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KindgemiBheit — Methodologische Uberlegungen
zum Umgang mit normativen Konzepten

ABSTRACT

KindgemaBheit ist ein padagogisches Axiom. Es stellt
eine elementare und wichtige Tatsache unserer Gesell-
schaft als moralische Gemeinschaft dar. Das zeigt sich
beispielsweise in der institutionalisierten Erziehung, wo
ein kindgemaBer Unterricht und die ,Orientierung am
Kind“ rechtlich verankert sind. Diese explizite bzw.
intensive Bezugnahme auf ,das Kind" erscheint mittler-
weile als selbstverstandlich und wird allgemein als
geregelt betrachtet.

Dies mag ein Grund sein, warum in der padagogischen
Fachliteratur und im professionellen Handeln von Leh-
rerInnen der padagogische Grundsatz der Kind-
gemaBheit nur selten kritisch-reflektiv thematisiert
wird. Da, wo er diskutiert wird, ist er haufig mit Ent-
wicklungsgemaBheit gleichgesetzt. Diese Verklrzung
ist bei ndherer Betrachtung aber nicht haltbar.
Vorstellungen tber KindgemaBheit sind im Spannungs-
feld von Gesellschaft und Individuum zu sehen. Aus-
einandersetzungen uber Werte und Normen sind
untrennbar mit der Frage der Stabilitat gesellschaftli-
cher Institutionen sowie der individuellen und kollekti-
ven Identitat verknipft. Die normative Dimension der
Debatte um KindgemaBheit steht damit im Vorder-
grund. Der vorliegende Beitrag erortert KindgemaBheit
als soziales Konzept.

1. KINDGEMASS - EIN OFFENER BEGRIFF

Der Begriff ,kindgemaB" ist sowohl in Gesetzen, Ver-
ordnungen und Lehrplanen zu finden, wo er eine
verbindliche, normative Kraft hat, als auch in der
Alltagssprache anzutreffen, wo er meist Werte und
Mentalitaten ausdrickt. Einige Beispiele mdégen dies
verdeutlichen:

KindgemaBheit als normativer Begriff — Beispiel 1

In den Allgemeinen Bestimmungen des Lehrplanes
fir die Osterreichischen Volksschulen wird fir die
Gestaltung eines ,kindgemdéBen, lebendigen und
anregenden Unterrichts" auf verschiedene grund-
schulgemaBe Lernformen wie entdeckendes Lernen,
informierendes Lernen, Ubendes Lernen, Lernen im
Spiel, projektorientiertes Lernen etc. hingewiesen.

KindgemaBheit als normativer Begriff — Beispiel 2

Der erste, der im Lehrplan der 0&sterreichischen
Grundschulen formulierten didaktischen Grundsatze,
lautet ,Kindgemé&dBheit und Berlicksichtigung der

Lernvoraussetzung®. Er umfasst die Ausrichtung der
Lehrkraft an den SchilerInnen und ihren Lernmdg-
lichkeiten. Trotz vereinheitlichender Tendenz des
Unterrichts in der Klasse soll den verschiedenen
kindlichen Persénlichkeiten entsprochen werden.

KindgemaBheit als Werturteil — Beispiel 1

Eine Podiumsdiskussion Uber Kunst und Kinder in
Wien 1999. Von Fachleuten und Laien sind folgende
Bemerkungen zu vernehmen:

,Kindern wird in der Schule untersagt, einfache exi-
stentielle Fragen zu stellen." ,Sie kénnen dann gar
nicht mehr offen auf ein Thema zugehen." ,Sie ver-
lernen ihre Kreativitdt." ,Sie kénnen bald nur mehr
eingleisig denken." ,Kindliches Potential wird zuge-
schiittet.™

KindgemaBheit als Werturteil — Beispiel 2

Zwei Lehrerinnen haben als Team gemeinsam die
Flihrung einer Integrationsklasse inne. Es stellt sich
nach kurzer Zeit heraus, dass sie eine sehr unter-
schiedliche Auffassung Uber den Umgang mit Kin-
dern in der Schule, Gber ihre Rolle in der Klasse und
generell Gber Unterrichtsarbeit haben. Es kommt zu
starken Spannungen, die unter anderem auch auf
den unterschiedlichen Wahrnehmungen der Lehre-
rinnen beruhen. Fir die eine herrscht durch die
Strukturlosigkeit eine destruktive Stimmung unter
den Kindern, die zu Verhaltensauffalligkeiten flhrt.
Sie hat den Eindruck, dass sich die Kinder nicht
wohlfiihlen und lieber geordnetere Verhdltnisse hat-
ten. Die andere bewertet die Klassensituation als
kreatives Chaos und sieht gerade darin die Uberwin-
dung von unnétigen und misslichen Zwangen durch
die Institution Schule. Ihrer Meinung nach kénnen
sich die SchilerInnen in der Klasse frei und individu-
ell entfalten.

KindgemaBheit als Werturteil — Beispiel 3

»Dieses ,Was ist kindgemaB?' wird von so vielen Fak-
toren gepragt. Von der Gesellschaft, von der Wirt-
schaft, von den Medien, von dieser rasanten Ent-
wicklung - Computer und so weiter. Hat sich vor
zwanzig Jahren jemand vorstellen kdnnen, dass ein
achtjéhriges Kind vor dem Computer sitzt und sich
Informationen aus dem Internet sucht, diese liest
und dann auch damit etwas anfangt? Hatte vor
zwanzig Jahren jemand gesagt, das ist kindgemaB?
Nein. Was hatte es geheiBen? Der ist altklug, der ist
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Uiberbegabt. Heute kann das jedes zweite Kind. Da
braucht es keine Uberbegabung dafur."

[Ausschnitt eines Interviews mit einer Volksschulleh-
rerin im 25. Dienstjahr]

Bei der Fragestellung, was kindgemaB ist, haben wir es
mit einem offenen Begriff zu tun, der grundsatzlich
nach jeder Erlduterung unvollstéandig bleibt. Wahrend
die legistische Ebene den Begriff bewusst offen lasst
und nicht auf spezifische Auffassungen eingeht (ahnlich
auch der Begriff des ,KindeswohI" im ABGB), kann der
Begriff KindgemaBheit in der Alltagssprache eine Fulle
verschiedener Auslegungen aufweisen. Offene Begriffe
zeichnen sich durch eine Bedeutungsstruktur aus, die
vielfaltig und opak ist. Sie sind schwankend sowie hau-
fig diffus, sie erdffnen ein Feld von mehreren aktuellen
Bedeutungen und Bedeutungsmoglichkeiten. Konse-
quenterweise torpediert dieses plurale Bedeutungsfeld
jeden Versuch offene Begriffe (wie z. B. kindgemaB) zu
definieren. Ludwig Wittgenstein hat diesen Aspekt, der
manchen Wértern innewohnt, wahrgenommen und das
Konzept der ,Familiendhnlichkeit" eingefiuhrt. Unsere
Sprache enthalt Ausdriicke, die auf die Ahnlichkeiten
von Dingen oder Gegebenheiten untereinander weisen.
Diese Ahnlichkeit braucht jedoch nicht umfassend zu
sein. Nicht alles, was mit demselben Ausdruck benannt
wird, muss dieselben Bedeutungsmerkmale enthalten.
Wittgenstein zeigt dies am Begriff des Spiels. Bei den
verschiedenen Gebrauchsweisen des Wortes ,Spiel®
(Kartenspiel, Wortspiel, Kampfspiel, Rollenspiel etc.)
gibt es keine allgemeinen Gemeinsamkeiten. Aber es
ist eine Art Verwandtschaft zwischen ihnen zu erken-
nen, die jedoch nicht einer Wesensbestimmung gleich-
kommt. ,Wir sehen ein kompliziertes Netz von Ahnlich-
keiten, die einander Ubergreifen und kreuzen. Ahnlich-
keiten im GroBen und Kleinen." (Wittgenstein 1977,
§ 66) Besonders in der Alltagssprache enthalten Aus-
driicke ein breites Spektrum an Anwendungsmdglich-
keiten. Gleiche Worter werden stets in verschiedenen
Weisen gebraucht und entfalten kontextuell unter-
schiedliche Bedeutungen.

KindgemaB -Beispiel 1

,Was heiBBt kindgemé&B fir dich?"

,Es ware fir mich fast leichter, wenn man mir die
Frage stellt: ,Findest du ist das oder das kind-
gemaB?’. Allgemein zu sagen, was kindgemadB ist, ist
gar nicht so einfach. Es kann fir ein Kind etwas kind-
gemaB sein, was flr ein anderes Kind vielleicht Gber-
haupt nicht kindgemaB ist. Weil Kinder derartig ver-
schieden sind und jedes Kind eine eigene Personlich-
keit ist und eine eigene Geschichte, eine eigene
Familienstruktur hat. Jedes Kind erlebt den Alltag
anders. Und je nachdem, was von zuhause vorgege-
ben wird, ist etwas vielleicht fir das eine Kind kind-
gemaB und das andere Kind kann damit Uberhaupt
nichts anfangen, weil es das einfach noch nie erlebt
hat.”

[Ausschnitt eines Interviews mit einer Volksschulleh-

KindgemaB —Beispiel 2

,Denkst du bei dem Wort ,kindgem&B’ an die ganze
Gruppe oder an einzelne Kinder?"

,Meistens eher an die ganze Gruppe. Es kommt aber
auch immer darauf an, was wir gerade tun. Also,
wenn’s eine gemeinsame Arbeit ist und eher Frontal-
unterricht, dann denk’ ich an die ganze Gruppe.
Wenn’s eine Einzelarbeit ist, also Freiarbeit, dann
denk’ ich an einzelne Kinder."

[Ausschnitt eines Interviews mit einer Volksschulleh-

rerin im 25. Dienstjahr]

rerin im 4. Dienstjahr]

Die Padagogik wird nicht (mehr) auf eine spezifische
Normativitdt begriindet. Das Verstdndnis von Kind-
gemaBheit kann daher keine allgemeine, kontextunab-
hangige Richtigkeit beanspruchen; die Vorstellung von
universellen oder essentialistischen Definitionen muss
zuriickgewiesen werden. Wittgenstein rat demjenigen,
der nach Definitionen sucht, stattdessen den folgenden
Weg einzuschlagen: ,Frage dich in dieser Schwierigkeit
immer: Wie haben wir denn die Bedeutung dieses Wor-
tes (,gut’ z. B.) gelernt? An was fiir Beispielen; in wel-
chen Sprachspielen? (Du wirst dann leichter sehen,
dass das Wort eine Familie von Bedeutungen haben
muss.)" (Wittgenstein 1977, § 77) Es geht also nicht
darum, einen gemeinsamen Nenner aller Bedeutungen
zu finden, wie es die Suche nach einer essentialisti-
schen Begriffsbestimmung verlangen wirde, sondern
darum, eine Anzahl von Varianten, die ,Verwandt-
schaft" konstituieren (die Familie), Uber Beispiele (das
Einzelne) zu bestimmen. (vgl. Rosenberger 2005,
107ff)

Im Bedeutungsnetz gibt es kein ,liickenloses Ubergrei-
fen von Fasern" (Wittgenstein 1977, § 67). ,Die Starke
des Fadens liegt nicht darin, dass irgend eine Faser
durch seine ganze Lange lauft, sondern darin, dass
viele Fasern einander (bergreifen." (Wittgenstein
1977, § 67) So wie uns auf der Suche nach dem
eigentlichen Wesen einer Zwiebel (bzw. nach Wittgen-
steins Beispiel einer Artischocke, in Wittgenstein 1977,
§ 164) mit dem Entblattern ihrer Schichten die Frucht
ganzlich abhanden kommt und wir so nie einen
Wesenskern finden kénnen, so wenig gibt es das ein-
heitliche Wesen eines Begriffs. Was wir feststellen kon-
nen, sind semantische Uberlappungen, welche die Dif-
ferenzen jedoch nicht ausblenden. Und: Die Rander der
Bedeutungsfelder sind verschwommen, weil sie nicht
vollstandig explizierbar sind. ,Wir wissen die Grenzen
nicht, weil keine gezogen sind." (Wittgenstein 1977,
§ 69) Dies ist nicht als Mangel der Sprache aufzufas-
sen, sondern als Bestandteil der Funktionstichtigkeit
eines Begriffs. Nicht die Gleichheiten sind in der
Klarung des Begriffs ,kindgemaB" fir uns also ent-
scheidend, sondern die Unterschiede.

,Die Bedeutung eines Wortes ist sein Gebrauch in der
Sprache." (Wittgenstein 1977, § 43) Wir brauchen Bei-
spiele, Beschreibungen, um die vielfdltigen Bedeu-
tungsfelder von KindgemaBheit fassen zu konnen. Eine
essentialistische Begriffsdefinition mit universalisti-
schem Anspruch wére auch deshalb reduktionistisch,
weil sie der Pluralitét der Bedeutungen und Erschei-
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nungen, die mit dem Begriff angesprochen und umfasst
werden kdnnen, sowie der historischen Kontingenz, der
ihm innewohnt, nie gerecht werden wirde. Das Argu-
ment, begriffliche Unklarheiten waren eine Falle der All-
tagssprache und die Wissenschaft hatte die Aufgabe
durch Sprachkritik und begriffliche Systematik die
Tribheit der Sprache sozusagen zu bereinigen und zu
korrigieren, ist irrig. Die Wissenschaft kann nicht als
Sprachpolizei saubernd eingreifen (vgl. Waisman 1969,
117). Eine Sprachpraxis (auch die der Wissenschaften)
entsteht immer zusammen mit den sozialen Praktiken
und normativen Strukturen einer Gemeinschaft. Die
Bedeutung von KindgemaBheit zeigt sich also im Han-

deln und den darin artikulierten Geltungsansprtichen.

2. KINDGEMASSHEIT UND DIE SOZIALE
PRAXIS

Besonders in den Human- und Sozialwissenschaften
sind weder endgliltige Begriffsdefinitionen, noch ent-
sprechende Verallgemeinerungen haltbar. (vgl. MacIn-
tyre 1974) Wir sind also aufgefordert mit der Mehrdeu-
tigkeit und Pluralitéat der Sprache konstruktiv umzuge-
hen. Eine Annaherung an offene Begriffe ist beispiels-
weise moglich, indem sie in Zusammenhang mit ihrem
jeweiligen Gegenbegriff untersucht werden: z. B.
,Kunst" und ,Nichtkunst®, ,Gerechtigkeit" und ,Unge-
rechtigkeit”, ,kindgemaB" und ,nicht kindgemaBs". Die
Differenzherstellung zwischen einem Begriff und sei-
nem Gegenbegriff (kindgerecht und nicht-kindgerecht),
zwischen sozial anerkannten oder zurlickgewiesenen
Geltungsanspriichen, ist situativ, d.h. kontextabhangig.
Damit sind auch jene Vorstellungen und Bedeutungen
inkludiert, welche die InteraktionteilnehmerInnen ein-
bringen. Geltungsanspriche sind dennoch kein rein
individuelles Produkt, sondern kulturell getragen. Das
Individuum ist immer in einen sozialen Humus einge-
bettet, aus dem es seine ,subjektiven" Vorstellungen
und Bewertungen kultiviert. Individuelle Bedeutungs-
systeme sind also Ergebnis von diskreten Sozialisa-

tionsprozessen.

Die Abgrenzung von KindgemaBheit gegenulber Nicht-
KindgemaBheit ist nicht bloB eine Sachfrage, die die
Wissenschaften beantworten kénnten. In dieser
Debatte spielen ethische und moralische Komponenten
eine derartig wichtige Rolle, so dass sie weder elimi-
niert noch als trivial betrachtet werden kénnen. Kind-
gemaBheit kann nicht unabhangig von der sozialen Pra-
xis gesehen werden (Schulinstitution, Kultur), weil
jeder Geltungsanspruch kulturell und geschichtlich,
institutionell, politisch und sozial begriindet ist. In den
folgenden drei Beispielen, die teilweise auBerhalb des
schulischen Kontextes liegen, wird die gesellschaftspo-
litische Verankerung der Frage von KindgemaBheit ver-
anschaulicht. Sie zeigen, wie 6ffentliche Instanzen

Werte in der Praxis implementieren.

Jugendvertraglichkeit. (Kinofilme, ab 2001 auch
neue Medien und Fernsehfilme, die der ORF auszu-
strahlen plant.) Fir Kinofilme gibt sie Empfehlungen
liber die Zuldssigkeitsgrenzen ab, die primar den
zusténdigen Landesbehérden fiir die Feststellung der
in den Jugendschutzgesetzen vorgeschriebenen
Altersfreigabe dienen. Flr die Beurteilung gibt es
dezidiert keinen festgefligten Kriterienkatalog Uber
mogliche Wirkungen des Filmes, wohl aber MaB-
stabe, die eine sachkundige Auslegung erfordern
(vgl. beispielsweise BMUK 1999 und BM:BWK 2001).
Die Beurteilung bezieht sich auf gefahrdende Inhalte
sowie filmsprachliche und moralische Qualitdten des
Filmwerkes (vgl. Geschaftsordnung der Jugendfilm-
kommision, § 6 ebd.).

Die Festlegung einer genauen Alterskennzeichnung
(eines ,Schutzalters™) erweist sich als schwierig.
Einerseits entstehen dadurch gewissermaBen
,Grenzalter", andererseits @andern sich Werte und
damit gesellschaftliche Positionen. Eine Gegentber-
stellung europdischer Staaten zeigt, dass eine
europaische Vereinheitlichung, wie sie in der laufen-
den Diskussion von vielen VertreterInnen gefordert
wird, schwierig ist. Die Spruchpraxis in den ver-
schieden Ldandern hangt von vielen Faktoren ab. Die
Fragen, die sich zu dieser Thematik stellen, gehen
weit Uber das Gebiet der Medienwirkungsforschung
hinaus. Zu Recht fordert Bernhard Natschlager
(1999) deshalb in der Diskussion um ein europaweit
harmonisiertes Regelwerk des Jugendschutzes die
Einbeziehung von Beitrdgen aus der modernen
Anthropologie, der Soziologie etc. sowie von kultu-
rellen Eigenheiten, Lebensstilen, gesellschaftlichen
und subkulturellen WertmafBstaben.

1. Beispiel — Jugendmedienkommission:

In Osterreich Uberpriift seit 1948 die Jugendmedien-
kommission (vormals Jugendfilmkommission, vgl.
dazu BM:BWK 2001) jahrlich Medieninhalte auf ihre

2. Beispiel — Offentliche Beurteilung von Kinder- und
Jugendbuchern:

Rezensionen von Kinderbiichern in verschiedenen
Massenmedien und die Praxis der Preisvergabe wei-
sen auf Lenkungsstrategien von o6ffentlichen oder
offentlichkeitswirksamen Stellen. Elisabeth Lercher
(1983) analysierte Rezensionen 0Osterreichischer
Jugendbuchinstitutionen. Der Zitatausschnitt, den
sie als Titel ihres Buches wahlte (,... aber dennoch
nicht kindgemaBs"), zeigt die Richtung ihrer Untersu-
chung: Ist ein Buch kindgemaB (sprich zu empfeh-
len) oder nicht? Die Autorin kommt in ihrer - nun-
mehr zwanzig Jahre alten - Studie zu dem Schluss,
dass bei der Mehrheit der untersuchten Beurteilun-
gen ,ein konservativ-bildungsbuirgerlicher Grundzug
festzustellen ist, der, eng verbunden mit Versatz-
stlicken literarasthetischer Vorstellungen des 19.
Jahrhunderts, in Osterreich von zentraler Bedeutung
sein durfte® (Lercher 1983, 397). Dies findet sich
beispielsweise im Dogma der ,Ideologie der Ideolo-
gielosigkeit" (Lercher 1983, 407) und in der Vorstel-
lung von Literatur als Schonraum und dem Mythos
vom Kindergliick wieder.
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3. Beispiel - Zensur der Bildungsbehdrde in den
USA:

Die Bildungsbehorde des Bundesstaates New York
anderte in den letzten Jahren Literaturausziige, die
fur Schulprifungen vorgesehen waren. Sie entfernte
Anspielungen auf Homosexualitdt und Alkoholkon-
sum, unternahm stilistische Anderungen, indem sie
beispielsweise ,dicke" Kinder in ,korpulente™ umbe-
nannte, strich Erwahnungen von ,Juden® und ,Nicht-
Juden" aus einem Text eines Juden in Polen oder die
Hinweise auf Hautfarben in dem Bericht einer Auto-
rin Uber ihre Erfahrungen als einzige WeiBe in einem
Schwarzenviertel. (vgl. dazu Ravitch 2003) Solche
Zensurakte wurden unter Berufung auf politische
Korrektheit begriindet. Man wolle nicht, dass sich die
SchilerInnen bei der Prifung unwohl fihlen. Offen-
sichtlich sahen die zustandigen Beamtlnnen die
inkriminierten Textstellen als nicht kind- bzw.
jugendgemaB an und gingen davon aus, dass die
SchiilerInnen sie nicht addquat verarbeiten kénnen.
An diesem Beispiel zeigt sich die Kontamination des
Begriffs ,kindgemaB" mit politisch-ideologischen
Zielsetzungen besonders deutlich.

Der Erfolg eines bestimmten sozialen Konzeptes ist von
der Durchsetzungskraft konkreter sozialer Gruppen
und Institutionen abhéngig. Wenn sich die Meinungen
von Film- und Buchkommissionen, von Erziehungs-
behdrden und sonstigen Interessensvertretungen (Kir-
chen, Elternverbande etc.) als allgemein anerkannte
Anschauung durchsetzen, dann pragen die zugrunde-
liegenden Konzepte die soziale Praxis. In diesem Pro-
zess kommen durchaus unterschiedliche Urteilsmuster
und Vorannahmen zum Zug, die verschiedene Denk-
stile charakterisieren. Allerdings kann ein Konzept,
wenn es erfolgreich sein soll, nicht gegen die Institu-
tion, die seine Legitimation bestimmt, gerichtet sein.
Das wirde sich auf die Systemstabilitat kontraproduk-
tiv auswirken. So hangt beispielsweise das schulinstitu-

tionelle Verstandnis von KindgemaBheit immer von den
Machbarkeitsgrenzen und dem Verwirklichungswillen
der Schule und ihrer VertreterInnen ab. Anséatze, wel-
che ihre Strukturen und Funktionen sprengen wirden,
werden ausgeschlossen.
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