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Kinderarbeit in nicht-westlichen Gesellschaften und
Kulturen

Der öffentliche Diskurs über Kinderarbeit zeichnet sich hierzulande durch eine
hohe moralische Tonlage aus. Wenn Medien oder PolitikerInnen sich des The-
mas annehmen, empören sie sich – gleich welcher politischen Couleur – fast
unisono darüber, dass so etwas überhaupt noch existiert. Kinderarbeit gilt als
eine Barbarei aus vergangenen Zeiten, die den Kindern die Kindheit raubt und
der Volkswirtschaft schadet1 .

Dabei gerät so einiges aus dem Blick.
• Es gerät aus dem Blick, dass die Arbeit von Kindern – in der Ersten wie in der

Dritten Welt – eine große Bandbreite aufweist, die von Formen der Zwangsar-
beit bis zu selbstbestimmten und bedürfnisorientierten Formen der Arbeit reicht.
Das UN-Kinderhilfswerk UNICEF hält es deshalb für wichtig, „zwischen sinn-
vollen und gefährlichen Tätigkeiten zu unterscheiden und zu begreifen, dass
ein Großteil der Kinderarbeit zwischen der Gefährdung der Kinder und der
Förderung ihrer Entwicklung angesiedelt ist“ (UNICEF 1996, S.29). In allen
Ländern – ob arm oder reich – entscheide „die Art der von Kindern verrichte-
ten Arbeit, ob sie ihnen schadet oder nützt – und nicht einfach die Tatsache,
dass Kinder arbeiten“ (a.a.O., S.23; vgl. auch Liebel 1998b).

• Es gerät aus dem Blick, dass gerade die Formen von Arbeit, die die Würde der
Kinder am meisten verletzen und oft ihr Leben und ihre Gesundheit aufs Spiel
setzen, keineswegs ein Resultat kultureller Rückständigkeit sind, sondern von
der kapitalistischen Globalisierung hervorgebracht werden, sei es dass ein wach-
sender Teil der Menschen in ausweglose Armut gestürzt wird, sei es dass die
flexible und billige Arbeitskraft von Kindern dazu dient, sich wenigstens einen
kleinen Vorsprung in der sich verschärfenden Weltmarktkonkurrenz zu ver-
schaffen.

• Es gerät aus dem Blick, dass „unser“ moralisches Urteil und die geforderten
„Maßnahmen gegen Kinderarbeit“ auf einem Verständnis und kulturellen Mo-
dell von Kindheit basieren, das unter bestimmten historischen Voraussetzun-
gen in Europa entstanden ist und nicht umstandslos auf andere Gesellschaften
und Kulturen übertragen werden kann. Zudem treten manche Probleme dieses
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Kindheits-Modells gerade jetzt in der vermeintlich entwickelten Welt (wieder)
hervor. So merkt der Erziehungswissenschaftler Hartmut von Hentig an: „Wenn
eine Gesellschaft ihre jungen Menschen bis zum 25. Lebensjahr nicht braucht
und sie dies auch wissen lässt, indem sie sie in Schulen, an Orten, von denen
nichts ausgeht, kaserniert und mit sich selbst beschäftigt, sie von allen Aufga-
ben ausschließt, denen Erwachsene nachgehen und für die sie als Zeichen und
Maß der Wichtigkeit bezahlt werden, dann zieht sie ihre eigenen Zerstörer groß.“
(Hentig 1993, S.120 f.)

• Schließlich gerät aus dem Blick, dass die arbeitenden Kinder auch Subjekte
sind, die sich mit ihrer Situation auseinandersetzen und eigene Vorstellungen
über ihre Arbeit und ihr Leben hervorbringen. Wenn die meisten Organisatio-
nen arbeitender Kinder in der Dritten Welt z.B. auf einem „Recht zu arbeiten“
und der gesellschaftlichen Anerkennung ihrer Arbeit bestehen (vgl. Liebel
2000a), geht dies gleichermaßen mit einer massiven Kritik an der kapitalisti-
schen Ausbeutung wie an der eurozentristischen Arroganz derer einher, die
sich eine „richtige“ Kindheit nur ohne Arbeit vorstellen können.
Mit meinem Beitrag will ich darauf aufmerksam machen, dass das im Westen

vorherrschende Verständnis von „Kinderarbeit“ als „Erwerbsarbeit“ oder „Lohn-
arbeit“ äußerst beschränkt ist und dass die Arbeit von Kindern nicht nur als „Aus-
beutung“ oder „Vorenthaltung von Kindheit“ verstanden werden kann2 . In vielen
nicht-westlichen Gesellschaften ist die Lebensphase, die wir als Kindheit be-
zeichnen, nicht nur ein „unmündiges“ Vorbereitungsstadium für das Erwachsenen-
leben, sondern ihr kommen bereits wichtige Aufgaben für die Reproduktion und
Entwicklung der Gesellschaft zu. Dabei zeigt sich, dass die Arbeit sehr wohl
positiv bedeutsam sein kann für die soziale Anerkennung, die Eigenständigkeit,
die „Rechte“, die Partizipation und die Persönlichkeitsentwicklung der Kinder.

Für die Gesellschaften und Kulturen, von denen dieser Beitrag handelt, lässt sich kein
übergreifender Begriff finden, der frei von ideologischen Implikationen wäre. Egal ob
von „primitiven“, „traditionellen“ oder „vor-modernen“ Gesellschaften gesprochen wird,
immer werden die vermeintlich fortgeschrittenen „modernen“ westlichen Gesellschaften
zum positiven Maßstab genommen, an dem gemessen die anderen Gesellschaften als
„zurückgeblieben“ oder „überholt“ gelten. Um einigermaßen diese negativen Zu-
schreibungen zu vermeiden, werde ich in lediglich abgrenzender Weise von nicht-west-
lichen Gesellschaften und fremden Kulturen sprechen. Damit will ich zum Ausdruck
bringen, dass sie sich in ihren wichtigsten Lebensmustern und -praktiken von den uns
vertrauten Lebensmustern und -praktiken unterscheiden und deshalb oft nur unzurei-
chend verstanden werden. Dabei handelt es sich in der Regel nicht um Gesellschaften,
die die politische Form eines Nationalstaats angenommen haben, sondern um Gesell-
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schaften, die innerhalb solcher Staaten oder grenzübergreifend kulturelle Gemeinsam-
keiten besitzen, die meist in lokal- oder gruppen-spezifischen Traditionen gründen und
bis heute lebendig geblieben sind. Die angeführten Beispiele kommen zum größten Teil
aus Afrika, Amerika und der südpazifischen Inselwelt. Aus diesen Regionen stammen
die meisten ethnologischen und kulturanthropologischen Studien, auf die ich mich be-
ziehe. Bei der Auswahl der Fallbeispiele ist zu bedenken, dass sie aus teilweise sehr
unterschiedlich strukturierten Gesellschaften stammen und im jeweiligen sozialen und
kulturellen Kontext „gelesen“ werden müssen.

Hinsichtlich der Lebensmuster und -praktiken, die in westlichen Gesellschaften mit
den Begriffen „Arbeit“ und „Kind“ oder „Kindheit“ bezeichnet werden, ist zu fragen, ob
es sich um semantische Universalien handelt, die, ohne die Wahrnehmung und Darstel-
lung zu verzerren, auf die hier zur Sprache kommenden anderen Gesellschaften und
Kulturen überhaupt anwendbar sind. In vielen dieser Gesellschaften wird nicht, wie in
den westlichen Gesellschaften heute üblich, in abstrahierender und generalisierender Weise
von „Arbeit“ oder „Kindheit“ gesprochen, sondern es werden konkrete Tätigkeiten oder
Lebensabschnitte unterm Aspekt ihrer jeweiligen sozialen Funktionen und Bedeutungen
benannt und unterschieden. Sofern übergreifende Begriffe gebraucht werden, die sprach-
logisch Begriffen wie Arbeit und Kindheit entsprechen oder nahekommen, meinen sie
meist nicht dasselbe, was in westlichen Gesellschaften darunter verstanden wird. Wenn
trotz dieser Unterschiede im folgenden die Begriffe Arbeit und Kindheit verwendet wer-
den, so geschieht dies aus der Überlegung heraus, dass in allen Gesellschaften die Men-
schen tätig sind, um ihr Leben zu erhalten und zu verbessern (also „arbeiten“) und be-
stimmte Lebenslaufmuster hervorgebracht werden, die verschiedene Lebensstadien un-
terscheiden und ihr Verhältnis zueinander bestimmen. Allerdings ist es erforderlich, die
Begriffe Kindheit und Arbeit in einer Weise zu benutzen, die offen ist für ihre kultur-
spezifischen Formen und Bedeutungen und es muss versucht werden, sie „aus sich her-
aus“, das heißt in ihrem eigenen sozialen Kontext zu deuten und zu verstehen.

Der offenkundige Umstand, dass die dem Kapitalismus inhärente Gleichgül-
tigkeit gegenüber der Menschenwürde sich noch immer in der Welt ausbreitet,
alte Kulturen zerstört und unterdrückt und auf diesem Weg auch die barbarisch-
sten Formen der Kinderausbeutung hervorbringt, ist kein Grund, sich nicht ande-
re Formen von Kindheit auszumalen und wiederzubeleben, in denen Arbeit ein
den Kindern zugute kommendes Element der Kultur ist. Gerade wer den Kapi-
talismus als den wesentlichen Grund für die modernen Formen der Ausbeutung
von Kindern ausmacht, sollte sich die Mühe machen sich vorzustellen, worin die
bessere Gesellschaft bestehen und welche Rolle die Kinder in ihr spielen könn-
ten. Den Kampf gegen den Kapitalismus mit dem „Kampf gegen die Kinderar-
beit“ gleichzusetzen3 , zeigt einen Mangel an Vorstellungsvermögen. Dieses Den-
ken bleibt im Rahmen und den Bedingungen der kapitalistischen Wirtschafts-
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weise und überdies in paternalistischen Denkmustern verfangen, in denen Kin-
der nur als Verfügungsmasse vorkommen: im Kapitalismus als Verfügungsmasse
der Ausbeutung oder des Schulzwangs, im spiegelbildlichen Antikapitalismus
als Verfügungsmasse der guten Absichten wohlmeinender Kinderfreunde.

Dem gegenüber sei daran erinnert, dass schon Karl Marx nicht nur die Ab-
schaffung der Kinderarbeit im Kapitalismus für illusionär hielt, sondern der Ar-
beit von Kindern auch für die Überwindung des Kapitalismus und über ihn hin-
aus große Bedeutung beimaß. Zum „Gothaer Programm“ der damaligen SPD, in
dem ein generelles Verbot der Kinderarbeit gefordert wurde, merkt er 1875 kri-
tisch an: „Allgemeines Verbot der Kinderarbeit ist unverträglich mit der Existenz
der großen Industrie und daher leerer frommer Wunsch. Durchführung desselben
– wenn möglich – wäre reaktionär, da, bei strenger Regelung der Arbeitszeit nach
den verschiednen Altersstufen und sonstigen Vorsichtsmaßregeln zum Schutz der
Kinder, frühzeitige Verbindung produktiver Arbeit mit Unterricht eines der mäch-
tigsten Umwandlungsmittel der heutigen Gesellschaft ist“ (Marx 1969, S. 32).
Im ersten Band des Kapital führt Marx konkreter aus, inwiefern die Arbeit der
Kinder zwar „in ihrer naturwüchsig brutalen, kapitalistischen Form, wo der Ar-
beiter für den Produktionsprozeß, nicht der Produktionsprozeß für den Arbeiter
da ist, Pestquelle des Verderbs und der Sklaverei“ sein müsse (Marx 1979, S. 515
f.), aber unter anderen gesellschaftlichen Verhältnissen „umgekehrt zur Quelle
humaner Entwicklung“ werden könne (a.a.O., S. 516).

In meinem Beitrag gehe ich zunächst auf die verschiedenen Formen ein, in
denen in nicht-westlichen Gesellschaften das Verhältnis der Altersgruppen zu-
einander geregelt wird und frage nach der Relevanz, die die wirtschaftlichen
Tätigkeiten der Kinder hierfür haben. Anschließend gehe ich genauer den spezi-
fischen Arbeitsaufgaben nach, die Kindern übertragen werden, und frage nach
den Lernprozessen bei der Arbeit. Dabei gehe ich auch auf Konflikte ein, die mit
der Einführung der Schule nach europäischem Muster entstehen. In einem weite-
ren Schritt untersuche ich, auf welche verschiedene Weisen den Kindern Eigen-
tum und Eigenrechte übertragen werden.

Um nicht den Eindruck entstehen zu lassen, die Übertragung von Arbeitsauf-
gaben gehe in allen nicht-westlichen Gesellschaften gleichsam naturwüchsig mit
der sozialen Anerkennung und Gleichberechtigung der Kinder einher, sichte ich
die mir zugänglichen ethnologischen und autobiographischen Quellen auch nach
gegenteiligen Aussagen. Die gefundenen Hinweise auf die Versklavung von Kin-
dern in einigen vorkolonialen afrikanischen Gesellschaften sind, wenn sie zutref-
fen, ein Indiz dafür, wie groß die Unterschiede auch zwischen und innerhalb
nicht-westlicher Gesellschaften waren und sind. Für die Gegenwart und die zu-
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künftige Entwicklung des Verhältnisses von Kindheit und Arbeit haben allerdings
diejenigen Prozesse größere Relevanz, die mit der Kolonialisierung, der Einfüh-
rung der kapitalistischen Produktionsweise und des „westlichen“ Schulsystems
einhergingen und weiterhin virulent sind. Sie führen zu zahlreichen Konflikten
und Widersprüchen und machen es nahezu unmöglich, eindeutige Aussagen über
das künftige Verhältnis von Kindheit und Arbeit in den hier angeführten Gesell-
schaften und Kulturen zu treffen.

Doch ich denke, dass die von mir ermittelten Belege und versuchten Einschät-
zungen zumindest dazu beitragen, die Vorstellungskraft zu beflügeln, was mög-
lich war und auch in Zukunft möglich sein könnte. Mit Blick auf die zeitgenössi-
schen westlichen Gesellschaften bezweifle ich, dass es sich bei den „traditionel-
len“ Formen der Kinderarbeit in nicht-westlichen Gesellschaften nur um eine
belanglose historische Reminiszenz handelt. In diesem Sinne verstehe ich die
Darstellung der verschiedenen Formen und Bedeutungen der Kinderarbeit in nicht-
westlichen Gesellschaften und ihrer strukturellen und historischen Zusammen-
hänge auch als Plädoyer gegen die in den „modernen“ westlichen Gesellschaften
heute noch immer übliche „Unterschätzung des Kindes in seiner Fähigkeit, so-
ziale Zusammenhänge wahrzunehmen und auf sie zu reagieren“ (Renner 1997, S.
180 f.). Um die Einschätzung der von mir herangezogenen Quellen zu erleich-
tern, stelle ich am Ende des Beitrags einige Überlegungen über Probleme ethno-
logischer Forschung über und mit Kindern an.

Altersordnungen und wirtschaftliche Verantwortlichkeiten

Alle menschlichen Gesellschaften unterteilen den Prozess des Älterwerdens in
Phasen, denen sie in der Regel bestimmte Namen geben. Doch was im Westen
unter dem Begriff Kindheit zusammengefasst wird, wird in anderen Gesellschaf-
ten und Kulturen in der Regel nicht als homogener Block verstanden, sondern
seinerseits „in Phasen unterteilt, die jeweils durch verschiedene Fähigkeiten und
Empfänglichkeiten charakterisiert sind und in denen oft bestimmte Verhaltens-
und Kleidungs-Codes, Rechte und Verantwortlichkeiten gelten“ (Boyden/Ling/
Myers 1998, S. 33). Die jeweils angenommenen oder festgelegten Etappen („rites
of passage“) drücken größere Veränderungen im sozialen Status aus.

Die uns gewohnte chronologische Exaktheit in der Bestimmung des Alters ist
den rites of passage in vielen anderen Gesellschaften fremd. Oft sind die Ge-
burtsdaten unbekannt oder werden nicht als wichtig erachtet. Hausa-Mütter in
Nigeria z.B. beachten in den ersten Monaten nach der Geburt das Lebensalter
ihrer Sprösslinge genau, da sie in dieser Zeit bestimmte Rituale und Regeln be-
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achten müssen, die für deren Überleben wichtig sind, aber später wird der Alters-
bestimmung weniger Bedeutung beigemessen (vgl. Schildkrout 1978).

Es gibt gewisse Gemeinsamkeiten zwischen den Kulturen über die wichtigsten
Veränderungen im Altersablauf. Meist wird angenommen, dass signifikative Ver-
änderungen oder Fortschritte in der physischen Stärke und Beweglichkeit, der
kognitiven und sozialen Kompetenz während des zweiten Lebensjahres auftre-
ten, und dann wieder um das 6. oder 7. Jahr und mit der Pubertät. Es besteht
Übereinstimmung, dass das erste Lebensjahr die am meisten verletzliche Lebens-
periode ist.

Mitunter werden Kinder als vollständige menschliche Wesen erst anerkannt,
wenn mit dem ersten Lebensjahr ihr Überleben einigermaßen gesichert ist. „In
vielen traditionellen Gesellschaften muss ein Kind einen gewissen Zeitraum nach
der Geburt überlebt haben, bevor es als ‘lebend’ anerkannt wird. Namensgebungs-
Zeremonien und andere Rituale, die die Ankunft eines neuen Lebens markieren,
werden absichtlich verzögert aufgrund der gewohnten hohen Kindersterblich-
keitsrate“ (Galway/Wolf/Sturgis 1987, zit. n. Boyden/Ling/Myers 1998, S. 33).

Eine andere Übereinstimmung zwischen den Kulturen besteht darin, dass die
frühe Kindheit als eine Zeit der Nicht-Vernunft verstanden wird (vgl. Rogoff u.a.
1975). Die Gonja im nördlichen Ghana z.B. sehen den „Mangel an Sinnverstehen“
als das wichtigste Kennzeichen kleiner Kinder an und nehmen an, dass das „Sinn-
verstehen“ etwa mit sechs oder sieben Jahren gegeben ist (vgl. Goody 1970).

Allerdings werden in vielen Kulturen trotz der Annahme der Nicht-Vernunft
bei kleinen Kindern die Kompetenzen der Kinder als nicht bloß naturgegeben
angesehen. In Bangladesch z.B. werden sie in Verbindung gebracht mit der Über-
nahme wirtschaftlicher Verantwortlichkeit. „Das Wort shishu bezieht sich nicht
einfach auf das Alter oder die physische Entwicklung eines Kindes. Es ist ein
Stadium, das durch die Lebensumstände bestimmt wird. (...) Ein Kind ‘das zu
viel weiß’, ein Kind, das für sich selbst sorgt, wird in keinerlei Weise mehr als
shishu betrachtet. Auf der anderen Seite bleibt ein Kind, das gut versorgt und
behütet und von Verantwortlichkeiten ferngehalten wird, bis zum Alter von ca.
zwölf Jahren shishu. Unter keinen Umständen wird das Wort shishu noch für
Jugendliche in der Pubertät gebraucht“ (Aziz/Maloney 1985, S. 16, zit. n. Blanchet
1996, S. 14).

Während die interkulturellen Übereinstimmungen beim frühen Kindesalter noch
relativ groß sind, überwiegen in der mittleren Kindheit und der Adoleszenz die
Unterschiede. Dies zeigt sich vor allem in der Frage der wirtschaftlichen Verant-
wortlichkeiten.
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In Mola, Simbabwe, nehmen die Kinder beiderlei Geschlechts ab dem Alter
von zehn Jahren an den landwirtschaftlichen Arbeiten teil. Sie arbeiten nicht nur,
sondern besitzen und verfügen auch über ihnen attribuiertes Land und Haustiere,
meistens Hühner, manchmal auch Ziegen. Von einem zehnjährigen Jungen wird
erwartet, dass er sein eigenes Haus baut, während ein Mädchen dazu in der Lage
sein soll, bei Abwesenheit oder Krankheit der älteren Frau wesentlich zu den
täglichen Haushaltsaufgaben beizutragen, z.B. wilde Pflanzen für das Würzen
des Essens zu sammeln, sie zu zerstampfen oder mahlen und schließlich zu ko-
chen (vgl. Reynolds 1985 u. 1991).

Außerhalb der modernen Gesellschaften des Nordens wird der Arbeit in der
Lebensspanne von sechs bis zwölf Jahren eine große Bedeutung für die persönli-
che Entwicklung beigemessen. „Der Eintritt in die Arbeit ist of das wichtigste
Kennzeichen für den Beginn der mittleren Kindheit und die wichtigste Strategie
für die Sozialisation des Kindes in dieser Periode. Kinder über sechs Jahren gel-
ten nicht nur als physisch und geistig fähig für die Arbeit, sondern sie kommt
ihnen auch zugute. An vielen Orten ist die Arbeit wesentlich für die Vermittlung
von Wissen und Fertigkeiten, für die soziale Integration der Kinder und für ihr
Selbstwertgefühl und die Selbsteinschätzung ihrer Fähigkeiten“ (Boyden/Ling/
Myers 1998, S. 34 f.).

Bei den Gamo in Süd-Äthiopien steht die soziale Stellung des Kindes in enger
Verbindung mit den übernommenen wirtschaftlichen Aufgaben. Kinder bis zum
Alter von ca. fünf Jahren werden Gesho Noyta genannt; ihnen werden noch keine
Aufgaben übertragen. Kinder von fünf bis zehn Jahren werden Não genannt; in
diesem Zeitraum fangen die Kinder an, ihren Vätern und Müttern bei der Arbeit
zu helfen. In der folgenden Altersphase, die Wet’te Não genannt wird, überneh-
men die Mädchen und Jungen bereits volle Verantwortung in häuslichen und land-
wirtschaftlichen Aktivitäten (Melaku 2000, S. 32 f.). Im Allgemeinen spielt eine
Altersgrenze zwischen Kindsein und Erwachsensein in den Kulturen Äthiopiens
„keine große Rolle. Niemand fragt die Kinder nach ihrem Alter, wenn sie ver-
schiedene Tätigkeiten verrichten. In den nördlichen Ländern wird jemand auf die
Aufforderung hin sich zu identifizieren, seinen Namen und sein Geburtsdatum
nennen, aber in Äthiopien wird auf die gleiche Aufforderung hin meist der Name
des Großvaters und seiner ethnischen Gruppe genannt werden“ (a.a.O., S. 61).

Die Ausübung konkreter produktiver Aufgaben wird meist an die dem Alter
und dem Geschlecht zugeschriebenen besonderen Fähigkeiten angepasst und trägt
so im Umkehrschluss auch dazu bei, als alters- oder geschlechtstypisch geltende
Fähigkeiten hervorzubringen oder zu festigen. Zunächst beschränkt sich die Ar-
beit meist auf leichtere Aufgaben im Haushalt, Botendienste oder das Sammeln
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von Futter und Feuerholz. Kleineren Kindern wird im allgemeinen erlaubt, Ar-
beit und Spiel miteinander zu kombinieren. In diesem Alter haben die Erwachse-
nen in der Regel geringe Erwartungen an die Produktivität der Kinder und beach-
ten, dass sie nicht überfordert werden.

In der mittleren Kindheit, d.h. etwa ab dem Alter von sieben Jahren, werden
den Kindern bereits wesentlich komplexere und anspruchsvollere Aufgaben über-
tragen. Auf den Spargelfarmen an der Nordküste Perus z.B. beschränkt sich die
Arbeit der unter Siebenjährigen auf das Sammeln und Herausreißen von Un-
kraut. Wenn sie jedoch zwischen sieben und zehn Jahre alt sind, werden sie stär-
ker einbezogen, insbesondere beim Unkraut jäten, dem Einbringen der Ernte,
dem Düngen. Jungen Kindern wird erlaubt, Fehler zu machen, aber ab dem Alter
von sieben Jahren werden sie bei Nichterfüllung übertragener Aufgaben häufiger
bestraft. Etwa ab dem Alter von elf Jahren übernehmen sie die gleichen Aufga-
ben wie die Erwachsenen (vgl. Mendoza 1993).

In der Inka-Kultur wurden von der Geburt bis zum Tod zehn bis zwölf Alters-
klassen unterschieden. In den ersten fünf Kategorien befanden sich die Kinder. Auf
die Neugeborenen folgte die Altersklasse der ca. Ein- bis Fünfjährigen; diese gal-
ten nicht nur als verspielt, sondern teilweise auch schon als geeignet, kleinere Kin-
der zu beaufsichtigen. Die Gruppe der Fünf- bis Neunjährigen galt als fähig, ihren
Eltern zur Hand zu gehen und z.B. Früchte zu ernten. Den Neun- bis Zwölfjährigen
wurde anvertraut, Vögel aus den Maisfeldern zu vertreiben, sie zu jagen und die
Federn sammeln, teilweise auch schon das Vieh zu hüten. Die Zwölf- bis Achtzehn-
jährigen hüteten die Lamas und andere Tiere oder arbeiteten als Lehrlinge im Hand-
werk (vgl. Rostowrowski 1988, Schibotto 1993, S. 25).

Heute existiert die Einteilung der Lebensalter im andinen Raum in verschiede-
nen Versionen. Magdalena Machaca Mendieta bezieht sich in einer neueren Ver-
öffentlichung auf María Nuñez, eine 28-jährige Frau aus einem Dorf in der pe-
ruanischen Provinz Ayacucho, die wie viele Menschen in dieser Gegend in der
andinen Kultur verwurzelt ist; sie denkt, dass jede Lebensphase wie eine eigene
Blumensorte ist, die jeweils eine besondere Blüte hat. „Die Llulla Wawas, die
Säuglinge; die Tiyaqña, die bereits selbst essen – etwa zwischen sechs und acht
Monaten; die Tawanpaq, die Krabbelkinder zwischen acht und neun Monaten;
die Puriq und Sacaña, anschließend bis etwa anderthalb Jahren, und die Iqu bis
gut zweieinhalb Jahren, die schon dadurch helfen, dass sie Holzscheite anreichen
oder den Hund verjagen können. Die Warma ab drei Jahren helfen dann zum
Beispiel schon, die Schafe zu weiden und das Haus zu hüten. Ab etwa elf Jahren
werden unterschiedliche Bezeichnungen für Jungen und Mädchen verwandt.
Maptacha und Pasñacha arbeiten jetzt selbstständig, und ab etwa zwölf Jahren
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erledigen die Llawimaqta und Llawirimuq die gleichen Arbeiten wie die Maqta
und Cepas (ab 16) und die Machu Maqta und Takyasqa, wie laut Doña María die
über Zwanzigjährigen bezeichnet werden“ (Machaca Mendieta 2000, S. 11 f.).
Kinder säen, hüten das Vieh, bereiten das Essen und Medikamente zu oder helfen
dabei, versorgen Kranke und machen noch manches mehr. Auf diese Weise ver-
fügen sie früh über viele Kenntnisse ihrer Lebenswelt. „Sie kennen die Tiere, die
sie hüten, bis ins Detail. Sie kennen die besonderen Qualitäten ihrer Äcker, sie
wissen über das Klima Bescheid, über die Rolle der Dorfautoritäten und die Pro-
bleme der Gemeinde“ (a.a.O., S. 12).

In den von mir betrachteten nicht-westlichen Gesellschaften werden die über-
tragenen Aufgaben, die verschiedenen Etappen im Leben jedes Individuums und
die Berechtigung, Arbeitsvorgänge zu leiten, nicht wie in den westlichen Gesell-
schaften aus dem Lebensalter abgeleitet, sondern sie orientieren sich an der Fä-
higkeit, diese Verantwortlichkeiten zu erfüllen, d. h. dafür geeignet oder nicht
geeignet zu sein. Die Lebensalter zählen nicht nach Jahren und die Personen
werden nicht nach dem Alter klassifiziert, sondern nach ihrem physischen Zu-
stand und ihren Fähigkeiten für bestimmte Arbeiten. Die Beteiligung der Kinder
an landwirtschaftlichen oder handwerklichen Arbeiten dient neben dem materi-
ellen Nutzen dazu, bei ihnen schon früh ein Gefühl von Verantwortung für die
Arbeit hervorzubringen, damit sie später besser lernen, komplexere Aufgaben zu
bewältigen.

Arbeitsaufgaben und Anerkennung der Arbeit

Die Übertragung von Arbeitsaufgaben erfolgt in nicht-westlichen Gesellschaften
meist unter Berücksichtigung der körperlichen Kräfte und geistigen Fähigkeiten
und geht mit größerer sozialer Anerkennung der Kinder einher.

Bei den Iatmul in Papua-Neuguinea nehmen die Kinder sehr früh an den Arbei-
ten der Erwachsenen oder älteren Kinder teil. Zuerst geschieht dies in spieleri-
scher Form. „Sie führen nur die einfachsten Arbeitsphasen aus, bis sie einen Ar-
beitsvorgang selbständig beherrschen. Über eine relativ lange Zeitspanne hin-
weg findet eine sukzessive Zunahme im Repertoire der Arbeiten statt. Dabei wird
kein Zwang auf sie ausgeübt, denn sie müssen nicht zu einem bestimmten Zeit-
punkt bestimmte Arbeitsvorgänge beherrschen. Die Inhalte der Arbeiten ändern
sich grundsätzlich nicht, das heißt Kinder verrichten dieselben Arbeiten wie die
Erwachsenen. Nur Handreichungen und Botengänge sind typische Tätigkeiten
der Kinder, für die Kleinsten die wichtigsten überhaupt“ (Weiss 1993, S. 116).
Bereits vier- bis fünfjährige Kinder gelten als fähig, für die Gemeinschaft wich-
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tige Arbeiten auszuführen. Ein Mädchen von zwölf bis vierzehn Jahren beherrscht
das gesamte Repertoire der Arbeiten, die von Frauen verrichtet werden. Dem
gegenüber wird Knaben erst mit achtzehn Jahren zugetraut, alle den Männern
zugeschriebene Arbeiten auszuführen (vgl. a.a.O., S. 117).

Während die Iatmul-Erwachsenen durchschnittlich vierzig Stunden pro Woche
arbeiten, ist die Arbeitszeit der Kinder wesentlich geringer. Ein zwölfjähriges
Mädchen arbeitet täglich durchschnittlich drei, ein siebzehnjähriges viereinhalb
Stunden. Rund die Hälfte dieser Arbeitszeit wenden die Kinder für sich selbst
auf, die andere für Familienmitglieder und andere Personen. Die relativ geringe
Arbeitszeit der Kinder führt Florence Weiss nicht auf die Großzügigkeit der Er-
wachsenen zurück, die denken, die Zeit der Kindheit solle von Arbeit unbeschwert
sein, sondern auf die Anerkennung der Selbstständigkeit der Kinder und den
Umstand, dass die Gesellschaft nicht darauf angewiesen ist, ihre Fähigkeiten und
ihre Arbeitskraft voll zu nutzen. Die autonomen wirtschaftlichen Aktivitäten er-
möglichen den Kindern ebenfalls, „selbständig enge Beziehungen mit verschie-
denen Personen aufzubauen – Beziehungen, die vom Prinzip der Gegenseitigkeit
getragen sind. Selbst kleinste Hilfeleistungen und Geschenke spielen für die Er-
haltung und Festigung dieses Beziehungsnetzes eine große Rolle. Wenn ein sechs-
jähriges Mädchen von seinen gesammelten Früchten auch hier und da seiner Tante
abgibt, wird sie sich nicht nur darüber freuen, sondern dem Mädchen, wenn es in
einer Sache ihre Hilfe braucht, beistehen“ (a.a.O., S. 119). Die Fähigkeit und
Bereitschaft der Kinder zu arbeiten, „erhöht ihr Ansehen und auch ihre Unabhän-
gigkeit“ (ebd.).

Auch von den Tonga, die in der südwestlichen Pazifikregion leben, wird berich-
tet, dass die Arbeit der Kinder ebenso wie die der Erwachsenen mit einer hohen
Wertschätzung verbunden ist. „Die kulturelle Bedeutung von Arbeit geht mit posi-
tiven und emotionalen Beziehungen einher, und der Austausch der Produkte ist als
Ausdruck einer Bindung zu verstehen. Die Arbeit im Kindes-, Jugendlichen- und
Erwachsenenalter erfüllt einen persönlichen, emotionalen und kulturellen Sinn. Sie
wird meist in der Gruppe oder im Familienverband ausgeführt und ist hochgradig
libidinös besetzt“ (Meiser 1997, S. 219; ausführlicher Meiser 1995, S. 126 ff.).
Seit jeher wurde die Arbeit von Kindern bei den Tonga als kulturell wertvoll ange-
sehen und gewürdigt. Früher wurden die erste Liegematte eines Mädchens und die
ersten geernteten Früchte eines Jungen dem Häuptling präsentiert, verbunden mit
einer großen Feier (vgl. Bott 1958; Kavapalu 1991, S. 96). Heute präsentiert man
die ersten Produkte der Kinder dem Adeligen der Region oder einem ranghohen
Familienmitglied (vgl. Meiser 1997, S. 213).
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Bei den Fulbe, die vorwiegend in Mali und Benin Viehwirtschaft betreiben,
werden Jungen wie Mädchen etwa ab dem Alter von zehn oder elf Jahren mit der
Führung einer Rinderherde betraut. Bei Jungen kommt es vor, dass sie mit der
väterlichen Herde allein und ohne Unterbrechung jahrein, jahraus im Busch un-
terwegs sind. Meist jedoch unternehmen sie den Weidegang in Begleitung von
Geschwistern und werden regelmäßig abgelöst. Obwohl die Strapazen des Hirten-
daseins sehr unterschiedlich erlebt werden können, preisen die jungen Fulbe durch-
weg das entbehrungsreiche und oft sehr einsame Dasein im Busch. Als Hirten
machen sie die Erfahrung, „vollkommen autonom agieren zu können, das Leben
unabhängig von sozialen Instanzen zu meistern“ (Boesen 1996, S. 197) und sie
dürfen ihrem hohem Selbstgefühl „ungeniert Ausdruck verleihen. Das mitunter
virtuose Pfeifen junger Fulbe und ihr überschwengliches Jauchzen bekommt man
nur im Busch zu hören. Diese Momente intensiver Selbstgewissheit sind für den
Hirten verknüpft mit seiner Beziehung zum Vieh“ (ebd.).

Von Kindesbeinen an lernen sie die Herde kennen als eine interessante Ge-
meinschaft, die der der Menschen in vielem ähnelt. „Ihre Mitglieder, die alle
einen Namen besitzen, sind sehr verschieden, jedes zeichnet sich durch bestimm-
te Charaktereigenschaften aus und hat überdies einen persönlichen Stern, der es
leitet und sein individuelles Schicksal bestimmt. Auch manifestieren die Tiere
Bedürfnisse und Vorlieben, die jenen der Menschen gleichen. Nach Meinung der
Fulbe hat z.B. jedes Rind einen bevorzugten Freund in der Herde, in dessen Nähe
es sich aufzuhalten sucht. Darüber hinaus gehören auch Rinder distinkten
Abstammungslinien an, die die Fulbe mitunter über viele Generationen zurück-
verfolgen können. In ihren Tieren, etwa in der Nachkommenschaft einer Kuh aus
der Familie der Mutter, haben sie demnach direkte Zeugen ihrer eigenen Her-
kunft vor Augen“ (a.a.O., S. 197 f.). Jungen Hirten gebührt, wenn sie abends ins
Gehöft zurückkehren oder wenn man ihnen auf der Weide begegnet, der Gruß
„Du und die Weide“ (an e durande) – eine quasi obligatorische Anerkennung
ihrer Tätigkeit, wie sie bei anderen Arbeiten fehlt, als ähnlich verpflichtend al-
lenfalls beim Anblick der Wasser transportierenden Frau (an e gooru, „Du und
der Bach“) empfunden wird (vgl. a.a.O., S. 199). Die strikte Arbeitsteilung zwi-
schen Jungen und Alten ist nicht als Ausbeutung und Unterdrückung der Jungen
durch die Alten, sondern „als eine den Jungen konzedierte besondere Bindung an
das Vieh zu verstehen, d. h. als Formen der Erfahrung von individueller Unab-
hängigkeit und Freiheit“ (a.a.O., S. 206).

Bei dem Nomadenvolk der Kel Adagh, das vorwiegend im Norden der Repu-
blik Mali an der Grenze zu Algerien lebt, wird gesagt: „Die Kinder haben zwölf
Arbeiten.“ Das ist nicht wörtlich gemeint, sondern bringt zum Ausdruck, dass die
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Kinder eine Vielzahl von Aufgaben übernehmen. „Neben der Betreuung der Jung-
tiere holen sie Feuerholz, machen Handreichungen, helfen beim Zubereiten und
Kochen der Mahlzeiten, gehen mit den Eseln zum Brunnen, arbeiten an der Trän-
ke und melken; verständigen Mädchen wie Jungen vertraut man tage- und wo-
chenweise die Herden des Kleinviehs an. Auch wenn Kinder den Erwachsenen
an Kraft und Ausdauer nachstehen (...), das Herdenmanagement und die Hausar-
beit der Kel Adagh wäre ohne sie nicht denkbar. Die vielfältigen Aufgaben der
Kinder bedeuten jedoch keineswegs, dass Kinder als kleine Erwachsene angese-
hen würden; vielmehr wird klar zwischen der Arbeit von Kindern und der von
Erwachsenen unterschieden“ (Klute 1996, S. 216).

Erste Aufgabe der Kinder ist die Betreuung der Herden der Jungtiere, mit de-
nen sie oft verglichen werden. Arbeit und Spiel gehen ineinander über, wenn die
Kinder mit den Zicklein und Kamelfohlen herumtollen. Für das Hüten der Jung-
tiere gelten die Kinder als besonders geeignet, da sie leichtfüßiger und behender
sind als die eher schwerfälligen Erwachsenen. „Wie die Jungtiere bleiben die
Kinder jedoch in der Nähe der Camps, wo sie unter Anleitung und Aufsicht der
Erwachsenen arbeiten. Der Weidegang ist genau vorgegeben, und bei Schwierig-
keiten können die Erwachsenen in die Arbeit der Kinder eingreifen. In dieser
Phase sind die Aufgabenstellungen zwischen Mädchen und Jungen nahezu unter-
schiedslos verteilt“ (a.a.O., S. 217). Erst mit der Pubertät beginnen die Regeln
der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung zu greifen. Während die Mädchen sich
an der erwachsenen Frau orientieren und hauptsächlich deren Aufgaben über-
nehmen, bleibt den Jungen nunmehr die Hirtenarbeit vorbehalten. „Der Über-
gang vollzieht sich jedoch allmählich und unterschiedlich von Kind zu Kind; er
wird zwar durch die Pubertät eingeleitet, ist aber durch kein bestimmtes Ereignis
markiert. Wann ein Mädchen die schwierigen Aufgaben der erwachsenen Frau
übernehmen kann, und wann ein Junge als vollwertiger Hirte angesehen wird,
entscheidet nicht ihre körperliche Reife, noch weniger ihr Alter, sondern die Tat-
sache, ob ‘sie Verstand bekommen haben’“ (ebd.).

Auch bei anderen Völkern Afrikas wird im Umgang mit Kindern und ihrer
Einbeziehung in Arbeitsvorgänge. ein großer Erfindungsreichtum sichtbar. Kin-
der werden nicht nur „geschätzt wegen der Vielfalt ihrer Talente und der Mög-
lichkeiten, die sich daraus entwickeln“ (Cooper 1998, S.222) lassen, sondern es
werden mit und von den Kindern auch Formen der Arbeit praktiziert, die ihren
Besonderheiten und Bedürfnissen Rechnung tragen und ihnen zugute kommen
(vgl. Eckert 1999).

Über ein Dorf in Borneo wird aus den 1960er und 70er Jahren berichtet, dass die
Kinder mit fünf oder sechs Jahren zwar noch nicht als wirklich verlässlich und
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vernünftig galten, gleichwohl wurden ihnen bereits Aufgaben im Haushalt und bei
der Kinderbetreuung anvertraut. Von Jungen und Mädchen wurde gleichermaßen
erwartet, dass sie auf jüngere Geschwister aufpassen, die Hängewiege schaukeln
und darauf achten, dass das kleine Kind nicht in den Fluss fällt. Neunjährige Kin-
der hatten bereits die für das soziale und psychische Überleben entscheidenden
Grundkenntnisse erworben und waren im Großen und Ganzen in der Lage, für sich
selbst zu sorgen. „Die Jungen sammelten zunehmend Brennholz mit ihren Müttern,
die Mädchen lernten eher Kochen, aber die grundlegenden Betätigungen waren
nicht geschlechtsspezifisch; mit neun konnten Jungen wie Mädchen Reis kochen
und eine einfache Beilage zubereiten“ (Köpping 1993, S. 269).

Die 1959 geborene und in einem Maya-Dorf im Hochland Guatemalas aufge-
wachsene spätere Friedensnobelpreisträgerin Rigoberta Menchú berichtet in ih-
rer von Elisabeth Burgos herausgegebenen Autobiografie (Burgos 1994), dass
sie in ihrem Dorf von ihrem siebten Lebensjahr an für die Versorgung der Hunde
verantwortlich war. Seit sie neun Jahre alt war, half sie ihrem Vater beim Hacken
auf dem Feld.

„Ich arbeitete fast wie ein kleiner Mann. Ich hackte Brennholz mit der Axt oder mit
der Machete und holte Wasser. In der Nähe unserer Hütte gab es kein Trinkwasser,
und man musste vier Kilometer gehen, um es heranzuschaffen. Wir waren aber zu-
frieden, säten unser bisschen Mais, und manchmal reichte die Ernte zum Leben.“
Obwohl das Leben zu Hause in den Bergen hart war und sie oft nichts hatten, um
sich warm anzuziehen und vor Wind und Regen zu schützen, empfand sie hier „das
Leben viel froher“ als auf der Plantage, wo sie sich saisonweise mit ihren Eltern
verdingen musste. Als sie zehn Jahre alt war, wurde sie „in den Kreis der Erwachse-
nen aufgenommen. Meine Eltern riefen mich zu sich und erklärten mir das Leben
der Erwachsenen. Viel brauchten sie mir jedoch nicht zu erklären, da es dasselbe
Leben war, das ich auch schon seit einiger Zeit führte.“

In den hier betrachteten nicht-westlichen Gesellschaften gehört es zum Grund-
repertoire der Kultur, die Kinder schon von frühem Alter mit Aufgaben zu be-
trauen, die für die Gemeinschaft lebenswichtig sind. Die Arbeiten sind nicht sel-
ten körperlich anstrengend, werden jedoch von den Kindern positiv erlebt, da sie
mit Respekt für ihre Person und mit sozialer Anerkennung einhergehen.

Lernen bei der Arbeit

Die frühe Einbeziehung von Kindern in Arbeitsprozesse ist in vielen nicht-west-
lichen Gesellschaften mit der Absicht verbunden, den Kindern die für die Lebens-
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bewältigung erforderlichen Fähigkeiten zu vermitteln. Sie basieren auf dem Grund-
satz, dass die Kinder am besten durch Beobachtung, eigene Erfahrung und unter
Umständen die Nachahmung der Tätigkeiten der Erwachsenen lernen. Dabei han-
delt es sich nicht um bloße Übungen oder Simulationen, sondern die Arbeit der
Kinder hat bereits einen konkreten Nutzen und „Wert“, sei es für den Familien-
verband oder die Dorfgemeinschaft, sei es für die Kinder selbst.

Von den Kung-Buschleuten im südlichen Afrika wird berichtet, „dass schon
zweijährige Mädchen ihren kleinen Grabstock ergreifen, um den Frauen bei der
Suche nach wilden Zwiebeln und Knollen zu helfen. Die kleinen Jungen gehen
zunächst mit einem Spielbogen ‘auf die Jagd’, später dann erhalten sie eine funk-
tionstüchtige Ausrüstung und sollten im Alter von etwa zehn Jahren in der Lage
sein, selbst schon Verzehrbares zu erbeuten“ (Paul 1997, S. 196, unter Bezug auf
Wilhelm 1953). In den auf Ackerbau basierenden Gesellschaften können schon
die Säuglinge vom Rücken der Mutter aus den Feldbau beobachten und lernen
deshalb „später schnell durch Handreichungen und Üben auf eigenen kleinen
Feldern alle Techniken und Phasen von Anbau, Pflege und Ernte der Feldfrüch-
te“ (Paul 1997, S. 197). Spätestens wenn die Mädchen ins heiratsfähige Alter
kommen, beherrschen sie die Feldwirtschaft in ihren Grundzügen. Wo Feldarbeit
von Männern verrichtet wird, wie z.B. bei den Gbande in Liberia (vgl. Germann
1933) oder in den Sahara-Oasen (vgl. Bellin 1963), gehen die kleinen Jungen in
ihren Feldern oder Gärten vor wie die Väter. „Früh werden die Kinder als Feld-
wachen eingesetzt, um durch Schreie und Schleudern Vögel, Wildschweine und
andere Tiere vom Zerstören der Ernte abzuhalten. Jüngere Kinder spielen solche
Szenen dramatisch nach“ (Paul 1997, S. 197, unter Bezug auf Janira 1956).

Wo immer Viehzucht betrieben wird, übernehmen die Jungen, seltener Mäd-
chen, schon frühzeitig Hütepflichten, zunächst gegenüber dem Kleinvieh. „Da
sich die Gespräche der Männer häufig um Anzahl, Kraft, Größe, Schönheit und
Verwendungsmöglichkeiten ihrer Herden drehen, setzen auch die Jungen ihren
Stolz darein, in der Viehkunde kompetent zu werden“ (Paul 1997, S. 197). Der
1940 geborene Tepilit Ole Saitoti, der als Kind und Jugendlicher die traditionel-
len Altersstufen der Massai durchlaufen hat und dann in Kenia nach einem Öko-
logie-Studium in Naturschutzprojekten tätig war, berichtet aus eigener Erfah-
rung, welches präzise Wissen die Kinder erwerben, indem sie bereits früh kon-
krete, lebenswichtige Aufgaben übernehmen.

„Die Knaben leisten einen wichtigen Beitrag zur Erhaltung und Pflege der Viehher-
den. Als echter Massai ist ein Jugendlicher von klein auf gewohnt, die Rinder nicht
nur als materiellen Reichtum, sondern gleichsam auch als Erweiterung seiner selbst
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zu betrachten. Er ist sich klar darüber, wie notwendig es ist, alles über die Tiere zu
lernen. So wird er, wenn er ein scharfes Auge hat, ein krankes Rind schon am Zu-
stand des Fells erkennen können. Er diagnostiziert dann aufgrund bestimmter Sym-
ptome die Art der Krankheit; beispielsweise zeigt eine Schwellung der Lymphdrü-
sen das berüchtigte Ostküstenfieber an. Er wird dann das Tier vom Rest der Herde
trennen, um eine Ausbreitung der Seuche zu verhindern, und danach Maßnahmen
zur Heilung ergreifen. Ein jugendlicher Massai muss auch bemerken, wenn Rinder
in der Herde fehlen, aber nicht, indem er sie einzeln abzählt, sondern indem er die
Abwesenheit eines Tieres spürt, etwa so, wie man die Abwesenheit eines Freundes
fühlt. Aus dem Schatz seiner eigenen reichen Hirtenerfahrung schöpfend, hat ihn
sein Vater über den Aufbau der Herde aufgeklärt: Er hat ihm erläutert, welche Tiere
sich immer am Ende der Herde aufhalten, welche die Flanken bevorzugen und wel-
che stets an der Spitze bleiben. Hält der Hirte nun nach fehlenden Tieren Ausschau,
muss er vor allem auf das Ende und die Seiten der Herde achten, denn die dort
grasenden Rinder können leichter zurückbleiben und verlorengehen als die ande-
ren; zudem sind sie den Angriffen der Raubtiere am ehesten ausgesetzt. Ein Junge
lernt auch, wie wichtig es ist, wachsam zu bleiben: Man kann im Busch die gesamte
Herde verlieren, wenn man einschläft. Ist ein Junge wachsam, kann er auch genau
sagen, wann er welches Tier zum letzten Mal gesehen hat und so denjenigen behilf-
lich sein, die nach einem vermissten Rind suchen. (...) Ein Vater wird sich vergewis-
sern, dass sein Sohn die Feinde des Viehs wie Hyänen, Leoparden und natürlich
Löwen rechtzeitig zu erkennen vermag. Er muss ihre Spuren lesen und auch ihre
Stimmen deuten können und wissen, wie er sich ihnen nähern muss, ohne entdeckt
zu werden.“ (Ole Saitoti/Beckwith 1981, S. 57 f.)

Bei den Rarámuri, einem indianischen Volk im Südwesten des mexikanischen
Bundesstaates Chihuahua geht mit der Arbeit des Viehhütens, die die Kinder
schon ab dem Alter von sechs Jahren ausüben, eine besondere Art des Lernens
einher, z.B. lernen die Kinder, Genießbarkeit und heilende Eigenschaften von
Wildpflanzen zu kennen und unterscheiden. Beim Ziegenhüten sammeln sie auch
Wildgräser, die sie zu Besen zusammenbinden, oder lange Kiefernnadeln, aus
denen kleine Körbe geflochten werden. „Während des Viehhütens ist der Über-
gang von Arbeit und Spiel fließend. So üben die Kinder einerseits geschickt Stei-
ne zu werfen, um die Herde zu leiten, andererseits gibt es einige Spiele der Kin-
der und Erwachsenen (!), bei denen es darum geht, Steine weit und treffsicher zu
werfen“ (Kummels 1993, S. 256). Gleichwohl ist die Verantwortung der Kinder
groß. So müssen die Kinder auf die Tiere aufpassen und verhindern, dass sie von
Coyoten gerissen werden, verlorengehen, oder dass sie Pflanzungen beschädi-
gen. Ist das der Fall, können die Kinder zur Rechenschaft gezogen werden. Die
viehhütenden Kinder besitzen zumeist selbst Haustiere, die unter Umständen dazu
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dienen, den Schaden zu ersetzen. Für ihre Arbeit werden die Kinder entlohnt. Sie
haben ein Anrecht auf einen Anteil der Milch und einen Teil der neugeborenen
Tiere (vgl. a.a.O., S. 256 f.).

Auch in der Maya-Kultur wird die Arbeit von Kindern als Gelegenheit und als
Prozess verstanden, in dessen Verlauf die Jungen und Mädchen bestimmte Ge-
schicklichkeiten und Fähigkeiten erwerben. Lorenza Laines, die aus einem Maya-
Dorf in Guatemala stammt, beschreibt unter Rückgriff auf ihre eigenen Kindheits-
erfahrungen, den Lernprozess bei der Arbeit am Beispiel der landwirtschaftli-
chen Arbeiten.

„Der kleine Junge begleitet seinen Vater und beobachtet ihn zunächst. Später wer-
den ihm konkrete Aufgaben erteilt wie die Suche nach Feuerholz, die Vorbereitung
der Werkzeuge für die Bearbeitung des Bodens und nach und nach geht er dazu
über, eine Arbeit auf dem Feld auszuführen oder für die Aufzucht der Tiere zu sor-
gen. Auf der anderen Seite besteht das Arbeits-Lernen des Mädchens darin, die Mutter
bei den Hausarbeiten zu begleiten oder den Stoff für seine Kleidung herzustellen,
auch dies in einem schrittweisen Prozess der allmählichen Übernahme komplexerer
Aufgaben. Gemäß seinem Alter erhält das Mädchen seine Werkzeuge für die Aus-
führung der jeweiligen Arbeit. Die Orte, an denen die Kinder eine Arbeit erlernen,
sind in der Regel das eigene Haus, der Hof, manchmal auch kommunale Einrichtun-
gen oder das Feld, wo die Väter die Landarbeit verrichten. Mit der Arbeit eignen
sich die Kinder auch Werte an wie den Respekt, die Ehrenhaftigkeit, die Verantwort-
lichkeit und mit besonderem Nachdruck die Liebe zur Arbeit. Denn für die Maya-
Völker ist es wichtig, den Kindern einzuprägen, dass die Arbeit Würde vermittelt.“
(Laines/Fundación Rigoberta Menchú 1999, S. 2).

In mehreren Selbstzeugnissen nordamerikanischer Indianer, die Erich Renner
und Fritz Seidenfaden (1997) zusammengetragen haben, wird deutlich, wie viel-
fältig die Arbeitserfahrung der Kinder war und welch große Bedeutung ihr für
das Lernen und den weiteren Lebensweg der Kinder beigemessen wurde. „Ar-
beiten zu lernen, war wie ein Spiel.“ – erinnert sich ein 1890 geborener Angehö-
riger der Hopi, die im Südwesten der USA leben.

„Wir Kinder waren immer um unsere Eltern und machten nach, was sie taten. Wir
folgten unseren Vätern aufs Feld hinaus und halfen pflanzen und jäten. Die alten
Männer gingen mit uns spazieren und lehrten uns den Nutzen der Wildpflanzen und
die Art, sie zu sammeln. Wir schlossen uns den Frauen an, wenn sie Kaninchenkraut
zu Flechtarbeiten suchten, und gingen mit, wenn sie Ton für Töpfe gruben. Auch wir
kosteten den Ton – wie die Frauen, wenn sie ihn prüften. Wir bewachten die Felder,
um Vögel und Nagetiere zu verscheuchen, halfen Pfirsiche pflücken, die in der Son-
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ne getrocknet, und Melonen ernten, die zur Mesa (Hochebene, ML) hinaufgeschleppt
werden sollten. Wir ritten die Esel zur Maisernte, zum Einbringen der Brennstoffe
und zum Hüten der Schafe. Beim Hausbau halfen wir wenigstens soweit, dass wir
den Lehm hinaufbrachten, der zum Decken der Dächer diente. So wuchsen wir auf,
indem wir etwas leisteten.“ (Talayesva 1964, zit. n. Renner/Seidenfaden 1997, Bd.
2, S. 165)

Bei den Kel Adagh im Norden Malis werden kleine Kinder zu Handreichungen
und kleineren Besorgungen angehalten und gelobt, wenn sie die Anweisungen ver-
standen und richtig ausgeführt haben. Nicht Strafe und Strafandrohung, sondern
Lob und positive Bestätigung sind die dominierenden Erziehungsprinzipien. Er-
wachsene beobachten ihre Kinder nicht nur, um festzustellen, wann und ob sie
überhaupt „Verstand“ bekommen, sie erklären ihnen auch ihre Aufgaben, einzelne
Arbeitsabläufe und Techniken. Kenntnisse und Fähigkeiten werden nicht in schul-
mäßigen Lektionen, sondern im praktischen Beispiel vermittelt. „Nachdem man
etwa ein Kind einige Male beim Suchen und Einfangen der Reitkamele mitgenom-
men, ihm die Technik des Anschleichens gezeigt hat und wie der Zügel anzulegen
ist, wird man es einmal alleine losschicken, um am Camp gespannt seine Rückkehr
abzuwarten. Ist das Kind nicht erfolgreich, wird ein Erwachsener losgehen und ihm
helfen. In jedem Fall aber wird man es beobachten, sehen, wie geschickt es sich
verhält, ob es Spuren findet und ein Händchen im Umgang mit den Tieren und
‘Tierverstand’ zeigt. Bei diesen Tests geht es weniger darum, Kindern etwas, wo-
möglich alles beizubringen, als darum, ihre Eigenheiten herauszufinden. Zwar gel-
ten Kinder noch als formbar, sie sollen sich z.B. an Entbehrungen, Hunger und
Durst gewöhnen und Durchhaltevermögen lernen, aber die Kel Adagh akzeptieren
eher die individuellen Eigenheiten von Mensch und Tier, als dass sie sie zu ändern
suchen“ (Klute 1996, S. 219 f.).

Diese Art des Lernens unterscheidet sich wesentlich von der Art des Wissens-
erwerbs, der mit den „modernen“ Schulen durchzusetzen versucht wird. Es ist
deshalb kein Wunder, dass es zu Konflikten kommt. Die mit der Schule einherge-
hende „Gleichsetzung von Wissen mit dem, was in Worte gefasst ist und was
‘schwarz auf weiß’ festgehalten werden kann, ist eine problematische Verengung“
(Elwert 2000, S. 185). Sie wird dem nonverbalen Wissen, das die Kinder bei der
Arbeit erwerben, nicht gerecht und missachtet es. Zudem geht das offizielle, meist
zentralistisch ausgerichtete Schulsystem „auf das Potential des lokalen Wissens
nicht ein“ (ebd.). Ebensowenig nimmt es die spezifischen Lebensformen zur
Kenntnis, in denen Kinder bereits im „Schulalter“ oder gar davor für ihre Fami-
lien Verantwortung übernehmen, und tendiert dazu, diese Kinder zu diskriminie-
ren und auszugrenzen. Dies sei am Beispiel eines Quechua-Mädchens in Bolivi-
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en veranschaulicht, das mit Beginn des Schulalters Haus und Schule unter einen
Hut bringen musste.

„Ich trug also die Kleinste auf dem Rücken, hatte die andere an der Hand, und
Marina trug die Flaschen und Wickeltücher, und mein viertes Schwesterchen trug
die Schulhefte. Und so gingen wir alle in die Schule. In einer Ecke hatten wir einen
Karton, in den wir die Allerkleinste legten, während wir anderen lernten. Wenn sie
weinte, gaben wir ihr die Flasche. (...) Zwei Jahre später, ließ mich die Lehrerin
meine Schwesterchen nicht mehr mitbringen, weil sie Krach machten. (...) Nun gut,
da die Lehrerin mir diesen Befehl gegeben hatte, ging ich danach allein in die Schu-
le. Ich schloss das Haus ab, und die Kleinen mussten auf der Straße bleiben, weil die
Hütte dunkel war, keine Fenster hatte, und sie hatten große Angst wenn man sie
einschloss. (...) Dann sagte mein Vater mir, ich solle von der Schule abgehen, weil
ich lesen konnte und jetzt lesend andere Sachen lernen. Aber ich wollte nicht und
blieb stark und ging weiterhin zur Schule. (...) Klar, es fehlten mir immer Lernmit-
tel. Das verstanden einige Magister, andere nicht. Und deshalb schlugen sie mich,
schlugen mich fürchterlich, weil ich keine gute Schülerin war.“ (alle Zitate nach den
Aufzeichnungen von Moema Viezzer 1981)

Auch in neueren Studien über den andinen Raum wird darauf aufmerksam ge-
macht, dass die Arbeit der Kinder auf dem Land von der Schule nicht genügend
beachtet und gewürdigt wird und dass dadurch vor allem für Mädchen nahezu
unlösbare Konflikte entstehen (vgl. Molina Barrios/Rojas Lizarazu 1995, S.168
ff.; Machaca Mendieta 2000, S.13).

Die in nicht-westlichen Gesellschaften üblichen Formen des „Lernens bei der
Arbeit“ oder des „Lernens im Lebensalltag“ sind nicht an archaische, vor-
industrielle Produktionsweisen gebunden. Neben den Überlegungen von Marx
über den „polytechnischen Unterricht“ in der nach-kapitalistischen Gesellschaft
spielen sie auch in zahlreichen neueren reformpädagogischen Konzepten und
Projekten eine zentrale Rolle, die auf die gegenwärtigen post-industriellen Ge-
sellschaften bezogen sind. Sie verstehen sich selbst in der Regel als Alternativen
zum westlichen Schulsystem, das noch immer weitgehend auf der Trennung von
Lernen und Arbeiten basiert (vgl. ausführlich Liebel 2001).

Eigentumsübertragung und Rechte der Kinder

In vielen nicht-westlichen Gesellschaften ist es auch eine verbreitete Praxis, den
Mädchen und Jungen Vieh und kultivierbares Land zur Verfügung zu übergeben.
Die Kinder erhalten dies in verschiedenen Momenten ihres Lebens auf eine kul-
turell und rituell geregelte Weise. Bei den Fulbe im Norden Benins erhalten alle
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Kinder bei ihrer Geburt vom Vater eine erste Kuh oder Färse. „Indem diese sich
vermehrt, erweist sich, ob das Kind – Junge oder Mädchen – als Viehzüchter eine
glückliche Hand hat“ (Boesen 1996, S. 203). Junge Hirten schenken einander
auch „Freundschaftskühe“; die mit großem Zeremoniell und festlichem Aufwand
verbundene Transaktion erlaubt es ihnen, „sich selbst als Viehbesitzer und Hirten
vor aller Welt zu feiern“ (a.a.O., S. 199). Bei den Kel Adagh im Norden Malis
werden den Kindern beim Namensgebungsfest Tiere geschenkt, wie auch im
weiteren Verlauf der Jugend bei anderen Gelegenheiten (vgl. Klute 1996, S. 220).

In einem autobiografischen Zeugnis erinnert sich ein Angehöriger des Hopi-
Volkes im Südwesten der USA, der Vater habe ihm und seinem Bruder verspro-
chen, „uns ein paar Schafe zu eigen zu geben, wenn wir uns nicht stritten. (...) Er
schenkte meinem Bruder fünf und mir vier Tiere, zwei Schafe und zwei Ziegen.
Als ich ihn fragte, warum wir nicht die gleiche Anzahl erhielten, antwortete er:
‘Du bist kein so guter Schafhirte wie dein Bruder!’ Nun weinte ich solange, bis er
noch ein Schaf herausrückte, um den Unterschied auszugleichen. Meine kleine
Herde machte mich sehr glücklich, und fortan hütete ich mit größerer Hingabe
als bisher“ (Talayesva 1964, zit. n. Renner/Seidenfaden 1997, Bd. 2, S. 174).

Bei Völkern im östlichen und westlichen Afrika hat jede Altersklasse, die in
der Regel acht Jahre umfasst, spezifische Aufgaben und Rechte, insbesondere
Eigentumsrechte. Bei den Ayizo z.B., die im Süden der Republik Benin leben, ist
die Altersklasse der jungen Männer „zuständig für die Verteidigung, für insze-
nierte Scherze und insbesondere für die harte Arbeit des Schwendens der Felder.
Beim Schwenden müssen die Bäume und Sträucher abgeschlagen werden, bevor
sie verbrannt werden. Diese Arbeit wird dann, wenn Urwald zu Feld verwandelt
wird, metaphorisch als Krieg (ahwán) bezeichnet. Körperkraft und Geschick-
lichkeit sind gefragt. Sie geben die dominanten Leistungsparameter vor. Auch
die Tänze ordnen sich diesen unter. Die Motorik der Tänze ähnelt deutlich den
verschiedenen Feldarbeiten. Besonders intensives Trommeln fordert je zwei Tän-
zer zu einem Wettbewerb heraus. Wer hier Kraft und Geschick zeigt, erhält Bei-
fall“ (Elwert 2000, S. 178 f.). Den Heranwachsenden wird bereits früh Eigentum
übertragen, über das sie frei verfügen können. Bei den westafrikanischen Xulanu
ist die Dorfgemeinschaft oder die Verwandtschaftslinie gehalten, für das junge
Fischerkollektiv die kostspieligste Investition, den Kauf des Einbaums, zu über-
nehmen, damit es selbständig wirtschaften kann (vgl. ebd.).

In einigen ländlichen Gebieten Äthiopiens „erhalten Kinder kleine Ackerflä-
chen, um sie zur Arbeit zu motivieren und ihnen zu ermöglichen, eine ökono-
misch gesunde Basis für ihr Leben als Erwachsene zu erarbeiten“ (Melaku 2000,
S. 7). Den Kindern wird aufgetragen, das übereignete Land über einen gewissen
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Zeitraum im Jahr zu bestellen. Es kommt auch vor, dass den Kindern Nutzpflan-
zen, ein Kalb oder eine Kuh übertragen werden, die sie in eigener Verantwortung
versorgen (a.a.O., S. 46). In den Kaffeeanbauregionen Äthiopiens ist es üblich,
den Kindern die Kaffeebohnen zu überlassen, die nach der Ernte übriggeblieben
sind. „Absichtlich werden Kaffeebohnen fallengelassen oder nicht abgepflückt,
so dass die Kinder sie später sammeln können. Der von den Kindern gesammelte
Kaffee wird entweder mit der Zustimmung der Kinder und ihrer Familien in ei-
nem besonderen Gefäß aufgehoben oder wird bald nach dem Aufsammeln ver-
kauft. Dieses Geld wird abhängig von der Höhe des Betrages dafür genutzt, eine
Henne, ein Kalb, ein Schaf oder auch jede andere Art von Haustier zu kaufen“
(ebd.), über die die Kinder selbst verfügen können. Mitunter wird das Geld auch
dazu verwendet, die Kosten für den Schulbesuch zu decken oder Kleidung zu
kaufen. „Meistens beraten die Eltern die Kinder dabei, wie sie das Geld ausge-
ben sollen“ (a.a.O., S. 47).

Bei den Iatmul in Papua-Neuguinea haben die Kinder wie die Erwachsenen,
gemäß ihrer Zugehörigkeit zu einem Clan, das Recht, Boden und Gewässer zu
nutzen. „Dieser freie, das heißt von den Eltern und anderen Erwachsenen unab-
hängige Zugang zu den Produktionsmitteln erlaubt den Kindern, sich ganz selb-
ständig Produkte anzueignen oder sie aus Rohstoffen zu produzieren und diese
für ihre Zwecke zu verwenden. Für die Kinder bedeutet dies Autonomie und
Selbständigkeit“ (Weiss 1993, S. 116). Außerdem besitzen die meisten Kinder
bei den Iatmul eigene Arbeitsinstrumente und sie können über die von ihnen her-
gestellten Produkte frei verfügen. „Die Iatmul sind geradezu extrem darauf be-
dacht, eine Person und alles, was ihr gehört, als eigenständiges Ganzes zu be-
trachten. Schon Säuglingen gibt man ihren Löffel, ihren Teller, den man ihnen
nicht wegnehmen darf. Selbst wenn eine Frau keinen Fisch gefangen hat, ihre
Tochter aber mit Fisch nach Hause kommt, wird sie davon nicht ungefragt neh-
men und für die Familienmitglieder zubereiten. Die Eltern erwarten, dass Kinder
ihre Produkte verteilen. Man überlässt die Entscheidung aber den Kindern; weg-
nehmen darf man sie ihnen nicht“ (a.a.O., S. 118).

Auch bei den ebenfalls im südwestlichen Pazifik lebenden Tonga wird von den
Kindern nicht nur eine altersadäquate Beteiligung am Produktionsprozess erwar-
tet, sondern sie haben auch Zugang zu den Ressourcen und Produktionsmitteln.
So sammeln die Kinder selbständig Nahrung oder fangen Fische, pflücken Blät-
ter von Pandanus-Bäumen, die zur Herstellung von Matten dienen, oder sie nut-
zen die Plantage des Familienverbandes. Kinder haben spezifische Arbeitsbereiche
zu verwalten, in denen sie selbständig und kreativ bestimmen können. Ute Meiser
berichtet, ein Junge, der für die Versorgung der Haustiere wie Hühner und Schwei-
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ne zuständig war, habe ihr stolz ein Hühnerhaus aus Bambus gezeigt, das er mit
seinem Freund gebaut hatte (Meiser 1997, S. 212). Durch den selbständigen
Umgang mit den Ressourcen und die Verantwortung, die ihnen zugebilligt wird,
haben die Kinder „ein hohes Maß an Autonomie und einen besonders bedeutsa-
men Freiraum zur Verfügung“ (ebd.).

Ebenso ist es im Kulturraum der Aymara und Quechua sprechenden Völker der
Anden-Region Südamerikas seit Jahrhunderten üblich, die Arbeit nicht nur nach
Altersklassen zu organisieren sondern auch Kindern beiderlei Geschlechts be-
reits Eigentum, in der Regel Vieh, aber auch Ackerflächen, zur eigenen Verfü-
gung zu überlassen. Sie haben „ihren persönlichen Acker und ihre Tiere, die ih-
nen die Eltern oder die Dorfgemeinschaft gemäß dem Alter und den Fähigkeiten
der Kinder zugeteilt haben“ (Machaca Mendieta 2000, S. 12). Meist bedeutet
dies, dass der Junge oder das Mädchen die Tiere oder das Land nutzen kann, um
einen Teil seiner Ausgaben selbst zu bestreiten und nicht völlig von erwachsenen
Personen abhängig zu sein (vgl. Molina Barrios/Rojas Lizarazu 1995, S. 89).
Diese Praktiken lassen sich auch verstehen als eine „Anerkennung für ihre Arbeit
und eine Weise, sie an den Ergebnissen ihrer produktiven Aufgaben teilhaben zu
lassen“ (ebd.). Sie sind darüber hinaus „eine spezifische Form, den Ort der Kin-
der als Subjekte und Inhaber von Rechten zu konkretisieren und definieren“ (ebd.)
und haben eine kaum zu unterschätzende Bedeutung für die Autonomie und Par-
tizipation der Kinder am gesellschaftlichen Leben.

In den dargestellten nicht-westlichen Gesellschaften werden die Kinder nicht
nur als Arbeitskräfte betrachtet, sondern es gilt als selbstverständlich, sie an den
Erträgen ihrer Arbeit zu beteiligen. Die verschiedenen Formen der frühen Eigen-
tumsübertragung zeigen, dass ein ausgeprägtes Bewusstsein dafür besteht, dass
die Kinder nur dann zu verantwortlichen Mitgliedern der Gesellschaft heran-
wachsen, wenn sie auch schon selbst über Produktionsmittel und materielle Le-
bensgrundlagen verfügen können. Das übertragene Eigentum ist freilich nicht zu
verwechseln mit den in den westlichen Gesellschaften vorherrschenden Formen
des „Privateigentums“, sondern es handelt sich um eine Art „soziales Eigentum“,
dessen Gebrauch eingebettet ist in eine meist lokal orientierte Produktionsweise,
die in erster Linie der Befriedigung der Lebensbedürfnisse des Gemeinwesens
dient.
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Versklavung und Ausbeutung von Kindern

Wie bisher dargestellt, ist in vielen nicht-westlichen Gesellschaften die Übernah-
me von Arbeitsaufgaben damit verbunden, dass die Kinder soziale Anerkennung
finden und mehr Rechte und einen gesellschaftlichen Status erlangen, der weit
über das hinausgehen kann, was Kindern in westlichen Gesellschaften zugebil-
ligt wird (vgl. Liebel 1999). Andererseits ist es nicht selten, dass Kinder so weit-
gehend durch die Arbeit in Anspruch genommen werden, dass sie kaum Zeit für
spielerische Tätigkeiten finden oder dass sie damit rechnen müssen, mit Schlä-
gen bestraft zu werden, wenn sie die ihnen übertragenen Aufgaben nicht erfüllen.

In vorkolonialen Gesellschaften, in denen Sklaverei praktiziert wurde, mussten
auch Kinder als Sklaven arbeiten. Auf dem internen afrikanischen Sklavenmarkt4

waren Kinder neben Frauen sogar besonders begehrt und erzielten in der Regel
höhere Preise. „Kinder waren für Sklavenhalter attraktiv, weil sie leichter in die
jeweiligen Gesellschaften und Haushalte akkulturiert werden konnten“ (Eckert
1999, S. 133). Über die konkrete Arbeit von Kindern und ihre (relativen) Spiel-
räume im Kontext der Sklaverei liegen nur verstreute Informationen vor. In der
Regel handelte es sich um Tätigkeiten in der Landwirtschaft und im Haushalt. In
den Handelsstädten am Zaire-Fluss in Zentralafrika etwa begann eine Sklavin
bereits als kleines Mädchen täglich auf dem Feld ihres Besitzers zu arbeiten (vgl.
Harms 1981). Jungen arbeiteten zuweilen in den Bereichen des Handels und
Handwerks mit, waren aber oft ebenso wie Mädchen auf dem Feld oder im Haus-
halt tätig (vgl. Wright 1993, S. 2).

Auch unter dem Kolonialregime – in Kamerun z.B. noch in den 1920er Jahren
– arbeiteten viele Kinder als Sklaven auf Pflanzungen oder in den Haushalten
von Afrikanern (vgl. Eckert 1998). In Nordnigeria florierte in den ersten Jahr-
zehnten des 20. Jahrhunderts ein reger Handel mit Sklavenkindern, von denen
viele Jungen als Viehhüter eingesetzt wurden (vgl. Lovejoy/Hogendorn 1993).
Weit verbreitet war auch die Praxis der „Verpfändung“ von Frauen und Kindern.
Sie war oft „die Antwort auf eine Krise wie Hunger oder Krankheit, konnte aber
auch die Reaktion auf ein Bußgeld oder Steuerforderungen des kolonialen Staa-
tes sein. Sie war nicht selten aber auch ein Mittel der Akkumulation, wenn etwa
Männer ihre Kinder als Sicherheit für Handelsgeschäfte gaben. Die Verpfändung
einer Person führte nicht selten zu ihrer Versklavung. Der Gläubiger konnte über
die Arbeitskraft der verpfändeten Person verfügen“ (Eckert 1999, S.133; vgl.
auch Falola/Lovejoy 1994).

In manchen afrikanischen Gesellschaften wird noch heute die Arbeit von Kin-
dern gelegentlich mit der von Sklaven verglichen, d.h. sie hat einen völlig unter-
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geordneten Charakter und ist weit davon entfernt, den Kindern ein Mehr an Au-
tonomie und Partizipation zu ermöglichen. Im indischen Subkontinent werden
vorwiegend solche Kinder zu Arbeiten herangezogen oder genötigt, die unteren
Kasten oder der religiösen Minderheit der Moslems angehören (vgl. Gupta/Voll
1999, S. 86). In und zwischen nicht-westlichen Gesellschaften gibt es demnach
große Unterschiede in der Art und Weise, wie die Arbeit von Kindern verstanden
und praktiziert wird. Allein aus dem Umstand, dass Kinder arbeiten, ergibt sich
jedenfalls nicht automatisch, dass Kinder eine gleichberechtigte soziale Stellung
erlangen oder als Subjekte anerkannt und behandelt werden.

Die für Kinder negativen Aspekte ihrer Einbeziehung in Arbeitsprozesse ge-
hen in nicht-westlichen Gesellschaften und Kulturen allerdings meist auf „frem-
de“ Einflüsse oder die Veränderung sozialer Strukturen und Beziehungen zu-
rück, die sich mit der Kolonialisierung und schließlich mit der Einführung der
kapitalistischen Produktionsweise ergeben haben, oder sie werden durch diese
zugespitzt. Die koloniale Unterwerfung und schrankenlose Ausbeutung ganzer
Völker hat es diesen erschwert oder gänzlich unmöglich gemacht, die von ihnen
bis dahin praktizierten behutsamen Formen der Einbeziehung von Kindern in
Arbeitsprozesse und die für die Kinder damit verbundenen Lern- und Entwick-
lungsprozesse aufrechtzuerhalten. „Unter den harten Bedingungen der Kolonia-
lisierung verschwindet die Kinderarbeit nicht. Sie hat ihren Platz in der kolonia-
len Ausbeutung, wobei sie Züge feudaler Knechtschaft und in vielen Fällen wirk-
licher Sklaverei annimmt“ (Schibotto 1993, S. 25).

In vielen Kolonien ging die Etablierung von agrarischen Exportindustrien, z.B.
für Kaffee, Kakao oder Baumwolle, mit einer großen Nachfrage nach der Ar-
beitskraft von Kindern einher. In der damaligen britischen Kolonie Goldküste,
dem heutigen Ghana, wurden seit den 1930er Jahren immer mehr Kinder direkt
von den weißen Kakaofarmern rekrutiert. Meist handelte es sich dabei um zehn-
bis vierzehnjährige Jungen, die auf der Suche nach bezahlter Arbeit aus dem
ökonomisch verarmten Norden der Goldküste in den Süden der Kolonie gewan-
dert waren (vgl. Van Hear 1982). Ähnliche Entwicklungen sind auch aus Kenia
dokumentiert (vgl. Clayton/Savage 1974). In der Kilimanjaro-Region des heuti-
gen Tansania konkurrierten oft afrikanische und europäische Produzenten von
agragrischen Exportgütern um die Kinder als Arbeitskräfte (vgl. Moore 1986, S.
122). Im südlichen Afrika, vor allem in der britischen Kolonie Südrhodesien,
dem heutigen Simbabwe, mussten viele Kinder auch in den Gold-, Asbest- und
Muskovitminen schuften (vgl. Van Onselen 1976).

Ein weiterer großer Bereich für Kinderarbeit in den afrikanischen Kolonien
war der Haushalt. „Eltern schickten ihre jungen Töchter als Dienstmädchen in
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die Städte. Als Gegenleistung wurde den Mädchen teilweise der Schulbesuch
ermöglicht, häufiger aber erhielten die Eltern Geld“ (Eckert 1999, S.134). 1950
zählte die Kolonialverwaltung in der nigerianischen Metropole Lagos circa 1500
erwerbstätige Kinder unter neun Jahre, davon zwei Drittel Mädchen; die meisten
arbeiteten als Hausangestellte (vgl. Iliffe 1987, S.186). Der afrikanische Sozio-
loge und spätere Präsident Ghanas, Kofi A. Busia, berichtete im selben Jahr über
den schweren Arbeitstag der im Haushalt beschäftigten Kinder in Accra: „Sie
sind schlecht ernährt, ihnen wird kaum Kleidung zur Verfügung gestellt, sie schla-
fen ohne Decken oft auf dem nackten Boden, in der Küche oder auf der Veranda;
sie müssen oft von vier Uhr morgens bis spät abends arbeiten“ (Busia 1950, S.
36, zit. n. Eckert 1999, S.134). Auch im Kleinhandel und vor allem im Verkauf
von Lebensmitteln waren viele Kinder beschäftigt, in Accra in den 1950er Jahren
etwa ein Fünftel der Schulkinder (Iliffe 1987, S.186).

Auch die in Afrika am Ende der Kolonialzeit massiver werdenden Bestrebun-
gen zur Durchsetzung der Schulpflicht hatten Auswirkungen auf die generationale
Arbeitsteilung in vielen Familien. „Der Schulbesuch entzog vielen Haushalten
zumindest partiell die Arbeitskraft von Kindern und Jugendlichen. Davon waren
Frauen besonders betroffen, denn nicht zuletzt die Hausarbeit von Mädchen und
jungen Frauen hatte es den Müttern ermöglicht, auf einer Farm oder anderswo zu
arbeiten“ (Eckert 1999, S.134; vgl. auch Moore/Vaughan 1994, S. 230 f.). Dies
konnte zu größerer Armut führen und schwächte die soziale Stellung der Frauen,
da sie nun auf das Einkommen der Männer angewiesen waren (vgl. Schildkrout
1981, S.106). Außerdem verdingten sich Schüler nun vielfach „für Gelegenheits-
arbeiten, um Papier und andere Utensilien für die Schule erwerben zu können“
(Eckert 1999, S.134).

In den postkolonialen Gesellschaften der heutigen Dritten Welt ist es vor allem
das System der Lohnarbeit, das – oft in Verbindung mit rassistischer Diskrimi-
nierung und Benachteiligung – die Kinder der indigenen Bevölkerungsgruppen
zusammen mit ihren Familien zu Produktionsfaktoren degradiert, die nicht mehr
als Menschen mit eigenen Bedürfnissen und Rechten, sondern nur noch als gut
verwertbare und leicht handhabbare billige Arbeitskräfte zählen. Die Autobio-
grafie von Rigoberta Menchú bezeugt am Beispiel der Arbeit auf den Export-
plantagen (span. fincas) eindrucksvoll, wie die Kinder mit ihren Eltern in ein
Ausbeutungsregime gepresst werden, das buchstäblich über Leichen geht.

„Wir waren gerade zwei Wochen auf der Finca, als mein kleiner Bruder an Unterer-
nährung starb. Meine Mutter musste der Arbeit ein paar Tage fernbleiben, um ihn zu
begraben. Zwei meiner Brüder sind auf der Finca gestorben. Felipe, den Ältesten,
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habe ich nicht gekannt. Er starb, als sie vom Flugzeug aus die Kaffeeplantage be-
sprühten, während die Leute noch bei der Arbeit waren. Er hat das Pflanzenmittel
nicht vertragen und ist an dem Gift gestorben. Ich war acht Jahre alt, als mein Bru-
der Nicolás starb, und ich habe ihn sterben sehen. Er war der Jüngste von uns und
gerade zwei Jahre alt geworden. Er weinte und weinte und weinte, und meine Mut-
ter wusste nicht, was sie tun sollte. Er hatte einen ganz geschwollenen Bauch, weil
er so unterernährt war. Schon seit dem ersten Tag auf der Finca ging es ihm sehr
schlecht. Meine Mutter konnte sich auch nicht immer um ihn kümmern, weil sie
sonst ihre Arbeit verloren hätte. Wir konnten die Arbeit nicht liegenlassen. Zwei
Wochen hat mein Brüderchen es ausgehalten, dann begann der Todeskampf. Wir
wussten nicht, was wir mit ihm machen sollten. Außer uns arbeiteten nur noch zwei
aus unserem Dorf auf der Finca und die übrigen auf verschiedenen anderen Planta-
gen. So fehlte uns der Zusammenhalt. Wir arbeiteten zwar in Gruppen, aber mit
Leuten aus anderen Dörfern, die wir nicht verstanden, weil sie eine andere Sprache
sprachen5 . Spanisch verstanden wir auch nicht. Wir konnten uns nicht verständigen,
aber wir brauchten doch Hilfe. An wen sollten wir uns wenden? Niemand, dem wir
von unserer Not berichten konnten. Dem Aufseher am wenigsten. Er hätte uns wahr-
scheinlich gleich davongejagt. Den Patrón kannten wir nicht einmal. Meine Mutter
war wie am Boden zerstört.“ (Burgos 1984, S. 46 f.)

Die Menschen aus den indigenen Dörfern sind gezwungen, sich mit ihren Kin-
dern als Lohnarbeiter zu verdingen und ihre Dörfer zeitweise oder ganz zu ver-
lassen, da ihnen seit der kolonialen Eroberung große Teile ihres Landes geraubt
und damit die Existenzgrundlage weitgehend entzogen wurde. Es entsteht eine
neue Form der Armut, die grundverschieden ist von dem auch zuvor schon be-
schwerlichen Leben. Die bislang praktizierten Formen der Arbeit von Kindern,
die Rücksicht nahmen auf deren Eigenheiten und Entwicklungsprozesse und die
ihre Kapazitäten und ihre Selbstständigkeit und Partizipation im Gemeinwesen
förderten, können kaum noch oder nur unter großen Schwierigkeiten aufrechter-
halten werden. Dasselbe gilt für die Praktiken der Eigentumsübertragung, da hier-
für immer weniger Land und Tiere zum Eigengebrauch verfügbar sind. Die neue
Form der Armut, die die Menschen zwingt durch den Verkauf ihrer Arbeitskraft
Geld zu erwerben, beeinflusst zwangsläufig auch den Umgang mit den eigenen
Kindern. Diese werde nun selber als Arbeitskräfte benötigt, die direkt oder indi-
rekt zum überlebensnotwendigen Gelderwerb beitragen. Sie können so kaum noch
als Menschen mit eigenen Bedürfnissen und als Garanten für die Zukunft der
eigenen Kultur, sondern beinahe nur noch als verfügbare Arbeitskraft und Ein-
kommensquelle wahrgenommen und behandelt werden. Auch die Kinder selbst
beginnen sich vielfach in dieser Weise zu sehen und verlassen spätestens als Ju-
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gendliche ihr traditionelles Umfeld, um ihr „neues Glück“ dort zu suchen, wo sie
hoffen, für ihre Arbeitskraft zahlende Abnehmer zu finden.

Dies sei an einem weiteren Selbstzeugnis veranschaulicht. Es stammt von ei-
nem Jungen, der 1932 in einem Hindudorf im Nordosten Indiens als Angehöriger
der Kaste der Unberührbaren (Bauri) geboren wurde. Da die Bauri nicht über
eigenes Land verfügen, verdienen sie ihren Lebensunterhalt als Land- und Hilfs-
arbeiter. Obwohl die Kinder so früh wie möglich als Arbeitskräfte in Anspruch
genommen werden, reicht das Einkommen in der Regel nicht aus, um selbst die
minimalsten Grundbedürfnisse zu befriedigen.

„Am Ende der Regenzeit begann die Ernte. Nach der Ernte arbeitete Vater in den
Steinbrüchen, wo er mit seiner Spitzhacke Bausteine brach und bearbeitete. Als ich
sechs Jahre alt war, nahm Vater mich auf seinen Schultern mit in den Steinbruch und
zu den Baustellen, an denen er als Hilfsarbeiter beschäftigt war. (...) Einen Monat
lang half ich ihm den Abraum wegzuschaffen, den er bei der Bearbeitung der Steine
erzeugte. Dann gab er mir eine kleine Spitzhacke. Ich versuchte Steine zu brechen,
aber meine Hände bekamen viele Blasen, und es tat sehr weh. Nach zwei Wochen
weigerte ich mich, Steine zu brechen; ich blieb im Klubhaus und spielte mit anderen
Kindern. (...) Als ich zwölf Jahre alt war, begann die Regierung in der Nähe der
Tempelstadt einen Flugplatz zu bauen. Für dieses Großprojekt brauchte man Arbei-
ter aus vielen Dörfern. Fünf Monate lang mussten wir einen großen Wald abholzen,
auf dessen Fläche der Flugplatz geplant war. Alle Leute aus meinem Dorfviertel
arbeiteten dort: Männer für 16 Annas (eine Rupie) pro Tag, Frauen für 14 Annas,
Kinder für 12 Annas. Kinder im Alter von fünf bis sechs Jahren schleppten kleine
Zweige als Brennmaterial nach Hause, während die Regierung die Baumstämme
behielt. Nachdem der Wald beseitigt war, bauten wir die Startbahnen. Eines Tages
sahen wir ein Flugzeug über unseren Köpfen. Überrascht und erschreckt rannten
wir Kinder verzweifelt schreiend davon, verbargen uns hinter Bäumen, bis es in der
Ferne verschwand.“ (Freeman 1979, zit. n. Renner/Seidenfaden 1997, Bd. 1, S. 388 f.)

Die Einbeziehung von Kindern in die Lohnarbeit und ihr Missbrauch als billi-
ge und willige Arbeitskräfte in den nicht-westlichen Gesellschaften ist nicht nur
das Ergebnis der Kolonialisierung und Einführung der kapitalistischen Produkti-
onsweise. Sie greift teilweise auch zurück auf traditionelle, oft religiös legiti-
mierte Herrschaftsstrukturen, in Indien z.B. das Kastensystem, macht sie sich
zunutze und verschärft sie. In afrikanischen Gesellschaften werden seit der
Kolonialzeit Rivalitäten und gegenseitiges Misstrauen zwischen Gruppen mit
verschiedenen Sprachen und Traditionen bewusst geschürt, um sie zu schwächen
und sich verfügbar zu machen. Ein besonders markantes und tragisches Beispiel
ist das Verhältnis der Tutsi und Hutu in Ruanda, Burundi und dem östlichen Kon-
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go-Raum. Aus Ruanda sei das Selbstzeugnis eines 1920 geborenen Hutu-Mäd-
chens angeführt, das sich aus Armut in einem Tutsi-Haushalt verdingen musste.

„Als zwölfjähriges Mädchen lebte ich noch bei meinen Eltern und bis zu dieser Zeit
ging ich nackt, weil wir arme Leute waren damals und nur wenig europäische Klei-
der hatten. Als ich dreizehn wurde, begann ich ein Ziegenfell als Kleidung zu tra-
gen. Tutsi-Mädchen tragen keine Ziegenhäute, sie tragen die Haut einer Kuh, weil
die hübscher ist. Das kommt daher, dass die Tutsi reicher sind als wir und unter
ihnen gibt es Viehzüchter – viel mehr als unter den Hutu. Sie werden nach ihrem
Reichtum eingeschätzt. Aber ich lebte in solcher Armut, dass ich nichts als ein Zie-
genfell anzuziehen hatte, das Fell der Armen. (...) Der Tag eines Hutu-Mädchens
war damals sehr hart. Es gab zwar eine Schule, aber mein Vater wollte nicht, dass
ich sie besuche. Er sagte mir, dort würden die Tutsi vor den Hutu von den Weißen
bevorzugt, und: ‘Warum willst du dich damit herumärgern beim Lernen, und dich in
den Augen der Tutsi unbeliebt machen?’ Das waren die Gründe meines Vaters, wes-
halb ich nicht in die Schule gehen sollte. Ich hütete die Ziegen, die meinen Eltern
gehörten, und ich tat nichts anderes, bis ich fünfzehn wurde. (...) Als ich fünfzehn
Jahre alt war, schlug mein Vater vor, mich in das Haus seines Lehnsherren als Die-
nerin zu geben. Die Frau des Lehnsherren hatte es verlangt. Sie sagte, sie habe kein
Mädchen, das ihr beim Haushalt helfe, und insbesondere bei der Betreuung ihres
Babys. Ich stimmte zu, aber eigentlich wollte ich es ablehnen, denn meine Mutter
warnte mich, dass ich niemals würde heiraten können, denn wenn ein Mädchen bei
Tutsis Dienerin war, betrachtet man sie als Sklavin und sie hat Schwierigkeiten, sich
zu verheiraten. Deswegen opponierte Mutter gegen Vater, aber der verlangte es un-
nachgiebig, und sie konnte nichts mehr sagen. Der wahre Grund ist, wenn ein Mäd-
chen dort lebt, kommt es zu allen möglichen Missverständnissen. Die Leute sagen,
sie schläft mit den Burschen oder die Diener suchen sexuelle Beziehungen mit mir.
Tatsächlich passierte mir das nicht, aber ich kannte solche Beispiele. Ich wollte
nicht dorthin, aber mein Vater zwang mich und sagte: ‘Es ist nur für eine Woche;
dann wird uns unsere Kuh nicht weggenommen. Wenn du hingehst, zeigen wir, dass
ich seinen Befehlen nicht widerspreche.’ Kaum war ich dort angekommen, sagte mir
die Frau: ‘Ein Mädchen ist niemals ein Gast.’ Ich verstand, was sie mir damit sagen
wollte. Ich begann sofort zu kehren und andere Dinge im rugo zu erledigen. (...)
Während des Tages gab es nichts zu essen. Ich trank Milch, das reichte mir. Wir
aßen nur einmal am Tag, zur Nachtzeit – Bananen, Erbsen mit Butter und Gewürz
zubereitet.“ (Codere 1973, zit. n. Renner/Seidenfaden 1997, Bd. 1, S. 158 ff.)

Welche Form die Arbeit von Kindern annimmt und welche Bedeutung sie für
ihre Entwicklung und ihre Stellung in der Gesellschaft bekommt, hat strukturelle
Gründe. Die Notwendigkeit, Kindern lebenswichtige Aufgaben zu übertragen,
führt nicht zwingend dazu, sie auszubeuten und zu misshandeln. Erst wenn sich
Strukturen starker sozialer Ungleichheit und Herrschaftsverhältnisse herausbil-
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den, erhöht sich die Wahrscheinlichkeit, dass die Arbeit von Kindern sich von
einem Medium der persönlichen Entwicklung und gesellschaftlichen Partizipati-
on in ein Medium der Unterwerfung und Ausbeutung verwandelt. Obwohl die
weitaus meisten nicht-westlichen Gesellschaften und Kulturen heute kaum noch
in ihren traditionellen Formen existieren und von meist rassistisch geprägten
Herrschafts- und Ausbeutungsstrukturen durchdrungen sind, bestehen oft kultu-
relle Traditionen mit egalitären sozialen Beziehungen fort und gewinnen sogar
neue Kraft. Sie sind weitaus kinderfreundlicher und ermöglichen den Kindern
eine soziale Stellung, die über das in den sog. entwickelten westlichen Gesell-
schaften übliche Maß teilweise weit hinausgeht.

Probleme ethnologischer Kindheitsforschung und Fazit

Die mir bekannte ethnologische und kulturanthropologische Literatur gibt leider
über strukturelle Zusammenhänge der Arbeit von Kindern wenig Auskunft. Sie
ist weitgehend beschreibender Art und beschränkt sich auf die Darstellung von
Details im Alltag der Kinder. Diese Beschränkung entspringt teilweise gewiss
der berechtigten Vorsicht, das beobachtete Leben nicht vorschnell in westlich
geprägte Schablonen zu pressen. Aber schon die Beobachtungen sind davon bis
zu einem gewissen Grade geprägt. Florence Weiss ist eine der wenigen Ethnolo-
gInnen, die darauf aufmerksam machen, dass die Arbeit der Kinder von Vertrete-
rInnen ihrer Zunft nur sehr selektiv wahrgenommen und einseitig interpretiert
wird, da sie sich insgeheim an den in den westlichen Ländern dominierenden
Vorstellungen von Kindheit und Kinderarbeit orientieren.

„Es scheint ganz allgemein so zu sein, dass sich EthnologInnen vor allem dann für
das Verhältnis von ökonomischen Bedingungen und dem Leben der Kinder interes-
sieren, wenn Kinder hart und viel arbeiten müssen, was bei den Iatmul weder für die
Erwachsenen und schon gar nicht für die Kinder zutrifft. Und so findet sich bei
keinen EthnologInnen, die bei den Iatmul geforscht haben, ein Hinweis darauf, dass
die Arbeit der Kinder ein auffälliges Merkmal des Lebens sei. Doch auch die Tatsa-
che, dass Erwachsene und Kinder in dieser Gesellschaft nicht viel arbeiten und ge-
nug zu essen haben, steht in direktem Bezug zur Gesamtheit des ökonomischen
Systems. Der Freiraum, der den Iatmul-Kindern zur Verfügung steht, um anderen,
nicht arbeitsmäßigen Tätigkeiten nachzugehen, ist auch ökonomisch bedingt. Mit
anderen Worten: ohne Kenntnis der ökonomischen Verhältnisse fehlt uns der Rah-
men, innerhalb dessen sich Kindheit abspielt.“ (Weiss 1993, S. 115)

So weist sie darauf hin, dass sich bei den von ihr untersuchten Iatmul in Papua-
Neuguinea die ökonomischen Tätigkeiten zwar als „Ausdruck der Notwendig-
keit und Not“ entfalten, „aber entsprechend dem Umstand, dass sie selbst wenig
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verbrauchen und dementsprechend wenig produzieren müssen, brauchen sie auch
bei ihrer primitiven Technologie wenig zu arbeiten“ (ebd.). Daraus ergibt sich
auch für Kinder bei aller Notwendigkeit zu arbeiten ein viel größerer Spielraum
in der Gestaltung ihres Alltagslebens und ihre Arbeit ist weit davon entfernt, ihr
Leben in unangemessener Weise zu belasten oder gar zu gefährden. Dementspre-
chend ist es möglich, dass das Bedürfnis eines Individuums oder einer Gruppe
ausschlaggebend dafür ist, „ob jemand arbeitet und wie lange er das tut. Das hat
zur Folge, dass vor allem bei Kindern die verschiedensten Tätigkeiten abwech-
seln“ (ebd.).

Ein weiteres Problem ethnologischer und anthropologischer Forschung besteht
darin, dass sie beim Thema Kindheit die Kinder fast nie selbst zu Wort kommen
lässt und sich selten bemüht, die Perspektive der Kinder zur Geltung zu bringen.
„Wenn Anthropologen die Kindheit thematisierten, ging es letztlich um Fragen
der erwachsenen Kultur und nicht um Vorstellungen und Erwartungen der Kin-
der“ (Hardman 1993, S. 62). Sie werden mehr oder minder als passive Objekte
betrachtet, „als hilflose Zuschauer in einer sie bedrängenden Umwelt, die ihr
gesamtes Verhalten beeinflusst und hervorbringt“ (a.a.O., S. 63). Aus dieser Sicht
„ist das Kind ständig im Begriff, sich zu assimilieren, zu lernen und auf die Er-
wachsenen zu reagieren, es hat wenig Autonomie und trägt nichts zum gesell-
schaftlichen Wert und Verhaltensweisen bei, außer dass frühe Erfahrungen unter-
schwellig zur Wirkung kommen“ (ebd.). Wie Charlotte Hardman weist auch
Florence Weiss daraufhin, Kindheit werde in der ethnologischen Forschung „pri-
mär im Hinblick auf das künftige Erwachsensein verstanden. Unser Blick ist auf
Entwicklung gerichtet. Die Kindheit ist zu einer Phase ohne eigenen Wert degra-
diert.“ (Weiss 1993, S. 100)

Ein solcher Blick, in dem sich das in westlichen Gesellschaften heute dominie-
rende Kindheitskonzept reproduziert, ist für die Betrachtung der Kindheiten in
nicht-westlichen Gesellschaften und Kulturen äußerst folgenreich. Es verzerrt
die Wahrnehmung und verhindert das eh schon schwierige Verständnis der oft
vollkommen anderen Kindheitsverläufe und -praktiken in diesen Gesellschaften,
namentlich der Bedeutungen, die die Einbeziehung der Kinder in wirtschaftliche
Prozesse für sie und ihre Stellung in der Gesellschaft hat. Nur wenn wir fragen,
„was Kinder über die Gesellschaft denken, wie sie Tiere, Menschen und Lebens-
mittel klassifizieren, ob und wie sich ihre Konzepte, ihre Begriffssysteme und
ihre Weltsicht von denen der Erwachsenen unterscheiden“ (Hardman 1993, S.
61), wird es möglich, das je Besondere der Kindheiten in anderen, uns fremden
Gesellschaften wenigstens annähernd nachzuvollziehen. „Kinder mischen sich
in die Gesellschaft als Ganze, tragen zu ihr bei, sind in sie eingebunden und doch
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repräsentiert die Kultur sie nicht einfach. Deshalb muss man das Wissen darum,
wie Kinder die Welt erfahren, zum Großteil aus ihrem Verhalten und Ausdruck
schöpfen“ (Reynolds 1989, S. 2). Nur so können wir die mit den „fremden“
Kindheiten verbundenen Erfahrungen auch in ihrer möglichen Bedeutung für die
Gestaltung der Kindheiten in unserer Welt angemessen würdigen.

Es kann nicht darum gehen, in den dargestellten Kindheiten „fremder“ Kultu-
ren und ihrer Einbeziehung in Arbeitsprozesse schlicht Vorbilder für die Kind-
heiten in den westlichen Gesellschaften zu sehen. Sie sind selber an bestimmte
strukturelle und technologische Voraussetzungen gebunden und von den in die-
sen Gesellschaften praktizierten Wirtschaftsweisen abhängig. Und sie existieren
auch nicht in „reiner“ Form, sondern sind immer auch bis zu einem gewissen
Grade „hybride“ Produkte kontroverser sozialer und kultureller Einflüsse. Aber
ihre Untersuchung hilft uns, die Grenzen und Probleme der uns geläufigen For-
men von Kindheit besser zu erkennen und unsere Vorstellungskraft zu stimulie-
ren, wie eine bessere Kindheit beschaffen sein könnte.

Alle hier angeführten „positiven“ Beispiele der Arbeit von Kindern stammen
aus Gesellschaften, die auf agrarischer Produktion beruhen und in denen für den
eigenen Bedarf des Familienverbandes und des lokalen Gemeinwesens gewirt-
schaftet wird. Auch wenn bereits Ansätze von Lohnarbeit bemerkbar sind, so
sind diese doch den Gesetzmäßigkeiten der Subsistenzökonomie und des lokalen
Gütertausches untergeordnet. Die allmähliche Einbeziehung der Kinder in Ar-
beitsprozesse basiert darauf, dass die Kinder die Arbeit der Erwachsenen direkt
erleben und beobachten können und dass die verwendete einfache Technologie
den Kindern gestattet, ohne lange Vorbereitung gesellschaftlich notwendige Ar-
beiten auszuführen und wirtschaftliche Verantwortung zu übernehmen.

Sobald die Lohnarbeit größere Verbreitung findet und die selbstbestimmten
Formen lokaler Ökonomie an den Rand drängt, verändern sich auch die Formen,
in denen die Arbeitskraft der Kinder in Anspruch genommen wird und für die
Kinder wird es erheblich erschwert, in eigenständiger Weise wirtschaftliche Auf-
gaben wahrzunehmen. Kinder werden tendenziell auf die Funktion ausbeutbarer
Arbeitskräfte reduziert oder sie werden aus dem Arbeitsprozess ausgegrenzt und
der nach europäischem Muster konstruierten Schule überantwortet. Aus eigen-
ständigen, wirtschaftliche Verantwortung tragenden Kindern werden Kinder, die
nunmehr zu beschützen, zu beaufsichtigen und zu erziehen sind. Die autonomen
Kindergruppen verlieren ihre tragende Bedeutung und werden, sofern sie nicht
gänzlich verschwinden, zum eher marginalen Ort kindlichen Zeitvertreibs6 .

Doch solche Prozesse machen die in diesem Beitrag dargestellten positiven Ansät-
ze und Erfahrungen von Kinderarbeit nicht gegenstandslos. Zum einen bestehen sie
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in vielen Gesellschaften der Dritten Welt fort und werden zum Teil sogar neu belebt.
Zum zweiten steht heute auch in den postindustriellen Gesellschaften des Nordens
das ausschließliche Primat der Lohnarbeit in Frage und es werden Wirtschafts- und
Arbeitsformen angestrebt, die bedürfnisorientiert, selbstbestimmt und auf den loka-
len Raum bezogen sind7 . Mit ihnen entstehen auch für Kinder neue Möglichkeiten,
Arbeitserfahrungen zu machen und gesellschaftlich relevante Aufgaben zu überneh-
men, die ihnen selbst zugute kommen (s. ausführlich Liebel 2001).

Anmerkungen

1 Vgl. aus jüngster Zeit den Bericht der Bundesregierung über „Kinderarbeit in Deutschland“
(Sozialpolitische Umschau Nr. 186, Berlin, 5. Juni 2000) und die Antwort der Bundesregierung
auf die Kleine Anfrage des Abgeordneten Dr. Norbert Blüm und weiterer Abgeordneter der Frak-
tion der CDU/CSU zum „Kampf gegen Kinderarbeit und Kindersklaverei“ (Deutscher Bundes-
tag, Drucksache 14/5936 v. 2.5.2001). Ein länderübergreifender Beleg ist das Programm der
Internationalen Arbeitsorganisation (ILO) zur „Abschaffung der Kinderarbeit“, das Anfang der
90er Jahre auf Anregung und mit maßgeblicher finanzieller Unterstützung der deutschen Bun-
desregierung ins Leben gerufen wurde (vgl. Liebel 1998a). Die Aussage über die Medien basiert
auf einer jahrelangen Beobachtung von Presseveröffentlichungen. Zur entsprechenden Tendenz
in Spendenkampagnen von Kinderhilfsorganisationen vgl. König 1998.

2 Dieses beschränkte Verständnis von Kinderarbeit liegt den Stellungnahmen und Handlungskon-
zepten der Internationalen Arbeitsorganisation zugrunde und ist meist die Basis der Kampagnen
gegen Kinderarbeit. Ein weitergefasstes und differenzierteres Konzept wird in Liebel 2001 ent-
faltet und empirisch untermauert.

3 Mit Blick auf die neuen sozialen Bewegungen gegen die umstandslose Liberalisierung und
Deregulierung der Weltwirtschaft wird seit kurzem gefordert, auch den Kampf gegen die Kin-
derarbeit einzubeziehen (vgl. Lavalette/Cunningham 2001). In Deutschland wird diese Position
von Norbert Trenkle (2000) und der Gruppe um die Zeitschrift Krisis vertreten (vgl. http://
www.magnet.at/krisis/arbeit.html).

4 In Afrika setzte der Sklavenhandel in großem Maßstab Mitte des 17. Jahrhunderts ein und geht
vor allem auf das Konto der europäischen Eroberer. Es wird geschätzt, dass zwischen 15 und 30
Millionen Menschen verschleppt und unter den schlimmsten Bedingungen über den Atlantik
geschafft wurden, wo sie auf Zuckerrohr- und Baumwollplantagen in Brasilien, der Karibik und
den Vereinigten Staaten ausgebeutet wurden.

5 In Guatemala werden mehr als 20 indianische Sprachen gesprochen; Anm. M.L..
6 In einer Studie, die sich mit den Folgen der Land-Stadt-Migration bei den Iatmul in Papua-

Neuguinea befasst, bemerkt Weiss (1999, S. 321): „Verhaltens- und Einstellungsmuster, die im
Dorf einen Sinn ergaben, müssen aufgegeben und durch Kontrolle und Disziplinierung ersetzt
werden. (...) In bezug auf die Kinder entsteht unter den neuen ökonomischen Verhältnissen das,
was wir die Erfindung der Kindheit nennen, ein Prozess, der in Europa im 18. Jahrhundert
einsetzte. Kinder wurden zu Wesen, die erzogen werden mussten und den Müttern kam dabei
eine wichtige Funktion zu. Was im Dorf von der Gruppe und den sozialen Strukturen getragen
wurde, wie die Institution der autonomen Kindergruppen, wird in der Stadt der Familie und vor
allem der Mutter übertragen.“

http://www.magnet.at/krisis/arbeit.html
http://www.magnet.at/krisis/arbeit.html
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7 Diese Ansätze werden unter Begriffen wie „Gemeinwesenökonomie“, „solidarische Ökonomie“,
„lokale Ökonomie“ oder „Subsistenzperspektive“ seit Jahren praktiziert und diskutiert; vgl. z.B.
Stiftung Bauhaus 1996, Elsen 1998, Klöck 1998, Mies 2001, S.173 ff..
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