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Unsichtbare Kindergeographien

Dominierende Denkfiguren von Kinderorten in der Stadt

Christian Reutlinger

Im Zuge der Covid-19-Pandemie wurden die unterschiedlichen Kinderorte in der Stadt neu
geordnet. Kindergarten, Schulen, Freizeiteinrichtungen und Spielplatze wurden —zumindest
temporar — geschlossen. Kinder waren auf ihren Wohnort zuriickgeworfen. Bedeutsame
Orte, die sie sonst selbststandig und in einer Gruppe von Gleichaltrigen erschlossen,
waren ebenso auller Reichweite wie die Stadt als solche. Angesichts fehlender empirischer
Studien zur Erklarung dieser verdnderten Raumnutzung durch Kinder in der Stadt macht
sich der Beitrag auf eine Spurensuche nach dominanten Thematisierungslinien bedeutsamer
Kinderorte in der Tradition der sozialrdumlichen Kinderforschung. Zeitlich und argumentativ
macht die Suchbewegung drei dominierende Denkfiguren von Kinderorten in der Stadt
sichtbar: Erstens die GroRstadt ohne Kinderorte, zweitens die durchfunktionalisierte Stadt
mit unpassenden Kinderorten und drittens die Stadt als Bildungskiste, in der samtliche
Kinderorte bildungsrelevant sind. AbschlieRend arbeitet der Beitrag die Gemeinsamkeiten
dieser drei Denkfiguren heraus, tberprift sie auf ihren Erklarungsgehalt hinsichtlich der
beschriebenen neuen Ordnung der Kinderorte in der Stadt und bestimmt libergangene
Dimensionen.

Ersteinreichung: 30. November 2020; Verdffentlichung online: 26. November 2021
An English abstract can be found at the end of the document.

Im Frithjahr 2020 zeigte sich ein Phanomen, das mit den vorliegenden Deu-
tungsangeboten zu Orten fiir Kinder in der Stadt nicht ohne Weiteres erklar-
bar ist. Der von vielen europdischen Regierungen ausgerufene sogenannte
Lockdown in Reaktion auf die Covid-19-Pandemie fithrte zum Herunterfahren
des offentlichen Lebens sowie zur temporaren SchlieBung von Kindergarten,
Schulen, Freizeiteinrichtungen und Spielplédtzen. Kinder waren in dieser
Ausnahmesituation angehalten, teilweise wochenlang zu Hause zu verweilen,
ohne eine Moglichkeit nach drauBen zu gehen, Freund*innen zu treffen oder
von Erwachsenen unbeaufsichtigt zu sein. Bedeutsame Orte, die sonst selbst-
standig und in einer Gruppe von Gleichaltrigen erschlossen und erlebten,
waren fiir Kinder auBBer Reichweite. Die Stadt als solche war fiir sie mit einem
Mal kaum mehr erfahrbar.

Zwar hat sich die Lage in den vergangenen Monaten in vielerlei Hinsicht
entspannt, doch ist die Ordnung des Kinderlebens in der Stadt noch immer
gepragt vom Krisenmodus. Bislang fehlen jedoch Studien und fundierte
Daten, die Auskunft iiber die stddtische Raumnutzung durch Kinder in der
Krise geben. Unklar ist beispielsweise, wie sich Kinder durch den Lockdown
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ihren Wohnort neu angeeignet haben, welche Bildungsrelevanz dieser Ort
erlangte und wie sich Schule als (un-)sicherer Ort hierzu neu in Beziehung
setzte. SchlieBlich fehlt Wissen dariiber, welche Konsequenzen hinsichtlich
des Raumerlebens und der RaumerschlieBung diese (temporiren) Ein-
schrankungen etwa fiir unterschiedliche Altersgruppen oder in geschlechts-
spezifischer Hinsicht haben. Zugleich scheinen neue Phdnomene auf und
werden mit raumindifferenten Deutungen erklart. Dazu gehoren etwa die in
einigen europaischen Stadten (darunter Briissel, Stuttgart oder St. Gallen)
plotzlich sichtbaren Formen der Raumaneignung durch Jugendliche oder
jiingere Kids. Mit der Deutungsfolie Jugendgewalt werden diese Hand-
lungen als Pobelei, Zerstorungswut und Randalentum markiert. Die jungen
Menschen werden in die Ecke sogenannter Corona-Leugner*innen oder
Querdenker*innen gestellt. Dabei wird kaum hinterfragt, welche Bedeutung
diese Prozesse der Aneignung 6ffentlichen Raums fiir die jungen Menschen
haben und wie sie mit der verdnderten Raumordnung in der Stadt
zusammenhangen.

Eine empirische Forschung istim Rahmen dieses Beitrags nicht moglich.
Deshalb macht er sich auf die Spurensuche nach Deutungsmustern, mit denen
die stadtischen Raumnutzungen von Kindern, respektive Orte fiir Kinder in
der Stadt bisher thematisiert wurden. Gelingt es damit, die beschriebenen
aktuellen Phanomene zu verstehen? Setzt sich gar eine neue Deutung durch
und eine damit verbundene gesellschaftliche und raumliche Ordnung von
Orten fiir Kinder (insbesondere) in der Stadt? Und was bedeutet schlielich
die (veranderte) Thematisierung fiir die Kinder und ihre Geographien im
Sinne eigentatiger Welt-Bindungen, -Aneignungen und -Deutungen (Werlen
2015; Reutlinger 2017) in stadtischen Kontexten?

Denkfiguren: dominante Thematisierungen stdadtischer Kinderorte
als Deutungsfolien von Kindergeographien

Die Suche nach dominanten Thematisierungen stadtischer Kinderorte
erfolgt im Folgenden aus einer sozialraumlichen Kinderperspektive (Reut-
linger 2014), die eine aktive Auseinandersetzung von Kindern mit ihrer
sozialraumlichen Umwelt zum Gegenstand hat. Diese Perspektive beinhaltet
stets zeitgleich zwei mogliche Akzentuierungen: erstens in Richtung einer
wsozialraumliche[n] Konstitution von Kindheit als historisch-soziales Phano-
men“ und zweitens in Richtung ,individueller Erfahrung“ sozialraumlicher
UmwelterschlieBung durch Kinder (Honig 1996: 330). Auch wenn diese
Unterscheidung in der aktuellen Forschung zu Kindern und Raum nicht
immer so streng durchgehalten wird, miindet doch die erste Akzentuierung
in eine sozialrdumliche Kindheitsforschung (Andresen et al. 2016; Braches-
Chyrek/Rohner 2016; Schreiber 2014). Diese befasst ,,sich mit der Frage
nach der Entwicklung und Veranderung der Lebensphase Kindheit und den
damit zusammenhingenden Vorstellungen vom Kind in der Gesellschaft”
(Briischweiler 2014: 44). Die zweite Akzentuierung, das Interesse nach der
»subjektiven Einschitzung der einzelnen Kinder und auf ihre spezifische
Wahrnehmung der eigenen Lebenswelt“ (Briischweiler 2014: 44), fiihrt hin-
gegen zur sozialraumlichen Kinderforschung (Blinkert 1996; Deinet 1990;
Kogler 2019).
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Die Suche bewegt sich zwischen diesen beiden Akzentuierungen, was
zunichst eine Offenheit fiir verschiedene Zuginge zum Zusammenhang
zwischen Kind, Raum und Umwelt zur Konsequenz hat. Das gilt in diszipli-
narer Hinsicht ebenso wie bezogen auf den jeweiligen Forschungsgegenstand
im mittlerweile vielfiltigen Diskursstrang zu Kinderraumen (Briischwei-
ler 2014: 26). Dieser Diskursstrang ist durch eine Vielzahl raumlicher — also
je nach Raumverstandnis physisch-materieller, symbolischer, gesellschaft-
licher oder virtueller — Bedingungen des Aufwachsens geprégt, aber auch
durch soziale, padagogische, rechtliche, familiale oder entwicklungspsycho-
logische Phanomene und disziplinire Positionen (Reutlinger 2014). Im Zu-
sammenwirken mit anderen Diskursstrangen stimmt der Diskursstrang zu
Kinderrdumen in einen Gesamtdiskurs zum Aufwachsen ein und konstituiert
diesen mit. Angesichts dieser Komplexitit bedarf es aus pragmatischen Griin-
den einer Einschriankung auf ganz bestimmte, typische Werke oder Texte mit
einem sozialraumlichen Fokus. Es geht also um einen ,,Diskursausschnitt“
(Briischweiler 2014: 52) beziehungsweise um eine Thematisierungslinie
aus dem Diskursstrang Kinderrdaume, der oder die genauer analysiert wird,
um zu ,neuen Einsichten iiber raumliche Phanomene zu gelangen® (Castillo
Ulloa/Schwerer 2021: 415). Vor dhnlichen Herausforderungen standen das
an der TU Berlin angesiedelte Forschungsprojekt ,,A02 Bildung: Raum-
wissen von Kindern und Jugendlichen in der Planung“ des DFG-Sonder-
forschungsbereichs 1265 ,Re-Figuration von Rdumen“ und die mit ihm
verbundenen Uberlegungen zur ,qualitativen Meta-Analyse“ (Castillo Ulloa/
Schwerer 2021). Mit einer Meta-Analyse konnen ,,verschiedene, sonst eher
getrennt betrachtete Forschungen und disziplinédre Perspektiven ,zu einem
gemeinsamen Phanomen“ zusammengefiigt und daraus ,,neue Erkenntnisse”
generiert werden (ebd.: 425). Das im vorliegenden Beitrag angestrebte
Ergebnis ist jedoch im Unterschied zu dem Berliner Projekt bescheidener.
Das beginnt schon mit der Auswahl des Analysekorpus.[1] Dieser ist zwar,
ebenso wie in dem Projekt, nicht disziplinar begrenzt, jedoch in sprachlicher
Hinsicht. Er enthalt ausschlieBlich deutschsprachige Texte (siehe Liste im
Anhang).[2] AuBerdem geht es nicht um die Generierung iibergeordneten
Wissens (wie etwa dem Raumwissen von Kindern und Jugendlichen, siehe
Castillo Ulloa/Schwerer 2021), sondern um die Herausarbeitung von Kon-
turen sogenannter ,,Denkfiguren® (Reutlinger/Wigger 2010).

Eine Denkfigur dient erstens als ,analytisches Instrument” (ebd.: 15),
zur Beschreibung der Verraumlichung von Kindheit (als sozialem und
kulturellem Phanomen) und Kindern (sowie ihrem ErschlieBen konkreter
Orte) in der Stadt. Zweitens dient eine Denkfigur als ,Verstandigungsfolie
in [...] bisher unubersichtlichen sozialraumlichen Diskurs[en]“ zu Kindern
und Raum (ebd.). Denkfiguren bleiben drittens nicht rein analytisch, son-
dern flieBen iiber Praktiken und programmatische Konsequenzen zuriick in
den Diskursstrang. Als normativ fundierte Zuspitzung wird eine Denkfigur
iiber unterschiedliche Diskursebenen (politisch, medial, programmatisch) in
Praxen (re-)produziert und transformiert und wiederum diskursiv aufgenom-
men (Glasze/Mattissek 2009). Dies macht letztlich ihren konstitutiven Cha-
rakter fiir den Gesamtdiskurs aus — in diesem Fall jenem zum Aufwachsen.

Historisch betrachtet beginnt die sozialraumliche Auseinandersetzung
mit Kindern in der Stadt am Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert. 1902



16 sub\urban 2021, Band 9, Heft 3/4

rief die Reformpadagogin Ellen Key angesichts der zu dieser Zeit in der In-
dustriegesellschaft in Bezug auf Kinder und deren Lebensraume herrschen-
den Missstiande das Jahrhundert des Kindes aus (vgl. Key 2000 [1902]).
Die Untersuchung nach der Art und Weise, in der Orte fiir Kinder in der
Stadt thematisiert werden, beginnt hier und zieht sich bis in die Gegenwart,
erstreckt sich also iiber einen Zeitraum von 120 Jahren. Die Spurensuche
ist durch drei Momente charakterisiert, bei denen jeweils eine bestimmte
Denkfigur die Thematisierung der Orte von Kindern in der Stadt dominiert,
beziehungsweise daraus hervorgeht: Erstens der Moment der Entdeckung
der Stadt oder genauer der ,,GroBstadt® als Lebensraum fiir Kinder zu Beginn
des 20. Jahrhunderts (Abschnitt 1). Sie wurde zunéchst ausschlieBlich als
gefahrlicher und gefihrdender Kontext fiir Kinder thematisiert. Zweitens der
Moment der Erschlieffung der Orte von Kindern vor dem Hintergrund der hoch
funktionalisierten Stadt der Nachkriegszeit (Abschnitt 2). Hier war Kindern
und ihren Orten wenig Platz zugeschrieben. Dementsprechend mussten erst
— meist iberdachte, in der Regel padagogisierte und dadurch kontrollierte
— Orte eingerichtet werden. Und schlieBlich drittens der Moment der Einge-
meindung der Orte von Kindern in die Stadt als Bildungsorte (Abschnitt 3).
Im Sog der bildungspolitischen Auseinandersetzungen wurden die vielen
Orte fiir Kinder unter bildungsrelevanten Gesichtspunkten diskutiert und
die Stadt mit einer groBen Bildungslandschaft gleichgesetzt. Im Zentrum der
folgenden Analyse steht bei jedem der drei Momente ein Schliisseltext, der
den sozialraumlichen Diskurs weit tiber seine eigene Disziplin hinaus gepragt
hat. Erganzt wird dieser durch einige weitere Raumstudien, die zur Scharfung
der jeweiligen Denkfigur beitragen konnen. Leitend sind dabei drei zentrale
Anliegen einer sozialriumlichen Kinderperspektive: (1) Kinder werden als
Expert*innen ihres Lebensraums betrachtet, den sie sich aktiv erschliefen
(Deinet 1990). (2) Das soziale Leben im Handeln und in der Organisation
des Kinderlebens nimmt eine zentrale Bedeutung ein (Honig 1996: 332).
(3) Trans- und interdisziplinare Betrachtungsweisen sind von zentraler Bedeu-
tung (Fritsche/Rahn/Reutlinger 2011). Die Einbeziehung zusatzlicher Texte,
diein derjeweiligen Zeit rezipiert wurden, heute jedoch nicht mehr zum Kanon
gehoren, kann die jeweilige Denkfigur zusatzlich scharfen und bestimmte
Aspekte stiarker auf den Punkt bringen. In einem anderen Rahmen gilte es,
diese Erweiterungen systematischer anzugehen, etwa indem insbesondere
jugendkulturelle Aspekte oder sozio-6konomische, geschlechtsspezifische
sowie kulturelle Differenzlinien genauer herausgearbeitet werden. Zum Schluss
jedes Abschnitts wird der Kern der Denkfigur noch einmal zusammengefasst.

Im Ergebnis werden drei Denkfiguren sichtbar, die zwar Diskursstrange
und deren jeweilige Wirklichkeiten pointiert fassbar und darstellbar zu
machen (Briischweiler 2014: 45), jedoch — wie jede Systematisierung von
Diskursen — modellhaft, situativund damit fliichtig bleiben (Jager 2012). Wie
die folgende Analyse zeigt, erlangten diese Denkfiguren in einem bestimmten
stadtischen Kontext sowie auf Basis des Kindheitsdiskurses eine Stellung,
»die sich zu einer bestimmten Zeit als dominierend durchgesetzt haben®
(Fritsche/Rahn/Reutlinger 2011: 17). Mit der Zeit wurden sie zwar von einer
anderen Denkfigur iiberlagert, besitzen jedoch in aktuellen Diskussionen
weiterhin Wirkmachtigkeit (Briischweiler 2014), da sie ,gegeniiber der
Wirklichkeit eine Art Eigenleben fiihren. Sie stellen selbst Materialitat
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sui generis dar” (Jager 2012: 33). Die Vorstellung einer simplen Abfolge
unterschiedlicher Denkfiguren greift daher zu kurz. Vielmehr kollidieren
verschiedene Denkfiguren immer wieder miteinander.

Abgeschlossen wird die Spurensuche, die ihren Ausgangspunkt im
beschriebenen Phdnomen der Orte von Kindern unter den Bedingungen
der Covid-19-Pandemie nahm, im 4. Abschnitt, der die drei Denkfiguren
nochmals nebeneinander stellt, um aufzuzeigen, was immer schon iibersehen
beziehungsweise verdeckt wurde, namlich die Kinder selbst und ihre Perspek-
tive auf ihre Orte in der Stadt.

1. Die Entdeckung der Orte von Kindern in der Stadt:
Die Straf3e und der Lebensraum des GrofBstadtkindes

Die Spurensuche nach der Frage, wie das Leben und Aufwachsen von Kindern
in Stadten thematisiert wird, beginnt in deutschsprachigen GroBstadten am
Ubergang vom 19. zum 20. Jahrhundert. Antworten lassen sich anhand von
zwei konkurrierenden Lesarten nachzeichnen:

Eine erste Lesart setzt an der funktionalistischen Betrachtungsweise
des industriellen Grof3stadtlebens an. Lebensorte von Kindern werden
dabei funktional-raumlich getrennt betrachtet. Sie beschranken sich auf
swohnen“und ,sich bilden“ (Maier et al. 1977: 129) als sogenannte ,mensch-
liche DaseinsduBerung” (ebd.: 100). Solche Grundfunktionen menschlicher
DaseinsduBBerungen basieren auf Aktivititen und Tatigkeiten, die ,,in allen
sozialen Schichten immanent, massenstatistisch erfassbar, raumlich und
zeitlich messbar sind und sich raumwirksam auspragen® (ebd.). Nach dieser
biirgerlich gepragten Lesart finden Aufwachsen und Lernen exklusiv in der
Familie und in der Schule statt. Als Institutionen, die die Kindheit pragten
haben diese eine klar umrissene Funktion im gesamtgesellschaftlichen Gefiige
sowie einen festen Platz im stadtisch-funktionalen Siedlungszusammenhang,.
Diese Abtrennung besonderer Orte fiir Kinder im stiadtischen Siedlungs-
zusammenhang kann als Zeichen einer ,,Herausbildung von Kindheit als einer
besonderen gesellschaftlichen Lebensform® interpretiert werden (Zeiher/
Zeiher 1994: 17): Junge Menschen wurden ,,in die privaten Funktionsraume
der biirgerlichen Kleinfamilie und Schule verwiesen, um sie auf ihre spatere
Aufgabe innerhalb der Gesellschaft vorzubereiten® (Schreiber 2014: 198).

Die zweite Lesart versucht, Orte von Kindern starker aus dem Erleben
des stadtischen Alltags durch die Kinder selbst zu erschlieBen und dadurch
Verbindungen zwischen den Daseinsbereichen herzustellen. Beide Lesarten
fokussieren die StraBe als sozialrdumlichen Grenzbereich ganz unterschied-
licher Dynamiken und Einfliisse: einmal als Un-Ort des kindlichen Lebens
und angesichts ihres Gefahrenpotenzials als padagogisches Schreckgespenst
fiir biirgerliche junge Menschen sowie einmal als vielschichtigen und wich-
tigen sozialen und raumlichen Zusammenhang des Aufwachsens und Lernens.

Die Strafie als gesellschaftlicher Funktionsbereich der
»Teilnahme am Verkehr“und als Heimat des proletarischen Kindes

Funktionalistisch betrachtet nimmt Verkehr ,,eine Mittlerrolle zwischen den
Standorten des Wohnens, des Arbeitsplatzes, der Versorgungs-, Bildungs- und



18 sub\urban 2021, Band 9, Heft 3/4

Freizeiteinrichtungen, also zwischen den Funktionsstandorten® ein
(Maier et al. 1977: 30). Mit dieser Funktion riickt vordergriindig die Perspek-
tive erwachsener, am Erwerbsleben beteiligter Stadtbewohner*innen in den
Fokus. Der offentliche Raum wird als exklusiver Bereich fiir Erwachsene
betrachtet. Mit dem aufkommenden Einzug des motorisierten Nutzverkehrs
in die industrielle GroBstadt gehen vom Straenraum zunehmend physische
Gefahren fiir dort spielende beziehungsweise sich aufthaltende Kinder aus:
iiberfahren, verletzt oder getotet zu werden ist fiir sie hier immer moglich.
Zudem birgt die StraBe als Aufenthalts- und Zufluchtsort ausgestoBener,
mittelloser, deklassierter und nicht integrierter Menschen (Obdachlose,
Prostituierte, Landstreicher*innen, Suchtmittelabhingige, Kriminelle etc.)
nicht nur in physischer, sondern auch in sozialer Hinsicht ein Potenzial an
Gefahren und Bedrohungen fiir Kinder.

In dieser Lesart nehmen StraBenjungen stellvertretend fiir andere Kinder
die Rolle von ,Rekruten des Bettelvolks, der Trinkerschar, des Verbrecher-
heers“ ein (Rude 1915: 299). Diesen Aspekt machen insbesondere die Betrach-
tungen der Straf3e als Heimat des ,proletarischen Kindes“ (Riihle 1911) im
gleichnamigen Werk des (Sozial-)Padagogen Otto Riihle deutlich (siehe
Schliisseltext 1 im Verzeichnis des analysierten Datenkorpus). Riihle war
einer der ersten zeitgendssischen Pddagog*innen, der das StraBenkind-
wesen sozialisationstheoretisch thematisierte. Er beschrieb die Folgen
der Erlebnisse und Erfahrungen von Kindern auf der StraBe sowie ihrer
Erziehung durch die StraBe fiir deren individuelle Entwicklung. Riihle riickte
»die sozialen Missstinde des groBstadtischen Arbeitermilieus [...] und den
unmittelbaren Einfluss der GroBstadt auf die Psyche und das Bewiltigungs-
verhalten proletarischer Kinder” ins Zentrum (Stecklina 2002: 161 ff.):

»,Das GroBstadtkind [...] ist ganz auf die StraBe angewiesen, die ihm
Haus und Garten ersetzen muB. Es ist das Strafenkind — ein Produkt
der GroBstadt und der neuen Verhiltnisse, ein neuer Typus. [...] Die
StraBe ist dem StraBenkinde in erster Linie Spielplatz. Im Gewoge und
Getriebe zwischen Passanten [sic!] und Fuhrwerken aller Art, gestoSen
und beiseite geschoben, angeschnauzt, von Schutzleuten verfolgt, von
Gefahren bedroht, muB es sich beschiftigen und vergniigen, so gut es
geht” (Riihle 1915: 300).

Ebenfalls charakteristisch fiir die Beschreibung des GroBstadtkindes ist die
im nichsten Abschnitt ausgefiihrte Abgrenzung respektive das In-Bezug-
Setzen zum Kind auf dem Dorfe, mit der auch Otto Riihle arbeitete.

Die Strafle als Anschauungsmaterial fiir schulisches Lernen
und Lebensraum des Grofistadtkindes

Am Anfang der verstarkten Auseinandersetzung mit dem Leben und den
Bediirfnissen von Kindern in der GroBstadt steht die Gegeniiberstellung des
,Dorfkindes“ mit dem sich neu konstituierenden, noch wenig bekannten
Typus des ,,GroBstadtkindes“ (Gansberg 1907). Dies miindete in Strange
reformpiadagogischer Gegendiskurse (Wandervogelbewegung, zuriick
zur Natur, zuriick zur Familie) (Hopfner 2006). Die Umgebung, in der
das Dorfkind aufwachst, wird als natiirlich betrachtet, da ein , Leben in
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der Natur” gegeben ist (Gansberg 1907: 3). Auf dem Dorf konnen Kinder
urspriingliche, ganzheitliche und mit der Natur gekoppelte Erfahrungen
machen. Die raumliche Umgebung der GroBstadt wird hingegen als ,,un-
wirtlich® (Mitscherlich 1965) und von der Natur, ja vom Menschsein
entfremdet betrachtet. Eine solche Umgebung lasst Erfahrungen bloB
unmittelbar und indirekt zu. Sie fiihrt haufig auch zu aggressivem und
destruktivem Verhalten junger Menschen (Mitscherlich 1965: 113). Mit
der zunehmenden Funktionalisierung sind die Zusammenhéange ohne
Gesamtverstiandnis voneinander getrennt, wie beispielsweise J. Miiller in
der Hamburgischen Schulzeitung festhailt: ,Ein GroBstadtkind kennt in
der Regel nur das fertige Produkt; ein Dorfkind kennt in der Regel auch die
Entstehung des Produktes. Chemisch gesprochen: Die Vorstellungen eines
GroBstadtkindes sind groBtenteils Verbindungen; die Vorstellungen des
Dorfkindes in der Hauptsache Elemente.“ (Miiller 1911: 36) Verschiedene
Autor*innen leiten daraus — wie der zitierte Miiller — vielfaltige Heraus-
forderungen fiir den schulischen Unterricht ab. Wo der Ansatzpunkt sein
sollte, ist jedoch keineswegs klar. Fiir Miiller stellen die ,,Uebelstande in
der Hauptsache ein Stiick GroBstadtelend” dar (ebd.). Daraus ergeben
sich fiir ihn unterschiedliche Akzente des Unterrichts: Theoriebezug fiir
Dorfkinder und Praxisbezug fiir Stadtkinder. Ganz anders die Sichtweise von
Ernst Bldske, der in Reaktion auf Miillers Einwurf den Ansatzpunkt in den
konkreten Lebensrealitdten und Erfahrungen von GroBstadtkindern sieht
— da diese den Kindern nicht fremd, sondern vertraut seien (Blaske 1911).

Nach und nach setzt sich die Einsicht durch, dass die stadtischen Bedin-
gungen, in denen Kinder aufwachsen, gar nicht defizitar, sondern vielmehr
als groBes Potenzial zu betrachten sind. Im Zuge dieser Entdeckung der
StraB3e als anderem Lebenszusammenhang von Kindern entstehen beispiels-
weise die Streifziige durch die Welt der Grofistadtkinder (Gansberg 1907,
siehe erginzende sozialriumliche Studie — ESRS 1). Darin versucht der
Volksschullehrer Fritz Gansberg in reformpidagogischer Absicht, die
Schule zu 6ffnen beziehungsweise den schulischen Unterricht an die
unterschiedlichen Lebensrealititen und Erfahrungen von Kindern in der
GroBstadt anzupassen. Nach seinen Uberlegungen kann ein ,gesunder,
anregender Unterricht“ nur im ,alltaglichen Leben des Kindes®“ wurzeln,
»in der Kultur, die es umgibt“ (ebd.: 3). Stadtschulen sollten daher mit
den ,selbstgemachten Anschauungen des Kindes“ arbeiten und diese
verarbeiten, also die Welt der GroBstadtkinder zum Ausgangpunkt fiir den
schulischen Unterricht machen.

Einen Schritt weiter geht einige Jahre spiter die Psychologin Martha
Muchow in ihrer in Hamburg durchgefiihrten Studie Der Lebensraum des
Grofistadtkindes (Muchow/Muchow/Zinnecker 1998 [1935]), in der sie die
kindliche ,Lebenswirklichkeit GrofSstadt“ genau analysiert und beschreibt
(ebd.: 71, sieche ESRS 2). Muchow untersucht mithilfe unterschiedlicher
methodischer Zugéange sowohl den Raum ,,in dem das GroBstadtkind lebt®,
als auch den Raum ,,den das Kind erlebt“ (ebd.) sowie schlieBlich den Raum,
»den das Kind lebt“ (ebd.). Die drei Perspektiven zusammen ergeben ein
komplexes Bild von Orten in der Stadt, an denen sich Kinder aufhalten, von
denen sie ihren Aktivititen nachgehen und die sie durch Veranderung der
,vorhandenen physisch-materiellen Arrangements* zu ihrer Welt ,,umleben®
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(ebd.: 123). Im Prozess des kindsspezifischen Umlebens der physisch-
materiellen Welt (wie etwa von Spielplatzen, verkehrsarmen StraBen oder
Warenhiusern) entsteht eine personale Welt, die Muchow als Lebensraum
bezeichnet. In der Entwicklung des Kindes dehnt sich der Handlungs- und
Lebensraum langsam und kontinuierlich vom ,mehr oder weniger eng um
die Wohnung und die WohnstraBe“ verorteten Umfeld ,schichtenformig
aus® (ebd.: 147 f.). Die Struktur der kindlichen Lebensraume ist abhéangig
von ,,Geeignetheit als Spielgelande, Spielplatznihe, Bebauungsart, Nahe
zum kindlichen Erleben usw.“ (ebd.: 148). Muchows Befunde hinterfragen
die Idee, dass die ganze GroBstadt als ,Lebensraum des GroBstadtkindes
(als Raum, in dem das Kind lebt)“ (ebd.: 87) von Bedeutung sei. Vielmehr
seien es nur bestimmte Orte und raumliche Ausschnitte. Der Lebensraum
des GroBstadtkindes baut sich nicht ,neben dem der GroBstadterwachsenen
auf, sondern ,iiberlagert” oder ,,durchwichst“ diesen (ebd.).

Mitte der 1950er Jahre gelangt die Stadtsoziologin Elisabeth Pfeil in ihrer
Studie Das Grofistadtkind (Pfeil 1955, siche ESRS 3) zu dem Schluss, dass
eine ,,Charakterologie des GroBstadtkindes® fehlt (ebd.: 9). Sie setzt mit ihren
Ausfithrungen an den Ergebnissen von Muchows Studie an, indem sie sich
gegen die homogene Vorstellung eines ,,geschlossenen Typus® GroBstadtkind
stellt und von einer sozialen und gebietsbezogenen Heterogenitit der GroB-
stadtbevolkerung ausgeht: ,,Innerhalb jeder GroBstadt ist die Welt des Kindes
eine ganz andere in jedem Stadtviertel und auf jeder Sozialstufe. [...] Und
in der scheinbar uniformen Masse der GroBstadtbevolkerung die Vielfalt
und Fiille lebendiger Individualitit, gerade bei den Kindern.“ (Ebd.: 11, s.0.)

Zentrale Thematisierungslinien zum Zeitpunkt der Entdeckung

In einer funktional gedachten und gebauten industriellen GroBstadt wies man
Kindern ganz bestimmte familidre und schulische Orte zu. AuBerhalb dieser
war kein Platz fiir Kinder vorgesehen. IThr Aufenthalt im StraBenverkehrsraum
war zu gefahrlich beziehungsweise zu gefahrdend. Diese Sichtweise wurde in
dem Moment revidiert, als die kindliche Welt der Stadt aus der Perspektive
von Kindern gelesen wurde sowie als ,.konkrete[r] Raum [der GroBstadt], in
dem wir [beziehungsweise die GroBstadtmenschen] ,drin‘ sind“ (Muchow/
Muchow/Zinnecker 1998 [1935]: 147).

Durch das Umleben der physisch-dinglichen Welt konstituiert sich eine
dem Subjekt zugeordnete Welt. Deshalb war fiir Muchow klar, dass es nicht
darum gehen kann, zu untersuchen, ,,wie eine so und so zu beschreibende
GroBstadtwelt die in ihrlebenden, so und so beschaffenen Kinder beeinflufte,
sondern es war zu zeigen, wie das Kind seine Umgebung ,GroBstadt’ zu seiner
Umwelt umschafft und wie sich alsdann die vom Kinde ,gelebte Welt® GroB-
stadt darstellt“ (ebd.: 69). Der Lebensraum wurde jedoch nicht nur in seiner
physisch-materiellen Dimensionierung betrachtet, nicht blo8 als Ort der
Kinder, sondern auch in seiner sozialen Raumlichkeit, als Ort, an dem sich
Kinder ,auch Gesellschaft aneignen, sich mit Gesellschaft auseinander-
setzten“ (ebd.: 174). Diese Verschrankung von Sozialem und Riumlichem
war beispielsweise angelegt in der sich langsam ausdehnenden Welt, die sich
das GroBstadtkind erschloss und damit die ,,raumlichen Konfigurationen der
Gesellschaft“ kennenlernte (Pfeil 1955: 12).
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2. ErschlieBung (und Absicherung) der Orte der Kinder
in der Stadt: StraBensozialisation und die kindliche
Aneignung der Stadt

Bei der Spurensuche nach der Auseinandersetzung mit Orten von Kindern
in Stiadten lasst sich ab den 1970er Jahren eine Verschiebung feststellen: Das
Aufwachsen auf dem Land sei besser, da urspriinglicher, natiirlicher und
unmittelbarer als in der Stadt (Zinnecker 2001), argumentieren Forscher*in-
nen zum Lebens- und Aktionsraum von Stadtkindern. Das , Ineinander-
greifen einer Reihe von Verdanderungen® (Zeiher 1990: 35) seit dem Zweiten
Weltkrieg habe einen negativen Wandel der raumlichen Bedingungen des
Aufwachsens zur Folge. Hervorgerufen werde dieser durch die Fokussierung
auf Tatigkeiten, die sich auf Erwerbsarbeit beziehen. Dazu gehorten insbeson-
dere Konsumption und Verkehr. Diese pragten die Art und Weise der Sied-
lungsraumgestaltung. Das Auto wird dabei zum Herzstiick der stadtischen
Entwicklung erklart. Im Windschatten des motorisierten Verkehrs wiirden
Kinder von der StraBe vertrieben (Blinkert 2017). Wegen der fehlenden
Anregungsmoglichkeiten verarmten Aneignungsprozesse. Ein spontaner
Aufenthalt im Freien sei ebenso wenig moglich, wie unbeaufsichtigt drauen
mit anderen Kindern zu spielen (Zeiher 1990: 37). Immer notwendiger werde
die Schaffung von Reservaten und Ausgleichsangeboten wie beispielsweise
Spielplatzen, Sportanlagen oder Kinderprogrammen (Blinkert 1996: 19).

Dieser zunehmende Bedeutungsverlust des offentlichen Raums werde
zusitzlich durch die Attraktivitit von Binnenraumen gefordert, indem die
organisierten Angebote zunihmen und ein immer ausdifferenzierteres,
attraktives, den Alltag beherrschendes Medienangebot zur Verfiigung stehe.
Im Zuge dessen finde eine ,,Verhduslichung von Kindern® statt, jedoch auch
eine raumliche und zeitliche Verinselung respektive eine institutionelle,
raumliche und zeitliche EinschlieBung von Kindern (Zeiher 1990: 38).
Angesichts dieser negativen Entwicklungen gelte es, die Bedeutungen der
Orte von Kindern intensiv zu thematisieren, sie systematisch zu erschlieBen
und dadurch abzusichern.

Strafensozialisation, Kinderoffentlichkeiten und Selbststdndigkeit

Die Sicht auf Kinder und die Bedeutung ihrer Orte in der Stadt verandert
sich grundlegend mit der Intensivierung der wissenschaftlich-programma-
tischen Auseinandersetzungen mit der StraBe als ,Lernort“ sowie dessen
Gleichsetzung mit den Lernorten Schule und Familie (Zinnecker 1979: 727).
In seinem programmatischen Aufsatz Straffensozialisation. Versuch, einen
unterschdtzten Lernort zu thematisieren arbeitet der Erziehungswissen-
schaftler Jiirgen Zinnecker Ende der 1970er Jahre ganz unterschiedliche Be-
deutungsebenen dieses Lernortes heraus (siehe Schliisseltext 2). Ausgangs-
punkt seiner Betrachtungen ist der konkrete oder ,reale Ort“ Strafe (ebd.),
den gesellschaftlich betrachtet von Sechs- bis 18-Jahrige besonders viel
und intensiv nutzen. Betrachtet man jedoch nicht nur den ,,Verkehrsraum
unter freiem Himmel“ (ebd.), sondern auch die ,,angrenzenden Raume und
Gebaude” (ebd.) — also verkehrsfreie Plidtze, angrenzende Griinanlagen,
Warenhauser und Straenkneipen —, so treten insbesondere der ,,6ffentliche
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Raum*® (Zinnecker 2001: 1) beziehungsweise unterschiedliche Konzeptionen
von Offentlichkeit hervor: Offentliche Zuginglichkeit fiir jedermann ist dabei
ein wesentliches Merkmal. Es unterscheidet diesen Ort von der Familie als
»de[m] private[n] Ort“ (ebd.) und von Schule als halboffentlichem Ort.

Zinnecker nennt drei zentrale Bedeutungsgehalte des Lernortes StraBe:
Erstens wirke die StraBe fordernd bei der Aufgabe ,klassen-, geschlechts- und
personlichkeitsspezifische Identitdten und biografische Perspektiven aufzu-
bauen® (ebd.: 743). Zweitens diene der ,,gesellschaftliche Ort“ respektive die
Auseinandersetzung mit anderen Menschen zum Erlernen von Kompetenzen
fiir selbststéndiges Auftreten und Handeln. Eine StraBenexistenz verlange
schlieBlich drittens von jungen Menschen, ,diesen funktionsbestimmten
Ort fiir ihre Zwecke umzuwidmen, ihm eine neue Bedeutung zu verleihen,
ihn auf Zeit zu ,kolonialisieren (ebd.: 741). Damit verweist Zinnecker auf
die Wichtigkeit von Prozessen der Aneignung von Orten — sowohl fiir das
Individuum als auch fiir Kindergruppen — und reiht sich damit in eine Viel-
zahl unterschiedlicher Studien ein, die ab Mitte der 1980er Jahre mit dem
Begriff der sozialraumlichen Aneignung arbeiten und damit Orte von Kindern
systematisch erschlieBen.

Aneignung und die in den rdumlichen Bedingungen der Orte
liegenden Moglichkeiten

Ausgangspunkt dieser sozialraumlichen Studien ist die Einsicht, dass
konkrete Orte in der Stadt nicht nur von gegenstandlich-raumlichen
Bedingungen geprigt sind, sondern auch vom individuellen Handeln an
diesen Orten. Der Begriff der Aneignung macht das ,,handelnde Subjekt“
(Jacob 1984: 687) zum Ausgangspunkt der Betrachtung. Er schlieBt ,das
Verandern, Umfunktionieren und Umdeuten der Umwelt“ (ebd.) in die
Betrachtung ein. Exemplarisch dient der Begriff der Raumaneignung dazu,
»das Verhaltnis zwischen Kindern und Jugendlichen und der materiellen
Umwelt in stadtischen Rdumen in stadtischen Lebenswelten zu beschreiben®
(Harms/Preissing/Richtermeier 1985: 22).

DasKonzept der Aneignung betrachtet die kindliche und jugendliche Soziali-
sation als einen Prozess des Aufwachsens ,in aktiver Auseinandersetzung
mit der stofflich-dinglichen und sozialen Umwelt und mit sich selbst“
(Bohnisch 1996: 154). Durch ihn werde ,,die scheinbar tote sozialraumliche
Welt der Gegenstiande zu einer je individuellen sozialraumlich-personalen
Anregungsstruktur (ebd.). Lothar Bohnisch, aber auch Richard Miinch-
meier (2003), Ulrich Deinet (1990) oder Ursula Nissen (1998) betonen in
ihren Arbeiten (siehe ESRS 4, 5, 6) immer wieder, dass es bei der Frage nach
der Wirkung und Gestaltung der sozialraumlichen Umwelt nicht einfach um
sTerritorien oder Bauten, auf denen und in denen sich Menschen tummeln“
geht (Bohnisch 2002: 70). Vielmehr gehe es um ,,die Gelegenheitsstruktur,
die Ressourcen, das Soziale, das in einem Sozialraum gegeben ist — das be-
stimmt die Lebensmoglichkeiten der Menschen“ (Miinchmeier 2003: 3).
Aus sozialpadagogischer Sicht werden deshalb raumliche Moglichkeiten
im Sinne fordernder Umwelten gefordert, die Kinder und Jugendliche
mit ihren Bedeutungen besetzen konnen: ,Es ist nicht nur der Raum als
territorialer Raum, der da sein muB3, sondern die sozialen und emotionalen
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Moglichkeiten, die in ihm stecken und die von Kindern und Jugendlichen
aus ihrer emotionalen Befindlichkeit und ihrem sozialen Wollen heraus
erschlossen werden konnen.“ (Bohnisch 1996: 150)

Die Bedeutung der kindlichen Raumaneignung als tatiger Auseinander-
setzung mit der raumlich-dinglichen Welt im Wohnumfeld unterstreicht
auch der Soziologe Baldo Blinkert in seiner Untersuchung Aktionsrdume
von Kindern in der Stadt Anfang der 1990er Jahre (siehe ESRS 7). Im
Fokus stehen Kinder zwischen fiinf und neun Jahren, also einem Alter, in
dem Kinder ,anfangen, selbstdndig zu werden, [...] das Bediirfnis haben®,
sich ihre ,,Umwelt auf eigene Faust zu erschlieBen, dabei Entdeckungen
zu machen, unsere Neugier befriedigen und auch ungeheuer viel lernen“
(Blinkert 2017: 28). Wesentliche Hindernisse dabei beziehungsweise beim
Erreichen von Spielméglichkeiten im ndheren Umfeld der Wohnung sind laut
der Studie ,,Zugangsbeschriankungen und Gefahren durch den Straf3enver-
kehr, von den Eltern befiirchtete soziale Gefahrdungen, sowie fehlende bzw.
unzureichend gestaltbare Freiraume fiir Kinder” (Blinkert 1996: 192). Blinkert
fordert deshalb, das stadtische Wohnumfeld solle eine ,,Aktionsraumqualitat*
haben. Unter ,,Aktionsraum® versteht er ein ,, Territorium auSerhalb der Woh-
nung®, das iiber folgende vier Eigenschaften verfiigt: 1. Zuganglichkeit fiir
eine bestimmte Altersgruppe, das heif}t ,,es darf keine sozialen, raumlichen
oder verkehrstechnischen Barrieren geben® (ebd.: 10). 2. miissen sich Kinder
dort gefahrlos bewegen konnen — sowohl im objektiven wie im subjektiven
Sinn (ebd.: 12). 3. Gestaltbarkeit: Kinder miissen also ihre ,altersspezifischen
Gestaltungsmoglichkeiten und -wiinsche® in diesem Territorium umsetzen
konnen (ebd.: 13). 4. Interaktionschancen: das Territorium ,,muB die Mog-
lichkeit bieten, mit anderen Kindern zusammenzukommen® (ebd.: 14).

Zentrale Thematisierungslinien zum Zeitpunkt der Erschliefung

Als wichtiger Hinweis fiir die Stellung von Kindern in einer Gesellschaft
lasst sich die wissenschaftlich-programmatische Auseinandersetzung mit
der StraBe als Aufenthaltsort von Kindern betrachten. Geht von der Straf3e
blo8 ein gefahrliches beziehungsweise gefihrdendes Potenzial aus oder
wird die StraBe als ,Lernort” und ,Institution jugendlicher Erziehung und
Sozialisation®“ anerkannt (Zinnecker 1979: 735)? Die zweite Lesart themati-
siert insbesondere das soziale Lernen. Dies beinhaltet beispielsweise den per-
manenten Austausch und die Konfrontation mit dem ambivalenten Charakter
der Straf3e als Symbol fiir alles gesellschaftlich Unkontrollierte und nicht Inte-
grierte. Dariiber hinaus kann auf der Stra3e zentrale gesellschaftliche Rollen,
wie derjenigen der 6ffentlichen Person oder die der Biirger*in eingeiibt
werden. Dazu gehort sowohl die Reibung mit Erwachsenen und der von
ihnen vorgegebenen funktionalen Welt, also dem ,biirgerlich-6konomischen
Funktionsraum® (ebd.) als auch die Durchsetzung gegeniiber anderen Kin-
dern, also das Leben in Offentlichkeit und Gemeinschaft, von Kinder- und
Jugendkulturen. Daran schlieBen weiterfiihrende Gedanken zum Unterschied
zwischen der Offentlichkeit Erwachsener und derjenigen von Kindern an,
den sogenannten , Kinderoffentlichkeiten“ (Negt/Kluge 1972). Demnach
brauchten Kinder eine ,raumbetontere Offentlichkeit als Erwachsene®
(ebd.: 466). ,Sie brauchen einen groBeren Bewegungsspielraum, Plitze, die
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ein moglichst flexibles Aktionsfeld darstellen, in dem die Dinge nicht ein fiir
allemal festgesetzt, definiert, mit Namen versehen, mit Verboten behangt
sind.“ (Ebd.) Nur wenn nicht alles schon seinen unverriickbaren Platz,
seine unumstoBliche Ordnung habe, konnten Kinder selbsttitig werden,
also Dinge zurechtriicken, Regeln und Normen umstoBen. Dies hebt einen
zweiten wichtigen Aspekt der sozialraumlichen Aneignung hervor: Nicht
die physisch-materielle Gestalt, die Dinglichkeit (der Objekte wie auch ihrer
Anordnung) macht einen Ort aus, sondern die Moglichkeit, diese Funktionen
umwidmen zu konnen, einem Ort neue Bedeutungen zu verleihen, ihn auf
Zeit zu ,kolonialisieren” (ebd.).

Aus der Perspektive der Aneignung geraten zunichst nicht die (von
Erwachsenen gestalteten und eingerichteten) Orte fiir Kinder in den Blick,
sondern die Orte von Kindern beziehungsweise jene Orte, die fiir Kinder von
Bedeutung sind: ,,Haufig sind sie nicht fiir Kinder gedachte oder geplante
Orte, sondern vielmehr informelle und versteckte Raume: beispielsweise eine
brachliegende Fldache zwischen Hauserblocken oder Raume fiir Erwachsene,
wie Einkaufszentren, die als gefahrlich oder fiir Kinder ungeeignet gelten.*
(Kogler 2019: 12) Charakteristisch ist, dass diese Orte multifunktional sind
oder sie ihrer vordefinierten Funktion gewissermafBlen zweckentfremdet
werden. Hierfiir braucht es ein Anregungspotenzial oder die Moglichkeit
einer individuellen oder gruppenspezifischen Aneignung (ebd.).

3. Eingemeindung der Orte der Kinder in der Stadt:
Viele Bildungsorte in der Stadt als Bildungslandschaften

Ein dritter Moment bei der Spurensuche nach den Orten von Kindern in der
Stadt ist der Beginn des 21. Jahrhunderts. Er wird hervorgerufen durch ver-
starkt neoliberal geprigte globale Wettbewerbs- und Verflechtungstenden-
zen. In der bundesdeutschen Bildungsdiskussion finden diese ihren Ausdruck
in internationalen Vergleichsstudien (die sogenannten PISA-, TIMSS- und
PIRLS -Studien([3]). Mit der Einsicht, dass schulische Bildung soziale Ungleich-
heiten nicht aufhebt, sondern verstarkt, geraten die Institution Schule als
Ort von Integration und Selektion sowie das gesellschaftliche Versprechen
einer gleichberechtigten Teilhabe aller Bevolkerungsgruppen in die Krise.
Seither ist Bildung ein ,,Schliisselthema“ (Rauschenbach 2005), sowohl in
bildungspolitischen als auch in sozialriumlichen Auseinandersetzungen
um Orte von Kindern in der Stadt. Ausgehend von der Schule und bezogen
auf den schulischen Kompetenzerwerb werden siamtliche Orte von Kindern
systematisch in den Blick genommen und auf ihre Leistungsfahigkeit hin
iiberpriift. Zeitlich und ortlich werden diese Orte ,,vor, neben und nach der
Schule“ (Rauschenbach 2009: 210) in einen relationalen Zusammenhang
gebracht: Vor der Schule tritt insbesondere die Familie als Bildungsort auf,
da dort zumindest im Regelfall die Bildung der nachwachsenden Generation
beginnt. Mit derselben Intention werden auch familienunterstiitzende und
ergdnzende Angebote wie die Kindertagesbetreuung unter Bildungsaspekten
betrachtet. Neben der Schule wird insbesondere dem Kinder- und Jugend-
hilfesystem eine besonders wichtige Rolle als ,,Ort flexibler Bildung®
(Bock/Otto 2007) zugeschrieben. SchlieBlich werden die Bildungsrdaume
und -strukturen nach der Schule, vom Jugendverein iiber das Kultur- und
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Sportangebot bis hin zum Spielplatz, erschlossen. Mit Letzteren geraten auch
Orte von Kindern im 6ffentlichen Raum in den Sog der Bildung. Letztendlich
steht die gesamte Stadt als forderlicher Zusammenhang fiir (informelle)
Lern- und Bildungsprozesse im Fokus und wird unter dem Begriff oder im
Namen der Bildung bewirtschaftet.

Neben der intensivierten Betrachtung der Orte von Kindern in der Stadt
aus einer Bildungsperspektive kommt ein qualitativ neues Element dazu:
die Betrachtung dieser Orte in der Zusammenschau. Diese vollzieht sich
mit der Metapher der Bildungslandschaft (Reutlinger 2011), die nicht nur
unterschiedliche Akteur*innen in den Blick nimmt, sondern dartiiber hinaus
das Denken und die Verantwortungsiibernahme fiir Bildungswege von
Kindern in einer Gesamtschau anregt.

Kindsein in der Stadt aus der Exklusivitdt der Bildungsbrille —
Bildungspolitische Programmatiken und fachliche Ergdnzungen

Besonders bildungspolitische Programmatiken in der Bundesrepublik
Deutschland propagieren die Gesamtschau formeller, nicht-formeller und
informeller Bildungsorte als Gesamtzusammenhang. Eine Schliisselstudie
spielt hier der ,,Zwolfte Kinder- und Jugendbericht. Bericht iiber die Lebens-
situation junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe
in Deutschland” des Bundesministeriums fiir Familien, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSFJ) von 2005 (siehe Schliisseltext 3). Zwar definiert dieser
Schule weiterhin als ,wichtigste[n] Bildungsort moderner Gesellschaften“
(BMFSFJ 2005: 92), gleichzeitig unterstreicht er mantrahaft, dass ,,Bildung
[...] mehr als Schule® ist (ebd.: 12). Dementsprechend versucht der Bericht,
die vielen und vielfiltigen Bildungsorte und Lernwelten miteinzubeziehen.
Neben Schule und Familie wird auch die Kinder- und Jugendhilfe als zen-
trale Akteurin beim ,Ausbau eines flaichendeckenden Systems fiir Bildung,
Erziehung und Betreuung” (ebd.: 14) angesehen. ,,Die Kinder- und Jugendhilfe
stellt mit ihren Leistungen und Angeboten vielfiltige 6ffentliche Bildungs-
orte und -gelegenheiten bereit. Im Unterschied zur Schule handelt es sich
hierbei jedoch durchgingig um freiwillig zu nutzende Angebote.“ (Ebd: 92)
Schliesslich hebt der Bericht auch die zentrale Rolle von Medien sowie von
»Gleichaltrigen-Gruppen, Peers und Cliquen*” fiir Bildungsprozesse hervor.
Diese stellten ,.ein bedeutsames Erfahrungsfeld im Ubergang von der Her-
kunftsfamilie in ein eigenstiandiges Netz sozialer Beziehungen® dar (ebd.: 93).
Die hier skizzierten programmatischen VorstBe werden unterstiitzt
beziehungsweise fachlich unterfiittert durch eine verzahnte fachliche Diskus-
sion beispielsweise von Seiten der Sozialpadagogik (Rauschenbach 2009).
Diese warnt vor einer Verengung des Bildungsverstandnisses im Main-
stream-Diskurs, da ,eine tradierte Orientierung auf Lernen, Wissen und
Bildung im Sinne leistungsorientierter Komponenten“ dominiere (Otto/
Rauschenbach 2004: 5, siche ESRS 8). ,,Was fehlt, ist ein Blick auf die andere
Seite der Bildung, wie sie sich in den nicht-schulischen Bildungsorten und
Bildungsmodalitiaten im Kindes- und Jugendalter verdeutlicht.“ (Ebd.)
Dieser Anspruch einer ganzheitlichen Betrachtung fiihrt letztlich dazu,
dass die Stadt als Ganzes erneut in den Blick gerat, wie der Sammelband
Stadtbaustein Bildung (Coelen/Heinrich/Million 2015) beispielhaft zeigt.
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Denn der stadtische Raum hilt ,nicht nur bedeutsame Lernorte bereit®
(ebd.: 1, siehe ESRS 9). Vielmehr sei Bildung ,,von jeher eine der wichtigsten
Funktionen von Stadten“ (ebd.). Auf dhnliche Weise argumentiert auch der
erwiahnte Zwolfte Kinder- und Jugendbericht, indem er das Aufwachsen
in Stiadten als Chance beschreibt, da sich in Stadten ,prinzipiell eine ver-
gleichsweise hohe Vielfalt sozialer Erfahrungsmoglichkeiten durch unter-
schiedliche Betreuungs-, Freizeit- und Bildungsangebote sowie eine bunte
Mischung unterschiedlicher Bevolkerungsgruppen und -schichten ergebe
(BMFSFJ 2005: 70). Gleichzeitig beeinflussten die stadtische Struktur
sowie die sozio-0konomische Lage der Familien ,den Wohnstandort, die
Wohnqualitat und Wanderungsprozesse“, und damit die Frage, ob diese
Chancen wahrgenommen werden konnen. Benachteiligend konnen sich laut
des Berichts etwa sozialraumliche Bedingungen in sogenannten ,sozialen
Brennpunkten“ auswirken (ebd.): Hohe sozial-strukturelle Belastungsfak-
toren (Arbeitslosigkeit, ethnische oder soziale Homogenitit, auch in Schulklas-
sen), gesellschaftliche Stigmatisierungsprozesse sowie das Fehlen positiver
Vorbilder im sozialen Umfeld schrankten die ,Moglichkeiten sozialen Lernens
von Kindern und Jugendlichen in derartigen Quartieren® ein (ebd.: 71).

Zentrale Thematisierungslinien zum Zeitpunkt der Eingemeindung

Die Schule als zentraler Bildungsort fiir Kinder ist Anfang des 21. Jahrhunderts
in eine Krise geraten. Er muss im Innern reformiert werden und sich gleich-
zeitig nach auBen 6ffnen. In breit angelegten bildungspolitischen Initiativen
gilt es seither, samtliche Orte von Kindern unter dem Fokus der Bildung neu
in den Blick zu nehmen und in einen steuerbaren Gesamtzusammenhang zu
bringen, die sogenannten Bildungslandschaften. Die fachpolitische Einfiihrung
der Begriffe Bildungsort und Bildungslandschaft kommt daher einer ,,(Wieder)
Entdeckung der kommunalen Verantwortung von und fiir Bildung im lokalen
Nahraum® (Bollweg/Otto 2011: 20) gleich. Das Credo lautet: Stadt benotigt
vielfaltige Bildungsorte und -gelegenheiten, damit Kinder in ihren Bildungs-
prozessen gefordert werden — daher miisse auch der Blick auf die Orte von
Kindern gedffnet werden. ,Durch die vermehrte Berticksichtigung unterschied-
licher Bildungs-Settings gewinnen so auch Regionen und Stidte, vor allem
aber Stadtteile und Quartiere fiir die Bildungsdebatte an Bedeutung, da sie
mit vielfaltigen riumlichen Situationen und Gelegenheiten einen Rahmen fiir
Bildungsprozesse setzen bzw. ihrerseits in solchen Prozessen gestaltet werden.“
(Million/Heinrich/Coelen 2015: 3) Mit dieser Geste geraten nun viele Orte von
Kindern, die stets unter dem Radar der institutionalisierten Verwertungslogik
liefen, vollstdndig in den Blick dominierender Bildungsbemiihungen. In der
Zusammenschau unterschiedlicher Bildungsorte und Akteur*innen geht es
somit auch um eine Veranderung des Selbstverstindnisses der einzelnen
Bildungsorte. Mit Hinblick auf die Integration in ein Gesamtkonzept bedeutet
das fiir sie, ,,sich fortan als Teil des gréBeren und rahmengebenden Ganzen® zu
verstehen (Fritsche/Rahn/Reutlinger 2011: 56). Die Stadt wird damit zu einer
riesigen ,,Bildungskiste® (Briischweiler/Falkenreck 2019: 428), die es lediglich
noch zu aktivieren beziehungsweise zu bestellen gilt. Aus dem Blick geraten
dabei jedoch die Kinder und Jugendlichen selbst. Sie und ihre Geographien
bleiben vielfach unsichtbar.
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4. AbschlieBende Gedanken: Drei Denkfiguren von
Kinderorten in der Stadt, ein verbindender Makel

Die Spurensuche nach den Lesarten von Kindern und ihren Orten in der
Stadt in den vergangenen 120 Jahren hat gezeigt, dass diese nicht einheit-
lich verliefen, sondern immer wieder auch kontrar und vielfaltig. Dennoch
lassen sich drei dominierende Denkfiguren bestimmen, die sich zeitlich
und argumentativ iiberlagern. Sie sind heute ein Deutungsangebot zur Be-
schreibung der stadtischen Raumnutzung durch Kinder — mangels empi-
rischer Daten auch unter den veranderten Bedingungen wiahrend der
Covid-19-Pandemie:

Die erste Denkfigur ist die Grofstadt ohne Kinderorte: Abgesehen von
familidren und schulischen Orten ist nach dieser Lesart in der GroBstadt
kein Platz fiir Kinder vorgesehen. Diese Diagnose wird anhand der StraB3e als
ambivalenter Sphare schichtspezifisch und durchaus kontrovers diskutiert.
Das ,proletarische Kind“ (Riihle) wird auf der StraBe sozialisiert und ist
dort vielfaltigen Gefadhrdungen ausgesetzt, wihrend das biirgerliche Kind
vor den Einfliissen der StraBe beschiitzt wird. Studien zum Lebensraum
des GroBstadtkindes vermogen aufzuzeigen, dass sich Kinder nicht nur die
physisch-materielle Welt aneignen, sondern im ,,Umleben“ (Muchow) auch
die ,raumliche Konfiguration der Gesellschaft“ (Pfeil) kennenlernen. Mit
padagogischen Motiven wird fiir die Schaffung von Lebenswelten pladiert,
das heif3it das Ideal naturnaher Orte fiir Kinder — orientiert am guten Leben
auf dem Dorf — vertreten. Diese Orte werden in der Umsetzung jedoch mono-
funktional und rein physisch ausgestattet (beispielsweise durch das Aufstellen
von Spielgeraten). Die Perspektive der Kinder und deren Eigentatigkeit
bleiben damit auBen vor — sowohl was die Anerkennung real von ihnen
belebter groBstadtischer Orte angeht als auch die fiir sie geschaffenen
Orte. Mithilfe dieser Denkfigur lieBen sich die aktuellen Veranderungen
im Raumerleben dahingehend interpretieren, dass die Covid-19-Pandemie
eine neuerliche Sensibilitat erforderlich macht, um das ,,Umleben® bisher
eindeutig konnotierter Kinderorte unter den Bedingungen eingeschrankter
Bewegungsfreiheit und Zugangsmoglichkeiten anzuerkennen und durch eine
entsprechende sozialraumliche Forschung sichtbar zu machen.

Die zweite Denkfigur ist die der durchfunktionalisierten Stadt und der
unpassenden Kinderorte: Ineinandergreifende negative Verkettungen der
stadtischen Siedlungsentwicklung fithren demnach zu monofunktionalen,
anregungsarmen Orten im 6ffentlichen Raum sowie zum Verschwinden
von Freiflichen. Diese Prozesse fiihren zu einer Vertreibung von Kindern
in verhiuslichte, institutionalisierte, verinselte, mediatisierte und oftmals
von erwachsenen Bezugspersonen kontrollierte Orte. Studien zur StraBen-
sozialisation und zur Aneignung durch Kinder zeigen die negativen Folgen
dieser Entwicklungen auf und fordern mehr Méglichkeiten beziehungsweise
Erlebnisqualitit in der gebauten Welt, also ein Zulassen von Kinderoffent-
lichkeiten. Padagogisch motiviert wird fiir die Schaffung funktionsoffener,
aneigenbarer Orte pladiert, die jedoch in Form von Reservaten oder Aus-
gleichsorten als (Wald- oder Abenteuer-)Spielplitze, Sportanlagen oder
Indoor-Kinderangebote umgesetzt werden. In der Tendenz entsteht dabei ein
Netz aus Kinderorten in der Stadt, das sich an das Ideal der wohlgeordneten
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biirgerlichen Wohnung anlehnt. Die kindlichen lebensweltlichen Deutungen
stadtischer Orte werden wenig berticksichtigt. Sie bleiben trotz der intensiven
Auseinandersetzung und der Schaffung der Orte von Kindern unbertick-
sichtigt. Die zweite Denkfigur zeigt: Wenn zugéngliche Orte wegfallen, wie
wihrend der aktuellen Covid-19-Krise, wird es umso wichtiger, nicht nur
Anzahl und Ausstattung der Orte von Kindern in den Blick zu nehmen, son-
dern auch das Raumerleben und die Raumdeutungen durch Kinder konse-
quent zu verstehen und zu unterstiitzen.

Die dritte Denkfigur versteht Stadt als Bildungskiste, in der samtliche
Kinderorte bildungsrelevant sind: Bildung wird zum Leitthema, unter
das samtliche Kinderorte untergeordnet werden. Alternativ werden sie zur
Schule als zentralem Bildungsort ins Verhaltnis gesetzt. Mit dem Denken in
Bildungslandschaften tritt die Thematisierung von Stadt als einem heraus-
fordernden Lebenszusammenhang kindlichen Aufwachsens in den Hinter-
grund. Im Zuge dessen erhalten Kinderorte — egal ob eingerichtete oder
gelebte — per se einen bildungsrelevanten Charakter und werden als ,,Stadt-
baustein Bildung“ (Coelen/Heinrich/Million 2015) betrachtet. Empirische
Studien greifen diese Denkfigur auf und stirken sie durch die die Betonung
von Bindestrich-Padagogiken, wie der subjektiven Bildung, der sozialen
Bildung, der kulturell-musischen Bildung, der asthetischen Bildung, der
Medienbildung etc. Aus padagogischer Perspektive werden nicht neue
Bildungsorte oder bildungsfreie Orte gefordert, sondern eine Inblicknahme
und Anerkennung der ,,anderen Bildungsorte“ (Otto/Rauschenbach) sowie
der vielen Orte ,,vor, neben und nach der Schule“ (Rauschenbach). Kindliche
Perspektiven und das kindliche Erleben von Orten in der Stadt geraten so in
den Sog bildungsrelevanter Verwertungszusammenhange und werden als
eigentitige Leistung aberkannt. Die Art und Weise, wie Kinderorte in der
Covid-19-Pandemie thematisiert wurden und werden, lasst jedoch vermuten,
dass schulischer Bildung Systemrelevanz zugeschrieben wird, wihrend allen
anderen Gesellschaftsbereichen diese Relevanz abgesprochen wird. Kinder
und ihre Praktiken der Ortsgestaltung — ihre Aneignung, Bedeutungsbelegung
und ihr Eigensinn — geraten kaum in den Blick. Vielmehr drohen sie durch
den ausschlieBlich bildungspolitischen Fokus auf den Ort Schule einmal
mehr iibersehen zu werden.

Die drei Denkfiguren verbindet, dass hinter ihnen jeweils eine bestimmte
Art der Verraumlichung von Kinderorten und damit eine bestimmte gesell-
schaftliche Platzierung beziehungsweise Verortung von Kindheit steckt:
Ohne das Zutun von Erwachsenen sind Orte in der Stadt fiir Kinder ,,schlecht®
beziehungsweise schiadlich. Nur Erwachsene wissen, was ,gute” oder forder-
liche Orte sind. Sie konnen diese schaffen, indem sie sie von Schule und
Familie aus denken. Auf diesem Wege kann eine ,bessere, kindergerech-
tere Stadt ermoglicht werden. Gemeinsam ist den drei Denkfiguren jedoch
auch das Paradox, dass gerade durch die (intensivierte) Thematisierung
der Kinderorte die Kinder selbst sowie deren Praktiken, sich mit der Welt
zu verbinden und sie sich anzueignen — also die Orte aus Sicht der Kinder
— an Bedeutung verlieren. Die intensivierte Auseinandersetzung mit Kin-
derorten in der GroBstadt — in der durchfunktionalisierten Stadt oder in
der Bildungsstadt — fiihrt dazu, dass die Kindergeographien unsichtbar
werden. Jeglicher Naturalisierung dieser Denkfiguren ist deshalb mit Kritik
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zu begegnen. Zugleich bietet die sich aktuell abzeichnende Neuordnung
von Kinderorten in der Stadt eine Chance, die Kindergeographien jenseits
dieser giangigen Deutungsfolien zu erforschen und damit der stadtischen
Raumnutzung und -gestaltung durch Kinder auf den Grund zu gehen.

Dieser Artikel wurde durch Mittel der Ostschweizer Fachhochschule (OST)
gefordert.

Endnoten

[1] Dieim Rahmen eines Expert*innenworkshops im Winter 2019 diskutierten Werke sowie
die damit verbundenen Auswahlkriterien wurden fiir diesen Beitrag als Anregung fiir die
Definition der Schliisseltexte herangezogen, jedoch auf die Thematisierung von Orten fiir
Kinder in der Stadt eingegrenzt.

[2] Diese sprachlich-diskursive Einschrankung reagiert auf einen noch immer bestehenden
Mangel an sozialraumlichem Kinderdiskurs: Eine systematische Bezugnahme auf inter-
nationale Diskurse ist bisher noch die Ausnahme (Reutlinger/Briischweiler 2016).

[3] PISA = Programme for International Student Assessment, TIMSS = Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study, PIRLS = Progress in International Reading
Literacy Study.
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Invisible children’s geographies. Dominating figures of
thought of children‘s places in the city

In the course of the Covid 19 pandemic, various children’s places in the city
were reorganised. Kindergartens, schools, recreational facilities and play-
grounds were closed — at least temporarily —, and children were confined
to their homes. Significant places which children otherwise accessed in-
dependently or in peer groups, were out of reach, as was the city as such.
In view of the lack of empirical studies which could explain this change
in children’s use of space in the city, the article sets out to trace dominant
discussions of significant children’s places in the tradition of socio-spatial
children’s research. Temporally and argumentatively, three dominant
figures of thought regarding children’s places in the city are traced: First,
the big city without children’s places; second, the thoroughly functionalised
city with inappropriate children’s places, and third, the city as an educa-
tional box in which all children’s places are relevant to education. Finally,
commonalities of these three figures of thought are worked out, examined
for their explanatory power of the described new order of children’s places
in the city. Also, overlooked dimensions are determined.
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