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1 Einleitung 

»Manchmal zeigt sich der Weg erst, 
wenn man anfängt, ihn zu gehen.« 
Paulo Coelho 

Eine zentrale strukturelle Veränderung der vergangenen Jahre stellt die gym-
nasiale Schulzeitverkürzung von 13 auf 12 Schuljahre bis zum Abitur im all-
gemeinbildenden Bereich des deutschen Schulsystems dar (vgl. z. B. Kühn et 
al. 2013). Die Reduzierung der gymnasialen Schulzeitdauer bis zur Hoch-
schulreife von neun auf acht Jahre ist zwar seit über sechs Jahrzehnten bei-
spielsweise in Thüringen und Sachsen strukturell verankert, in Nordrhein-
Westfalen gab es den ersten G8-Abiturjahrgang dagegen erst in 2013 (vgl. 
Blumentritt 2015). Im Zuge der zeitlichen Erhöhung und Verdichtung der 
nominalen Unterrichtszeit wurden die curricularen Anforderungen in eini-
gen Bundesländern jedoch beibehalten, woraufhin sich eine vorwiegend 
westdeutsche Debatte zur Schulzeitverkürzung und Bedeutung von Zeiten 
für Bildung entwickelte (vgl. van Ackeren 2014; Kühn et al. 2013a). Neben 
vermuteten unterrichtsbezogenen Wirkungen betreffen die kontroversen, 
normativ geprägten Diskussionen insbesondere die außerschulische Lebens-
welt und Freizeit von Kindern und Jugendlichen. So ist etwa eine zentrale 
Befürchtung im Zusammenhang mit der Einführung des G8-Bildungsgan-
ges, dass durch die mit der Schulzeitverkürzung verbundene gestiegene zeit-
liche Belastung der Schülerinnen und Schüler kaum mehr Zeit für außer-
schulische und ‚kindgerechte‘ Aktivitäten, z. B. sportlicher oder musischer 
Art, oder auch zur Erholung bleibe (vgl. z. B. vom Lehn 2010). Zudem unter-
streichen gegenwärtige Angebote für den Übergang von der Schule zur 
Hochschule, wie etwa das ‚Pfad.finder-Stipendium‘ zum ‚Noch-Nicht-Stu-
dieren‘ der Universität Witten/Herdecke (2014), die gesellschaftliche Brisanz 
des Themas Beschleunigung. 

Die anhaltenden kritischen Diskurse zur ökonomischen Verdichtung als 
Ausdruck gesamtgesellschaftlicher Beschleunigung trugen in mehreren Bun-
desländern zu einer Veränderung der gegebenen gymnasialen Schulstruktur 
im Sinne einer Entschleunigung transformativer Dynamiken bei. So imple-
mentierten etwa 13 Gymnasien in Nordrhein-Westfalen im Rahmen eines 
wissenschaftlich begleiteten Schulversuchs der Universität Duisburg-Essen 
und der Ruhr-Universität Bochum im Schuljahr 2011/12 einen modifizierten 
neunjährigen Bildungsweg zum Abitur ‒ davon zwei Gymnasien mit paralle- 
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lem acht- und neunjährigem Angebot (vgl. van Ackeren et al. 2013). Die vom 
Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 
geförderte wissenschaftliche Begleitforschung ermöglicht eine längsschnitt-
liche Betrachtung von Wirkungen der Schulzeitverkürzung und versucht da-
mit, ein Desiderat vorliegender Forschungsarbeiten zur strukturellen Steue-
rung von Bildungszeit aufzugreifen, die bisher eher uneinheitliche Wir-
kungsmuster bei differenten Schulstrukturen beschreiben (vgl. z. B. Milde-
Busch et al. 2010; Böhm-Kasper et al. 2001). 

Die nachfolgende Studie ist im Rahmen dieser wissenschaftlichen Begleit-
forschung des Schulversuchs entstanden, die Gelegenheit zur empirischen 
Analyse von Wirkungen veränderter Schulzeit u. a. auch auf die außerschuli-
sche Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler innerhalb eines Bundeslandes 
mit vergleichbaren Schulstrukturen bietet. Mit Blick auf den Kontext der 
längsschnittlichen Begleitforschung und die Zeitpunkte der Datenerhebung 
lag eine Fokussierung auf die erreichbaren Schülerinnen und Schüler der 
Jahrgangsstufe 6 als Zielgruppe dieser Studie nahe. Sie standen bislang eher 
weniger im Fokus sozialwissenschaftlicher Forschung und können als ‚Lü-
cke-Kinder‘ zwischen Kindheit und Jugend bezeichnet werden (vgl. z. B. Fuhs 
2010). Ausgehend von dieser gewählten Personengruppe lässt sich die außer-
schulische Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen näher beleuchten, die 
bereits bei Baacke (1976) als heterogenes, teilweise unüberschaubares Feld 
mit verschiedenen Akteuren beschrieben wird, das einer weiteren inhaltli-
chen Schärfung bedarf. Ein Zugang zur außerschulischen Lebenswelt kann 
etwa über eine Beschreibung der schulischen Lebenswelt sowie einer Heraus-
arbeitung der vorwiegend präsenten Lernformen und Kontexte in beiden 
Feldern erfolgen. Im Hinblick auf non-formale und informale Bildungsgele-
genheiten wird das Konzept einer außerschulischen Lebenswelt mit dem Be-
griff Freizeit in Verbindung gebracht, der als komplexes Konstrukt Eingang 
in die ‚lebensnahe Sprache‘ der am Schulversuch beteiligten Akteure sowie in 
die normativen Diskussionen gefunden hat (vgl. Blumentritt/Kühn/van 
Ackeren 2014). Die vorliegende Arbeit nähert sich diesem markierten For-
schungsfeld in einer explorierenden, zirkulären Forschungspraxis und weist 
in ihrer holistischen Dokumentation eine weitgehend lineare und integrie-
rende Struktur empirischer Vorannahmen und Erkenntnisse auf, die im Fol-
genden näher beschrieben wird. 

Veränderte gymnasiale Schulzeit – veränderte Freizeit  
bei ‚Lücke-Kindern‘? 

Diese Studie ist in vier übergreifende Teile gegliedert, von denen Teil I die 
theoretischen Perspektiven auf den Forschungsgegenstand beleuchtet. Zur 
Analyse möglicher Wirkungen veränderter gymnasialer Schulzeit auf die 
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Freizeit bei ‚Lücke-Kindern‘ betrachtet Kapitel 2 zunächst das Konstrukt 
Freizeit und die komplexen Möglichkeiten einer Operationalisierung von 
Freizeit als Zuschreibung oder auch Freizeit als subjektives Erleben. Die di-
versen Entwürfe von Freizeit verdeutlichen, dass der gegenwärtige Stand der 
Freizeitforschung und die Perspektiven auf Freizeit mit der jeweiligen gesell-
schaftlichen Personengruppe und ihren Rahmenbedingungen zusammen-
hängen. Kapitel 3 fokussiert daher neben den zentralen Tendenzen der Frei-
zeit von ‚Lücke-Kindern‘ auch die gesellschaftlichen sowie wissenschaft-
lichen Perspektiven auf Kindheit, d. h. ihre Konstruktionen der Lebenslage 
und Lebensphase Kindheit. In Anlehnung an Untersuchungen im Bereich 
der Kindheitsforschung wird die Perspektive der Kinder in den Mittelpunkt 
gerückt, unter der Annahme, dass Kinder ihre eigenen „Muster der Verar-
beitung ihrer Lebensumwelt ausbilden“ und außerschulische „Beziehungen 
mit gestalten“ (Grunert 2010: 252). Damit werden sie in vorliegender Studie 
als wissende Akteure und aktive Konstrukteure und – im Sinne eines reflexi-
ven Generationing – im Kontext generationaler Ordnung verstanden (vgl. 
z. B. Honig 2009; Alanen 2005). Im Rekurs auf das Eingangszitat von Paulo 
Coelho werden damit bereits theoretische Inhalte berücksichtigt, die sich erst 
in den Forschungsprozessen des methodischen und empirischen Teils, d. h. 
mit Beschreiten des Weges, als relevant erwiesen haben. Dies gilt in besonde-
rem Maße für Kapitel 4, in dem die theoretisch und empirisch bedeutsamen 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen von Freizeit bei ‚Lücke-Kindern‘ am 
Gymnasium dargelegt werden. So markiert die Institution Schule ‚Lücke-
Kinder‘ als Schülerinnen und Schüler und verweist auf die raumzeitlichen 
Rahmenbedingungen von Freizeit im Kontext Schule. Entsprechend der Be-
trachtung von Freizeit werden auch die Räume und Zeiten von und für Frei-
zeit als (schulischer) Handlungsrahmen unter zwei Perspektiven beleuchtet: 
der Perspektive der Zuschreibung und der des subjektiven Erlebens von Räu-
men und Zeiten. Diese werden insbesondere im Zusammenhang mit einer 
Justierung von (Ganztagsschul-)Raum und (Schul-)Zeit betrachtet. Ab-
schließend wird ein theoretisches Modell entwickelt, welches die vielfältigen 
Perspektiven und raumzeitlichen Rahmenbedingungen von Freizeit bei ‚Lü-
cke-Kindern‘ im Kontext veränderter Schulzeit abbildet. 

Die beschriebene theoretische Berücksichtigung differenter Perspektiven 
auf den Forschungsgegenstand wird in seiner forschungspraktischen Umset-
zung von Erhebungs- und Auswertungsverfahren in Teil II fortgeführt. Mit 
dem Ziel einer Passung von Forschungsfragen und Methoden werden die 
quantitativen und qualitativen Zugänge der vorliegenden Studie in Kapitel 6 
als Möglichkeit der empirischen Erfassung des Forschungsgegenstands erör-
tert. Zudem wird in Kapitel 7 ein Schwerpunkt auf die Darstellung der In-
strumentenentwicklung und der theoretisch reflektierten Begründung von 
Verfahren der Datenerhebung und -auswertung gelegt. Anschließend wer- 
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den diese Aspekte in ein trianguliertes Erhebungs- und Auswertungsmodell 
überführt und die methodischen Konsequenzen zur Darstellung der empiri-
schen Befunde eruiert. Teil III präsentiert die empirischen Befunde entlang 
der Forschungsfragen bzw. übergeordneten Dimensionen von Freizeit im 
Kontext veränderter Schulzeit. Die separate Darstellung von quantitativen 
und qualitativen Ergebnissen sowie ihre inhaltlichen Verdichtungen und 
Musteranalysen in Kapitel 9 und 10 folgen der wissenschaftstheoretischen 
Differenzierung von objektivem Wissen und Interpretationswissen. Die in-
haltliche Trennung von ‚Freizeit und Schulzeit in Zahlen‘ und ‚Freizeit und 
Schulzeit in Worten‘ folgt dem ebenfalls sequentiell angelegten Mixed-Me-
thods Sequential Explanatory Design mit zeitlich vorgelagerter quantitativer 
Erhebung und Analyse, welche anschließend für die qualitative Erhebung 
und Analyse genutzt werden. 

Teil IV löst den Anspruch des Mixed-Methods Forschungsdesigns ein, 
indem die quantitativen und qualitativen Befunde integriert und weiterfüh-
rend interpretiert werden. Die Triangulation von empirischen Ergebnissen 
ermöglicht vor dem Hintergrund theoretischer Annahmen eine ganzheitli-
che Beschreibung der Beschaffenheit von Freizeit im Kontext veränderter 
Schulzeit als auch die Ableitung von Wirkungen veränderter Schulzeit auf 
Freizeit aus Perspektive der befragten ‚Lücke-Kinder‘. Dabei geht es weniger 
um eine Analyse förderlicher bzw. hinderlicher raumzeitlicher Rahmenbe-
dingungen, sondern vielmehr um eine deskriptive Bestandsaufnahme von 
Umgangsformen der ‚Lücke-Kinder‘ mit Freizeit im Kontext veränderter 
Schulzeit. Diese Ausführungen münden in Reflexionen zur (handlungs-
)praktischen Bedeutsamkeit empirischer Befunde und bieten Vorschläge für 
die weitere erziehungswissenschaftliche Forschung und Praxis. 
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Teil I 
Stand und Perspektive  
der Forschung 

»Das Experiment offenbart in der Abweichung eine Normalität, 
es lässt einen über die Bedingungen nachdenken,  
die ebendieser Normalität zugrunde liegen.« 
Maturana/Pörksen (2014: 57) 

 
 

Der semantische Gehalt von ‚Freizeit‘ erscheint vertraut; insbeson-
dere aus der Perspektive von Erwachsenen in Bezug auf die Freizeit 
von Kindern. Schulstrukturelle Entwicklungen, wie etwa die Einfüh-
rung von Ganztagsschulen und die Verkürzung gymnasialer Lern-
zeit, verweisen auf eine transformierende Struktur von Freizeit im 
Kontext eines gesamtgesellschaftlichen Wandels. Es bedarf daher 
zunächst einer Bestandsaufnahme, die dem Phänomen ‚Freizeit‘ 
nachspürt und anschließend personen-, raum- und zeitspezifische 
Aspekte von Freizeit aufzeigt. Beginnend bei den historisch gepräg-
ten Konzeptualisierungen von Freizeit wird daher die Freizeit von 
Kindern unter Einbezug ihrer (schulischen) Räume und Zeiten ver-
tieft. Perspektiven, die im Kontext zirkulärer Forschungsarbeit einen 
Bedeutungszuwachs erfahren haben, ergänzen dabei theoretische 
Vorannahmen. 
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2 Konzeptualisierungen von Freizeit 

Der Begriff ‚Freizeit‘ wird als Produkt sozialer Konstruktionen betrachtet, 
der im Kontext gesellschaftsgeschichtlicher Entwicklungen mit Einsetzen der 
Industrialisierung entstand (vgl. Fox/Klaiber 2006; Nahrstedt 1972; Voss 
1967). ‚Freizeit‘ wird damit zu einem gesellschaftlichen Phänomen, das in 
Folge gesellschaftlichen Wandels eine Erweiterung der Bedeutungsgehalte 
erfährt und innerhalb von vielfältigen, gesellschaftlichen Gruppierungen dif-
ferenzierte Konnotate von ‚Freizeit‘ produziert (vgl. Immerfall/Wasner 2011; 
Rojek 2010). Somit prägen plurale Übersetzungen, Definitionen und Heran-
gehensweisen den Begriff ‚Freizeit‘ und markieren seine wissenschaftliche 
Erforschung als zeitüberdauerndes Thema (vgl. Chick 2006; Jackson/Burton 
1989). Diese differenten Konzeptualisierungen von ‚Freizeit‘ werden in An-
lehnung an den angloamerikanischen Diskurs in die Bereiche ‚Freizeit als Zu-
schreibung‘ und ‚Freizeit als subjektives Erleben‘ differenziert (vgl. To-
karski/Schmitz-Scherzer 1985). Somit erfolgt zunächst eine systematische 
Aufarbeitung der von außen beobachtbaren Merkmale von Freizeit, gefolgt 
von der Konzeption von Freizeit als psychischer Zustand. Im Kontext dieser 
Ausführungen wird unter punktueller Ergänzung historischer Aspekte den 
jeweiligen Möglichkeiten und Grenzen zur Beschreibung des Phänomens 
‚Freizeit‘ nachgespürt. 

2.1 Freizeit als Zuschreibung 

Einen ersten Zugang zur Beschreibung von Freizeit bieten Ansätze, welche 
Freizeit einem Zeitraum zuschreiben, der potentiell Freizeit repräsentiert 
(vgl. Prahl 2002; Tokarski/Schmitz-Scherzer 1985). Diese lassen sich gliedern 
in Nicht-Arbeit, Selbstbestimmung und Aktivitäten als Ausdruck von Frei-
zeit. Sie beschreiben das Phänomen Freizeit zwischen den Dimensionen 
Nicht-Arbeit und Arbeit, Selbst- und Fremdbestimmung. Darüber hinaus 
findet Freizeit ihren Ausdruck in Aktivitäten, denen eine Orientierung an so-
zialer Norm oder Devianz sowie eine Zweckorientierung zugeschrieben wird. 
Diese Darstellung wird mit dem Blick auf soziale Vielfalt komplettiert, in der 
Freizeit als Ausdrucksform sozialer Merkmalsvielfalt und als Mittel sozialer 
Distinktion betrachtet wird. 
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2.1.1 Nicht-Arbeit als Ausdruck von Freizeit 

Als quantitatives Freizeitmodell bezeichnet, orientiert sich diese vergleichs-
weise breite Konzeptualisierung von Freizeit an der Arbeitstätigkeit (vgl. 
Gibson/Singleton 2012; Kaplan 1975). Freizeit wird dem Zeitraum zuge-
schrieben, der nicht zur Arbeits- bzw. Schulzeit zählt, wobei Unklarheit über 
die Zuordnung lebensnotwendiger Tätigkeiten wie Nahrungsaufnahme und 
Schlaf besteht (vgl. z. B. Carius/Gernig 2010; OECD 2009; Rohlfs 2006; Ag-
ricola 1996). Der Zeitraum der Nicht-Arbeit wird nach Jäckel (2012) als ob-
jektiv messbar eingestuft und ist im Rahmen von Zeitbudgetstudien wie etwa 
von der OECD (2009) international vergleichbar und im Längsschnitt be-
obachtbar. Die OECD (2009) beleuchtet dazu auch den international diver-
gierenden Umfang der Arbeitszeit, der den Anteil der zugewiesenen Freizeit 
verschiebt, da gemäß Prahl (2002) nicht länger von einer Dreiteilung des Ta-
ges in jeweils 8 Stunden Schlaf, Arbeit und Freizeit auszugehen ist. Sofern 
Freizeit – im Falle von Arbeitslosigkeit und der Begrenzung finanzieller Res-
sourcen – nicht mehr im Verhältnis zu Arbeit betrachtet werden kann, wird 
der Umgang mit Zeit „zu einer persönlichen Aufgabe mit Quasi-Arbeits-
Charakter“ (Opaschowski 2008: 58), um den nun von Arbeit leeren Zeitraum 
zu füllen (vgl. Prahl 2002). Dieser Zeitraum wird als „verordnete Freizeit“ 
(Trautmann 1984: 114) bezeichnet und semantisch von Freizeit und Arbeit 
abgegrenzt. 

Die Entstehung dieser Konzeptualisierung kann rückblickend zunächst 
dem Zeitraum der Industrialisierung zugeordnet werden, insbesondere der 
Arbeiterbewegung und dem erreichten Rückgang der Arbeitszeit sowie der 
steigenden Arbeitslosigkeit (vgl. z. B. Hoff 2003; Funk/Lösch 1980; Nahrstedt 
1972). Arbeit wird zu dieser Zeit als gesellschaftlich auferlegter, notwendiger 
und institutionalisierter Lebensinhalt eingestuft und Freizeit wird der Status 
‚Rest‘ zugeschrieben, innerhalb dessen keine Bewährung wie im Bereich Ar-
beit erfolgen muss (vgl. Kelly 2012; Mäder 1990; Hitzler 1988). Freizeit als 
Absenz von Arbeit diente demzufolge dem Ausgleich in Form von Regene-
ration und Ruhe, aber auch als emotionales Ventil sowie der arbeits(un-)ähn-
lichen Zeitgestaltung (vgl. Opaschowski/Pries 2008; Prahl 2002). ‚Ruhe‘ als 
bedeutungsnaher Begriff von Freizeit findet sich bereits in frühen theologi-
schen Schriften: In der Schöpfungsgeschichte der christlichen Bibel ist der 
siebte Tag der ‚Ruhe‘ nach der Arbeit vorgesehen (vgl. Lippl 1995). ‚Regene-
ration‘ als weiterer bedeutungsnaher Begriff wird im Mittelalter mit dem Be-
griff ‚freye zeyt‘ aufgegriffen, der zunächst einen festgelegten Zeitabschnitt 
für den Schutz vor Angriffen beschreibt und im Zuge der Aufklärung als 
‚freie Zeit‘ und ‚Freistunde‘ zur Entstehung des Begriffs ‚Freizeit‘ führt (vgl. 
Markowetz 2012; Terwey 2000; Nahrstedt 1972). Rückblickend kann auch 
der bedeutungsnahe Begriff ‚Spiel‘ in Verbindung mit Nicht-Arbeit gebracht 



22 

werden, das als kulturübergreifendes Phänomen in Universalienlisten festge-
halten wird und dessen Ritualisierung vermutlich zum Konzept Freizeit bei-
getragen hat (vgl. Antweiler 2007; Chick 2006). Spiel wird dabei als kultur-
schaffender und -verstehender Bestandteil von Freizeit betrachtet, welcher 
nicht mit Freizeit gleichzusetzen ist (vgl. Godbey 2006; weiterführend: Hui-
zinga 2006). Der kulturelle Aspekt des Spiels wie Schach und Mancala kann 
historisch bereits bei Grabbeigaben, Höhlen- und Steinmalereien, Tonfigu-
ren, Würfeln aus Knochen und Spielsteinen aus Fruchtschalen von vor 
50.000 Jahren eingeordnet werden, die mit den Kreuzzügen verbreitet wur-
den (vgl. Spracklen 2011; Chick 2006).  

2.1.2 Selbstbestimmung als Ausdruck von Freizeit 

Eine weitere Konzeptualisierung von Freizeit stellt den Grad der Selbstbe-
stimmung dar, deren Voraussetzung in Rekurs auf Habermas die Freiheit 
von Zwängen ist (vgl. z. B. Spracklen 2013; Dewe/Adam 2010; Pisarczyk 
1998). Im deutschen Diskurs wird diese definitorische Erweiterung als Wan-
del von einem negativen, d. h. lediglich von Arbeit abgrenzenden, zu einem 
positiven, also inhaltlich beschriebenen, Freizeitbegriff dargestellt (vgl. Im-
merfall/Wasner 2011; Fastenmeier/Gstalter/Lehnig 2003). Freizeit als Zwang 
abseits von Arbeit wird von Prahl (2012) und Opaschowski (2008) als Halb-
freizeit bzw. Obligationszeit, also einem Zeitraum für „alltägliche Verpflich-
tungen und Verbindlichkeiten“ (Opaschowski 2008: 34), bezeichnet (vgl. 
auch: Stebbins 2000). Der Terminus Zwänge inkludiert über gesellschaftlich 
anerkannte Verpflichtungen hinaus auch Rollenverpflichtungen, Begierden 
und Verlangen (vgl. z. B. Rojek 2010; Tenorth/Tippelt 2007; Fox/Klaiber 
2006; Poel 2006). 

Die Verknüpfung von Zwang und Akzeptanz – als Ausdruck von Selbst-
bestimmung – wird im angloamerikanischen Diskurs mit dem Begriff „ag-
reeable obligation“ (Stebbins 2005: 351) aufgegriffen. Selbstbestimmung wird 
demzufolge als Ausdruck von Freizeit beschrieben, die sich innerhalb von 
annehmbaren bzw. akzeptierten Pflichten bewegt (vgl. z. B. Kelly 2012; Kol-
land 2010; Stebbins 2005; Wetzstein et al. 2005). Diese Perspektive kann mit 
dem Ansatz des ‚liquid work‘ verdeutlicht werden, in dem Freizeit und Arbeit 
zu selbstgewählten, chronobiologisch-orientierten sowie veränderbaren 
Zeitpunkten ausgeführt werden können (vgl. Wieden 2012). Darüber hinaus 
beeinflusst diese Form der Selbstbestimmung die Steuerung von Aufmerk-
samkeit ‒ entsprechend der Rating- und Interviewstudie von Larson und 
Kleiber (1993) mit Lernenden von Jahrgangsstufe 5 bis 9 (N=483) ‒ und die 
Lebenszufriedenheit positiv (vgl. Mingo/Montecolle 2013; Poulsen/Zivi-
ani/Cuskelly 2007). So untersuchten beispielsweise Mingo und Montecolle 
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(2013) bei über 14-jährigen Personen aus Italien in einer repräsentativen 
Stichprobe (N=50.000) semantische Dimensionen zu Freizeit ‒ definiert als 
quantitativ verfügbare, freie Zeit ‒, bei denen soziale und gesellige Aktivitäten 
die Zufriedenheitsgefühle am stärksten förderten; in der Freizeittagebuchstu-
die von Poulsen, Ziviani und Cuskelly (2007) mit 10- bis 13-jährigen Jungen 
(N=173) wurde ein übergreifender Einfluss von erlebter Freiheit in der Frei-
zeit auf die Lebenszufriedenheit festgestellt. Zusammenfassend kann Freizeit 
als Zeitraum relativ freier Entscheidung innerhalb von Zwängen betrachtet 
werden, wobei die erlebte Freiheit im Zusammenhang mit der Situation bzw. 
dem Setting steht (vgl. z. B. Carius/Gernig 2010; Freericks/Hartmann/Stecker 
2010; Hultsman/Kaufman 1990). Dieser Ansatz findet sich sowohl im deut-
schen Diskurs bei Opaschowski (1977) in den Termini Determinations- und 
Dispositionszeit ‒ die den Grad fremd- bzw. selbstbestimmter Zeit aufzeigen 
‒ als auch nach Dormels (2010) im koreanischen Diskurs wieder (vgl. auch: 
Brumberg 2013; Giegler 1982). Diese Bezeichnungen verweisen jedoch nicht 
wie im amerikanischen Diskurs auf einen Zustand akzeptierter Pflicht in 
Form von „kontrollierter Autonomie“ (Hoff 2003: 214). 

Selbstbestimmung als Ausdruck von Freizeit wurde historisch zurückbli-
ckend insbesondere im Kontext des Nationalsozialismus und der Einführung 
des arbeitsfreien Sonntags evident, in dem der quantitativ gestiegene Umfang 
an Freizeit als politisches Instrument der Fremdbestimmung genutzt wurde 
(vgl. Prahl 2002; Giesecke 1983). Freizeit sollte den „Zusammenhang zwi-
schen dem Einzelnen und dem nationalsozialistischen System“ (Prahl 2002: 
107) festigen und eine Verweigerung entsprechend sanktionieren (vgl. To-
karski/Schmitz-Scherzer 1985). Folglich kann Freizeit emotionalen Einfluss 
auf Menschen ausüben, wenn sie von Organisationen und Interessen gesteu-
ert wird. Ein Blick auf die gegenwärtige Situation der Steuerung von Freizeit 
zeigt beispielsweise in Großbritannien eine ablehnende Haltung zur Imple-
mentierung eines Freizeitministeriums, was nach Zellmann (1996) auf die 
Unerwünschtheit staatlicher Eingriffe in den Freizeitbereich verweist und zu-
gleich ‒ am Beispiel der nicht vorhandenen politischen Steuerung in Frank-
reich ‒ den Weg für einen unkontrollierten sowie starken Einfluss von Frei-
zeit ebnet. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Zeit der 
Instrumentalisierung und Kontrolle die Konzeptualisierung von Freizeit als 
weitgehend selbstbestimmte Zeit bzw. „autonome[n] Sphäre“ (Hoff 2003: 
213) innerhalb institutioneller Zwänge prägte (vgl. Prahl 2010; Mohr 1959). 

2.1.3 Aktivitäten als Ausdruck von Freizeit 

Ausgehend von den Annahmen Nicht-Arbeit und Selbstbestimmung als 
Ausdruck von Freizeit wird Freizeit über Aktivitäten zugeschrieben, die ein 
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physisch aktives Erleben als willentlich ausgeführte Aktivität ‒ etwa entspre-
chend eigener Präferenzen (vgl. Meulemann/Gilles 2011) ‒ abbilden (vgl. Syl-
via-Bobiak/Caldwell 2006; Nauck 1983). Aktivitäten als Ausdruck von Frei-
zeit wurden rückblickend insbesondere seit Erfindung des künstlichen Lichts 
im Zuge der Industrialisierung und quantitativ gestiegener Nicht-Arbeitszeit 
im Kontext des Nationalsozialismus – zeitlich unabhängig von Naturrhyth-
men – ermöglicht (vgl. z. B. Immerfall/Wasner 2011; Mäder 1990; Giesecke 
1983; Strzelewicz 1966). Die inhaltliche Ausgestaltung einer Liste von Akti-
vitäten wird a priori bestimmt und dem Zeitraum von Nicht-Arbeit zugeord-
net, wodurch sie eine objektive Mess- und Vergleichbarkeit aufweist (vgl. 
Hampsch 1998). International vergleichbar sind Aktivitäten jedoch insbe-
sondere innerhalb von Wohlfahrtsstaaten und dort nur für ausgewählte As-
pekte wie Fernsehen und Lesen, da bereits bei Sportarten landestypische Be-
sonderheiten sichtbar werden (vgl. Weick 1998). Abgesehen von Aktivitäten, 
die in einem Zeittagebuch dokumentiert werden, bleiben Übergangsaktivitä-
ten wie etwa Wegezeiten, die Kontext- sowie Zeitabhängigkeit und die 
Gleichzeitigkeit von Aktivitäten unberücksichtigt (vgl. z. B. Purrington/Hi-
ckerson 2013; Kolland 2010; Blass 1980). 

Aktivitäten als Ausdruck von Freizeit können in normentsprechende und 
abweichende Aktivitäten differenziert werden, wobei vor allem die norment-
sprechenden der Freizeit zugeordnet werden und ihnen ein Zweck zuge-
schrieben wird (vgl. z. B. Bouwer/Leeuwen 2013; Harris 2008; Nauck 1983). 
Die Konzeptualisierung von Freizeit orientiert sich demzufolge an der Ge-
staltung von Zeit unter Berücksichtigung sozialer Normen, die sich in Listen 
von Aktivitäten widerspiegeln (vgl. Roberts 2006). Auf Basis dieser Auflis-
tung und entsprechender pädagogischer sowie therapeutischer Angebote für 
normförderliche Aktivitäten in der Freizeit werden soziale Norm und Devi-
anz gesellschaftlich konstruiert (vgl. Williams 2009; Rojek 1989). Freizeitpä-
dagogische Angebote sind in diesem Kontext einer „Bildung zur Freizeitfä-
higkeit“ (Pöggeler 1995: 35) zuträglich und bieten Unterstützung für die 
Gestaltung von Freizeit, z. B. in Form von Animation zur gesunden Lebens-
weise (vgl. Michels 1995; Giesecke 1983; weiterführend: McDowell 1981). Im 
angloamerikanischen Diskurs wird zwischen ‚serious leisure‘ und ‚casual 
leisure‘ differenziert und ein unterschiedlicher Zweck zugewiesen: ‚Serious 
leisure‘ ist u. a. geprägt durch Beharrlichkeit, einer Karriereorientierung so-
wie einer starken Identifizierung mit der Aktivität (vgl. Tsaur/Liang 2008; 
Stebbins 2006, 1982). Freizeit dient mit bildungs- und leistungsorientierten 
Aktivitäten wie z. B. dem Edutainment als Entfaltungs- und Entwicklungs-
raum und wird von Dormels (2010) auch für koreanische Konzeptionen von 
Freizeit hervorgehoben (vgl. z. B. Purrington/Hickerson 2013; Harris 2008; 
Meder 1998). Diese Aktivitäten werden als anspruchsvoll eingestuft und füh-
ren zu einem verstärkten Regenerationsbedürfnis in der verbleibenden Zeit 
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(vgl. Jäckel 2012; Tsaur/Liang 2008). Der Zweck von ‚casual leisure‘ liegt eher 
im Genuss, Spiel sowie der Regeneration und beinhaltet deviante Aktivitäten 
(vgl. Best 2010; Stebbins 1997). Dieses Verständnis wird in der deutschen 
Terminologie mit strukturierter und unstrukturierter Freizeit aufgegriffen, 
wobei letztere neben spontanen auch deviante Aktivitäten umfassen kann 
(vgl. Immerfall/Wasner 2011; Zeijl/Bois-Reymond/Poel 2001). Die Struktu-
rierung der Freizeit wird beispielsweise mit der Anzahl fester, wöchentlich 
wiederkehrender Termine gemessen (vgl. Zeijl/Bois-Reymond/Poel 2001). 
Darüber hinaus findet strukturierte Freizeit unter Supervision von Erwach-
senen statt oder ist in Institutionen eingebettet, wodurch Freizeit auch als or-
ganisiert oder unorganisiert bezeichnet wird (vgl. Zeijl/Bois-Reymond/Poel 
2001). 

Rückblickend wird die Konzeptualisierung von normentsprechenden 
Aktivitäten insbesondere mit der Industrialisierung und steigenden Arbeits-
losigkeit nachvollziehbar, in der Freizeit nicht länger zur Regeneration, zum 
Konsum und zur Produktion von Kultur beitragen konnte (vgl. Prahl 2002; 
Laurien 1997; Hitzler 1988). Diese ungefüllte Zeit der Langeweile, die kaum 
Möglichkeiten bietet, Interessen und Ziele zu verfolgen, konnte nicht länger 
sozial kontrolliert der Kompensation von Arbeit dienen und bot die Mög-
lichkeit für deviantes Verhalten (vgl. z. B. Haller/Kaup 2011; Barnett/Klitzing 
2006; Iso-Ahola 1989; weiterführend: Schröder 2006 zu Heideggers Konzep-
tion von Langeweile). Aber auch bedeutungsnahe Begriffe von Freizeit kön-
nen historisch in Verbindung mit zweck- und normorientierten Freizeitakti-
vitäten gebracht werden, wie etwa die Vorstellung von ‚otium‘ bzw. ‚scholé‘ 
– später mit ‚muoza‘, also ‚Muße‘, übersetzt – die mit Beginn der sesshaften 
Agrargesellschaften Eingang in die Sprache fand (vgl. Chick 2006; Prahl 2002; 
Seneca 1999). ‚Muße‘ wird – unter der Voraussetzung, das Gegenteil ‚nego-
tium‘ bzw. ‚ascholia‘ erlebt zu haben – als „inneres Vergnügen“ (Opascho-
wski/Pries 2008: 427) bzw. Zustand beschrieben, in dem Tätigkeiten mit 
Ruhe und ihrer selbst zuliebe ausgeführt werden (vgl. Jäckel 2012; Prahl 
2002). In Anlehnung an Arlt und Zech (2015: 37) dient die Fähigkeit zur 
Muße zudem als „unabdingbare Voraussetzung für Bildung und Kultur in 
einer guten Gesellschaft“. Im antiken Rom zählten Schau- und Würfelspiele, 
Bäder, Reisen und organisierte Wettkämpfe zu ‚otium‘ und können dem ge-
genwärtigen Konzept der ‚organisierten Freizeit‘ zugeordnet werden (vgl. 
z. B. Spracklen 2011; Weeber 2007; Mäder 1990). Das Spiel wird daher weni-
ger als ein zweckfreies Eintauchen in eine „Als-Ob-Welt“ (Schmitz-Hüser 
2007: 75) betrachtet, da es sich durch eigene Regeln konstituiert (vgl. 
Schmitz-Hüser 2007; Oerter 1993). Im antiken Griechenland bedeutete 
‚scholé‘ – ähnlich wie gegenwärtig ‚serious leisure‘ – die Weiterentwicklung 
geistiger Fähigkeiten, die in Abhängigkeit vom gesellschaftlichen Stand zur 
Entwicklung von Kultur und Partizipation beitragen sollte (vgl. Prahl 2012; 
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Sylvester 1999). Die neugriechische Übersetzung von ‚scholé‘ als ‚Schule‘ 
markiert auch hier die Orientierung an einer Freizeit mit dem Gehalt von 
Arbeit (vgl. Ross 1972; Strzelewicz 1966). 

2.1.4 Freizeit als Ausdruck sozialer Vielfalt 

Die zuvor beleuchteten Aktivitäten können nicht nur als Ausdruck von Frei-
zeit, sondern auch konträr zur bisherigen Betrachtungsweise als Ausdruck 
sozialer und kultureller Merkmalsvielfalt bzw. Komplexität gesellschaftlicher 
Gruppierungen betrachtet werden (vgl. Chick/Shen 2011; Kaplan 1975). 
Freizeit wird damit als Ausdrucksform sozialer Merkmalsvielfalt und als Mit-
tel sozialer Distinktion eingestuft: Insbesondere bei den Merkmalen soziales 
Geschlecht, Alter und soziale Lage werden gesellschaftliche Praxen der indi-
viduellen Definition und sozialen Distinktion über Aktivitäten sichtbar (vgl. 
Isengard 2006; Schreyer/Driver 1989). Freizeit wird zwar im Zusammenhang 
mit diesen Merkmalen betrachtet, allerdings besteht über ihren Einfluss auf 
Aktivitäten Uneinigkeit, da sie „eher schwach (…) und die Effekte oft unein-
deutig“ (Isengard 2006: 2471) sind. Die genannten Merkmale können dem-
nach nicht als determinierend für die Qualität von Freizeit eingestuft werden 
(vgl. z. B. Harring 2010; Kelly 1978). Dennoch werden im Folgenden spezifi-
sche und teils sich widersprechende Merkmalsausprägungen aufgegriffen, da 
sie als Bestandteil der Lebenswelt betrachtet werden, die das Phänomen Frei-
zeit als Zuschreibung inhaltlich abrunden. 

Distinktionspraxis biologisches Geschlecht 

Das dichotom betrachtete Merkmal biologisches Geschlecht wird insbeson-
dere in Bezug auf den geringeren Freizeitumfang von Frauen im Vergleich 
zu Männern sichtbar, da sie häufiger die Hausarbeit übernehmen und mehr 
Zeit für Körperpflege aufwenden (OECD 2009; Opaschowski 2008). Frauen 
sind daher in vielen Freizeitbereichen unterrepräsentiert, obgleich sie ihr 
Wohlbefinden durch eine körperlich aktive Partizipation an Freizeitaktivitä-
ten verbessern können (vgl. Thrane 2000; Perry/Shaw 1999). Die geringere 
Präsenz von Frauen in Freizeitbereichen lässt sich auch in Bezug auf interna-
tionale Fachartikel zu freizeitbezogenen Themen feststellen, in denen das Ge-
schlechterverhältnis vier Autoren zu einer Autorin beträgt (vgl. Aitchison 
2001). Darüber hinaus wird in empirischen Analysen zu biologischen Ge-
schlechterdifferenzen bei Freizeitaktivitäten das soziale Geschlecht eher aus-
geblendet (vgl. Henderson 1996). So konnte die gendersensible Forschung 
aufzeigen, dass Freizeit ein bedeutsames Feld für den Ausdruck sexueller Ori-
entierungen darstellt (vgl. z. B. Kelly 2012; Kivel/Kleiber 2000). Die Ge- 
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schlechterforschung ergänzend stellte Roster (2007) am Beispiel des Motor-
radfahrens heraus, dass Frauen über männerdominierende Freizeitaktivitä-
ten Empowerment erlangen, d. h. ihre nicht biologisch festgelegten Ressour-
cen entdecken und stärken können. Zusammenfassend stellen Freizeitakti-
vitäten zunehmend mehr Möglichkeiten für den Ausdruck eines individuel-
len Lebensstils bereit (vgl. z. B. Vester 2000; Scheuch 1988). Die Kategorie 
Geschlecht scheint in Bezug auf die Wahl von Freizeitaktivitäten lediglich im 
Alter von 13 bis 16 Jahren relevant zu sein, wobei auch in diesem Lebensab-
schnitt eher eine Abhängigkeit von Alter, Lebenssituation, „persönlichen 
Auswahl-Fähigkeiten im Umgang mit der Angebotsvielfalt“ (Opaschowski 
2008: 295), sozialem Umfeld und dem Freizeitwert einer Region konstatiert 
wird (vgl. Immerfall/Wasner 2011; Thole 2002; Agricola 2001). 

Distinktionspraxis Lebensalter 

Bei Betrachtung des Merkmals Alter wird deutlich, dass Freizeit im Lebens-
verlauf unterschiedliche Inhalte – wie etwa zugeschriebene Aktivitäten in ei-
nem bestimmten Lebensabschnitt – als auch verschiedene Funktionen auf-
weist (vgl. z. B. Köhler 2012; Kolland 2010; Opaschowski 2008). Freizeit 
ermöglicht das Erleben positiver Emotionen, Wohlbefinden, Selbstwertge-
fühl sowie soziale und kulturelle Verbindungen und leistet einen Betrag zum 
Lernen und zur Entwicklung über die Lebensspanne (vgl. Iwasaki 2007). Ent-
wicklungspsychologisch wird daher die gesamte Ontogenese betrachtet, wel-
che die frühe, mittlere und späte Kindheit und Jugend als auch das frühe, 
mittlere und hohe Erwachsenenalter umfasst (vgl. Lohaus/Vierhaus 2013; O-
erter/Montada 2008). Bei der Betrachtung von Kindern zeigt sich, dass ins-
besondere für ‚Lücke-Kinder‘, die sich im Alter von etwa 10 bis 14 Jahren 
zwischen Kindheit und Jugend befinden, kaum spezifische Angebotsstruktu-
ren für Freizeitaktivitäten bestehen (vgl. z. B. Fuhs 2010; Cushman/Veal/Zu-
zanek 2005; Prahl 2002). Bislang erfolgte jedoch keine theoretische Bestim-
mung und Einordnung des Freizeitbegriffes für die genannte Altersgruppe, 
so dass v.a. Aktivitäten als Ausdruck von Freizeit herangezogen werden (vgl. 
Thole 2002). Aktivitäten in der Freizeit werden bei Kindern und Jugendli-
chen v.a. durch den Schulrhythmus geprägt (vgl. z. B. Harring 2011; Immer-
fall/Wasner 2011). Folglich wird Freizeit für den Zeitraum betrachtet, der 
„ohne bindende und verpflichtende Kontakte in Familie, Kindergarten und 
Schule“ (Hurrelmann/Bründel 2003: 144) beschaffen ist und „nicht mit 
Schule und schulischen Pflichten ausgefüllt ist“ (Prahl 2002: 253). In der  
Jugendphase stellt Freizeit eine zentrale Sozialisationsfunktion dar, wie etwa 
die Funktion der selbstständigen Kompetenzentwicklung ohne pädagogische 
Anleitung, in der Fähigkeiten erweitert, Vorlieben entwickelt und soziale 
Rollen ausprobiert werden können (vgl. z. B. Harring 2011; Immerfall/ 
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Wasner 2011; Zeijl/Bois-Reymond/Poel 2001). Die Aktivitäten der Jugendli-
chen sind als vielfältig und der Forschungsstand als entsprechend reichhaltig 
einzustufen: Zusammenfassend betrachtet lässt sich Freizeit bei Jugendlichen 
als Bildungs- und Leistungsraum, Familienzeit, Spaß- und Entspannungs-
raum, Peer- und Arbeitsraum kategorisieren (vgl. Deppe 2012). Im anglo-
amerikanischen Diskurs wird eine weniger ausgeprägte Bildungsorientie-
rung deutlich, indem Freizeit als Ausruhen/Nichtstun – d. h. als „ereignislose 
Zeit“ (Freericks 2013: 83) –, freie Zeit, freie Wahl, Genuss und Aktivität ge-
sehen wird (vgl. Kleiber/Caldwell/Shaw 1993). 

Ebenso reichhaltig dokumentiert zeigt sich der Forschungsstand bei Er-
wachsenen: Freizeit lässt sich bei dieser Personengruppe mit vergleichsweise 
komplexen und für Jüngere kaum adaptierbaren Skalen erheben (vgl. Janke 
et al. 2011). Mit Eintritt in die Arbeitswelt kann die Funktion der Freizeit 
verstärkt im Bereich der Regeneration und Kompensation von der Arbeit lie-
gen, wie z. B. der Umgang mit schwierigen Aufgaben, der durch passive, 
nicht-körperliche Aktivitäten erleichtert wird (vgl. Opaschowski 2008; Patry/ 
Blanchard/Mask 2007). Die Aktivitäten im höheren Erwachsenenalter neh-
men mit Beendigung der Erwerbstätigkeit und eingeschränkter Mobilität ab, 
so dass der Freizeit verstärkt die Funktion der sozialen Integration zukommt 
(vgl. Toepoel 2013; Immerfall/Wasner 2011). Freizeit und Zeit im Allgemei-
nen wird zunehmend eigenständig strukturiert, wobei auch eine Form von 
Arbeit inbegriffen sein kann (vgl. McGuire/Boyd/Tedrick 2004; Boeckh 
1997). Freizeit wird daher nicht mehr zwangsläufig einem eigenen Zeitfens-
ter zugewiesen, sondern kann fließend in den Bereich der Arbeit übergehen 
(vgl. Prahl 2010). Beispielsweise ließ sich empirisch ein Wandel von Freizeit 
mit der Geburt eines Kindes aufzeigen als auch die Bedeutung von Freizeit 
für funktionierende Ehen im Übergang zur Elternschaft, die auch bei ge-
trennt lebenden Eltern Stabilität und Kontinuität erzeugen kann (vgl. z. B. 
Lamb 2012; Jenkins 2009; Claxton/Perry-Jenkins 2008). Folglich fokussieren 
Untersuchungen zu Freizeit im Erwachsenenalter weniger Freizeitaktivitäten 
und ihre Funktionen, sondern verstärkt die Bereiche Zufriedenheit, Glück 
und Wohlbefinden (vgl. z. B. Mingo/Montecolle 2013; Janke/Davey/Kleiber 
2006). Beispielsweise beschreiben Pinquart und Schindler (2009) auf Basis 
eines längsschnittlichen Vergleichs den höchsten Grad der Zufriedenheit mit 
der Freizeit vier Jahre vor sowie in den ersten Monaten nach der Pensionie-
rung, die sich im weiteren Verlauf stabilisiert. 

Distinktionspraxis soziale Lage 

Das Merkmal soziale Lage umfasst in Anlehnung an Bourdieu die Beschrei-
bung von Unterschieden unter Einbezug von Kapital und Habitus: Aktivitä-
ten in der Freizeit werden dem Ausdruck schichtspezifischen Verhaltens zu- 
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geschrieben, welches im Zusammenhang mit den von Bourdieu geprägten 
Kapitalsorten steht, wie z. B. den finanziellen Ressourcen (vgl. Thole/Höblich 
2014; Immerfall/Wasner 2011; weiterführend: Blackshaw 2013). Freizeit ist 
damit ein nicht physiologisch notwendiger Bestandteil des Lebens, sondern 
dient v.a. in hochentwickelten Gesellschaften als Ausdruck von Lebensquali-
tät und -zufriedenheit, Wohlbefinden und der Partizipation am sozialen Le-
ben (vgl. z. B. Hurrelmann/Harring/Rohlfs 2014; Tokarski/Michels 2005; Iso-
Aloha 1989). Die soziale Lage und die zur Verfügung stehenden Ressourcen 
wie etwa freizeitbezogene Güter werden als Ausdruck einer bestimmten Po-
sitionierung innerhalb der Gesellschaft betrachtet (vgl. z. B. Scott 2010; Veb-
len 2009; Strzelewicz 1966). Soziale Vielfalt wird daher auch über Aktivitäten 
in der Freizeit erzeugt und als Freizeittypus oder -profil gekennzeichnet, 
wodurch der Freizeit ein prägender Status zugewiesen wird (vgl. Janke et al. 
2011; Godbey 2006). Das bedeutet, dass die Kapitalsorten als Rahmenbedin-
gungen für Freizeit betrachtet werden, die sich in einem gruppenspezifischen 
Habitus bzw. einer „Disposition gegenüber der Welt“ (Immerfall/Wasner 
2011: 27) zeigen, d. h. einem milieuspezifischen Verhalten wie auch in Vor-
lieben (vgl. Isengard 2006). 

Diese Betrachtungsweise kann zu einer Diskriminierung von Gruppen 
führen, deren Freizeit ein Kennzeichen von Benachteiligung oder Orientie-
rungslosigkeit darstellt (vgl. Zick/Küpper/Hövermann 2011). Beispielsweise 
werden sozialstrukturelle Merkmale bei kostenintensiven Aktivitäten und 
Aktivitätsmustern in der Freizeit relevant und verweisen auf ungleiche Par-
tizipationsmöglichkeiten: Obgleich die Wahl von Freizeitaktivitäten bei-
spielsweise unabhängig vom Bildungsniveau zu sein scheint, hat sie dennoch 
Einfluss auf die Art der Aktivität wie etwa der konkreten Sportart, dem Ge-
brauch von (neuen) Medien oder auch des gewählten Musikinstruments (vgl. 
z. B. Grgic/Züchner 2013a; Immerfall/Wasner 2011; Isengard 2006, 2005; 
Zeijl/Bois-Reymond/Poel 2001). Zusammenfassend werden in Anlehnung 
an Isengard (2005: 260) „soziale Differenzierungen nicht so sehr zwischen 
einzelnen Kategorien von Aktivitäten sichtbar (…), sondern eher innerhalb 
einer Kategorie“. Darüber hinaus lässt sich Freizeit auch im Kontext „biogra-
phische[r] Selektionen, also durch Sozialisationseinflüsse und Rollenmuster“ 
(Prahl 2002: 147) betrachten: Freizeit wird demzufolge auch in Abhängigkeit 
von Eltern bzw. Peers und ihren „Freizeitlogiken“ (Deppe 2012: 220) geprägt, 
so dass sie ähnliche Perspektiven auf Freizeit teilen, wie z. B. die Freizeithal-
tung und -zufriedenheit (vgl. Siegenthaler/O’Dell 2000; Kelly 1978). Jedoch 
stellt die erlebte Qualität der Freizeit nicht unmittelbar ein Kennzeichen der 
sozialen Lage dar: Beispielsweise kann eine Gestaltung der Freizeit von Ju-
gendlichen mit und ohne Migrationshintergrund oder Handicap zugeschrie-
bene Differenzen minimieren und soziale Integration ermöglichen (vgl. z. B. 
Markowetz 2012; Anderson 2011; Harring 2010; Devine/Parr 2008). 
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2.1.5 Synopse 

Rückblickend erfolgte zunächst eine systematische Aufarbeitung der von au-
ßen beobachtbaren Merkmale von Freizeit, die punktuell um historische As-
pekte ergänzt wurden. Das Phänomen Freizeit ist „schwer gegenüber ande-
ren Feldern des gesellschaftlichen Lebens abzugrenzen und inhaltlich zu 
präzisieren“ (Prahl 2002: 156), so dass die dargelegten Freizeitkonzeptuali-
sierungen „eher einem bunten Flickenteppich als einem kunstvollen Gewebe, 
(…) eher einer absurden Collage als einem harmonischen Gemälde“ (Hitzler 
1988: 246) ähneln. Darüber hinaus wird das Fehlen einer theoretischen Fun-
dierung bemängelt, was zu einer erschwerten Vergleichbarkeit auf Basis em-
pirischer Befunde und damit einem geringen Erkenntniszuwachs führt (vgl. 
z. B. Immerfall/Wasner 2011; Isengard 2005; Prahl 2002).  

So zeigt sich zusammenfassend eine Zuschreibung von Freizeit, die von 
Interdisziplinarität bzw. Mehrdeutigkeit geprägt ist und damit als scheinbar 
„diffus“, „wenig seriös“ und nicht „mainstream-fähig“ (Vester 2000: 349) für 
die Wissenschaften betrachtet wird (vgl. Carius/Gernig 2010). Allerdings tru-
gen und tragen diese Zuschreibungen zu einem Freizeitkonzept bei, welches 
den Begriff Freizeit alltagssprachlich nutzbar sowie in seinen Ausprägungen 
vergleichbar macht. Zudem wird Freizeit als „Ausdruck gesellschaftlicher 
Verhältnisse“ (Prahl 2002: 11) betrachtet, die zum Zusammenhalt einer Ge-
sellschaft beitragen kann (vgl. z. B. Hunnicutt 2006; Hampsch 1998; Kaplan 
1975). Jedoch bleibt innerhalb empirischer Studien „oft unklar, welche in-
haltlichen Dimensionen Freizeit eigentlich umfassen soll“ (Isengard 2005: 
257) und welche Freizeitkonzeptualisierung gewählt wurde. Die vielfältigen 
Konzeptualisierungen von Freizeit als Zuschreibung und ihre Zusammen-
hänge sind in nebenstehender Abbildung 2-1 dargestellt. 

Gegenwärtig werden die Grenzen von Freizeit und Arbeit im Kontext ge-
sellschaftlichen Wandels zunehmend variabler, die in Rekurs auf Weber ge-
sellschaftlich justiert werden und peripher Einfluss auf bisherige Zuschrei-
bungen von Freizeit nehmen (vgl. z. B. Opaschowski 2008; Hoff 2003; 
Stockdale 1989; Trautmann 1984). Zentrale Kennzeichen gesellschaftlicher 
Wandlungsprozesse zeigen sich v. a. in der 

 Veränderung der Bevölkerungsstruktur, 
 Pluralisierung der Lebensformen, 
 Veränderung der Kommunikationskultur, 
 Zunahme der Akademisierung und Entgrenzung von Arbeit sowie 
 dem Funktions- und Strukturwandel von Familie   

(vgl. z. B. Spory 2013; Hoffmeister 2012; Ferchhoff 2011; Schier/Ju-
rczyk 2007; Hurrelmann/Bründel 2003). 
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Abbildung 2-1: Zentrale Konzeptualisierungen von Freizeit als Zuschreibung 

 

Diese Entwicklungen lassen sich in Anlehnung an Jäckel (2012) und Ross 
(1972) als Prozesse der Entstandardisierung sowie gesellschaftlichen Ver-
schiebung der zeitlichen und räumlichen Grenzen von Freizeit und Arbeit 
zusammenfassen, die mit den Begriffen „Entgrenzung, Subjektivierung und 
Flexibilisierung“ (Jäckel 2012: 50) beschrieben werden können. Dies können 
beispielsweise Organisationen oder Vereine sein, die sich sowohl inner- als 
auch außerhalb von Arbeit bzw. Schule befinden und verschiedene Aktivitä-
ten beinhalten (vgl. Opaschowski 2008; Baacke 1976). Freizeit wird daher als 
„Rahmenbegriff angesehen, der (…) nicht schon auf konkrete Inhalte hin-
weist“ (Opaschowski 2008: 25) und demzufolge Aktivitäten „nicht eindeutig 
der Freizeit zuordnen“ (Opaschowski 2008: 26) lässt. Dabei scheint die ideale 
Kombination von Arbeit und Freizeit erstrebenswert zu sein, in denen sich 
die Bedeutung von Freizeit verschiebt und selbstbestimmte Zeiträume für 
Freizeit schwinden können (vgl. z. B. Jäckel 2012; Dewe/Adam 2010; Hitzler 
1988). Die Kombination von Arbeit und Freizeit wird beispielsweise an 
inszenierten Freizeitwelten von Einrichtungen deutlich, wie etwa themenbe-
zogene Freizeit- und Urlaubsangebote (vgl. z. B. Kreisel 2007; Steinecke 
2007). Doch auch virtuelle Freizeitwelten entsprechen heutiger Freizeitpra-
xis, die zu einem anderen, virtuellen Raum, aber nicht zu einem anderen Ort 
führen (vgl. Crawford 2013). In diesem Kontext wird die Verbindung von 
Arbeit und Spiel unter dem Label ‚serious games‘ oder auch ‚game-based 
learning‘ beschrieben (vgl. Ganguin 2010). Das Spiel erhält damit in seiner 
Verbindung zur Arbeit „Zugang zu ›seriösen‹ Lebensbereichen (…), von de-
nen es historisch traditionell ausgeschlossen worden ist“ (Ganguin 2010: 
385), und wird neben kindertherapeutischen Settings auch für Erwachsene 
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zunehmend zugänglich (vgl. Schmitz-Hüser 2007; weiterführend: Yarnal/ 
Chick/Kerstetter 2008; Wegener-Spöhring 1995). Dewe und Adam (2010) 
vermuten im Kontext lebenslangen Lernens eine zunehmende Orientierung 
der Freizeit an Bildung, so dass der Lebensverlauf als Summe von „Teil-Zeit-
Spielen“ (Hitzler 1985: 354) betrachtet werden kann, in denen Menschen bei 
der Arbeit „ihre eigene Biographie ‚basteln‘“ (Hitzler 1985: 355). Folglich ob-
liegt Freizeit nicht alleinig dem Individuum, sondern wird in Form instituti-
onalisierter Freizeit gesellschaftlich aufgegriffen (vgl. z. B. Opaschowski 2008; 
Agricola 2001; Büchner 2001). 

Zusammenfassend stellt Freizeit zunehmend das „Produkt einer neuen 
zeitlichen Organisation des Alltags“ (Freericks/Hartmann/Stecker 2010: 19), 
ein „spezifisches soziales Zeitarrangement“ (Bardmann 1986: 1) oder „tem-
porales Muster“ (vgl. Dollase 1995: 107) dar, dessen Analyse nach Kolland 
(2010) entsprechend erweiterter Forschungszugänge bedarf. Bereits Wolf 
(1995) verweist auf einen ganzheitlichen Forschungsansatz von Freizeit, der 
„alle raumbezogenen Handlungen unter dem Zeitregime des Handelnden in 
die Analyse“ (Wolf 1995: 49) einbezieht und raum-zeitliche Mischformen 
wie etwa Freizeit in der Arbeit aufgreift. Dieser Ansatz betont „subjektive emo-
tionale Bedeutungen, Inhalte, Motive und Erlebnisweisen“ (Fastenmeier/ 
Gstalter/Lehnig 2003: 14). Gerade in Bezug auf die angloamerikanischen 
Konzeptualisierungen von Freizeit, die neben Zeitabschnitten und Aktivitä-
ten auch einen Geisteszustand als der Freizeit zugehörig definieren, erscheint 
der Zugang über das Erleben von Personen ‒ wie sie exemplarisch von Kelly 
(2012) und Stockdale (1985) vorgelegt wurden ‒ als konsequente Ergänzung 
der Zuschreibung von Freizeit. 

2.2 Freizeit als subjektives Erleben 

Die Konzeption von Freizeit als psychischer Zustand ist vergleichsweise ak-
tuell und wird insbesondere innerhalb internationaler Diskurse vertreten. 
Dieser Zugang geht von der Annahme aus, dass „objektiv gleiche Tätigkeiten 
(…) subjektiv völlig verschieden bewertet werden“ (Prahl 2002: 165) und die 
Definition von Freizeit damit bereits gemäß Kelly (1978) als variierend ein-
gestuft werden kann. Auch wenn der Begriff ‚Freizeit‘ im alltäglichen Sprach-
gebrauch nicht weiter erklärungsbedürftig erscheint, kann der Begriff unter-
schiedlich aufgefasst werden in dem, was als Freizeit gilt (vgl. Fastenmeier/ 
Gstalter/Lehnig 2003; Mokhtarian/Salomon/Handy 2006). So kann Freizeit 
beispielsweise auch empfunden werden, während jemand sich in der Arbeit 
„verliert“ (Hitzler/Honer 1994: 219). Auch Shaw (1984) konnte in ihrer Stu-
die aufzeigen, dass typischerweise der Freizeit zugeordnete Aktivitäten nicht 
zwangsläufig als Freizeit klassifiziert wurden. Somit ist das Erleben von Frei- 
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zeit als individuell und situationsbezogen einzustufen und objektiv nicht aus-
drückbar wie etwa in Nicht-Arbeitszeit oder anhand von Aktivitäten (vgl. 
Shaw 1984). Freizeit wird also aufgrund von Interpretationen und Deutun-
gen zu der Freizeit, wie sie individuell erlebt wird (vgl. Hitzler 1985). Damit 
wird sich der Frage nach der Konzeptualisierung von ‚Freizeit‘ aus konstruk-
tivistischer Perspektive genähert, welche die Komplexität von Freizeit auf-
greift und z. B. über a priori erstellte Aktivitätenlisten und offene Antwort-
möglichkeiten hinausgeht, indem die Bedeutung der Aktivität für das 
Individuum und die resultierende Zufriedenheit berücksichtigt werden (vgl. 
z. B. Greenwood Parr/Lashua 2004; Hemingway/Greenwood Parr 2000; 
Hampsch 1998). Die begriffliche Vorstellung von Freizeit überdauert daher 
einzelne Aktivitäten und löst sich von „herkömmlichen sozialen Wertvor-
stellungen hin zu mehr Individualismus, Hedonismus und postmaterialisti-
schen Werten“ (Fastenmeier/Gstalter/Lehnig 2003: 27), also von einer exter-
nalen zu einer internalen Betrachtungsweise, in der die Vorstellungen von 
Individuen fokussiert werden (vgl. Mannell/Kleiber 1997; Samdahl 1991). 
Dabei wird das Individuum als „für seinen Lebensraum lenkend angesehen“ 
(Wolf 1995: 49) und Freizeit als Produkt individueller Sinnzuschreibungen 
betrachtet (vgl. Immerfall/Wasner 2011). Insbesondere am Beispiel kultur-
spezifischer Bedeutungen von Freizeit wird daher die Bedeutungsvielfalt auf-
gezeigt, die sich u. a. in sprachspezifischen Deutungsmustern offenbart (vgl. 
Prahl 2002). 

2.2.1 Freizeit zwischen negativem und positivem Horizont  

Die zuvor dargestellten Konzepte von Freizeit als Zuschreibung entspringen 
insbesondere dem deutschen Freizeitdiskurs, in dem Definitionsansätze pri-
mär in positive und negative differenziert werden, d. h. Freizeit entweder von 
Arbeitszeit abgrenzen oder sich auf inhaltliche Dimensionen wie Freizeitak-
tivitäten stützen (vgl. z. B. Harring 2011; Götz 2009; Opaschowski 2008). 
Exemplarisch bezeichnet der positive Definitionsansatz nach Köhring und 
Köhring (1990) eine subjektiv orientierte und offene Konzeptualisierung von 
Freizeit, welche u. a. den „Zustand der offenen Freude, des Wohlbefindens“ 
(Agricola 1996: 157), die emotionale Befriedigung und die „Entfaltungsmög-
lichkeiten der Individuen“ (Tokarski/Schmitz-Scherzer 1985: 229) ein-
schließt. Ergänzend betrachtet Opaschowski (2008) Freizeit nach ihrem Grad 
der Selbstbestimmung und damit zugleich umfassender als „Erfahrungsqua-
lität subjektiv motivierten ‚Tuns und Lassens‘“, d. h. der „Erfahrung subjek-
tiver Verfügbarkeit“ im Sinne von „Kannzeit“ als Gegensatz zu „Musszeit“ 
(Hitzler/Honer 1994: 216ff.). Der Aspekt der Selbstbestimmung bzw. emp-
fundenen Freiheit wird linguistisch bereits bei der Zerlegung in ‚Frei‘ und 
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‚Zeit‘ und dem einhergehenden „Anspruch der Freiheit als Abgrenzungskri-
terium“ (Carius/Gernig 2010: 5) deutlich. 

Die dargestellte Konzeptualisierung von Freizeit findet sich auch in wei-
teren europäischen Diskursen: Der schweizerische schließt an den deutschen 
Freizeitdiskurs an und fokussiert in empirischen Analysen insbesondere den 
Umfang, Präferenzen und soziale Differenzen bei Aktivitäten (vgl. Stamm/ 
Lamprecht 1996). Im österreichischen Diskurs wird Freizeit als Lebensglück 
bzw. -qualität mit den Aspekten autonomer Entscheidung und sinnvoller 
Nutzung konzeptualisiert, die durch Berufstätigkeit, soziale Wertorientie-
rung und der Möglichkeit von Selbstverwirklichung gefördert wird (vgl. Hal-
ler/Kaup 2011). Der polnische Freizeitdiskurs ist mit der deutschen Konzep-
tualisierung von Freizeit vergleichbar: Mit ‚czas wolny‘ wird die arbeits- und 
pflichtfreie Zeit bezeichnet, die auch Zeit für Aktivitäten, Erholung und Bil-
dung beinhaltet (vgl. Pisarczyk 1996). 

2.2.2 Freizeit zwischen objektivem und subjektivem Horizont  

Innerhalb des angloamerikanischen Diskurses wird Freizeit einerseits als 
Restzeit betrachtet, die sich im Rahmen von Zeitbudgetstudien wie dem 
American Time-Use Survey analysieren und mit anderen Ländern in dieser 
Konzeptualisierung vergleichen lässt (vgl. z. B. Stalker 2011; Cushman/Veal/ 
Zuzanek 2005). Freizeit wird – ebenfalls vergleichbar mit dem deutschen Dis-
kurs – in verpflichtende und freie Zeit als Voraussetzung von Freizeit einge-
teilt, wobei die Aspekte wahrgenommene Freiheit und intrinsische Motiva-
tion als zentral eingestuft werden (vgl. z. B. Zuzanek 2006; Mannell/Kleiber 
1997; Iso-Ahola 1989). Andererseits wird darüber hinausgehend in „primär 
‚objektive‘ und ‚subjektive‘ Definitionskonzepte“ (Tokarski/Schmitz-Scher-
zer 1985: 225) unterschieden, die sich auf die Abgrenzung von Arbeit sowie 
die Fokussierung auf psychologische Attribute und Freizeitassoziationen be-
ziehen (vgl. Samdahl 1991; Shaw 1984). 

Der subjektive Definitionsansatz wurde innerhalb der empirischen For-
schung im Vergleich zum deutschen Diskurs öfter fokussiert, wobei kaum 
Konsens darüber besteht, wie das qualitative Erleben von Freizeit – beispiels-
weise bei der Entdeckung und Entwicklung des Selbst – inhaltlich ausgestal-
tet ist und operationalisiert werden kann (vgl. z. B. Samdahl 1991; Shaw 1984; 
Wilson 1980). Dies lässt sich einerseits an verschiedenen Studien als auch an 
dem Begriff ‚leisure‘ festmachen: ‚Leisure‘ beinhaltet über den deutschen Be-
griff Freizeit hinaus Werte wie „Muße, Wohlbefinden, Selbstverwirklichung“ 
(Zellmann 1996: 112) oder wird aus philosophischer Perspektive als Besin-
nung auf das ‚gute Leben‘ beschrieben (vgl. Dieser 2013). Freizeit kann je-
doch auch mit ‚free time‘ oder ‚spare time‘ übersetzt werden, womit ein Zeit- 
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raum ohne Pflichten bezeichnet und dadurch von ‚leisure‘ abgegrenzt wird 
(vgl. Purrington/Hickerson 2013; Zellmann 1996). Dies würde auch der me-
xikanischen Konzeptualisierung entsprechen, die mit ‚tiempo libre‘ ebenfalls 
eine Zeit frei von verpflichtenden Aktivitäten bezeichnet (vgl. Acevedo 
2009). Darüber hinaus scheint der englische Begriff ‚leisure‘ für Freizeit nicht 
unmittelbar auf den griechischen Terminus ‚scholé‘ zurückzuführen zu sein, 
da ‚scholé‘ gemäß Fox und Klaiber (2006) in damaligen Schriften inkonsis-
tent ‒ z. B. ‚schole‘ als freie Zeit, Besitz von Zeit, Ruhe oder Mangel an Be-
schäftigung ‒ verwendet wurde, so dass weitere begriffsähnliche Termini im 
Zusammenhang mit ‚leisure‘ stehen. Die nächste Differenzierung wird mit 
den Termini ‚leisure studies‘ (UK) und ‚leisure sciences‘ (USA) getroffen: Der 
britische Term fokussiert Freizeit unter dem Einfluss von Fremdbestimmung 
wie etwa Macht und Geschlecht, wohingegen der amerikanische Term norm-
entsprechende und vergleichbare Freizeitpraxen beinhaltet (vgl. Rojek 2010; 
Coalter 1997). 

Die Vielfalt subjektiver Ansätze wird auch durch folgende, zentrale Stu-
dien verdeutlicht: Die Studie von Stockdale (1985) zeigte beispielsweise auf, 
dass – falls Individuen eine gemeinsame Wahrnehmung von Freizeit teilen – 
die zugrundeliegenden Dimensionen, die den Freizeitbereich beschreiben, 
nicht nur in ihren Beschreibungen, sondern auch individuell in ihrer zuge-
wiesenen Bedeutung variieren und damit nicht eindeutig bestimmbar sind. 
Jedoch versuchten bereits Ende 1950 Donald und Havighurst (1959) die Be-
deutungen von Freizeit zu ermitteln und konzeptualisierten sie als willkom-
mene Abwechslung von Arbeit und ‒ ähnlich der zuvor dargelegten zentralen 
Vorstellung von ‚Muße‘ ‒ als Genuss an der Sache selbst. Die vorliegenden 
Forschungen weiterführend stellte Shaw (1985) heraus, dass eine Situation 
als Freizeit definiert wird, wenn mindestens drei der folgenden fünf Faktoren 
wahrgenommen werden: Genuss, Wahlfreiheit, Entspannung, intrinsische 
Motivation und fehlende Bewertung. Hingegen zeigte die Studie von Unger 
und Kernan (1983) auf, dass drei von sechs Determinanten einer subjektiven 
Erfahrung von Freizeit – intrinsische Zufriedenheit, wahrgenommene Frei-
zeit und Mitwirkung – als unveränderlich von situativen Kontexten wahrge-
nommen werden. Die übrigen drei Determinanten – die Erregung, Beherr-
schung und die Spontaneität – stellen sich eher als aktivitätsspezifisch und 
situationsabhängig dar (vgl. Unger/Kernan 1983). Diese Klassifizierung 
schließt an die Befunde von Kleiber, Caldwell und Shaw (1993) an, die Aus-
ruhen, freie Zeit, freie Wahl, Genuss und Aktivitäten identifizieren. Die In-
dikatoren Genuss und Wahlfreiheit wurden ebenfalls von Passmore und 
French (2001) festgehalten. Mannell und Kleiber (1997) betrachten folgende 
Dimensionen als Erfahrung von Freizeit: Emotionen/Stimmungen, Aktivie-
rung/Entspannung, Fokussierung/Absorption, Selbstsicherheit/Altruismus 
und darüber hinaus kognitive Aspekte, vergehende Zeit, Kompetenz- und 
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Freiheitsgefühl. Anknüpfend an die angloamerikanische Perspektive kann 
auch die italienische Studie von Mingo und Montecolle (2013) betrachtet 
werden, welche die Dimensionen positive/negative Wahrnehmung, Selbst-
sucht/Solidarität, Individualismus/Geselligkeit und Entspannung/Spiel iden-
tifizieren. 

Ein anderer Zugang zeigt sich in der australischen Studie von Watkins 
und Bond (2007): Unter Rückgriff auf die Phänomenologie, in der Menschen 
gemäß einer früheren Veröffentlichung von Watkins (2000) als Träger von 
unterschiedlichen Erfahrungen betrachtet werden, wird Freizeit als Konti-
nuum von Erfahrungen einer Person konzeptualisiert, die entwicklungsbe-
dingte Unterschiede in Abhängigkeit von gemachten Erfahrungen aufweist. 
Darüber hinaus wurden folgende Kategorisierungen von Freizeit vorgenom-
men: Verbleibende Zeit nach allen Verpflichtungen, Wahl-/Entscheidungs-
freiheit, Freizeit als Ausgleich bzw. Regeneration von Anstrengungen, Frei-
zeit als erreichte Zufriedenheit bzw. Glücklichsein mit der eigenen Person 
(vgl. Watkins/Bond 2007). 

2.2.3 Freizeit als Verbindung 

Ein stärkerer Kontrast zu den westlichen Perspektiven auf Freizeit wird im 
indischen und chinesischen Freizeitdiskurs deutlich. Die indische Konzeptu-
alisierung von Freizeit beschreibt die Investition von Zeit z. B. in die Pflege 
von Netzwerken und Kontakten, wobei die wachsende Freizeitindustrie den 
Fokus auf Entertainment und Entspannung legt (vgl. Bhattacharya 2006). In 
der chinesischen Konzeptualisierung von Freizeit steht eine sich gegenseitig 
bekräftigende Harmonie von ‚yin‘ und ‚yang‘ im Vordergrund, die vom 
Taoismus geprägt und u. a. in Verbindung zu einem ganzheitlichen Ansatz 
und einer Naturverbundenheit steht (vgl. Iwasaki 2007; Blair 1991). Mit dem 
Begriff ‚xiūxián‘ [休閒] bzw. ‚xi xiuan‘ werden in einer englischen Überset-
zung Verhalten oder Aktivitäten bezeichnet, die den Menschen Freude geben 
sowie Herz und Geist zurückholen oder beruhigen (vgl. Flack et al. 2013; Liu 
et al. 2008; weiterführend: Walker et al. 2011). Freizeit als Seinszustand ist 
mit vorwiegend passiven Aktivitäten nicht eindeutig abgrenzbarer Bestand-
teil des Alltags, in der die empfundene Freiheit in einer Situation eine unter-
geordnete Rolle spielt (vgl. z. B. Walker/Wang 2009; Liu et al. 2008; Blair 
1991). Tsai (2010) verweist jedoch auf den geschlechtsspezifischen Unter-
schied, dass die Aktivitäten der Frauen in Einklang mit der chinesischen Kul-
tur stehen und sie demzufolge eher an die traditionellen Rollenvorstellungen 
gebunden zu sein scheinen. 
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2.2.4 Synopse 

Zusammenfassend verweist der Einbezug des subjektiven Erlebens zur Kon-
zeptualisierung von Freizeit auf den Status des „sowohl als auch“ (Fasten-
meier/Gstalter/Lehnig 2003: 16): Nichts kann per se als Freizeit definiert wer-
den, womit nahezu alles als Freizeit definiert werden kann (vgl. Kaplan 1975). 
Freizeit stellt damit ein soziales Phänomen und Produkt historischer, gesell-
schaftlicher und linguistischer Prozesse dar, welches nicht näher explizierbar 
ist, da sie mit „unterschiedlichen individuellen Sinnmustern verknüpft“ 
(Prahl 2010: 409) wird und wiederum Sinn erzeugt (vgl. z. B. Prahl 2010; Gre-
enwood Parr/Lashua 2004; Hemingway/Greenwood Parr 2000; Funk/Lösch 
1980). Carius und Gernig (2010) entwickelten in Anlehnung an die Begriffs-
vielfalt eine als interkulturell gültig bezeichnete Definition von Freizeit: 
„Freizeit ist jener Teil der Lebenszeit, der sich innerhalb von externen sowie 
habituellen oder selbst gewählten Zeitbindungen mit präferenzgesteuertem 
Wählen zwischen Handlungsalternativen durch einen hohen bis sehr hohen 
Grad an Zeitautonomie auszeichnet“ (Carius/Gernig 2010: 133). 

Mit Blick auf die internationale Begriffsvielfalt wird deutlich, dass auf-
grund differenter Übersetzung und Begriffsvariation mit Freizeit semanti-
sche Akzentsetzungen und unterschiedliche Realitäten über die Sprache ver-
knüpft zu sein scheinen (vgl. z. B. Chick 2006; Roberts 2006; Urry 1994). 
Beispielsweise ist den internationalen Definitionen der Aspekt der Freiheit in 
unterschiedlicher Relevanz und Bedeutung gemeinsam (vgl. Chick 2006; 
Kelly 1978). Dabei wird Freizeit nicht nur als subjektives Erleben relevant, 
sondern ist als Ausdruck von Persönlichkeit ein Element der Bildung von 
Identität (vgl. z. B. Bouwer/Leeuwen 2013; Kelly 2012; Dewe/Adam 2010). 
Eine entsprechende Forschung im Bereich kulturspezifischer Bedeutungen 
ist rar, da u. a. die „ethnisch-kulturelle Prägung gar nicht (…) als ein Tren-
nungsmerkmal“ (Anderson 2011: 202) von Kulturen betrachtet wird (vgl. 
auch: Shaw 2000; Valentine/Allison/Schneider 1999). Darüber hinaus mün-
den die verschiedenen Konzeptualisierungen von Freizeit bislang in keiner 
universalen Theorie, so dass Freizeittheorien für „bestimmte soziale Grup-
pen unter bestimmten Bedingungen gelten können“ (Tokarski/Schmitz-
Scherzer 1985: 221), deren Freizeit sich in ihrem Umfang, der Qualität und 
Bedeutung unterscheidet (vgl. z. B. Prahl 2010; Roberts 2006; Tokarski/ 
Schmitz-Scherzer 1985). Die Bestimmung von Freizeit erfolgt dabei durch 
eine objektive und/oder subjektive Annäherung (vgl. Prahl 2002). Darüber 
hinaus steht die Konzeptualisierung von Freizeit in „Abhängigkeit zu der 
subjektiven aber auch kollektiven Bewertung der eigenen Gesamtsituation 
durch Individuen oder jener auf einer gesamtgesellschaftlichen Ebene“ (Har-
ring 2011: 29). Somit kann Freizeit als „kulturelles Symbol bezeichnet [wer-
den], über dessen Bedeutung in sozialen Gruppen Konsens hergestellt wird 
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(…) [und] mit dem soziale Gruppen Handlungen interpretieren, wobei diese 
Interpretationen kontextspezifisch variabel und im Zeitablauf wandelbar 
sind“ (Nauck 1983: 295). Exemplarisch nennen Dupuis und Smale (2000) für 
Pflegekräfte die Bedeutung von Freizeit als Momente der Rückgewinnung, 
die in unterschiedlicher Ausprägung im Lebensverlauf sichtbar werden. So 
wird innerhalb von sozialen Gruppen dem Merkmal Alter besondere Auf-
merksamkeit zugeschrieben, da die Verknüpfung von Emotionen – als Zu-
gang zum subjektiven Erleben – mit dem Begriff Freizeit vom Alter und we-
niger vom Bildungsniveau oder Geschlecht abhängen (vgl. Fastenmeier/ 
Gstalter/Lehnig 2003). Prahl (2002) schlägt in diesem Kontext die Orientie-
rung an Zeit, Stellung im Lebenszyklus und sozialen Kriterien vor, da das, 
„was unter Freizeit verstanden wird, wie der Umfang variiert und was in der 
Freizeit getan wird“ (Prahl 2002: 250), sich mit dem Lebensverlauf verändert. 
Demzufolge wird Freizeit als akteursspezifisches und dynamisches Phäno-
men betrachtet, das Individuen „die Möglichkeit zur Festlegung ihrer belie-
bigen Freizeit“ (Padberg 1985: 29) lässt, jedoch nicht unmittelbar eine über-
dauernde Definition ermöglicht (vgl. Kelly 1989). Diese Ausführungen zu 
Freizeit als subjektives Erleben ergänzen die vorherige Betrachtung von Frei-
zeit als Zuschreibung in einem Modell, das entsprechend dem individuellen, 
situations- und zeitspezifischen Erleben variable Elemente zur Konzeptuali-
sierung differenter ‚Realitäten‘ von Freizeit enthält (s. Abb. 2-3). 

Rückblickend betrachtet klammern die in diesem Kapitel beschriebenen, 
dem gegenwärtigen Forschungsstand entsprechenden Konzeptualisierungen 
von Freizeit die „Besonderheiten der kindlichen Lebenswirklichkeit“ (Rohlfs 
2006: 21) weitestgehend aus. Demzufolge werden mit Blick auf den anvisier-
ten Forschungsgegenstand zunächst der nach Göppel (2007) konstatierte 
Wandel und die gegenwärtige Situation von Kindern in ihrer Freizeit nach-
gezeichnet. Darüber hinausgehend wurde innerhalb der systematischen Be-
trachtung die Berücksichtigung der Ressourcen Zeit und Raum evident, um 
Zugang zu Freizeit sowie den Konzeptualisierungen von Freizeit der Kinder 
zu erhalten, die anschließend fokussiert werden: Freizeit wird dabei als vierte 
Umwelt der Kinder betrachtet, die – neben Schule, Familie und Peer-Group 
– zwischen Individuum und Gesellschaft vermittelt (vgl. z. B. Kivel/Kleiber 
2000; Nahrstedt 1994; Hitzler 1988). In diesen Betrachtungen zählt das kul-
turelle Symbol bzw. der Begriff Freizeit im Folgenden zu den Werkzeugen 
„mit denen man Wirklichkeit – oder das, was man für diese hält – zu erfor-
schen versucht“ (Vester 1988: 16). 
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Abbildung 2-3: Dynamische Konzeptualisierungen von Freizeit als Zuschreibung und 
subjektives Erleben 

 
  


