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Alfred K .Treml 

Ethnologie und Pädagogik 

Anmerkungen zum interdisziplinären Dialog 
aus entwicklungspädagogischer Sicht 

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

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

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

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

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

des 1. Erscheinungsjahres die "Erziehung bei 'Primiti-
ven"" thematisiert (2/1978), und schließlich mit der 
Nummer 3/1984 ein eigenes Schwerpunktheft der 
Ethnopädagogik gewidmet. Daß jetzt, keine zwei 
Jahre später, khon wieder ein Heft mit dem gleichen 
Schwerpunkt erscheint, ist kein Zufall. Zwei Gründe 
sind hier ausschlaggebend: zum einen der (subjektive) 
Eindruck, daß zumindest bei Studenten beider Fächer 
in den letzten Jahren ein zunehmendes Interesse 
an ethnopädagogischen Themen erwacht ist. Zum 
zweiten gibt es aber auch ein objektives Interesse 
gerade der Entwicklungspädagogik an der Ethnopäd-
agogik; ich babe es im Editorial des ethnopädagogi-
schen Schwerpunktheftes 3/84 so formuliert: "In der 
Entwicklungspädagogik ist der Blick über den Teller-
rand des Vertrauten der eigenen Kultur hinaus immer 
schon ein zentraler Bestandteil ihres (theoretischen) 
Selbstverständnisses gewesen ... Der Grund hierfür 
ist wiederholt erläutert worden: Weil gerade dieses 
Vertraute unseres herrschenden Fortschritts proble- 
matisch geworden ist Entwicklungspädagogische 
Aufklärung macht deshalb das Normale erklärungsbe-
dürftig. Was liegt da näher, als der Umweg über das/ 
die Ferne? Nur über das Ferne wird uns das Vertraute 
als etwas Kontingentes transparent." 

Diese kulturrelativierende Haltung ist traditionell 
und keine ausschließliche Eigentümlichkeit der Ent-
wicklungspädagogik, wenn man sie im Sinne einer 
interkulturellen Erziehung zur gegenseitigen Toleranz- 
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versteht. Renner spricht dem "relativierenden Ele-
ment der Ergebnisse der Kulturanthroplogie" in die-
sem Sinne "große Bedeutung" zu, "weil es Mittel sein 
kann, bei der Begegnung der Völker die kulturelle 
Arroganz der Repräsentanten unserer wissenschaft-
lich-technischen Zivilisation abzubauen." (RENNER 
1979, S. 11). Entwicklungspädagogik geht jedoch ein 
stückweit darüber hinaus, es geht ihr um ein "Lernen 
von fremden Kulturen" angesichts der evolutionären 
Sackgasse der eigenen Kultur. Es ist an der Zeit, 
dieses immer wieder bestrittene und kritisierte Inter-
esse zu überprüfen. Fragen wir zunächst einmal: 
Was und wozu kann/soll die (Entwicklungs-)Pädagogik 
von der Ethnologie lernen? 

2. 
Die Ethnologie versteht sich - zumindest im Selbst-
verständnis .vieler Ethnologen - als eine Art "Herme-
neutik der Lebenswelt" (sog. "primitiver" Kulturen). 
Ihre originäre Methode der Feldforschung ist deshalb 
letztlich eine hermeneutische Methode: "Die ethno-
graphische Feldforschung ist ... unzweifelhaft eine 
hermeneutische Methode" (STAGL 1981, S. 5). 

Auch der Pädagogik geht es bekanntlich um das 
Verstehen, die Hermeneutik ist deshalb in der Päd-
agogik seit Schleiermacher und Dilthey ein Grundbe-
griff, er prägte sogar den Namen einer wichtigen 
Schule, der "hermeneutischen Pädagogik". Auch sie 
versteht sich als eine Art "Hermeneutik der Lebens-
welt" (primär, von Kindern). Auf methodologischer 
Ebene gibt es also zentrale Berührungspunkte zwi-
schen Pädagogik und Ethnologie, beidesmal geht es, 
in einem ursprünglichen Sinne des Wortes, um ein 
"Ringen um Verstehen" in einer "Extremsituation", 
die durch die hermeneutische Differenz von Subjekt 
und Objekt des Verstehens gekennzeichnet ist: "Die 
klassische ethnographische Feldforschung war eine 
Extremsituation des Ringens um Verstehen, ähnlich 
den gleichzeitigen Bemühungen um das Verstehen 
von Kindern, Geisteskranken oder Tieren." (STAGL 
1981, S. 21). Diese Formulierung verwischt allerdings 
einen, 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 über-
brücken müssen, ist nicht mit jener Distanz ver-
gleichbar, der ein Pädagoge gegenübersteht, wenn 
er ein Kind der gleichen Sprache vor sich hat. Im 
hermeneutischen Sinne kommt dem Pädagogen entge-
gen, daß auch er schon einmal Kind war (wenngleich 
er dies häufig verdrängt hat), während 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 menschli-
chen Rassen" (Spencer) ist durchaus gängig. 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 äußeren als das ganz 
Andere des Menschen auszugrenzen und zu diszipli-
nieren. 

Trotz weiterer Unterschiede im hermeneutischen 
Geschäft zwischen Ethnologen und Pädagogen (so 
z.B. die Ermangelung einer Hermeneutik von Texten 
bei den Ethnographen, ihre Schwerpunktssetzung 
auf den kulturellen Mustern ("cultural patterns") 
und nicht auf dem isolierten Individuum (gar in einem 
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"pädagogischen Bezug" ect.), stehen Ethnologen und 
Pädagogen vor ähnlichen methodologischen Proble-
men. Ich will hier nur zwei andeuten, weil sie präde-
stiniert scheinen, gegenseitige Lernprozesse auszulö-
sen: 

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

2. Die Frage, warum überhaupt etwas verstanden 
werden soll und welche (Neben-)Folgen dies für die 
so Verstandenen hat, und wie wir dies ethisch legiti-
mieren können, wird in der Ethnologie und Pädagogik 
gleichermaßen gestellt. Interessant sind die Anwort-
versuche der Ethnologen: zur "Selbstfindung" - wohl-
gemerkt: des Verstehenden (Schmied-Kowarzik), 
zur "interkulturellen Verständigung" (Stagl) oder 
einfach aus einem freischwebenden wissenschaftli-
chen Sam meltrieb heraus, der "die gefundenen Ant-
worten in das jedermann zugängliche Archiv mensch-
licher Äußerungen" aufnimmt (Geertz). Hier gibt 
es in der Pädagogik interessante Unterschiede: Ihr 
ging und geht es in ihrem idealisierenden Selbstver-
ständnis natürlich immer nur um die Selbstfindung 
des Zöglings (also des zu Verstehenden) und die "in-
tersubjektive Verständigung" 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 Pädagogik häufig 
formuliert, so beispielsweise von unserer jetzigen 
Bundesfamilienministerin, die auch der pädagogischen 
Anthropologie die Aufgabe zuweist, "das Wissen von 
den Möglichkeiten und Grenzen menschlichen Wesens 
(zu) erweitern" (SUSSMUTH 1968, S. 160). 

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

Auch in der Pädagogik ist inzwischen ein Wissen 
darüber zuhause, daß "Verstehen" eine "subtile Form 
einer Penetration in .die Psyche des anderen" sein 
kann (Winkler in MULLER/OTTO 1984, S. 84). Auch 
historisch gesehen gründet ja die moderne Pädagogik 
in der Zähmung des Wilden, des Unzivilisierten in 
der inneren Natur des Menschen des 17. und 18. Jahr-
hunderts, und dieses "Interesse am Fremden war im-
mer auch das Interesse, es zu bezähmen und unter 
Kontrolle zu bringen" (BRUMLIK 1984, S. 55). Die 
Pädagogen haben auf dieses Problem wie die Ethnolo-
gen sehr unterschiedlich reagiert, von der anarchisti-
schen, libertären Pädagogik bis zur Antipädagogik 
zieht sich eine Tradition, die den partiellen bis radi-
kalen Verzicht auf pädagogische Beeinflussung propa-
giert. Dort wo die Spannung zwischen "Hilfe" und 
"Herrschaft" ausgehalten wird, versucht man subtile 
Formen des pädagogischen Takts zu installieren, 
die ein Wissen vom Eigensinn aufheben und das letzt-
lich Unverfiigbare im Gegenüber achten (vgl. BRUM-
LIK 1984). 

Auch in der Ethnologie gibt es vergleichbare Strö-
mungen, die vom totalen Verzicht ethnographischer 
Forschungen bis zur Forderung nach Parteilichkeit 
für die untersuchten Ethnien gehen. So meint z.B. 
Hans-Peter Duerr, daß durch jegliches ethnographi-
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 gegenüber dem Vorwurf des "geistigen Kolonialis-
mus" ist jedoch alltägliches Brot für wissenschafts-
theoretisch reflektierende Ethnologen geworden, 
seitdem auch ihre Wissenschaft in eine "Krise" ihrer 
Grundlagen geraten ist (vgl. STAGL 1981, S. 31 ff.). 
Auch Pädagogik ist so gesehen ein stückweit "geisti-
ger Kolonialismus", selbst dort, wo sie in Form von 
Hilfe auftritt, ihr geht es allerdings weniger um eine 
"äußere Kolonialisierung", als um eine Art "innere 
Kolonialisierung" (vgl. KÖPPING 1984). "Schwarze 
Pädagogik" und "Schwarze Ethnologie" (als Hilfstrup-
pe der Kolonialisierung fremder Völker) ist bis hinein 
in dieses Jahrhundert durchaus gängig gewesen. Päd-
agogik und Ethnologie haben so gesehen ähnliche 
Legitimationsprobleme bei ihren Grundlagen, wenn-
gleich mit unterschiedlichen Ausprägungsformen.  

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

Die Schwierigkeiten der Ethnologie beginnen schon 
bei der Bezeichnung für ihren Gegenstandsbereich. 
Mir ist keine andere Wissenschaft bekannt, die ihren 
originären Forschungsgegenstand in Anführungsstri-
che setzt, und das ist auch heute noch durchaus üb-
lich. Am häufigsten ist vermutlich immer noch von 
"primitiven Völkern (Kulturen, Gesellschaften)" die 
Rede, aber auch von "Naturvölkern", gelegentlich 
lesen wir auch "archaische Völker", "schriftlose Kul-
turen", "Gesellschaften ohne Staat", "Jäger- und 
Sammlerkulturen", "kalte Gesellschaften", "Stammes-
gesellschaften", "familiale Systeme", "prähistorische 
Kulturen", "paläolitische Gesellschaften"; in älteren 
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" (Stag». Auffäl-
lig für Außenstehende ist zunächst einmal die Vermi-
schung von beschreibendem und bewertendem Anteil 
fast aller benützten Begriffe. Die erkenntnistheoreti-
sche und erkenntnispraktische Funktion von Begriffs-
bildungen gehen hier noch durcheinander: Der be-
schreibende Anteil des Wortes selegiert etwas als 
dies und nicht das, der bewertende Anteil wertet 
(binär) auf oder ab in handlungsorientierender Funkti-
on; er macht die 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. "Naturvölker" werden traditionell den "Kul-
turvölkern" gegenübergestellt. Selbst dort, wo die 
direkte Abwertung vermieden wird, sind die benütz-
ten Wörter Defizitbegriffe: der Untersuchungsgegen-
stand ist "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-
wußt, ohne sie jedoch mildern zu können. Zum Begriff 
des "Primitiven" machte er folgende Anmerkung: 
"Mit diesem Ausdruck, der eigentlich nicht recht 
passend, dessen Gebrauch aber unvermeidlich ist, 
wollen wir einfach 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 Prädikation wird aber äußerst un-
klar, weil die Andersartigkeit einer Kultur trenn-
scharf nur auf dem Boden einer anderen formuliert 
werden kann. In der Tat dürfte die englische "social 
anthropology" und die amerikanische "cultural an-
thropology" weitaus umfassender als die deutschspra-
chige Völkerkunde ihren Gegenstandsbereich sehen, 
nämlich als Wissenschaft von der Kultur der Völker 
bzw. der Kultur des Menschen schlechthin. 



Um die Ungenauigkeit im deskriptiven Teil und 
der Abwertung im evokativen Teil der Begrifflichkeit 
zu vermeiden, benütze ich im folgenden den Begriff 
der "segmentären Gesellschaft". Er stammt, wenn 
ich es recht sehe, durchaus aus der ethnologischen 
Tradition, nämlich von Emile Durkheim (1893), eta-
blieren konnte er sich jedoch weitaus kräftiger in 
den soziologischen Evolutionstheorien funktionalisti-
scher Prägung. Das mag vielleicht damit zusammen-
hängen, daß schon Herbert Spencer den Begriffsinhalt 
des segmentären Systems entwickelt hat, ohne jedoch 
das Wort selbst schon zu benützen. Er sprach von 
einer "homogenen Gleichförmigkeit" und von "unab-
hängigen gleichen Teilen", also, wenn man so will, 
von "Segmenten" (vgl. SPENCER 1901, S. 240 ff.). 
Über Parsons gelangte dann der Begriff zu Luhmann, 
hier jedoch gereinigt von den naiven sozialdarwinisti-
schen Komponenten der Spencerschen "Synthetischen 
Philosophie". Segmentäre Differenzierung besagt 
hier, "jedes Teilsystem sieht die innergesellschaftli-
che Umwelt nut; als Ansammlung Von gleichen oder 
doch ähnlichen Systemen." (LUHMANN 1980, S. 25). 
Die Mitgliedschaft, also die Außengrenze, wird sozial 
und zeitlich (genealogisch) durch die Verwandtschaft 
bestimmt (vgl. EDER 1980, S. 31 ff.). Ökonomisch 
bauen sich segmentäre Gesellschaften aus Sammeln 
und Jagen auf, im neolitischen Produktionswesen 
kommt Gartenbau hinzu; erst später dann im Über-
gangsfeld zu den Hochkulturen sollte dann die Agri-
kultur erfunden werden (vgl. WENIGER 1983). 

Soziale Gleichheit, hohe Ausprägung entdifferen-
zierter Lebensweise, familiale Identiät und eine öko-
nomische Basis, die durch das Abschöpfungsprinzip 
einer "freundlichen Natur" (des überschusses) ge-
kennzeichnet ist, das, sind zunächst die zentralen 
Begriffselemente. So definiert wird auch ein weiterer 
Vorzug dieser Begriffsbestimmung deutlich: er kann 
mühelos 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 die erste Phase der soziokulturellen Evolution. 

Ein Punkt muß jedoch präzisiert und verbessert 
werden: die hohe soziale Gleichheit trifft zumindest 
auf jene Kulturen nicht mehr so ohne weiteres zu, 
die historisch gesehen zwischen der Phase der 
segmentären Kulturen und den stratifikatorisch ge-
schichteten Hochkulturen stehen: die Häuptlingstil-
mer. Hier bilden sich erste Formen von sozialer 
Schichtung, wenngleich häufig noch ohne Ausdiffe-
renzierung von Herrschaft. Was ausdifferenziert 
wird, ist die Funktion des Häuptlings. Seine Macht 
ist gleichzeitig auch seine Ohnmacht, seine Vorrechte 
sind vor allem seine Pflichten. Margret Mead berich-
tet 'von einem 27-jährigen Häuptling und läßt ihn 
mit eigenen Worten klagen: "... immer muß ich so 
handeln, als wäre ich alt. Ich muß würdevoll gehen, 
mit gemessene« Schritten. Ich darf nicht tanzen, 
außer bei feierlichen Anlässen, ich darf mich nicht 
an den Spielen der jungen Männer beteiligen. Sechzig-
jährige alte Winner sind meine Gefährten und achten 
auf jedes meiner Worte, damit ich keinen Fehler 
mache. Zu meinem Haushalt gehören 31 Personen. 
Für sie muß ich pflanzen, Nahrung und Kleidung be-
reitstellen, ich muß ihre Streitigkeiten schlichten, 
ihre Heiraten ordnen ..." (MEAD 1965, S. 32). 

Fassen wir zusammen: Unter "segmentären Gesell-
schaften" verstehen wir kleine, überschaubare (d.h. 
14  

über Verwandtschaftsbeziehungen nach außen abge-
grenzte) Gesellschaften mit hoher, nichtaggressiver 
Naturanpassung und geringer oder völlig fehlender 
sozialer Schichtung, die ökonomisch ihr Überleben 
primär über das Sammeln und Jagen sichern. über 
99% der Menschheitsgeschichte waren die Menschen 
segmentär organisiert, eine bewundernswert hohe 
Kulturleistung, die nur durch die hohe Adaptivität 
an die natürliche Umwelt gesichert werden konnte. 
Heute gibt es davon nur noch kleine Reste - weitge-
hend "verschmutzt" von fremdkulturellen Einflüssen 
- und zum Aussterben verurteilt. 

4. 

Naturgemäß wissen wir wenig und recht Ungesicher-
tes über die Erziehung in segmentären Gesellschaf-
ten, die vor Beginn der Phase der Hochkulturen über 
die Erde zerstreut waren. Das Leben in der Steinzeit, 
etwa des homo erectus, der vor etwa 1,5 Millionen 
Jahren lebte, wissen wir nur über die geographische 
Lage seiner Siedlungsplätze und der wenigen kulturel-
len Hinterlassenschaften etwas (vgl. LÜNING 1983). 
Der Steinzeitmensch siedelte in einem kleinen über-
schaubaren sozialen Verband von etwa 20-30 Personen 
mit einem Sammel- und Jagdradius von ca. 48 km. 
Die Bevölkerungsdichte war äußerst gering: 0,04 
Menschen pro km'. Über die Erziehung selbst lassen 
sich nur Vermutungen formulieren, die auf indirekten 
Rekonstruktionen zurückgehen oder aber eine Analo-
gie von archaischen Kulturen mit noch lebenden seg-
mentären Gesellschaften zugrunde legen. Diese struk-
turelle Isomorphie- oder Analogieannahme dürfte, 
soweit sie als Forschungshypothese explizit gemacht 
wird, fruchtbar sein, denn von segmentären 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 müssen wir vorsichtig sein. Zum 
einen ist die Quellenlage häufig subjektiv und/oder 
objektiv "verschmutzt". 

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

 

   



Werk von Margret Mead über das "Leben in der Süd-
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-
mentär organisiert ist - durch den Verlust seiner 
kulturellen Identität kaum noch als ursprünglich be-
zeichnet werden. "Subjektiv verschmutzt" sind For-
schungsberichte, die durch die Vorurteile, durch die 
manifesten oder latenten Bewertungen des Berichter-
statters ihr Material so selektiv aufbereiten, daß 
man in der Regel mehr über den Berichterstatter 
selbst als über die Gruppe erfährt, über die berichtet 
wird. In gewissem Sinne ist jeder ethnographische 
Bericht subjektiv verschmutzt, weil erkenntnistheore-
tisch immer die Struktur subjektiv vorgängiger Aprio-
ris konstitutiv ist (vgl. APEL 1974). 

Es ist deshalb nicht verwunderlich, daß wir, wenn 
wir das Forschungsmaterial sichten, zu einem recht 
heterogenen Bild gelangen. Es gibt kaum eine allge-
meine Aussage über die Erziehung in segmentären 
Gesellschaften, zu der es kein Gegenbeispiel gibt. 
Die Heterogenität im Detail ist erstaunich: "So ist 
die neue Ethnographie der exakten Detailstudien 
ein Morgensternsc 'Museum der Gegenbeispiele"" 
(STAGL 1981, S. 33). Trotz dieser Einschränkung 
läßt sich idealtypisch doch eine allgemeine Struktur 
entdecken. Das soll heißen: immer wiederkehrende 
Motive trennscharf erfassen. Die im folgenden stich-
worthaft genannten Eigentümlichkeiten der Erziehung 
in segmentären Gesellschaften sind nach der Litera-
turlage solche idealtypischen Muster immer wieder-
kehrender Art, sie treffen sicher auf die Mehrzahl 
der untersuchten Ethnien zu (vgl. zum folgenden: 
HEDENUS 1933; LEHMANN 1935; BENEDICT 1938; 
ROTHE 1969; HEINZMANN 1978; SEIDENFADEN 
1969; MULLER 1986). 

1. Erziehung in segmentären Gesellschaften verläuft 
weitgehend funktional ab, in erster Linie durch Nach-
ahmung. 

Nachahmung (Imitation) leitet den eigentlichen Er-
ziehungsprozel3 ein, sei es im Bereich der Spracher-
ziehung, der übermittlung 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, nahtlosen Zusammenhang 
gesehen werden müssen. Funktional ist diese Erzie-
hung, weil die Prägung des Menschen durch die Mit-
und Umwelt gleichsam von selbst, als Nebenfolge 
einer anderen Tätigkeit geschieht und nicht eigens, 
planmäßig und beabsichtigt ausdifferenziert ist. 

2. Die Erziehung in segmentären Gesellschaften läßt 
sich unterteilen in Familienerziehung und Stammes-
erziehung. Die letztere ereignet sich insb. in und 
durch die Initiation. 

"Familienerziehung" wird hier in einem weiten Sinne 
verstanden, Familie ist hier nicht die moderne Nukle-
usfamilie, sondern die Großfamilie, der Clan, die 
Sippe. Die Familienerziehung in segmentären Gesell-
schaften ist gekennzeichnet durch einen sehr libera-
len, freiheitlichen Erziehungsstil, der bisweilen bis 
an einen "laissez-faire-Stil" (in unserem Sinne) heran-
kommt. Körperliche Strafen sind weitgehend unbe-
kannt, nicht aber Ermahnungen. Die Ergebnisse - 
so berichten alle Ethnographen übereinstimmend 

- sind geglückte, in die soziale und geistige Struktur 
des Stammes voll integrierte Persönlichkeiten. 

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

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

Erziehung ist Konservierung eines Kulturentwurfes, 
der sich bewährt hat. Das Fehlen jeglichen Fort-
schrittsdenkens macht Erziehung in segmentären 
Gesellschaften zu einem Vorgang der. Weitergabe 
kultureller überlebensmuster, zur Imitation des Al-
ten, nicht zur Innovation des Neuen; Wiederholung, 
nicht Kreativität wird gewünscht. 
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5. 
Fragen wir zum Schluß noch nach der entwicklungs-
pädagogischen Relevanz dieser Forschungsergebnis-
se. Ich will dies in der Reihenfolge der zuvor genann-
ten Punkte zumindest andeutungsweise versuchen. 

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

2. Die sehr freiheitliche Familienerziehung mit ge-
glückten Erziehungsergebnissen in segmentären Ge-
sellschaften kontrastiert stark mit jener, meist miß-
glückten Familienerziehung in unserer Gesellschaft. 
Der Grund für die Erziehungserfolge in segmentären 
Gesellschaften dürfte in deren geistigen und kulturel-
len Homogenität liegen, die keine Alternativen und 
Kontingenzen kennt. Durch diese Homogentität (des 
"objektiven Geistes") kann die Erziehung auf Strafe 
und rigide Erziehungsmethoden verzichten und doch 
zu homogenen Ergebnissen kommen, weil der "objek-
tive Geist" um so rigider und homogener erzieht. 

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

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

terrichts, sondern einer uralten Initiation (vgl. auch 
FÜRSTEN AU 1964). Entwicklungspädagogisch rele-
vant könnte die Aufklärung über die latente Funktion 
von schulischen Ritualen sein, die gleichzeitig eine 
latente Funktion bei der mentalen Reproduktion unse-
res Fortschrittsmythos haben. Einmal durchschaut, 
zerbricht ihr Zauber. 

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

Sowohl die Ontogenese als auch die Phylogenese 
können heute nicht mehr stufenförmig als akkumulie-
rendes Fortschreiten zum immer Besseren verstanden 
werden. Die Produktion von Glück ("Glückseligkeit") 
durch Pädagogik ist eine Ideologie des 18. Jahrhun-
derts. Damit verliert aber ein ganzes Zeitalter sein 
konstitutives Allgemeines, so daß man heute immer 
wieder vom Zuendegehen der Moderne spricht und 
nach der Postmoderne Ausschau hält. Was an die 
Stelle des alten Fortschrittsdenkens aber treten soll, 
ist noch äußerst unklar. Von segmentären Gesell-
schaften können wir wohl nicht das Ziel unseres Han-
delns abschauen, aber vielleicht einiges über den 
"Grund" lernen, auf dem wir leben und auf den auch 
die kollektiven Mythen funktional (äquivalent) bezo-
gen sind: Überleben und gutes Leben in eine kulturell 
tradierbare Form zu gießen. Der "primitive" Mythos, 
der das Gute nur als Wiederherstellung des status 
quo ante sieht, vermochte immerhin fast 2 Millionen 
Jahre lang dieses Problem angemessen lösen; unser 
moderner Fortschrittsmythos produzierte nicht nur 
einen hohen Lebensstandard für viele, sondern auch 
schon nach knapp 200 Jahren Überlebensprobleme 
für alle. Irgendwie muß es uns wieder gelingen, Ziel 
und Grund des Menschseins zusammenzubringen und 
das heißt in anderen Worten: Die Geschwindigkeit, 
mit denen im "Reich der Freiheit" (des Menschen) 
Probleme produziert werden, wieder an jene Ge-
schwindigkeit an zugleichen, mit der sie im "Reich 
der Notwendigkeit" (der Natur) abgearbeitet werden 
können. Wir können uns auf die "Natur zweiten Gra-
des" offensichtlich nicht ebenso verlassen, wie auf 
die "Natur ersten Grades" (vgl. GUARDINI 1950). 

Betrachtet man die Entwicklung und den Ausbau 
der Ethnologie als.Wissenschaft vor allem nach dem 
2. Weltkrieg, dann kann man wohl ohne Einschränkung 
sagen, daß die Ethnologie in dem Maße angewachsen 
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ist, wie ihr Gegenstandsbereich abgenommen hat 
bzw. verschwunden ist. Ein populäres ethnologisches 
Buch unserer Tage hat den bezeichnenden Titel "Ver-
lorene Menschen. Begegnungen mit Völkern, die es 
morgen nicht mehr gibt" (BöKEMEIER/FRIEDEL 
1984). Ethnologie als Ethnographie ist zu einem Wett-
lauf mit der Zeit angetreten. Das Paradoxon dabei 
ist, daß die Ethnologen objektiv am Verschwinden 
ihres Forschungsgegenstandes mitbeteiligt waren. 
Kulturkontakte bei so harten kulturellen Differenzen, 
wie sie für Ethnologen in der Feldforschung üblich 
sind, haben häufig zumindest den kulturellen Ethno-
zid, nicht selten sogar auch den biologischen Genozid 
der untersuchten Ethnie zur Folge gehabt. Die Berüh-
rung des Fremden ist• von einem Hauch des Sterbens 
umgeben, und das Interesse des Feldforschers hat 
etwas Nekrophiles an sich. Kein Wunder, daß 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 Identität 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 
schönes literarisches Beispiel: ACHEBE 1976). 

Die Pädagogik 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 Weltbevölkerung 
steigt die Kinderzahl sogar exponentiell an. Aber 
seit die ABC-Rüstung nicht nur mit dem menschli-
chen Leben innerhalb von Minuten Schluß machen 
kann und die Verelendung der Dritte-Welt-Länder 
und die globale Umweltzerstörung in rasantem Tempo 
fortschreitet, ist die Möglichkeit eines globalen Ge-
nozids nicht mehr ausgeschlossen. Diese singulär 
neue Situation (der globalen überlebensprobleme) 
stellt natürlich nicht nur das Forschungsmaterial 
der Pädagogik in Frage, sondern diese selbst - und 
das nicht nur deshalb, weil auch sie, und zwar an 
entscheidender Stelle, an der Entstehung und Repro-
duktion der Moderne beteiligt war und ist. Will sie 
ihren Anspruch der advokatischen Hilfe zur Selbsthil-
fe qua Bildung weiterhin ernsthaft aufrechterhalten, 
muß sie weniger die Kinder auf eine bestimmte Zu-
kunft vorbereiten, sondern in erster Linie mithelfen, 
daß Kinder in dieser Welt überhaupt noch eine Zu-
kunft haben. Nicht das pädagogische Zuschreiben 
von Zukunft, sondern das Offenhalten von Zukunft 
wäre die neue Perspektive der Pädagogik. 

Etwas offenhalten heißt, Alternativen bewahren. 
Unsere wissenschaftlich-technische Weltgesellschaft 
ist jedoch evolutionär ein einmaliger Fall, weil sie 
keine Alternativen mehr besitzt. Das Risiko der Ver-
nichtung bei veränderter Umweltlage ist groß, weil 
kein Spielraum für Zerstörung und Regeneration 
bleibt. Alternativen finden wir fast nur noch in Ar-
chiven, auch und gerade in ethnologischen. Ethnogra-
phische Studien über segmentäre Gesellschaften sind 
so gesehen Berichte über ein großes Experimentier-
feld der sozio-kulturellen Evolution. Lernen von seg-
mentären Kulturen heißt für Entwicklungspädagogen, 
Alternativen • des Überlebens studieren, die unter 
ganz anderen Randbedingungen erfolgreich waren. 
Einfache Übertragungen kann es nicht geben. Aber 
gegenseitige Lernprozesse sind bei der Begegnung 
von Ethnologie und Pädagogik nicht auszuschließen. 
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