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Abstract

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit schulerganzenden Tagesstrukturen auseinander und un-
tersucht dabei gezielt die Perspektive der Kinder. Im Rahmen einer Gruppenwerkstatt wurden
insgesamt zwoIf Kinder gebeten, ihre Sichtweise auf den Hort wiederzugeben. Es handelte sich
dabei um eine erweiterte Form der Gruppendiskussion, deren Ablauf an Bremer (2004) ange-
lehnt wurde. Die Diskussion mit den Kindern wurde durch Impulse angeregt, welche sich stark
an den kindlichen Bedirfnissen orientieren. Die zugrundeliegende Bedirfnisdefinition basiert
auf den Erkenntnissen von Brazelton & Greenspan (2002) und Largo (2019). Die Gruppen-
werkstatt wurde in zwei Gruppen durchgefiihrt und jeweils aufgezeichnet, so dass die Aussa-
gen transkribiert werden konnten. Die entstandenen Transkripte wurden mithilfe eines Kodier-
leitfadens untersucht, so wie dies Mayring (2015) im Rahmen einer zusammenfassenden In-
haltsanalyse vorschlagt.

Die Auswertung der Ergebnisse lasst den Schluss zu, dass es den schulerganzenden Tages-
strukturen Uber weite Strecken gelingt, den Bedirfnissen der Kinder gerecht zu werden. Viele
Kinder besuchen den Hort gerne und erzahlen begeistert von ihren Spielgefédhrten und dem
Betreuungspersonal. Indes zeichnet sich in den Bereichen Mitbestimmung & Partizipation und
in der Bereitstellung von Ruhe- und Erholungsrdumen noch Entwicklungspotenzial ab. Es emp-
fiehlt sich auch, die Bediirfnisse der alteren Kinder vermehrt in den Fokus zu rlicken. Die Da-
tenerhebung brachte zudem hervor, wie wichtig es flir die Kinder ist, zu den Betreuer/-innen

und den anderen Kindern tragfahige Beziehungen aufbauen zu kdnnen.
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1. Einleitung

Der Mensch ist nicht allein auf der Welt, die ganze AuBenwelt ist Gegenstand seines Erken-

nens und Mittel zu seiner Entwicklung und Ausbildung.

Friedrich Wilhelm August Frobel (nach Schradi, 2012)

Friedrich Frobel erkannte bereits vor iber 200 Jahren die Wichtigkeit der Aussenwelt fiir die
menschliche Entwicklung und forderte Erziehende auf, die Umgebung eines Kindes anspre-
chend zu gestalten (Frobel 1840, 5-14). Auch fir Heinrich Pestalozzi und Maria Montessori
stellte die Nutzung und Gestaltung der Umwelt einen Kernaspekt dar, um die Entwicklung und
das ganzheitliche Lernen eines Kindes zu fordern (Kaysel 1996, 16-71). Folglich setzen sich
Padagogen und Padagoginnen seit Jahrhunderten mit der Frage auseinander, wie sich die Um-

welt eines Kindes in dessen Sinne gestalten lasst.

Diese Frage beschaftigt Eltern, Erziehende und Lehrpersonen bis heute. Angesichts der Zu-
nahme familienerganzender Betreuungsformen und der aktuellen Tagesschuldebatte erweist
es sich derzeit als besonders relevant, Gber eine forderliche Gestaltung der kindlichen Lebens-
welt nachzudenken (Lanfanchi 2010, 97-121).

Dies bestatigt auch die Eidgendssische Koordinationskommission fiir Familienfragen (EKFF).

Wir kdnnen von einer Pluralisierung von Familien- und Lebensformen und von Rollen-
mustern sprechen. Diese hat auch zur Folge, dass der familien- und schulerganzenden
Kinderbetreuung aus verschiedenen Blickwinkeln eine wichtige Bedeutung zukommt [...].
Bezliglich der Frage, fur wen (Mutter, Vater, Kind), wann (in welcher Lebensphase), wel-
che Form der Kinderbetreuung [...] die beste ist, gehen die Meinungen auseinander.
Dies flihrt dazu, dass das Thema der familien- und schulerganzenden Kinderbetreuung
aus verschiedenen Perspektiven diskutiert und erforscht wird. (Ermert Kaufmann et al.
2008, 6)

Friher verbrachten Kinder viel Zeit in ihrer Familie, wo sich folglich auch der Grossteil ihrer
Sozialisierung abspielte. Heute ist die familidre Betreuung verstarkt mit der Schule und schul-
erganzenden Betreuungsangeboten verwoben (Ermert Kaufmann et al. 2008, 8-10). Dies er-
offnet bezliglich der Gestaltung der kindlichen Umwelt erweiterte Mdglichkeiten und




Spielraume, wirft jedoch auch neue Fragen auf. Damit die Aussenwelt, wie von Froébel gefor-
dert, als Mittel zur Ausbildung und Entwicklung der Kinder dienen kann, muss jene entspre-
chend auf die Kinder abgestimmt werden. Wie die Stellungnahme der EKFF zeigt, gehen die
Meinungen jedoch weit auseinander, wie schulerganzende Kinderbetreuung ausgestaltet sein
soll. Dies hangt massgeblich vom jeweiligen Blickwinkel ab. Ermert Kaufmann et al. (2008, 8-
10) weisen darauf hin, dass sich soziale, demografische, padagogische, wirtschaftliche und fa-
milien-politische Interessen oft unterscheiden oder gar widersprechen. Wenn Empfehlungen
hinsichtlich schul- und familienerganzender Betreuungsangeboten formuliert werden, so muss

folglich definiert werden, aus wessen Perspektive dies geschieht.

1.1 Kernanliegen und Aufbau der vorliegenden Arbeit

Im Laufe der MAS-Arbeit wird evaluiert, inwiefern die schulerganzenden Tagesstrukturen in
Kriens den Bedurfnissen der Kinder entsprechen. Als Klassenlehrerin in Kriens habe ich ein
grosses Interesse daran, dass unsere Lernenden moglichst umfassend begleitet, geférdert und
betreut werden. Dieses Interesse erwies sich als Triebfeder der vorliegenden Arbeit.

Insofern widmet sich die Arbeit gezielt der Sichtweise der Kinder. Wirtschaftliche oder politi-
sche Uberlegungen spielen somit eine untergeordnete Rolle. Im Kapitel 2.2.3 wird ausfiihrlich
begriindet, weshalb die vorliegende Untersuchung explizit auf die Bedirfnisse der Kinder ab-
zielt. An genannter Stelle wird auch dargelegt, weshalb den kindlichen Bedirfnissen innerhalb

der Debatte rund um Tagesstrukturen, einen hohen Stellenwert beigemessen werden muss.

Wer sich mit schulergdnzenden Tagesstrukturen und Tagesschulen befasst, stésst rasch auf
eine Vielzahl verschiedener Begrifflichkeiten. Deshalb werden im ersten Teil der Arbeit zentrale
Termini definiert oder zumindest umrissen. Im Laufe des Theorieteils werden zudem relevante
theoretische Aspekte beleuchtet und aktuelle Entwicklungen aufgezeigt.

Im zweiten Teil der Arbeit werden die Ergebnisse der Datenerhebung prasentiert. Sie stlitzt
sich ausschliesslich auf die Befragung von Kindern, deren Ergebnisse qualitativ ausgewertet
wurden. Basierend auf die Diskussion der erhobenen Daten sollen letztlich Handlungsempfeh-
lungen abgeleitet werden, um die schulerganzende Tagesstrukturen in Kriens besser auf die
Bedurfnisse der Lernenden abstimmen zu kdnnen.

Das nachfolgende Kapitel gibt Aufschluss liber die Ausgangslage und Rahmenbedingungen,

welche in Kriens herrschen.



1.2 Ausgangslage in Kriens

Die Stadt Kriens grenzt unmittelbar an Luzern und zahlt 27'000 Einwohner (Anderes 2020,
www.stadt-kriens.ch). Hiervon besuchen rund 2'200 Kinder und Jugendliche die Volksschule
Kriens (VSK). Sie werden von zirka 380 Klassen- und Fachlehrpersonen unterrichtet. Die VSK
deckt mit diversen Kindergarten und mehreren Primarschul- und Sekundarschulzentren die ob-
ligatorische Schulzeit flachendeckend ab. Nebst dem Unterricht besteht an neun Standorten
ein schul- und familienerganzendes Betreuungsangebot. (Zemp 2021, www.volksschule-kri-
ens.ch). Die Betreuungseinrichtungen befinden sich stets auf dem Schulareal oder sind in we-
nigen Gehminuten von der Schule aus erreichbar.

Wahrend in drei Schulzentren lediglich ein Mittagstisch angeboten wird, umfassen die librigen
Standorte die Betreuung der Kinder von 7.00 bis 18.00 Uhr und werden als «Hort» bezeichnet.
Die verschiedenen Betreuungselemente kdnnen modular zusammengestellt werden. Die Eltern
haben die Wahl zwischen Morgen- und Mittagsbetreuung und zwei aufeinanderfolgenden Be-
treuungselementen am Nachmittag. Diese kdnne «a la carte» zusammengestellt werden (vgl.
Kapitel 2.2.1) und richten sich entsprechend stark an den individuellen Bedirfnissen der Fami-
lien. Wahrend den Ferien kénnen die Eltern ihre Kinder zudem auch fir den Ferienhort anmel-

den.

Die Mittagstische und Horte unterliegen erst seit Sommer 2018 der Verantwortung der Volks-
schule Kriens. Zuvor wurden jene vom Gemeinnitzigen Frauenverein Kriens verwaltet und ko-
ordiniert. Entsprechend arbeiteten Schule und Hort lange Zeit sehr unabhangig voneinander.
Der Zusammenschluss bietet nun fiir alle Beteiligten die Méglichkeit, naher zusammenzuri-
cken und ein gemeinsames padagogisches Konzept zu erarbeiten. So sagte Rektor Markus Bu-
holzer in einem Interview: «Der Unterricht ist ein Teil, die Freizeit ein anderer. Doch in beiden
Teilen findet Lernen statt, darum miissen sie verbunden werden.» (Glaus 2017, www.luzerner-
zeitung.ch)

Die VSK strebt somit langfristig an, die Ubergénge zwischen Schule und Hort fliessender zu
gestalten und das Potenzial des Ganztags besser auszunutzen. Dieser Prozess bedarf jedoch
viel Zeit und entsprechender Begleitung. Zudem muss geklart werden, wie die verschiedenen
Anspruchsgruppen das aktuelle Betreuungsangebot wahrnehmen und welche Entwicklung als
wiinschenswert erachtet wird. Die vorliegende MAS-Arbeit kann hier einen Beitrag leisten, in

dem sie die Perspektive der Kinder datengestiitzt abbildet.



1.3 Fragestellung und Zielsetzung

Die vorliegende MAS-Arbeit geht der folgenden Frage nach:

Inwiefern entsprechen die schulerganzenden Tagesstrukturen in Kriens den Bediirfnissen der

Kinder?

Um darauf Antworten zu finden, wurden an allen sechs Hort-Standorten in Kriens Daten erho-
ben. Die Ergebnisse der qualitativen Befragungen werden nachfolgend zusammengefasst, aus-
gewertet und interpretiert.

Das Rektorat mochte die Volksschule Kriens langfristig verstarkt zur Bildungslandschaft heran-
wachsen lassen (Jacobs Fondation 2016).

Im Padagogischen Orientierungsrahmen der VSK wird deshalb Folgendes festgelegt:

Uns ist bewusst, dass Bildung in ganz unterschiedlichen Kontexten erfolgt: Beispiels-
weise in der Familie, im Zusammensein mit Gleichaltrigen, in der Freizeit, in der Schule.
Eltern, Schule, schulergéanzende Tagesstrukturen, Vereine u.a. tragen zu einer umfassen-
den Bildung bei. Dabei greifen verschiedene Lernformen ineinander: Formales Lernen,
das vorrangig im Unterricht stattfindet und zu anerkannten Abschlissen fihrt, nicht-for-
males Lernen, beispielsweise im Rahmen von schulergdnzenden Tagesstrukturen, und
informelles Lernen unter Peers, in der Familie, mit Medien usw. erganzen einander.
(Volksschule Kriens, 2019, 5)

Um die beschriebene Vernetzung zu starken, sollen Schule und Betreuung in den kommenden
Jahren enger zusammenrtcken. Damit dies gelingen kann, erarbeitet die VSK derzeit ein ent-
sprechendes Konzept. Der Padagogische Orientierungsrahmen gibt ebenfalls vor, dass sich die
VSK stark an den Bedlirfnissen der Kinder orientiert. Insofern sind die Ergebnisse der geplan-
ten Datenerhebung von grossem Interessen. Mdglicherweise kénnen die erhobenen Daten ei-
nen Beitrag dazu leisten, die schulerganzenden Tagesstrukturen kiinftig noch besser auf die
kindlichen Bediirfnisse auszurichten. Damit Schule und Hort starker ineinandergreifen kbnnen,
bedarf es nattirlich auch einer Fortentwicklung der Schule. Eine Datenerhebung in beiden Be-
reichen ware im Rahmen einer MAS-Arbeit jedoch kaum realisierbar. Die vorliegende Arbeit fo-
kussiert deshalb ausschliesslich die schulergdnzenden Tagesstrukturen.

Das folgende Kapitel soll Aufschluss dartiber geben, was unter schulerganzenden Tagesstruk-

turen zu verstehen ist.




2.Theoretischer Hintergrund

2.1 Relevante Theoriebeziige zu schulerganzenden Tagesstrukturen

Setzt man sich mit familienerganzenden Betreuungsformen auseinander, so fallt rausch auf,
dass viele Begriffe nicht einheitlich definiert werden oder sich kantonal unterscheiden. Rellstab
(2016, 4) spricht in diesem Zusammenhang gar von einem «Chaos der Begriffe». Auch das
Bundesamt fiir Statistik weist zudem darauf hin, dass die unterschiedlichen Bezeichnungen
und grossen kantonalen und regionalen Unterschiede es erschweren, bestehende Angebote
systematisch zu erfassen und zu kategorisieren (Gschwend et al. 2015, 7). Nachfolgend wird

deshalb dargelegt, welche Begriffsdefinitionen der vorliegenden Arbeit zu Grunde liegen.

2.1.1 Zentrale Begrifflichkeiten: Modulare und gebundene Tagesstrukturen resp. Tages-
schulen
Der Verband der Kinderbetreuung «Kibesuisse» definiert schulerganzende Tagesstrukturen in

den dafiir publizierten Richtlinien folgendermassen:

Tagesstrukturen (Tagesschulen, Horte, Mittagstische, Hausaufgabenbetreuung etc.)
sind ein padagogisches Angebot fur Kindergarten- und Schulkinder in Erganzung zum
Kindergarten oder zum Schulunterricht. Die individuellen Entwicklungsschritte der Kin-
der werden anregungsreich und entwicklungsférdernd unterstiitzt. Somit liegt den Ta-
gesstrukturen als non-formales Bildungsangebot ein sozialer und praventiver Charak-

ter zugrunde [...] (Begnaglio et al. 2019, 3).

In der Publikation der «Kibesuisse» wird zwischen modularen und gebundenen Tagesstruktu-
ren unterschieden (5). Diese gangige Unterscheidung wird auch vom Bundesamt flir Statistik

(Gschwend et al. 2015, 9-10) vorgeschlagen.

Modulare Tagesstrukturen umfassen demnach verschiedene Betreuungseinheiten fiir Schulkin-
der. Jene decken die Zeitfenster vor, zwischen und nach der Unterrichtszeit ab, was die Be-
treuung der Kinder am Morgen, am Mittag und am Nachmittag gewahrleistet. Jedoch decken
nicht alle Tagesstrukturen zwangslaufig alle Tageszeiten ab. Das Angebot ist modular aufge-
baut, so dass die verschiedenen Betreuungseinheiten bedurfnisorientiert genutzt werden kon-
nen. Die verschiedenen Module kénnen folglich a /a carte zusammengestellt werden. In die-

sem Zusammenhang wird auch von additiver Tagesschule oder dem a /a carte-Modell



gesprochen. Tagesstrukturen werden innerhalb der Schulrdumlichkeiten oder auch in einem
zusatzlichen Gebdude angeboten. Als Tragerschaft der Tagesstrukturen kommen die Schule
(resp. die Gemeinde) oder auch ein privater Anbieter infrage (Gschwend et al. 2015, 2).

Gebundene Tagesstrukturen bieten eine ganztagige Kinderbetreuung flr Schulkinder an. Die
Betreuungseinheiten lassen sich meist nicht beliebig zusammenstellen. Fiir die Lernenden be-
steht insofern auch wahrend eines Teils der Betreuungseinheiten Anwesenheitspflicht. Die Ta-
gesstruktur befindet sich in der Regel in der Schule, welche flir deren Organisation zustandig
ist. Nebst angestelltem Betreuungspersonal kiimmern sich meist auch die Lehrpersonen um
die Betreuung der Kinder. Das Lehr- und Betreuungspersonal richtet sich nach einem gemein-
samen padagogischen Konzept und ist im Normalfall der gleichen Leitung unterstellt
(Gschwend et al. 2015, 2).

Gebundene Tagesstrukturen werden in gewissen Regionen und Kantonen auch als 7ages-
schule bezeichnet. Das Schulamt Firstentum Liechtenstein definiert jene folgendermassen:
«Tagesschulen sind nicht nur dazu da, dass Kinder den ganzen Tag gut aufgehoben und be-
treut sind, sie erflillen auch wichtige Funktionen im sozialen Bereich. So leisten sie
unter anderem einen Beitrag zur Férderung von Sprach- und Kulturkompetenzen. Schule und
Betreuung riicken sehr nah zusammen; teilweise wird der Unterricht von Lehr- und Hortperso-
nen gemeinsam bestritten» (Ospelt-Geiger 2013, 4). Insofern erweist sich das Konzept der Ta-

gesschule mit jenem der gebundenen Tagesstruktur als fast deckungsgleich.

Der Begriff schulerganzende Tagesstrukturen wird oft synonym mit dem Begriff der familiener-
ganzenden Tagesstruktur verwendet. Zuweilen werden die beiden Ausdriicke auch kombiniert,
wobei dann von schul- und familienergédnzenden Tagesstrukturen die Rede ist (z.B. Vincent,
2009). Im Rahmen der vorliegenden MAS-Arbeit wird der Begriff schulerganzende Tagesstruk-
turen genutzt und entsprechend der Definition der Kibesuisse ausgelegt (vgl. oben Begnaglio
et al. 2019, 3)

2.1.2 Geschichtliche und rechtliche Hintergriinde schulerganzender Tagesstrukturen

Gemass Schiipbach, Frei und Nieuwenboom (2018, 141), ist die Diskussion um schulergan-
zende Tagesstrukturen und Tagesschulen in der Schweiz noch relativ jung. Schiipbach be-
schreibt, dass die Kinder traditionell wahrend relativ kurzer Vormittags- und Nachmittagsblo-

cken zur Schule gingen, welche in ihrer Lange taglich gemass Stundenplan variierten. Dies
10



anderte sich vielerorts erst mit der Einfuhrung der Blockzeiten am 1.August 2009. Seither sind
alle Volksschulen dazu verpflichtet, montags bis freitags am Morgen mindestens vier Lektionen
anzubieten. Schiipbach (2018, 15-17) beruft sich auf die Argumentation der Eidgendssischen
Erziehungsdirektoren Konferenz, welche sich durch die Einfihrung der Blockzeiten eine Er-
leichterung der familialen Kinderbetreuung und den flachendeckenden Ausbau von Tages-
strukturen versprach. Dennoch ist die lange Tradition der familieninternen Kinderbetreuung bis
heute splirbar. So gilt es gemdss Schipbach bis heute als normal und erwiinscht, dass Kinder
wahrend der Mittagspause nach Hause zuriickkehren kénnen, um mit er Familie zu essen.
Schipbach, Frei und Nieuwenboom (2018, 229) fligen jedoch an, dass die ausserfamiliare und
institutionalisierte Sozialisation von Kindern ab der Jahrtausendwende mehr Akzeptanz erfuhr
und dass seither auch der Ruf nach entsprechenden Angeboten zunehmen lauter wird.

Der Ausbau ganztagiger Bildungs- und Betreuungsangebote erhielt zusatzlichen Aufwind mit
der Verdffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse im Jahr 2000 (Schipbach 2018, 18-19). Die
Resultate wiesen nicht nur die mangelhafte Lesekompetenz vieler Kinder aus, sondern zeigten
auch den grossen Stellenwert des soziokonomischen Hintergrunds. Somit war der bildungs-
politische Handlungsbedarf nun auch wissenschaftlich ausgewiesen. Vom Ausbau flachende-
ckender, ganztagiger Betreuungsangebote versprach man sich fortan mehr als die bessere
Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Stattdessen wurde zunehmend der padagogische Mehr-
wert der ganztagigen Bildungsangebote entdeckt und mit der Hoffnung auf mehr Chancenge-
rechtigkeit verbunden.

Wie die EDK (2018, 5) klarstellt, obliegt die Verantwortung flir das Bildungswesen in erster Li-
nie den Kantonen. Das Gesetz (ber die Volksschulbildung des Kantons Luzern delegiert die
Verantwortung flir schulerganzende Tagesstrukturen weiter an die Gemeinden. Im betreffen-
den Gesetzartikel wird Folgendes definiert: «Die Gemeinden sorgen dafir, dass den Lernen-
den bedarfsgerecht schul- und familienerganzende Tagesstrukturen zur Verfiigung stehen»
(Gesetz lber die Volksschulbildung, Kanton Luzern 2020, § 36). Folglich miissen alle Gemein-
den im Kanton Luzern schulerganzenden Betreuungsangebote verbindlich anbieten. Bei deren

Ausgestaltung treten entsprechend grosse kommunale Unterschiede auf.

Derzeit setzt die Stadt Kriens auf modulare schulerganzende Tagesstrukturen. Allerdings gab
es im Jahr 2008 einen Vorstoss, um zentrumsnah eine integrative Tagesschule zu errichten.
Das Projekt sah vor, Eltern und Kindern kiinftig auch gebundene Tagesstrukturen anzubieten.
Somit hatten Eltern kiinftig die Wahlfreiheit zwischen integrativer und additiver Tagesschule
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gehabt. Wie sich dem Protokoll der Einwohnerratssitzung vom 15.Mai entnehmen lasst (2008,
388) wurde das Projekt auf politischer Ebene mit knapper Mehrheit gutgeheissen. Allerdings
wurde gegen den Entscheid das konstruktive Referendum ergriffen. Schliesslich wurde der
Einwohnerratsbeschluss aufgehoben und der Ausbau der additiven Tagesschule beschlossen.
Seither werden die modularen Tagesstrukturen an den jeweiligen Schulstandorten kontinuier-
lich ausgebaut.

2.1.3 Mogliche Effekte schulerganzender Tagesstrukturen zugeschrieben und aktuelle
Studienlage

Wie die Dienststelle Volksschulbildung des Kantons Luzern ausfiihrt (Vincent 2009, 3), haben
sich Familienstrukturen in den vergangenen Jahrzehnten massiv verandert. So sind Mutter ver-
mehrt und verstarkt berufstatig, wodurch das traditionelle Familienmodell immer mehr an Be-
deutung verliert. Familienstrukturen sind indes sehr vielfaltig geworden und gepragt durch die
hohe Scheidungsrate, den Zuwachs an Einelternfamilien, kleinere Haushaltsgréssen und einer
Mehrung nicht ehelicher Geburten (Vincent, 2009, 3). Die Eidgendssische Kommission flir Fa-
milienfragen (EKFF) erachtet die Errichtung und den Ausbau familienerganzender Tagesstruk-
turen als Antwort auf diese Entwicklung (Ermert Kaufmann et al. 2008, 8-10)

So wiirden jene die Vereinbarkeit von Familie und Beruf erleichtern und hatten gemass EKFF
auch einen hohen wirtschaftlichen Nutzen. Die Bildungsdirektion des Kantons Zirich (VSA
2017, 4) begriindet den volkswirtschaftlichen Mehrwert durch die gesteigerten Steuereinnah-
men, welche durch die Erwerbstatigkeit der beiden Elternteile und des Betreuungspersonals
resultieren. Dies bestatigen auch Bauer und Miiller Kucera (2000, 70). Sie erhoben fir das
Sozialdepartement Zirich das Kosten-Nutzen-Verhaltnis von Kindertagesstatten und konnten
nachweisen, dass ein investierter Franken der 6ffentlichen Hand letztlich einen volkswirtschaft-
lichen Nutzen von bis zu drei Franken erbringt.

Indes zeigt eine aktuelle Studie des Bundesamts flir Statistik (Berrut, Mosimann, Nicolet-dit-
Félix 2019, 17-21), dass die Vereinbarkeit von Familie und Beruf insbesondere fiir Frauen noch
immer eine grosse Herausforderung darstellt. Trotz der bestehenden Betreuungsangeboten
empfinden es rund 20% aller berufstatigen Miitter als sehr schwierig und belastend, die Fami-
lie und den Beruf unter einen Hut zu bringen. Cammarano, Stern und Sigrist (2015, 37) wie-
sen im Zuge einer Studie der EKFF darauf hin, dass viele Eltern die angebotenen Tagesstruk-
turen noch immer als zu wenig flexibel wahrnehmen und insbesondere die unzureichende Ab-

deckung der Abende und Schulferien bemangeln.
12



Flr den Ausbau schulerganzender Tagesstrukturen sprechen jedoch auch noch andere Argu-
mente. So erweitern diese gemass der Bildungsdirektion Zirich (VSA 2017, 5) massgeblich
auch die padagogischen Mdglichkeiten. Sofern Unterricht und Betreuung nach einem gemein-
samen padagogischen Konzept arbeiten, kénnen die Bildungsziele umfassender verfolgt wer-
den und die Alltagskompetenz der Kinder werden im Zuge vielféltiger Situationen ganzheitlich
gefordert. Weiter bietet die Zusammenfiihrung von Schule und Betreuung mehr Beziehungs-
konstanz fiir die Kinder und vermittelt dadurch Kindern und Eltern mehr Sicherheit.

Herzog (2009, 15-43) weist jedoch darauf hin, dass insbesondere innerhalb modularer Tages-
strukturen oft kein gemeinsames padagogisches Konzept verantwortet werde und der Mehr-
wert schulerganzender Betreuung dadurch nicht ausgeschdpft werden kann.

Dennoch bleiben die Erwartungen an die Effekte eines ganztdgigen Schul- und Betreuungsan-
gebots gross. Gemass EKFF (Ermert Kaufmann et al. 2008, 30) verbessern sich an Tagesschu-
len gar die Bildungschancen von sozialbenachteiligten Kindern und Lernenden mit Migrations-
hintergrund. Auch die Dienststelle Volksschulbildung des Kantons Luzern (Vincent 2009, 3)
verspricht sich vom Angebot schulerganzender Tagesstrukturen bessere Schulleistungen der
Kinder. So wiirden insbesondere Kinder bildungsferner Familien von schulischen Betreuungs-
angeboten profitieren. Tatsachlich zeigten familienergéanzende Betreuungsangebote in einer
Studie von Lanfranchi (2002, 72-92) positive Auswirkungen auf die sprachliche und soziale
Entwicklung von Kindern mit Migrationshintergrund. Hingegen zeigten Frei, Schiipbach und
Nieuwenboom (2018, 213-229), dass die hohen Erwartungen an schulerganzende Tagesstruk-
turen oft nicht erflllt werden kdnnen. So bewirkte die Nutzung schulerganzender Betreuungs-
angebote in ihrer Studie keine positiven Effekte auf die Schulleistung von Kindern. Zwar zeig-
ten sich bei Kindern aus sozial benachteiligten Familien leichte kompensatorische Effekte auf
deren Mathematikleistung. Im Deutsch oder auch im Sozialverhalten konnten allerdings kei-
nerlei positive Auswirkungen nachgewiesen werden. Frei, Schiipbach und Nieuwenboom
(2018, 220-229) weisen jedoch explizit darauf hin, dass vielerorts das Potenzial von schuler-
ganzenden Betreuungsangeboten nicht ausgeschépft werde und allfallige Effekte folglich mas-
sgeblich von deren Qualitat abhangen.

Letztendlich scheinen sich alle genannten Autoren einig, dass positive Effekte der schulergan-
zenden Betreuung nur dann zum Tragen kommen, sofern die Einrichtungen eine hohe Qualitat
ihres Betreuungsangebots gewdhrleisten kénnen. Schiipbach (2018, 166) stellt jedoch fest,

dass Tagesstrukturen das padagogische Potenzial oft nur unzureichend ausschépfen wiirden.
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Sie bedauert, dass gezielte und geleitete padagogische Aktivitaten oft fehlen. Insgesamt seien
die Tagesstrukturen in der Schweiz von mittlerer bis gute Qualitat, so resiimiert sie.

Im nachfolgenden Kapitel werden deshalb zentrale Qualitatsmerkmale guter, schulerganzender
Betreuungslésungen vorgestellt. Weil in Kriens derzeit hauptsachlich auf modulare Tagesstruk-
turen gesetzt wird, beziehen sich die Qualitatshinweise nicht nur auf Tagesschulen, sondern

sollen explizit auch auf ungebundene Formen der ganztagigen Betreuung anwendbar sein.

2.1.4 Qualitatsmerkmale von schulerganzenden Tagesstrukturen

Brickel et. al (2017, 11-12) stellen fest, dass es sich sehr anspruchsvoll gestaltet, die Qualitat
von Tagesschulen und Tagesstrukturen zu erfassen. Die Autoren ziehen verschiedene beste-
hende Qualitatsrahmen und Orientierungsraster heran, kommen jedoch zum Schluss, dass
diese in der Zusammenflihrung eine grosse Uneinheitlichkeit aufweisen (25-38). Die Modelle
stiitzen sich auf sehr unterschiedlichen Begrifflichkeiten, bleiben teils sehr vage oder férdern
eine Uberwaltigende Menge von Indikatoren zu Tage. Insofern eignen sie sich nur bedingt, um
die Qualitat von schulerganzenden Tagesstrukturen und Tagesschulen zu erheben. Briickel et
al. (2017, 12) setzten sich deshalb zum Ziel, Begrifflichkeiten zu kldren und das Qualitatsver-

standnis zu scharfen. Hierzu diente die Publikation des Qualitdtsrahmens «QuinTas»:

Orientierungsqualitat

e Ziele wollen wir an unserer Tagesschule/Tagesstruktur in der ausserunterrichtlichen Zei

it der Verzahnung von Unterricht und ausserunterrichtlicher Zeit verfolgen? (Konzepterstellung

Aus der Formulierung dieser konkreten Ziele lassen sich Konsequenzen fiir daraus
abzuleitende Strukturen und Prozesse ziehen.

Rhythmisierung/

Kooperation Partizipation . .
P P Zeitstrukturierung

Strukturqualitat

Abb. 1 Der Qualitdtsrahmen QuinTas




Zusammen mit dem Qualitatsrahmen «QuinTas» bieten Briickel et al. (2017) erstmals kon-
krete Arbeitsmaterialien flir den schweizerischen Kontext an, um bestehende Tagesstrukturen
auszubauen und zu reflektieren. Aufgrund der hohen Praxisorientierung von «QuinTas» orien-
tiert sich die vorliegende Arbeit auf den darin vorgestellten Qualitatsdimensionen. Diese wer-
den nachfolgend zusammenfassend vorgestellt. Der Qualitatsrahmen umfasst funf Qualitatsbe-
reiche (Brlickel et al. 2017, 39-51): Inputqualitat, Orientierungsqualitat, Strukturqualitat, Pro-
zessqualitat und Ergebnisqualitat. Der Prozess- und Strukturqualitdt sind verschiedene Dimen-
sionen zugeordnet (Leitung, Kooperation etc.). Daraus wiederum werden konkrete Handlungs-
felder abgeleitet.

Wie im Vorwort des Werks erldautert wird, diente bei der Erarbeitung des Qualitatsrahmens
eine Frage als zentraler Fluchtpunt «Was dient unseren Kindern und Jugendlichen?» (Brlickel
et al. 2017, 6). Die vorliegende Arbeit setzt sich zum Ziel, die Bediirfnisse der Kinder ins Zent-
rum des Interessens zu riicken. Insofern erweist sich «QuniTas» als hilfreiches Arbeitsinstru-
ment, um die erhobenen Daten besser verorten zu kénnen. Nachfolgend wird auf die verschie-

denen Qualitatsbereiche deshalb kurz eingegangen (gemass Brtickel et al. 2017, 39 — 44).

Die Orientierungsqualitat betont den Stellenwert definierter Strategien und verbindlicher
Zielsetzungen innerhalb der Tagesstrukturen. Vorherrschende Auffassungen der kindlichen
Entwicklung und Anspriiche an die Bildung werden dadurch reflektiert und kénnen transparent
offengelegt und diskutiert werden. Alle verschiedenen Anspruchsgruppen sollen in die Quali-

tatsentwicklung einbezogen werden, wodurch eine hohe Konsensfahigkeit resultiert.

Die Inputqualitat umfasst die Rahmenbedingungen von Tagesstrukturen wie zum Beispiel
bildungspolitische Vorgaben, sozio-demografische Merkmale, raumliche Voraussetzungen oder
kantonale und kommunale Regelungen. Die Rahmenbedingungen der verschiedenen Schulen
unterscheiden sich stark voneinander, was es bei der Entwicklungs- und Reflexionsarbeit zu

berilicksichtigen gilt.

Als Strukturqualitat werden die gestaltbaren Bedingungen bezeichnet, welche von jeder
Schule festgelegt werden missen (z.B. die Regelung der Mahlzeiten, die Arbeits- und Stunden-

planung, die Offnungszeiten, die vereinbarte Aufgabenteilung & die Nutzung der Rdume).

Die Prozessqualitat beinhaltet die Gestaltung sozialer Prozesse auf den verschiedenen Ebe-

nen. Sie bezieht sich auf die Zusammenarbeit zwischen Schulleitung, Lehr- & Betreuungs-
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personen, den Umgang innerhalb des Teams, die Gestaltung der Elternarbeit, das Verhaltnis
zwischen Kindern und Erwachsenen aber auch auf das Klima innerhalb der Kinderschar.

Der Begriff der Ergebnisqualitat beinhaltet, dass alle Beteiligten regelmassig reflektieren,
was die geleistete Arbeit bewirkt hat. Dies ermdglicht das Erkennen von Ressourcen und Ent-
wicklungsfeldern und dient auch der Rechenschaftslegung gegentiber den Eltern oder Behor-
den. Das Feststellen der Ergebnisqualitat bedingt verbindliche Zielsetzungen und eine gut ver-

ankerte Evaluationskultur.

2.1.5 Standortbestimmung & Ausblick: Entwicklung schulerganzender Tagesstrukturen

Wie im Kapitel 2.1.3 dargelegt, blieb der eindeutige Nachweis positiver Auswirkungen von Ta-
gesstrukturen bisher aus. Frei, Schiipbach und Nieuwenboom (2018, 166-169) flihren dies un-
ter anderem auf die derzeitige Ausgestaltung der Tagestrukturen zurilick. So seien viele schul-
erganzenden Angebote eher auf die blosse Beschaftigung der Kinder als auf deren gezielte
Foérderung ausgerichtet. Auch Dach et al. (2018, 73-82) kommen in ihrem Synthesebericht
rund um das Handlungsfeld Bildungschancen zum Schluss, dass schulerganzende Tagesstruk-
turen noch breiter ausgebaut und geférdert werden miissen, um sich tatsachlich positiv auf
die Chancengerechtigkeit auswirken zu kdnnen. Diese Ansicht teilt auch die Eidgendssische
Kommission fir Familienfragen (EKFF). In ihrem Bericht stellen Gschwend et al. (2015, 7-9)
fest, dass Schule und Betreuung von den Eltern oft noch nicht «aus einem Guss» wahrgenom-
men wiirden. So mangelt es additiven Tagesstrukturen meist an einem ganzheitlichen padago-
gischen Konzept, welches vom Schul- und Betreuungsteam gemeinsam verantwortet wird. Die
EKFF weist zudem darauf hin, dass die Angebote insbesondere in landlichen Gebieten und klei-

neren Gemeinden noch immer zu wenig flachendeckend und niederschwellig seien.

Entsprechend dieser Befunde lassen sich Konsequenzen fiir die kiinftige Entwicklung schuler-
ganzender Tagesstrukturen ableiten. So missen Schule und Betreuung vielerorts besser ver-
netzt werden und auf ein padagogisches Gesamtkonzept ausgerichtet sein. Dies forderte die
EKFF auch in ihrem Policy-Brief (Hoch 2019, 1-2). Viele modulare Tagesstrukturen gleichen
demnach in der Realitat eher einem Flickenteppich. Das sogenannte a-/a-carte-Modell fordert
die Institutionen auf der organisatorischen Ebene derart, dass die padagogische Férderung
schlicht zu kurz kommt. Gemass Hoch (2019, 3-4) variiert die Qualitat und der Betreuungs-

schliissel zudem betrachtlich zwischen den verschiedenen Angeboten. Sie empfiehlt deshalb
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eine interkantonale Steuerung und Verbesserung der Angebotsqualitat und eine bessere Quali-
fizierung und Weiterbildung des Betreuungspersonals.

Diesen Anspriichen méchte zunehmend auch die Volksschule Kriens gerecht werden. So soll
Schule und Betreuung naher zusammenricken und nach einem gemeinsamen padagogischen
Konzept arbeiten. Einen ersten Schritt ging die VSK mit der Einfiihrung des Padagogischen Ori-
entierungsrahmens (VSK, 2019). Dieser loste das bisherige schulische Leitbild ab und bietet
Lehr- und Betreuungspersonal Orientierung in ihrer taglichen Arbeit. Auch das Weiterbildungs-
angebot und gewisse Anldsse werden neu bewusst fur alle Mitarbeitenden angeboten, so dass
die Zusammenarbeit zwischen Hort & Schule seit der Umstrukturierung merklich gestarkt

wurde.

2.2.1 Die Grundbedurfnisse eines Kindes — ein Definitionsversuch

Viele Schulen, Horte und Kindertagesstatten werben in ihren Konzepten damit, sich an den Be-
dirfnissen der Kinder auszurichten. Dies entspricht auch der Forderung der EKFF: «Familien-
und schulerganzende Betreuung muss auf die Bediirfnisse der Kinder zugeschnitten sein» (Er-
mert Kaufmann et al. 2008, 9). Oft werden die kindlichen Bedirfnisse jedoch nicht naher defi-
niert. Auch die EKFF bleibt diesbezlglich eher vage:

«Die Bedurfnisse der Kinder variieren je nach Alter, Familiensituation und Persdnlichkeit. Fami-
lien- und schulerganzende Betreuung sollte jedoch immer darauf ausgerichtet sein, den Kin-
dern ein Sicherheitsgeftihl zu vermitteln, Anregungen zu bieten, ganzheitliche Bildungspro-
zesse zu unterstitzen, verldssliche Beziehungen und soziale Erfahrungen zu erméglichen.»
(Ermert Kaufmann et al. 2008, 9). Wie lassen sich die Grundbediirfnisse von Kindern jedoch

genau definieren?

In der Auseinandersetzung mit menschlichen Bedurfnissen im Allgemeinen, fiihrt nichts vorbei
an den Forschungsergebnissen von Maslow (1954, 97-105). Dieser ging von einer Bed(irf-
nishierarchie aus. Der untersten Ebene ordnete er die biologischen Bedlrfnisse (Nahrung,
Wasser, Erholung usw.) zu. Darauf folgen die Sicherheitsbedirfnisse (Ruhe, Angstfreiheit
etc.). Auf einer nachsten Ebene befindet sich das Bedirfnis nach Zusammengehdrigkeit, Bin-
dung und Liebe. Darauf folgt das Bedtirfnis nach Wertschatzung und kognitiven Anreizen. Das
Bediirfnis nach Selbstverwirklichung stellt schliesslich die Spitze der Maslowschen Bedlirfnispy-

ramide dar. Maslow nahm an, dass zunachst die grundlegenden Bedlirfnisse befriedigt sein
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mussen, bevor die lUbergeordneten Bedirfnisse zum Tragen kommen. Dies gilt heute gemass
Andresen & Albus (2009, 14-16) als umstritten. Die beiden Autoren halten jedoch fest, dass
Maslow erstmals die Bediirfnisse des Menschen explizit benannt hat. Diese iben auf das
menschliche Verhalten und die Entwicklung einen grossen Einfluss aus. Entsprechend stiitzen
sich viele Forschende auf die Ergebnisse von Maslow ab.

Deci und Ryan (1995, 31-49) gingen davon aus, dass jedes Individuum Uber drei grundle-
gende psychische Bediirfnisse verfiigt, welche auch dessen Motivation pragt. So strebt jeder
Mensch nach Autonomie, sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben. Verspricht sich ein
Mensch von einem bestimmten Verhalten eine Steigerung seiner Autonomie oder eine Star-
kung seines Kompetenzerlebens, so steigt folglich die Motivation des Menschen das betref-
fende Verhalten zu zeigen. Somit verfolgt jeder Mensch das Ziel, durch sein Handeln das Ge-

fahl von Unabhdngigkeit, Zugehorigkeit und Kompetenz zu erlangen.

Andresen und Albus (2009, 24-30) stellten sich nun die Frage, inwiefern sich die Bediirfnisse
eines Kindes von den formulierten Grundbediirfnissen unterscheiden. Sie begriinden dieses In-
teresse folgendermassen: «Die gesonderte Betrachtung der Bediirfnisse von Kindern ist inso-
fern sinnvoll, weil die Differenzierung der Lebensphasen die derzeitige Fokussierung von Ge-
nerationenverhaltnissen berticksichtigt. Die Formulierung kindlicher Bedurfnisse spiegeln unser
Bild von Kindheit und die Rolle, die Kindern in unserer Gesellschaft zugestanden wird, wider.»
(Andresen & Albus 2009, 11). Dennoch weisen die beiden Autoren darauf hin, dass

kindliche Bedurfnisse primar als menschliche Bedlirfnisse aufzufassen sind. Kinder wirden teil-
weise zusatzlicher Befriedigungsmittel bedirfen oder die Bedlrfnisse je nach Alter unter-
schiedlich priorisieren. Trotzdem betonen Andresen & Albus, dass die menschlichen Bedrf-

nisse unbestritten den Ausgangspunkt fuir die kindlichen Bedlrfnisse darstellen.

Insofern bezieht sich die Bedrfnisforschung meist auf das menschliche Individuum im Allge-
meinen. Weil zumindest in Zentraleuropa davon ausgegangen werden kann, dass die physi-
schen Bedurfnisse (nach Nahrung, einer Unterkunft etc.) in aller Regel gedeckt werden kon-
nen, bezieht sich die neuere Forschung zudem meist ausdrticklich auf die psychischen Grund-
bedtirfnisse (Andresen & Albus 2009, 12-17)
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So beschrankt sich auch Grawe (2004, 183-192) auf vier psychische Bediirfnisse, welche von

jedem Menschen verfolgt werden. Demnach strebt jedes Individuum nach:

e Bindung
e Selbstwertschutz resp. Selbstwerterhéhung
e Orientierung & Kontrolle

e Lustgewinn resp. Unlustvermeidung

Vergleicht man die Erkenntnisse von Maslow, Deci & Ryan und Grawe, so tritt zu Tage, dass
diese sich grundlegend Uberschneiden. So spielt die Bindung (resp. soziale Eingebundenheit),
die Autonomie (resp. Kontrolle, Status, Entfaltung) und das Kompetenzerleben (Selbstwert-
schutz, Anerkennung, Lustgewinn) bei den drei vorgestellten Modellen stets eine grosse Rolle.
Brazelton & Greenspan (2002) erweiterten diesen Bediirfnisbegriff und bezogen sich in ihrer
Forschung explizit auf die kindlichen Bedirfnisse. Sie definierten sieben Grundbediirfnisse ei-

nes Kindes und berlicksichtigten dabei auch physische Aspekte und eine globalere Perspektive.

Folgende sieben Bediirfnisse erachten Brazelton & Greenspan als essentiell fiir das gesunde
Heranwachsen eines Kindes (2002, 31-307):

¢ Bestdndige, liebevolle Beziehungen

o Korperliche Unversehrtheit, Sicherheit und Regulation

o Erfahrungen, die auf individuelle Unterschiede zugeschnitten sind
o Entwicklungsgerechte Erfahrungen

e Grenzen und Strukturen

o Stabile, unterstiitzende Gemeinschaften und kultureller Kontinuitat

e Einer sicheren Zukunft fiir die Menschheit

Auch wenn davon ausgegangen werden kann, dass sich kindliche Bedlrfnisse nicht grundlegend
von den allgemeinen menschlichen Bediirfnissen unterscheiden, so stiess die Publikation von
Brazelton & Greenspan (2002) dennoch auf grosses Interesse. Bis heute beziehen sich viele nam-
hafte Autoren, Institutionen und Referenzrahmen auf die Bediirfnisdefinition der beiden Autoren.
So stitzen sich nationale Referenzdokumente zur Kinderbetreuung, der Familienwegweiser von
Pro Familia oder Publikationen des Marie Meierhofer Instituts auf die sieben definierten Grundbe-
dirfnisse (z.B. Seiler & Simoni, 2012).
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Remo Largo (2019, 111-209) definiert die kindlichen Beduirfnisse in ahnlicher Weise. Er benennt
existentielle Sicherheit, kdrperliche Integritat, Geborgenheit, soziale Anerkennung, Selbstentfal-
tung und das Streben nach Leistung als Grundbediirfnisse eines jeden Kindes. Insofern Uber-
schneiden sich die Erkenntnisse von Brazelton & Greenspan (2002) massgeblich mit der Definition
nach Largo. Die Begrifflichkeiten weichen allerdings voneinander ab. So sprechen Brazelton &
Greenspan von «Entwicklungsgerechten Erfahrungen» (203) oder «liebevollen Beziehungen»
(31), wahrend Largo von «Leistung und Selbstentfaltung» (192-195) respektive «Geborgenheit»
(128) spricht. Auch wenn Largo weniger explizit auf die Zukunftsperspektive der Menschheit ein-
geht, so tragt er dem Aspekt dennoch im Sinne der «existenziellen Sicherheit» (201) Rechnung.

Demzufolge stiitzt sich auch die vorliegende MAS-Arbeit massgeblich auf die Bediirfnisdefinition
von Brazelton & Greenspan (2002) und Largo (2019). Im Kontext der schulergdnzenden Tages-
strukturen erscheinen gewisse Bedirfnisse von besonderer Relevanz. Basierend auf die Erkennt-
nisse der genannten Autoren wurden sechs Bediirfnisse formuliert, welche im Rahmen der Daten-

erhebung erfasst werden. Diese werden nachfolgend detaillierter ausgefiihrt.

2.2.2 Die Grundbediirfnisse von «Hort-Kindern» im Kontext der Datenerhebung

Bestandige Beziehungen & Geborgenheit

Largo (2019, 128-184) und Brazelton & Greenspan (2012, 31-109) berufen sich in ihren Werken
auf eine Reihe von Forschenden, um die Wichtigkeit liebevoller Beziehungen fiir das Kind zu un-
terstreichen. Dank firsorglicher und verlasslicher Betreuung kann sich ein Kind gesund entwickeln
und sein Potenzial entfalten. Nur wenn ein Kind Uber eine sichere Bindung zu seinen Bezugsper-
sonen verfligt, wird es ein angemessenes Explorationsverhalten zeigen und dadurch auch stetige
Fortschritte zeigen. Largo weist darauf hin, dass Kinder zunachst verlassliche, gelingende Bezie-
hungen erleben missen, um spater wiederum tragende Beziehungen knipfen zu kénnen. Fir die
schulerganzenden Tagesstrukturen bedeutet dies, dass dem Betreuungsschliissel und der Bestan-
digkeit & Qualifikation des Personals einen hohen Stellenwert beigemessen werden muss.

Korperliches Wohlbefinden
Brazelton & Greenspan (2012, 110) merken an, dass wir kdrperliches Wohlbefinden in unseren
Breitengraden oft als Selbstverstandlichkeit erachten. Eine ausgewogene Ernahrung, geniigend

Schlaf & Erholung und angenehme Raumlichkeiten tragen massgebliche zum Wohlbefinden eines
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Menschen bei. Insbesondere Kinder verfligen gemass Largo (2019, 285) Uber einen ausgepragten
Bewegungsdrang, welchen sie auch ausleben wollen. Entsprechend muss innerhalb den schuler-
ganzenden Tagestrukturen darauf geachtet werden, dass die Kinder (iber genligend Bewegungs-
maoglichkeiten verfligen, sich ausreichend erholen kénnen und mit nahrstoffreichem, schmackhaf-

tem Essen versorgt werden.

Entwicklungsgerechte Erfahrungen

Kinder und Jugendliche entwickeln sich fortlaufend und miissen dabei verschiedene Entwicklungs-
stufen meistern. Sie bauen ihre sprachlichen, motorischen und kognitiven Fahigkeiten aus und
verfliigen zunehmend (ber eine differenziertere Wahrnehmung, héhere Sozialkompetenzen und
mehr emotionale Reife (Largo 2019, 83-106). Diese Entwicklung verlduft bei den Kindern jedoch
sehr individuell und ist zuweilen auch von regressiven oder krisenhaften Phasen gepragt. Entspre-
chend ist es fir die padagogische Arbeit unabdingbar, den jeweiligen Entwicklungsstand eines
Kindes abzuschatzen und dem Kind entwicklungsgerechte Erfahrungen zu erméglichen. Fir die
schulerganzenden Tagesstrukturen bedeutet dies, entwicklungsorientierte Zugange zu schaffen
und den Lernenden ein breites Angebot verschiedener Spiel-, Bewegungs- und Beschaftigungs-
mdglichkeiten zu bieten. Zudem muss den Kindern auch das notwendige Mass an Unterstlitzung

und Begleitung geboten werden, um den Hortalltag bewaltigen zu kénnen.

Individuelle Entfaltung & Partizipation

Gemass Largo (2012, 210-226) wollen alle Kinder ihre Kompetenzen entfalten kénnen, die Welt
erkunden und ihre Fahigkeiten stetig ausbauen. Sie streben zunehmend nach Selbstandigkeit und
mochten selbstbestimmt lernen und Erfahrungen sammeln. Kinder sind sehr unterschiedlich, wah-
len vielfaltige Lernwege und weisen individuelle Besonderheiten auf. Sie mdchten mit ihrem indi-
viduellen Profil angenommen werden und die Umwelt mitgestalten, so dass sie sich darin wohl-
fuhlen. Fir die schulergdnzenden Tagesstrukturen bedeutet dies, dass sie die Individualitat der
Kinder akzeptieren, den Besonderheiten Raum gewahren und den Kindern auch ein angemessenes

Mitspracherecht einrdumen.

Sicherheit, Grenzen und Strukturen

Greenspan, Brazelton (2012, 247-269) und Largo (2019, 129-134) bestdtigen, dass sich Kinder
nur dann an Regeln und Vereinbarungen halten, wenn eine starke Beziehung zur jeweiligen Be-
zugsperson besteht. Oft akzeptieren Kinder Grenzen nur deshalb, weil sie sich mit ihren Lehr- und
Betreuungspersonen verbunden fiihlen und deren Regeln und Wiinsche respektieren mochten.
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Gleichzeitig verhelfen klare Regeln und Strukturen den Heranwachsenden auch zu mehr Orientie-
rung und Sicherheit. Die Kinder erleben ihren Alltag und ihre Betreuungspersonen als berechenbar
und wissen, was von ihnen verlangt wird. Schliesslich vermitteln Regeln den Kindern auch das
Geflihl, dass Grenzliberschreitungen von anderen Kindern nicht geduldet werden und sie sich im
Konfliktfall entsprechend Hilfe holen kénnen. Dadurch nehmen sie den Hort als sicheren Ort wahr.
Fir schulerganzende Strukturen bedeutet dies, dass die Kinder durch klare Abldufe, transparente
Kommunikation und verbindliche Regeln Orientierung erfahren und bei Regelverstdssen konse-

quent interveniert werden muss.

Zugehorigkeit & Gemeinschaft

Largo (2019, 136) betont, dass Menschen seit iber 200000 Jahren in Lebensgemeinschaften
zusammenleben und sich dadurch zu ausserordentlich sozialen Wesen entwickelt haben. Kinder
streben insofern nicht nur nach Zuwendung und Geborgenheit, sondern auch nach sozialer Aner-
kennung und Gemeinschaftsgeftihl. Auch gemass Brazelton & Greenspan (2012, 269) mdchte sich
ein Kind als Teil einer stabilen Gemeinschaft fiihlen. Es braucht entsprechend ein starkes Zuge-
horigkeitsgefiihl zu seiner Familie, seiner Peergroup, der Schulklasse oder der Hortgruppe. Schul-
erganzende Tagesstrukturen stehen somit in der Verantwortung, den Gemeinschaftssinn zu

starken und die Teilhabe aller Kinder zu fordern und zu fordern.

2.2.3 Weshalb die kindlichen Bedurfnisse ins Zentrum des Interessens gehoren

Die vorangegangenen Kapitel widmeten sich den Bedurfnissen von Kindern. Dies drangte sich
hinsichtlich der arbeitstibergreifenden Fragestellung auf. Warum aber bezieht sich die Kern-
frage ausgerechnet auf die kindlichen Bediirfnisse? Wie im Kapitel 2.1.4 dargelegt wurde,
hangt die Qualitat schulerganzender Tagesstrukturen von einer Vielzahl verschiedenster Fakto-
ren ab. Insofern stellt sich die Frage, weshalb die vorliegende Arbeit explizit die Passung zwi-
schen den kindlichen Bedirfnissen und den angebotenen Tagesstrukturen fokussiert.

Wie Holtappels (2014, 12-15) beschreibt, wurde die Implementierung von Ganztagesschulen
und schulerganzenden Tagesstrukturen bisher auf unterschiedliche Weise begriindet. Oft stan-
den wirtschaftliche Uberlegungen und gesellschaftliche Interessen im Vordergrund, zumal sich
durch die Veranderung des tradierten Familienmodells eine bessere Vereinbarkeit von Familie
und Beruf aufdrangte. Obwohl gemass Holtappels (2014, 12) bereits seit den Achtzigerjahren

immer wieder die padagogischen Vorziige der Ganztagesschule proklamiert wurden, spielten
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padagogische Uberlegungen bei der Umsetzung oft nur eine untergeordnete Rolle. Erst die
enttauschenden PISA-Resultate der deutschsprachigen Lander verhalfen der Idee der ganzta-
gigen Bildung und Betreuung zu mehr Aufwind. Erstmals traten nun auch padagogische und
didaktische Argumente starker in den Vordergrund, wodurch insbesondere in Deutschland die
Schaffung von Ganztagesschulen stark vorangetrieben wurde. Davon versprachen sich die Ak-
teure der Bildungspolitik mehr Chancengerechtigkeit und eine Erhéhung der Lernzeit.

Holtappels (2014, 9-62) Eindruck, dass padagogische Argumente lange Zeit stiefmitterlich be-
handelt wurden, bestétigt sich auch fir den schweizerischen Kontext. Die Orientierungs- und
Umsetzungshilfen der verschiedenen Kantone manifestieren dieses Bild. So argumentieren die
Volksschulamter der Kantone Luzern, Bern oder Zirich in ihren Publikationen stets primar mit
der besseren Vereinbarkeit von Arbeitsmarkt und Familienleben (z.B. DVS 2009, 3 oder VSA
2020, 3 und Bildungs- und Kulturdirektion Bern 2009, 5). Volkswirtschaftliche Interessen wer-
den zuerst eingehend beschrieben, padagogische Vorteile hingegen erst nachgelagert er-
wahnt. Insofern richten sich die Angebote oft mehr nach den Bedirfnissen der Eltern oder des
Arbeitsmarkts, als nach den Bedrfnissen der Kinder. Diese werden, wenn Uberhaupt erst in
einem untergeordneten Kapitel erwahnt.

Betrachtet man jedoch die padagogischen Konzepte kommunaler Tagesstrukturen, so wird den
Bedurfnissen der Kinder oft einen viel hdheren Stellenwert beigemessen. So wird in den Kon-
zepten der Stadte Luzern oder Kriens mehrfach darauf verwiesen, dass sich das Angebot auf
die Bedirfnisse der Kinder ausrichten muss und deren Wohlbefinden im Zentrum steht (z.B.
VSK 2019, 8 oder Stadt Luzern 2009, 9). Es ist insofern aufféllig, dass sich viele Studien und
Politdiskussionen mehrheitlich auf die wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Aspekte der
schulerganzenden Betreuung beziehen, wahrend in der Praxis durchaus das Wohlbefinden und
die Bedlrfnisse des Kindes ins Zentrum des Interessens geriickt werden. Auch Briickel et al.
stellen fest, « [...] dass als Begriindung, weshalb Tagesschulen oder Tagesstrukturen einge-
richtet werden sollen, insbesondere wirtschaftliche, soziale, gesellschaftlich und entwicklungs-

psychologische Argumente genannt werden.» (2017, 11).

Nentwig-Gesemann, Walther & Thedinga (2017, 5/7/9) weisen in der Quaki-Studie mehrfach
darauf hin, dass die Kinderperspektive in der Forschung lange Zeit vernachlassigt wurde. Ent-
sprechend bestlinden nur wenige gesicherte Erkenntnisse zur Betreuungsqualitat aus Kinder-
sicht. Die vorliegende MAS-Arbeit setzt sich deshalb explizit zum Ziel, die Meinung der Kinder
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abzubilden. Die Datenerhebung stiitzt sich ausschliesslich auf Aussagen von Kindern, so dass
die Ausgangsfrage moglichst aus der Kinderperspektive beantwortet werden kann. Detaillierte
Angaben zum methodischen Vorgehen finden sich im dritten Kapitel.

Die vorangegangenen Ausfilhrungen machen nachvollziehbar, weshalb padagogische Uberle-
gungen und die Kinderperspektive ins Zentrum des Interessens gehoéren. Indes bleibt offen,
weshalb sich die Forschungsfrage ausdriicklich den kindlichen Bedirfnissen annimmt.
Urspriinglich sollte die vorliegende MAS-Arbeit die Frage klaren, inwiefern die schulerganzen-
den Tagesstrukturen in Kriens zum Wohlbefinden der Kinder beitragen.

Hascher (2004, 9) zeigt auf, dass der Begriff des Wohlbefindens in den vergangenen Jahren
massgeblich an Bedeutung gewonnen hat. Wahrend es friiher oft um die blosse Existenzsiche-
rung ging, mdchten sich Menschen innerhalb ihrer Lebensumstdande heute vor allem wohlftih-
len. Gleichzeitig bezeichnet Hascher (2004, 13) Wohlbefinden nicht als Endzustand, sondern
als eine situative Bewertung des individuellen Kontexts. Eltern und Padagogen wiinschen sich
nicht nur ihr individuelles Wohlbefinden, sondern sind zunehmend auch darum besorgt, dass
sich Kinder innerhalb der Schule und im Rahmen von Betreuungslésungen wohlfiihlen. Wie
Hascher weiter ausfuhrt, geht es dabei nicht um «Wellness-Padagogik», sondern viel eher um
die Frage, wie die kindliche Lebenswelt mdglichst lern- und entwicklungsférderlich gestaltet
werden kann. «Implizit wird davon ausgegangen, dass Wohlbefinden einen Beitrag dazu leis-
ten kann, dass Schiiler/-innen angemessene Leistungen erbringen, zusammenleben und arbei-
ten [...]. Auf verschiedenen Wegen konnte gezeigt werden, dass positive Emotionen als Indi-
katoren fiir Schulqualitat gliltig sind und Prozesse stiitzen, die flir den Schulerfolg relevant
sind.» (2004, 13). Hascher bekraftigt somit die Annahme, dass Kinder welche sich im schuli-
schen Umfeld wohlfihlen, letztlich auch bessere Leistungen vollbringen. Gemass WHO steht
der Begriff des Wohlbefindens auch in engem Zusammenhang mit der psychischen Gesund-
heit: «Psychische Gesundheit ist ein Zustand des Wohlbefindens, in dem eine Person ihre Fa-
higkeiten ausschépfen, die normalen Lebensbelastungen bewaltigen, produktiv arbeiten und
einen Beitrag zu ihrer Gemeinschaft leisten kann.» (WHO 2019, 1)

Die genannten Quellen legen nahe, dass schulische Einrichtungen fiir das Wohlbefinden der
Kinder sorgen und einstehen missen.

Hascher (2004) raumt jedoch ein, dass es sich beim Begriff des Wohlbefindens um ein schwer
fassbares, unsystematisches Konstrukt handelt, an dessen schlissiger Definition schon viele

gescheitert sind. Auch wenn das Wohlbefinden gemass Hascher als «Indikator fir ein
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gelungenes Leben» gilt, so handelt es sich letztlich um einen Sammelbegriff, der sehr unter-
schiedlich definiert und systematisiert wird (2004, 19).

Ahnlich vielfdltig gestaltet sich die Suche nach den Faktoren, welche menschliches Wohlbefin-
den starken und bewirken kdnnen. Hascher (2004, 42-69) benennt in der Folge eine Vielzahl
verschiedenster Faktoren, welche das Wohlbefinden eines Menschen mutmasslich beeinflussen
kénnen. In Anbetracht dieser enormen Vielfalt méglicher Einflussfaktoren, schien es im Rah-
men der vorliegenden Arbeit unmdglich, die urspriingliche Ausgangsfrage hinreichend zu be-

antworten. Folglich sollte die Ausgangsfrage weiter eingegrenzt werden.

Nebst vielen weiteren Variablen bezeichnet Hascher die Passung zwischen Bediirfnissen und
Lebenswelt als ausschlaggebend fiir das Wohlbefinden. Sie bezieht sich dabei auf Studien von
Reis, Sheldon, Gable & Ryan (2000). Diese legten nahe, dass Wohlbefinden massgeblich da-
von abhdngt, ob die individuellen Bedirfnisse von der Umwelt befriedigt werden kénnen. Ha-
scher resiimiert: «Die Ubereinstimmung zwischen den Motiven, Bediirfnissen und Anspriichen
eines Individuums mit seinen Mdéglichkeiten, Kontextfaktoren und Rahmenbedingungen flihrt
zu Wohlbefinden. Da diese Passung von aussen nicht eindeutig bestimmt werden kann, ist es
zentral, die subjektive Beurteilung und Bewertung der Lebensbedingungen eines Individuums

zu erfassen und sie als relevant flr das Wohlbefinden zu bestimmen» (2014, 70).

Diese Aussage unterstreicht wiederum die Wichtigkeit eines stark kindbezogenen Forschungs-
ansatzes. Kinder sind folglich als Experten ihrer eigenen Lebenswelt zu betrachten, welch so-
mit am besten in der Lage sind, Uber ihre Bedtirfnisse Auskunft zu geben. Dies bestatigt auch
eine Studie der Robert-Bosch-Stiftung: «Um starke Kinder und deren Entwicklung zu férdern,
mussen die Lebenswelt und die Angebote flr Kinder vor Ort entsprechend gestaltet sein. Dies
erfordert einen Perspektivwechsel, der das Kind mit seinen Bedurfnissen und seiner eigenen
Wahrnehmung in den Mittelpunkt riickt» (2012, 6).

Statt der Frage nachzugehen, ob die schulergdnzenden Tagesstrukturen in Kriens dem Wohl-
befinden der Kinder zutraglich sind, wurde der Fokus explizit auf die Bedirfnisse der Kinder
gerichtet. Zudem sollte die Forschungsfrage bewusst aus der Perspektive der Kinder beant-
wortet werden. Im nachfolgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen erlautert, mit wel-

chem dies gelingen sollte.
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3. Methodisches Vorgehen zur Erhebung empirischer Daten

Bedingt durch die Fragestellung zeichnete sich schon friih ab, dass sich die vorliegende MAS-
Arbeit auf empirische Daten stitzen wird. Wie im Vorfeld erwahnt, sollte durch die Datenerhe-
bung mdoglichst prazise die Sichtweise der Kinder erforscht und abgebildet werden, was ein
qualitativer Forschungszugang nahelegte. Um die Ansichten verschiedener Kinder darlegen zu
kénnen, wurde urspriinglich beabsichtigt, zwei Gruppendiskussionen einer Inhaltsanalyse zu
unterziehen. Um die Meinung der Kinder noch umfassender erforschen zu kénnen, wurde
schliesslich mit dem Ansatz der Gruppenwerkstatt nach Bremer (2004) gearbeitet. Eine detail-
lierte Darlegung des methodischen Vorgehens findet sich in den nachfolgenden Kapiteln.

3.1 Vorbereitung der Datenerhebung

Bremer (2004, 134-175) entwickelte mit der Gruppenwerkstatt eine erweiterte Form der Grup-
pendiskussion, welche sich durch den Einsatz verschiedener Visualisierungen und assoziativ-
projektiver Methoden auszeichnet. Bremer (2004, 145) beabsichtigt dadurch eine mdglichst
authentische und alltagsnahe Kommunikation. Eine Gruppenwerkstatt, wie er sie vorschlagt,
gestaltet sich sehr vielféltig und arbeitet auch mit ikonischen und enaktiven Zugangen. Somit
erweist sich diese angereicherte Form der Gruppendiskussion flir die Arbeit mit Kindern als be-
sonders attraktiv. Die Gruppenwerkstatt erschien insofern als passende Forschungsmethode,
um die Meinung der Kinder hinsichtlich der schulergéanzenden Tagesstrukturen ganzheitlich zu

erfragen.

Die Stadt Kriens bietet additive Betreuungselemente an sechs Standorten an. Um die Aus-
gangsfrage umfassend beantworten zu kénnen, wurde bei der Probandenwahl darauf geach-
tet, dass Kinder aller sechs Horte fiir die Gruppenwerkstatte angefragt wurden. Hierflir wurden
die Standortleitenden aufgefordert, je zwei Hortkinder zu finden, welche Lust hatten an der
Gruppenwerkstatt mitzuwirken. Im Rahmen eines Elternbriefs wurde die jeweiligen Erzie-
hungsberechtigten im Anschluss gebeten, eine Einverstandniserkldrung auszufillen (vgl. An-
hang). Darin zeigten sie sich einverstanden, dass ihr Kind an der Gruppenwerkstatt teilnimmt
und dabei zu Forschungszwecken auch videographiert wird.

Schliesslich liessen sich insgesamt zwd6lf Kinder im Alter von 8 bis 11 Jahren fiir die Teilnahme
an der Gruppenwerkstatt gewinnen. Urspriinglich bestand die Probandengruppe aus je zwei

Kindern der sechs Horten. Weil ein Teilnehmer jedoch kurzfristig in Quarantane musste,
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konnte ein Hort nur noch ein Kind fiir die Datenerhebung aufbieten. Ein anderer Hort schloss
die Licke jedoch und motivierte stattdessen drei Kinder zur die Teilnahme. Die zwdlIf Kinder
stammen aus sehr unterschiedlichen Einzugsgebieten, so dass davon ausgegangen werden
kann, dass sie aufgrund ihres sozio-6konomische Hintergrund eine grosse Heterogenitat auf-
weisen. Wahrend sechs Kinder fir die Gruppenwerkstatt vom Mittwochnachmittag eingeteilt
wurden, sollten sechs weitere Kinder an der Werkstatt vom Donnerstagnachmittag teilnehmen.
Die Kinder, Horte, Eltern und Klassenlehrpersonen wurden abschliessend lber die genaue Ter-
minierung informiert, so dass der Durchflihrung der Gruppenwerkstatte nichts mehr im Wege
stand. Um den reibungslosen Ablauf der Gruppenwerkstatt zu gewahrleisten, wurde ein ent-
sprechender Leitfaden erstellt. Dieser wird im folgenden Kapitel iberblickshalber zusammen-

gefasst und befindet sich in ausfihrlicher Form im Anhang.

3.2 Ablauf und Durchfihrung der Gruppenwerkstatt

Die Gruppenwerkstatt nach Bremer (2004, 145-175) besteht tblicherweise aus einem
«Warming-Up» (Vorstellungsrunde), einer Gruppendiskussion geleitet durch Grundreize, einer
Vertiefung mit Metaplankarten, einer Kreativaufgabe, einem Feedback und einem sozialstatisti-
schen Fragebogen.

Weil gewisse Probanden mit 8 oder 9 Jahren noch eher jung waren, sollte die Dauer der Grup-
penwerkstatt auf zwei Stunden beschrankt werden. Aus Zeitgriinden, aber auch aufgrund der
eingeschrankter Abstraktionsfahigkeit von jliingeren Kindern, wurde deshalb auf den Einsatz
der Metaplankarten verzichtet. Diese Anpassungen entsprechen den Forschungsempfehlungen
von Vogl (2005, 32), wonach Forschungsmethoden, welche urspriinglich flr Erwachsene kon-
zipiert wurden, auf die Bedlrfnisse und Fahigkeiten von Kindern angepasst werden miuissen.
Ebenfalls wurde davon abgesehen, die teilnehmenden Kinder einen sozialstatistischen Frage-
bogen ausflillen zu lassen. Bremer (2004, 134-139) entwickelte die Forschungsmethode der
Gruppenwerkstatt urspriinglich fiir die typenbildende Milieuforschung im Sinne der Habitus-
Hermeneutik.

Bezogen auf die Fragestellung der vorliegenden MAS-Arbeit erschien es wenig zielfiihrend, die
Daten einer habitus-hermeneutischen Analyse zu unterziehen. Die Arbeit bedient sich im Rah-
men der Datenauswertung deshalb der Methodik der qualitativen Inhaltsanalyse. Unter diesem
Gesichtspunkt erschien es nicht notwendig, die Kinder oder deren Eltern einen Sozialdatenbo-

gen ausflillen zu lassen. Durch das Vorgehen kamen die Vorziige der Gruppenwerkstatt zum
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Tragen, indem die Diskussion durch vielfaltige, kindsnahe Zugange angeregt wurde und die

verschiedenen Elemente eine lockere Gesprachsatmosphare ermdglichten. Gleichzeitig sollte

es die Inhaltanalyse ermdglichen, konkrete Handlungsempfehlungen flr die Tagesstrukturen

der Volksschule Kriens abzuleiten.

Die Gruppenwerkstatt wurde mittels einer Videokamera und eines leistungsstarkeren Mikro-

fons aufgezeichnet. Vogl (2005, 30- 31) empfiehlt, Gruppendiskussionen in entspannter und

freundlicher Atmosphare abzuhalten. Weiter rat sie, bei Gruppendiskussionen auf eine natiirli-

che Erhebungssituation zu achten und die Kommunikationsbereitschaft und Offenheit der Teil-

nehmenden zu férdern. Damit die Kinder trotz der Aufzeichnung mdglichst geldst diskutieren

konnten, wurde als Durchflihrungsort bewusst ein besonderes Zimmer im Schulhaus ausge-

wahlt. Es dient nicht als Schulzimmer, sondern ist mit einem grossen, runden Tisch, bequemen

Stihlen und besonderem Mobiliar ausgestattet. Durch das wenig direktive Einschreiten der

Diskussionsleiterin und die Wahl der Zwischenverpflegung wurde die «Schulatmosphare»

ebenfalls reduziert.

Demzufolge gestalteten sich die beiden Gruppenwerkstatte, wie in der Tabelle ersichtlich:

2.2.2) wurde je eine These formuliert (Anhang). Diese wer-
den nach und nach den Kindern vorgetragen und durch ein
passendes Bild und entsprechende Schlagworte gestiitzt.
Nach jeder These wird die Diskussion eréffnet und die Kin-
der aussern frei ihre Gedanken und Haltungen dazu. Die
Gesprachsleiterin stellt lediglich Riickfragen zum besseren
Verstandnis, halt sich jedoch weitgehend zuriick.

Zeit: Inhalt / Ziel: Grundreize / Material:
14.00 - Begriissung, Ausblick, Informationen Kamera, Stativ, Mikrofon
14.05 Uhr ->Die Kinder werden begrisst und noch einmal kurz infor- (fur die gesamte Grup-
miert, warum sie heute hier sind und weshalb sie wahrend penwerkstatt)
der Gruppenwerkstatt aufgezeichnet werden.
14.05 - Warming - Up (Vorstellungsrunde) Wendeplattchen, ver-
14.20 Uhr ->Alle Anwesenden kriegen drei Wendeplattchen und legen | schiedenste Bilder (Tiere,
diese auf drei verschiedene Bilder, welche sie besonders an- | Sportarten, Landschaften,
sprechen. In der anschliessenden Vorstellungsrunde nennt Essen...)
jedes Kind seinen Namen und erzahlt, weshalb die Wahl auf
diese drei Bilder gefallen ist. Die Kinder erzdhlen zudem
auch, wo sie den Hort besuchen.
14.20 - Gruppendiskussion Thesenpapier,
15.00 Uhr - Zu den kindlichen Grundbediirfnissen (gemass Kapitel 6 Bilder (A3 vgl. Anhang)

6 Blatter mit entspre-
chenden Schlagworten
als Gedankenstitze zur
jeweiligen These
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15.00 — Pause Eistee, Glaser, Schog-
15.10 Uhr - Die Kinder essen ihr Zvieri und verweilen sich mit Ball- gibrotchen, Spiele
spielen oder im angeregten Gesprach miteinander.

15.10- Kreativaufgabe (Collage / Plakatgestaltung) Plakate (A2), diverse Ma-
15.50 Uhr - Die Kinder erhalten in Dreiergruppen den Auftrag, auf ei- | gazine, Neocolor, Filz-
nem Plakat ihren «Traumhort» zu gestalten. Hierfiir stehen | stifte, Scheren, Leimstift,
ihnen verschiedenste Magazine, Zeichen- und Bastelmateri- | buntes Papier

alien zur Verfligung. Alle Kinder sollen ihre Ideen und Wiin-
sche einbringen und auf dem Plakat visualisieren oder auch
notieren kénnen.

15.50- Prasentation des Traumhorts Plakate der beiden Drei-
16.00 Uhr - Die beiden Dreiergruppen stellen sich ihre Plakate gegen- | ergruppen

seitig vor und benennen darauf die wichtigsten Punkte. Zum
Abschluss der Prasentation fragt die Diskussionsleitung je-
weils, welche Wiinsche am ehesten und dringlichsten von
den Horten in Kriens umgesetzt werden missen.

16.00 — Feedback, Dankeschoén, Verabschiedung Korbchen mit kleinen
16.05 Uhr - Die Kinder erhalten Gelegenheit eine Riickmeldung zur «Give-aways»
Gruppenwerkstatt zu geben und das Engagement der Teil-
nehmenden wird verdankt.

3.3 Datenaufbereitung

Im Anschluss an die beiden Gruppenwerkstatte wurden die Audio- und Filmdateien gesichert.
Die Tondokumente wurden technisch so aufbereitet, dass alle Kinder gleichermassen akustisch
verstandlich waren. Die Nivellierung und Normalisierung der Audiodateien wurde mit Audacity
vorgenommen. Der erste Teil der beiden Gruppenwerkstatte (Begrissung, Warming-Up &
Gruppendiskussion) wurde vollstandig transkribiert. Dabei wurde auf die Transkriptionsregeln
von Dresing und Pehl (2011) zurlickgegriffen. Die Namen der Kinder und erwdhnten Personen
wurden zudem anonymisiert respektive ersetzt. Die Arbeitsphase zur Kreativaufgabe wurde
nicht transkribiert, lasst sich aufgrund der digital vorliegenden Videoaufnahmen jedoch gut
nachvollziehen. Die Prasentationen im Anschluss an die Kreativaufgabe wurden wiederum
nach den gleichen Regeln transkribiert. Die entstandenen Plakate wurden zusatzlich fotogra-

fiert und befinden sich im Anhang.

Die Transkription der Prasentationen wurden von der Autorin der vorliegenden Arbeit vorge-

nommen. Indes wurde die Verschriftlichung der Gruppendiskussionen an den
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Transkriptionsservice Transkripto ausgelagert und durch die Autorin im Anschluss leicht nach-
bearbeitet.

Alle Transkripte wurden in einer Zusatzdatei zusammengefiihrt. Um die Auswertung zu erleich-
tern, wurden die Zeilen fortlaufend nummeriert. Die Transkripte und digitalen Rohdaten kdn-

nen im Bedarfsfall eingesehen werden.

3.4 Auswertung der Daten

Die Auswertung der Transkripte erfolgte mittels einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015). Diese ist primar qualitativ-orientiert, beinhaltet jedoch auch gewisse
quantitative Aspekte (2015, 17). So wurden die Aussagen der Kinder gemass eines Kodierleit-
fadens kategorisiert, wodurch qualitative Forschungsergebnisse gewonnen werden konnten.
Diese werden im Kapitel 4.2 dazu genutzt, um darliber Aufschluss zu geben, inwiefern die Kri-
enser Tagesstrukturen den kindlichen Bedlrfnissen entsprechen. Bei der Auswertung der
Transkripte erwies sich jedoch auch als aufschlussreich, wie haufig und prasent gewisse Aus-
sagen waren, so dass auch quantitative Aspekte berlicksichtigt wurden. Um diese Uberblicks-
halber zusammenzufassen, wurde das komplette Transkript ebenfalls in die Online-Anwendung
wortwollken.com eingespeist. Vor der Erstellung der Wortwolke wurden die Wortlisten jedoch
bereinigt. Flllworter, Hilfsverben aber auch kontextbedingte Wérter wie «Hort» oder «Kinder»

wurden dabei entfernt.

Der Kodierleitfaden wurde basierend auf deduktiv abgeleiteten Kategorien erstellt (Mayring,
2000, 13), welche sich insbesondere aus den Theoriebezligen der Kapitel 2.2.1 und 2.2.2 her-
leiten lassen. Der detaillierte Leitfaden (inkl. Ankerbeispielen und Definitionskriterien) befindet
sich im Anhang. Nachfolgend werden jedoch einige Eckdaten Uberblickshalber zusammenge-
fasst.

Die Wortmeldungen der Kinder konnten entsprechend den Grundbedirfnissen (Kapitel 2.2.2)
kategorisiert werden. Die transkribierten Aussagen wurden hierfiir mit den folgenden Codes

versehen, was schliesslich eine fundierte Auswertung der erhobenen Daten ermdglichen sollte.
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A1l: Positive Aussage bezliglich entwicklungsgerechter Erfahrungen
A2: Neutrale Aussage bezliglich entwicklungsgerechter Erfahrungen

A3: Negative Aussage beziiglich entwicklungsgerechter Erfahrungen

B1: Positive Aussage bezliglich tragfahiger Beziehung und Geborgenheit
B2: Neutrale Aussage beziiglich tragféhiger Beziehung und Geborgenheit

B3: Negative Aussage beziiglich bestandiger Beziehung und Geborgenheit

C1: Positive Aussage beziiglich des korperlichen Wohlbefindens
C2: Neutrale Aussage beziiglich des korperlichen Wohlbefindens

C3: Negative Aussage beziiglich des kérperlichen Wohlbefindens

D1: Positive Aussage bezuglich Sicherheit, Grenzen und Strukturen
D2: Neutrale Aussage bezliglich Sicherheit, Grenzen und Strukturen

D3: Negative Aussage beziiglich Sicherheit, Grenzen und Strukturen

E1: Positive Aussage beziiglich individueller Entfaltung
E2: Neutrale Aussage beziiglich individueller Entfaltung

E3: Negative Aussage beziiglich individueller Entfaltung

F1: Positive Aussage beziglich Zugehorigkeit und Gemeinschaft
F2: Neutrale Aussage zu Zugehdrigkeit und Gemeinschaft

F3: Negative Aussage beziiglich Zugehérigkeit und Gemeinschaft

Zwecks besserer Ubersichtlichkeit wurden die einzelnen Aussagen jeweils auch farbig gekenn-
zeichnet. So lassen die griineingefarbten Voten (analog Code Al, B1, C1, D1, E1 oder F1) da-
rauf schliessen, dass ein Bedirfnis hinreichend gestillt werden kann. Wurde ein Satz mit rot
eingefarbt (analog Code A3, B3, C3 etc.), lasst sich gemass der Aussage ableiten, dass ein Be-
durfnis nicht ausreichend befriedigt werden kann. Blaueingefarbte Aussagen (analog Code A2,
B2 etc.) beziehen sich eher in neutraler Weise auf ein bestimmtes Beduirfnis und lassen keine
Wertung zu. Dieser Kategorie wurden auch Wiinsche zugeordnet, welche in eher allgemeiner
Weise gedussert wurden. Vereinzelt tangierten die Wortmeldungen der Kinder zwei verschie-
dene Bedirfnisse, so dass gemass Leitfaden beide Codes angefiihrt wurden. Aufgrund der Ein-
farbung kénnen bei der Durchsicht des Transkripts wiederum auch gewisse quantitative As-
pekte erkannt werden. Dadurch wird rasch ersichtlich, inwiefern die Diskussion der Kinder e-

her positiv oder negativ gefarbt war.
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Entsprechend des Leitfadens wurde nicht nur die Gruppendiskussion kodiert, sondern punktu-
ell auch die Stellungnahmen innerhalb des Warming-Ups und der Abschlussprasentationen.
Diese wurden auf Aussagen der Kinder hin untersucht, welche sich auf die festgelegten Be-

dirfniskategorien bezogen und entsprechend kodiert.

Die aus der Kreativaufgabe hervorgegangenen Plakate dienten als Grundlage der abschlies-
senden Prasentation und ermdglichten eine Anreicherung und Offnung der Diskussion. Die
Transkripte wurden wie beschrieben ausgewertet, wohingegen auf eine systematische Aus-

wertung der bildlichen Inhalte verzichtet wurde.
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4. Ergebnisse der Datenerhebung

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der beschriebenen Inhaltanalyse dargelegt. In ei-
nem ersten Teil werden gewisse quantitative Aspekte aufgegriffen, wobei die Wortwolke und

das eingefarbte Transkript herangezogen werden.

Der zweite Teil geht detaillierter auf die verschiedenen Bediirfnisse der Kinder ein und bezieht
sich starker auf die qualitativen Erkenntnisse, welche durch die Kodierung gewonnen werden
konnten. Wahrend dieses Kapitel lediglich die Datenlage aufzeigt, erfolgt im flinften Kapitel
schliesslich die Interpretation und Diskussion der erhobenen Daten.

4.1 Quantitative Ergebnisse

Abb.2: Wortwolke basierend auf den Transkripten der Gruppenwerkstétten (erstellt mit wortwolken.com)
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Die Wortwolke bietet einen ersten Uberblick, welche Aspekte innerhalb der Gruppenwerkstatt
einen besonders grossen Stellenwert einnahmen. So sprachen die Kinder sehr viel Gber ihre
Betreuer/-innen im Hort, deren Eigenheiten und die Beziehung zu ihnen. Auch das Spielen und
das Essen erwiesen sich in der Diskussion als vordergriindig. Die verschiedenen Spielangebote
und die Qualitat und Auswahl des Essens sorgte fiir viel Gesprachsstoff. Auch die enge Ver-
knlpfung zwischen Hort und Schule bildete sich in den Diskussionen ab. Das Geburtstagsritual
wurde in beiden Probandengruppen sehr ausgiebig diskutiert und auch die im Hort vorherr-
schenden Regeln nahmen im Diskurs viel Raum ein. Zudem drehten sich die Gesprache immer
wieder um die Mdglichkeiten Fussball zu spielen oder den Wunsch, dass Computer in den Hor-
ten Einzug halten. Die teilnehmenden Kinder erzahlten viel von ihren Freunden und bestehen-
den Gruppenkonstellationen. Sie sprachen zudem gern Uber Dinge, welche sie im Hort «dir-
fen» oder sich noch «wiinschen» wirden, wobei sie oft auf ihre Mitbestimmungsmdglichkeiten
eingingen. Schliesslich sprachen die Kinder viel Uber das Auftreten von Langeweile und das

Bedurfnis, sich ausruhen und entspannen zu kdnnen.

Dank der eingefarbten Transkriptteile lsst sich erkennen, dass sich die positiven Ausserungen
zu den Tagesstrukturen ziemlich genau die Waage halten mit den eher negativen Aussagen.
So wurden je rund 210 Zeilen der kodierten Transkriptteile rot respektive griin eingefarbt.
Wertungsfreie Wortmeldungen, welche sich eher in neutraler Weise auf ein Beduirfnis bezie-
hen, traten wesentlich seltener auf. Es zeigt sich somit, dass sich die Kinder in ca. 42 % der
kodierten Aussagen daflir aussprechen, dass ihre Bedirfnisse durch die Tagesstrukturen gut
abgedeckt werden kénnen. Weitere 42% der Wortmeldungen beziehen sich hingegen eher da-
rauf, dass gewisse Bedirfnisse nicht befriedigt werden kénnen oder zumindest Verbesserungs-
bedarf besteht. Rund 16% der Aussagen beziehen sich in eher neutraler Weise auf die defi-

nierten Bedtrfnisse und lassen keine Wertung zu.

Allgemein lasst sich festhalten, dass die Kinder zu jedem der einzelnen Bediirfnisse stets so-
wohl positive wie auch negative Aspekte benannten. Viele Kinder bezogen sehr differenziert
Stellung und gingen gleichermassen auf Gelungenes wie auch auf das Verbesserungspotenzial
ein. Insofern vermitteln die oben genannten Prozentzahlen ein realistisches Bild der Grund-
stimmung wahrend der Gruppenwerkstatt. Die Mehrheit der Probanden schien dem Hort
durchaus positiv gesinnt, sah in vielen Bereichen jedoch auch Handlungsbedarf. Dieses allge-
meine Stimmungsbild Iasst sich durch die qualitativen Ergebnisse differenzierter erfassen.
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4.2 Qualitative Ergebnisse

Nachfolgend werden die qualitativen Ergebnisse dargelegt und den bediirfnisbezogenen Kate-

gorien zugeordnet. Zur Verdeutlichung werden besonders pragnante, exemplarische Zitate aus
den Transkripten aufgeflihrt. Zwecks besserer Nachvollziehbarkeit wird bei spezifischen Aussa-
gen in der Klammer die Zeilennummer aufgefiihrt, so dass diese im Transkript besser riickver-

folgt werden kénnen.

4.2.1 Inwiefern ermoglichen die Tagesstrukturen entwicklungsgerechte Erfahrungen?

Die Kinder berichten von vielen verschiedenen Beschaftigungsmaglichkeiten und unterschei-
den dabei oft zwischen Outdoor- und Indooraktivitaten. So erklaren sie, dass man drinnen
basteln, malen, tanzen oder spielen kénne und man sich draussen eher mit Klettern, Schau-
keln oder Fussball spielen die Zeit vertreibt. Die Mehrheit der befragten Kinder gab an, man
kdnne in ihrem Hort «viele verschiedene Sachen machen» (u.a. Z.161).

Die Kinder schatzen es, auch im Freien spielen zu kénnen und wiinschen sich draussen ent-
sprechend gentigend Platz und Spielangebote (Z.796 ff.). Sie mdchten von den
Betreuer/-innen jedoch nicht dazu angehalten werden, draussen sein zu missen und win-
schen sich demzufolge die freie Wahl zwischen Outdoor- und Indooraktivitaten (Z.967ff.).

In Horten, wo die Kinder beim Kochen helfen diirfen, wird dies sehr geschatzt. Wo ihnen dies
verwehrt bleibt, wiirden sich Kinder diese Mdglichkeit hingegen wiinschen (Z.1473ff.).

Altere Kinder (ca. ab 10 Jahren) gaben verschiedentlich an, dass das Spiel- und Unterhal-
tungsangebot tendenziell auf kleinere Kinder ausgerichtet sei und sich altere Kinder im Hort
deshalb eher langweilen wiirden. Entsprechend wirden sich die Kinder in ihrem Traumhort
auch mehr Spiele fir altere Kinder wiinschen (Z.1424 ff.). In den Transkripten beider Grup-
penwerkstatten lassen sich Hinweise finden, dass der Hort von kleineren Kindern als attrakti-
ver erlebt wird und diese auch mehr Beachtung erhalten (Z.858 ff oder Z.1224).

Ob die Kinder die gebotenen Spiel- und Beschaftigungsmoglichkeiten als ausreichend erleben,
hangt stark von der individuellen Einschatzung des Kindes ab. Selbst wenn zwei Kinder den
gleichen Hort besuchen, weichen die Aussagen teils stark voneinander ab, ob der Hort viele
Mdglichkeiten bietet oder die Angebote eher als einseitig und langweilig erlebt werden. Hinge-
gen zeichnet sich eindeutig ab, dass den Kindern missfallt, wenn Spielsachen oder Gerate de-

fekt sind oder kaum mehr zum Spielen taugen (z.B. Z.189).
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4.2.2 Inwiefern stillen die Tagesstrukturen das Bedirfnis nach tragfahigen Beziehungen
und Geborgenheit?

Wie bereits die quantitativen Ergebnisse zeigten, sprechen die Kinder sehr viel (iber ihre Be-
treuer/-innen im Hort. Unabhdngig vom Stadium der Gruppenwerkstatt, nahmen sie immer
wieder Bezug auf die Erwachsenen, welche im Hort arbeiten. Die Kinder sprachen viel dartber,
welche Personen sie besonders nett finden oder von wem sie sich besonders verstanden fiih-
len. So rechnen sie es jiingeren Betreuer/-innen hoch an, dass sie sich auch flir «Kindersa-
chen» interessieren wirden (Z.825). Die Kinder schatzen es sehr, wenn sich das Betreuungs-
personal aktiv mit ihnen auseinandersetzt, Humor zeigt und selber bei Spielen mitwirkt
(Z.226). Entsprechend fallt es den Kindern auch auf, wenn die Erwachsenen eher abwesend
wirken oder stets mit anderen Dingen beschdftigt sind (Z.272).
Die Aussagen der Kinder lassen jedoch darauf schliessen, dass sie die Mehrheit der Betreuer/-
innen sehr gerne mdgen und zu ihnen einen guten Zugang finden. Ein Madchen fasste dies
folgendermassen zusammen: «Also, ich glaube, dass die Hortleiter es sehr gut machen, man
kann immer mit ihnen Spass haben, sie héren gut zu und sagen halt mal nein, wenn etwas zu
gefahrlich ist und schauen dann gut zu uns.» (Z.219)
Folglich zeigen die Kinder auch Versténdnis, wenn die Leitenden gewisse Dinge untersagen
oder Grenzen setzen. Sehr strenge Aufsichtspersonen werden hingegen eher als unfreundlich
wahrgenommen und werden tendenziell als unbeliebt beschrieben. Dies verdeutlicht folgendes
Zitat: «Und die [Betreuer/innen] sind eigentlich sehr nett, ausser also eine ist manchmal ein
bisschen streng und das ist manchmal ein bisschen doof.“ (Z.831)
Allgemein hat die Beziehung zum Betreuungspersonal einen hohen Stellenwert fir die Kinder,
so dass sie auch in die Gestaltung des Traumhorts einbezogen wurden. Entsprechend spra-
chen die Kinder wahrend der Gruppenarbeit nicht nur Gber die gewlinschte Infrastruktur, son-
dern sehr wohl auch Uber die Eigenschaften der Betreuungspersonen. Demzufolge sollten
diese nett, geduldig, humorvoll und nicht allzu streng sein.
Die Kinder sprachen auch gelegentlich vom Wechsel des Betreuungspersonals. Sie bedauerten
es, wenn besonders beliebte Betreuer/-innen ihr Anstellungsverhaltnis auflésten (Z.503). All-
gemein nehmen die Kinder die Wechsel allerdings nicht als besonders haufig wahr, sondern
sprechen von einer gewissen Konstanz (Z2.520). Wie im Kapitel 4.2.1 angeschnitten, wiinschen
sich auch die alteren Kinder nach wie vor ein enges, vertrautes Verhaltnis zu den Erwachse-
nen. Sie winschen sich entsprechend zugewandte, verstandnisvolle Betreuer/-innen und be-
dauern es, wen sich das Personal vornehmlich um die kleineren Kinder kiimmert (Z.858).
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4.2.3 Inwiefern gewahrleisten die Tagesstrukturen das korperliche Wohlbefinden?

Wie bereits im Kapitel 4.1 ausgefiihrt, nimmt das Essen in der Diskussion der Kinder einen
ausserst grossen Stellenwert ein. Die Probanden tauschten sich sehr ausgiebig tber die Quali-
tat des Essens, das Kochpersonal und ihre persénlichen Essensvorlieben aus. Die Kinder be-
richten mehrheitlich davon, dass ihnen das Essen gut schmeckt und beschreiben es als «meis-
tens sehr fein» Z.908. Auch wenn die Kinder Verstandnis zeigen, dass nicht alle Vorlieben be-
achtet werden kénnen (Z.316), schatzen sie es enorm, wenn Unvertraglichkeiten, besondere
Vorlieben und Essgewohnheiten von der Kiiche bericksichtigt werden (z.B. Z.252). Entspre-
chend empfinden es die Kinder als belastend, wenn ausgepragten Abneigungen keine Beach-
tung geschenkt wird (Z.233). Sie wiinschen sich zumindest, dass niemand Hunger haben muss
und notfalls eine Alternative wie Cracker, Apfel oder Resten angeboten werden. Die Kinder
schatzen es sehr, sofern sie auch bei der Verpflegung ein Mitspracherecht geniessen und er-
zahlen begeistert davon, wenn sie beispielsweise am Geburtstag ein Essen wahlen diirfen
(Z.449). Die Kinder aussern den Wunsch nach frischem, vielseitigem und gesundem Essen,

wiinschen sich allerdings auch mehr Stlisses und moégen Desserts sehr.

Mehrere Kinder gaben an, dass sie im Hort ausreichend Platz und Méglichkeiten finden, um
sich auszutoben und zu bewegen. «Man darf halt viel in die Turnhalle gehen und man spielt
auch viel. Es gibt eben einen Raum und der heisst «Griines Zimmer», dort gibt es Matten, wir
héren Musik und tanzen.» (Z.178) Innerhalb des Hortgebaudes wird das bestehende Platzan-
gebot von den Kindern unterschiedlich bewertet. Wahrend rund die Halfte der Kinder das Rau-
mangebot als grosszligig beschreiben, wird der Hort von anderen Kindern eher als eng oder
klein wahrgenommen (Z.206).

Alle befragten Kinder waren sich indes einig, dass es ihnen im Hort kaum gelingt, sich zu ent-
spannen oder auszuruhen. Hierfur fehlt in gewissen Tagesstrukturen schlicht das Raumange-
bot: «Und chillen? Man kann bei uns [...] nicht so gut ausruhen, es hat keinen Platz.» (Z.305).
In anderen Horten gibt es indes sehr wohl Rdume und Ecken, welche zur Erholung der Kinder
vorgesehen sind. Diese werden von den Kindern allerdings dennoch oft als zu laut und belebt
beschrieben: «Eigentlich ist das Sofa dort zum Ausruhen gedacht, aber die meisten klappen
dann das Sofa aus und spielen dort und man kann sich eigentlich echt nicht so gut erholen
(Z2.938).» Mehrere Kinder beschrieben das Klima im Hort zudem als recht laut, wobei sie da-
rauf verwiesen, dass die Lautstarke stark von der Belegung des Horts abhangt (Z.885).
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4.2.4 Inwiefern stillt der Hort das BedUrfnis nach Sicherheit, Grenzen und Strukturen?

Fast alle Kinder gaben an, dass sie die Regeln ihres Hortes gut kennen und erzahlten auch da-
von, wie diese visualisiert und thematisiert werden (Z.1007). Sie begriindeten gewissen Re-
geln auch explizit und erklarten beispielsweise, dass die Regeln ihrer persdnlichen Sicherheit
dienen (Z.289). Allgemein zeigten die Kinder viel Verstandnis flir die bestehenden Regeln, so-
fern sie sich an ihren persdnlichen Bedirfnissen orientieren. So sprachen sich die Kinder selbst
gegen Schimpfworter, Gewalt oder gefahrdendes Verhalten aus und bewerten diesbeziiglich
die Regeln als entsprechend wichtig (Z.1158). Hingegen stossen Regeln auf mehr Widerstand,
wenn die Kinder deren Hintergriinde nicht nachvollziehen kénnen. So lehnen sie es ab, dass
man bei Sonnenschein nur draussen spielen darf oder nicht selbstandig zum nahegelegenen
Fussballplatz gehen kann (Z.967 resp. Z.774).

Stellenweise forderten die Kinder gar strengere Richtlinien, sofern sich jene an den Bediirfnis-
sen der Kinder orientieren: «Ich finde die Hortleiter und Hortleiterinnen sollten sich ein biss-
chen mehr Miihe geben, dass sich die Kinder, die halt Ruhe brauchen halt auch wirklich zu-
riickziehen kénnen und dort halt einfach sich ausruhen bis zur Schule oder so. Dass sie halt
eher ein bisschen striktere Regeln machen, dass man dort sich halt wirklich ausruhen kann.»
(2.971)

Rund zwei Drittel der Kinder gaben an, dass es dem Hort relativ gut gelinge, die Regeln durch-
zusetzen. Sie schilderten die Atmosphare als meist harmonisch und berichteten, dass gegen
Regelverstdsse konsequent und effizient vorgegangen werde (Z.1039). Das andere Drittel der
Kinder zeichnete von ihrem Hort hingegen eher ein Bild, dass von haufigen Streitigkeiten, ei-
nem rauen Umgangston und vielen Regelverstdssen gepragt war (Z.1028). Mehrere Kinder er-
wahnten dabei, dass sich insbesondere die kleineren Kinder noch nicht so gut an die Regeln
halten wiirden oder diese unzureichend verstiinden (Z.1019).

Auch beziglich des Hortklimas beobachten die Kinder auslastungsbedingte Unterschiede. So
gaben verschiedene Kinder an, dass es weniger Streitigkeiten und Arger geben wiirde, wenn
sich im Hort weniger Kinder aufhalten und dieser folglich nicht voll ausgelastet sei (z.B.
Z.417). Allgemein wiinschten sich die Kinder bei Streitigkeiten und bei Regelverstdssen die Ge-
wissheit, dass sie auf die Prasenz und Unterstiitzung der Hortleitenden zahlen kénnen (Z.397)
Auch als die Kinder ihren Traumhort prasentierten, stellte sich die Frage nach der Notwendig-
keit von Regeln. Die Kinder waren sich allerdings uneinig, ob der Medienkonsum beschrankt
werden sollte oder man Computer, Fernseher und Handys im imaginierten Hort unbegrenzt

nutzen konnen sollte.
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4.2.5 Inwiefern stillt der Hort das BedUrfnis nach individueller Entfaltung & Partizipation?

Im Rahmen der Gruppewerkstatt gingen die Probanden mehrfach auf ihren Mitbestimmungs-
spielraum ein. Wie sich bereits im Kapitel 4.2.2 abzeichnete, wiinschen sich die Kinder insbe-
sondere im Bereich des Essens Mitspracherecht und ein gewisses Mass an Selbstbestimmung.
Allerdings mdchten sie auch bei der Ausgestaltung des Horts mitreden kénnen. So schatzen
sie die Mdglichkeit, Wiinsche und Anliegen in einem «Briefkasten» zu deponieren und nehmen
diese auch in Anspruch (Z.442). Allgemein wird es von den Lernenden stets positiv aufgefasst,
wenn sie um ihre Meinung gefragt werden, mitdiskutieren diirfen oder Stellung beziehen kén-
nen. Entsprechende Gesprachsanlagen werden von den Kindern folglich sehr ernst genommen
und umfassend beschrieben (Z.375). Somit méchten die Kinder insbesondere bei der Anschaf-
fung von Spielen, der Nutzung der Infrastruktur und der Festlegung von Regeln einbezogen
werden. Allerdings zeigten sich die Kinder enttauscht darliber, wenn sie bezliglich gewisser
Themen angehdrt wurden, jedoch letztlich das Geflihl hatten, durch ihre Stimme gar nichts
bewirken zu kénnen (Z.1100).

Zudem wiinschten sich mehrere Kinder mehr Mitbestimmungsrecht bei Ausflligen oder Aktivi-
taten im Freien. «Also bei uns beim Mittwochnachmittag tun die Erwachsenen immer entschei-
den, was wir machen, und ich féande cool, wenn die Kinder auch mal mitbestimmen kdnnten,
was wir machen® (Z.1072)

Die Kinder gingen in der Diskussion auch auf die Grenzen ihres Mitspracherechts ein. Sie zeig-
ten Verstandnis dafir, dass im Hort viele verschiedene Bedirfnisse aufeinandertreffen
(Z.1065) und erachten es als normal, dass bei der Spielauswahl oder beziiglich Unterhaltungs-
elektronik bestimmte Einschrankungen existieren (Z.440). Viele Kinder zeigen auch ein Be-
wusstsein dafiir, dass gewisse Wiinsche aufgrund der Finanzen nicht erflillt werden kénnen
(2.1056). Im Rahmen der Traumhort-Diskussion zeigte sich, dass sich die Kinder sehnlichst

den Einzug von Computern und Konsolen im Hort wiinschen wirden.

Die Kinder bestatigten grossmehrheitlich, dass sie sich im Hort angenommen fiihlen. Sie
stimmten der Aussage liberwiegend zu, dass jedes Kind im Hort in seiner Einzigartigkeit res-
pektiert werde. Von einigen Kindern wurde erwahnt, dass es flr kleinere Kinder schwieriger
sei, sich in den Hort einzufligen und sie sich deshalb teilweise «verstellen» mussten (Z.1126).
Falls es zu Beleidigungen oder Angriffen auf die Integritat eines Kindes kommt, so empfinden
es die Kinder als enorm wichtig, dass die Erwachsenen konsequent intervenieren (Z.1131). Die

Kinder gaben an, dass sie dies in ihrem Hort mehrheitlich auch so erleben (Z.1146).
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4.2.6 Inwiefern stillt der Hort das BedUrfnis nach Zugehorigkeit und Gemeinschaft?

Eine grosse Mehrheit der Kinder gab an, im Hort viele Freunde und Spielkameraden zu haben
und bestatigte, dass sie innerhalb der Gruppe gut Anschluss finden (z.B. Z.565 oder Z.615).
Einzelne Kinder entgegneten indes, dass im Hort kaum richtige Freundschaften entstehen wiir-
den und sie sich eher einsam fiihlen (Z608). Mehrheitlich wurde in der Gruppenwerkstatt je-
doch davon berichtet, dass die meisten Kinder im Hort gut eingebunden sind und nur selten
Kinder ausgeschlossen wiirden (Z.1171). Mehrere Kinder erzahlte davon, dass sich innerhalb
der Hortgemeinschaft verschiedene Gruppen gebildet hatten, welche dann vor allem miteinan-
der spielen wiirden. Gemass den Kindern spielt das Alter oder das Geschlecht bei der Grup-
penbildung einen wesentlichen Faktor (Z.1177). Kinder, welche sich keiner Gruppe zugehorig
fuhlen, schatzen ihr Wohlbefinden als eher gering ein. «Also ich habe halt niemanden so rich-
tig aus der Klasse oder so, [...] wo etwa im gleichen Alter ist. Und dann ist es halt flir mich ein
bisschen langweilig und auch bléd (Z.554).

Allgemein legen die Kinder grossen Wert darauf, dass es ausreichend ungeféhr gleichaltrige
Kinder im Hort hat. Zudem schatzen es die Kinder auch, wenn viele Kinder aus ihrer Klasse
den Hort besuchen (Z.1197) oder sie die anderen Hortkinder schon viele Jahre kennen
(Z2.582). Insbesondere die grosseren Kinder (ca. ab 10 Jahren) zeigten sich wenig begeistert,
haufig mit kleineren Kindern spielen zu miissen (Z.568). Die meisten der befragten Kinder be-
statigten, dass vornehmlich die jiingeren Kinder unter sich bleiben und die adlteren Kinder ih-
rerseits eine Gemeinschaft bilden (Z.1177).

Entsprechend bedauern es die Kinder sehr, wenn Kinder aus ihrer Peergroup aus dem Hort
austreten (Z.595) oder in gewissen Situationen nicht da sind (Z.857). Auch in diesem Zusam-
menhang fihrten die dlteren Kinder wiederum aus, der Hort sei fiir jingere Kinder attraktiver,
zumal diese mehr Auswahl an Spielkameraden hatten und die Zugehdérigkeit zum Hort allge-
mein mehr schatzen wirden (Z.1223). Mit zunehmendem Alter schatzen es die Kinder zudem
als attraktiver ein, alleine zu Hause zu sein, statt den Hort zu besuchen (Z.1235).

Auf die Frage, ob die Kinder gerne im Hort seien, gaben die Teilnehmer/-innen der Gruppen-
werkstatt sehr differenzierte Antworten. Sie gaben zu bedenken, dass gewisse Kinder generell
gerne den Hort besuchen wiirden, wahrend andere eher widerwillig da seien. Bei einigen Kin-
dern sei es auch situations- und tagesformabhdngig, ob sie gerne in den Hort gingen. (Z.1215
— 7.1235).
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5. Diskussion und praktische Implikation

Wie im vorangegangenen Kapitel ersichtlich wurde, férderten die Gruppenwerkstatte einen
umfangreichen Datensatz zu Tage. Nachfolgend werden die Ergebnisse theoriegestiitzt inter-
pretiert, um weiter der Frage nachzugehen, inwiefern die schulergdanzenden Tagesstrukturen
in Kriens den kindlichen Bedirfnissen entsprechen. Basierend darauf werden schliesslich
Handlungsempfehlungen flr die weitere Entwicklung der Tagesstrukturen abgeleitet.

5.1 Theoriegestitzte Diskussion der Ergebnisse und entsprechende Handlungs-
empfehlungen

Bezogen auf die quantitativen Aspekte der Ergebnisse, scheint besonders relevant, dass die
positiven und negativen Aussagen der Kinder in einem sehr ausgewogenen Verhaltnis standen.
In beiden Gruppenwerkstatten fand eine differenzierte Diskussion statt und die Kinder berich-
teten gleichermassen von Gelingendem und Verbesserungspotenzial.

Die positiven Aussagen der Kinder bezogen sich auf alle sechs Bediirfniskategorien, woraus
sich schliessen lasst, dass sich die schulerganzenden Tagesstrukturen bereits stark an den Be-
dirfnissen der Kinder orientieren. Die Aussagen der Kinder lassen auch erkennen, dass sie
diesen Aspekten einen hohen Stellenwert beimessen. So berichteten die Kinder von einem
breiten Spielangebot, leckerem Essen, zugewandtem Hortpersonal, Partizipationsmoglichkei-
ten, klaren Strukturen und einem guten Gruppenzusammenhalt. Folglich gelingt es den Horten
bereits in vielen Situationen, die Bedlrfnisse der Kinder umfassend zu befriedigen. Die Pro-
banden aller sechs Standorte zeigten anhand vielfaltiger Beispiele auf, inwiefern es ihrem Hort
glickt, auf die Kinder einzugehen. Wie die jeweiligen Unterkapitel zu den qualitativen Aussa-
gen der Kinder zeigten, fiihlen sich die Kinder bereits in vielerlei Hinsicht in ihren Beduirfnissen
ernstgenommen.

Gleichwohl berichten sie bezliglich aller Bedurfniskategorien auch von Situationen und Rah-
menbedingungen, welche sie als verbesserungswiirdig erachten.

Nachfolgend werden die zentralen Erkenntnisse zu den jeweiligen Bedurfniskategorien kurz zu-
sammengefasst und theoriegestiitzt interpretiert. Daraus werden Handlungsempfehlungen fiir
den entsprechenden Bereich abgeleitet, welche jeweils grau unterlegt sind.
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Allgemein scheint es dem Hort besser zu gelingen, entwicklungsgerechte Erfahrungen fiir klei-

nere Kinder zu erméglichen. Altere Kinder berichten entsprechend haufiger von Langweile,
mangelnden Spielangeboten oder dem Wunsch nach mehr Selbst- und Mitbestimmung. Die al-
teren Probanden schatzen den Hort allgemein als weniger attraktiv ein und nehmen die jlnge-
ren Hortkinder eher als privilegiert und zufriedener wahr. Wie Deci und Ryan (1995, 31-49)
zeigten, strebt jeder Mensch nach Autonomie. Die Grenze und Strukturen des Hortes scheinen
altere Kinder (ca. ab 10 Jahren) starker in diesem Bediirfnis zu beschneiden. Sie bedauern es
folglich, dass sie nicht selbstdndig entscheiden diirfen, ob sie auf den Fussballplatz gehen,
auch bei Sonnenschein drinnen bleiben oder zu einem anderen Spielkameraden gehen, statt
den Hort zu besuchen.

Der Zugang zu entwicklungsgerechten Erfahrungen lasst sich starken, indem das Spielangebot

fur altere Kinder ausgebaut wird und diese vermehrt Autonomie und Mitspracherecht erfahren.
So kdnnten die alteren Kinder bei der Anschaffung neuer Brettspiele und Spielgerate aktiv ein-
gebunden werden, wie dies in gewissen Horten bereits praktiziert wird. Entsprechend der Er-
kenntnisse zur Partizipation, gilt es darauf zu achten, dass die Kinder nicht nur angehort wer-
den, sondern die Wiinsche der Kinder auch im Rahmen des Méglichen umgesetzt werden. Al-
tere Kinder sollen im Hort zudem verstarkt erfahren, dass ihnen etwas zugetraut wird. Sie
streben danach, gewisse Entscheide selber zu fallen, wiinschen sich einen grdsseren Bewe-

gungsradius und mdchten mehr Verantwortung fur sich tragen.

Die teilnehmenden Kinder erzahlten haufig und ausfiihrlich von den Hortbetreuer/-innen,

wodurch die Relevanz tragféhiger Beziehungen bekraftigt wird. In ihren Aussagen beziehen

sich die Kinder entsprechend oft auf die Prozessqualitat des Hortes (Kapitel 2.1.4). Vielen
Hortbetreuer/-innen gelingt es, feinflihlig, verlasslich, geduldig und humorvoll auf die Kinder
einzugehen, so wie dies Largo (2019, 176-184) fordert. Punktuell werden die Betreuer/-innen
jedoch auch als sehr streng, ungeduldig, abwertend oder desinteressiert wahrgenommen. Ins-
gesamt konnten die Gruppenwerkstatte zeigen, wie wichtig die Qualitat des Betreuungsperso-
nals in der Wahrnehmung der Kinder ist. Das Wohlbefinden hangt massgeblich davon ab, ob
sich die Kinder ausreichend verstanden und akzeptiert flihlen. Die Kindervoten lassen darauf
schliessen, dass ein Grossteil des Personals diesem Anspruch gerecht wird. Die Kinder berich-
ten davon, dass sie insbesondere zu den jungen Auszubildenden und zu langjahrigen Ange-
stellten einen engen Kontakt pflegen.
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Um den Aufbau tragfahiger, feinflhliger Beziehungen weiter zu starken, gilt es, auf einen ent-

sprechenden Betreuungsschliissel und gut qualifiziertes Personal zu achten. Wie die Rickmel-
dungen der Kinder zeigen, schatzen diese insbesondere den Umgang mit den Auszubildenden,
was flr die Aufrechterhaltung und den Ausbau von Ausbildungsplatzen spricht. Weil die Kinder
mit grosser Betroffenheit von den Abgangen geschatzter Betreuer/-innen erzahlten, empfiehlt
es sich auch, die Fluktuation innerhalb des Teams mdglichst gering zu halten. Zudem scheint
es ratsam, die Rahmenbedingungen innerhalb des Hortes so zu gestalten, dass es den
Betreuer/-innen moglichst oft gelingt, feinflihlig und adaquat auf die Kinder einzugehen. Um
den Kindern zu erleichtern, enge Beziehungen mit ihnen einzugehen, muss zudem dafir ge-

sorgt werden, dass viele Mitarbeitende in einem hohen Pensum am Hort arbeiten.

Das korperliche Wohlbefinden hangt gemass Brazelton & Greenspan (2012, 109-149) massge-

blich von wohltuender Ernahrung und geeigneten Raumlichkeiten ab. Dies bestatigte sich in bei-
den Gruppenwerkstatten, zumal sehr ausgiebig und engagiert liber die Qualitat des Essens
und die Mdglichkeit sich auszuruhen diskutiert wurde. Wahrend das allgemeine Platzangebot
sehr unterschiedlich wahrgenommen wird, waren sich alle Probanden einig, dass es kaum
Raume zur Erholung gibt. Selbst wo entsprechende Nischen eingerichtet wurden, gelang es
den Kindern kaum, dort auch wirklich auszuspannen. Wahrend das allgemeine Platzangebot
stark von der Inputqualitat abhangt, fallt die konkrete Nutzung und Ausgestaltung der Raume
in den Bereich der Strukturqualitat. Bezliglich letzterer sehen viele Kinder insofern grossen
Handlungsbedarf. Alle Probanden bestatigten, dass sie sich mehr Raum zur Erholung win-
schen wirden. Sie fordern insofern striktere Regeln und eine konsequentere Wahrung von Ru-
herdumen. Bezogen auf die Qualitat des Essens zeigten die Kinder jedoch weniger Einigkeit.
Viele Kinder kénnen gut nachvollziehen, dass Geschmacker nun mal verschieden sind und das
Essen mehrheitlich gesund sein sollte. Sie wiinschen sich jedoch eine gewisse Flexibilitat sei-
tens der Kiiche und legen hohen Wert darauf, dass auf Unvertraglichkeiten und Abneigungen
mit Verstandnis reagiert wird. Mehrheitlich zeigen sich die Kinder mit der Qualitat des Essens

jedoch zufrieden.
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Das korperliche Wohlbefinden der Kinder lasst sich somit am ehesten dadurch steigern, wenn

innerhalb der Horte der VSK mehr Raum zur Erholung geschaffen wird. Nur wenn die Regeln
innerhalb der Ruherdume konsequent durchgesetzt werden, gelingt es den Kindern sich auch
tatsachlich zurtickziehen und entspannen zu kdnnen. Es gilt zu Gberprifen, ob die verfiigbare
Infrastruktur ausreicht, um entsprechende Ruhezonen einzurichten. Gleichwohl soll namlich
vermieden werden, dass die Ubrigen Raumlichkeiten noch intensiver genutzt werden, zumal
gewisse Kinder die Platzverhaltnisse ohnehin schon als recht eng wahrnehmen.

Bezliglich der Mahlzeiten scheinen sich insbesondere Menls anzubieten, welche den Kindern
eine gewisse Wabhlfreiheit gewdhren. Sie schatzen Verstandnis und Ricksichtnahme und
mochten bei einem Gericht optional die Sauce weglassen kdnnen oder zwischen einem Apfel
und einem Salat wahlen kdnnen. Des Weiteren kann die Hortkiiche damit punkten, wenn sie
ab und zu ein Dessert bereitstellt oder die Kinder am Geburtstag die Hauptspeise oder einen

Kuchen wiinschen diirfen.

Die Kinder der Gruppenwerkstatte liessen keinen Zweifel daran, dass es im Hort gewisse
Regeln und Strukturen braucht, um ein friedliches Miteinander zu ermdglichen. Brazelton &

Greenspan (2012, 247-269) erachten Grenzen und klare Strukturen als hilfreich, um die Kinder
zu ermachtigen, Freiraume zu entdecken und sich angstfrei entfalten zu kénnen. Die Kinder
wollen sich im Hort entsprechend darauf verlassen kdnnen, dass die Erwachsenen fir die
Durchsetzung der Regeln sorgen und im Bedarfsfall intervenieren. Die Aussagen der Kinder
lassen darauf schliessen, dass sie die Regeln mehrheitlich als sinnvoll erachten und sie sich im
Hort allgemein sicher fiihlen. Altere Kinder (ca. ab 10 Jahren) gaben vereinzelt an, sich mit ih-
ren Problemen eher allein gelassen zu flihlen, weil sich die Aufmerksamkeit des Betreuungs-
personals eher auf die kleineren Kinder richtet. Die Kinder legen zudem grossen Wert darauf,
dass Schimpfwdrter, Beleidigungen, Tatlichkeiten und Mobbing konsequent geahndet werden.
Gemass den teilnehmenden Kindern gelingt dies unterschiedlich gut. Wahrend einige Kinder
sehr liberzeugt von den Interventionen im Hort berichten, schildern andere eher chaotische
Zustande. Somit berichtet rund zwei Drittel der Kinder davon, dass die Regeln grundsatzlich
gut eingehalten wirden und es nur selten zu Ausfalligkeiten kdme. Das Ubrige Drittel erlebt
Streitigkeiten, Unruhe und Regelverstdsse indes an der Tagesordnung und wiinscht sich teil-
weise auch mehr Regelklarheit.
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Hinsichtlich Regeln & Strukturen empfiehlt es sich, diese regelmdssig mit den Kindern zu the-

matisieren und im Hort entsprechend zu visualisieren. Wo immer mdglich, sollen die Kinder
auch in die Aushandlung und Ausgestaltung von Regeln eingebunden werden. Die Kinder win-
schen sich, dass die Hortmitarbeitenden die Regeln konsequent durchsetzen im Falle von
Streitigkeiten oder Regelverstdssen nicht einfach wegschauen.

Wie die Gruppenwerkstatten zeigten, fihlen sich Kinder im Hort in ihrer Individualitat besser
akzeptiert, wenn bei Regelverstossen konsequent gehandelt wird und sie sich durch die Er-
wachsenen ausreichend beschiitzt fihlen. Grundsatzlich bestatigte eine grosse Mehrheit der
Kinder, sich im Hort mit seiner individuellen Personlichkeit akzeptiert zu flihlen.

Allgemein legen die Kinder grossen Wert auf individuelle Entfaltung und Partizipation. Die

Mdoglichkeit zur Selbstbestimmung und Mitgestaltung starkt gemass Largo (2019, 201) auch
die Ausbildung der Selbstwirksamkeit. Die Kinder berichten hinsichtlich ihres Mitbestimmungs-
rechts jedoch von sehr unterschiedlichen Erfahrungen. Wahrend gewisse Kinder begeistert von
ihren Partizipationsmdglichkeiten erzahlen, halten es andere fiir unrealisitisch, dass sich der
Hort nach den Wiinschen der Kinder ausrichten kann. Der Schluss liegt nahe, dass die Horte
sehr verschiedene partizipative Elemente aufweisen und unterschiedlich stark auf die Vor-
stosse der Kinder eingehen.

Wie sich in den Gruppendiskussionen zeigte, reagieren die Kinder auf Formen der
«Pseudopartizipation» sehr sensibel. So fiihlen sie sich in ihren Bedlrfnissen nicht ernst ge-

nommen, wenn ihren Wiinschen auf wenig Resonanz stossen.

Die Horte sind deshalb dazu angehalten, den Kindern echte Formen der Partizipation anzubie-
ten. Insofern sollen die Kinder nur dann in eine Entscheidung eingebunden werden, wenn sie
darauf auch effektiv Einfluss nehmen kénnen. Die Kinder schatzen es enorm, wenn sie Win-
sche und Vorschlage einbringen kénnen und auf diese entsprechend eingegangen wird. Hier-
bei kdnnen auch «Briefkasten» oder «Wunschboxen» hilfreich sein, so wie sie in gewissen
Horten bereits existieren. Es lohnt sich folglich, wenn die Hortleitenden einen klaren Mitgestal-
tungsspielraum flir die Kinder abstecken. Diesen gilt es von der schwer veranderlichen Input-
qualitat (Kapitel 2.1.4) abzugrenzen, um den Kindern kein Geflihl der «Pseudopartizipation» zu

vermitteln.
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Die meisten Kinder geben an, gut in der Hortgemeinschaft eingebunden zu sein. Insofern ge-
lingt es den Tagesstrukturen meist gut, den Kindern ein Geftihl von Zugehdrigkeit und Ge-

meinschaft zu vermitteln. Wie Brazelton & Greenspan (2012, 269-295) bestdtigen, gewinnt es
fur Kinder mit zunehmendem Alter vermehrt an Bedeutung, sich mit Gleichaltrigen zusammen-
zuschliessen. Insbesondere dltere Kinder orientieren sich stark an ihrer Peergroup und pflegen
soziale Kontakte zunehmend selbstandiger. Dadurch lasst sich auch erklaren, weshalb es flir
die alteren Kinder so wichtig ist, dass der Hort von ausreichend Gleichaltrigen besucht wird.

Bezlglich dem Bedurfnis nach Zugehdrigkeit und Gemeinschaft sollten die schulergéanzenden

Tagesstrukturen folglich auf eine ausgewogene Altersdurchmischung achten. Die Kinder stre-
ben danach, sich mit ausreichend Gleichaltrigen zusammenzuschliessen. Insbesondere altere
Kinder leiden darunter, wenn sie sich in gewissen Betreuungsgefassen ausschliesslich mit klei-
neren Kindern abgeben mussen. Die Kinder erachten es als normal, dass sich innerhalb der
Hortgemeinschaft meist kleinere Gruppen bilden. Gleichzeitig erwarten sie auch, dass niemand
langfristig ausgeschlossen wird und die Betreuer/-innen die Kinder dabei unterstiitzen, An-
schluss zu finden. In diesem Zusammenhang scheint es wichtig, dass der Hort ausreichend
Aktivitaten anbietet, welche den Gemeinschaftssinn starken (z.B. Feste, Geburtstagsritual,

Spielturniere, Ausfliige, Workshops etc.).

5.2 Abschliessende Einschatzung hinsichtlich der Ausgangsfrage

Wie im Kapitel 2.2.3 ausgefiihrt, hangt das Wohlbefinden eines Menschen massgeblich davon
ab, inwiefern die individuellen Bedurfnisse von der Umwelt befriedigt werden kénnen. Demzu-
folge flihlen sich besonders Kinder im Hort wohl, deren Bediirfnisse von den schulerganzenden
Tagesstrukturen hinreichend gestillt werden. Diese Annahme bestatigte sich auch im Rahmen
der Gruppenwerkstatte. Kinder, welche sich im Hort wohl flihlen und diesen gerne besuchen,
bekraftigten durch ihre Aussagen wesentlich haufiger, dass es dem Hort gelingt, auf ihre indi-
viduellen Bediirfnisse einzugehen. Kinder, welche diesbeziiglich von viel Verbesserungsbedarf
berichteten, bestatigen im Gegensatz dazu, dass sie sich im Hort oft nicht so wohl flihlen.

46




Wie Hascher (2014, 70) zu Bedenken gibt, lasst sich die Passung zwischen Rahmenbedingun-
gen und individuellen Bedurfnissen nur dann abschatzen, wenn das Individuum aktiv in den
Gestaltungsprozess der Rahmendbedingungen involviert wird. Entsprechend miissen Kinder
zwangslaufig in Entscheide eingebunden werden, um ihr Wohlbefinden innerhalb der schuler-
ganzenden Tagesstrukturen weiter starken zu kénnen. Wahrend gewisse Kinder, kaum genug
kriegen kdnnen von der Betriebigkeit des Hortes, leiden andere unter dem standigen Tumult.
Insofern braucht es auch die Absprachen zwischen Hort, Kind, Schule und Eltern, um den Be-
such der schulerganzenden Tagesstrukturen auf die Bedlrfnisse des Kindes abzustimmen.
Letztlich liegt es auch in der Verantwortung der Eltern, abzuschatzen ob eine sehr ausge-
dehnte Beanspruchung der schulerganzenden Tagesstrukturen den Bedurfnissen des eigenen
Kindes entspricht.

Wie das Kapitel 2.2.3 zudem zeigt, handelt es sich bei Wohlbefinden nicht um einen Endzu-
stand, sondern um die situative Beurteilung des persdnlichen Kontexts. Mit der Entwicklung
eines Kinder, wandeln sich auch fortlaufend seine Bedirfnisse. Insofern wird der Hort mit sich
stetig wandelnden Anspriichen konfrontiert. Es scheint folglich unvermeidbar, dass die schul-
erganzenden Tagesstrukturen die Bedurfnisse der Kinder nicht immer vollumfanglich stillen
kénnen. Wie die Ergebnisse der Gruppenwerkstatte zeigen, gelingt es dem Hort bereits in vie-
len Belangen, adaquat auf die Kinder einzugehen. Gleichwohl zeichnet sich hinsichtlich der

verschiedenen Bedlrfniskategorien immer auch ein gewisses Verbesserungspotenzial ab.

5.3 Methodenkritik

Bei der Betrachtung der Wortwolke (Kapitel 4.1) fallt auf, dass sich die Kinder in ihren Aussa-
gen stark auf die definierten BedUrfnisse (Kapitel 2.2.2) beziehen. So lasst sich das prasente
Schlagworte «spielen» dem Grundbedtirfnis nach entwicklungsgerechten Erfahrungen zuwei-
sen. Die Prasenz des Wortes «Betreuer/-innen» zeigt die hohe Bedeutung tragfahiger Bezie-
hungen. Der grosse Stellenwert des kdrperlichen Wohlbefindens spiegelt sich in den prominent
vertretenen Begriffen «essen» und «ausruhen» wieder. Wahrend das Wort prasente Wort
«Regeln» das Bediirfnis nach Grenzen und Strukturen vertritt, ldsst sich der Ausdruck
«Gruppe» als reprasentativ fir das Bedirfnis nach Zugehorigkeit erachten. Es lasst sich somit
vermuten, dass sich die definierten Bedurfnisse (orientiert an Largo (2019) und Brazelton &
Greenspan (2012)) zu einem hohen Mass mit den tatsachlichen Bedlrfnissen der Kinder
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Uberschneiden. An dieser Stelle liesse sich jedoch auch einwenden, dass die Prasenz der ge-
nannten Schlagworter ausschliesslich durch die Gesprachsanlage provoziert wurde.

Allerdings sind in der Wortwolke durchaus auch Begriffe reprasentiert, welche sich nicht mit
den vorgegebenen Gesprachsimpulsen erklaren lassen. So wurde in beiden Gruppen auffallig
viel Uber das Geburtstagsritual diskutiert oder iber die Mdglichkeit gesprochen, dass Compu-
ter oder Haustiere im Hort Einzug halten sollten. Daraus lasst sich ableiten, dass die Kinder im
Rahmen der Gruppenwerkstatt durchaus auch ihre eigenen Schwerpunkte setzen konnten und
die definierten Grundbedirfnisse auch in der Wahrnehmung der Kinder als dusserts relevant

erachtet werden.

Zweifelsohne wurden die Kinder durch den Aufbau der Gruppenwerkstatt jedoch beeinflusst.
Um der Beantwortung der Ausgangsfrage zu dienen, lag der Fokus der Diskussionsphase stark
auf den vorgegebenen Bedurfniskategorien. Die Kinder hatten im Rahmen der Kreativaufgabe
die Mdglichkeit, eigenen Schwerpunkte zu setzen. Hingegen war die Stossrichtung der Grup-
pendiskussion durch die Thesen und Bildimpulse relativ klar vorgegeben. Mdglicherweise hat-
ten die Probanden im Laufe eines unstrukturierten Gesprachs einen anderen Fokus gelegt,
wodurch die Kernanliegen der Kinder noch authentischer zu Tage getreten waren. Zu Gunsten

der Kodierbarkeit musste von einer freien Form der Diskussion jedoch abgesehen werden.

Die Aussagekraft der Datenerhebung leidet zudem unter der stark begrenzten Probanden-
anzahl. Weil jeder Hort lediglich durch zwei Kinder vertreten war, wurde zudem darauf ver-
zichtet, die Daten spezifisch fir die einzelnen Horte auszuwerten. Dadurch konnten die Ergeb-
nisse nur global flr alle Horte interpretiert werde. Demzufolge wurden auch die Handlungs-
empfehlungen fur die schulerganzenden Tagesstrukturen sehr allgemein formuliert, ohne zu
berilicksichtigen, dass diese punktuell allenfalls schon umgesetzt werden. Um ein umfangrei-
cheres Bild zu erhalten, inwiefern der Hort die Bedlirfnisse der Kinder abzudecken vermag, be-
dirfte es folglich einer umfassenderen Untersuchung. Durch die erganzende Erhebung quanti-
tativer Daten (z.B. durch einen Fragebogen) oder den zusatzlichen Einbezug der Eltern, liesse
sich die Ausgangsfrage somit noch ganzheitlicher beantworten.

Zudem bestehen auch Unsicherheiten hinsichtlich der Interpretation der erhobenen Daten.

Wie lasst sich der Umfang der Bedlrfnisbefriedigung skalieren, wenn die Aussagen der Kinder
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je zur Halfte positiv respektive negativ sind? Lasst sich dadurch darauf schliessen, dass der
Hort grundsatzlich den Bediirfnissen gerecht wird oder wird dies durch die betrachtliche An-
zahl kritischer Voten negiert? Auch hier waren weitere Forschungsbemihungen nétig, um den

Grad an Bedurfnisbefriedigung verlasslicher bestimmen zu kénnen.

Das Setting der Gruppenwerkstatt wurde bewusst so ausgerichtet wurde, dass die Probanden
eine mdglichst natirliche und geléste Gesprachsatmosphare vorfanden. Dennoch lasst sich
nicht ausschliessen, dass die Kinder in ihren Aussagen vom Gesprachskontext beeinflusst wur-
den. Schliesslich wurde die Gruppenwerkstatt von einer Lehrperson geleitet und fand in einem
Schulhaus statt. Zudem kannten sich die Kinder untereinander teils gar nicht oder nur fllchtig.
Somit lasst sich annehmen, dass der Effekt der sozialen Erwlinschtheit einen gewissen Einfluss
auf die Diskussion nahm.

5 Schlusswort und Ausblick

Den schulerganzenden Tagesstrukturen der Volksschule Kriens gelingt es recht umfassend,
den Bediirfnissen der Kinder gerecht zu werden. Alle untersuchten Bedirfnisbereiche finden
im Hortalltag bereits Beachtung. Ein Grossteil der Kinder besucht den Hort gerne und flhlt
sich akzeptiert und gut eingebunden.

Die Teilnehmenden der Gruppenwerkstatt benannten in gewissen Bereichen jedoch auch Ver-
besserungspotenzial. Vier Punkte nahmen in der Diskussion einen besonders hohen Stellen-

wert ein, weshalb sie hier noch einmal Ubersichtshalber zusammengestellt werden.

1. Die Kinder wiinschen sich mehr Raum zur Erholung. Ruherdaume sollen durch ihre Gestaltung
zum Entspannen und Runterfahren anregen. Zudem wiinschen sich die Kinder, dass die Be-
treuer/-innen konsequent dafiir sorgen, dass in diesen Zonen eine ruhige, angenehme Atmo-

sphare herrscht.

2. Die alteren Kinder (ca. ab 10 Jahren) wiinschen sich, dass das Spiel- & Betreuungsangebot
starker auf sie ausgerichtet wird. Gemass ihrer Wahrnehmung lastet die Aufmerksamkeit des
Hortpersonals stark auf den jlingeren Kindern und die Spiele richten sich mehr an Kleinere.
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3. Die Kinder legen viel Wert auf Mitspracherecht und Partizipation. Es ist ihnen wichtig, dass
ihre Meinung hinsichtlich ihres Bewegungsradius, der Essenswahl, Ausflligen & Aktivitaten

und der Ausgestaltung des Hortes angehdrt und berticksichtigt wird.

4. Die Kinder mdchten enge Beziehungen zu den Betreuungspersonen und innerhalb ihrer Peer-
group eingehen. Die Betreuer/-innen mussen folglich geniigend Ressourcen haben, um fein-
fuhlig, geduldig und zugewandt auf die Kinder einzugehen. Gleichzeitig sollen sie Regeln und
Abmachungen verlasslich und transparent durchsetzen. Bezliglich der Hortgemeinschaft ist
eine ausgewogene Altersdurchmischung anzustreben. Die Kinder profitieren zudem davon,
wenn die Fluktuationsrate im Betreuungsteam und innerhalb der Kinderschar moglichst klein

gehalten wird.

Die Datenerhebung zeigte somit, dass sich die schulerganzenden Tagesstrukturen auf einem
guten Weg befinden, welchen es weiter zu verfolgen gilt. Darliber hinaus lieferte sie auch Im-
pulse, wie sich die Horte noch besser auf die kindlichen Bedirfnisse ausrichten kénnen.
Ahnlich wie die Kinder, befinden sich auch die schulergénzenden Tagesstrukturen in einem
stetigen Entwicklungsprozess. Aufgrund der Angliederung der Horte an die VSK hat sich in den
letzten Jahren bereits Vieles bewegt. Aktuell sehen sich die Tagesstrukturen mit einer stark
wachsenden Nachfrage konfrontiert, weshalb sie sich auch kiinftig stetig wandeln werden. Ge-
wisse Standorte werden aufgeldst und halten Einzug in neue Raumlichkeiten. Andere Horte
werden ebenfalls nach Wegen suchen, um ihre Angebote bedarfsgerecht auszubauen. Auch
die Corona-Pandemie hat den schulerganzenden Tagesstrukturen viel Flexibilitat abverlangt
und sie zu einigen Anpassungen gezwungen.

Lasst man den Blick in die Zukunft schweifen, so werden sich Schul- und Betreuungselemente
verstarkt miteinander verzahnen. Die VSK mdchte sich zunehmend hin zur Bildungslandschaft
entwickeln. Fir die Schule und den Hort birgt dies ein enormes Entwicklungspotenzial und er-
maoglicht dereinst gar die Schaffung ganzheitlicher Tagesschulen. Gleichwohl sehen sich Schule

und Hort dadurch auch mit grossen Herausforderungen konfrontiert.

Analog zur kindlichen Entwicklung, durchlaufen auch die Horte rasante Entwicklungsschibe,
krisenhafte Situationen und Phasen der Stagnation. Insofern tragen alle Beteiligten der schul-
erganzenden Tagesstrukturen eine hohe Verantwortung. Die durchgefiihrten Gruppendiskussi-

onen zeigten eindriicklich auf, wie wichtig der Hort flir die Kinder ist und wie stark sie sich mit
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der Thematik identifizieren. Die Horte pragen die kindliche Lebenswelt massgeblich mit und

ubernehmen damit eine eminent wichtige Aufgabe.

«Der Mensch ist nicht allein auf der Welt, die ganze Aussenwelt ist Gegenstand seines Erken-
nens und Mittel zu seiner Entwicklung und Ausbildung.» Es lohnt sich an dieser Stelle, Frie-
derich Frobels Zitat (Schradi 2012) erneut aufzugreifen. Denn es flihrt uns vor Augen, wie
sehr Schule und Hort in der Verantwortung stehen, die Aussenwelt im Sinne der Kinder zu ge-
stalten. Die Mitarbeitenden der schulerganzenden Tagesstrukturen geben jeden Tag ihr Bes-
tes, um die Kinder in ihrer Entwicklung zu férdern. Die vorliegende Arbeit zeigt auch, wie kom-
plex und anspruchsvoll diese Aufgabe ist.

Es gilt in Zukunft, die Synergien zwischen Hort & Schule verstarkt zu nutzen, um die Bildung
der Kinder noch ganzheitlicher zu gestalten. Wie Frébel bereits im 19.Jahrhundert forderte,

sollten «Arbeit, Spiel und Unterricht ein ungestiicktes Lebensganzes sein» (Schradi 2012).
Insofern stehen Schule und Hort in der Pflicht, enger zusammenzuriicken, um die Lebenswelt

der Kinder gemeinsam gestalten zu kdnnen: Im Sinne der kindlichen Bedlrfnisse,

zur Foérderung des Wohlbefindens — vor allem aber einfach fiir das Kind.
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Leitfaden zur Durchfiihrung der Gruppenwerkstatt

Ausgangslage:

Die nachfolgende Zusammenstellung dient als Grundlage und Leitfaden bei der Durchfiihrung
der Datenerhebung. Eine theoriegestiitzte Schilderung der Forschungsmethode und eine for-
schungsbasierte Herleitung der kindlichen Grundbedirfnisse befinden sich in der eigentlichen
MAS-Arbeit.

Kriens bietet fiir alle Lernenden schulerganzende Tagesstrukturen an sechs Standorten an.
Diese «Horte» kdnnen auf freiwilliger Basis genutzt werden. Alle Hortleitenden wurden darum
gebeten, zwei Kinder fir die Teilnahme an einer Gruppenwerkstatt zu gewinnen. Die Eltern wur-

den via Elternbrief liber das Vorhaben informiert und um eine Einverstandniserklarung gebeten.

Eckdaten:

Termine: Mi, 23.September und Do, 24.September (14.00 bis 16.00 Uhr)

Ort: «KizZ»-Raum, Grossfeld Kriens (Heller, freundlicher Aufenthaltsraum)
Teilnehmende Kinder: Voraussichtlich je 6 Kinder aus jeweils 3 verschiedenen Horten
Organisatorisches: Die Gruppenwerkstatte werden videographiert. Die Einverstandniser-

klarung der Eltern wurde vorgangig eingeholt. Der Raum wird
freundlich hergerichtet. Die Teilnehmenden werden von den Eltern,
den Hortleitenden oder mir zum Gebdude begleitet.

Ablauf der Gruppenwerkstatt

Begriissung (5 Min.)

Die Kinder werden von der Werkstattsleiterin begriisst und nehmen Platz. Sie sitzen dabei in

ausreichendem Abstand voneinander. Die Werkstattsleiterin erklart den Kindern Folgendes:

« Ich heisse Franziska Wyss und arbeite hier im Grossfeld als Klassenlehrerin einer 4.Klasse. Ich
besuche nebenbei auch noch selbst die Schule und arbeite deshalb gerade an einem Projekt.
Dabei mdchte ich mehr Uber die Horte herausfinden und nattrlich auch tber die Kinder, welche
den Hort besuchen. Damit das gelingt, habe ich euch heute zu einer Gruppenwerkstatt
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eingeladen. Was das genau ist, werdet ihr jetzt dann gleich sehen. Ich werde euch alles genau
erklaren und bin gespannt, was ihr mir alles tber den Hort erzahlt. Wahrend wir zusammen an
der Gruppenwerkstatt arbeiten, werdet ihr gefilmt. Die Filmaufnahmen brauche ich nur fir mein
Projekt, so dass ich mich genau daran erinnern kann, was ihr erzahlt habt. Am besten beachtet
ihr die Kamera & das Mikrofon gar nicht. Jetzt kann es auch schon los gehen. Wir starten gleich

mal mit einer Vorstellungsrunde»:

Warming-up (ca. 15 Min)

Auf einem Tisch liegen viele verschiedene Bilder (von versch. Sportarten, Landschaften, Schulfa-
chern, Tieren, Ferienorten, Stars, TV-Helden etc.). Jedes Kind legt sich auf drei Bilder fest und
markiert diese mit einem Wendeplattchen. Die Werkstattsleiterin (Franziska Wyss) tut dies eben-
falls und beginnt dann mit der Vorstellungsrunde. Sie nennt ihren Namen und erzahlt, weshalb

sie die drei Bilder gewahlt hat. Die Kinder stellen sich der Reihe nach in gleicher Weise vor.

Gruppendiskussion (ca.40 Min)

Die Gruppendiskussion orientiert sich an den kindlichen Grundbediirfnissen. Jene werden im
Theorieteil ausfihrlich beschrieben und basieren massgeblich auf Brazelton & Greenspan
(2002). Die Bedirfnisse werden fur die Diskussion mit sechs Bildern symbolisiert. Die Bilder wer-
den schrittweise zum Gegenstand der Diskussion und gemeinsam mit einer entsprechenden

These als Diskussionsreiz eingefiihrt.

Beispiel: Bild (A3-Plakat) zu entwicklungsgerechten Erfahrungen (Auf dem Bild sind Kinder zu

sehen, welche basteln, klettern, etwas bauen...)
Das Bild wird den Kindern gezeigt und von der Werkstattsleiterin folgendermassen kommentiert:

«Kinder wollen verschiedene Sachen ausprobieren und mdchten verschiedene Erfah-
rungen sammeln. Deshalb muss der Hort dafur sorgen, dass Kinder viele Méglichkei-
ten haben, zu spielen, zu basteln, Sport zu treiben und Neues auszuprobieren. Wie gut

konnt ihr das in eurem Hort?»
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In gleicher Weise wird schrittweise mit flinf anderen Bildern fortgefahren, welche sich auf die
weiteren Bedlrfnisse beziehen (Bestandige Beziehungen & Geborgenheit / Kérperliches Wohlbe-
finden/ Individuelle Entfaltung/ Sicherheit, Grenzen & Strukturen/ Zugehérigkeit & Gemein-
schaft).

Jedes Bild wird mit einer kurzen These kommentiert, welche gemeinsam mit dem Bild als Grund-
reiz dient. (vgl. Anhang, S.62). Im Anschluss an jede These sollen die Kinder frei diskutieren
kdnnen und ihre Meinung dussern. Die Werkstattsleiterin greift nur noch bei grundlegenden Ver-

standnisfragen ein und hért ansonsten lediglich zu.

= Pause (10 Min) > Getranke, Spielangebote, Zvieri

Collage (ca.40 Min fiir die Erarbeitung + 10 Min. fiir die Présentation)

Die Gruppe erhalt ein grosses Blatt, Filzstifte, Neocolor, Buntstifte und viele verschiedene Zeit-
schriften. Sie sollen wahrend rund 40 Minuten darauf gemeinsam ihren «Traumhort» gestalten.
Wie wiirde ein Hort aussehen, wenn die Kinder dessen Bau und Struktur bestimmen kénnten?
Die letzten 10 Minuten sollen die Kinder das entstandene Werk gemeinsam vorstellen (resp.
kommentieren). Falls die Kinder nicht spontan darauf eingehen, wird nachgefragt, welche Krite-
rien des Traumhorts bereits jetzt erfullt wirden und welche Punkte im bestehenden Hort am

dringendsten angepasst werden mussten.

Abschluss (ca. 5.Min)

Die teilnehmenden Kinder geben ein Feedback zur Gruppenwerkstatt, kriegen ein kleines Danke-

schon und werden verabschiedet.
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Grundreize: Bildersammlung firs Warming-Up (Original-Bildgrosse je A6)
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Grundreize: These und entsprechender Bildimpuls (Original: Laminiertes Plakat in A3)

These 1:

«Kinder wollen verschiedene Sachen ausprobieren und mdchten verschiedene Erfah-
rungen sammeln. Deshalb muss der Hort dafur sorgen, dass Kinder viele Mdglichkei-

ten haben, zu spielen, zu basteln, Sport zu treiben und Neues auszuprobieren. Wie gut

konnt ihr das in eurem Hort?»
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These 2:

«Kinder winschen sich nette, geduldige Betreuer und Betreuerinnen, welche ihnen zu-
horen und auf sie eingehen. Kinder wollen mit den Erwachsenen Spass haben, von
ihnen verstanden werden und sich in schwierigen Situationen auf sie verlassen kon-

nen. Wie wirdet ihr euer Verhaltnis mit den Betreuern und Betreuerinnen im Hort be-

schreiben?»
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These 3

«Kinder sollen sich im Hort korperlich wohlfuhlen. Deshalb muss der Hort fiir leckeres
und gesundes Essen sorgen. Zudem ist es wichtig, dass es im Hort nicht zu laut ist

und sich die Kinder, je nach Bedirfnis, erholen oder austoben kénnen. Wie gut gelingt

das in eurem Hort?»
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These 4:

,Kinder méchten sich im Hort sicher fiihlen und wissen, was von ihnen verlangt wird.
Im Hort missen deshalb klare Regeln gelten. Es muss dafur gesorgt werden, dass

diese eingehalten werden und alle Kinder sich wohl und fair behandelt fihlen. Klappt
das in eurem Hort?

bitten + danken Ehrlichkeit Hénde waschen sich helfen




These 5

«Jedes Kind ist einzigartig und bringt ganz bestimmte Interessen und Bedurfnisse mit.
Bedurfnisse sind Sachen, die du brauchst, damit es dir gut geht. Der Hort akzeptiert
jedes Kind mit seinem eigenen Charakter und ermaoglicht, dass Kinder ihre Starken

und ihre Selbststandigkeit ausbauen kénnen. Die Kinder missen sich im Hort nicht

verstellen und sollen auch gewisse Dinge mitbestimmen kénnen.»
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These 6

«Kinder brauchen Freundschaften und méchten sich in einer Gruppe wohlfihlen. Der
Hort muss dafur sorgen, dass alle Kinder Anschluss finden, Kontakte knlipfen kénnen

und sich innerhalb der Hortgruppe akzeptiert und angenommen fuhlen. Trifft das auf

euren Hort zu?»
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Fotos des Werkstattsettings und der entstandenen Traumhortplakate
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Die Ergebnisse der Kreativ-Aufgabe (Traumhortplakate — Original in A2-Format):
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PADAGOGISCHE
HOCHSCHULE
ZURICH
|

Liebe Eltern,

Ich arbeite als Klaszsenlehrerin an der Volksschule Kriens und absolviere derzeit eine
Weiterbildung im Bereich Bildungsinnovation. Flir meine Masterarbeit beschiftige ich
mich mit den Bedlrfnissen von Kindern innerhalb schulergdnzender Tagestrukturen.

Im Rahmen einer kleinen Datenerhebung suche ich nun einige Kinder, welche den Hort
besuchen und wihrend eines Gruppen-Workshops von ihren Erlebnissen und Wiinschen
berichten.

Ihr Kind hatte Interesse am Workshop mitzuwirken. Natirlich ist hierflr auch thr
Einverstandnis ndtig. Die Gruppendiskussionen werden zu Forschungszwecken
agufgezeichnet. Die Videodateien werden jedoch streng vertraulich behandelt, nicht
publiziert und nur zu im Rahmen der Masterarbeit verwendet.

Es wiirde mich sehr freuen, wenn lhr Kind am Gruppenworkshop teilnehmen kann. Ich
bitte 5ie deshalb, den untenstehenden Talon auszufillen und an den Hort zu
retournieren. Alternativ kinnen Sie mir auch ein Foto oder einen Scan des Talons senden
(franziska.wyssi@volksschule-kriens.ch). Weitere Infos folgen demnachst.

Ich danke 1hnen fir lhre Mithilfe an meinem Projekt und griisse Sie freundlich

Franziska Wyss

Fiyss

Der Workshop wird am Mitbwoch, 23.5eptember (14.00 bis 16.00 Uhr) oder am
Donnerstag, 24.5eptember (14.00 bis 16.00 Uhr) stattfinden. Fur die Kinder des
Dannerstags-Workshops entfallt folglich der Unterricht. Sollte ihr Kind nur an einem der

beiden Daten mitwirken kdnnen, so vermerken Sie dies bitte entsprechend.

= =

Ich erkldre mich einverstanden, dass mein Kind am Gruppen-Workshop teilnimmit.

Vorname des Kindes: Machname:

Alter des Kindes: Mame des Horts:

Klassenlehrperson:

Bemerkungen:

Unterschrift eines Elternteils:

Telsfonnummer der Eltern:
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Urheberschaftsbestatigung
Erklarung

Hiermit erklare ich, dass die vorliegende Arbeit von mir eigenstandig verfasst wurde und
keine anderen als die von mir angegebenen Hilfsmittel verwendet wurden.

Alle Stellen der Arbeit, die aus anderen Werken oder aus eigenen, von mir bereits einmal
als Leistungsnachweis oder Prifungsarbeit eingereichten Arbeiten dem Wortlaut oder dem
Sinn nach (bernommen wurden, sind mit Angaben der Quellen als Zitate bzw.
Paraphrasen gekennzeichnet.

Ich nehme zur Kenntnis,

- dass Arbeiten, die unter Beizug unerlaubter Hilfsmittel entstanden sind, und
insbesondere fremde Textteile ohne entsprechenden Herkunftsnachweis enthalten, als
,nicht bestanden” bewertet und ungdiltig erklart werden.

- dass unredliches Verhalten bei Leistungskontrollen und unredliche Verwendung
fremder Arbeitsergebnisse ohne Quellenangabe als Disziplinarverstoss gelten und zur
Anordnung einer Disziplinarmassnahme fihren kénnen (vgl. §§ 8 ff. Verordnung zum
Fachhochschulgesetz).

Wyss Franziska

Name Vorname

Luzern, 04.03.2021 W}/ﬁ

Ort, Datum, Unterschrift
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