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Problembeschreibung

Sowohl die piddagogische Praxis, als auch die Theo-
rie operieren gelegentlich mit Begriffen, die so selbst-
verstindlich und klar erscheinen, dass sie selten explizit
thematisiert werden. So sprechen beispielsweise die
allgemeinen didaktischen Grundsitze des AHS-Lehr-
plans von einer differenzierten und individualisierten
Forderung der Schiilerinnen ,je nach deren Entwick-
lungsstand* und einer Starkung ihrer Eigenverantwor-
tung , entsprechend ihres Alters*”.

In den Bildungs- und Lehraufgaben des Faches
Deutsch wird unter anderem das Ziel formuliert, dass
die sprachlichen Mittel der Schiilerlnnen so gesichert
und erweitert werden sollen, dass sie sich ,iliber Sach-
themen, iiber Beziehungen und iiber Sprache angemes-
sen verstindigen konnen®. Aber sind die Bezugssyste-
me, die uns lehren, was von Kindern/Schiilerinnen zu
verlangen ist bzw. was fiir sie gut/angemessen ist, ein-
deutig und konsensfihig?

Bei ndherer Betrachtung erweisen sich viele der gin-
gigen pddagogischen Slogans und gesetzlich verbindli-
chen Forderungen als gar nicht so leicht fassbar — und
schon gar nicht definierbar. Vielmehr sind die Vorstel-
lungen dartber, was Kinder bzw. Schiilerlnnen brau-
chen, wie man sich ihnen in Erziehungsinstitutionen
gegeniiber verhalten und sie lehren soll, vielfiltig, wi-
derspriichlich und teilweise implizit, d. h. nicht artiku-
liert. Eine Reduktion auf rein entwicklungspsychologi-
sche (vor allem individualpsychologische) Erkenntnis-
se ist nicht haltbar.! Es geht hier um eine Auseinander-
setzung Uiber Werte und Normen, die untrennbar mit
der Frage der Stabilitit gesellschaftlicher Institutionen
sowie der individuellen und kollektiven Identitit ver-
kntpft sind.

Pddagogische Vorstellungen und Grundsitze sind
soziale Konzepte und keine naturgegebenen. Die Plu-
ralitit der Erziehungsformen und Wertsysteme spiegelt
die Tatsache wider, dass unsere Gesellschaft es als ess-
entiell erachtet, diese Offenheit zu gewihren, zu vertei-
digen und zu schiitzen.” Am Beispiel vom pidagogi-
schen Grundsatz der ,KindgemiRheit“ soll im Folgen-
den gezeigt werden, dass dieser Begriff (und dhnliche,
verwandte Begriffe) — so wie die Kindheit selbst — nie
abgekoppelt von seiner konkreten Einbettung gesehen
werden kann; seine Bedeutung muss folglich aus einer
Kontextualisierung seines Gebrauchs gewonnen wer-
den.
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Das Beispiel ,Kindgemiheit“

Das Wort ,Kindgemifheit“ setzt sich aus zwei Be-
standteilen zusammen: ,Kind“ und ,GemifRRheit*. Es
empfiehlt sich, beide Aspekte vorerst getrennt vonein-
ander zu thematisieren. Damit kann gezeigt werden,
dass beide Komponenten uns mit unterschiedlichen In-
terpretationsproblemen konfrontieren.

a) Anmerkungen zur Plastizitit des Kindbegriffs

Die Begriffe , Kind“bzw. , Kindheit“ sind komplex.
Der Kindbegriff taucht in verschiedenartigen prakti-
schen sowie diskursiven Situationen auf und wird somit
in unterschiedlicher Weise konstituiert. In diesem Sinne
besitzt er mehrere Bedeutungsfelder. Im alltagssprach-
lichen Gebrauch wird der Kindbegriff meist als biologi-
sche Kategorie eingesetzt. Allerdings finden sich in die-
ser Verwendung vielfiltige Konnotationen, die mehr
oder weniger bewusst eingesetzt werden. Vor allem ist
es das mythische Bild vom ,unschuldigen Kind*, wel-
ches unter anderen in Mirchen oder in der Vorstellung
vom Christkind vorkommt. Diese semantische Assozia-
tion wird beispielsweise dann bentitzt, wenn Politike-
rInnen sich von einer gltigen Seite zeigen und be-
stimmte Emotionen wecken wollen — sie lassen sich da-
her mit Kindern fotografieren, um ihre Rolle als Forde-
rer oder Helfer hervorzuheben. Auch karitative Organi-
sationen nutzen Kindklischees und setzen Kinder als
Werbeobjekte ein. Die Multifunktionalitit des Kindbe-
griffs zeigt sich also an seinen verschiedenen kulturel-
len Bedeutungen. Im Folgenden seien einige Blickwin-
kel genannt, unter denen der Kindbegriff gesehen wer-

1 [Flir die meisten menschlichen Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenzen kann eine Naturwiichsigkeit der Entwicklung
[...] gerade nicht von vornherein unterstellt werden.“ D. Garz
(2000) 117.

2 Auch im Recht ist diese Einstellung zu finden — so zum Beispiel
der Begriff ,Kindeswohl® im Kindschaftsrecht. Dieser war ur-
sprunglich als Eingriffshestimmung des Staates gegentiber den
Eltern bei Gefihrdung des Kindes gedacht. Aus seiner negati-
ven Funktion ergibt sich, dass weder in den Rechtsvorschriften
noch in der juristischen Fachliteratur noch in den Gerichtsent-
scheidungen eine prizise Definition, d.h. eine positive Bestim-
mung fiir diesen Terminus vorliegt. In § 178a des ABGB finden
sich nur einige wenige Kriterien wie etwa die Personlichkeit
des Kindes, seine Bediirfnisse, Anlagen, Fihigkeiten, Neigun-
gen und Entwicklungsmoglichkeiten sowie die Lebensverhilt-
nisse der Eltern, die in Entscheidungen zu beriicksichtigen
sind. Das ,Wohl des Kindes“ bleibt fir den Gesetzgeber also
bewusst auslegungsbediirftig und muss der jeweiligen Situati-
on unter Berticksichtigung aller Umstinde angepasst werden.




den kann: Wihrend etwa in der Humanbiologie ,Kind“
als Gattungsbegriff fiir ein bestimmtes Lebensalter bzw.
ein biologisches Entwicklungsstadium verwendet wird,
gerit es in den Kultur- und Sozialwissenschaften zum
Studienobjekt und Indikator fiir gesellschaftliche und
kulturhistorische Analysen. Als Mitglied der Gesell-
schaft hat das Kind einen Status, welcher soziale, 6ko-
nomische und rechtliche Relevanz hat. (Man denke bei-
spielsweise daran, dass Kinder heute eine der wichtigs-
ten KonsumentInnengruppen sind.)

In unserer Fragestellung geht es um zentrale Themen
in der Piadagogik: Was heifit es, schiilerInnengerecht zu
unterrichten? Welche Ziele prigen guten Unterricht?
Welche Methoden sind angebracht? Jeder Beantwor-
tung dieser Fragen, jeder Handlungsanweisung liegt
eine implizite oder explizite Definition bzw. Vorstel-
lung, was Kinder bzw. SchiilerInnen eigentlich ,sind®,
zugrunde. Je nachdem, welche Bilder Gebrauch finden
und von welcher Interessenslage aus sie gesehen wer-
den, ergeben sich recht konkrete Ansitze fiir die Praxis.
Sie selbst werden meist unbewusst gelebt, strukturieren
jedoch Denken, Sprache und Handeln. Sie vermitteln
immer eine bestimmte Einstellung. Es ist daher auch
von Belang, in welchem Zusammenhang sie ,ge-
braucht werden. In der Diskussion, was kindgerecht
bedeutet und was einem Kind entspricht, geht es darum
festzumachen, was unter ,Kind“ jeweils verstanden
wird. Das heift, worauf abgezielt wird und welche
Aspekte gleichzeitig umgangen werden. Folgende Si-
tuationen sollen illustrieren, welche aktuellen Bilder
sich um den Kindbegriff entfalten konnen:

Situation A: Auf einem Symposion tiber Kinderphi-
losophie, bei dem prominente Vertreterlnnen der
Theorie und Praxis teilnehmen, werden sowohl vom
Podium als auch von einigen Zuhorerinnen wiederholt
folgende Aussagen getroffen:

Kinder verlernen in der Schule zu fragen; je ilter Kin- |

der werden, um so mehr wird ihnen ihre natlirliche
Neugier ausgetrieben; Erwachsene konnen gar nicht
mehr so staunen wie Kinder und hitten verlernt, die
Welt zu hinterfragen;

Niemand widerspricht dieser Auffassung, zumindest
nicht laut. Es scheint der allgemeine Tenor der Veran-
staltung zu sein.

Situation B: Auf einer Podiumsdiskussion tber
Kunst und Kinder sind von Fachleuten und Laien fol-
gende Bemerkungen zu vernehmen:

Kindern wird in der Schule untersagt, einfache exis-
tenzielle Fragen zu stellen; sie konnen deshalb nicht
mehr offen auf ein Thema zugehen; sie verlernen ihre
Kreativitit und konnen nur mehr eingleisig denken;
kindliches Potenzial wird zugeschiittet; ...

Diesen Annahmen scheinen viele Konzepte von Ins-
titutionen zum Thema Kinder und Kunst zugrunde zu
liegen (z. B. in einem Kindermuseum).

Situation C: Mit viel Energie, Zeitaufwand und we-
nig finanziellen Mitteln wurde in einer Grundschule ein
unbesetzter Klassenraum als ,Lernwerkstatt“ eingerich-
tet. Wochenlang wurden die unterschiedlichsten Ge-
genstinde zusammengesammelt: Experimentier- und
Bastelsachen, Mikroskope, alte elektrische Gerite zum
Zerlegen und Zusammenbauen, Werkzeug, Topfe, Pa-
pier aller Art, Gldser, Korken, Sachbiicher, ... Dahinter
steckt das Konzept, dass dies ein Raum fir alle Kinder

der Schule sein sollte, in dem nach Herzenslust experi-
mentiert werden kann. Eine Idee, die seit einigen Jah-
ren auch in Fortbildungsveranstaltungen des Pidagogi-
schen Instituts weitergegeben wird. Doch das Vorha-
ben scheitert. Die viele Vorbereitungsarbeit scheint um-
sonst gewesen zu sein, denn die Lernwerkstatt wird von
Beginn an nur duRerst selten von Klassen frequentiert
und nach einigen Monaten tiberhaupt nicht mehr ge-
nutzt.

Fiir eine Analyse der oben verwendeten Bilder, ist
ein Blick auf die historische Entwicklung der Konzepte
von Kind und Kindheit unumginglich: Im europii-
schen Kulturkreis gab es grundsitzlich zwei Ansichten
mit Kindheit umzugehen. Jahrhundertelang war es all-
gemein weit verbreitet, Kindheit als eine kurze Periode
anzusehen, in denen Kinder verhitschelt und gepflegt
wurden. Nach wenigen Jahren der ,Kindheit* wurden
sie in die Welt der Erwachsenen entlassen und mussten
dann ihren Beitrag zur Erhaltung des gesellschaftlichen
Systems leisten. Biologischen Phinomenen stand man
eher gleichgiiltig gegeniiber. Man zog keine Grenze
zwischen Kindheit und Pubertit und besa® z. B. noch
keine Vorstellung von dem, was wir heute Adoleszenz
nennen (bis zum 18. Jahrhundert). Im Alltag bestand
kein nennenswerter Unterschied von Kindern und Er-
wachsenen z. B. in der Kleidung, in den Spielen, in der
Erndhrung etc. Wichtigstes Unterscheidungsmerkmal
war das Element der Abhiingigkeit, was sich auf grund-
legende Lebensbediirfnisse bezog. (Ausfihrlich be-
schrieben hat dies Philippe Ariés in seinem 1960 erst-
mals erschienenen und bis heute als Standardwerk gel-
tenden Buch ,Geschichte der Kindheit“.) Erst ab dem
17. Jahrhundert entwickelte sich bei den Jesuiten und
einigen anderen Orden, die bis dahin die Bildungstri-
ger waren, der Sinn fir die kindliche Besonderheit, Vor-
stellungen einer kindlichen Psychologie und das Bem-
hen, eine dieser Psychologie angemessene Erziehungs-
methode zu finden. Allmihlich kam die Vorstellung
auf, dass Kindheit eine besondere Lebensstufe sei, die
besonderen Schutz einforderte. Man stellte fest, ,dass
das Kind fiir das Leben nicht reif ist, dass man es einer
speziellen Einflussnahme, einer Quarantine unterwer-
fen muss, ehe man es in die Welt der Erwachsenen ent-
lisst.® Es entstand ein neuer Familiensinn. Die Familie
und in Folge alle erzieherischen Institutionen bekamen
eine moralische und geistige Funktion. Ein Ergebnis da-
von war der auerordentliche Aufschwung der Institu-
tion Schule. Allen Kindern sollte ein ,gutes“ Ristzeug
fiirs Leben mitgegeben werden. Zwischen der Schule
des Mittelalters und dem Kolleg der Neuzeit bestand ein
Hauptunterschied in der Einfihrung der Disziplin. Die
Schule bot zunichst eine straffe Kontrolle und strengen
Drill und stand unter Aufsicht von Polizei und Gericht.
Was hier wirksam wurde, war das Bild des Kindes als
Wilder (negative Konnotation) bzw. der Kindheit als
vormenschlicher Zustand. Ein neugeborener Mensch
hat demzufolge noch keinen Geist (Seele/Verstand). Es
mangelt ihm an der res cogitans, die erst allmihlich mit

der Entwicklung der Sprache in den Korper des Men-

schen dringt. Dies entspricht dem cartesianischen Du-
alismus, denn fiir Descartes war die Sprache das einzige
Indiz fiir die Formung des Geistes. Dieser muss mit der
Zeit — also mit Bildung — kultiviert werden. Im 18. Jahr-

3 Ph. Aries (1994) 561.
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hundert wurden von Jean Jaques Rousseau
(1712-1778), Jakob Rodrigues Pereire (1715-1780),
Jean Etienne Esquirol (1772-1840) und Jean Marc Gas-
pard Itard (1774-1838) Konzeptionen einer physiologi-
schen Erziehung gegen dieses Konzept entworfen. Thre
Ansichten leiteten sich u. a. von der Aufkldrung und der
Auffassung des Menschen als fithlendes und sensibles
Wesen ab und beinhalteten eine neue Einstellung zu
Kindheit und Erziehung. Interessanterweise entwickel-
ten die genannten Denker ihre Ideen zuerst fir behin-
derte (geistigbehinderte, gehorlose, blinde) und geis-
teskranke Menschen. Pereire griindete z. B. Mitte des
18. Jahrhunderts eine Taubstummenschule, auch Itard
war Taubstummenlehrer. Sein Schiiler Esquirol war lei-
tender Arzt der Salpetiére und setzte in seiner Arbeit
Philippe Pinels Ideen um, der um 1793 ,den Irren die
Ketten abnahm“ und Reformen in den Anstalten durch-
fiihrte. Erst spdter wurden diese Konzepte auch fur
nicht behinderte und geistig normale Kinder ibernom-
men. Im 18. und 19. Jahrhundert entstanden neue Bil-
der iiber das Kind, seine Entwicklung und die Vorstel-
lung der Kindgerechtheit. Die Vorstellungen des Kindes
als nicht vollwertiger Erwachsene oder des Kindes als
unfertiger/nicht  vollendeter Erwachsener wurden
durch andere, neue erweitert. In seinem Konzept der
.natiirlichen Lebensweise“ als Gegenentwurf zum ge-
sellschaftlichen Zwang kann man bei Rousseau die Me-

" tapher des Kindes als Pflanze finden. Kinder sind dabei
zarte Gewdchse, die viel Zuwendung und geeignete
Rahmenbedingungen wie Ansprache, ,geistigen Diin-
ger” usw. brauchen, um ihre im Keim angelegten Fihig-
keiten entfalten zu kénnen. Aus diesen Uberlegungen
entsprang Ubrigens auch der Begriff ,Kindergarten* bei
Frobel. Ein weiteres Bild wire das des Kindes als Wilder
(positiv konnotiert). Das Kind gilt dabei als etwas Ur-
spriingliches, der Natur noch Verbundenes, aber Ro-
hes. Im Zusammenhang mit dem Kind als Wilden steht
auch der Mythos des Kindes als kreativer Krinstler, det
besonders gegen Ende des 19. und Anfang des 20. Jaht-
hunderts in der Reformpidagogik zu finden war. Im
Grunde war diese Vorstellung bereits in der Romantik
formuliert: so lobte Philipp Otto Runge (1777-1810),
Maler in der Dt. Romantik, die kindliche Naivitit:
J[Klein gemeiner Gedanke soll in unsere Seele kom-
men, Kinder muissen wir werden, wenn wir das Beste
erreichen wollen.“* Diese Auffassung war lange wirk-
sam. (Pablo Picasso, Paul Klee und Jean Dubuffet be-
nutzten die Kinderzeichnungen als Vorbilder.) Zuletzt
und zur Kontrastierung mochte ich noch ein Bild aus
unserer Gegenwart erwdhnen, das u. a. von dem deut-
schen Phinomenologen Bernhard Waldenfels vertre-
ten wird: das Kind als Fremder. Das Kind wird als etwas
anderes, als etwas Unbekanntes gesehen. Es konfron-
tiert uns mit dem Unverstidndlichen. Wir verstehen sei-
ne Sprache, seine Korpersprache manchmal nicht (man
denke hier an die Ausdrucksweisen eines Babys), es
macht in seinem Denken Verkniipfungen, die uns oft
tiberraschen und die wir nicht immer nachvollziehen
konnen.

Nun sollte es nach diesem tiberblicksartigen Rekurs
tiber die Geschichte der Bilder von Kindheit und damit
auch Erziehung nicht schwer fallen, die drei vorher er-
wihnten Episoden jeweils einem Vorstellungsfeld zu-
zuordnen:
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Zu Situation A (Aussagen bei dem Symposium tiber
Kinderphilosophie): Es wird hier behauptet, Kinder
hitten eine natiirliche Neugier und eine bestimmte Fi-
higkeit zu staunen und die Welt (alltigliche und tran-
szendentale Dinge) zu hinterfragen — Kinder sind Phi-
losophen. Diese Befahigung ist ihnen quasi in die Wiege
gelegt. Kinder verfiigen demnach tiber ein Potenzial,
das ihnen angeboren scheint und das sie schon sehr
frih ausschopfen konnen — eine Art naive Vollkom-
menheit im Umgang mit der Welt. Im Unterschied zu
den Erwachsenen ist ihr Zugang zur natiirlichen und so-
zialen Umwelt vorurteilslos. Und mehr noch: Dem Ler-
nen als Aneignung der Welt wird ein Verlernen gegen-
ubergestellt. Erwachsene verlieren einen Gutteil der Fi-
higkeiten wie das Staunen und die Neugier, die ihnen
ermoglichen, sich selbst und die Welt zu entdecken und
hinter die Dinge zu schauen. Die zugrunde liegende
Vorstellung ist das Kind, das noch unverbildet genug
ist, um selbst zu denken — sozusagen das offene Kind,
um dem Bild einen kurzen Namen zu geben. GemiR
dieses Ansatzes sind Kinder — zumindest bevor sie
durch Erziehung und Unterricht verkriippelt werden —
noch nicht in den Verkrustungen der Gewohnheit ers-
tarrt und ihr Geist noch nicht von Wissen Ubersdttigt.
Unschwer ist zu erkennen, dass diese Argumentation
einer Kulturkritik bzw. Zivilisationskritik folgt. Vertrete-
rInnen der Kinderphilosophie bemiihen sich Mittel des
philosophischen Denkens (insbesondere des Sokrati-
schen Dialogs) zu erschliefen, mit denen kreative Riu-
me offengehalten werden kénnen: Ist[...] das philoso-
phische Denken der Erwachsenen nicht der nie ab-
schlieBend gelingende Versuch, mit den naiven Fragen
der Kinder fertig zu werden? Sind Philosophen gar Leu-
te, die sich ein Stlick kindlicher Naivitit ins Erwachse-
nendasein hertibergerettet haben und deren Geschiift
darin besteht, nach Antworten auf kindliche Fragen zu
suchen?*’

Die sehr eng verwandte Vorstellung vom Kind als
kreativer Kiinstler scheint in Situation B (Diskussion
Kunst und Kinder) vorzuliegen. Auch hier findet sich
die Kritik, dass Bildungsinstitutionen, ja Bildung gene-
rell, die kindliche Kreativitit zuschiittet, abtdtet und
zum Schweigen bringt. Im Gegensatz zu den Erwachse-
nen hitten Kinder eine grofere spekulative Fantasie
und wiren undogmatisch. Nach dem Absolvieren bzw.
Erleiden der gesellschaftlichen Zwinge eines Bildungs-
systems verlieren sie allerdings die urspriingliche Fi-
higkeit offen zu sein und auf ein neues Thema unver-
blendet zuzugehen. Ihre Einstellung ist sozusagen ver-
filscht durch Wissen, ihre Erfahrungen sind getiduscht
durch Vorgedachtes aus der Erwachsenenwelt. Vertre-
terlnnen dieses Standpunktes wiirden Kinder auffor-
dern ,das zu machen, was in dir drinnen ist*, was auf
eine Metapher der Innenriume verweist (die Seele ist
ein Innenraum).

In Situation C (Lernwerkstatt) wird versucht, einer
Variante des Bildes vom Kind als kreativer Kiinstler,
ndmlich vom Kind als neugieriger Forscher und Erfin-
derinstitutionelle Rahmenbedingungen zu geben. Es ist
sozusagen der Versuch, dem gerade beschriebenen Di-

4 Zitiert im Ausstellungskatalog ,Galerie der Romantik“, hg. von
der Nationalgalerie Berlin, Staatliche Museen Preufischer Kul-
turbesitz, 1986, 11.

5 'H.-L. Freese (1990) 9.




lemma der Schule als Vernichtungsort der unbedarften
Neugier entgegenzutreten. Kinder wollen entdecken
und erfinden — und dazu sollen sie in der Schule Gele-
genheit haben. Aber da der Raum Schule, so wie er sich
entwickelt hat, nach dieser Ansicht den Lernbediirfnis-
sen der Kinder (forschend und entdeckend) nicht ent-
spricht, wird ein neuer Raum, eine ,Werkstatt fiirs Ler-
nen®, gebaut. Ein Raum im Raum sozusagen. Weshalb
dieses Konzept (zumindest in der beschriebenen Schu-
le) nicht funktioniert hat, liegt meines Erachtens haupt-
sdchlich an zwei Griinden: erstens kann das Wissen (Er-
fahrungswissen, Bildungswissen, implizites Wissen)
aus Forschungsprozessen nicht ferngehalten werden,
denn es braucht Vorwissen und Grundlagen, um neues
Wissen zu erzeugen. Zweitens wird erst dann geforscht,
wenn eine mehr oder weniger konkrete Fragestellung
vorliegt. Hier denke ich an jene Anekdote mit Karl Pop-
per, der seine Studentlnnen in einer Lehrveranstaltung
tiber Beobachtung aufforderte: ,Beobachten Sie!“ Nach
zehn Minuten fragte dann ein Student: ,Was, Herr Pro-
fessor?“

b) Zum Konzept von (Kind-)GemiRheit bzw.
Angemessenheit

Die zweite begriffliche Komponente von Kindge-
mdfsheit (,gemifd dem Kinde*) weist in seiner Verwen-
dungsvielfalt mehrere Bedeutungen auf. Aus einer bio-
logisch-anthropologischen Definition des Kindes als
Gattungsbegriff werden Bedurfnisse und Gesetzmifsig-
keiten extrapoliert, deren Erfiillung die Termini Ge-
mafRheit ausdriicken (kindgemiR als der kindlichen Na-
tur angemessen). Entwicklungspsychologische Uberle-
gungen differenzieren daher nach den Moglichkeiten
und Grenzen, welche die menschliche Ontogenese
ausmachen (Kindgemifheit in Bezug auf einen Ent-
wicklungsabschnitt). Soziologische Ansitze suchen
hingegen nach den Bedingungen, die eine bestimmte
Zeitepoche und ein strukturierendes kulturell-soziales
Umfeld vorgeben (kindgemif als den Kindern einer
bestimmten Zeit angemessen). Werden konkrete Kate-
gorien mitbedacht (Geschlecht, soziale Schicht, Kultur-
kreis, Schulklasse), ergibt sich die Forderung nach einer
Gemiheit, welche die kontingenten Lebensbedingun-
gen mit einschliefSt (Kindgemagheit in Relation zu einer
Bezugsgruppe). Dartiber hinaus kann sich Kindgemaf-
heit ebenso auf das jeweilige Individuum mit seiner
konkreten Biographie, seinen Lebensumstinden, sei-
nen spezifischen Moglichkeiten und Bediirfnissen be-
zichen (KindgemifR als gemiR dieses einen Kindes).
Aus der Einsicht tiber die kulturelle Relativitdt von Be-
deutungen und aus einem Bekenntnis zum Pluralismus
sozialer Praktiken werden ein universeller Kindbegriff
und in der Folge eine universalistische Deutung von
Kindgemiheit von mir abgelehnt. Fern von naturalis-
tisch-essentialistischen oder psychologisch-objektivisti-
schen Auffassungen, was Kinder brauchen, geht es hier
um die Durchleuchtung der pddagogischen Vorstellun-
gen im Umgang mit Kindern. Denn in den meisten Fil-
len wird Kindgemigheit nicht kontextfrei gedacht. So
spielen auch institutionelle Bedingungen eine wesentli-
che Rolle bei der Konkretisierung der Inhalte nach
KindgemiBheit (Kindgemif als gemifd des Kindes in
der Schule X/in der Familie Y/im Hort Z). Das offentli-
che Bildungssystem ist Schnittstelle von privaten, beruf-

lichen und staatlichen Interessen, alltiglichem und pro-
fessionellem Wissen, modischem Zeitgeist, tradierten
Denkstilen und Strukturen, von geprigten Erfahrungen
und Verhaltensimpulsen. Das Besondere am Konzept
der Kindgemaisheit ist seine gleichzeitige Totalitit und
Offenheit. Jede/r identifiziert sich (auf seine/ihre Wei-
se) mit dem Grundsatz der Kindgemasheit, aber inter-
pretiert ihn durchaus nicht gleich. Ertibrigt sich also die
Betonung der Orientierung am Kind, der Kindgerecht-
heit als konstitutives Prinzip schulpiddagogischer Ar-
beit? Bei niherem Hinsehen und einer philosophischen
Analyse offenbaren sich in diesem Wort erhebliche Ver-
wickelungen und damit verbundene konzeptive Ver-
worrenheiten. Schon der Versuch einer Begriffsbestim-
mung scheitert an der Komplexitit des Bedeutungsfel-
des. Einige zu diesem Thema befragte Lehrerlnnen
brachten dies dezidiert zum Ausdruck: ,Das ist ein in-
teressantes Thema. Ich habe mir noch nie dartiber Ge-

‘danken gemacht, was Kindgemiiheit eigentlich be-

deutet.“ Eine andere Lehrerin gab zu: ,Die Frage, was
kindgemif fur mich heift, hat mich ganz schon ins
Schwitzen gebracht. Gar nicht leicht zu beantworten.”
Offensichtlich ist dieser Begriff und die damit zusam-
menhingende didaktische und pidagogische Forde-
rung in den Kopfen der LehrerInnen prisent (und wih-
rend der Ausbildung ausgiebigst inhaliert worden), tat-
sichlich jedoch eher einem konventionalen und unaus-
gesprochenen Wissen zuzuordnen.® Lehrerlnnen spre-
chen nicht dariiber, aber sie meinen, danach zu han-
deln. Eine allgemeine (theoretische) Diskussion scheint
in der Praxis weder interessant noch ergiebig zu sein.
Der Begriff der Kindgemiheit, der hauptsichlich in
Lehrplianen, Didaktikbtichern und piddagogischen Tex-
ten anzutreffen ist, spielt im Alltag der LehrerInnen
meist nur dann eine explizite Rolle, wenn pidagogi-
sche Konflikte auftreten. Er wird dort sichtbar, wo un-
terschiedliche Meinungen tber ihn aufeinandertreffen.
Trotzdem prigt er bestindig — gewissermaflen still-
schweigend hintergriindig — den beruflichen Alltag und
die Theorieproduktion. Kein pidagogischer Ansatz
kommt ohne ihn aus.

Was kann man nun von einem Begriff halten, dessen
offene Struktur uns veranlasst, ihm gleichzeitig unter-
schiedliche Bedeutungen zuzuschreiben und der
grundsitzlich nach jeder Erlduterung unscharf und un-
vollstindig bleibt? Wird Kindgemiheit damit zu einem
leeren, weil allzu grenzenlosen Begriff, der alles und
nichts in sich vereint? Solche offenen Begriffe zeichnen
sich durch eine Bedeutungsstruktur aus, die vielfiltig
und opak ist. Konsequenterweise torpediert dieses plu-
rale Bedeutungsfeld jeden Versuch offene Begriffe (wie
z. B. kindgemif}) zu definieren. Ludwig Wittgenstein
hat diesen Aspekt, der manchen Wortern innewohnt,
wahrgenommen und das Konzept der ,Familiendhn-
lichkeit* eingefiihrt. Unsere Sprache enthilt Ausdricke,
die auf die Ahnlichkeiten von Dingen oder Gegeben-
heiten untereinander verweisen. Diese Ahnlichkeit
braucht jedoch nicht umfassend zu sein. Nicht alles,
was mit demselben Ausdruck benannt wird, muss die-
selben Bedeutungsmerkmale enthalten. Wittgenstein
zeigt dies am Begriff des Spiels. Bei den verschiedenen
Gebrauchsweisen des Wortes ,Spiel“ (Kartenspiel,
Wortspiel, Kampfspiel, Rollenspiel etc.) gibt es keine

6 Vgl. M. Polanyi (1985).
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lextuel unterscniedliche Bedeutungen. Das heiist, es
koexistieren unterschiedliche Bedeutungen und Defi-
nitionen von einem Begriff, die einander widerspre-
chen und dennoch im konkreten Kontext konsistent
sind. Insofern muss die Vorstellung von universellen
oder essentialistischen Definitionen zurlickgewiesen
werden. Wittgenstein rit denjenigen, die nach Defini-
tionen suchen, stattdessen den folgenden Weg einzu-
schlagen: ,Frage dich in dieser Schwierigkeit immer:
Wie haben wir denn die Bedeutung dieses Wortes (,gut’
z. B) gelernt? An was fiir Beispielen; in welchen
Sprachspielen? (Du wirst dann leichter sehen, dass das
Wort eine Familie von Bedeutungen haben muss.)“® Es
geht also nicht darum, einen gemeinsamen Nenner al-
ler Bedeutungen zu finden, wie es die Suche nach einer
essentialistischen Begriffsbestimmung verlangen wiir-
de (vgl. Abb. 1), sondern darum, eine Anzahl von Va-
rianten, die ,Verwandtschaft“ konstituieren (die Fami-
lie), tiber Beispiele (das Einzelne) zu bestimmen.

Abbildung 1: Die Idee von Wesensdefinition in essentialistischen
Bedeutungstheorien

Im Bedeutungsnetz gibt es kein ,liickenloses Uber-
greifen von Fasern*’, ,Die Stirke des Fadens liegt nicht
darin, dass irgend eine Faser durch seine ganze Linge
lduft, sondern darin, dass viele Fasern einander tiber-
greifen.“” So wie uns auf der Suche nach dem eigentli-
chen Wesen einer Zwiebel mit dem Entblittern ihrer
Schichten die Frucht ginzlich abhanden kommt und
wir nie einen Wesenskern finden konnen, so wenig gibt
es das einheitliche Wesen eines Begriffs. Was wir fest-
stellen kénnen, sind semantische Uberlappungen, wel-
che die Differenzen jedoch nicht ausblenden (vgl. Abb.
2). Und: Die Rédnder der Bedeutungsfelder sind ver-
schwommen, weil sie nicht vollstindig explizierbar
sind. ,Wir wissen die Grenzen nicht, weil keine gezo-
gen sind.“" Dies ist nicht als Mangel der Sprache aufzu-
fassen, sondern als Bestandteil der Funktionstiichtig-
keit eines Begriffs. Nicht die Gleichheiten sind in der
Kldrung des Begriffs ,kindgemiR® fiir uns also entschei-
dend, sondern die Unterschiede.

,Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in
der Sprache.“* Wir brauchen Beispiele, Beschreibun-
gen, um die vielfiltigen Bedeutungsfelder von Kindge-
mifsheit fassen zu konnen. (In den oben erwihnten In-
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terviews tiberwanden die befragten Lehrerinnen ihre
Schwierigkeiten tber KindgemiRheit zu risonieren, in
dem sie Beispiele erwihnten, die klar machten, was sie
unter diesem piddagogischen Axiom verstanden.) Eine
essentialistische Begriffsdefinition mit universalisti-
schem Anspruch wire auch deshalb reduktionistisch,
weil sie der Pluralitit der Bedeutungen und Erschei-
nungen, die mit dem Begriff angesprochen und umfasst
werden konnen, sowie der historischen Kontingenz,
der ihm innewohnt, nie gerecht werden wiirde. Das Ar-
gument, begriffliche Unklarheiten wiren eine Falle der
Alltagssprache und die Wissenschaft hitte die Aufgabe
durch Sprachkritik und begriffliche Systematik die
Tritbheit der Sprache sozusagen zu bereinigen und zu
korrigieren, ist irrig. Die Wissenschaft kann nicht als
Sprachpolizei siubernd eingreifen. (,[Tlhe ideal of cor-
rectness is a deadening one, that it is in vain to set up a
language police to stem living developments.“®) Eine
Sprachpraxis — auch die der Wissenschaften — entsteht
immer zusammen mit den sozialen Praktiken und nor-
mativen Strukturen einer Gemeinschaft. Friedrich Wais-
mann, der in Kontakt zu Wittgenstein stand, meinte zur
engen Verwebung von Sprache, Wahrnehmung und
sozialen Praktiken: ,[Elvery language contains, deep-
sunken in it, certain molds, designs, forms to appre-
hend phenomena, human action, etc.“'* Nur eine Meta-
sprache konnte transzendentativ den Sprachgebrauch
korrigieren. Diese existiert aber nicht, weil der Nexus
von Sprache, Kultur und Praktiken niemals tiberschrit-
ten werden kann. Ebenso wenig gibt es einen ,eigentli-
chen Gebrauch von Wortern.

Besonders in den Human- und Sozialwissenschaften
sind weder endgultige Begriffsdefinitionen, noch ent-
sprechende Verallgemeinerungen haltbar.”” Wir sind
also aufgefordert damit umzugehen. Methoden, um mit
der Mehrdeutigkeit und Pluralitit der Sprache umzuge-
hen, gibt es bereits. Waismann regt  functional thin-
king“ an: ,Language is an instrument that must as occa-
sion requires, be bent to one’s purpose.“16 Ein anderer
Vorschlag kommt von Ernst Cassirer”, der empfiehlt,
sich auf die Funktion eines Gegenstands/Begriffs zu be-
ziehen, um so essentialistischen Hoffnungen zu entge-

7 L. Wittgenstein (1977) § 66.

8 L. Wittgenstein (1977) § 77.

9 L. Wittgenstein (1977) § 67.
10 L. Wittgenstein (1977) § 67.
11 L. Wittgenstein (1977) § 69.
12 L. Wittgenstein (1977) § 43.
13 F. Waismann (1969) 117.
14 F. Waisman (1969) 108.
15 Vgl. auch A. Maclntyre (1974).
16 F. Waismann (1969) 112 f.
17 Vgl. E. Cassirer (1990).












