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Kinderkultur oder der Versuch einer Anniherung

Marcel Klaas, Alexandra Fliigel,
Rebecca Hoffmann, Bernadette Bernasconi

,,Da rinnt der Schule lange Angst und Zeit

mit Warten hin, mit lauter dumpfen Dingen.

O Einsamkeit, o schweres Zeitverbringen ...

Und dann hinaus: die Straf3en sprithn und klingen
und auf den Plitzen die Fonténen springen

und in den Gérten wird die Welt so weit -.

Und durch das alles gehen im kleinen Kleid,
ganz anders als die andern gehen und gingen -:

O wunderliche Zeit, o Zeitverbringen,

o Einsamkeit. [...]*

Rainer Maria Rilke: Kindheit

1 Kindheit

Wie im Alltag tiber Kindheit gesprochen wird, ist eng verkniipft mit Bildern aus
der eigenen Kindheit bzw. der eigenen biographischen Kindheitsinterpretation.
In den 1980er Jahren dominierten in der Debatte um Kindheit Begriffe wie
,,Verlustkindheit®, ,,Fernsehkindheit®, ,,Einzelkindheit* oder ,,Verinselung®, und
auch der wissenschaftliche Diskurs setzte sich mit diesen Topoi auseinander.
Vornehmlich wurde Kindheit ,aus einer kulturkritischen oder kulturpessimis-
tischen Perspektive” (Heinzel 2002, 11) betrachtet. Als Ideal wird allerdings
immer noch Kindheit, als die ,,schéne Kindheit postuliert, und riickblickend als
Norm kollektiver Erzdhlungen angesehen. Dabei wird gleichwohl tber die
Kindheit der nachfolgenden Generationen oftmals aus eben dieser kulturkri-
tischen und -pessimistischen Perspektive verhandelt. Dieses Phdnomen deutet
Heinzel als ,.kollektive biographische Selbstverstdndigung und die Erfahrung so-
zialer Zugehorigkeit durch Abgrenzung von (moderner) Kinderkultur* (Heinzel
2005, 39). Die eigene, gliickliche, zufriedene und erfiillte Kindheit wird hierbei
nicht in Frage gestellt, sondern als Schablone fiir die Betrachtung aktueller
Kindheit herangezogen und somit zur Norm erklért. Ebenso wie der Topos der
,,schonen Kindheit* ist die postmoderne Bastelbiografie, in der auch Kinder als —

M. Klaas et al. (Hrsg.), Kinderkultur(en), DOI 10.1007/978-3-531-92776-3_1,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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aufgrund von Bediirfnissen und spéter aufgrund von Interessen — Wéhlende
angesehen werden, als ein normatives Kindheitsmuster anzusehen. Zinnecker hat
fiir den Prozess den Begriff der ,,Selbstsozialisation* zur Diskussion gestellt.
Eine Sozialisationsvorstellung vom Kind, das sich selbst aus Wahlméglichkeiten
frei” erschaffe, sei aber eine Modellvorstellung der Postmoderne und nicht
notwendigerweise eine Beschreibung von Wirklichkeit, so Preuss-Lausitz (vgl.
2003, 16).

Die wissenschaftliche Betrachtung von Kindheit hat sich in den letzten 20
Jahren grundlegend gewandelt. Die Abwendung von einem Kindheitsverstindnis
als Vorbereitungsraum erfolgte aufgrund zunehmender Kritik an dem Konzept,
Kinder reduziert durch den Fokus auf Entwicklungs- und Sozialisationsfragen zu
betrachten. Die Topoi Entwicklungskindheit und Erziehungskindheit sind zu-
nehmend abgelost worden von Konzepten, ,die Kinder als gesellschaftliche
Gruppe betrachten und die Institutionalisierung der Kindheit analysieren® (Kelle
2009, 465). Schlagworte wie ,,aus der Perspektive der Kinder®, ,Kinder als
Akteure etc. haben tiiber einen langen Zeitraum die Debatten geprdgt und den
Fokus auf die Konstruktionstitigkeit der Kinder gelenkt. Jedoch verweist Honig
auf die damit einhergehende Problemlage: ,,Eine kindheitswissenschaftliche
Perspektive, die allein Kindheit fokussiert und die Eigenstiandigkeit von Kindern
betonte, stinde demgegentiber stirker in der Gefahr, an der Romantisierung und
Mythologisierung der ,Kindheit® mitzuwirken* (zit. n. Kelle 2009, 466). Viel-
mehr miisse, so Honig weiter, Kindheit im Fokus generativer Differenz diskutiert
und reflektiert werden. — Wie also wird die generative Differenz zwischen
Kindern und Erwachsenen gesellschaftlich organisiert, welche Formen des
doing1 sind anzutreffen, an denen die Kinder ebenso beteiligt sind? ,,Es geht
nicht um eine Wesensbestimmung des Kindes, sondern um eine Analyse der
Soziogenese von Kindheit. An ihr wirken Kinder aktiv mit* (Honig 1999a, 50).

Wie Kindheit konstruiert bzw. gefasst wird, l4sst sich historisch wie aktuell
durch die Analyse von wissenschaftlichen Diskursen’, Angeboten an Erwachsene
(Erziehungsratgeber, Fachliteratur) sowie durch die Analyse kultureller Produkte
fir Kinder (z.B. Kinderbiicher, Fernsehsendungen, Kindermobel etc.) und
sozialer Praktiken (z.B. Schulsysteme, Freizeitangebote) herausarbeiten (vgl.
Rosenberger 2005, 22). Dies bedeutet gleichwohl, Kindheit ,,im Spiegel ihrer

1 Die Kategorie des ,,doing™ ist ebenso in der Geschlechterforschung anzutreffen und wird dort
als ,,doing gender“-Ansatz beschrieben. Mit der Begrifflichkeit des ,,doing™ wird der Konstruk-
tionsgedanke hervorgehoben und eine Wesensbeschreibung negiert. An diesem Prozess sind
durchaus mehrere Interaktionspartner beteiligt.

2 Hierbei ist jedoch zu kritisieren, dass eine Theorie der Kindheit weitgehend an westlich demo-
kratisch-kapitalistischen Industriegesellschaften orientiert ist. ,,Kindheit in anderen Weltregio-
nen ist dagegen weder in historischer noch gegenwartsbezogener Orientierung fiir die Theorie-
konstruktion wichtig geworden“(Lenhart 2006, 201).
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kulturellen Représentationen und nicht als soziale Tatsache (Kelle 2009, 464)
zu betrachten. Im Kontext der Kindheitsforschung sind diverse — selbstredend —
heterogene Zuginge zur Bearbeitung von Kindheit festzumachen. Um diese
einer Systematisierung zu unterziehen, markiert Helga Kelle in Anlehnung an
Honig, Leu und Nissen (1996) vier Perspektiven: So wird Kindheit erstens als
Lebenslage und soziale Strukturkategorie verstanden und zweitens als Lebens-
phase betrachtet. Kindheit als Lebensweise zu untersuchen, stellt die dritte
Variante dar. Viertens wird Kindheit als Diskurs in den Blick genommen (vgl.
Kelle 2005, 145f. oder auch Kelle 2009, 466ff.). Diese Strukturierung begegnet
nicht nur der disparaten Fiille an Fassungen des Kindheitsbegriffes und Ansétzen
im Rahmen der Kindheitsforschung, sondern schafft gleichsam Transparenz
hinsichtlich der grundlagentheoretischen Verortung.

Aktuell gibt es dem Anschein nach einen Konsens dariiber, das genera-
tionale Verhéltnis in den Fokus der Aufmerksamkeit zu riicken und so die Fragen
nach und um Kindheit zu erértern. Die Bedeutsamkeit, das generationale Ver-
hiltnis als ein ,,politisches, kulturelles und strukturelles* Arrangement zu begrei-
fen, wird von Biihler-Niederberger und Stinker hervorgehoben (vgl. 2006, 40).
Dennoch bleibt, auch angesichts der Diskussion um das generative Verhiltnis,
die Reflexion dariiber notwendig, welche Bilder ,,von der Wirklichkeit heutigen
Kinderlebens“ (Kelle 2009, 464) erzeugt werden bzw. wie Kindheitsforschung
diese Bilder iiber Kindheit erzeugt. Die Wirklichkeit heutigen Kinderlebens wird
dabei durchaus unter den Begriff der Kinderkultur gefasst.

2 Kinderkultur(en)

Obwohl die diskursive theoretische Verortung des Begriffs Kindheit weit
fortgeschritten ist, trifft dies auf den Begriff der Kinderkultur ganz und gar nicht
zu. Der Begriff wurde zwar bereits 1989 in Lenzens Pddagogische Grundbe-
griffe aufgenommen, doch scheint er im Hinblick auf theoretisch elaborierte und
empirisch fundierte Arbeiten vernachldssigt. Der Begriff an sich verleitet zu
vielfiltigen Interpretationen, und die unterschiedlichen Zugriffsweisen auf ihn
lassen Honigs Beschreibung des Begriffs als ,,schillernd* besonders zutreffend
erscheinen (Honig 1999b, 133).

Kinderkultur wird in der Literatur unterschieden als eine Kultur fiir Kinder
und eine Kultur der Kinder (vgl. Lenzen 1989, 824ff.). Krappmann betont, die
Kultur der Kinder sei eine Kultur, die Kinder sich selbsttitig erschaffen —
mitsamt der Probleme, Freundschaften oder Rituale (vgl. 1993, 365). Der Hin-
weis auf die soziale Praxis findet sich ebenso in der Betrachtung Honigs. Die
soziale Welt der Kinder ist hier ,,eine Welt symbolisch vermittelten Sinns, eines
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Eigen-Sinns“ (Honig 1999b, 132), die sich von den Zuschreibungen und Deu-
tungen der Erwachsenen klar abhebt. Er verweist dabei auf den innovativen
Impuls der deutschen Kindheitsforschung der 80er Jahre, die ihren Fokus auf
,,die Kindheit als Lebenswelt und [auf, d.V.] die Féhigkeit von Kindern, sie als
Kultur zu gestalten* lenkte (vgl. Krappmann zit. n. Honig 1999b, 133).

Fromme u.a. bezichen den Begriff in ihrer Einleitung zum Band Selbst-
sozialisation, Kinderkultur und Mediennutzung mit dem Verweis auf Zeiher und
Zeiher sowie Qvortrup auf den Alltag von Kindern, ,,der seine eigene kulturelle
Dignitit habe“ (Fromme u.a. 1999, 9). Sie fithren weiter aus, dass nach den
1970er Jahren, in denen Kinderkultur in erster Linie als Weg der ,sanften
Anpassung™ (Lenzen 1978) verstanden wurde, ,,in der neueren Kindheitsfor-
schung mit diesem Begriff gerade das Moment des Eigenstdndigen betont™
(Fromme u.a. 1999, 9) werde.

Eine solch eigenstindige Aneignung und Erschaffung von kindlicher Welt
fithrt Walter Benjamin anschaulich in Berliner Kindheit um neunzehnhundert
vor. ,,In einem alten Kindervers kommt die Muhme Rehlen vor. Weil mir nun
,Muhme*‘ nichts sagte, wurde dies Geschopf fir mich zu einem Geist: der
Mummerehlen. Das Mi3verstehen verstellte mir die Welt. Jedoch auf gute Art, es
wies die Wege, die in ihr Inneres fithrten* (Benjamin 2000, 7). Der Erwerb von
Welt erfolgt in Benjamins ,,Mummerehlen* iiber Sprache, tiber das Nicht- oder
Noch-nicht-Verstehen, das zum eigenen kindlichen Sprachspiel wird, welches
Kinderkultur verkorpert (vgl. zu Kinderkultur und Sprachspielen, Kelle/
Breidenstein 1999). Kinder erschaffen nicht nur Sprachspiele, sondern eine
eigene Kultur (vgl. Kelle/Breidenstein 1999, 97ff.), ,,aulerhalb der familialen
und institutionellen Betreuungs- und Kontrollumwelten [...]. Diese ,Kinder-
kultur® bedient sich zwar vieler Symbole und Versatzstiicke der Erwachsenen-
kultur, sie erprobt jedoch spezifische Deutungsmuster, die nur den Gruppen-
mitgliedern vertraut sind und die Grenze des Andersseins oder auch eine
kritische Distanz gegeniiber der etablierten Erwachsenenkultur zum Ausdruck
bringen* (Liegle 2003, 23).

Was sicherlich unter den Begriff Kinderkultur zu fassen ist und durch das
Beispiel von Benjamin unterstrichen wird, sind Praxen gelebten Kinderalltags,
die jedoch nicht ohne gesellschaftliche Eingebundenheit betrachtet werden
konnen: ,,Die Kultur der Kinder stellt eine eigenstéindige Lebensform dar, mittels
derer Kinder als Kinder in ein kollektives Verhiltnis zu Erwachsenen treten
(Honig 2008, S. 53). Auch hier stellt sich die Frage, inwieweit die Organisation
der generativen Differenz herausgearbeitet wird, also Macht und Autoritits-
gefille im Rahmen der generationalen Ordnung zum Tragen kommen. Eine
besondere Rolle nehmen in diesem Zusammenhang Arbeiten ein, die sich als
kulturanalytische Zugidnge auf ethnomethodologische Ansidtze beziehen. Die
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Peer-Culture-Forschung vertritt in der Tradition der Ethnomethodologie im
Verbund mit der neuen Kindheitsforschung die Vorstellung von Kindern als
kompetente Akteure und Konstrukteure ihrer sozialen Wirklichkeit (vgl. Kelle/
Breidenstein 1999, 98), eben das Moment des Eigenstindigen, auf das auch
Fromme u.a. hinweisen. ,Kulturanalytische Zuginge [zielen; d.V.] auf das
Wissen der Kinder als Akteure und als Teilnehmer oder Mitglieder ihrer Kultur*
(ebd.).

Auch erméglicht die Ethnomethodologie durch ihre Beziige zur Ethnologie
einen spezifischen Zugriff auf das Verstindnis von Kultur, unabhingig von
Kindheit. Hilfreich ist hier die Arbeit Amanns, der einen Einblick in das fiir die
Ethnomethodologie grundlegende Verstiandnis von Kultur in Anlehnung an Clif-
ford Geertz bietet. Kulturen werden nach Geertz an oOffentlichen sozialen
Handlungen beobachtbar und lassen sich mittels dichter Beschreibung und deren
Interpretation rekonstruieren. Fiir Geertz stellt jedoch schon das offentliche
Geschehen an sich bereits einen kulturinterpretierenden Akt dar’. Und 6ffent-
liches Geschehen wird so zu einer Interpretation dessen, was die Handelnden als
den kulturellen Rahmen betrachten. ,,Die Kultur eines Volkes besteht aus einem
Ensemble von Texten, die ihrerseits wieder Ensembles sind, und der Ethnologe
bemiiht sich, sie tiber die Schultern derjenigen, fiir die sie eigentlich gedacht
sind, zu lesen” (Geertz zit. n. Amann 1997, 301). Kultur wird dann verstanden
als Gruppierung ,.ineinander greifender Systeme auslegbarer Zeichen® und bildet
einen ,,Kontext, ein[en] Rahmen, in dem sie [also soziale Interaktionen, d.V.]
verstindlich — also dicht — beschreibbar sind (Geertz zit. n. Amann 1997, 301).

Beziehen wir diese Uberlegungen auf eine Kultur der Kinder, so bedeutet
hier Kinderkultur die Perspektive der Kinder auf die generationsiibergreifende
Konstruktion von Kultur — also doing-generationales-Verhdltnis aus der Per-
spektive von Kindern. Damit stellen sich mehrere Probleme, die bislang nicht
aufgelost werden konnten. Zum einen wird die Perspektive der Kinder verfrem-
det durch den Blick der Forscher, die die Perspektive der Kinder schon nicht
einlosen konnen. Zum anderen kann Kinderkultur nicht eine losgeloste Kultur
der Kinder allein sein, weil Kinder eben im generationalen Verhéltnis stehen und
ihre Kultur auf der Folie dieser Bezogenheit entwerfen miissen. Damit stellt sich
heute leicht variiert erneut eine Frage, die Lenzen bereits vor vierzig Jahren
formulierte: ,,Gibt es abgeschlossen von der sogenannten Erwachsenenwelt eine

3 Amann wirft die Frage auf, ob Geertz Verstindnis nicht den ,,Unterschied zwischen einem
interpretierenden Text und einer interpretierenden kulturellen Aktivitdt™ unsichtbar macht, ob
sich so nicht der ,konkrete Ablauf sozialen Handelns [...] zur bloBen o6ffentlichen Mani-
festation von Kultur verkiirzt“ (Amann 1997, 298ff.). Er vertritt die Ansicht, dass deutlicher
zwischen unterschiedlichen Textsorten unterschieden werden miisse und nicht jeder Text — zu-
mal der Textbegriff bei Geertz ausgesprochen weit ist — bereits eine Interpretation von Kultur
darstelle.
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besondere, fiir Kinder leibhaftige Wirklichkeit oder existiert ,Kinderkultur® nur
in der Pddagogen-Sprache?* (Lenzen 1978, 9)

Im Gegenzug zur Kultur der Kinder kann Kinderkultur auch gefasst sein als
eine Kultur fir Kinder. Der Begriff meint dann ,also diejenigen Dinge, die
eigens fir Kinder inszeniert und angefertigt werden wie Einschulungsfeiern,
Spielzeug und Kinderkleidung* (Wegener-Spohring 1992b, 4). Der Markt der
Kultur fiir Kinder ist enorm. Alleine die Spielzeugindustrie hat einen nicht zu
unterschitzenden Einfluss.* Honig verweist darauf, dass es keine scharfe Grenze
zwischen der Kultur fiir und der Kultur der Kinder geben kénne und gibt einen
kurzen Einblick in Arbeiten, die das Zusammenspiel untersucht haben (vgl.
Honig 1999b, 133). Hengst etwa habe zunichst Kinderkultur als einen Gegen-
entwurf zur Kommerzialisierung und zur Einbeziehung von Kindern in den
Konsumentenkreis angesehen. Spéter habe er seine Ansicht um das Kind und den
Markt als Biindnispartner, beim Versuch das kindliche ,,Autonomieprojekt* ge-
gen das Erwachsen-Werden zu behaupten (vgl. Hengst 1985, 1996), revidiert.
2002 schlieBlich betrachtet Hengst Kinderkultur als mediatisierte Konsumkultur
und konstatiert, in der Kinderkultur dominieren die Normen und Konsumstile
Jugendlicher und junger Erwachsener.

Die Problematik, die sich bei einer Anndherung an den Begriff der
Kinderkultur zeigt, ergibt sich aus der engen Angebundenheit des Verstidndnisses
von Kinderkultur an die Kindheitsforschung. Wenn nun gerade Kinderkultur das
Eigenstdndige von Kindern im Fokus haben soll, miissen zwangsldufig die Pro-
bleme auftauchen, die auch das Defizitire an einer reduzierten Proklamation der
Perspektive der Kinder” ausmachen, worauf auch die Ausfithrungen von Honig
verweisen.

Was an dieser Skizze von differenten Fassungen zur Kinderkultur deutlich
wird, ist, dass es sich um keinen einheitlich gefassten Begriff handelt. Ebenso
wenig wie es also die integrative Theorie zeitgendssischer Kindheit gibt (vgl.
Honig 1999b, 11), lassen sich eine Kultur fiir Kinder und eine Kultur der Kinder
trennscharf voneinander unterscheiden (vgl. ebd., 133).

Die Tatsache, dass Kinderkultur nur marginal theoretisch reflektiert wurde
und die wenigen Definitionen kontrovers sind, der Begriff nichtsdestotrotz eine
inflationdre Verwendung zu finden scheint liefert auch den Grund, warum im
Titel dieses Bandes Kinderkultur in den Plural gesetzt wurde.

4 Eurotoys gibt den Umsatz der Spielzeugindustrie fiir klassische Spielware im Jahr 2009 mit 2,4
Mrd. Euro an (vgl. www.Spielwarenmesse.de). Der deutsche Verband der Spielwarenindustrie
e.V. nennt fiir das Jahr 2008 einen Umsatz von 2,29 Mrd. Euro am deutschen Markt (http://
toy.de/news/index2100.html). Vom Online-Magazin Statista wird fir das Jahr 2008 ein welt-
weiter Umsatz der Spielzeugindustrie von 75,7 Mrd. US-Dollar aufgefiihrt (vgl. www.
de.statista.com).
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»Kinderkultur(en)* hie das Symposium, was im Januar 2009 stattgefunden
hat. Den Ausgangspunkt fiir diesen Band und das Symposium stellt die
Auseinandersetzung mit den Arbeiten Gisela Wegener-Spohrings dar. Thre For-
schungsarbeiten wenden sich durchaus heterogenen Bereichen zu und sind auf
den ersten Blick nicht unter eine Begrifflichkeit zu subsumieren. Jedoch ldsst
sich als verbindendes Moment immer wieder eine Hinwendung zur kindlichen
Alltagspraxis, zu gelebtem Kinderalltag finden; dies erfolgt im Spiegel der Ein-
gebundenheit von Kindern in gesellschaftliche Herrschaftsgefiige.

Wegener-Spohring wendet sich bestindig den Phdnomenen der kindlichen
Lebenspraxis zu. Dabei bewegt sie sich zwischen den Sinnkonstruktionen, die
sich Kinder von ihrer Lebenswelt und den in ihr inhdrenten Phdnomenen wie
Spiel, Freizeit und Schule machen, und der gesellschaftlichen Gefasstheit von
Kindheit. In ihren Untersuchungen begibt sie sich in die Beobachterperspektive
und gibt dabei dem Leser und der Leserin interessante Einblicke in eine Kultur,
deren Undurchdringlichkeit dabei auBer Frage steht. Wegener-Spohring zeigt
jedoch einen geschirften Blick fiir die Interessen der Kinder und eine Faszi-
nation fiir die widerstdndigen, aufmiipfigen, chaotischen, ungestiimen und unan-
gepassten Facetten des Kinderlebens. Thre Arbeiten sind geprigt von einer
Auseinandersetzung mit Kindern, Kindheit und eben Kinderkultur; sie setzt sich
von einer Domestizierung jener widerstindigen, auf Selbstbehauptung zielenden
Verhaltensweisen der Kinder ab: ,,JJugendkultur [und Kinderkultur; d.V.] haben
sich jedoch noch nie in die padagogische Intentionalitdt zwingen lassen; es ist ja
gerade ihr Sinn, dass sie dazu quer lieg[en; d.V.], dass sie sich mit dieser Inten-
tionalitdt™ anlegen (Wegener-Spohring 1998, 336).

Eine Auseinandersetzung mit kinderkulturellen Praxen findet in den Arbei-
ten Wegener-Spohrings immer in der Wahrnehmung des Eingebettetseins der
Alltagswelt der Kinder in gesellschaftliche Macht-, Markt- und Herrschafts-
prozesse statt. So findet sich in ihren Schriften die Herausarbeitung des Wider-
spruchs zwischen pédagogischer Zielvorstellung und gleichzeitiger Wahr-
nehmung gesellschaftlicher und individueller Grenzen: Reise wird im Rahmen
der Tourismusindustrie vermarktet, kindliches Spiel wird von einer umsatzstar-
ken Spielindustrie flankiert, die Umsetzung von Kinderrechten unterliegt einem
politischen Méchtespiel, Schule ist ein Ort der gesellschaftlichen Reproduktion,
der Vergesellschaftung des Individuums. Schulische Lernprozesse sind ,,qua
Definition intentional und damit fiir das lernende Subjekt fremdgesetzten Zielen
untergeordnet™ (Wegener-Spohring 2002, 14). Dabei werden diese Grenzen je-
doch niemals als Handlungsentlastung fiir eine Pddagogik verstanden, sondern
als Widerspruch des pddagogischen Anspruchs. Demnach geht es nicht um eine
kritiklose Bedienung gesellschaftlicher Entwicklungen und gesellschaftlicher
Machtverhéltnisse, jedoch um deren Wahrnehmung und Reflektion. An dieser
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Stelle wird durchaus Wegener-Spohrings Pragung durch ihren, wie sie selbst
formuliert, akademischen Lehrer Heydorn sichtbar: Es bleibt unabdingbar, Bil-
dung im Kontext gesellschaftlicher Moglichkeiten, Rahmungen und Grenzen zu
reflektieren, vor allem, wenn Bildung auch in ihrer gesellschaftspolitischen Di-
mension relevant sein soll (vgl. Wegener-Spohring 1998, 343f.). Wegener-
Spohring betrachtet Kinderkultur im Widerspruch zwischen kindlicher Selbst-
deutung, padagogischer Aufgabe und gesellschaftlicher Rahmung und Herrschaft
und letztlich mit dem Ziel der Bildung und Emanzipation, denn ,.es ist Ziel aller
Bildung, Macht aufzuheben, den freigewordenen Menschen an ihre Stelle zu
setzen® (Heydorn 1978, 336).

Wegweisend fiir das Symposium war und Ziel dieses Bandes ist es nun, eine
diskursive Auseinandersetzung mit den wissenschaftlichen Arbeiten Gisela
Wegener-Spohrings und eine Erweiterung der Diskussion zu ermdglichen. Daher
findet hier eine Fokussierung auf die von ihr bearbeiteten Felder kindlicher
Lebenspraxis (Spiel, Bildung, Grundschule und Freizeit/Reise) statt, auch wenn
damit nicht unterstellt wird, die Facetten von Kinderkultur vollstindig wider-
zuspiegeln. Entsprechend unterteilt sich der vorliegende Band in vier Themen-
spektren, zu denen jeweils Texte von Wegener-Spohring als Ausgangspunkt und
Impuls fiir eine kritische und erweiternde Diskussion herangezogen und hier
auch erneut abgedruckt worden sind. Die Autorinnen und Autoren gehen in ihren
Beitrdgen den in Wegener-Spohrings Arbeiten aufgeworfenen Fragen nach,
liefern eigene, dem individuellen Forschungsprofil entstammende Reflexionen
auf die oben genannten Bereiche und erdffnen so einen Raum fiir diskursive
Auseinandersetzungen.

Allen Kapiteln vorangestellt ist ein kleiner Aufsatz von Wegener-Spéhring,
der exemplarisch fiir ihre Perspektive auf Kinder und auf Kinderkultur steht:
,Kinderkultur ist Spielkultur. Kinder nehmen sich Freiheit und Aufmiipfigkeit
heraus und spielen auch ,gegen die Wirklichkeit*. Dabei lernen sie iiber sich und
die Welt, und dies in eigener Regie und ohne Pddagogik™ (Wegener-Spéhring
1992b, 4). Der Artikel ,Kinderkultur-Spielkultur beschreibt sensibel einen
kleinen Einblick in kinderkulturelles Handeln, erméglicht ein Spéhen in eine fiir
Erwachsene fremde Welt. Wesen des Artikels ist das Verstehen und eben keine
vorschnellen Versuche kindliche Lebenspraxis zu padagogisieren bzw. zu domes-
tizieren.

Hier schliefit sich der erste groBe Themenkomplex an. Gisela Wegener-
Spohrings Werk zu wiirdigen wére nicht denkbar, ohne auf ihre Arbeiten zum
Spiel einzugehen. Sicherlich stellen diese das Herzstiick ihres Werks dar — nicht
nur, weil sie sich in ihrem Leben dem Spiel iiber einen verhéltnisméafig langen
Zeitraum gewidmet hat, sondern auch, weil es als Kategorie quer zu allen
anderen liegt. Es lassen sich daher — und das zeigt sich auch in ihren Arbeiten —
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problemlos Ankniipfungspunkte zu den Bereichen Bildung, Freizeit, Reise und
Schule ausmachen und ausloten.

In erster Linie war es das kindliche Spiel, was Gisela Wegener-Spohring in
zahlreichen empirischen Arbeiten untersucht hat. Dabei hat sie es stets vermie-
den, ein Bild des niedlichen und beschaulichen Kinderspiels zu vermitteln. Es
waren gerade die schwierigen und irritierenden Aspekte, die ihr Interesse
geweckt haben. Aggressives Spielverhalten, Kriegsspiele und die entsprechenden
Produkte der Spielzeugindustrie lagen im Fokus ihrer Betrachtungen. ,,Spiel ist
die Freiheit der Kinder, so auch der Titel eines hier abgedruckten Artikels, Spiel
ist nicht harmlose, romantisierte Spiclerei, sondern Kinderkultur. Gisela Wege-
ner-Spohring arbeitet hier die Grenzen einer Nutzbarmachung des Spiels heraus
und diskutiert das Verhéltnis von Kinderspiel und Erwachsenenkultur. Spiel ist
der Ort, an dem Kinder ,fiir die kurze Dauer des Spiels [...] dic Macht-
verhéltnisse umkehren und die Realitét auf den Kopf stellen* (Wegener-Spohring
2000, 76) konnen. Spiel ist So-tun-als-ob, nicht der Inhalt entscheidet tiber die
Qualitdt des Spiels, das wird vor allem auf der Ebene der Interaktionen ausge-
macht (vgl. Wegener-Spohring 1987, 471f.). Dabei ist es von besonderer Bedeu-
tung, dass alle Beteiligten wissen, dass es sich um eine Spielsituation handelt.
Gisela Wegener-Spohring hat Vertrauen in die Kinder und weil3 gleichzeitig um
die ohnehin stark begrenzte Einflussmoglichkeit von aulen. Kinder entscheiden
selbst dariiber, ob und wie sie spielen.

Die Schwierigkeiten, das Spiel zu didaktisieren, es bestimmten Zielen
unterzuordnen, es gefligig zu machen, beschreibt Wegener-Spohring in zahlrei-
chen Arbeiten (vgl. etwa 1990; 1994, 211ff)). Die Freiheit und das Aufmiipfige,
wie sie stets betont, seien wesentliche Momente. Im Zusammenhang mit dem
Merkmal der Ambivalenz steht die balancierte Aggressivitit (vgl. Wegener-
Spohring 1995, 269ft.). Auf den ersten Blick irritierend wirkt, dass sie nach
langen Jahren wesentliche Ansichten einschrinkt. Uber viele Jahre signalisierte
sie stets Gelassenheit im Umgang mit spielenden Kindern, die natiirlich auch
aggressive Spielinhalte in ihre Spiele einbinden und durchaus Spiele spielen, die
Erwachsene als ganz und gar nicht schon wahrnehmen. Nach Abschluss einer
Follow-Up Studie wirft sie aber die Frage auf, ob Ambivalenz und Irrealitdt im
Spiel nicht schwinden, ob sich das Spiel nicht doch so verédndert habe, dass ein
Eingreifen von auflen nicht doch in bestimmten Situationen notwendig sei (vgl.
Wegener-Spohring 2005, 4271t.).

Die Sinnhaftigkeit des Spiels und seinen Zusammenhang mit dem Gliick
hinterfragt Johannes Bilstein in seinem Beitrag. Dient das Spiel dem Vergniigen,
wie eine weit verbreitete Annahme nahelegt? Oder gehorcht es — in Freudscher
Lesart — blo dem Wunsch nach der Befriedigung von Trieben? Dabei fokussiert
Bilstein zundchst auf die Spielenden und befragt hierzu die psychoanalytische
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Tradition, um anschlieBend aus der Perspektive christlicher Mythologien heraus
das Gliick ins Zentrum zu stellen.

Die Frage nach geschlechtstypischen Spielformen ist schon lange in die
spieltheoretischen Betrachtungen eingeschrieben. Dabei wird gerade die Aggres-
sivitdt im Spiel dem ménnlichen Geschlecht unterstellt. Gisela Wegener-Spoh-
ring (vgl. z.B. 1995, 16ff.) vermeidet allerdings in ihren Arbeiten stets eine so
eindeutige Zuschreibung, ihre Forschungen legen eine solche Deutung auch
nicht nahe. Ebenso wie Bilstein bezieht sich auch Barbara Rendtorff auf
psychoanalytische Ansédtze und geht in ihrem Aufsatz der Frage nach, ob sich
beim Spiel tatsdchlich médchen- oder jungentypische Spielformen differenzieren
lassen oder ob diese Unterscheidungen nicht vorschnell sind und wesentliche
Aspekte der kindlichen Entwicklung unberiicksichtigt lassen.

Mit der Frage der Didaktisierung des Spiels hat sich Gisela Wegener-
Spohring — wie bereits erwédhnt — in zahlreichen Arbeiten auseinander gesetzt.
Einen anderen Zugriff wiahlt Gerd E. Schéfer in seinem Beitrag: Er hinterfragt,
wie Spiel und Kultur der Kinder im Nachgang fiir frithkindliche Bildungspro-
zesse nutzbar gemacht werden konnen. Dazu betrachtet er Gedanken-Spiele als
sprachlich vermittelte Kulturform und stellt Uberlegungen an, welche Bedeu-
tungen diese fiir das Erfahrungslernen in der Frithen Kindheit haben.

Im Rahmen der angefiihrten Follow-Up Studie stellt sich fir Gisela We-
gener-Spohring die Frage, ob Computerspiele immer noch Spiel seien. 14 Jahre
zuvor wendete sie sich erstmals dem Videospiel zu. Der Text ,,Ghouls'n'Ghosts*
wurde im Rahmen dieses Bandes im Bereich Spiel erganzend als weiterer Impuls
herausgegriffen. Gisela Wegener-Spohring hinterfragt hier das Spiel selbst, nicht
die Ansichten der Spieler — das war neu. Sie néherte sich den Anfang der 90er
Jahre eingeschrinkten Moglichkeiten des computergenerierten Spiels aus der
Perspektive der Spieltheorie und kam zu dem Schluss, dass sich auch in der auf
diese Weise medial vermittelten Spielwelt fiir den Spieler alle wesentlichen
Momente des Spiels ausmachen (vgl. Wegener-Spohring 1991a, 103ff.). Bene-
dikta Neuenhausen befragt im vorliegenden Band — in Anlehnung an eben diese
Arbeit — Computerspiele auf ihren Spielcharakter und die Mdoglichkeiten von
Kompetenzgewinn im Spektrum von Medialitdt, Sozialitit und der Spiel-
beherrschung selbst am Beispiel des weltweit groften und erfolgreichsten MMO®
World of Warcraft.

Im zweiten Kapitel widmet sich dieser Band dem Thema Bildung. Diese, so
pladiert Gisela Wegener-Spohring immer wieder in ihren Schriften, muss zum
Ziel haben, ,,den Menschen ihr Erleben in die eigene Verfligbarkeit zurtick-
zugeben, ihre Innenorientierung auf das Verfligbare zu lenken™ (Wegener-

5 MMORPGs = Massively Multiplayer Online Role Playing Games, kurz MMOs
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Spohring 1994, 557). In den Neunzigerjahren schaltet sie sich in die aufkom-
mende Diskussion um die gesellschaftlichen Verdnderungen, hin zur Erlebnis-
gesellschaft, ein. Padagogik, so Wegener-Spohring, diirfe nicht allein dem Reiz
des fliichtigen Erleben und GenieBens erliegen und der Erlebnisbefriedigung
dienen. Dabei verfillt sie nicht in kulturpessimistische Reflexe, es geht ihr aber
auch nicht um eine kritiklose Bedienung der Erlebnisgesellschaft, sondern um
die Wahrnehmung gesellschaftlicher Entwicklungen, die zur Grundlage des
padagogischen Handelns gemacht werden miissen. Nicht inhaltslose und norm-
lose Erlebnisorientierung, sondern Selbstwerdung und Befihigung zum Genie-
Ben und zur Partizipation sind die Aufgaben von Bildung. Wegener-Spéhring
spricht sich fiir eine Verbindung von Erlebnis und Bildung, fiir eine ,,Bildung des
Erlebens” (Wegener-Spohring 1994, 556) aus. Und diese weitet sie auch auf
schulische Bildung aus und plddiert ,,fiir eine Erweiterung des Bildungsbegriffes
durch eine Bildung der Erlebnisféhigkeit (Wegener-Spohring 1998, 343). Im
Rahmen schulischer Bildung werden kinderkulturelle Praxen noch zu oft
ausgeschlossen bzw. nicht ausreichend beachtet (vgl. Wegener-Spohring 2004).
Dass Kinderkultur auch erlebnisgesellschaftliche Ziige trigt, dass das kindliche
Erleben auch auf Konsum ausgerichtet ist, solle zum Anlass genommen werden,
ein padagogisches Arrangement zu schaffen, das es Kind und Sachen ermdglicht,
,in eine eindriickliche Verbindung* zu treten, in der ,,Erlebnisse Erfahrungen*
(Wegener-Spohring 1998, 343) und somit bildsam werden.

Der Text ,,Die Menschen stidrken und die Sachen kldren* liefert den Impuls

zur Auseinandersetzung mit Gisela Wegener-Spoéhrings Verstindnis von Bildung.
Sie fokussiert hier auf das Spannungsfeld von Kind- und Sachorientierung in der
Grundschulbildung, mit dem Ziel, diese ,,als eine Bildung in der Erlebnisgesell-
schaft auszudifferenzieren” (Wegener-Spohring 1998, 330). Dabei wirbt sie fiir
eine kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Entwicklungen als
Grundlage von Bildungsprozessen und padagogischem Handeln.
Rainer Peek bewegt sich im Spannungsfeld von Bildungsstandards, Individua-
lisierung, Unterrichtsentwicklung und Schiilerbeurteilung und untersucht empi-
risch, wie kompetenzorientierte Unterrichtsentwicklung gelingen kann. Er zeigt
die Faktoren auf, die zur gelungenen Arbeit mit dem durch Vergleichsarbeiten
erworbenen Datenmaterial verhelfen. Dabei will er die erhobenen Daten immer
durch Unterricht kontextualisiert wissen, denn nur dann halte die Evaluation der
erworbenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich, was sie
verspreche — ndmlich, ein wirksames Instrument zur Qualitétssteigerung von
Unterricht zu sein.

Rebecca Hoffmann zeigt anhand Goethes Wilhelm Meisters Lehrjahre auf,
wie eng die Pddagogik zu Beginn ihrer Entstehung als Wissenschaft Ende des
18. Jahrhunderts mit der damaligen naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewin-
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nung verbunden war. Im beschriebenen padagogische Experiment wird durch die
Beobachtung Wilhelm Meisters Wissen gewonnen und protokolliert: Letzt-
endlich mit dem Ziel, das Erziehungssubjekt zu normalisieren.

Wegener-Spohrings Arbeiten im Kontext von Grundschule — dem dritten
Schwerpunkt dieses Bandes — profitieren von ihren fritheren Arbeiten jenseits der
institutionellen Bildung und Erziehung (z.B. zum Spiel, Freizeitpddagogik etc.).
Denn der Blickwinkel, den sie in die schulpiddagogischen Texte einflieBen lasst,
ist geprdgt von den widerstindigen Anteilen des Kindseins bzw. der Kinder-
kultur. So fragt sie provokant: ,,Was ist [...], wenn die Kinder und Jugendlichen
dieser Hentig-Bildung nicht folgen wollen?* (Wegener-Spdhring, 1998, 335). Sie
thematisiert jedoch die bildungstheoretischen und -politischen Ambitionen der
»alteren Generation®, die an die jlingere herangetragen werden, arbeitet die
Funktionen der Schule heraus und nimmt Schule als gesellschaftliche Institution
wahr, verwoben in ihren Paradoxien, die sie nicht durch Dethematisierung’
ausblendet. ,,Erst in Kenntnis der Fakten, der Begrenzung und der Méglichkeiten
wird Bildung, wird auch Grundschulbildung, gesellschaftspolitisch wirksam™
(Wegener-Spohring 1998, 343).

Dagegen fiihrt sie allerdings komplementdr die ungestiimen, nicht an
fremddefinierter Zukunft, sondern aktueller Gegenwirtigkeit orientierten Anteile
kinderkulturellen Handelns ins Feld. Schule stellt demnach einen Ort fiir Kinder
dar, von Erwachsenen gestaltet und ausgerichtet, der jedoch ebenso von den
Schiilerinnen und Schiilern als Akteuren mitinterpretiert und inszeniert wird. So
verweist Wegener-Spohring beispielsweise auf das ,,Schule spielen® (2004, 151)
der Grundschiilerinnen und -schiiler. Dass Schule die kreativen Anteile der
Kinder nicht didaktisch nutzt und so dem Akteursstatus der Kinder nicht Rech-
nung zollt, wird von ihr kritisiert. Darin zeigt sich, wie wenig im Grund-
schulunterricht der Akteursstatus des Kindes ernst genommen wird, obwohl die
Notwendigkeit zu einer verdnderten Lehrer- und Lehrerinnenrolle lingst konsen-
suell besprochen wird: Diese solle ,,weg von der tradierten Rolle hin zu einer
offenen und partizipatorischen Professionalitdt, die Kindern individuelle und
kreative Lernwege ermoglicht®, fithren (Wegener-Spohring 2003, 91).

Schule wird in diesem Band als Bestandteil von Kinderkultur gedeutet, da
sie einerseits einen zeitlich relevanten Raum beschreibt, in dem Kinder Lebens-
zeit verbringen. Zweitens kommen hier ebenso die Praxen kindlichen Alltags-
handelns zum Tragen und eine Reflexion tiber diese muss Bestandteil einer
anspruchsvollen Grundschulforschung und -padagogik sein. Der Aufsatz ,,Auf-
miipfigkeit und Freude unerwiinscht”, der hier von Wegener-Spéhring als
Stellvertreter fiir ihre grundschulpéddagogischen Ausfithrungen erneut abgedruckt

6 ,Ich halte nochmals dagegen: Natiirlich betreibt Schule beides — Bildung und Selektion/
Allokation; wir miissen das aushalten* (Wegener-Spohring 1998, 337).
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wird, greift die Frage auf, welcher Raum Schiilerinnen und Schiilern fiir ihre
lebensweltlichen Deutungen, ihre Kreativitit und ihre eigenen Interpretationen
im Rahmen des Grundschulunterrichts eingerdumt wird. Hier zeigt sich die
Bedeutung, die Wegener-Spohring dem Akteursstatus des Kindes und des
Schiilers bzw. der Schiilerin beimisst und wie sehr sie kreative Einwiirfe, unein-
geplante, dem didaktischen Konzept zuwiderlaufende ,, Aufmipfigkeit® der
Schiilerinnen und Schiiler als Eigenstindigkeit wiirdigt und wertschitzt. Dies
schldgt sich jedoch nicht als Haltung der Lehrerinnen und Lehrer nieder, deren
Unterricht in der zu Grunde liegenden Studie beobachtet und untersucht wurde.
Neben Wegener-Spohring setzen sich in diesem Band auch Marcel Klaas und
Alexandra Fliigel mit dem Themenkomplex Grundschule auseinander. Klaas
wendet sich dem Widerstreit zwischen individueller Férderung und Standar-
disierung zu und thematisiert so das Feld, welches von Wegener-Spohring als
Dualismus zwischen Kind und Sache mehrfach diskutiert wurde (vgl. z.B. 1998,
2002, 2004). Dabei betrachtet er die aktuelle Debatte vor dem Hintergrund der
bildungspolitischen Diskussionen in den 1970er Jahren. Da Kinder als Akteure
ihrer Lebenswelt gesehen werden, widmet sich Klaas den Deutungen von Grund-
schiilerinnen und -schiilern von ihrer Schiilerinnen- und Schiilerrolle und verleiht
diesen Perspektiven so Bedeutung. Den bildungspolitischen und -theoretischen
Fragen wird demnach die Selbstdeutung der Akteure gegeniibergestellt und so
die Diskussion entscheidend erweitert. Auch Fliigel widmet sich dem Span-
nungsfeld zwischen Lebenswelt- und Wissenschaftsorientierung, zwischen Kind
und Sache, welches die Schule begleitet. Fliigel geht hier der Frage nach, ob die
Offnung zur Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler Raum fiir Kinderkultur in
der Schule schafft und inwieweit die Wissenschaftsorientierung als Gegenpol zur
Lebensweltorientierung bzw. Kindorientierung konstruiert werden kann.

Die Forschungsgebiete Freizeit und Reise bestimmen iiber einen langen
Zeitraum die erziehungswissenschaftliche Arbeit von Gisela Wegener-Spohring
und werden in diesem Band als vierter Gesichtspunkt herausgegriffen. Hier hat
sie mafigeblich zu einer Theoretisierung der Freizeitpddagogik beigetragen sowie
an einer empirischen Bearbeitung des Phidnomens der Reise mitgewirkt. Im
Fokus dieser Arbeiten stehen die Freizeit an sich, das Berufsfeld des Freizeit-
padagogen sowie das Reiseverhalten verschiedener Bevolkerungsgruppen.

Auf Reisen ist es moglich — dies ist der Reise sogar immanent — sich selbst
zu begegnen. Wihrend es in vielen gesellschaftlichen Bereichen ausgeklammert
wird, geht es im Urlaub um korperliches Erleben, um Sinneserfahrungen und
Empfindungen (vgl. Wegener-Spohring 1989, 29). In ihren Aufsétzen beschreibt
Gisela Wegener-Spohring ihre eigene Wahrnehmung im Urlaub, schildert ihre
Sicht auf das Verhalten anderer Urlauber sowie auf Urlaubssituationen und
berichtet von gemeinsamen Projekten mit Studierenden, welche zum Ziel haben,
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Reisende an ihr personliches Erleben im Urlaub heranzufithren. Eine dieser
Begegnung mit sich selbst entsprechende und den Prozess unterstiitzende
Piadagogik — die Reisepddagogik — zielt auf die Steigerung von Lebensqualitit.
Hierbei geht es Gisela Wegener-Spohring um Aspekte wie die Variabilitit von
Identitdten, Authentizitit, um Wiinsche und Trdume sowie um wiedergewonnene
Korperlichkeit (vgl. Wegener-Spohring 1991b, 81f.). Auch im Rahmen von Frei-
zeit- und Reisepidagogik kontextualisiert Wegener-Spohring ihre Uberlegungen
immer wieder mit gesellschaftlichen und 6konomischen Rahmenbedingungen.
Das Bediirfnis Reisender nach ,,Emanzipation[..] vom Alltag™ (Wegener-Sp6h-
ring 1992a, 93) hat eine umsatzstarke Tourismusindustrie hervorgebracht, die
den Urlaubsmotiven der Reisenden entspricht, der Urlaubssituation aber auch
einen festen Rahmen verleiht (vgl. Vester 1999, 331f.). Urlaub in der Metapher
des Spiels betrachtet, bedeutet die Ambivalenz zwischen Fremd- und Selbst-
bestimmung zu ergriinden (vgl. Wegener-Spohring 1991b, 67ff.), das Janus-
Gesicht des Tourismus zu beleuchten: , wirklich menschliches Bediirfnis und
kapitalistisch verkehrtes in einem zu sein® (Armanski zit. n. Wegener-Spohring
1991b, 69).

Eine Reisepddagogik, die diese Bedingungen aufgreift, ist keine forma-
lisierte, sondern eine, die sich dem ,,wenig Planbaren und de[m] Risiko[.], der
Unstetigkeit (Wegener-Spohring 1991b, 79) hingibt, die sich der Ambivalenz
zwischen Fremdheit und Vertrauten bewusst ist. Wegener-Spohring konstatiert,
dass sich die Pddagogik dort, wo es um Freude, Heiterkeit und Vergniigen geht,
wo nicht Verbesserung, Lehren und Lernen im Mittelpunkt stehen, bestenfalls
ruhig, andernfalls streng und moralisch verhilt. Diesem Sachverhalt entgegnet
sie mit der Frage, ob ,,wir Pddagogen Angst vor dem Spall und der Freude der
Menschen, vielleicht gar vor zuviel Freiheit haben (Wegener-Spohring 1991b,
72) und formuliert anschlieBend Ziele einer Reisepadagogik, einer Pddagogik der
Unstetigkeit (vgl. ebd. 77ff.). ,,Reisepddagogik muss sich den Wiinschen und
Traumen der Menschen, den utopischen und irrationalen Anteilen des Reisens
zuwenden, den sehnsuchtsvoll-spielerischen und auch den banal-licherlichen®
(ebd. 84).

Das Kapitel Freizeit und Reise wird von einem Artikel Wegener-Spohrings
eingeleitet, in welchem sie die Notwendigkeit und die Ziele einer akzeptierenden
Reisepiddagogik herausstellt und entwirft. Eine Reisepadagogik stellt immer auch
eine Expedition ins Ungewisse dar, aber gerade das Unstetige, das Wagnis, das
nicht zu Kalkulierende und Vorhersehbare wird als Chance, als bildsames Mo-
ment gesehen. In diesem Aufsatz beschreibt Wegener-Spohring die Ziele einer
neuen Reisepddagogik in den Begriffen der Spieltheorie, denn ,,Reisepdadagogik
wird eine Pddagogik des wenig Planbaren und des Risikos, der Unstetigkeit und
des Spiels sein miissen (Wegener-Spohring 1991b, 79).
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Das derzeit aktuelle Forschungsprojekt von Gisela Wegener-Spohring wid-
met sich den Erfahrungen von Kindern im Urlaub und auf Reisen. In diesem
Kontext ist auch der Beitrag von Bernadette Bernasconi angesiedelt, der in die-
sem Projektzusammenhang entstanden ist. Die Reise im Kontext kindlicher
Lebenswelt — und damit als Teil von Kinderkulturen — wird anhand empirischer
Daten beleuchtet und in ihrer Bedeutung fiir Padagogik diskutiert.

Elke Kleinau fokussiert das Erleben auf Reisen im 19. Jahrhundert, indem
sie die Erfahrungen der deutschen Lehrerin und Erzieherin Auguste Mues und
ihre Empfindungen — vor allem von Fremdheit — aufzeigt. Welche Welten sich
Auguste Mues im Rahmen von (Bildungs-)Reisen erdffneten, wird von Elke
Kleinau am Beispiel kultureller Begegnung herausgearbeitet. Hier schlieBen sich
Fragen an, inwieweit das Entdecken fremder Kulturen eine Perspektiverwei-
terung bedeutet oder ob doch nur von einem Verhaftetbleiben in der eigenen
Kultur im tourist bubble gesprochen werden kann.

Wolfgang Nahrstedt stellt in seinem Beitrag das Forschungsgebiet der

Freizeitpddagogik in seinen strukturellen Entwicklungen dar. Er wiirdigt die
intensive Arbeit und das Engagement Wegener-Spohrings in diesem Zusammen-
hang, vor allem im Kontext der Kommission Freizeitpiddagogik der DGE.
Im Anschluss an diese vier Themenkomplexe findet sich eine launige Verab-
schiedung, verfasst von Heidi Helmholdt, anldsslich des Ausscheidens von Gi-
sela Wegener-Spohring aus dem aktiven Universitdtsleben. Ein wiirdigender
GruB an eine engagierte, kritische, widerstindige Wissenschaftlerin.
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Kinderkultur — Spielkultur:
Beobachtung und Interpretation von sommerlichen
Spielszenen im Schwimmbad'

Gisela Wegener-Spohring

,.Kinderkultur kam erst in den siebziger Jahren in das Blickfeld der Padagogik
(vgl. Kinder-Kursbuch 1973; Kindermedien 1977; Kinderalltag 1977; Bauer/
Hengst 1978). Die Botschaft war neu und provokant: Kinderkultur ist Spiel-
kultur. Kinder nehmen Freiheit und Aufmipfigkeit heraus und spielen auch
»gegen die Wirklichkeit. Dabei lernen sie tiber sich und die Welt, und dies in
eigener Regie und ohne Padagogik.

Heute ist der Terminus ,,Kinderkultur® etabliert und wird 1989 in Lenzens
Enzyklopiddie ,,Pddagogische Grundbegriffe* gar mit einem eigenen Stichwort
bedacht. Lenzen meint zum einen die Kultur fiir Kinder, also diejenigen Dinge,
die eigens fiir Kinder inszeniert und angefertigt werden wie Einschulungsfeiern,
Spielzeug und Kinderkleidung. Zum anderen ist aber die Kultur der Kinder ge-
meint, jene Kultur, die aus der tragenden Aktivitdt von Kindern entsteht (Lenzen
1989, 824ff.) ,,Das kann okonomische Aktivitdt (Kinderarbeit) sein, aber auch
asthetische (Kinderlieder, -reime und -verse), sexuelle und vor allem spieleri-
sche.” — Dem letztgenannten Aspekt wende ich mich hierzu.

Dabei folge ich Hermann Bausingers Forderung, ,,... den Blick von den ge-
schiftigen Vermittlungsagenturen abzuziehen und auf die Kinder selbst zu
schauen ... und sich unter die Kinder zu mischen ...“ (Bausinger 1987, 12). Nur
so wird man dem Gegenstand gerecht werden. Denn Kinderkultur ist, so schreibt
Wolfgang Zacharias, ein eigenstindiger Bereich mit altersspezifischen Eigen-
arten, mit sowohl subjektiv-biografischem Eigensinn wie auch eigenen
asthetischen-stilistischen und  generations-spezifischen = Ausdrucksformen
(Zacharias 1990, 14). Sie ist fir Erwachsene eine fremde Welt. Bei vor-
bereitenden Bemiihungen, diese besser kennenzulernen, auf Kinderspielplitzen,
an Kinderspielorten, erkenne ich rasch: Zu einer Kinderkultur haben wir Er-
wachsene kaum Zutritt.

1 Dieser Beitrag erschien zuerst in: Hort heute 3/1992/1, 4-6. Wiederabdruck mit freundlicher
Genehmigung der Autorin.

M. Klaas et al. (Hrsg.), Kinderkultur(en), DOI 10.1007/978-3-531-92776-3_2,
© VS Verlag fiir Sozialwissenschaften | Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011
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Einem Beobachter entziehen sich die Kinder leichtfiiig und spielen ihre
Spiele fern von solcher Neugier. Wir kennen die spielerische Kinderkultur des-
halb kaum. Auch haben wir wenig Chancen, uns ihr beobachtend zu ndhern:
Unsere Anwesenheit stort sehr und zerstort manches.

Wenn es aber tiberhaupt eine Chance fiir uns gibt, so ist das sommerliche
Schwimmbad der Ort fiir geeignete Studien. Gruppen von Kindern, Halbwiichsi-
gen, lagern auf Handtiichern und Decken, die auch bei Abwesenheit ein Sozio-
gramm auf dem trockenen Rasen hinterlassen: hier Méddchen, da Jungen beisam-
men. Die Trennung der Geschlechter ist eindeutig. An den Nachmittagen der Ar-
beitswoche dominieren sie die wenigen Erwachsenen derart, dass diese kaum
noch als Stérenfriede des sich nun entfaltenden Lebens ins Gewicht fallen kon-
nen. — Ich hore:

Embadie — Kolonie Kolonasti — Embadie — Kolonie — Akademie safari — Akademie
bum, bum.

Ein altes Sing-Klatsch-Spiel, von den Géttinger Kindern jiingst neu entdeckt. Sie
stehen dabei im Kreis, und im Takt zu der ziemlich eintonigen Melodie, die
allerdings erstaunlicherweise im zweiten Drittel eine Modulation enthilt, wird
ein Klatscher herumgegeben. Wer zuletzt auf ihm sitzenbleibt, scheidet aus. Und
sofort beginnt das Spiel in der solchermaBen reduzierten Runde von neuem,
meist wird auch das Tempo gesteigert, bis schlieBlich -, schneller und schneller
geklatscht und gesungen, nur ein Kind {ibrig bleibt. Und das war alles? Ja. Oft
beginnt darauf gleich die néchste Spielrunde. Und wieder und wieder — das
Schwimmbad ist voll von dem Singsang der Kinder. Mal hoher, mal tiefer, mal
gesungen, mal gegrolt. Und wir Erwachsene storen kaum. Ob wir uns gestort
fiihlen? Danach fragt niemand.

Was ist es, das das Spiel so beliebt macht?

Ich sinniere:

Da ist zum einen die Verballhornung von akademisch-gebildeter Sprech-
weise durch die sinnlose Aneinanderreihung entstellter Fremdworter, durch Klang-
silben verbunden. Wir kennen diese Funktion von Reimen und Liedern im Sinne
einer gewissen Aufmiipfigkeit gegen die Erwachsenenkultur. Freilich ist der hier
gewdhlte Duktus eher plump, wenn ich an die Eleganz anderer Beispiele denke:

Eni benisubtraheni,

divi davi domi neni,

ecca brocca, casa nocca,
zingele, zangele, dus.
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Hier handelt es sich um ein besonderes Exemplar, des ,,Versammelns“ (vgl.
Enzensberger 1962). Der Goéttinger Reim klingt dagegen bieder. Doch stort das
die Kinder meines Stadtteiles nicht: ,, Embadie Kolonie Kolonasti* ist derzeit auf
ihrer Hit-Liste die unangefochtene Nummer 1.

Da ist zum anderen die Moglichkeit zur spielerisch geregelten Kontakt-
aufnahme zwischen Jungen und Miadchen. Denn, das fiel mir sofort auf, dies ist
kein Reigenspiel der Mddchen; immer sind Madchen und Jungen daran beteiligt.
Man steht ja auch, und handfest wird geklatscht — kein Reigen-Gehiipfe. So klat-
schen und singen auch die Jungen, nur manchmal ihre Ménnlichkeit durch be-
sondere Lautstirke und Heftigkeit betonend. Diese fliichtige Kontaktaufnahme
zwischen den Geschlechtern scheint den 10- bis 11-Jdhrigen zu geniigen. Und
offensichtlich finden sie die rhythmische Beriihrung der Hande so reizvoll, dass
sie ihre anderweitige Abneigung dagegen, zusammen etwas zu tun, {iberwinden.
Sonst spielen ndmlich Jungen und Maidchen diesen Alters getrennt, und die
Jungen verachten die Madchen sehr. Hier aber, hier macht selbst der rauhbeinige
Nachbarsjunge mit, sonst in der Madchen-Verachtung die Nummer 1 und ein
Held in ménnlichen Tugenden.

Die Kontaktaufnahme zwischen den Geschlechtern, dazu ist das Schwimm-
bad wie geschaffen. Zwar liegen sie getrennt, die Médchen- und Jungengruppen,
ich bemerkte es eingangs. Doch ist da viel Blinzeln und Schielen von einem
Lager ins andere, viel Tuscheln und Kichern, viel Spott: ,,/nge liebt Marco. Peter
kiisst Iris. Und Griifle von Marion an Holger.* Ubrigens auch oft rhythmisiert
und im Singsang vorgetragen: ,,/n-ge liebt Mar-co” — und dennoch entriistet
(spielerisch entriistet) von den Betroffenen zuriickgewiesen. Entriistung, in die
die Eitelkeit des Erwihlten sich deutlich mischt.

Vor allem aber bietet der Bereich des Aus-, An- und Umziehens viele
Moglichkeiten des Sich-Darstellens, des Testens der eigenen Wirkung, der
ersten Erprobung des Korpers in Bezug auf das andere Geschlecht.

Ich weil}: Die kindlichen Doktorspiele haben das Terrain bereits erschlos-
sen. Doch sind diese nun lange vorbei, und jetzt wird das Feld im Vorfeld der
Pubertit in die Hand genommen. Ich kann nicht umhin zu bemerken — und
schwer fillt mir’s, es hier zu berichten —, dass Méadchen sich diesbeziiglich mehr
Miihe geben als umgekehrt die Jungen. Dafiir entfalten sie freilich auch mehr
Erfindungsgeist und Mut. Und ich denke; das wird sie ein Leben lang begleiten.
Hier, im sommerlichen Schwimmbad, seh ich’s demonstriert: Die mageren
Oberkorper, noch génzlich ohne Briiste, leider, leider, werden dennoch
positioniert und ins Licht gertickt. Zum Umzichen verschwinden sie kichernd in
den auf dem Rasen aufgestellten Kabinen, um nach geraumer Zeit, immer noch
kichernd, wieder herauszukommen, nun entscheidende Kleidungsstiicke drau3en
anziehend — im sorgfiltig gewéhlten Blickfeld der Jungen. Die interessiert das
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alles schon ziemlich, wenn sie auch minnliche Gefasstheit demonstrieren und
nur unter gesenkten Lidern blinzeln oder aber unter gleichzeitiger AuBerung von
Spottreden offen zuschauen. Auch das lernen sie flirs Leben, und nichts hat sich,
so scheint’s mir, gedndert. Ich denke es mit schwerem Herzen. Aber dann ver-
schwinden sie alle zusammen tobend im kalten Wasser. Kinder, noch Kinder. Ich
bin erleichtert.

Das Wasser — das ist ein Raum fiir die Szenarien der Kinder. Nur Kinder,
Kinder dort. Die wenigen Erwachsenen dosen in der Sonne oder trinken allen-
falls Kaffee. Fiir die Szenarien im kalten Wasser sind sie zu trige und zu ein-
fallslos. Eine Jungengruppe: ,Darf ich hier mitkdmpfen?“ ,Ja*“ — der ,Be-
stimmer* entscheidet’s. Und fraglos wird es von den Beteiligten akzeptiert. Zwei
Mannschaften rechts und links des Beckens. Und nun setzt das Gehdmmer der
,,Maschinengewehre ein: ,,Hdhdhihiha ...“, die Kinder hecheln es briillend und
atemlos, dazu die bekannte Geste. Die Getroffenen fallen stohnend ins Wasser,
platschen totenstarr auf die Oberfliche und treiben dann als ,,Leichen. Bis sie
behende auf den Beckenrand hiipfen, die Mitspieler ,,abschieen®, die nun ihrer-
seits das unsédgliche Vergniigen haben, ins Wasser zu stiirzen. ,,Hdhdhdhaha*, das
Karree des Beckens drohnt. Sie spielen es lange und mit vollem Einsatz, fiinf-
zehn Minuten oder zwanzig. Kinder unter sich. Nur ich gucke verstohlen-
verschamt durch die Hecke. Ein Blick in die Kinderkultur.

Eine Kultur der Kinder mit ,, subjektiv-biographischem Eigensinn wie auch eige-
nen generationsspezifischen Ausdrucksformen®. In der Tat: Das Spiel als Mo-
vens.

Ich sehe Spiele, in denen die Kinder ihre Moglichkeiten in Bezug auf zwei heikle
Lebensthemen austesten, die sie beschéftigen: die erotisch-sexuelle Beziehung
zwischen den Geschlechtern und die Frage nach menschlicher Aggressivitit.
Spiel greift nach den ,,zutrdglichen Beunruhigungen®, wenn es die Moglich-
keiten des Selbst erweitert (Schifer 1989, 69). Die Kinder balancieren beide
Themen gut; niemand kommt zu Schaden, und alle haben etwas tiber sich, die
anderen und die Umwelt gelernt — in einem selbst-erweiternden Sinn. Und das in
Eigenregie und ohne Piddagogik. Keinesfalls brauchen wir uns hier zu be-
unruhigen. Wir diirfen darauf vertrauen, dass die Kinder ihre Spiele meistern:
,»Spiel als kulturelle Form und Produktivkraft®, schreibt Zacharias, ,,ist ein be-
sonderes Kapitel der Kinder, das sie zunidchst mal nicht erlernen miissen, son-
dern besitzen* (1990, 44). Wir diirfen ferner darauf vertrauen, ,,dass die Kinder
in ihren Spielen auf eine radikale Weise kompetent sind®, ,,... that children are
radically competent in their play*, wie Sutton-Smith/ Magee schreiben (1989,
62). So entwerfen sie die utopische Welt eines von Gleich zu Gleich geregelten
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Kontaktes der Geschlechter, das Ritual des Klatschspieles sorgt dafiir. Hier
proben sie spielerisch und weitgehend konsequenzlos, wie Méddchen und Jungen,
Frau und Mann miteinander umgehen, auch wenn ich das traditionalistische
Moment nicht iibersehe. Dennoch ein Ubungsfeld, ein Spiel, und in der nach-
folgenden Tobeszene im Wasser sind sich die Geschlechter einig. Hier und im
abschlieBenden Kampfszenarium erproben die Kinder eine Korperlichkeit und
Sinnlichkeit, um deren Riickgewinnung wir Erwachsene in einer technisierten
korperlosen Welt nur mithsam ringen (vgl. Kamper/ Wulf 1982). Lernen sie aber
nicht vielleicht auch aggressive Konfliktlosungsmuster im letztgenannten Bei-
spiel? Ich denke, das ist kaum zu erwarten. Der Rollenwechsel von Téter und
Opfer ist das Kennzeichen von gespielter Aggressivitit, von ,,rough-and-tumble
play* (vgl. Pellegrini 1987) — einem in der Regel von positiven Affekten be-
gleiteten kooperativen und sozialen Spielereignis (ebd., 35). Eine Missbilligung
sollten wir uns sicher schenken und vielleicht lieber bedauern, dass die Midchen
dieses gesamtkorperliche und sinnliche Ereignis versaumen.

Vor allem aber gilt es zu akzeptieren, dass Spiel- und Kinderkultur nicht
die harmlos-kindliche Spielerei darstellt, zu der wir Pddagogen das kindliche
Spiel oft gern reglementieren. ,,Uber ein stund zu spielen und zu kurtzweilen, soll
nicht gestattet werden®, heif3it es schon in der Altdorfer Schulordnung von 1575
(Mollenhauer 1986, 82). Wir haben das kindliche Spiel gern beschnitten, weil
sein Freiheitsdrang und seine Aufmiipfigkeit uns unheimlich waren. Spiel aber
greift stets nach den ,,zutrdglichen Beunruhigungen®, wenn es die Moglichkeiten
des Spielenden erweitert. Es stot gar an die Grenzen sozialer Ordnungen und
Regeln (vgl. Schifer 1989, 92). Von chaotischen Spielen wird haufig berichtet,
von ,,Ketzerisch-Abweichendem®, von ,,deep play” (Sutton-Smith 1983, 691f.).
»We are not sweet players*, sagte Sutfon-Smith 1987 zur Er6ffnung eines Spiel-
kongresses in Stockholm.

Die hier berichteten Beispiele sind harmlos. Deutlich wird aber dennoch,
die dem Beispiel eigene Freiheit der Kinderkultur, die sich zwischen der Nach-
ahmung gesellschaftlicher Normen und ihrer Verfremdung und Parodie bewegt
(,,In-ge liebt Mar-co“ und das Ankleiden vor der Kabine). Daran liegt der Reiz
des Spiels, seine Aufregung, sein Geheimnis, sein Freiheitspotential: ,,... Play’s
excitement derive from both following the cultural rules of behavior and defying
the cultural rules* (Sutton-Smith 1987, 251).

Wo bleibt aber die Aufgabe der Pddagogik?
Ich pléddiere dafiir, dass wir uns bemiihen, erst einmal zu verstehen, wenn uns die

Kinder denn einen Blick in ihre Kultur tun lassen. Auf dieser Grundlage gilt es,
mit dem besonderen Kapital der Kinder, dem Spiel, zu wuchern — ,,zugunsten der



