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Eindriicke aus dem Ganztag!

Ulrich Deinet/Christina Muscutt

Kinder

~Was war heute besonders in der Schule? Greta, die die zweite Klasse besucht, ant-
wortet: ,,Durch die Viertkldssler in den Haupteingang gehen (die Viertklassler:in-
nen standen vor dem Haupteingang und die Kleineren mussten durch); ,,Mit
Jungs raufen’; ,, Die grofSe Schultoilette benutzen im Keller, ein dlteres Mddchen hat
mir geholfen” (Die kleine Toilette im Offenen Ganztagsbereich war geschlossen
und sie musste die Toilette im Keller des Hauptgebaudes nutzen).

In diesem kurzen Einblick wird vor allem die soziale Seite der Schule sicht-
bar: Sie ist heute der Mittelpunkt der Gleichaltrigen-Gruppe, in der man sich
zurechtfinden muss und als Madchen eben auch mal mit Jungs raufen kann! Die
Aufteilung der Schule nach Klassen und Alterskohorten stellt ebenfalls eine stan-
dige Herausforderung dar. Ein weiterer wiederkehrender Aspekt in all unseren
Befragungen betriftt die Schultoilette - einen alltaglichen, scheinbar banalen Ort,
der fiir viele Kinder dennoch problematisch ist.

Der Sohn einer ehemaligen Kollegin ist ebenfalls im Ganztag, doch er weint,
schlagt um sich, findet keinen Anschluss, méchte frither abgeholt werden und
bleibt ungern am Nachmittag in der Offenen Ganztagsschule. Die Integration in
die Gruppe der Gleichaltrigen gelingt ihm also nicht so wie im obigen Beispiel.
Anerkennung erfihrt er nur durch negatives Verhalten, er fiihlt sich in der OGS
nicht wohl und die ganze Familie leidet darunter. Negative Erfahrungen in der
Offenen Ganztagsbetreuung wirken sich natiirlich auch auf den Unterricht aus:
Ein Kind, das gestresst aus der Pause zuriickkehrt, kann sicher weniger aufmerk-
sam sein als eines, das die Zeit mit Gleichaltrigen genossen hat.

Aus Kindersicht zeigt sich die Schule ganz anders als aus der Perspektive von
Erwachsenen, fiir die oft die institutionelle und gesellschaftliche Funktion im
Vordergrund steht: Anhand der beschriebenen Beispiele ldsst sich ablesen, dass

1 Im Folgenden beziehen wir uns immer wieder auf die Offene Ganztagsschule (OGS) in
NRW. Auch wenn die Begriffe in den meisten Bundeslindern unterschiedlich sind, lassen
sich stets Ganztagsangebote an Schulen differenzieren: 1) Angebote, die in Kooperation
mit freien Tragern etc. durchgefiihrt werden und in der schulischen Terminologie zu den
nicht gebundenen Formen gehoren, oder man spricht auch von offenen Betreuungsformen
oder von Offener Ganztagsschule wie in NRW (OGS). 2) Im Gegensatz zu den gebundenen
Ganztagsschulen, die ein schulisches Modell darstellen, sind alle offenen Formen freiwillig
und werden von den Eltern meist fiir ein Schuljahr gewihlt. 3) Daneben existieren in eini-
gen Bundeslindern auch noch Horte und andere Betreuungseinrichtungen.



vor allem das soziale Miteinander in der Peer-Group aber auch sozialrdumliche
Aspekte in den Vordergrund riicken kdnnen, wenn das Erleben von Institutionen
maf3geblich von Raumlichkeiten und den vor Ort handelnden Akteur:innen ge-
pragt wird. Bereits zu Beginn der Schulzeit fragen sich viele Eltern, ob ihr Kind
den Ubergang von der Kita zur Grundschule gut meistert und wie die weiteren
Ubergiinge zwischen den Klassen funktionieren. Ebenso ist fiir viele das soziale
Miteinander der Kinder ein wichtiger Aspekt, denn hier in der Schule entstehen
Freundschaften. Nachmittdgliche Besuche finden hédufig mit Mitschiiler:innen
statt, und auch die Wahl weiterer Aktivititen, wie die Mitgliedschaft in Vereinen,
orientiert sich oft daran, was Gleichaltrige aus der Klasse unternehmen. Der Aus-
bau der Offenen Ganztagsschule und der kommende Rechtsanspruch verstirken
an dieser Stelle die Rolle der Schule als zentralen Lebensort fiir Kinder nach der
Familie. Hier verbringen sie auch einen grofien Teil ihrer Freizeit, die durch so-
ziale Kontakte gepragt ist.

Wir werden keine eindeutigen Antworten darauf geben koénnen, warum das
eine Kind die Schule und die Ganztagsbetreuung gerne besucht und das andere
weniger. Dafiir spielen zu viele individuelle, subjektive Faktoren eine Rolle, die
den Schulalltag beeinflussen — bis hin zum starken Einfluss der Familie. Indem
wir aber konsequent die Perspektive der Kinder auf die Ganztagsschule einneh-
men und versuchen, diese nachzuvollziehen, kénnen wir jedoch mehr dariiber
erfahren, wie Kinder ihre Umgebung wahrnehmen, warum sie sich an bestimm-
ten Orten wohlfiihlen und welche Angebote ihnen besonders gefallen.

Mitarbeitender

Ein zweiter Blick auf die Ganztagsschule erfolgt aus der Sicht eines Ehrenamt-
lichen?, der innerhalb eines Zeitraumes von zwei Jahren in drei sehr unterschied-
lichen Offenen Ganztagsschulen mitgearbeitet hat und dariiber berichtet:

»In der ersten OGS war ich im Rahmen eines kunstpiddagogischen Vereins tdtig, der
im Nachmittagsbereich ein offenes Werkstattangebot machte, in dem die Kinder mit
sehr vielen kreativen Materialien in einem groflen Werkraum fiir sich Dinge basteln,
entwerfen und bauen konnten. Die Erwachsenen, also ich auch, hatten die Funktion,
die Kinder dabei zu unterstiitzen, z. B. mit den Heif8klebern oder anderen Geriten. Die
Ideen der Kinder sollten durch uns unterstiitzt werden. In einem zweiten Raum arbei-

tete dann noch eine bildende Kiinstlerin, die vor allem mit dlteren Madchen kleine

2 Eine:r der Herausgeber:innen dieses Buches hat durch ehrenamtliche Mitarbeit im Offenen
Ganztag an drei Schulen einen sehr personlichen Eindruck von der Praxis des Ganztags
gewonnen. Es geht dabei nicht um wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung, sondern um
direkte Einblicke in den Ganztag.



Mobelstiicke baute, Holzbearbeitungsmaschinen mit ihnen gemeinsam benutzte und
z.B. kleine Stiihle, aber auch Regale und andere kleine Einrichtungsgegenstinde in
einer ausgesprochen anspruchsvollen Bearbeitung produzierten. Auch hier standen
die Wiinsche der Kinder im Vordergrund, z.B., wenn es darum ging, einen kleinen

Stall fiir die Kaninchen zu bauen.“

Ein halbes Jahr spater wurde dieses Angebot aufgrund der Pandemie leider ein-
gestellt und der Ehrenamtliche arbeitete danach in einer anderen Offenen Ganz-
tagsschule bzw. in deren Betreuungsbereich:

»Ich sollte gegen 13:30 Uhr kommen und die Kinder in Empfang nehmen, die aus der
Hausaufgabenbetreuung in den Raumen der Schule riilberkamen zum OGS-Gebiude.
Sie konnten in einem Spieleraum Tischspiele ausleihen oder auch kleinere Bastelange-
bote, z. B. mit Perlen, unter Anleitung durchfithren. Dann kamen meist schon die ers-
ten Eltern, um ihre Kinder sehr frith aus der OGS abzuholen; sie kamen in die Raume
hinein und dies storte z. B. auch schon angefangene Tischspiele, wenn einzelne Kinder
frither gehen mussten. Der weitere Ablauf bis ca. 15:30 Uhr war dadurch gekennzeich-
net, dass immer wieder Eltern ihre Kinder abholten und so die Atmosphére einer kon-
tinuierlichen Abholsituation entstand - stdndig wurden Listen tiberpriift, wer schon
abgeholt war und wer nicht. Aber es gab auch Kinder, die bis 15:30 Uhr oder 16:00 Uhr
blieben, und es war relativ schwierig, mit diesen Kindern noch etwas Verniinftiges zu
machen. Zusitzliche Angebote gab es zu dieser Zeit nicht, deshalb entstand bei vielen
Kindern auch Langeweile und sie waren dann froh, wenn sie abgeholt wurden. Ich
muss im Riickblick sagen, dass diese OGS eine echte Verwahranstalt® war, auch wenn

alles in einer sehr freundlichen Atmosphére ablief.“

Auch hier zeigen sich zwei vollig unterschiedliche Perspektiven auf den Ganz-
tag in zwei verschiedenen Kommunen. Wir wissen, dass die Ausstattung der je-
weiligen Kommune sehr entscheidend dafiir ist, wie Schulen ihr Nachmittags-
angebot gestalten konnen. Im ersten Beispiel konnen die Schulen zusitzliche
Angebote, darunter auch kunstpadagogische Programme, aus einem stadtweiten
Katalog auswiéhlen - so entstand das Werkstattangebot im ersten Fall. In ande-
ren Kommunen - wie im zweiten Beispiel — werden keine zusétzlichen finanziel-
len Mittel bereitgestellt, sodass fiir den Nachmittag kaum zusitzliche Angebote
»eingekauft” werden kénnen oder Vereine nur schwer zu finden sind, die solche
Programme anbieten. Auch bei der Abholsituation zeigen sich deutliche Unter-
schiede: An einigen Ganztagsschulen gibt es festgelegte Abholzeiten, zu denen
die Eltern das Gebédude nicht betreten, sondern am Eingang warten miissen, bis
ihre Kinder herauskommen. Gleichzeitig duflern viele Eltern den Wunsch nach
flexibleren Abholzeiten, um ihre Kinder auch vor 16:00 Uhr abholen zu konnen
und so den Nachmittag fiir eigene Freizeit- oder Bildungsaktivititen wie Vereins-
besuche oder Musikunterricht zu nutzen.



So variieren die Atmosphéren in Ganztagsschulen stark: Im ersten Beispiel
herrscht eine kreative, offene Atmosphare, die sich an den Interessen der Kinder
orientiert, wihrend im zweiten Beispiel die Nachmittagszeit oft von Hausaufga-
ben und dem Warten auf die Abholung geprigt ist. Ahnlich wie die familidren
Hintergriinde und Lebensumstinde der Kinder beeinflussen ebenso die Unter-
schiede in der kommunalen Ausstattung, die Kultur des Trigers, die Zusammen-
arbeit zwischen Schule und Ganztagstréger, die Qualifikation der Mitarbeitenden
und andere Faktoren sowohl die Atmosphare als auch das Konzept der jeweiligen
Ganztagsschule und deren Betreuungsangebot.

Mit diesem Buch mdéchten wir Impulse und Anregungen geben, die subjekti-
ve Perspektive der Kinder konsequent zu beriicksichtigen, um den Ganztag und
die Offene Ganztagsschule jenseits einer ,Verwahranstalt® zu gestalten. Auch
wollen wir dazu anregen, das Umfeld, den Sozialraum und weitere Partner ein-
zubeziehen, um damit die Offene Ganztagsschule zu einem guten Lebensort fiir
Kinder aber auch fiir die dort arbeitenden Fachkrifte gestalten zu konnen.

Der jeweilige Sozialraum - ob Stadtteil, Dorf oder Region - spielt eine zent-
rale Rolle fiir die Schule: Von der Anbindung und Erreichbarkeit {iber den Schul-
weg bis hin zum oft diskutierten ,,Elterntaxi zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen den Schulen und ihren jeweiligen Sozialrdumen. Wir werden daher auf
Beispiele aus verschiedenen Sozialraumen eingehen und Schule sowie Ganztags-
schule stets als Teil eines spezifischen Sozialraums mit dessen Bevolkerung, Insti-
tutionen, Infrastruktur und kulturellen Besonderheiten betrachten.

Diese sozialraumliche Verbindung charakterisiert unser Buch. Deshalb be-
ginnen wir nicht in der Schule, sondern im Sozialraum. Im zweiten Kapitel pra-
sentieren wir insbesondere Kinderbefragungen aus verschiedenen Stadtteilen,
die stets auch die Schulen einbeziehen oder sogar von ihnen ausgehen. Dabei
werden die Unterschiede zwischen stadtischen und landlichen Rdumen deutlich
sichtbar.

Vor dem Hintergrund der UN-Kinderrechtskonvention und der darin veran-
kerten Rechte der Kinder auf Mitgestaltung ihrer Umwelt und ihres Aufwachsens
erachten wir Kinderbefragungen unter dem Einsatz unterschiedlicher Methoden
als eine wesentliche Grundlage fiir die Konzeptentwicklung einer Offenen Ganz-
tagsschule. Daher werden wir im letzten Abschnitt gezielt Methoden aus dem
Bereich der qualitativen Sozialforschung vorstellen, die sich als praxistaugliche
Ansitze fiir die Durchfiihrung von Kinderbefragungen eignen. Hierbei werden
Bausteine und Erfahrungen aus verschiedenen Projekten beschrieben, die es er-
moglichen, eine eigene Kinderbefragung vor Ort durchzufithren und in ein Pro-
jekt zur Weiterentwicklung der Offenen Ganztagsschule zu integrieren.

Der methodisch-empirische Rahmen, der in Form von Ergebnis- und Erfah-
rungsberichten aus durchgefiihrten Kinderbefragungen sowie der Darstellung
von Methoden und méglichen Projektskizzen in den ersten und letzten Kapiteln
des Buches présentiert wird, wird durch eine umfassende Beschreibung weiterer
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Themen und Ankniipfungspunkte erginzt, die die Entwicklung der Ganztags-
schule mafigeblich beeinflussen. Dazu gehoren Aspekte, wie Kinderrechte, der
Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung, Inklusion als Gestaltungsmodus fiir den
Offenen Ganztag sowie das Aufwachsen in benachteiligenden Rdumen. Zudem
wird ein Blick auf die vielfiltige Betreuungs- und Bildungslandschaft geworfen,
beispielsweise durch Familienbildung oder - etwa in den Schulferien - anhand
von Kinderstidten, die Anregungen fiir die Gestaltung der Offenen Ganztags-
schule bieten. Mit diesem Kapitel und seinen verschiedenen Beitrigen sollen
Themen eingefiihrt und bearbeitet werden, die auch fiir die konkrete Konzipie-
rung einer Ganztagsschule vor Ort relevant sind.
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Schule, Sozialraum und die Sicht der
Kinder — Begriffe und Zugange

Ulrich Deinet/Christian Reutlinger

In der Einleitung wird in Gretas Antworten auf die Fragen nach den Herausfor-
derungen eines Schultages deutlich, dass sie die Schule als einen vielschichtigen
sozialen Raum wahrnimmt. Dieser Raum besteht aus verschiedenen Orten wie
dem Eingang, der Schultoilette usw., die jeweils mit sehr unterschiedlichen An-
forderungen und Erfahrungsmoglichkeiten verbunden sind. Derzeit {ibt Greta,
den Weg zur Schule mit dem Linienbus zu bewiltigen, da sie die Schule nicht
fullaufig erreichen kann. Bisher wurde sie gefahren und lernt nun, selbststindig
von ihrer Wohnung in die néchste kleine Stadt zur Schule zu kommen. In jhrem
hiuslichen Nahraum muss sie dafiir den Weg zur Haltestelle zuriicklegen, eine
Kreuzung tiberqueren (an der es zum Gliick morgens eine Schiilerlotsin gibt),
dann an der richtigen Haltestelle im Ort der Schule aussteigen und den Weg zur
Schule zuriicklegen. Da der Bus vorher auch noch mehrmals anhélt und nicht
den geraden Weg fahrt, nimmt Greta den Raum noch nicht als zusammenhin-
gend wahr, sondern sie muss einzelne Teile und Inseln gedanklich miteinander
verbinden. Schule, Sozialriume und Nahrdume stehen fiir Kinder in einem en-
gen Zusammenhang, aber anders als fiir Erwachsene.

Ausgehend vom raumlichen Erleben von Kindern sollen in diesem Kapi-
tel Begriffe und Sichtweisen geklart werden, die in diesem Buch immer wieder
benutzt werden und unseren sozialrdumlichen Ansatz begriinden. Dabei wird
zundchst auf unterschiedliche Auffassungen des Begrifts ,,Sozialraum® einge-
gangen — vom sozialgeografischen Raum, etwa einem Stadtteil, bis hin zu einem
flexibleren Raumverstiandnis, das Sozialrdume als von Menschen gestaltete Um-
gebungen begreift. Das Agieren von Kindern in ihren Rdumen ldsst sich sehr gut
mit dem Aneignungskonzept aufschlieflen, wodurch Schule und Stadtteile aus
Kindersicht als Aneignungsrdume zu verstehen sind. Vor diesem Hintergrund
geht es abschlieflend um Konsequenzen fiir ein sozialraumliches Verstindnis von
Schule.

1 Die Sicht auf Sozialraume als abgegrenzte ,Behalter”,
als Stadtteile etc.

In vielen gegenwirtigen bildungspolitischen Diskussionen, angefangen bei Re-
formbestrebungen der Kinder- und Jugendhilfe iiber aufsuchende Formen im
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offentlichen Raum und Integrationsmafinahmen fiir Menschen mit einer Flucht-
geschichte bis hin zu Fragen nach inkludierenden Wohn- und Lebensformen
fir altere Menschen oder Menschen mit einer Behinderung, wird Sozialraum
als geografisch-physischer Raum und damit einem Behilter gleich konzipiert.
ODb Stadteile (d.h. Viertel, Quartiere, Gritzeln usw.) oder lindliche Gemeinden
(d.h.Dorfer, Kleinstadte, Regionen etc.): Alles, was sich mit bestimmten physi-
schen Grenzen einhegen lésst, wird als Sozialraum definiert und damit mit der
territorialen Ausdehnung eines Siedlungsgebietes gleichgesetzt.

Diese Sozialraumvorstellung wird insbesondere durch die vielfiltigen Pla-
nungs- und Entwicklungsaufgaben der Jugendhilfe- bzw. Sozialplanung forciert,
da eine sozialrdaumliche Gliederung der jeweiligen Gebietskorperschaft als not-
wendiges Fundament fiir das Handeln von Politik und Verwaltung betrach-
tet wird. Unter Aspekten des Sparens oder der Effizienz gerit die Frage um die
quantitative bzw. territoriale Ausdehnung des Sozialraums in den Mittelpunkt
der Betrachtung: ,So bewegen sich die Vorstellungen eines fiir die Sozialraum-
orientierung geeigneten Umfanges des Sozialraumes zwischen 30 000 und 80 000
Einwohnern® (Miinder 2001, S. 13).

Was die sozialrdumliche Gliederung von Kommunen, Gebietskorperschaf-
ten etc. angeht, so gilt hier wie in anderen Bereichen die kommunale Hoheit in
Deutschland. Kommunen kénnen weitgehend selbst bestimmen, wie sie in die-
sem Bereich vorgehen, und so unterscheiden sich die sozialrdumlichen Grundla-
gen fiir Planungs- und Umsetzungsprozesse in den Kommunen. Sozialrdumliche
Gliederungen oder Ordnungen existieren z.B. als Bezirke in Grofistidten, die
mehrere Stadtteile zu einem Stadtbezirk zusammenfassen oder auch die Regio-
nen zu Landkreisen. Ein Problem in der Praxis besteht immer wieder darin, dass
vor Ort oftmals sehr unterschiedliche sozialrdumliche Ordnungen existieren,
beispielsweise zwischen dem Schul- und Sozialbereich. Nicht unerwéhnt bleiben
darf auch die Tatsache, dass solche sozialrdumlichen Eingrenzungen und Defini-
tionen in der Praxis zu Schwierigkeiten fithren konnen, wenn z. B. Einrichtungen
nur knapp auflerhalb der Grenzen eines ,Sozialraums' liegen, ihr Einzugsbereich,
ihre Besucher:innenschaft jedoch aus diesem konkreten Stadtteil kommt (vgl.
Reutlinger 2017).

Somit stellt sich die Frage, inwieweit sozialraumliche Planungsraume mit den
Lebenswelten der Menschen zusammenpassen und welche Probleme sich daraus
auch fiir Einrichtungen ergeben kénnen (vgl. Deinet 2013, S. 501F.). Die Sinn-
haftigkeit sozialrdumlicher Gliederungen und der geografischen bzw. sozialkar-
tografischen Definition von Gebieten wird oft durch historische Entwicklungen
und Traditionen konterkariert, die noch lange nachwirken konnen, wie z.B. die
in den verschiedenen Kommunalreformen vorgenommenen Eingemeindungen
von frither selbststindigen Stidten in Grofistidte und Kreise. Sozialrdumliche
Planungsraume und die gelebten Lebenswelten von Menschen passen nicht im-
mer zusammen. So gibt es im Bereich der Sozialen Arbeit und dariiber hinaus
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wiederkehrend auch Einrichtungen, die zwar zu einem bestimmten Sozialraum
gehoren, deren Einzugsbereich sich diesem gegeniiber aber aus lebensweltlichen
Griinden anders strukturiert und nicht den planerischen Orientierungen einer
sozialrdumlichen Entwicklung gehorcht.

Eine bedeutende Grundlage fiir die koordinierte Planung, aber ebenso die
erfolgreiche Umsetzung unterschiedlicher Programme im Sozial- und Bildungs-
bereich bildet offensichtlich - so das Fazit der bisherigen Ausfithrungen - die
Definition des Begriffs Sozialraum als sozialrdumlicher Planungsraum. Auch fiir
Gretas Aufwachsen ergeben sozialgeografische Raume einen bedeutenden Rah-
men wie die beiden Kleinstédte, in denen ihr Zuhause und die Schule liegen, aber
gleichfalls Schulbezirke sowie der offentliche Personennahverkehr sind durch
diesen geografischen Blick auf Raume gepragt.

2 Die Sicht auf Sozialraume als von Menschen gestaltete
Lebenswelten

Folgt man den aktuellen raumsoziologischen und sozialgeografischen Dis-
kussionen, wie sie sich seit Mitte der 1990er Jahre entwickeln, so entstehen
Réume erst durch die Interaktion von Menschen untereinander und in Bezug
auf physisch-materielle Aspekte. Letztere erlangen dadurch erst eine Bedeu-
tung. Alle Menschen (re)produzieren Rdume in ihrem Alltag, indem sie die
sie umgebenden Dinge (Gliter und Lebewesen) sowie sich selbst anordnen
(spacing) und zu sinnhaften Gebilden zusammenfiigen (Syntheseleistung)
(vgl. Low 2001).

Entsprechend sind bestimmte Konstellationen fiir unterschiedliche Per-
sonen und Gruppen ganz verschieden mit Sinn belegt und Réume konnen fiir
sie sehr heterogene Bedeutungen annehmen. Insofern geht die Raumsoziologin
Martina Léw davon aus, dass an einem bestimmten Ort, als eindeutig definier-
bare sozialgeografische Lokalisierung bzw. eine genaue Stelle der Erdoberfldche,
unterschiedliche Rdume entstehen konnen, je nachdem, welche Bedeutungen
Menschen den Orten verleihen, welche Veranderungen sie vornehmen: ,,Raum
ist eine relationale (An-)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern an Or-
ten“ (Low 2001, S. 271). Mit ihrer Unterscheidung zwischen Orten und Rdumen
sowie ihrer Definition von Raum, als flexible Anordnung von sozialen Giitern
und Lebewesen an Orten, trugen Martina Low und andere Autor:innen zu einem
deutlich erweiterten Raumverstandnis bei — im Gegensatz zur Vorstellung des ge-
meinhin giiltigen Planungsraums. Dank eines relationalen Raumverstindnisses
kénnen auch aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen, insbesondere im Bereich
der neuen Medien, d.h. die Bedeutung virtueller Rdume, beriicksichtigt werden
(vgl. Low 2001, S. 91).
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Wendet man diesen relationalen, nicht starren Raumbegriff auf das Ver-
halten von Kindern in gesellschaftlichen Institutionen und Orten an, so wer-
den etwa in der Schule jenseits der offiziellen Funktionalititen des Ortes auch
flexible eigene Réume von Kindern sichtbar. Wihrend des Unterrichts herrscht
noch immer eine durch die Lehrperson vorgegebene, lange tradierte Vorstel-
lung vor, wie das Schulzimmer strukturiert und gestaltet sein muss. Jedoch
kénnen an diesen Orten vor oder nach dem Unterricht von Kindern definierte
Réume entstehen, die mithilfe der Kommunikation unter Gleichalterigen tem-
porir geschaffen und aufrechterhalten werden. Sie beziehen sich kaum auf die
funktionalen Beziige der Gegenstinde im Schulzimmer, sondern auf die Regeln
der Peer-Gruppe. Solche temporiren Raume entstehen natiirlich viel 6fter an
nicht so stark funktional vorgegebenen und durch Erwachsene kontrollierten
Orten auf dem Schulgelinde, wie in dem Klassenzimmer. Insbesondere auf
dem Schulhof kénnen einzelne Gruppen von Heranwachsenden die Spielge-
rite zu bestimmten Zeiten besetzen, ihnen einen gruppeneigenen Sinn geben,
diesen in der Gruppe der Peers aushandeln und gegeniiber anderen Gruppen
verteidigen. Dies erklért, dass in einer Schule zu unterschiedlichen Uhrzeiten
und bezogen auf unterschiedliche Handelnde mehrere Rdume an einem Ort
entstehen und existieren konnen.

In diversen Diskussionen, bei denen es darum geht, das Agieren von Kin-
dern bezogen auf ihre Umwelt beschreib- und erklérbar zu machen, wird seit den
1990er Jahren mit dem Aneignungsbegrift gearbeitet, so auch in padagogischen
Diskussionen (vgl. Bohnisch/Miinchmeier 1990; Deinet 1999; Reutlinger 2003;
Engelke et al. 2018; May 2021), in der Kindheits- und Jugendforschung (vgl.
Rolff/Zimmermann 1990; Reutlinger/Sturzenhecker 2021) und im Bildungsdis-
kurs (vgl. Gumz 2021; Winkler 2021).

Mit dem Prozess der Aneignung wird beispielsweise ,,die Abstimmung von
menschlichen Bediirfnissen und Umweltkonstellationen je nach historisch ge-
gebenen Moglichkeiten® verbunden (Wiistenrot-Stiftung 2012, S. 28). Rauman-
eignung ist deshalb ein geeignetes Konzept, um das alltidgliche Raumbherstellen
von Kindern fiir die Frage nach der Offnung von Schule und Stadtteil zu opera-
tionalisieren.

3 ,Raumaneignung’ — die Subjektperspektive der Kinder auf
die Gestaltung von Raumen

Aneignung meint sehr allgemein das Erschliefen, Begreifen, aber auch Verin-
dern, Umfunktionieren und Umwandeln der raumlichen und sozialen Umwelt.
Aneignung impliziert damit das aktive Handeln des Subjektes, seine Ausein-
andersetzung mit der raumlichen und sozialen Umwelt, indem es sich diese zu
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eigen macht und sich gleichzeitig gestaltend in ihr wiederfindet bzw. wiederfin-
den kann. Die menschliche Entwicklung ist aus Aneignungsperspektive keine
Adaptation an die Umwelt, sondern ein Mensch kann sich im Gegenteil auch
dahin entwickeln, ,,[...] dal er den Rahmen seiner begrenzten Natur verldfit, dafl
er sich ihr nicht anpafit, weil er durch sie daran gehindert wird, den Reichtum
echter menschlicher Ziige und Fihigkeiten voll zu entfalten® (Leontjew 1973,
S.2321).

Mit der Bezugnahme auf das Aneignungskonzept werden subjektive Lebens-
welten nicht nur sichtbar, sondern im Begriff der Raumaneignung auch verortet.
Dabei spielt ein flexibler Raumbegriff eine wichtige Rolle, weil er die Dimen-
sion der Entstehung von Handlungsrdaumen betont, die sowohl inner- als auch
auflerhalb von Institutionen an unterschiedlichen Orten entstehen und fiir den
subjektiven Bildungsverlauf relevant sein konnen, gerade im Bereich der in-
formellen und non-formalen Bildung. Mit dem Begrift der ,,Raumaneignung®
lassen sich aus der Subjektperspektive Lernformen beschreiben, die sonst eher
versteckt bleiben. Das Aneignungsverhalten von Kindern, z.B. in Form der Ver-
anderungen von Situationen (vgl. Deinet 1992), stellt auch viele Fragen an heute
oft didaktisierte Lern- und Bildungskonzepte in vielen Bildungs- und anderen
Institutionen. Lernen wird nicht mehr nur vom Ergebnis her gedacht, sondern
als Prozess der Erschliefung von Welt betrachtet, was sich anhand der folgenden
Dimensionen konkretisieren ldsst. Damit trigt das Aneignungskonzept auch zu
einem erweiterten Bildungsbegriff bei.

Aufbauend auf dieser Annahme ldsst sich der Aneignungsbegriff u.a. folgen-
dermaflen operationalisieren (vgl. genauer Deinet 2009, S. 28 ff.):

® als eigentitige Auseinandersetzung mit der Umwelt, was alltagsweltlich dem
Bediirfnis gleichkommt, in der Welt zu stehen (gesellschaftliche Aneignungs-
dimension),

® als Erweiterung gegenstindlicher, kreativer, aber auch medialer Prisenz, was
der Auspragung einer eigenen Identitdt entspricht (individuelle Aneignungs-
dimension),

® als Inszenierung, Verortung in virtuell generierten Offentlichkeiten, welche
vielfach in Peergruppen vollzogen wird (gemeinschaftliche Aneignungsdi-
mension),

® als Verkniipfung von Rdumen zunéchst in einem haptischen Sinn und spéter
dann als Verkniipfung haptischer und virtueller Rdume.

4 Schule und Stadtteil als Aneignungsraume verstehen

Die skizzierten raum- und aneignungstheoretischen Grundlagen lassen sich
zunidchst in die Schule, als padagogische Institution und gleichermafien als
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raumlich-architektonischen Zusammenhang, transferieren, denn aus Sicht von
Kindern und somit aus einer lebensweltlich-subjektiven Betrachtung handelt
es sich bei der Schule (ebenso wie beim Stadtteil) um einen Aneignungsraum,
den die jungen Menschen als ihren Raum nutzen, umwidmen und dadurch mit
eigenen (Be)Deutungen belegen.

Schule ist der (bzw. ein) zentrale(r) Ort im Leben von Kindern, da sie hier
iber viele Jahre hinweg die meiste Zeit ihres Lebens verbringen. Der Alltag von
Kindern endet nicht mit dem Beginn der Schulstunde und mit dem Durch-
schreiten des Schultores (resp. mit dessen Schlieflung), wie dies mit einer Be-
hélterraumperspektive suggeriert wird. Vielmehr lassen sich sowohl die Schule
als auch die vielen Verkniipfungen zu Orten (zeitlich und 6rtlich) auflerhalb
der Schule mit einem aneignungsorientierten Blick auf die Lebenswelten der
Kinder anders sehen. Schul-Raume lassen sich als Teile sozialer Lebenswelten
verstehen, die sich durch die individuellen Aneignungsprozesse dieser jungen
Menschen erschliefen. Schulen sind dabei wesentliche Bestandteile offentli-
cher Rdume und ihre Bedeutung geht weit iiber den Unterricht hinaus. Schulen
sind auch Treffpunkte von Cliquen und Orte des informellen Lernens. Der Ort
Schule bestimmt dabei aufgrund seiner architektonischen und strukturellen
Gegebenheiten, in welchem Umfang informelle Bildungs- und Aneignungs-
prozesse moglich sind.

Mit dem sozialrdumlich-aneignungsorientierten Konzept gelingt es aufler-
dem, die Nahrdume resp. sozialriumlichen Zusammenhinge im Stadtteil aus
einer subjektiven Perspektive aufzuschlieflen, Aneignungsmoglichkeiten und
-einschrankungen sichtbar zu machen und damit Nahrdume, Quartiere oder
fiir die Padagogik relevante Gebiete im Sinne einer inklusiven Pidagogik zu
untersuchen (vgl. Fritsche et al. 2010).

Mit Hilfe qualitativer Methoden (die am Endes des Buches detailliert be-
schrieben werden und zentrale Elemente einer Sozialraumanalyse darstellen)
werden Kinder nicht nur passiv ,abgefragt’. Vielmehr werden sie als Expert:innen
ihrer Lebenswelten in die Erhebung, Auswertung und Gestaltung von Prozes-
sen aktiv miteinbezogen. Diese sozialraumlichen Methoden haben einen hohen
partizipativen und animativen Charakter und kénnen durch die Themen, die sie
freisetzen resp. aufdecken, auch eine lokal-politische Bedeutung im Sinne einer
demokratischen Teilhabe entwickeln. Diese Methoden lehnen sich zum Teil an
qualitative ethnografische oder biografische Forschungsmethoden an und ver-
suchen, diese fiir die Praxis nutzbar zu machen, z. B. im Rahmen der Kinder- und
Jugendarbeit (Bedarfsermittlung und Konzeptentwicklung), der Schulsozial-
arbeit (Schule als Lebensort aus der Sicht der Kinder) sowie der Quartiersarbeit
(Starken und Schwichen eines Quartiers). Die Methoden sind gleichzeitig ana-
Iytisch (um die Sicht der Kinder zu erheben) und anregend (motivieren die Kin-
der, machen Spaf3) und aktivieren die Aneignungsprozesse der Kinder in ihren
sozialrdumlichen Beziigen.
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5 Konsequenzen fiir eine sozialraumliche Sicht auf Schule

Auf der Grundlage des Aneignungskonzeptes und mit Hilfe der hier dargestellten
und weiterer qualitativer Methoden ist es moglich, Schule als Aneignungsraum
zu untersuchen und die Bedeutung der Schule viel tiefgreifender zu verstehen.
Die Ergebnisse ermdglichen tiefe Einblicke in die kindliche Nutzung oder Um-
nutzung der schulischen Rédume, in ihr Erleben der piddagogischen Umgebung,
aber auch hinsichtlich der Stressraume, kaum vorhandener Riickzugsmoglich-
keiten und der hohen Lautstirke, die viele Kinder beméangeln. Mit den Methoden
werden die Kinder als Expert:innen ihrer Lebenswelt aktiv beteiligt und zeigen
auch grofles Interesse an dem Projekt. Auf der Grundlage der erzielten Ergebnis-
se konnten Handlungsempfehlungen fiir eine bessere Gestaltung der Ganztags-
schule entwickelt werden.

Mit dem sozialraumlichen Blick (auf flexible subjektive Rdume usw.) und
der Perspektive der Kinder (Aneignung) kann man Schule besser als Lebensort
verstehen, sie inklusiver gestalten (Riickzugsraume schaffen, Umwidmungen er-
moglichen, Spielpldtze und Orte im Sozialraum nutzen usw.) und damit auch in
den Stadtteil 6ffnen. Dies kann gelingen, weil die Kinder die systemischen Unter-
schiede nicht wahrnehmen und in ihren Augen die Schule und der Stadtteil zu-
sammengehoren. Schule ist (ein grofler) Teil ihrer Lebenswelt. Am Beispiel der
Beteiligung und Partizipation kann deutlich gemacht werden, dass es keine schu-
lischen Lésungen geben kann, wenn die Kinder nicht auch durch die lebenswelt-
lichen Beziige im Quartier (Stadtteil) in einer inklusiven Weise mit beriicksich-
tigt und an allen Fragen ihres Lebens beteiligt werden. Nur wenn ernst gemeinte
schulische Beteiligungsformen, wie etwa ein Klassenrat oder Schiiler:innen-Par-
lament, auch eine Verbindung zu den Beteiligungsformen im Stadtteil haben, in-
dem sie entscheidungsrelevant sind (wie ein Kinder- und Jugendparlament bzw.
Planungsprojekte mit Kinder- und Jugendbeteiligung) resp. sie dadurch tatsach-
lich etwas bewirken, konnen Kinder (und damit sind wir wieder stark bei der
Sichtweise der Nutzer:innen) ihren Sozialraum im umfassenden Sinne als in-
klusiven Sozialraum erleben und sich entsprechend entwickeln. Um eine solche
inklusive Sozialraumperspektive umzusetzen, wiren folgende Schritte denkbar:

® Notwendig wire die Durchfiihrung von regelméfiigen Begehungen und an-
deren Methoden zur Einbeziehung der Kinder in die Gestaltung der Schule.
Dabei konnte auch der Ort der Schule gedffnet werden, indem z.B. der an-
grenzende Stadtteil mit den Kindern in den Blick genommen und die Nut-
zungen, aber auch Angstraume der Kinder deutlich wiirde(n).

® Ein weiterer Schritt wire die Veroffentlichung der Wahrnehmung der Kinder
an Veranstaltungen innerhalb der Schule, die aber sozialrdumlich geoffnet
wiren und Eltern, Fachleute, Bewohner:innen miteinbeziehen und ihnen die
Sicht der Kinder deutlich machen konnten.
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® Aus der erforschten Sicht der Kinder und deren Einbeziehung in Planungs-
prozesse konnte eine aneignungsorientierte Gestaltung der Schule resultie-
ren: Es lieflen sich Riickzugsraume erschaffen, Umwidmungen erméglichen
sowie Spielplitze und Orte im Sozialraum in den Fokus nehmen, damit die
Kinderperspektive auch fiir den ganzen Stadtteil nutzbar gemacht wiirde.

® Eskonnten Institutionen im Stadtteil, wie beispielsweise eine Kinder- und Ju-
gendeinrichtung in der Nahe, systematisch einbezogen und echte Netzwerke
geschaffen werden, die iiber die sporadischen Aktionen wie Schulfeste usw.
hinausgingen.

® Orte im Stadtteil konnten fiir den Schulunterricht starker genutzt werden und
auch umgekehrt liele sich die Schule mehr fiir Vereine etc. 6ffnen, welche
erstere unter anderem als Raumressource nutzen kénnten, mit der Hoffnung,
dass sich weitere Schritte einer Kooperation ergében.

® Schule sieht sich selbst als Player und Gestalterin im Stadtteil und wartet nicht
auf andere! Zu einer bislang nicht vorhandenen Stadtteilkonferenz kénnte die
Schule einladen: Vereine, Schliisselpersonen, Amter, Bezirkspolitik wiirden
einbezogen, Bezirksvertretung, kommunale Strukturen genutzt und verstéarkt.

® Solche Aktivititen der Schule brauchten die Unterstiitzung durch Schultréger,
also Kommunen, die z.B. die Schaffung einer ganzen Stelle fiir Schulsozial-
arbeit oder die Offnung der Riume in den Abendstunden erméglichen wiir-
den usw.
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Aktuelle Kinderbefragungen



Teilhabe und Partizipation im Offenen
Ganztag an Grundschulen aus
Kinderperspektive — ,Was konntet ihr tun,
damit dieser Wunsch erfullt wird?“ ,Zaubern?!“

Johannes Liunenschloss/Manuel Niemann

1 Einleitung

Im Offenen Ganztag als ,wichtiger Sozialisationsinstanz [...], in der die Kinder
auflerhalb der Familie einen grofSen Teil ihrer (wachen) Zeit verbringen® (Dei-
net et al. 2018, S. 13f.), lautet eine der zentralen Fragen, wie (sehr) Kinder auf
die Gestaltung eben jener Zeit einwirken koénnen. Dieser Beitrag méchte hierzu
einen Reflexionsrahmen der Beteiligungsméglichkeiten im Offenen Ganztag aus
Kinderperspektive anbieten. Er folgt dabei der Pramisse der Agency von Kindern
als Expert:innen ihrer eigenen Lebenswelt (vgl. Betz/Efler 2016) und dem Be-
griff der Ganztagsbildung (vgl. Coellen/Otto 2008), nachdem der Offene Ganz-
tag durch ,eine spezifische Ausrichtung, ndmlich subjektbezogen, ganzheitlich
und orientiert an den Bediirfnissen von Kindern und Jugendlichen® (Bollweg
et al. 2020, S. 3) arbeiten solle. Demnach verfolgt die Ganztagsbildung das Ziel,
Kindern als Adressat:innen des Ganztags nicht nur Moglichkeiten der formal-in-
haltlichen Bildung zu bieten, sondern auch Gelegenheiten zur Identititsbildung
zu schaffen. In diesem Kontext werden dem Ganztag fiir ,Demokratiebildung
und Partizipation durch den erweiterten Zeitrahmen mit Phasen ohne curricu-
lare Vorgaben besondere Potenziale zugeschrieben (Seemann/Titel 2023, S. 17).
Auf Grundlage empirischer Daten soll im weiteren Verlauf dargestellt werden,
wie Kinder Moglichkeiten und Formen von Beteiligung sowie Partizipation im
Offenen Ganztag wahrnehmen und bewerten.

2 Teilhabe & Partizipation in Literatur und Forschung

Trotz stetiger Prisenz in Diskursen padagogischer Praxis und Wissenschaft gibt
es eine Vielzahl verschiedener Verstindnisse von Partizipation, die hier nicht
in Génze besprochen werden konnen. Eine verbreitete Betrachtungsweise von
Partizipation stammt von Schréder (1995), nach dessen Leiter-Modell die prak-
tizierte Partizipation unterschiedlichen Stufen zugeteilt werden kann, um der
Gefahr einer moglichen Scheinpartizipation entgegenwirken zu kdnnen: von
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fremdbestimmter und uninformierter Dekoration iiber gleichberechtigte Mit-
bestimmung bis zur kompletten Autonomie. Eine fiir den Ganztag interessante
Differenzierung nehmen Peyerl und Ziichner (vgl. Peyerl/Ziichner 2022) vor, die
zwischen Partizipation im Alltag, etwa in der Gestaltung von Spielsituationen,
und institutionalisierter Partizipation in Gremien unterscheiden.

Als Gelingensbedingung fiir Partizipation benétigen die Kinder grundlegend
transparente sowie adressat:innengerechte Informationen, um Klarheit tiber ihre
eigene Rolle — etwa als Triger:innen von Kinderrechten - und eigenen Einfluss-
moglichkeiten im téglichen Leben zu erhalten, sodass eine informierte Teilhabe am
Alltag erm6glicht wird (vgl. BMFESFJ 2015). Im Kontext der Barrierefreiheit werden
die Institutionen aufgefordert, die Teilhabemdoglichkeiten so zu schaften, dass alle
Adressat:innen gleichermaflen am Alltag teilhaben kénnen (vgl. Equit 2018, S. 95).
Auf Grundlage dieses Rechts auf Teilhabe und deren adressat:innengerechten In-
formation, konnen Kinder als aktiv handelnde Akteur:innen (vgl. Betz/Ef3er 2016)
ihr unmittelbares Lebensumfeld und dessen Strukturen mitgestalten, was alltdg-
liche Angebote miteinschlieft (vgl. Pluto 2018, S. 948). Es ist somit nicht die Frage,
»0b [...] [Kinder] Verantwortung iibernehmen konnen, sondern wie sie Verant-
wortung iibernehmen (Knauer/Sturzenhecker 2005, S. 84f.). Ebenso werden den
Kindern im Offenen Ganztag durch Partizipation Orte und Raume fiir (informelle)
Bildungsprozesse eroffnet (vgl. Schnurr 2018, S. 1127).

Partizipation ist als ein Bestandteil in den Qualitdtsdimensionen des Ganz-
tages mitgedacht (ausfiihrlich: vgl. Sauerwein/GrafShoff 2024). In der Studie von
Deinet et al. (2018) ist Partizipation ein Teilkapitel gewidmet, das auch den unter-
richtlichen Kontext abbildet, etwa durch die Moglichkeit der freien Platzwahl.
Coelen und Wagener untersuchten die Bedingungen, Mdglichkeiten und Ziele
von Partizipation an Grundschulen, teils auch Ganztagsgrundschulen (vgl. Wa-
gener 2013; Coelen/Wagener 2011). Nach ihnen sind padagogische Fachkrifte
~Wegbereiter, Bremser und Vorbilder in schulischen Partizipationsprozessen', sie
nehmen die Partizipationsmoglichkeiten oft anders wahr als Kinder, welche aber
definitiv an Schule partizipieren kénnen und wollen (Wagener 2013, S. 278).

Im Kontext der Wirkung von Partizipation im Ganztag stellt Sauerwein (2019)
einen Zusammenhang zwischen Partizipationsmoglichkeiten und gesteigertem
Selbstwert von Schiiler:innen in Ganztagsschulen fest. In qualitativer Hinsicht
konnte von Schwanenfliigel (2015) diesen Zusammenhang mit Blick auf die da-
durch beeinflusste Lebensgestaltung auch im Kontext anderer sozialpiddagogi-
scher Handlungsfelder nachweisen.

3 Forschungsdesign

Aus dem Forschungsstand ldsst sich Partizipation im Ganztag als voraussetzungs-
reicher Prozess beschreiben, der von Kindern und Erwachsenen unterschiedlich
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betrachtet wird, jedoch in Entfaltung seines Potenzials Wirkung auf den Selbst-
wert und die Personlichkeitsbildung der Kinder haben kann. Mit Fokussierung
auf die Perspektive der Kinder wurde folgende Frage formuliert: Wie erleben
Kinder Mdglichkeiten und Formen von Beteiligung und Partizipation im Offe-
nen Ganztag und wie bewerten sie diese?

Die Befragung der Kinder erfolgte durch leitfadengestiitzte Gruppendiskus-
sionen. Bei der Erstellung des Leitfadens ist nach der SPSS-Methode von Helf-
ferich (vgl. Helfferich 2011) vorgegangen worden. Die Gruppendiskussionen
wurden in einem Stuhlkreis durchgefithrt und von einer studentischen Hilfskraft
moderiert. Von den Kindern genannte Themen wurden als Stichpunkte durch die
Hilfskraft auf Moderationskarten notiert und in die Mitte des Sitz- bzw. Stuhl-
kreises fiir alle Teilnehmenden sichtbar platziert. Dort lagen drei Bildkértchen:
ein lachender Smiley fiir positive, ein trauriger Smiley fiir negative Aussagen so-
wie ein grofles Ohr, welches fiir ,,Hier werde ich gehort stand. Im Ablauf der
Diskussion wurden die beschriebenen Karten dann den Smileys zugeordnet.
Hierdurch konnten die auf den Karten stehenden Themen einer Wertung durch
die befragten Kinder unterzogen werden und es konnte ein zusitzlicher Diskus-
sionsstimulus entstehen. Jede Gruppendiskussion beinhaltete eine abschlieflende
Runde, in der sich jedes Kind etwas fiir den Offenen Ganztag wiinschen konnte.

Als anregendes und unterstiitzendes Medium bekamen die Kinder hierzu
reihum einen Zauberstab. Die Stichprobe der Befragung bildeten vier Grund-
schulen mit Offenem Ganztag einer nordrhein-westfalischen Grof3stadt, die in
soziotkonomisch unterschiedlich gepragten Stadtteilen lagen und verschiedene
Organisationsformen des Ganztags aufwiesen. Pro Schule wurden zwei Grup-
pendiskussionen durchgefiihrt: eine Diskussion mit sechs Schiiler:innen der ers-
ten Klasse sowie eine weitere Diskussion mit sechs Schiiler:innen, von denen je
zwei die zweite, dritte und vierte Klasse besuchen. Insgesamt nahmen so 48 Kin-
der an den Gruppendiskussionen teil. Die einzelnen Gruppen setzten sich pari-
tatisch aus Mddchen und Jungen zusammen. Die Gruppendiskussionen wurden
dariiber hinaus transkribiert und anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2022) mithilfe der onlinebasierten Software QCAmaps ausgewertet
(vgl. Franzl/Mayring 2017). Dabei erfolgte die Bildung der Kategorien einerseits
deduktiv orientiert an der Differenzierung von Alltags und institutionalisierter
Partizipation von Peyerl und Ziichner (2022), sowie induktiv aus dem Material
heraus.

4 Ergebnisdarstellung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Befragung anhand der gebildeten in-
haltlichen Kategorien besprochen.
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