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Mehr Schule mit den Kindern wagen!

Ab dem Schuljahr 2026/2027 gilt der neue Rechtsanspruch auf einen Ganztagsplatz
fur Grundschulkinder der dann ersten Klassen. In den Folgejahren wichst der An-
spruch schrittweise mit. Diese Entwicklung ist eine grofle Chance: In Ganztags-
schulen kann Lernen vielfiltiger und wirksamer gestaltet werden, sodass alle
Kinder — unabhingig von ihren individuellen Ausgangslagen und Lebenswelten — ihr
Potenzial entfalten konnen. Diesen Lernort konnen Kinder auch als Lebensort emp-
finden, an dem sie sich wohlfiihlen. Ein Ganztag, der soziale Beziehungen und Be-
teiligung stirkt, ist zudem ein wichtiger Erfahrungsraum fiir Selbstwirksamkeit und
Zusammenhalt — und somit fiir die Entwicklung demokratischer Kompetenzen.

Gute Ganztagsbildung in Grundschulen gelingt am besten, wenn alle Akteur:innen
zusammenwirken — in einem Miteinander, das vor allem die Erfahrungen, Interessen
und Bediirfnisse der Kinder ernst nimmt. Mit der Frage im Zentrum, was Kinder
brauchen, um gut in der Schule lernen und gesund aufwachsen zu kénnen, kann
ein gemeinsames Zielbild eines entwicklungsférderlichen Lern- und Lebensraums
entstehen. Uber Beteiligungsprozesse lassen sich die Perspektiven der Kinder sicht-
bar machen und berticksichtigen.

Ein integrativer Ansatz ist nicht nur fiir die Zusammenarbeit innerhalb einer
Schule wertvoll, sondern auch auf wissenschaftlicher Ebene. Ein Dialog tiber unter-
schiedliche disziplinire Felder hinweg — etwa zwischen Schul- und Kindheitsfor-
schung — trigt dazu bei, ein tieferes Verstindnis fiireinander zu entwickeln. Mit der
vorliegenden Verdftentlichung setzen die Bertelsmann Stiftung und die Robert Bosch
Stiftung eine Zusammenarbeit fort, die sich an einem Qualititsverstindnis von
Schule orientiert, das nicht nur strukturelle, sondern vor allem pidagogische, sozi-
alraumliche und beziehungsbezogene Dimensionen umfasst.

Wihrend die Publikation »Mehr Schule wagen — Empfehlungen fiir guten Ganztag«
sich zunichst auf die Entwicklung zentraler Bedingungen fiir guten Ganztag
konzentrierte, zeigte der Band »Ganztag aus der Perspektive von Kindern im Grund-
schulalter« erstmals, was Kinder selbst fiir eine gute Ganztagsbildung benétigen.



Mehr Schule mit den Kindern wagen!

Mit diesem Buch erweitern wir nun den Blick und widmen uns explizit dem schu-
lischen Lernen aus der Perspektive der qualitativen Kindheitsforschung — nicht in
abstrakten Zielkategorien, sondern aus der Sicht derjenigen, die taglich »beteiligt«
sind: der Kinder selbst.

Die beiden Studien zur Kinderperspektive erginzen sich und machen gemeinsam
deutlich, wie sich die unterschiedlichen Handlungslogiken von Schule und Ganztag
in einer kooperativen Praxis verbinden und integrierte Modelle tiber die Systemgren-
zen hinweg ermoglichen. Denn »Lernenc ist fiir Kinder kein isolierter Prozess,
sondern ist eingebettet in Beziehungen, Rdume, Materialien, Rhythmen und soziale
Gefiige tiber den gesamten Tag.

Die Ergebnisse des Forschungsteams zeigen eindrucksvoll: Lernen im Ganztag
gelingt nur dann nachhaltig, wenn alle gestaltenden Akteur:innen vor Ort — Lehr-
krifte, pidagogisches Fachpersonal, Schul- und Ganztagsleitungen, Triger und
Eltern — gemeinsam an einem Strang ziehen. Denn Qualitit entsteht nicht durch
isolierte Mafinahmen oder Einzelinitiativen. Sie ist das Ergebnis eines bewussten
und kontinuierlichen Entwicklungsprozesses, der in multiprofessionellen Teams
gestaltet werden muss.

Es reicht nicht aus, Qualititsverstindnisse top-down zu definieren. Vielmehr
braucht es Raume, in denen Erfahrungen aus der ganztigigen Schulpraxis, die
Stimmen der Kinder sowie professionelles Wissen aus Schule, Jugendhilfe und auch
aus der Grundschul- und Kindheitsforschung miteinander in den Austausch kom-
men. Der qualitative Ausbau ganztigiger Bildungsangebote erfordert eine strategi-
sche Bildungssteuerung, neue Formen der Kooperation, geteilte Verantwortlichkeiten
und vor allem Zeit fiir Verstindigung und ein gemeinsames Lernen aller Beteiligten.

Mit dieser Publikation laden wir alle Leser:innen ein, die Perspektiven der Kinder
nicht nur zur Kenntnis zu nehmen, sondern sie zum Ausgangspunkt fiir den dialo-
gischen Prozess der Qualititsentwicklung eines ganztigigen, kooperativen Bildungs-
angebots zu machen. Der Band er6ffnet Einblicke in den Lernalltag von Grundschul-
kindern — jenseits normativer Erwartungen —und sie fordern uns alle heraus, Bildung
nicht fiir, sondern mit Kindern zu gestalten.

Unser Dank gilt allen, die an dieser Studie mitgewirkt haben — vor allem den
Kindern, deren Erzihlungen, Bilder, Briefe und Beobachtungen die Basis dieser
Publikation bilden, und den Erwachsenen, den Pidagog:innen, den beteiligten
Schulen, den begleitenden Expert:innen fiir ihre unterschiedlichen Perspektiven
sowie dem Forschungsteam fiir seine wichtige Arbeit.

Arne Halle, Bertelsmann Stiftung
Carolin Genkinger, Robert Bosch Stiftung
Giitersloh und Stuttgart, Oktober 2025



1 Einleitung

Ab 2026/27 wird schrittweise ein Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung in der
Grundschule eingefiihrt. Die Argumente, die in den wissenschaftlichen, politischen
und fachpraktischen Diskursen immer wieder aufgerufen werden, beziehen sich auf
die Unterstiitzung der Berufstitigkeit von Eltern, die Férderung von Inklusion und
Bildungsgerechtigkeit sowie die Notwendigkeit, bessere Lernerfolge der Schiiler:innen
zu gewidhrleisten und damit letztlich auch die Wettbewerbsfihigkeit Deutschlands
im internationalen Kontext zu steigern.

Ebenso regelmiflig wird der Mangel an qualifiziertem Personal beklagt und
damit verbunden auch auf die unausgeschépften Potenziale multiprofessioneller
Zusammenarbeit hingewiesen. Zudem wird immer wieder betont, dass nicht genti-
gend bedarfsgerechte Schulgebiude zur Verfiigung stehen und es an kindgerechten
Formen der zeitlichen Rhythmisierung des ganzen Tages mangelt (siehe z.B.
Bertelsmann Stiftung o.].; BMFSF] 2025; Anders 2025).

Innerhalb dieses Grundtenors, der die Diskussionen rund um den Ausbau der
ganztigigen Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern im Grundschulalter
prigt, mochten wir mit dieser Publikation die Stimmen der Kinder deutlich hérbar
machen. Schulen sind Orte von komplexen Erfahrungs- und Lernprozessen, in denen
es —im Idealfall - um das »Wissen-, Kénnen-, Leben- und Lernen-Lernen« (Gohlich,
Wulf und Zirfas 2007: 16) geht. Kinder erwerben nicht nur im Unterricht curricular
festgelegte, mess- und bewertbare Kompetenzen, sondern kénnen sich im Erfah-
rungsraum der ganztigigen Schule in das Zusammenleben mit anderen in einer
gerechten, demokratischen und an Nachhaltigkeit orientierten Gesellschaft eintiben.
Sie sind dabei nicht nur als Entwicklungswesen bzw. Erwachsene in Vorbereitung
zu sehen, sondern als Menschen mit eigener Wiirde und Rechten im Hier und Jetzt.

Im Zentrum dieser Studie stehen die Erfahrungen, Perspektiven und Vorstellun-
gen von Kindern bzw. Schiiler:innen: Was erleben sie als eine »gute<, anregende und
inspirierende Lernumgebung? Wie gelingt es Pddagog:innen, ihr Interesse fiir The-
men zu entfachen und intensive Lernprozesse unterstiitzend zu begleiten? Welchen



1 Einleitung

Bezug entwickeln Kinder zu den Fichern und mehr noch zu Themen und Fragen
eines bedeutungsvollen Welt- und Lebenswissens? Welche Bedeutung hat die Qua-
litat ihrer Beziehungen zu Gleichaltrigen? Wie erfahren sie Schulrdume, Lehr- und
Lernmaterialien sowie die zeitlichen Vorstrukturierungen, in die ihr Lernen »passenc
soll?

Mit dem Bezug auf resonanztheoretische Uberlegungen machen wir deutlich:
Gute Voraussetzungen fiir eine Qualitit des Lernens, die geprigt ist von aktiver
Beteiligung, Neugier und Begeisterung der Kinder, von Konzentration, Engagement
und Kooperation, werden geschaffen, wenn Lernen als vierdimensionales Resonanz-
geschehen reflektiert und — entsprechend sensibilisiert — auch erméglicht wird. Sind
die Resonanzachsen blockiert, hat dies fundamentale Auswirkungen auf die Lerner-
fahrungen der Kinder: Fithlen Kinder sich in den Raumen der Schule unwohl und
langweilen sich, sind ihre Beziehungen zu den Pidagog:innen von Angsten und
Leistungsdruck, die Interaktionen mit den Peers von Konkurrenz und Streit geprigt,
finden sie keinen >Draht< zu den Lerngegenstinden, zu den »Sachen, die es zu
lernen gilt, dann — um es mit Hartmut Rosa (2016: 408) zu formulieren — wird Lernen
vom »Resonanzraume« zur »Entfremdungszone«.

Diese Studie ist in der praxeologischen Wissenssoziologie (Bohnsack 2017) veror-
tet und von der dokumentarischen Interpretationshaltung geprigt. Verschiedene
Daten — Gespriche mit Kindern und Pidagog:innen, Beobachtungen, Fotos und
Kinderzeichnungen — werden auf ihren Dokumentsinn befragt: Welche habituellen
Orientierungen, welche typischen Muster des Denkens, Deutens und Handelns
dokumentieren sich in der Art und Weise, wie die Kinder in den beteiligten Schulen
Unterricht und Lernen (er-)leben und mitgestalten? Was erfahren wir auf einer
tieferliegenden bzw. hintergriindigen Ebene dartiber, welche Beziehungen und In-
teraktionen (mit Menschen, Riumen, Materialien, Lerngegenstinden ...) in der
Schule aus der Kinderperspektive von Anerkennung geprigt sind und als inspirie-
rende Anregungen fiir das Lernen erlebt werden?

Bei Schulen handelt es sich um organisationale Erfahrungsriume, die in gesell-
schaftliche Milieus eingebunden sind und an den normativen Erwartungen gemes-
sen werden, mit denen Schule im Allgemeinen konfrontiert ist — daher haben wir
uns auch der Frage gewidmet, wie die beteiligten Akteur:innen in der ganztigigen
Schule mit dem Spannungsfeld zwischen den an sie gerichteten Erwartungen und
dem schulischen Alltag, zwischen Norm und Habitus, umgehen. Auch wenn wir die
ganztigige Schule bewusst nicht primir aus Sicht der Pidagog:innen (bzw. dies nur
erginzend durch Gruppendiskussionen mit den Teams der Professionellen) rekons-
truiert haben, sondern die Erfahrungen und Orientierungen der Kinder ins Zentrum
stellen, konnten verschiedene, typische Organisationsmilieus rekonstruiert werden.

Die vier generierten sinngenetischen Typen organisationsbezogener Milieus
zeigen: Es kann auf unterschiedliche Weise gelingen, das Spannungsverhiltnis
zwischen dem, was von Schule (Piadagog:innen und Kindern) als gesellschaftlicher
Institution erwartet wird, und der tatsichlichen Alltagspraxis in der Schule in einen
fur alle Beteiligten vorhersehbaren und verlisslichen Rahmen zu iiberfithren; dieser
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Einleitung

sollte eine Konzentration auf das Lernen von und in der »Sache« sowie den Erwerb
von fachlichem Wissen und methodischen Fihigkeiten und Fertigkeiten ermogli-
chen. Schulen, in denen der Alltag von Verunsicherung und Willkiir gepragt ist, von
Resignation und einem konfrontativen Nebeneinander verschiedener Akteur:innen,
von Regellosigkeit und Zufillen — solche Schulen sind im Sample dieser Studie, das
auf die Freiwilligkeit der Teilnahme angewiesen war, nicht vertreten. Es handelt sich
bei der Stichprobe also sicher um eine Positivauswahl ganztigiger Schulen, die sich
fur den Blick der Forschenden gedffnet und das Anliegen, die Kinderperspektiven
relevant zu machen, grundsitzlich unterstiitzt haben.

Das abschlieflende Kapitel dieses Forschungsberichts benennt keine Handlungs-
empfehlungen, sondern formuliert Reflexionsimpulse fiir Professionelle, die in
ganztigigen Schulen zusammenarbeiten. Im Sinne eines an Partizipation orientier-
ten, interperspektivischen Qualititsentwicklungsverstindnisses schlagen wir fiir
Teams selbstreflexive Diskurse vor, in denen zunichst eine Standortbestimmung
erfolgt und darauf aufbauend Schritte zur Verwirklichung einer konkreten Quali-
tatsvision entwickelt werden. Dies koénnte die Grundlage dafiir sein, in Kooperati-
onsnetzwerken — von multiprofessionellen Teams, Trigern, zivilgesellschaftlichen
Akteur:innen, Eltern und Kindern — Schulen der Zukunft zu entwickeln.
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2 Theoretische Verortungen

In den folgenden Unterkapiteln werden die metatheoretischen Verortungen skiz-
ziert, die den Rahmen dieser Studie bilden und sowohl die Forschungsfragen als
auch das methodische Vorgehen inspiriert haben. In Kapitel 2.1 werden wir zunichst
in praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive Schule und Unterricht als einen
professionalisierten Kontext reflektieren. Daran schliefRen in Kapitel 3.1 auch die
Austithrungen zur Dokumentarischen Organisationsforschung an. Die fokussierte
Frage lautet, wie es in der beruflichen bzw. padagogischen Praxis gelingen kann, mit
der Spannung zwischen gesellschaftlichen, institutionellen und organisationalen
Normen auf der einen und der alltiglichen Beziehungsgestaltung und Situationsbe-
wiltigung auf der anderen Seite umzugehen.

In Kapitel 2.2 wird an die resonanztheoretischen Uberlegungen von Hartmut
Rosa (2016) angeschlossen und damit auf die Qualitit von Lernprozessen auf der
Mikroebene ihres situativen Vollzugs fokussiert. Das Kapitel 2.3 skizziert mit den
Kinderrechten die interaktions- bzw. diskursethische Grundlage der normativen
Analysefolie, mit der Lernen in der vorliegenden Studie rekonstruiert wurde: Das
Recht von Kindern auf Gehor und Beteiligung wird auf der Ebene einer Metanorm
als Bewertungsmaf3stab begriindet. Schliefllich wird im Kapitel 2.4 ein empirisch
generiertes Modell von kindlichem Wohlbefinden in Kindergarten und Grundschule
vorgestellt, das in den Kinderperspektivenstudien (siehe Kapitel 3.2) bereits entwickelt
wurde: Die vier Wohlbefindensdimensionen aus Kindersicht (Tabelle 1) sichern in
der vorliegenden Studie ab, dass die dokumentarischen Rekonstruktionen die vier
Interaktionskomponenten Pidagog:innen, Peers, Lerngegenstand/»Sache« und Raum/
Material/Zeit (Abb. 1) systematisch in den Blick nehmen.
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2 Theoretische Verortungen

2.1 Schule und Unterricht als professionalisierter Kontext

Stellen wir aus einer praxeologisch-wissenssoziologischen Perspektive die Frage,
wozu Schule und Unterricht da sind und was die Kernfunktionen der in der (ganz-
tigigen) Schule arbeitenden pidagogisch titigen Personen! sind, ist zunichst zu
unterscheiden: zwischen Schule als gesellschaftlicher Institution und als organisati-
onalem Kontext zum einen sowie dem Handeln der Professionellen in der Interaktion
mit den Schulkindern? zum anderen. Bohnsack (2022: 39) zufolge ist von einer
»Verdoppelung der Normierung« auszugehen: »Die Handlungspraxis in (pidagogi-
schen) Organisationen hat sich nicht nur zu den gesellschaftlichen Normen, den
Rollen- und Identititserwartungen der Institution ins Verhiltnis zu setzen, sondern
auch zu den kodifizierten Normen und Programmen (...) der Organisation selbst.
So sind Schulen (...) immer auch Organisationen mit ihren eigenen Normen und
Rollenbeziehungen«. Dies begegnet uns beispielsweise auf der Ebene von Leitbildern
oder Konzeptionen einzelner Schulen.

In »people processing organizations« (Bohnsack 2022: 31), »in denen iiber Hand-
lungspotenziale, Identititen und Biographien von Personen entschieden wird«
(Bohnsack 2017: 255), ist das berufliche Handeln vor eine grundlegende, strukturell
bedingte Herausforderung gestellt: Es gilt, die verschiedenen dauerhaft-alltiglichen
Beziehungs- und Interaktionskonstellationen (zwischen pidagogisch titigen Perso-
nen und Kindern, aber auch zwischen den zusammenarbeitenden Professionellen
sowie zwischen den Kindern) innerhalb des von normativen Rollen-, Verhaltens-,
Kompetenz- und Leistungserwartungen geprigten institutionellen und zugleich
organisationalen Kontextes Schule in nachvollziehbarer und verlisslicher Weise
auszugestalten.

Diese Etablierung einer sicheren Rahmung — Bohnsack (2017: 272) spricht hier
auch von »Systemvertrauen« — ist umso notwendiger, je komplexer, diverser und
herausfordernder Gesellschaften und damit auch die Lebenslagen, Erfahrungen und
Orientierungen derjenigen werden, die in (pidagogischen) Organisationen den
Alltag gemeinsam handlungspraktisch hervorbringen und sowohl kontinuierlich
wiederkehrende als auch neue und tiberraschende Situationen bewiltigen miissen.
Dabei wird von Schule gesellschaftlich viel erwartet: Sie soll dafiir sorgen, dass
moglichst alle Kinder, ungeachtet ihrer Diversitit, einen gelingenden Prozess der
Enkulturation, Qualifikation, Allokation und Integration (Fend 2011) im Sinne
gesellschaftlicher und politischer Teilhabe und Teilgabe durchlaufen. Angesichts
gesellschaftlicher Superdiversitit (Vertovec 2007), die El-Mafaalani (2025: 65) in

1 Mit piadagogisch titigen Personen (oder Pidagog:innen) sind hier und im Folgenden neben
Lehrer:innen vor allem Sozialpadagog:innen, Sozialarbeiter:innen und Erzieher:innen gemeint,
aber auch Angehorige anderer Berufsgruppen, die pidagogische Aufgaben iibernehmen.

2 DaKinder in der (ganztigigen) Schule nicht nur in der Rolle von Schiiler:innen (inter-)agieren,
sondern auch als »Freizeitkinder«, Freund:innen etc., benutzen wir hier und im Folgenden
meist den Begriftf Kinder, zuweilen auch Schulkinder oder, speziell wenn es um klassische
Unterrichtssituationen geht, auch Schiiler:innen.
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2.1 Schule und Unterricht als professionalisierter Kontext

das Konstrukt der »superdiversen Kindheit« tiberfithrt hat und die wir im Kontext
der praxeologischen Wissenssoziologie auch als »Mehrdimensionalitit gesellschaft-
licher Milieus« (Bohnsack 2017: 237) bezeichnen, muss Schule sich als lernende
Organisation immer wieder neu (re-)konstituieren.

Die Handlungsimperative — abzuleiten aus den komplexen gesellschaftlichen
Mandaten, die an Schule und die in ihr titigen Professionellen gerichtet werden — sind
keinesfalls eindeutig und widerspruchsfrei. Schule soll beispielsweise zugleich
inklusiv wie priventiv ausgerichtet sein — Krihnert (2025, i.D.) spricht hier von
»kollidierenden Professionalisierungsaufforderungen«. Sie soll Chancengerechtig-
keit gewihrleisten und zugleich individuelle Hochstleistungen und besondere
Begabungen fordern. Schule soll den individuellen Erwerb fachbezogener, domi-
nenspezifischer Kompetenzen férdern und es zugleich Kindern ermdglichen,
Demokratie und Nachhaltigkeit als gemeinschaftliche Ressource eines guten
(Zusammen-)Lebens zu (er-)leben. Auf die antinomische Struktur von Schule bzw.
die »Antinomien des padagogischen Handelns« hat etwa Helsper (2022: 58) aus
strukturtheoretischer Sicht mehrfach hingewiesen: Widerspriiche, Antinomien
und Dilemmata sind fiir Schule — und auch andere pidagogische Institutionen —
ebenso konstitutiv wie eine generationale Ordnung, die von ungleichen und un-
gleich mit Macht und Entscheidungsbefugnissen ausgestatteten Akteursgruppen
ko-konstituiert wird.

Schule ist folglich zum einen ein Ort, an dem Akteur:innen aufeinandertreffen,
deren habituelle Orientierungen in unterschiedlichsten (gesellschaftlichen, familialen,
berufsbiografischen etc.) Milieus geprigt wurden: So treffen Erwachsene auf Kinder,
Lehrer:innen auf Erzieher:innen, Menschen mit familidrer Migrationsgeschichte
auf solche, die seit Generationen in demselben Ort leben, in der Stadt sozialisierte
Menschen auf solche, die in lindlichen Gebieten aufgewachsen sind, und vieles
mehr. Schule ist zum anderen ein Ort, an dem Spannungen zwischen »Norm und
Praxis« (Bohnsack 2017: 54), zwischen der Logik schulischer Normen, Rollen und
Regeln auf der einen, der »Logik der Praxis« (ebd.: 108) auf der anderen Seite, quasi
vorprogrammiert sind.

Die Grundspannung ergibt sich also, wenn das, was von Schule, den Pidagog:innen
und schulkompatiblen Kindern (gesellschaftlich und organisationsspezifisch) erwar-
tet wird, auf die Eigendynamik alltidglicher, interaktiver Praxis trifft. Schule ist im
Alltag nicht immer so, wie es von ihr erwartet wird; weder Pidagog:innen noch
Kinder erfiillen im Alltag immer die an sie gerichteten Rollen-, Verhaltens- und
Leistungserwartungen. Spannungen zwischen Norm und Habitus kénnen zum
Beispiel auch entstehen, wenn die handlungsleitenden Orientierungen der
Lehrer:innen andere sind als die der pidagogischen Fachkrifte im Ganztag und es
den Angehérigen beider Berufsgruppen nicht gelingt, trotz ihrer Rahmeninkongru-
enzen eine konstituierende Rahmung zu etablieren, an und in der sich nicht nur das
gesamte Team, sondern auch die Kinder orientieren kénnen.

In praxeologisch-wissenssoziologischer Perspektive sorgt die fiir Organisationen
typische (und notwendige) »konstituierende Rahmung« (Bohnsack 2020: 32) in
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Schule dafiir, dass im alltiglichen Ablauf tiber etablierte Praktiken — z.B. die Orga-
nisation des Tages in fachbezogene Schulstunden und Pausen, von Lehrer:innen
angesetzte Kompetenziiberpriifungen bzw. Leistungskontrollen, die Vergabe von
Noten und Zeugnissen, das Sitzen als dominierende Korperhaltung im Unterricht
u. v. m. — weder mit Kindern noch mit Eltern permanent debattiert werden muss.
Auch wenn beispielsweise eine reformpadagogisch orientierte Schule andere Prinzi-
pien etabliert hat, sind diese innerorganisational selbstverstindlich und handlungs-
leitend. Die Voraussetzung dafiir, dass sich ein »interaktiver konjunktiver Erfahrungs-
raum« (Bohnsack 2022: 41) etablieren kann, in dem System- und Beziehungsvertrauen
einander bedingen, sind ein eingespielter Umgang mit den Aufgaben, die tiber den
ganzen Tag zu erledigen sind, eine im Alltag zumindest hinreichend gut gelingende
Orientierung an den Rollen- und Verhaltenserwartungen, die an die (verschiedenen)
Professionellen und die Kinder gerichtet werden, ein entspannter oder sogar humor-
voller Umgang mit situativen Diskrepanzen und Abweichungen von normativen
Vorgaben sowie eine habituelle und damit verlissliche Form der Interaktions- und
Kommunikationsgestaltung zwischen Pidagog:innen und Kindern.

2.2 Lernen als Resonanzgeschehen

In den resonanztheoretischen Uberlegungen von Hartmut Rosa (2016: 408) spielt die
Frage, ob und wie Unterricht zu einem »Resonanzraum« oder einer »Entfremdungs-
zone« wird, eine entscheidende Rolle. Resonanz meint, so Rosa, ein Verhiltnis, das
Menschen zu anderen Menschen, oder zu Dingen, zur Natur, zur Kunst, zu ihrem
eigenen Korper und zu ihren Gefiihlen haben. Er nennt es eine »Antwortbeziehung«
(ebd.: 298), in der ein Mensch das Gefiihl hat, mit seinem Gegeniiber so in Interak-
tion zu sein, dass die Resonanzdrihte >heifd laufen<«. Angesichts der triadischen
Struktur von Lehr-Lern-Prozessen kann das Gegentiber eine Lehrperson, ein anderes
Kind, aber eben auch ein bestimmtes Lernmaterial (z.B. ein Bausatz fiir eine romische
Briicke, ein Aufgabenheft oder Materialien zum Feuermachen) oder ein spannendes
Unterrichtsthema sein, das Kinder in den Bann zieht.

Da Rosa Lernen und Bildung weder als individualistischen Prozess der Selbstbil-
dung versteht noch als reine Wissensakkumulation und Aneignung von Stoff (was
er »desengagierte Weltbeherrschung« nennt, ebd.), sondern als relationalen Prozess,
in dessen Kern Beziehungen und Interaktionen stehen, plidiert er fiir die »Eroffnung
und Etablierung von Resonanzachsen« (ebd.) als Voraussetzung fiir gutes Lernen.

Auch Ludwig Liegle (2017) geht in seiner Beziehungs- oder relationalen Pidagogik
davon aus, dass die Vermittlung und Aneignung von Wissen und Erkenntnis — die
er auch mit den Begriffen Erziehen und Lernen fasst — ein kooperatives und »inter-
prozessuales« Geschehen ist (ebd.: 231): Pidagog:innen und Kinder beziehen sich
demnach in Prozessen des Lehrens bzw. Zeigens und Lernens aufeinander und
koproduzieren Erfahrungen und Wissensbestinde. Ahnlich wie Rosa betont Liegle
die »triadische Struktur« (ebd.: 232) von Lehr-Lern-Prozessen: Zur Qualitit der
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Interaktionen tragen nicht nur die Interaktionspartner:innen bei, sondern auch der
Stoff, die Sache, der Lerngegenstand. Erst dieses Dritte, auf das Lehren und Lernen
sich bezieht, erst das geteilte Interesse, das Entziindet-Sein oder -Werden fiir das,
was gelehrt und gelernt werden soll, bringt die Resonanzachsen zwischen Lehrper-
sonen, Kindern und dem Stoff zum Klingen. Das »Resonanzdreieck« ist fiir Rosa
(2016: 413) das »Paradigma gelingenden Unterrichts«. Lehren und Lernen ist in
diesem Sinne gelingend, wenn gemeinsam neue Weltausschnitte aufgeschlossen
werden, wenn das zu Lernende bzw. Gelernte die Beziehung zu sich selbst, zu an-
deren und zur Welt zu verindern vermag, wenn es, so Rosa (ebd.: 408), »Weltbezie-
hungsbildung« ist.

Erginzend zu diesen resonanztheoretischen Uberlegungen wurde im Kontext
der vorliegenden Studie das Resonanzdreieck durch raumtheoretische Beziige zu
einem Resonanzviereck erweitert. Raume sind keine fertigen Produkte oder Contai-
ner, sondern Ausdruck von Beziehungen und Interaktionen zwischen Menschen,
Praktiken und Artefakten. Rdume sind sich immerwihrend verindernde Produkte
sozialer Praxis (Massey 1994; 2005). Dies gilt auch fiir die Innen- und Auflenrdume
von Schulen: Im Moment ihres Eintritts verindern sich — im Prozess des Miteinan-
ders — die Rdume ebenso wie die Menschen. Je nachdem, wie festgelegt oder offen
die Nutzungsmoglichkeiten des raumlich-materialen Settings sind, haben die Leh-
renden und die Lernenden mehr oder weniger Moglichkeiten, bedeutungsvolle Orte
des eigenen Lehrens, Lernens und Sich-Bildens zu schaffen — aus funktional vorbe-
reiteten Settings Orte der Praxis, Lernerfahrungsorte zu machen. Low (2018: 42) fithrt
die Dynamik von Riumen auf »ihre Prozesshaftigkeit, ihr Gewordensein, ihre
Vielfiltigkeit« zuriick und betont zugleich ihre »Strukturierungskraft«. Riume
strukturieren und priformieren Praxis, sind Handlungs-, Spiel-, Lern- und Erfah-
rungsriume, in denen Situationen erlebt, praktisches Wissen angesammelt und
habituelle Orientierungen geprigt werden. Riume konnen somit resonante Lern-
riume erdffnen, sie aber auch behindern oder beschneiden. Riume kénnen dem
intensiven und ungestorten Lernen von Kindern dienen oder diesen im wahrsten
Sinne des Wortes im Wege stehen, sie behindern und stéren.

Die resonante Qualitit des In-Beziehung-Seins, Lehrens und Lernens von
Pidagog:innen und Kindern braucht also nicht nur ein geteiltes Interesse an dem,
was gemacht und gelernt werden soll; es braucht auch Raume und (didaktische)
Materialien, die wohltuend und anregend sind, die zum praktischen Tun und Nach-
denken und Kommunizieren herausfordern, die unterschiedliche Wege des indivi-
duellen und gemeinschaftlichen Lernens ermoglichen. Zudem kénnen sich resonante
Beziehungen nicht entfalten und vertiefen, wenn Lehrende und Lernende sich ge-
hetzt fithlen, etwas nicht zu Ende tun oder denken kénnen, von einem Thema zum
nichsten springen miissen und Erholungsphasen nicht eingeplant sind.

Da das interprozessuale Beziehungsgeschehen in Schule grundlegend von der
asymmetrischen Struktur pidagogischer Beziehungen geprigt ist und damit auch von
einem Macht- und Ressourcengefille zwischen Lehrenden und Lernenden, ist die
interaktions- und diskursethische Frage umso wichtiger, ob das Recht von Kindern
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auf Partizipation, auf Gefragt- und Gehort-Werden, auf Mitsprache, Mitwirkung und
Mitbestimmung, auf Teilhabe und Teilgabe respektiert wird. Hier lisst sich eine
Parallele zu den Modi der Diskursorganisation ziehen, die in praxeologisch-wissens-
soziologischer Perspektive (siehe Kapitel 2.1) unterschieden werden: Ein Modus der
Heterarchie, der daran orientiert ist, die Kinderperspektiven ernsthaft einzubeziehen
und sich tiber unterschiedliche Vorstellungen zu verstindigen, trigt dazu bei, dass
ein »Sachbezug« bzw. die Konstituierung eines »sachbezogenen Erfahrungsraums«
(Bohnsack 2022: 45) moglich ist.

Begegnen Erwachsene Kindern mit einer partizipativen Haltung und lassen sie
sich auf dialogische Diskussionen, Aushandlungsprozesse und das Teilen von Macht
ein, dann kann sich in dieser gemeinsamen Praxis ein konjunktiver Erfahrungsraum
entwickeln, in dessen Zentrum nicht eine Hierarchie-, sondern eine Gleichheitser-
fahrung steht. Die Pidagog:innen reflektieren dann Norm- bzw. Normalvorstellungen
von Lernen, Unterricht und Schule ebenso kritisch wie die scheinbar selbstverstind-
liche Ausstattung von Erwachsenen bzw. Pidagog:innen mit Entscheidungs- und
Gestaltungsbefugnissen.

Sind Beziehungen in dieser Weise resonant, haben sie den Charakter einer Ant-
wortbeziehung, dann steht das dem Beharren auf einer machtstrukturierten gene-
rationalen Ordnung entgegen, die immer mit der Gefahr der Ubergriffigkeit und der
verletzenden, beschimenden Degradierung verbunden ist. Partizipation sensibilisiert
zudem dafiir, dass es nicht darum geht, dass nur ein Einzelner seinen Willen durch-
setzt, sondern es immer um die Gemeinschaft mit allen geht, um Absprachen,
Aushandlungen und Kompromisse. Ist das Miteinander-Leben und -Lernen von
Resonanz geprigt, nehmen die Interakteur:innen einander wahr und antworten
aufeinander. Der Grundmodus von Partizipation und von Resonanz ist geprigt von
Anerkennung, vom Miteinander, vom Dialog und von geteilten, verbindenden Erfah-
rungen.

Aus diesen resonanztheoretisch informierten Uberlegungen ergab sich fiir die
vorliegende Studie die Frage, welche Qualititen von Interaktion sich auf der Mikro-
ebene zwischen Kindern, Pidagog:innen und den jeweiligen Lerngegenstinden
entfalten und wie Raum, Material und Zeit an der jeweiligen Qualitit mitwirken. So
diente das Resonanzviereck (Abb. 1) als heuristische Folie, um Lernen als vierdimen-
sionale, fokussierte Resonanzbeziehung in den empirischen Blick zu nehmen.
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Abbildung 1: Resonanzviereck - Lernen als vierdimensionale, fokussierte
Resonanzbeziehung

Piadagog:innen

Lerngegenstand/»Sache«

Raum/Material / Zeit

Quelle: eigene Darstellung

Den Charakter einer fokussierten Resonanzbeziehung in Lernprozessen kann mit
Bezug auf Goffman (1959; 1961) niher erldutert werden, der fokussierte bzw. zentrierte
und nicht fokussierte Interaktionen unterscheidet. In nicht fokussierten Interaktionen
gibt es kein geteiltes Interesse, keinen gemeinsamen Fokus, keine emotionale Betei-
ligung, kein Einlassen auf die Begegnung von Menschen als ganzen Personen, son-
dern ein Nebeneinander bzw. lediglich rollenférmige Bezugnahmen. Wir konnen uns
ein Klassenzimmer vorstellen, in dem vordergriindig Lehren und Lernen »aufgefithrt«
wird, in dem also ein:e Lehrer:in etwas erliutert und die Kinder zuhoren, in dem
aber kein Lernen stattfindet. Die Kinder sind weder an der Sache interessiert noch
durch anschauliche Materialien affiziert, gedanklich oder praktisch titig zu werden,
noch nehmen sie der Lehrperson ab, dass es ihr wichtig ist, dass sie das Erlduterte
verstehen, weil es ihr Leben bereichern wird. Vielleicht haben die Kinder sogar Angst,
die Lehrperson konnte aufhoren zu dozieren, weil dann die Gefahr bestiinde, dran-
genommen und mit dem eigenen Nichtwissen vorgefiihrt zu werden.

In fokussierten Interaktionen richten sich Interesse und Aufmerksamkeit nicht
nur auf die jeweiligen Interaktionspartner:innen, sondern auch auf ein Thema, eine
»Sache« von geteiltem Interesse. Dabei bedingt das eine das andere: Es kann tiber
den Sachbezug gelingen, auf der Beziehungsebene die Responsivitit zu erhshen,
aber auch eine resonante Beziehung kann Motivatorin fiir die intensive Beschiftigung
mit einer Sache sein. Rosa (2016: 335) spricht von »Resonanzmomenten, die dann
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eintreten, wenn es zu »knistern« beginnt, »wo sich trige Auseinandersetzung und
der Austausch von Argumenten in ein kollektives Geschehen verwandelt, bei dem
sich die Anwesenden unmittelbar gemeint und angesprochen fiithlen, bei dem fiir
sie etwas auf dem Spiel steht«. Auf den Kontext Schule bezogen heift das: Ein Thema,
eine Frage, ein Problem steht im Raum, das alle anspricht und neugierig macht; die
Freude und Leidenschaft der Lehrperson fiir eine Sache springt wie ein Funke auf
die Schiiler:innen tiber — oder von diesen auf die Lehrperson —, es geht nicht mehr
um das moglichst schnelle Beenden einer Arbeit, sondern im Gegenteil darum,
geniigend Zeit zu haben, sich in Ruhe in etwas zu vertiefen und die Zeit zu vergessen.
Wenn alle finden, die Stunde sei viel zu kurz gewesen, dann — so kénnte man es auch
formulieren — waren sie in einem Resonanzraum.

Mit Bezug auf die theoretischen Uberlegungen in Kapitel 2.1 kénnte man also
sagen, dass dialogische Modi, die daran orientiert sind, das Gegentiiber wahrzuneh-
men, im Austausch mit ihm zu sein und sich mit ihm zu verstindigen, in besonde-
rer Weise nicht nur geeignet sind, Resonanzen zwischen Padagog:innen und Kindern
zu erzeugen — und damit zur Etablierung einer konjunktiven Interaktionssphire
beizutragen —, sondern auch den Sachbezug zu stirken vermégen. Das Resonanz-
viereck schirft zudem den Blick dafiir, dass soziale bzw. pidagogische Praxis, dass
Lehren und Lernen immer auch in riumlich-materialen und zeitlichen Kontexten
stattfinden, die fokussierte Interaktionen ermoglichen oder be- bzw. verhindern. Ist
ein Raum zu eng, Bewegung kaum mdglich, ohne andere Kinder zu storen, ist das
Material ungeordnet und weckt es keine Neugier, ist die Zeit entweder zu lang oder
zu kurz, kann sich Lernen nicht als resonantes Geschehen zwischen Lernenden und
der Sache entfalten. Lernen in einem geteilten Resonanzraum trigt zur Festigung
von Lernen und Unterricht als einem konjunktiven Erfahrungsraum bei.

2.3 Kinderrechte und Partizipation

Ganztagsschulen sind fiir die rechtlich abgesicherte Verwirklichung von Kinderrech-
ten ein entscheidender Ort: Schulen in staatlicher Verantwortung haben nicht nur
die Pflicht, die Rechte von Kindern zu achten und zu schiitzen, sondern auch die
Chance, Kinder dabei zu unterstiitzen, ihre Rechte in Anspruch zu nehmen (vgl.
Wapler 2020: 7). Die UN-Kinderrechtskonvention (UN 1989) lisst sich charakterisieren
durch die vier Grundprinzipien der Konvention (1 — Diskriminierungsverbot, Chancen-
gleichheit und Inklusion, 2 — Recht auf Leben, Uberleben und Entwicklung, 3 — Recht
auf Beteiligung, 4 — Kindeswohlprinzip), die konkretisiert werden durch die Rechte der
Kinder auf Bildung, auf Erholung, Spiel und Freizeit, auf Teilnahme am kulturellen und
kiinstlerischen Leben, auf Freiheit und den Schutz ihrer Privatsphire (Wapler 2020).
Fur die Sicherung der Kinderrechte an Grundschulen kénnen die vorrangige
Berticksichtigung des Kindeswohls und das Recht auf Beteiligung als Schliisselkon-
zepte gelten (Walther und Nentwig-Gesemann 2021: 71). So spiegelt sich im Vorrang
des Kindeswohls die Zielorientierung wider, Schulen als Orte fiir Kinder zu gestalten,
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an denen Fiirsorge, Geborgenheit und der Schutz der kérperlichen und seelischen
Integritit aller Kinder gewihrleistet wird. Schulen und damit die dort titigen
Pidagog:innen haben den verpflichtenden Auftrag, dafiir zu sorgen, dass das Wohl
und Wohlbefinden der Kinder gewihrleistet und ihre Rechte selbstverstindlich ge-
achtet werden. Bei der Ausgestaltung dieser Rechte spielt wiederum das Recht auf
Gehor und Beteiligung eine zentrale Rolle. Nur wenn Schulen zusammen mit
Kindern gestaltet und weiterentwickelt werden, entstehen Lebensorte, an denen
Kinder sich wohlfiithlen, und die bestméglich zur Entfaltung ihrer Personlichkeiten
und ihrer Potenziale beitragen (Nentwig-Gesemann, Walther und Gesemann 2023).

Wenn Kindern fragend und mit echtem Interesse fiir ihre Sichtweisen begegnet
wird, ist damit die Anerkennung verbunden, dass jedes Kind in der Lage ist, sich
eine eigene Meinung zu bilden, diese zum Ausdruck zu bringen und sich selbst- und
mitbestimmend an der Gestaltung von Schule zu beteiligen. Welche Aspekte es sind,
bei denen Kinder mitbestimmen kénnen sollen, wird in Artikel 12 der Konvention
sehr weit ausgelegt: in »allen sie berithrenden Angelegenheiten«. Demzufolge ist es
nicht notwendig, dass sie iiber ein Thema oder eine Frage einen vollstindigen Uber-
blick haben; sie miissen sich nur ausreichend gut genug damit auskennen — und
daftir wiederum von den Erwachsenen hinreichend gut informiert worden sein. Sie
sollen also in die »sozialen Prozesse ihrer Gemeinde und Gesellschaft« (Deutsches
Institut fiir Menschenrechte 2009: 10) einbezogen werden und ihre Meinung soll
itberall dort gehort werden, wo ihre »Sichtweise die Qualitit von Losungen verbessern
kann« (ebd.). Das schliefdt Unterricht, Lernen und Qualititsentwicklung in Grund-
schule und Ganztag selbstverstindlich ein.

Die Verschrinkung der Kinderrechte, die sich aufeinander beziehen und gegen-
seitig stirken, zeigt sich auch im Modell von Lundy (2013), in dem Bedingungen fiir
eine kinderrechtsgemifle Partizipation ausdifferenziert werden. So macht Lundy
(ebd.: 933-936) das Recht, sich ausdriicken zu kénnen, von »voice« und »space«
abhingig: Die verschiedenen Stimmen der Kinder miissen horbar gemacht und es
miissen Riume geschaffen werden, in denen sie sich (angst-)frei dulern kénnen,
ohne negative Konsequenzen fiirchten zu miissen. Dass die Meinung von Kindern
zudem angemessen berticksichtigt, also ihren Sichtweisen tatsichlich Gewicht
verliehen wird (ebd.: 936-939), miissen Erwachsene absichern: Sie bilden nicht nur
das Publikum (»audience«), das den Auerungen der Kinder aufmerksam zuhéren
sollte, sondern sind auch gefragt, diesen Einfluss (»influence«) zu verschaffen, indem
sie zuriickmelden, wie sie Auerungen der Kinder verstanden haben und welche
Schlussfolgerungen daraus abgeleitet werden kénnten bzw. sollten.

Der pidagogischen Praxis in Schulen ist dabei die Spannung eingeschrieben,
Kinder weder zu iiber- noch zu unterfordern. Gelingt es, Kinder im Unterricht sowie
in die Gestaltung von Schule einzubeziehen, gemeinsam mit ihnen wichtige Themen
und Interessen zu identifizieren, denen nachgegangen werden soll, Konflikte und
Beschwerden zu bearbeiten, Ideen und Verbesserungsvorschlige zu diskutieren und
sie an Entscheidungen zu beteiligen, so machen Kinder die Erfahrung, dass sie eine
Stimme haben und diese auch gehért wird.
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Lansdown und O’Kane (2014: 4-9) unterscheiden drei Formen der Partizipation von
Kindern — »consultative participation«, »collaborative participation« und »child-led
participation« —, die danach fragen, welche Akteursgruppe die Initiative und Hoheit
iiber den Partizipationsprozess hat. So gehen konsultative Partizipationsprozesse von
Erwachsenen aus und werden von ihnen verantwortet. Damit ist das Ziel verbunden,
mehr tiber die Ansichten von Kindern zu erfahren und diese in die Entscheidungs-
prozesse von Erwachsenen einzubeziehen (ebd.: 4 £.).

Demgegeniiber geht die Initiative bei der »child-led participation« von Kindern
aus und wird auch von ihnen vorangetrieben (ebd.: 8 f.). Shier (2019), Nentwig-Ge-
semann, Walther und Gesemann (2023) sowie Hiipping und Velten (2023) verwenden
in diesem Zusammenhang auch den Begriff »pro-activism« bzw. »Pro-Aktivismus,
um auszudriicken, dass auch Kinder die Hauptakteure in Partizipationsprozessen
sein und diese proaktiv gestalten kénnen. Wenn Kindern Riume eréffnet werden, in
denen sie selbst aktiv werden sowie eigene Strukturen und Formate finden kénnen,
um ihre Interessen zu eruieren und diese zu vertreten, kann also von kindgeleiteten
Partizipationsprozessen gesprochen werden.

Zwischen der konsultativen und der von Kindern geleiteten Form steht die »kol-
laborative« Form der Partizipation. Laut Lansdown und O’Kane (2014: 6 ff.) geht diese
ebenfalls von Erwachsenen aus, doch diese binden die Kinder stirker in den Prozess
ein und gewihren ihnen einen groferen Einfluss bzw. gestehen ihnen mehr Ent-
scheidungsbefugnisse zu.

Im Hinblick auf die Kinderrechte sollte zwischen diesen Formen nicht hierarchi-
siert werden. Auch wenn der Grad der Beteiligung der Kinder und damit auch deren
Einfluss bzw. Empowerment in den drei Formen steigt, heifdt dies laut Lansdown
(2018: 9) nicht, dass damit eine bessere Gewihrleistung ihrer Rechte auf Gehér und
Beteiligung einherginge. Vielmehr seien alle drei Formen geeignet, die Beteiligung
von Kindern im Sinne der Kinderrechtskonvention zu ermdoglichen, solange — so
betont auch Lansdown (ebd.) — die Bedingungen von »space«, »voice«, »audience«
und »influence« sichergestellt sind. Dies verlangt von Erwachsenen, solche Bedin-
gungen zu gewihrleisten und sich selbst an sie zu halten.

Die Dokumentarische Kinderperspektivenforschung (siehe Kapitel 3.3) beruht
grundlegend auf einer Orientierung an moglichst kollaborativen Formen der Betei-
ligung von Kindern, die im Rahmen von Forschung als gleichwiirdige Subjekte res-
pektiert und — wo dies sinnvoll und moglich ist — an Prozessen der Planung, Durch-
fuhrung, Auswertung und Dissemination von Forschung(sergebnissen) beteiligt
werden (Nentwig-Gesemann, Walther und Gesemann 2023).
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