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Klaus E. Müller 

Ethnopädagogik 

Ein propädeutischer Grundriß 

Eine Gruppe ist nur überlebensfähig, wenn sie über 
eine intakte Identität verfügt, die ihren Mitgliedern 
die notwendige Orientierung verleiht, Sicherheit 
gibt und das Bewußtsein von Einheit und Gemeinsin-
nigkeit vermittelt. Um diese Funktion jedoch voll 
erfüllen zu können, bedarf sie nicht nur spezieller 
Stabilisierungsmechanismen (MULLER 1984, 352 
ff.), sondern auch der Begründung. Diese liefern in 
traditionellen Gesellschaften zur Hauptsache der 
Schöpfungsmythos und das Beispiel der Ahnen, d.h. 
die gewissermaßen "historische" Überlieferung. Kon-
tinuität in der Vergangenheit verbürgt auch Bestand 
in der Zukunft, weil die Institutionen und Werte, 
auf die sie sich gründet, in hohem Maße bewährt 
scheinen. Die Konsequenz daraus ist ein strikter Tra-
ditionalismus; denn allein der - vermeintlich - unge-
brochene Kommunikationsfluß über die Zeiten hinweg 
vermag sicherzustellen, daß Bewährtes erhalten, 
daß die Ordnung, die das Leben scheinbar garantiert, 
stabil bleibt und Erfahrungen und Kentnisse nicht 
immer wieder aufs neue erworben und unter Inkauf-
nahme gefährlicher Risiken erprobt werden müssen. 

Das Hauptinstrumentarium zur Traditionsübermitt-
lung stellt die Erziehung dar. Ihre Praxis ist immer 
rückorientiert an den beiden grundlegenden Struktur-
größen oder Phaseneinheiten, in die das Kontinuum 
des überlieferungsflusses geschieden erscheint: an 
der makrotemporalen, die von der Schöpfung bis zur 
Jetztzeit reicht, und der mikrotemporalen, die im 
aktuellen Generationenwechsel der jeweiligen Ge-
genwart besteht. Erstere macht die Summe des zu 
übermittelnden Wissensgutes, letztere den konkreten 
Vollzug der übermiitlung selbst aus; jenes ist Aus-
druck der Kontinuität und insofern an sich sakrosankt, 
dieser aufgrund seines Prozeßcharakters eher instabil, 
daher immer problematisch und eine potentielle Be-
drohung für die Identität. In ihm konkretisiert sich 
jeweils der Generationenkonflikt, fällt, wie man 
meint, die Entscheidung über den künftigen Bestand 
der Gruppe. Hier erscheint daher die Kultur, oder 
doch jedenfalls das, was den Verantwortlichen einer 
Gesellschaft an der Tradition ganz besonders erhal-
tenswert gilt, jeweils in deutlich verdichteter,. kon- 

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

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

Für um so erstaunlicher möchte man es daher hal-
ted, daß Erziehungsfragen in der älteren 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-
nen an der Spitze des Fortschritts; ihre Kultur stellte 
die höchstentwickelte Lebensform dar. Ergo hatte 
man bei den "Wilden" entweder nur eine rudimentäre 
oder gar keine, zumindest keine systematische Erzie-
hung vorauszusetzen. Ihre Kinder wuchsen gewisser-
maßen wie kleine Tiere heran (vgl. OEHL 1925, 14). 
"Von Erziehung", liest man bei Heinrich Schurtz 
(1863 - 1903), einem der führenden Ethnologen seiner 
Zeit, "ist bei Naturvölkern wenig die Rede, da eben 
die ältere Generation wenig zu überliefern (9 hat, 
weder viel Wissen noch viel Selbstzucht" (SCHURTZ 
1900, 627). Es erübrigt sich daher, der Sache allzuviel 
Aufmerksamkeit zu schenken. 

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

Gleichwohl bot gerade der Entwicklungsgedanke 
,später den Anlaß, sich eingehender mit den autoch-
thonen Formen der Erziehung zu befassen - nur frei-
lich in anderem Sinne. Als nämlich Ende der zwanzi-
ger und in den dreißiger Jahren die Unabhängigskeits-
bestrebungen starker zu werden begannen, dämmerte 
den Verantwortlichen die Einsicht, daß man die ein-
heimischen Erziehungstraditionen als wirksames Mit-
tel, wenn schon nicht zur Disziplinierung, so doch 
zur Integrierung der Widerstandkräfte nutzen könne. 
Nicht von ungefähr setzen gerade damals die ersten 
gezielt ethnopädagogischen Forschungen ein, nicht 
von ungefähr in England und nicht von ungefähr sozu-
sagen unter der Federführung des Funktionalismus. 

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

Einen weiteren wichtigen Anstoß - nicht zuletzt 
was Popularität und Breitenwirkung anlangt - erhielt 
die ethnologische Erziehungsforschung von den etwa 
zur gleichen Zeit, d.h. in den Jahren um 1930 herum 
unternommenen Untersuchungen der amerikanischen 
Ethnologin Margaret Mead (1901-1978) bei verschie-
denen Gruppen Ozeaniens. Mead war damals Anhän-
gerin der von ihrer Landsmännin und Kollegin Ruth 
Benedict (1887-1948) begründeten "Culture Pattern" 
oder "Kulturmuster-Lehre", aus der sich dann spä-
ter, neben anderen Richtungen, auch die heute be-
kanntere "Kultur- und PersönlichIceits-Lehre" ent-
wickelte. Gemeinsam war (bzw. ist) allen, wie ähnlich 
beim Funktionalismus, der holistische Ansatz. Die 
Voraussetzung bildet die These, daß einer jeden Kul-
tur eine spezifische Gestaltkraft innewohnt, deren 
"pattern" oder "Struktur-Muster", "Konfigurationen", 
"basic personality strulcture" usw. all ihren Äuße-
rungsformen eine gewisse innere Logik und nach au-
ßenhin ein charakteristisches Gepräge, ihren typi-
schen Stil verleihen. Benedict hat sich übrigens bei 
der Grundlegung ihrer Theorie erklärtermaßen an 
der Gestaltpsychologie und verwandten Auffassungen 
deutscher Historiker, Kulturgeschichtler und Philoso-
phen ihrer Zeit orientiert - wie sie u.a. auch von 
dem Pädagogen und Kulturphilosophen Eduard Spran-
ger (1882-1963) vertreten wurden (vgl. vor allem 
seine Typen-Lehre und das Konzept der "Lebensfor-
men"!). 

Auch diese "kulturrelativistischen" Ansätze schlos-
sen schon von der Konzeption her die -Erziehungsfor-
schung notwendig ein. Sie evozierten die Frage, ob 
den spezifischen Geprägtheiten der verschiedenen 
Kulturen nicht jeweils auch ganz bestimmte psychi-
sche Dispositionen, bzw. spezielle "Persönlichkeits-
grundstrukturen" der Menschen selbst entsprächen, 
und stißen ebendamit wieder auf das Problem der 
Traaitionsiiberrnittlung, das so auch hier eine Art 
analytischer Schlüsselbedeutung erhielt. Nach Marga-
ret Mead wandten sich daher in Amerika gerade Ver-
treter der Kultur- und Persö'nlichkeits-Lehre ver-
stärkt ethnopädagogischer Forschungen zu. 

Seit den fünfziger Jahren ist das Interesse an der 
"Ethnopädagogik" fast sprunghaft gewachsen; die 
neue Disziplin vermochte sich, vor allem in den USA, 
teils auch in England und Frankreich, zu verselbstän-
digen. Zu den ethnologischen kamen, oft in Kombina- 
tion, seltener in freier (oder besser: naiver) Selbstbe- 
mühung,. psychologische, namentlich kinder- bzw. 
entwicklungspsychologische Untersuchungen hinzu. 
Soweit es sich um genuin ethnopädagogische For-
schungen handelt, ist gleichwohl der Einfluß der bei-
den Gründerschulen bis heute spürbar und prägend 
geblieben. Eine gelungene Synthese beider Richtungen 
stellt die Studie "Growing up in an Egyptian village" 
des Ägypters Hamed Ammar das (AMMAR 1966), 
eines Schülers der renommierten englischen Ethno-
pädagogin 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 Naturvölker end-
gültig abgebaut, ja durfte vorausgesetzt werden, 
daß auch die ältesten menschlichen Gesellschaften 
bereits irgendeine Form von Erziehung gekannt haben 
müssen: Anders wären weder die Herstellung und 
der Gebrauch der steinzeitlichen Geräte noch ihre 
Tradierung und schrittweise Vervollkommnung mög-
lich gewesen (MEISTER 1952, 254)! Heute steht außer 
Zweifel, daß nicht nur jede ethnische Gruppe über 
ein definites Erziehungssystem verfügt, sondern auch 
verfügen muß - da sie sonst nicht existenzfähig wäre. 
Wie die Sprache, Soziabilität und Kultur bildet auch 
die Erziehung einen notwendigen Bestandteil der 
Definition des Menschen. Nur erscheint sie in tradi-
tionellen Gesellschaften mehr in das alltägliche Da-
sein integriert, stellt keine abgehobene, als solche 
speziell thematisierte Größe 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 Fragen des Daseins, von der heimatlichen 
Geographie, Pflanzen- und Tierwelt über die wirt-
schaftlichen und handwerklichen Techniken, den Auf-
bau des Verwandtschaftssystems, das Sozialverhalten, 
die Hygiene und Sexualität bis hin zu Religion und 
Kunst. Ziel ist generell (und muß es sein), die Heran-
wachsenden zu verläßlichen und vollwertigen Mitglie-
dern der Erwachsenengesellschaft heranzubilden, 
da nur so die Existenzfähigkeit der Gruppe verbürgt 
und der Fortbestand ihrer traditionellen Seinsordnung 
gewährleistet erscheint. Im allgemeinen wird daher 
die Erziehung sehr ernst genommen und ist man sich 
gerade auch ihrer sozialen Implikationen durchaus 
bewußt. "Ein Kind", lautet ein Diktum der Caga (Tan-
sania) z.B., "gehört nicht nur einer Frau, sondern 
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dem ganzen Lande" (EILERS 1927, 28). 

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

Hinsichtlich der Praxis selbst erscheint zunächst 
sehr bedeutsam, daß man den Kindern während der 
ersten Lebensjahre zwar viel Fürsorge, Liebe und 
Aufmerksamkeit schenkt, gleichzeitig aber bewußt 
auf Reglementierungen und - härtere - Disziplinar-
maßnahmen verzichtet (HAMBLY 1926, 119; OEHL 
1925, 17f.). Die gewissen Unbequemlichkeiten, die 
das gelegentlich für die Erwachsenen mit sich bringt, 
werden gelassen und mit Geduld in Kauf genommen; 
man ist bemüht, sich vor allem nicht zu unbeherrsch-
ten Reaktionen verleiten zu lassen. Die frühe Kind-
heit bildete daher - jedenfalls in Gesellschaften 
mit ausreichender Ernährungsgrundlage - sicherlich 
mit die glücklichste Zeit im Leben des naturvölki-
schen Menschen. Die Kinder, so ein Autor treffend 
dazu, dürfen "sich gerlie schmutzig machen und haben 
keine unvermählten Tanten" (KIDD 1906, 90, 98). 

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

ben- und Mächenhäusern. 

Mit gezielteren und nunmehr bereits verstärkt ge-
schlechterspezifischen Erziehungsmaßnahmen beginnt 
man gewöhnlich vom dritten Lebensjahr an. Bei nord-
amerikanischen Indianern z.B. wurden die Knaben 
schon jetzt im Fährtenlesen, Reiten und Waffenge-
brauch unterwiesen, während man die Mädchen mit 
den einfacheren häuslichen Arbeiten verfraut zu 
machen begann (OEHL 1925, 21f., vgl: 34, 35). Gele-
gentlich stellt man den Kindern auch regelrechte 
Aufgaben, meist irgendein praktisches Problem, wie 
es sich aus der Alltagsroutine immer wieder ergibt. 
Dabei kommt es jedoch weniger darauf an, das Ge-
schick des Kindes zu erproben; es geschieht vielmehr 
in der bewußten Absicht, sein Selbstvertrauen zu 
stärken und Verantwortungsgefühl in ihm zu wecken; 
denn niemals wird eine derartige Aufgabe gestellt, 
ehe sie das Kind nicht bewältigen kann; ist sie ihm 
aber einmal übertragen, erwartet man auch, daß 
es allein die Verantwortung dafür trägt (vgl. ERIK-
SON 1971, 230). Die Eskimo legten ihren Kindern 
sogar ausgesprochene Problemfragen vor, deren Be-
zug freilich realistisch genug war. Man schilderte_ 
ihnen einen Fall, daß ein Jäger unvermutet von einem 
Bären angegriffen oder ein Fischer auf See von ei-
nem Sturm überrascht wird. Sie hatten dann darzu- 
stellen, wie sie sich in der betreffenden Situation 
verhalten würden. Fiel die Antwort unbefriedigend 
aus, korrigierte man sie entsprechend und erläuterte 
auch die Gründe dafür (OEHL 1925, 24f.). 

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

Zum gleichen Zweck wird viel Gebrauch auch von 
Sinn- und Lehrsprüchen, Sprichwörtern und Erzählun-
gen mit einer bestimmten Moral - Fabeln, Märchen 
oder Legenden - gemacht, die man bei, gegebenem 
Anlaß zum besten gibt. Ihre besondere Wirkung beruht 
offenbar darin, daß es nicht die Eltern selbst sind, 
die hier sprechen, sondern gleichsam höhere, heilige 
Wesen oder Helden der Vorzeit, die als solche unan-
tastbare Autorität genießen und' deren Beipiel sozusa-
gen historische Dimensionen besitzt. So erzählten 
die Yurok in Kalifornien z.B. Kindern, die bei Tisch 
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nicht die Geduld hatten abzuwarten, bis das Essen 
genügend abgekühlt war, die folgende, lehrreiche 
Geschichte: "Der Bussard konnte es früher nicht ab-
warten, bis er essen konnte. Er versuchte die Suppe 
zu essen, ehe sie kühl genug war. Eines Tages war 
er so hungrig, daß er den ganzen Kopf in die Suppe 
steckte und sich den oberen Teil seines Kopfes ver-
briihte. Seitdem rührt er kein heißes Essen mehr an. 
Er sitzt wartend oben auf dem Baum, bis alles so 
alt geworden ist, daß es stinkt" (ALT 1956, 45). 

Oft beläßt man es freilich nicht bei derart "wei-
chen" Erziehungsmaßnahmen, sondern greift durchaus 
auch zu drastischeren Mitteln. Ungeduldigen Kindern 
setzt man dann etwa ganz bedacht zu heiße Speisen 
vor und zwingt sie zu essen, so daß sie sich natürlich 
empfindlich den Mund verbrennen. Gefräßigen ge-
wöhnt man ihre Unmäßigkeit ab, indem man sie nö-
tigt, Portionen, die selbst ihren Appetit überfordern, 
in einem Zuge aufzuessen. Kinder, die trotz aller 
Warnung immer wieder nahe beim Feuer spielen, 
läßt man sich schließlich ganz bewußt verbrennen, 
um sie durch Erfahrung klug zu machen, andere, die 
sich bevorzugt an gefährlichen Gewässern aufhalten, 
tunkt man kräftig unter und achtet darauf, daß sie 
gehörig Wasser schlucken (E1LERS 1927, 30). 

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

Die Schwerpunkte der traditionellen Erziehung lie-
gen in den beiden für die Existenzsicherung grundle-
genden Bereichen des Nahrungserwerbs und der sozia-
len Verhaltensordnung. Eine "musisch-künstlerische" 
oder einseitig "intellektuelle" Ausbildung wird dage-
gen nur kaum oder höchstens in Ausnahmefällen ange-
strebt (z.B. bei Priestern oder Schamanen). Zum Feld 
der Nahrungsbeschaffung, also gewissermaßen der 
"Wirtschaftskunde", gehören 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 Umstän-
den auch, die Wetterentwicklung abzuschätzen (vgl. 
OEHL 1925, 24, 26, 35). Und mit welchem Erfolg 
das in der Tat geschah, beweist die mit Recht so 
hoch gerühmte und mitunter schier unglaublich anmu-
tende Orts- und Naturkenntnis gerade von Völkern, 
die in Umwelten leben (Wüsten, baumlosen Steppen, 
tropischen Regenwaldarealen), in denen dem Europäer 
eine Orientierung so gut wie unmöglich erscheint! 
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In den zweiten, sozusagen gemeinschafts- 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 Höflichkeitsformen. Hier 
hat das Kind etwa zu lernen,, wen es, wie und in wel-
cher Weise ansprechen, bzw. wie es sich jeweils ver-
halten muß. Gelegentlich, wie bei den schon genann-
ten Caga (Tansania), kommt es auch vor, daß ein 
Vater seine Kinder von Zeit zu Zeit regelrecht testet, 
ob sie auch noch gehörig firm im richtigen Gebrauch 
der Verwandtschaftsbezeichnungen sind (RAUM 1970, 
94f.; vgl. HAMBLY 1926, 180f.). 

Allgemein wird Erziehung, wie schon angesprochen, 
gemäß der streng arbeitsteiligen Praxis des Wirt-
schaftens von Mann und Frau in traditionellen Gesell-
schaften, entsprechend geschlechterspezifisch diffe-
renziert vorgenommen. Die Knaben werden von ihren 
Vätern (bzw. älteren Brüdern, Onkeln und Großvätern) 
in den genuin männlichen Tätigkeiten und Aufgaben 
(Jagd, Herstellung der Waffen und bestimmter Gerät-
schaften, Viehbetreuung usw.), die Mädchen vbn ihren 
Müttern (bzw. älteren Schwestern, Tanten und Groß-
müttern) in den üblichen Frauenarbeiten (Säuglingsbe-
treuung, Nahrungszubereitung, bestimmte Feldarbei-
ten, Spinnen und Weben, Töpfern u.a.m.) sowie auch 
in der weiblichen Hygiene und Kosmetik unterwiesen. 

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

Endlich den Abschluß des Ganzen bildete bei zahl-
reichen tropischen Pflanzenvölkern die Initiation. 
Die Jugendlichen wurden dazu bei Einsetzen der Pu-
bertät, und zwar Knaben und Mädchen jeweils geson-
dert, in sogenannten "Buschlagern" außerhalb der 
Siedlung zusammengezogen und dort über mehrere 
Wochen, manchmal auch Monate hin von den alten 
Männern bzw. Frauen noch einmal in allen relevanten 
Fragen ihrer Kultur unterrichtet. Eine besondere 
Rolle spielten dabei immer auch Wachstums- und 
Fruchtbarkeitsstärkungsmaf3nahmen zur Stütze und 
Förderung des geschlechtlichen Reifezustandes, den 
die Jugendlichen nunmehr erreicht hatten und der 
in seiner Anfangsphase noch als instabil galt und 
daher sicherheitshalber der zusätzlichen magischen 
Festigung bedurfte. Vieles von dem, was den Lehr-
stoff ausmachte, war den Initianden bereits bekannt, 
einiges, und das betraf vor allem Religion und My-
thos, erhielten sie erst jetzt gleichsam "offenbart". 

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

gefunden; sie erhielten hier gewissermaßen ihren 
"letzten Schliff". Das geschah durch die Altesten, 
d.h. die führenden Repräsentanten der Gruppe und 
besagte eben, daß sie nunmehr über ihre familiären 
Bindungen hinaus vollverantwortliche Mitglieder 
der Gesellschaft geworden waren. Die Altesten hat-
ten sie in deren Namen während der letzten kriti-
schen Phase geleitet und bürgten dafür, daß alles 
seine Richtigkeit hatte. An der Abschlußfeier betei-
ligte sich das gesamte Gemeinwesen: Die Gesell-
schaft attestierte den Weihlingen damit öffentlich 
und offiziell ihren neuerworbenen Status als Erwach-
sene mit allen Rechten und Pflichten. 

Neben diesen allgemeineren' Formen der Erziehung 
und Wissensvermittlung kannte man, wo die Lebens-
bedingungen oder besondere Tätigkeiten und Amter 
das erforderlich machten, mitunter auch speziellere 
Lehr- und Ausbildungsgänge. 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 zwölf Monate. Den 
Abschluß bildete eine Prüfungsfahrt. Wer sie bestand, 
hatte fortan das Recht, ein eigenes Kanu zu leiten, 
besaß gleichsam das Kapitänspatent für die Hochsee-
schiffahrt. Großen Raum nahm in der Ausbildung 
auch die Sternkunde ein. Auf den Gilbert-Inseln be-
diente man sich dazu des Innendachs eines gewöhnli-
chen Hauses: Die Balken gaben gewissermaßen die 
Koordinaten des Himmelsgewölbes ab, an denen der 
Kursleiter den Schülern die Konstellation und Bewe-
gungsabläufe der Sterne demonstrierte (AKERBLOM 
1968, 142f.). 

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

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



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

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

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

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

Trotz ihrer Pflege- und Hilfsbedürftigkeit und all 
der bemühten Fürsorge, mit der man sie umgab, gal-
ten Kinder in traditionellen Gesellschaften doch nicht 
eigentlich, oder nur bedingt, als gleichsam "unfertige" 
Persönlichkeiten. Dem stand schon entgegen, daß 
man in ihnen vielfach die Reinkarnation eines Vorfah-
ren aus der eigenen Familie bzw. engeren Verwandt-
schaft sah. Nicht selten war dies auch der Grund, 
weshalb man sich scheute, sie zu züchtigen oder auch 
nur zurechtzuweisen (MAIRON 1928, 43). Erziehung 
wurde so wesentlich auch in dem Sinne verstanden, 
dem Ahnen dabei behilflich zu sein, in seinem neuen 
Körper heimisch zu werden und wieder in die Wirk-
lichkeit der Gesellschaft hienieden zurückzufinden. 
Insofern genossen die Kinder bei Naturvölkern oft 
auch eine ganz andere Achtung als namentlich in 
den neuzeitlichen Industriezivilisationen. Man faßte 
sie durchaus als echte Lebenspartner, wenn auch 
eigener Art, auf, die Anspruch auf Respekt, Würdi-
gung ihrer Persönlichkeit und ernsthafte Berücksich-
tigung ihrer Anliegen hatten. Mitunter galten sie 
sogar vor Gericht als vollgültige Zeugen. Es sind 
nicht wenige Fälle belegt, daß ein Erwachsener auf 
die Anklage und Beweisführung eines Kindes hin zum 
Tode verurteilt wurde. Bei den Xhosa in Südafrika 
erlebte z.B. ein Berichterstatter, wie ein Mann ein-
mal "aus Zorn zu einem Jungen sagte: 'Das Gewitter 
wird dich treffen!' Der Junge verklagte daraufhin 
den Mann beim Häuptling, und dieser verurteilte 
ihn. Der Knabe nahm die Hinrichtung des Mannes 
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eigenhändig 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 
verächtlich machen bei den anderen Kindern, und 
dann werden dich auch all die anderen verachten" 
(EILERS 1927, 94). 

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

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

noch nach unten; von einigen wenigen Ausnahmen, 
wie Heilern oder Schamanen etwa, die dazu autori-
siert waren, einmal abgesehen. Für "geniale Außen-
seiter", wie sie bei der Initiierung von Innovationen 
oft eine so wichtige Rolle spielen, blieb da kein Platz. 
Der Schwarzful3-Häuptling Buffalo Child Long Lance 
erinnert sich in seinen Memoiren: "Wir besaßen eine 
Mythe für alles, was gut war; je mehr wir..Knaben 
uns bestrebten, den Mythen, die uns .unsere Mütter 
erzählten, nachzuleben, um so höher wurden wir im 
ganzen Stamme geachtet. Wir gaben uns Mühe, jede 
Mythe zu behalten und nach ihren Lehren zu leben" 
(HÄUPTLING BUFFELKIND LANGSPEER 1958, 21). 

Sicherlich, die von Verhaltensidealen wie diesem 
über Jahrtausende hin getragene und aufrechterhalte-
ne Kontinuität und Beharrungskraft der Naturvolkkul-
turen war zum Teil ihre Stärke, teils jedoch auch 
ihre Schwäche, und letzteres gilt ganz gewiß für 
die neuere Zeit, da das Maß ihrer Flexibilität, d.h. 
ihre Fähigkeit, elastisch auf exogene Neuerungsan-
stöße zu reagieren und mögliche Alternativen zu 
entwickeln, über ihre Existenz entscheidet. Heute 
kann eine Maxime wie die des großen chinesischen 
Staatsphilosophen Konfuzius (ca. 551-479 v. Chr.): 
"Wenn die Anschauungen der Väter bei den Söhnen 
keinen Respekt mehr genießen, droht Gefahr" (nach 
MORRISH 1972, 58), in diesem Sinne geradezu töd-
lich sein. 
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Joseph Hanlon 
Mosambik 
lisvolvUon Im KranzMeer 
Ass dem Englischen von Erica und 
Peter Fischer - 
Bonn 1988, 344 Stilton, OM 28,80 
edition südliches strike 21 
Dies ist das erste umfassende 
Buch über die Entwicklung Mo-
sambiks seit der Unabhängigkeit 
1975. In bisher noch wenig be. 
kannten Einzelheiten zeichnet der 
britische Journalist Hanlon Erfolg 
und Mißerfolg der mosambikani-
schen Revolution nach. 
»Hanlon verbirgt seine Sympathie 
V die FRELIMO nicht; was das 
Buch aber besonders aiiszeich• 
net, ist set Mut, ihre Fehler zu 
kritisieren.. (African Business) 
.Dieses Buch sollte von jedem 
gelesen werden, der-  das wahre 
Ausmaß der Probleme eines 
nachkolonialen Wiederaufbaus in 
der heutigen Welt verstehen 

(New Statesman) 
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Ulrich Schiefer 
Mania-Bissau 
zwischen Weltwirtschaft and 
Subsistenz 
Bonn 1980, 400 Sefton, ON 39,80 
wissenschaftliche reihe 20 
Die Untersuchung ist über die 
Regionalanalyse hinaus ein Bei-
trag zum Spannungsverhältnis 
von subsistenzökonomischen Zu. 
sammenhängen und auf Prodtik• 
tionssteigerung gerichteten Mo. 
dernisierungsplänen. 
Der Autor entwickelt einen neuen 
Ansatz zur Analyse des Befrei. 
ungskampfes, indem er ihn als 
Folge des Widerstands der Bau 
em gegen die Modernisierungsof-
fensive des portugiesischen Kolo-
nialstaates und Handelskapitals 
begreift. 
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