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Kindheitsforschung beansprucht, die Perspektiven kindlicher Akteure in den Blick zu nehmen, um auf diese

Weise kindliche Selbst- und Weltverhéltnisse zu erfassen. Um diesem sehr anspruchsvollen Forschungsanliegen

nachzugehen, wird der konstitutionsphanomenologische Ansatz herangezogen. Im Anschluss wird die These
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kindlicher Selbst- und Weltverhiltnisse sichtbar zu machen.
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Zum Forschungsfeld der neueren
Kindheitsforschung

Die Weltsicht von Kindern bzw. der Gruppe
der Drei- bis Vierzehnjdhrigen ist hauptsich-
lich Gegenstand der Entwicklungspsychologie.
Die erziehungswissenschaftliche Forschung
betrachtet Kinder in der Regel als angehende,
also erst zukiinftige Gesellschaftsmitglieder
und befasst sich daher mit anthropologi-
schen, zunehmend auch mit psychologischen
Aspekten und vor allem mit den padagogischen
Mafinahmen, durch die ihr Forschungsklientel
auf ihren zukiinftigen Status vorbereitet wer-
den soll. Erst in den 1980er Jahren etablierte
sich im Rahmen der sozialwissenschaftlich
orientierten Erziehungswissenschaft eine
Forschungsrichtung, die die Kindheit als eigen-
standige Lebensphase (vgl. Honig et al. 1996)
und im Sinne einer ,sozialen Konstruktion®
(Scholz 1994) in den Blick nimmt!.Von der

1 Pia Schmid (2000) zeigt Anfinge der empirischen Kind-
heitsforschung bereits im spaten 18.Jahrhundert auf.

sog. neuen Kindheitsforschung werden Kinder
als ,soziale Akteure® (Honig 1996: 15) in
Auseinandersetzung mit den Bedingungen
ihres Aufwachsens und seit den 1990er Jahren
sogar als Konstrukteure ihrer eigenen Kindheit
(vgl. Geulen et al. 1980) angesehen. Die
Kompetenzprofile von Kindern erklart die
neue Kindheitsforschung nicht nur zu ihrem
préavalenten Forschungsgegenstand, sie greift
auch verfahrenstechnisch auf diese zurtick.
Ausbuchstabiert wird dieser subjekt- und
alltagsorientierte Forschungsansatz unter ande-
rem unter psychoanalytischer (bspw. Erdheim,
1988), phanomenologischer (bspw. Stenger
2002), sozialokologischer (bspw. Zeiher et al.
1994; Zinnecker 1995), diskursanalytischer
und ethnographischer (bspw. Kelle et al. 1996)
Perspektive?. Zu einer Systematisierung dieser

2 Cathleen Grunert & Heinz-Herrmann Kriiger un-
terscheiden die sozialisationstheoretische, die ent-
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und anderer Zugangsweisen in Hinblick auf
das fiir die neue Kindheitsforschung zentrale
Paradigma des ,,Kindes als Akteur kann die
von Honig, Leu und Nissen (1996) getroffene
Unterscheidung zwischen Kindheit im Sinne
der strukturellen Bedingungen des Aufwach-
sens von Kindern heute und Kindsein als die
individuellen (Handlungs-) Perspektiven von
Kindern herangezogen werden. Die Autoren
erkldren zwar letzteres zum eigentlichen Ge-
genstand der neuen Kindheitsforschung. Im
Rahmen dieser Disziplin werden aber faktisch
auch die strukturellen Bedingungen des Auf-
wachsens von Kindern heute (Kindheit) aus der
Perspektive von Kindern beforscht. So sind bspw.
die Kinderkulturforschung, die Kinderalltags-
forschung und die ,,Peer Culture® - Forschung
schwerpunktmiflig mit der Konzeption der
Kindheit als Lebensweise resp. mit Formen des
sozialen Lebens von Kindern und mit Aspekten
kindlicher Lebensfithrung befasst.

Der Anspruch, die Perspektiven von Kindern
zu erfassen, ist jedoch fraglos mit der Tatsache
konfrontiert, dass die Selbstsicht eines For-
schungssubjekts immer schon mit Fremdsichten
verwoben ist. Artikulationsmdglichkeiten von
Kindern sind wie der menschliche Selbstaus-
druck im Allgemeinen kulturell praformiert und
tiberformt. Es ist daher anzunehmen, dass in die
von einem Kind auf einen Gegenstand jeweils
eingenommene Perspektive das Handlungswis-
sen von Erwachsenen, strukturelle Bedingungen
einer Kindheit heute (Stichwort: Kindheit als
Diskurs) und in der konkreten Forschungssitua-
tion wirksame Interpretationen seines Kindseins
durch Fremdsichten von Erwachsenen und
anderen Kindern hineinspielen. Der Anspruch,
ein Phanomen aus Kindersicht zu rekonstruieren,
muss daher immer auch externe Einflussgrélen

wicklungspsychologische, die sozialokologische, die
gesellschaftstheoretische und die biographietheoretische
Perspektive auf die ,Welt der Kinder (Grunert et al.
1999: 231). Weitere Ansitze, die der Kindheitsforschung
subsumiert werden, listet Friederike Heinzel (2000b: 11)
auf. Vgl. zum Thema der Forschungsrichtungen inner-
halb der neuen Kindheitsforschung auch Panagiotopou-
lou et al. (2005: 72).

zu ihrem Gegenstand machen, die von der in-
dividuellen Selbst- und Weltsicht eines Kindes
kaum unterschieden werden kénnen. Friedericke
Heinzel (2000a) schlagt daher eine Forschung
mit Kindern und nicht iiber sie vor (Heinzgel
2000a: 17). Kinder konstruierten ihren Alltag auf
vielfaltige Art und Weise mit, sie legten diesen
mit aus und sie beurteilten diesen mit.
Prinzipiell bedient sich diese Forschungs-
richtung sdmtlicher sozialwissenschaftlicher
Methoden, deren grofite Gruppe das Interview
sowie andere Formen des Gesprichs ist.
Vornehmlich in Hinblick auf quantitativ-em-
pirisch ausgerichtete Fragebogenuntersuchungen
wird den Angaben von Kindern allerdings ein-
geschrinkte Verlasslichkeit attestiert. Die Fahig-
keiten der Kinder, sich Erwachsenen gegeniiber
zu artikulieren, werden im Rahmen der neuen
Kindheitsforschung tiberhaupt vorwiegend
defizitorientiert ausgelegt. Behauptet wird, dass
auf die Angaben von Kindern zu Geschehnissen
in der Vergangenheit nicht immer Verlass sei’.
Kindern wird unterstellt, Wahrheit und Fiktion
nicht unterscheiden zu konnen (Hiilst 2000: 38),
Es wiirde ihnen schwer fallen, zu beurteilen,
welches Kontextwissen fiir das Verstindnis ihrer
Aussagen notig sei (ebd.), ihre Wertbeziige seien
haufig nicht nachvollziehbar (ebd.) usw.
Wenige dieser Annahmen von Kindheit-
sforscher(inne)n sind bislang empirisch tiber-
priift worden. Heiko Hausendorfs (2001) Ana-
lyse des Gesprichs eines Kindheitsforschers mit
einem fiinfjahrigen Dialogpartner zeigt, dass
dabei ,,[..] die Sicherung von Informationen auf
der Ebene der Erlebnisepisoden® durch den For-
schenden im Vordergrund steht (Hausendorf
2001: 28). Ein solcher Anspruch auf Kohirenz,
so Hausendorf, aber sei ein Prinzip, das nur fir
Alltagsgesprache unter kompetenten Erwachse-
nen gelte. Im Rahmen einer Forschung mit Kin-
dern ist es kaum angebracht, ja es konterkariert
eine solche. Dirk Hiilst (2000) weist auf das Mo-
dell einer ,,idealisierten Erwachsenenkommuni-
kation“ als eine Problematik im Zusammenhang

3 Vgl. bspw. Lipski, 1998; zum kindlichen Erinnerungs-
vermogen siehe Schneider et al. (1995).
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wissenschaftlich kontrollierten Verstehens von
Kindern hin (Hulst 2000: 47). Nach diesem
Alltagskonstrukt beanspruchen die alltiglichen,
ungeschriebenen Regeln einer Kommunikation
unter Erwachsenen alleinige Geltung fiir die
sozialwissenschaftliche Forschungsmethodik.
Die ,,Prinzipien des Alltagsgesprichs“ (Lamnek
1995: 64) zwischen Erwachsenen setzten, so
Hiilst, eine rationalistische Weltsicht voraus. Sie
operierten mit fixierten Bedeutungssystemen,
die bestimmten Basisregeln folgten und auf
eine feststehende Werteordnung referierten.
Nach den vorherrschenden Sorge- und Herr-
schaftsverhadltnissen wiirden in Fortsetzung des
traditionsgemafd asymmetrischen Verhiltnisses
zwischen Kindern und Erwachsenen erwachse-
ne Verhaltens- und Kommunikationsmuster als
kompetent und rational, kindliche hingegen als
irrational, unwissend und unmiindig definiert.
Nicht zuletzt insofern die Sozialwissenschaft
von einer Nichtakzeptanz primérprozesshafter,
also durch Verschiebung und Verdichtung her-
vorgebrachter Gestaltbildungen wie narrativ
erstellter Bilder, metaphorischer Sprache oder
Mythischem geprigt sei (Hiilst 2000: 47), die
wiederum ein integrales Moment der Erzahlwei-
sen von Kindern darstellten, wiirden kindliche
Auflerungen im Rahmen der Sozialforschung
der Tendenz nach als defizient, fehlerhaft und
als in sich inkongruent erscheinen (ebd.).
Virginia Morrow und Martin Richards
wiesen bereits im Jahr 1966 darauf hin, dass
im sozialwissenschaftlichen Forschungspara-
digma kindliche wie auch noch viele andere
mogliche Ausdrucks- und Existenzformen aus
rein formalen Griinden ausgeschlossen wiirden.
Das Postulat gegenstandsadédquater Forschung
generell impliziere eine symbolische Gewalt,
die im Zusammenhang der Forschung mit
Kindern deutlicher zutage trete als in anderen
Forschungsfeldern. Der die qualitative prinzi-
piell gegeniiber der quantitativen Forschung
auszeichnende Anspruch (dazu Friebertshauser
et al. 2003: 11), der Einzigartigkeit jeder Person
und jeden Untersuchungsfeldes gerecht zu wer-
den, wiirde im Rahmen der Beforschung von
Kindern auf eine harte Probe gestellt. Darum

konne gerade in diesem Forschungsfeld eine
Methodologie entwickelt werden, die diesem
zentralen Anspruch qualitativ empirischer
Sozialwissenschaft gerecht werde. Georg Brei-
denstein und Helga Kelle (1999) {iberantworten
diese Aufgabe ethnographisch und phanome-
nologisch orientierten empirischen Ansdtzen
(Breidenstein et al. 1999: 111).

Neben der Gefahr einer Unterschitzung
des Ausdrucks- und Mitteilungsvermégens
von Kindern durch die Forschenden besteht
auch die Méglichkeit einer Uberschitzung
desselben. Breidenstein und Kelle (1999) bspw.
warnen davor, im Zuge eines methodologischen
und verfahrenstechnischen Riickgriffs auf
kindtypische Kompetenzprofile den ,,konzep-
tuellen Platz fiir die Inkompetenz® aufzugeben
(Breidenstein et al. 1999: 111). Mit der Tat-
sache, dass die kindliche Sprachverwendung
Entwicklungs*- und Sozialisationsprozessen
unterworfen ist, im Zuge derer nonverbale in
Abhangigkeit von kulturellen, sozialen und ge-
schlechtsspezifischen Bedingungen durch ver-
bale Kommunikationsformen ersetzt wiirden,
sei nicht nur eine graduelle kommunikative
Unterbestimmtheit kindlicher Aufferungen in
den Augen Erwachsener verbunden. Auch der
unstetige Verlauf kindlicher Entwicklung, in
der es bisweilen in sehr kurzen Zeitabschnitten
zu gravierenden Verdnderungen kommt, er-
schwere die Forschung (Petermann et al. 1993).

Eine weitere wichtige Einflussgréfie in
Hinblick auf die Erhebung kindlicher Selbst-
auskiinfte umschreibt der KI-Forscher Thomas
Cristaller folgendermaflen: ,,Kinder sind Sozia-
lingenieure. Sie verwenden den Hauptteil ihrer
Zeit darauf, Beziehungen zu pflegen im positi-

4'Wenn ich hier von Entwicklung spreche, ist damit keine
Hoherentwicklung gemeint. Mit einer solchen Ausle-
gung des Entwicklungsbegriffes wiirde die Erwachse-
nensicht extrapoliert werden. — Bernhard Waldenfels
schlieft aus der Beobachtung, dass sich der Sinn eines
Gegenstandes wihrend des Lernens verindert, richtig,
»[..] dass jedes Lernen zugleich ein Verlernen, jedes
Behalten ein Vergessen ist, weil jede Realisierung von
Méglichkeiten andere unterbindet oder zurtickdrangt.”
(Waldenfels 1994: 112)
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ven und negativen Sinne.“ (Cristaller 2001: 17)
Nach Heinzel (2000b) wird die Aussicht, im
Rahmen eines Interviews zu aussagekriftigen
Daten zu kommen, allein durch die vertrau-
ensvolle Beziehung des beforschten Kindes
zum Forschenden und vice versa erdffnet.
Interpretationen wiirden, und das steht im Kon-
trast zur landlaufigen sozialwissenschaftlichen
Norm, mit zunehmendem Vertrautheitsgrad
stichhaltiger. Dies mache zeitaufwéndige Ver-
trauensbildungsprozesse notwendig®. Bereits
Anmutungen indiskreten, verletzenden, ironi-
schen, verstdndnislosen bzw. —fernen, konfron-
tierenden oder verzirtelnden Verhaltens der
Forschenden konnten sich hier kontraproduktiv
auswirken. Hiilst zeigt, dass die im Rahmen
einer Forschungseinheit geschaffene Vertrau-
ensbasis zu einem Kind fragil ist und dass sie
abrupt oder auch schleichend, fiir den Forscher,
die Forscherin spiirbar oder fiir diesen, diese
zundchst unmerklich verspielt werden kann
(Hiilst 2000: 51). Auch an der Forschungssi-
tuation indirekt Beteiligte konnen einen Ver-
trauensverlust herbeifithren. Auf der anderen
Seite werden vielfiltige Moglichkeiten einer
Datenverzerrung und —verfilschung angefiihrt,
die wiederum einer allzu vertrauten Kommuni-
kation eines Erwachsenen mit einem Kind ge-
schuldet seien. Bspw. wiirden die Kinder unter
solchen Umstdnden eventuell die Vertrautheit
des Forschers, der Forscherin mit ihren eigenen
Relevanzsystemen und Assoziationen voraus-
setzen und darum Vieles verschweigen (ebd.).
Heinzel (2000b) zeigt, dass Kinder denselben
Sachverhalt abhingig von ihrer Vertrautheit mit
dem jeweiligen Gegeniiber, und zu ergdnzen
ist, auch in Abhéngigkeit von dem von diesem
jeweils angeschlagenen Ton, unter Umstédnden
sehr unterschiedlich zur Darstellung bringen

° Hiilst nennt in diesem Zusammenhang die methodi-
schen Ansitze der ,alltiglichen Symboldeutungskom-
petenz® von Ernst Cassirer, des ,,szenischen Verstehens®
von Alfred Lorenzer und er weist auf das Inventar der
theoretischen verstehenden Soziologie hin, mit dessen
Hilfe die fiir ein methodisch gelenktes Verstehen erfor-
derlichen Situationsbestandteile rekonstruiert werden
konnen (Hiilst 2000: 49).

(Heinzel 2000b: 26). Kinder lassen sich zudem
nachweislich stark durch externe Regelsysteme
beeinflussen (ebd.). Seien dies Konstellatio-
nen, Auffassungen oder Verhaltensweisen, die
bspw. in einer bestimmten Kindergruppe als
verbindlich gelten (Richter 1997), sei es, dass
Kinder, wie Heinzel (2000b) aufzeigt, angesichts
»allgegenwirtiger Erziehung“ Bewiltigungsstra-
tegien wie bspw. Gefilligkeitsantworten, von
Erwachsenen iitbernommene Erklarungen, eine
Empfinglichkeit fiir Suggestivfragen etc. ent-
wickelten, die sie in eine Forschungssituation
einbrichten (Heinzel 2000b: 25). Wahrend Se-
bastian Honig nach Schultheis und Fuhr (2006)
in seiner Auslegung der Kindheitsforschung
die Erziehungstatsache ganz suspendierts, stellt
Heinzel heraus, dass Erwachsene allein schon
qua Erziehungshoheit Korrekturinstanzen
darstellten, die von den beforschten Kindern
eine Orientierung am ,,guten Erzdhlmuster®
einforderten. Einige Kinder wiirden mit einer
Untersuchungssituation prinzipiell Formen
symbolischer Gewalt (wie etwa ein Ausgefragt-,
Ausgehorcht- oder anderswie Instrumentali-
sertwerden) assoziieren. Aus diesen Griinden
wird im Rahmen der Kindheitsforschung
wiederholt von konfrontierenden Verfahren
der Datenerhebung abgeraten. Angefiihrt wird
ferner, dass Forschende von ihren (hiufig nur
vermeintlichen) padagogischen” Kompetenzen
héufig allzu {iberzeugt seien und damit Protest
oder Regressionsverhalten bei den Kindern
evozierten oder die Kommunikation mit ihnen
in andere ungewollte Bahnen lenkten. Gewarnt

6 Vgl. dazu den Vorschlag von Schultheis und Fuhr, wie
die in der Kindheitsforschung ihres Erachtens aus-
geblendete Erziehungstatsache in einer ,Kinderfor-
schung” wieder eingeholt werden kann (Schultheis et al.
2006: 43).

7 Jiirgen Zinnecker fithrt den Nachweis, dass gerade Pad-
agogen und Padagoginnen aufgrund berufsbedingt ein-
getibter Handlungs- und Kommunikationsstrategien die
subjektiven und pluralen Lebenswelten der Kinder oft
nicht zugidnglich sind. Dementsprechend teilen bspw.
»[...] Lehrer und Mitschiiler keineswegs und selbstver-
stindlich Grundschule und Unterricht als gemeinsame
Lebenswelt.“ (Zinnecker 1996: 42). Vgl. auch Resiimee
dieser Abhandlung.
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wird zudem davor, dass sie unreflektiert Erin-
nerungen an die eigene Kindheit in die Daten-
erhebung oder - analyse einbringen.

Methodisch wird diesen Problemen mit
Supervision oder mit einer Zusammenschau
von Beobachtungsprotokollen verschiedener
Forscher(innen) begegnet.

Vor dem Hintergrund der hier dargelegten
Zusammenhinge zeichnen sich aber sehr viel
fundamentalere Herausforderungen ab: im
Rahmen der subjektorientierten Kindheits- und
Schiilerforschung kénnen nicht nur in Bezug auf
die klassischen Giitekriterien quantitativ-empi-
rischer Sozialforschung, Objektivitat, Validitat
und Reliabilitdt, wie Heinzel es vorsichtig for-
muliert, ,,Probleme auftreten“ (Heinzel 2000a:
28). Grundsitzlich in Frage gestellt werden auch
die Maf3gaben qualitativ-empirischer Sozial-
forschung. Mit Blick auf die vielen moglichen
Kommunikationsprobleme zwischen Kindern
und Erwachsenen kann, so Hiilst, in letzter
Konsequenz sogar daran gezweifelt werden,
dass ,,[..] Verstehen als sozialwissenschaftliche
Forschungsstrategie iberhaupt auf den Gegen-
standsbereich der Kindheitsforschung angewen-
det werden kann® (Hiilst 2000: 39). Angesichts
der unhintergehbaren Differenz zwischen den
Auftassungen des Forschers, der Forscherin und
denen der Beforschten, die in der Kindheits-
forschung offenbar besonders prignant zutage
tritt, sind nicht zuletzt die Erhebungsinstru-
mente der qualitativen Sozialforschung in jeder
Forschungssituation stets von Neuem auf den
Priifstein zu stellen. Insbesondere die ethnome-
thodologisch ausgerichtete Kindheitsforschung®
nimmt sich dieser Problematik an. Die Referenz
dafiir ist Jurgen Zinneckers (1995) Plidoyer
dafiir, den ethnographischen Blick angesichts
der Problematik des Fremdverstehens als fiir
die Padagogik generell unerlésslichen zentralen
Bezugspunkt zu etablieren: ,,Es ist ein befrem-
dender Blick, der auf die praxeologischen Selbst-
verstiandlichkeiten des Handelns und Wissens

8 Zum Zusammenhang von Ethnomethodologie und
Kindheitsforschung in Hinblick auf den genannten As-
pekt siehe Breidenstein et al. (1999: 109).

von Pidagogen und Kindern trifft und diese
reflexiv verfiigbar macht“ (Zinnecker 1995: 21).

Praxeologische Selbstverstandlichkeiten
des Handelns und Wissens zeigen sich an den
jeweils in einer Auflerung zum Ausdruck kom-
menden Orientierungsgréffen und am einer
solchen impliziten Handlungswissen. Von da-
her stellt sich der neuen Kindheitsforschung in
erster Linie die Aufgabe, das Wie des kindlichen
Selbstausdrucks resp. die Mitteilungs- und In-
teraktionsformen von Kindern im Unterschied
zu denen von Erwachsenen zu ermitteln. Diese
Mitteilungs- und Interaktionsformen, dies
zeigen die bisherigen Darlegungen, hingen ent-
scheidend davon ab, unter welchen Bedingungen
sie zur Anwendung kommen. Wird in der neu-
en Kindheitsforschung also in der Frage, wie
sich das Selbst eines Kindes entwickelt, davon
ausgegangen, dass die Kinder an dessen Kons-
titution wesentlich mitbeteiligt sind, so stehen
dabei die besonderen Erfahrungsmodi von Kin-
dern im Blickpunkt. Gefragt wird danach, wie
die Kinder an sie herangetragene Denk-, Ver-
haltens- und Handlungsmuster interpretieren,
wie sie sich diese aneignen, wie sie diese an ihre
eigenen Bediirfnisse adaptieren und wie sie sich
solchen verweigern. Wie driicken sich Kinder
aus; welcher zeitrdumlicher, sozialstruktureller
etc. Ordnungsfunktionen des Denkens bedient
sich ein Kind. Auf welche Personen oder Per-
sonengruppen nimmt es Bezug; wie bringt es
seine Beziehungen zu anderen zum Ausdruck;
wie interagieren Kinder miteinander. Welche
Sachverhalte oder Gegenstiande spricht ein
Kind an und wie nimmt es zu diesen Stellung.
worin bestehen seine besonderen Praktiken,
Handlungsperspektiven, Handlungsprobleme
und Problemldsestrategien; welche Orientie-
rungsgrofien und welches implizite Handlungs-
wissen werden hier deutlich. - Das Moment des
Fremden an kindlichen Auflerungen wird hier
als die zentrale methodologische Herausforde-
rung aufgefasst.

In diesem Sinne legt Jutta Ecarius (1999) in
Hinblick auf die Probleme, die sich der Kind-
heitsforschung im Zusammenhang mit dem
sehr fassettenreichen Einflussfaktor der Erzie-
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hungshoheit von Erwachsenen stellen, einer
systematischen Analyse der Art und Weise, wie
Kinder die Forschungssituation interpretieren,
besonderen Wert bei (Ecarius 1999). Eventuell
konnen so auch Aspekte einer ,idealisierten
Erwachsenenkommunikation® deutlich werden.
Im Folgenden buchstabiere ich den sich
Prozessen des Befremdens aussetzenden Blick
auf das Wie kindlicher Auflerungen vor dem
Hintergrund konstitutions- und leibphdanome-
nologischer Erkenntnistheorie aus.

Zur ,Sache” in der Phinomenologie

Bernhard Waldenfels schreibt iiber die
Sache bzw. iiber den Gegenstand in der
Phianomenologie: sie bzw. er ,[...] ist nicht
einfach ein und derselbe, er erweist sich als
derselbe im Wechsel von Gegebenheits- und
Intentionsweisen, in denen er aus der Néhe
oder aus der Ferne, von dieser oder von jener
Seite erschaut, in denen er wahrgenommen,
erinnert, erwartet oder phantasiert, in denen er
beurteilt, behandelt oder erstrebt, in denen er
als wirklich behauptet, als méglich oder zweifel-
haft hingestellt oder negiert wird.“ (Waldenfels
1992: 15) Ein Gegenstand ist in verschiedenen
Kontexten bzw. entsprechend verschiedener
Auffassungsweisen immer erst noch aufzude-
cken, nicht etwa, weil er verborgen wire, son-
dern da seine Phidnomenalitdt diesen entspre-
chend changiert. So sieht ein Kind bspw. einen
Baum anders als dies ein Forster, ein Biologe
tut etc. Wahrnehmen ist hier zu verstehen als
ein ,Wahrnehmen als“. Um ein Phinomen zu
eruieren ist zu fragen, was einen Gegenstand
zu dem macht, als was er jemandem erscheint.

Der Begriff des Phdnomens (griechisch
darvopevov das Erscheinende, das sich Zeigen-
de) ist doppeldeutig (vgl. Blankenburg 1991).
Ganz anders, namlich von sich her offensicht-
lich und beobachtbar, wird das Phdnomen in
der Phinomenologie als deskriptiver Wissen-
schaft ausgelegt.

Um die Konstitutionsbedingungen eines
Gegenstands in den Blick zu bekommen, sind

nach Edmund Husserl (1985: 137) die vom Er-
kennenden an diesen herangetragenen Alltags-
vorstellungen, Vorurteile, Geltungsanspriiche
und sonstige Befangenheiten einzuklammern.
Dieses methodische Verfahren begegnet uns
auch in der qualitativen und sogar in der
quantitativen Sozialforschung. Waldenfels
(1992) gibt aber zu bedenken, dass man mit
einer bloflen Urteilsenthaltung noch nicht
zu den Sachen selbst kommt. Er stellt heraus,
dass die Konstitution eines Gegenstands in
der Wahrnehmung nicht explizit vonstatten
geht, sondern in der Weise von sinnlich Wir-
kendem, in unaussprechlichen Empfindungen,
als unterschwellige Gedanken und als Rede im
Schweigen vergegenwartigt wird. Erst durch
solche Vermittlungstitigkeiten zeigt sich ein
Phidnomen als dinghaft vorhanden und somit
firr unser Denken und Handeln disponibel. Die
Mbglichkeit, zu ermitteln, wie etwas als etwas
wahrgenommen wird, besteht nach Waldenfels
(1998) in der Herausarbeitung von Spielarten
der Differenz (in der Verschiebung, Verzerrung,
Verdichtung, Verfremdung, im Andershoren,
Anderssehen etc.). Es sind prinzipiell viele
verschiedene Modi denkbar, die Spielarten
der Differenz empirisch herauszuarbeiten (vgl.
Kraus, 2006 und 2008). In unserem Zusammen-
hang wird deutlich, dass aussagekriftige Daten
tiber die kindliche Perspektive nur unter sehr
speziellen Umstdnden erhoben werden konnen,
d.h. das Forschungssetting spielt dafiir eine
zentrale Rolle.

Auf dem Feld der Schulpadagogik haben
wir es mit unterrichtlichen Settings zu tun.

Die Studien von Gary Fine und Kent
Sandstrom (1988) weisen darauf hin, dass eine
besonders markante analytische Profilierung
der Perspektive von Kindern auf bestimmte
Gegenstidnde ihrer Lebenswelt dann méglich
wird, wenn diese in der Untersuchungssituation
selbst als Forschende auftreten®. Forschendes

9 Nicht nur Phinomene frithkindlichen Entdeckungsver-
haltens und explorative Tétigkeiten von Kindern legen
es nahe, als Forschungsprozesse ausgelegt zu werden,
auch bei bestimmten Formen des Kinderspiels wie etwa
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Lernen ist ein géngiges Referenzmodell fiir
Schulunterricht. Das Ziel besteht darin, eine
Situation zu schaffen, in der die Schiiler(innen),
ihren individuellen Interessen folgend, Phino-
mene ihrer Lebenswelt so genau wie moglich
wahrnehmen, diese artikulieren und Erklai-
rungsmodelle zu diesen entwickeln kénnen.
Grundsatzlich tiberzeugt dieser Vorschlag.
Dagegen einzuwenden ist aber, dass ein solches
Setting vornehmlich auf kognitive Leistungen
abzielt und damit dem gewohnten Schulun-
terricht sehr dhnlich ist. Von daher sind die in
diesem Kontext von den Kindern entwickelten
Erkldrungsmodelle hiufig an denen von Er-
wachsenen orientiert.

Vor dem Hintergrund der Kindheitsfor-
schung stellt sich die virulente Frage nach einem
unterrichtlichen Setting, in dem die Spezifika
der Welterkundung von Kindern deutlich
werden.

Zum ,,Performativen Spiel“ als didaktis-
ches Prinzip

Das primére Unterrichtsziel besteht nach diesem
Prinzip, das zugleich Lehr- und Lernprozesse
beschreibt, darin, dass sich Schiiler(innen) ei-
nen Lerninhalt vornehmlich auf der Grundlage
ihres Erfahrungswissens und korperlichen
Wahrnehmungsvermdogens erschlieflen. Sie
sollen ihre eigenen Kompetenzen und die ihrer
Mitschiiler(innen) sowie sachliche Aspekte des
Lerninhalts also vornehmlich dadurch ausloten
(konnen), dass sie iiber ihren Korper mit ihrer
Umwelt in Beziehung treten. So soll es ihnen
moglich werden, von sich selbst aus gesehen
und zugleich multiperspektivisch Spielarten der
Differenz zu ermitteln. Ich bezeichne dieses di-
daktische Prinzip, das ich an anderer Stelle aus-
fithrlicher dargestellt habe, als ,,performatives

beim Rollenspiel konnen Entdeckung und Experiment
eine zentrale Rolle spielen. Gary A. Fine und Kent L.
Sandstrom (1988) etablierten das ethnographische For-
schen von Kindern im Sinne einer eigenstandigen sozi-
alwissenschaftlichen Methodologie.

Spiel. Hier mochte ich mich darauf beschrén-
ken, es nur in Hinblick auf einige Aspekte
der kindlichen Selbst- und Weltverhiltnisse
darzustellen, die damit didaktisch zur Geltung
kommen und sichtbar werden kénnen.

Um zunichst den dazu herangezogenen
Lernbegrift zu vertiefen, zitiere ich Bernhard
Waldenfels: ,[...] es kommt auf qualitative Un-
terschiede an. Das Kind gebraucht die Sprache
und deutet die Wahrnehmung kontextueller
als der Erwachsene, so dass z.B. eine Loko-
motive, die zurtickfahrt (eine Riickwirtslok)
nicht dasselbe ist wie eine Vorwidrtslok, die
eben vorwirtsfihrt.“ (Waldenfels 2000: 178).
In seiner Unterscheidung von Riickwirts- und
Vorwirtslok bringe das Kind die von ihm
wahrgenommene Komplexitit der fiir eine
Lokomotive spezifischen Bewegungsformen
zum Ausdruck. Waldenfels betont mit diesem
Beispiel die grundsitzliche Berechtigung und
auch alltagspraktische Relevanz kindspezifi-
scher Wahrnehmungen, nicht zuletzt fiir das
Lernen. ,,Man sollte sich hiiten, ein einseitiges
Rationalititsideal in die Gewdhnung und in
das Lernen hineinzutragen.“ (Waldenfels 2000:
179). Nach Merleau-Ponty!® muss kindliches
Lernen sogar ,gegen die Erwachsenen Recht
behalten (Merleau-Ponty 1966: 407). Die Tat-
sache, dass die Unterscheidung von Riickwiirts-
und Vorwdrtslok fiir uns Erwachsene kein zent-
rales Lernziel darstellt, fithrt Waldenfels darauf
zuriick, dass wir die kindliche Auffassungsweise
verlernt haben. Denn Lernen schliefit Verler-
nen ein. Fiir uns alle nachvollziehbar wird die
Unterscheidung in Riickwirts- und Vorwirtslok
aber ganz bestimmt dann, wenn wir das Phi-
nomen einer rangierenden Lokomotive rein
leiblich auffassen.

Das Denken gehe aus dem Handeln hervor
(Aebli 1980: 26), so die viel zitierte und vielfaltig
ausgelegte Grundthese des Kognitionspsycho-
logen Hans Aebli (1980), dessen Name fiir die
Handlungsorientierung als didaktisches Prinzip
steht. Mit Merleau-Ponty (1966) ldsst sich dies

10 Merleau-Ponty grenzt sich hier dezidiert von Piagets
Auffassung des Lernens ab.
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folgendermaflen begriinden: ,Das Bewusst-
sein ist urspriinglich nicht ein ‘Ich denke zu’,
sondern ein ‘Ich kann " (Merleau-Ponty 1966:
166). Lernen heif3t daher, so Waldenfels (2000),
»[...] dass wir in die Lage versetzt werden, auf
typische Situationen, die nicht materialiter iden-
tisch sind, mit variablen Mitteln zu antworten,
also nicht immer wieder dasselbe zu tun und
uns dies langsam einzuprigen (Waldenfels
2000: 167). Gegenstinde konnen im Verlauf
eines Lernprozesses andere Bedeutungen
annehmen (ebd.). Ein und derselbe Sinnes-
eindruck wird abhingig vom kérperlichen
Zustand, von unbewussten Haltungen und
Verfassungen des Leibes, eingeschlossen Alter,
Geschlecht etc., unterschiedlich interpretiert.
Das Phanomen wird hier als ein immer noch zu
entdeckendes, eruierendes etc. ausgelegt und es
wird angenommen, dass Dinge der Welt zur Er-
scheinung kommen, indem ihre verschiedenen
Aspekte im Modus der Gewohnung einverleibt
werden (Waldenfels 2000: 173). Wahrnehmen
heif3t hier ,Wahrnehmen als®. Die vielfaltigen
Aktivitiaten unseres Korpers konnen in ihrer
Komplexitat nur dann beriicksichtigt und der
Kérper kann nur dann als ein priméres Lern-
medium beschrieben werden, wenn er nicht
als Gliedermaschine, sondern als gelebter Leib
gedacht wird. Waldenfels spricht von Rationa-
litatstypen. Vom Leib her gedacht handelt es
sich hierbei gleichwohl um vielfiltige leiblich
vermittelte Konstitutionsprozesse - von der bis
zu einem gewissen Grad bewusst steuerbaren
Ubung bis hin zum ,,Flow“!! als dem Erlebnis,
ganz Korper zu sein.

Im Performativen Spiel als Unterrichtsprin-
zip sollen die Momente konstituierender, nicht
zuletzt altersspezifischer Korperlichkeit buch-
stablich ins Spiel kommen konnen.

In Hinblick auf den hier in Anspruch ge-
nommenen Begriff der Performativitit beziehe
ich mich auf eine Systematisierung des Begriffs
durch Sybille Kramer (2001). Nach J.L Austin
wohnt dem Sprechen, das er als Vollzug ver-

11 Czikszentmihalyi 1975, Schérer (1982) konzipiert den
»Korper des Kindes“ als solchen vom ,,Flow* her.

steht, eine Dimension des Handelns inne (vgl.
Austin 1979). Bei miindlichen Vertragsschlie-
Bungen, Kiindigungen etc. werde Welt nicht
nur beschrieben, sondern es wiirden damit
bestimmte Sachlagen hervorgebracht, die auf
sozialer Anerkennung beruhten und in denen
wiederum unser soziales Handeln wurzele.
Performative Auflerungen folgten demnach
solchen Regeln des Handelns, die Erfolg im in-
tersubjektiven Bereich gewéhrleisteten. Indem
er den Begriff der Performativitdt universal
denke und die raumlich-zeitliche Instantiierung
des Sprechens ausblende (vgl. Kramer 2001:
14), ziehe Austin, so Kramer, Asymmetrien
der Macht genauso wenig in Betracht wie die
Grundverschiedenheit von Sprechakten im Me-
dium der Stimme, des Telefons oder des Fern-
sehens etc. Eine Vorstellung ,,iterabilisierender
Performativitit® (Kramer in Kramer 2004: 15)
hingegen beriicksichtige die Kontextgebunden-
heit von Bedeutungen (mit Derrida) und die
gesellschaftliche Prozesse vorstrukturierende
Kraft von Sprechhandlungen (Referenz auf
Judith Butler!?). Mit einer ,korporalisierenden
Performativitit® (Kramer in Kramer 2004: 17)
beschreibt Kramer das Modell fiir eine schopfe-
rische Metamorphose, die an Wahrnehmungs-
vorgédnge und an ein Sich-Zeigen gebunden ist.
Das Korperliche ist hier nicht normiert und
reguliert oder als Zeichen fiir einen dahinter
liegenden Sinn gedacht, sondern ihm wird Er-
eignischarakter zugesprochen. Der Handelnde
wird Zeuge seines eigenen Handlungsvollzuges,
dem immer auch ein mimetisches Moment
eingeschrieben ist.

Mein Vorschlag des Performativen Spiels
als Unterrichtsprinzip referiert auf den Begriff
einer ,,korporalisierenden Performativitat®

Von daher wird der Spielbegriff in erster
Linie dahingehend ausgelegt, dass sich unter
dem Vorzeichen der Simulation insbesonde-

12 Nach Butler (1997) kann diskursiv, bspw. durch Be-
griffspragungen wie ‘gender’ oder ‘queer’, die Macht
von Konventionen, Institutionen und Gebriuchen un-
terwandert werden, allerdings nur unter der Vorausset-
zung einer Gleichsetzung von Kultur und Text.
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re festgelegte Lernziele mit ergebnisoffenen
Arbeitsweisen und mit Méglichkeiten der In-
szenierung verkniipfen lassen. Im Modus der
Simulation erhilt das Geschehen einen eigenen
Wirklichkeitscharakter. Nach Winnicott hat das
Spiel seinen Ort im Intermedidren Raum der
Ubergangsphéanomene und Ubergangsobjekte
(Winnicott 1987). Von der ,wahren® Welt und
anderen Direktiven und Vorgaben abgelést,
eroffnen sich im Spiel mit Mihaly Czikszent-
mihalyi (1975) ,,Augenblicke dahin treibender
Gelassenheit zwischen Trdumen und Korper-
funktionen®. Daher kénnen im Spiel Bezeich-
nungsfunktionen verschoben und immer ,,neue
Assoziations- und Beziehungsordnungen®
geschaffen werden (Sutton-Smith 1978). Das
Handeln unterliegt unter den Voraussetzungen
des Spiels zundchst keinen moralischen oder
ethischen Grenzen. An deren Stelle treten spon-
tane Vereinbarungen und Regeln, welche die
Umwelt und insbesondere den Kérpergebrauch
strukturieren. ,Durchgespielt“ werden kénnen
bspw. variierende Rollen- und Lebensentwiirfe
(Moor 1971). ,Perspective taking® (Flavell
1975), ,,to act in between identities“ (Schechner
1990), Projektionen des Ich auf das ,,Fremde“
(Waldenfels 1990). All diese Momente verwei-
sen auf mogliche intersubjektive Prozesse (vgl.
Bateson 1981), die im Spiel handhabbar werden.
Scheinen Differenzen wie Heute und Morgen,
Ernst und Unernst, Konvention und Neuerung,
Authentizitdt und Tauschung, Sinn und Unsinn
etc. auch zundchst suspendiert, so wird diesen
doch zugleich eine aktuale, namlich das Spiel
strukturierende Gultigkeit zuteil (Bateson
1981). In mimetischer Ubernahme einerseits
und Konstruktion andererseits werden Repra-
sentationsweisen der Lebenswelt eingeiibt und
Regelsysteme in der spielerischen Aneignung
von Handlungsmustern erst hervorgebracht
(vgl. Kramer et al. 2004: 17). Lernprozesse
beruhen hier im Wesentlichen darauf, dass der
Handelnde Zeuge seiner eigenen Handlungs-
vollziige wird.

Die didaktische Leitvorstellung fiir das Per-
formative Spiel ist der sog. Offene Unterricht.
An diesem schillernden Begriff wird akzentu-

iert, dass hier die Maxime der Handlungsori-
entierung auf die Lebensfithrung tiberhaupt
bezogen wird (vgl. Peschel 2003). Kerngedanke
des Offenen Unterrichts ist, dass die Lehrper-
son Lernsettings'> mit hohem Aufforderungs-
charakter erstellt. Lernen im Schulunterricht
wird unter dem Vorzeichen des Performativen
Spiels zum performativen Wissenserwerb; die
Sicherung von Kenntnissen erfolgt als eine
Auffithrung von Wissen. Lerninhalte sind
dabei die Szenerie oder das Bithnenbild. Der
Unterrichtsentwurf fungiert als Choreographie,
welche die Bewegungsspielrdaume zum gemein-
samen Thema in einer bestimmten Topologie
des Klassenraums festlegt.

Unterrichtsimpuls zum Thema Verkehr-
sicherheitserziehung in Klasse 34

Im Rahmen der Verkehrsicherheitserziehung
in der Grundschule zeigen Fotografien in
Schulbiichern typischerweise stark vereinfach-
te Standardszenen. Diese Bilder suggerieren
in der Regel die Moglichkeiten einer einfach
zu erlangenden Ubersicht und einer simplen
Beherrschbarkeit der Verkehrssituation. Jeder
Passant und jede Passantin ist Teil einer gege-
benen, stabilen und zuverldssigen Ordnung.
Sicherheit scheint dann garantiert zu sein,
wenn man sich schlicht an die vorgegebenen
Regeln halt.

Dies mag bis zu einem bestimmten Grad
zutreffen.

13 ~Lernsetting®, ,Lernumgebung®, ,,Lernimprovisation’,
sleitkartengesteuerter Unterricht etc. sind im Zuge
der konstruktivistischen Lerntheorie entwickelte, hand-
lungsorientierte Lehrformen, die Unterrichtsprinzipien
wie Schiilerorientierung, Ganzheitlichkeit, selbststin-
diges, selbsttitiges Lernen und die Maxime der Hand-
lungsorientierung in neuem Licht erscheinen lassen
(vgl. Vof 2002). Da wir unsere Uberlegungen nicht vor
dem Horizont konstruktivistischer Lerntheorie anstel-
len, wird die sicherlich lohnende Ubersetzungsarbeit,
die nétig ist, um die phanomenologische und die kon-
struktivistische Lerntheorie miteinander in Beziehung
zu setzen, hier nicht geleistet.

14 Dje Schiiler(innen) sind ca. acht Jahre alt.
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Hiufig sind die von den Verkehrsteilne-
hmer(inne)n zu erbringenden Orientierungs-
leistungen aber sehr viel komplexer. Situationen
sind oft nicht tiberschaubar. Einzelne Verkehrs-
teilnehmer fahren zu schnell oder verhalten sich
anderswie riicksichtslos, parkende Autos kon-
nen die Sicht auf die Strafle versperren, ein Ball
rollt in den Verkehrsfluss oder ein Hund lduft
unvermittelt auf die Strafle. Wiinsche, Gefiihle
und Bestrebungen von Menschen sind wichtige
Aspekte von Stralenverkehr. Besonders Kinder
folgen in ihrem Verhalten oft ihren spontanen
Interessen. Um sich im Straflenverkehr umsich-
tig und sicher zu bewegen, ist es darum wichtig,
Intentionen anderer zu erkennen und iiber ver-
schiedene Reaktionsweisen zu verfiigen.

Abb. 1. Hllustration aus: Mayer, 1994

Mariana Vassilevas ,,Rasender Stillstand“
zeigt eine Person, die auf dem Mittelstreifen
einer stark befahrenen Strale lauft. Man sieht
hastig sich bewegende Beine und hort laute Ver-
kehrsgerdusche. Die weiflen Mittelmarkierun-
gen huschen vorbei und aus dem Bild hinaus.
Sie scheinen von den schnellen Schritten quasi
absorbiert zu werden. Man hort die Schritte
wie auch vorbeifahrende Autos und andere
Verkehrsmittel. Letztere sind zwar unsichtbar,
doch grade darum sehr présent.

Im Anschluss an den Film konnten die
Kinder selbst Fragen zum Thema ,Sicherheit

im Straflenverkehr’ erarbeiten wie z.B.: Ist das,
was die Frau im Film tut, erlaubt? Warum nicht?
Was geschieht mit ihr im Film? Warum ist ihr
Handeln gefihrlich? Wer nimmt am Straf3en-
verkehr teil (Autos etc.)? Warum? Finden sich
in den Stralen Zonen der Langsamkeit oder
der Sicherheit? Wo sind diese? In welchen Be-
reichen bewegen sich die Verkehrsteilnehmer
sehr schnell? Wodurch sind sie gesichert? Wozu
gibt es Verkehrszeichen? Wie werden Situati-
onen auf Verkehrszeichen dargestellt? Welche
anderen Zeichen kénnen die Aufmerksamkeit
von Verkehrsteilnehmer(inne)n erregen (z. B.
Gesten oder Blicke)? Welche nicht eindeutigen
Verkehrssituationen gibt es? Wie kann man
hier handeln?

Abb. 2. Filmstill: ,,Rasender Stillstand*
Mariana Vassileva, 1999

Im Performativen Spiel erarbeiten die
Schiiler(innen) ausgehend von dieser Diskussi-
on eigene Verkehrsszenen. Aktiv, explorativ und
somit ergebnisoffen, dialogisch und empathisch
erarbeiten sie sich Herausforderungen im Stra-
Benverkehr und bearbeiten sie. Erwartet wird,
dass durch das bedeutungsoftfene Unterrichts-
mittel die Fahigkeiten und auch die Bereitschaft
der Schiiler(innen) stimuliert werden, ihre eige-
nen Erfahrungen einzubringen, zu reflektieren,
zu strukturieren und zu erkennen, dass sie aus
ihren eigenen Erfahrungen einiges lernen bzw.
einiges gelernt haben, das sie jetzt zusammen-
tragen, ergdnzen und neu strukturieren.
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Schlussfolgerung

Ich behaupte, dass in einer durch das ,,Per-
formative Spiel“ von Kindern bestimmten
Situation, in dem der Korper das primire
Lernmedium darstellt, Daten zur kindli-
chen Perspektive erhoben werden konnen,
in denen die Mafigaben ,idealisierter
Erwachsenenkommunikation eher the-
matisiert denn nur blind von den Kindern
angewandt werden.
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THE “PERFORMATIVE PLAY” AS A DIDACTICAL
WAY TO “THE VERY THINGS”

Anja Kraus

The centre of Childhood Research is formed by the hypothesis that children co-interpret the world and
participate actively in its constituting. In consequence, Childhood Research concentrates on the perspectives
of children, exploring their relationships to themselves and to their life-worlds. Starting from the approach
of constitutive phenomenology we go into this ambitious matter. Then, the hypothesis is unfolded that the
didactical setting of a ,,performative play* can serve to show aspects of the relationships of children to them-
selves and to their life-worlds.

Keywords: performative play, didactical principle, childhood, constitutive phenomenology, life-world.

»PERFORMATYVUSIS ZAIDIMAS“ KAIP DIDAKTINIS
KELIAS PRIE ,,PACIU DAIKTU*

Anja Kraus

Vaikystés tyrimai paremti hipoteze, kad vaikai drauge interpretuoja pasaulj ir aktyviai jame dalyvauja. Taigi ty-
rinéjami vaiky kaip aktoriy santykiai su savimi ir savo gyvenamuoju pasauliu. Norint jgyvendinti $ig ambicinga
tyrimo programg, pasitelkiama konstitutyviosios fenomenologijos prieiga. Iskleidziama tezé: ,,performatyviojo
zaidimo“ didaktinés nuostatos padeda atskleisti vaiky santykio su savimi ir gyvenamuoju pasauliu aspektus.

Reik$miniai ZodZiai: performatyvusis zaidimas, didaktinis principas, vaikysté, konstitutyvi fenomenologi-

ja, gyvenamasis pasaulis.
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