abhingiger Unterentwicklung unter
systematischen Fragestellungen bearbeitet, sich Themen
wie Welterndhrung oder Welthandel zuwendet.

Diese Initiativen, hdufig auBlerhalb der universitiren
Zirkel aus linken Intellektuellen in den grofilen Universi-
tdtsstidten und eher im Umkreis der Kirchen und der
Weltldden angesiedelt, lassen sich nicht einfach unter
die am Rande erwadhnten caritativen Gruppen subsumie-
ren. Selbstverstdndlich muB jede Geschichtsschreibung
mehr ausschlieflen als sie einzuschlieBen vermag. Den
Anspruch allerdings, die Hauptstromungen der Dritte-
Welt-Bewegung zu umreiflen, hat dieses Buch nicht einge-
16st, weil es darunter ausschlieflich die landerbezogene
Solidaritdtsbewegung versteht. Ohnehin verzerrt die ge-
wihlte Begrenzung die Analyse: der einzige durchgingige
systematische Gesichitspunkt, unter dem die Autoren das
gesammelte Material ordnen und interpretieren, ergibt
sich aus der eingangs erwadhnten Frage nach dem Transfer
politischer Hoffnungen aus dem Nahbereich in die ferne
Dritte Welt. Durchaus einleuchtend wird die Konjunktur-
anfilligkeit der Solidaritidtsarbeit damit erkldrt, daB die
widerspriichliche komplexe Realitdt in der Dritten Welt
(der man ja gerade zu entrinnen antrat) die simplifizieren-
den Illusionen der Aktivisten immer wieder einholt; und
zurecht wird der Solidaritdtsbewegung entgegengehalten,
Abhidngigkeit und Unterentwicklung in der Dritten Welt
nicht ausreichend mit unserem gesellschafltichen Leben
zu vermitteln. Beide Defizite allerdings resultieren aus

32

der von Balsen und R&ssel selbst betriebenen Verkiirzung
des Internationalismus auf Solidaritdtsarbeit, in der sich
ein groBer Teil der Dritten-Welt-Bewegung heute so nicht
mehr wiederfinden kann.

"Hoch die internationale Solidaritdt" ist, schon weil
es das einzige zum Thema ist, fraglos ein Standardwerk
flir die Dritte-Welt-Bewegung. Es diirfen und miissen noch
weitere folgen, um dem beklagten Mangel an Geschichts-
bewuBtsein abzuhelfen.

Klaus Seitz

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

Fiindundzwanzig Schiiler der Unterstufe eines Gymnasiums
erbetteln sich mit den Worten "wir sind Kinder aus der
Dritten Welt" auf Baustellen, in Betrieben und in den
StraBen einer bundesdeutschen Kleinstadt Bretter, Pappe
und Plastikplanen, erstellen daraus am Rande des Schulho-
fes eine Hiitte, in der sie mehrere Tage als grofe "Slum-
familie" verbringen, Gespriche fiithren, Rollenspiele er-
proben und gemeinsam ihre erbettelten Mahlzeiten ein-
nehmen. Entwicklungsbezogenes Lernen einmal ganz an-
ders, ohne Arbeitsbldtter und Overhead-Folien, ohne Leh-
rervortrag und Dokumentarfilme.

Eine Gruppe engagierter Religionspddagogen hat dieses
Projekt erdacht und im Rahmen einer Projektwoche zum
Thema "Frieden" am Gymnasium Oerlinghausen durchge-
fithrt. Diese Dokumentation nun zeichnet den Verlauf des
Projekts Tag fiir Tag nach, angereichert init Gesprichs-
protokollen, Tagebuchaufzeichnungen der Schiiler und
knappen padagogischen Reflexionen. Jeder, der nach Mdg-
lichkeiten erfahrungsorientierten Lernens sucht, wird sich
der anregenden Faszination dieses mutigen Lernprojekts
kaum entziehen konnen, das hier spannend nacherzdhlt
wird und dabei auch Fehler und MiBerfolge nicht ausblen-
det. .

Zweifel allerdings bleiben, ob das dahinterstehende di-

* daktische Konzept eines entwicklungspolitischen Lernens

aus unmittelbarer Erfahrung nicht zu hohe Anspriiche
stellt. So sehr dergleichen Simulationen zweifellos Erleb—
nisse er6ffnen, die uns ansonsten zumeist verschlossen
bleiben, ist nicht zu sehen, wie die spielerische Inszenie-
rung von Erfahrungen alleine schon dadurch, daf wir sie
menschlichem .Erleben in der Dritten Welt nachzuempfin-
den gedenken, Lernprozesse 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
Schiiler erlebten zuersteinmal ihr soziales Umfeld, ihre
Stadt, ihr eigenes Gruppenverhalten aus ungewohntem
Blickwinkel neu. Auf das Motto, daf} dies alles (gar "au-
thentisch") so sei wie in der Dritten Welt, hitte man ge-
trost verzichten kdénnen, ohne die in diesem Projekt be-
reitgestellten Lernchancen zu schmailern. Es leistet allen—
falls der Illusion Vorschub, durch simulierte Erfahrungen
das kognitive Lernen iiber die realen Beziige zwischen uns
und der Dritten Welt ersetzen zu kdnnen.

Klaus Seitz

FRAUEN BAUEN

IHRE ZUKUNFT SELBST ...

... eine Zukuntt, 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 Hande:

Um Kindergérten zu or-
ganisieren,

um Gemeinschaftski-
chen einzurichten,

um Arbeitsplétze vor Ort
zu schaffen,

um Lesen und Schreiben
zu lernen,

um gegen 8
Behorden :
und Politiker gemeinsam ihre Rechte
I durchzusetzen,

um fir ein Leben in Wiirde zu kdmpfen.

| MISEREOR UNTERSTUTZT
DIESE INITIATIVEN

Dazu brauchen wir Spenden:
Postgiroamt K&In Nr. 556-505
Stadtsparkasse Aachen Nr. 556

i Misereor, MozartstraBe 9, 5100 Aachen

Medikamentenhilfe
f'fr die 3. Wellt.

Spendenkonto:
PsA-Koln 11107-506

e
~Emeaeor
Deutsches Medikamenten- Hilfswerk. .action medeor e. V.
D-4154 Tonisvors!

Band 22: Mythen

Band 23: Brasilien

Band 1: Rohstoffsicherung
Band 2: Riistungsexport
Band 3: Siidliches Afrika
Band 4: Paldstina

Band 16: Kolonialismus

Band 11: Frauen

Band 6: Grundbediirfnisstrategie

Band 18: Seerecht
Band 19: Atomexport

Band 7: Personelle Entwicklungshilfe Band 12: Tourismus

Band 8: IWF und Weltbank

Band 9: AuRenhandel

Band 24: Rauchen

Band 13: Paraguay

Magazin Verlag, Schweffel-

str. 6, 2300 Kiel 1

Band 14: Wende in der Entwicklungspolitik Band 20: Nicaragua-Solidaritat

Band 15: NATO

Heft 4,— DM, Abo 28,— DM

Band 21: Helden

Band 5: Neue Weltwirtschaftsordnung Band 10: Auslander
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