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1. Entwicklungen im Feld der Nachmittagsbetreuung
in Osterreich

Die Entwicklungen in Osterreich hin zu ganztigigen Formen des Schulbesuchs und
der Betreuung von Kindern und Jugendlichen fithren zu einem massiven Ausbau
von Angeboten zur Nachmittagsbetreuung, die damit zu wichtigen Lebensorten
werden, Wihrend Ganztagsschulen, die Phasen des Unterrichts und der Freizeit
iiber den Tag verteilt integrieren (sogenannte »Ganztagsschulen in verschrinkter
Abfolge®), nur einen marginalen Stellenwert haben, cxpandieren Einrichtungen,
die den Vormittagsunterricht durch inhaldich unterschiedlich akzentuierte Nach-
mittagsbetreuungen crginzen. Neben den traditionellen, dem Sozial- oder Kinder-
betreuungsbereich zugeordneten Horten haben sich in den vergangenen Jahren
schulische Formen der Tages- oder Nachmittagsbetreuung (,Ganztagsschule in

getrennter Abfolge®) sowie Betreuungsangebote privater, auflerschulischer Triger
entwickelt, '

2. Quantitative Aussagen iiber Nachmittagsbetreuungen
und Horte

Horte und schulische Nachmittagsbetreuungen sind statistisch unterschiedlich
prazise erfasst. Wihrend fiir Horte von der Statistik Austria eine jihrl
erhebung iiber Anzahl der Standorte, Kinderanzahl und Personal gefithre wird, liegt
fiir Nachmittagsbetreuungen? lediglich eine Adressliste der Standorte des Bundes-
ministeriums fiir Unterricht, Kunst und Kulrur (BMUKK) auf. Fiir die Horte lisst
sich fiir das Schuljahr 2008/2009 laut Statistik Austria (2009) sagen, dass derzeit
6,3 % der Kinder im Pflichtschulalter an 1183 Standorten betreut werden (ins-
gesamt 50 191 Kinder). In den Bundeslindern variiert der Anteil zwischen 1,9 %
(Burgenland) und 13,3 % (Wien). Unter 3 % Anteil liegen Steiermark, Salzburg
und Tirol. Die iibrigen Bundeslinder (Kirnten, Niederssterreich, Oberisterreich
und Vorarlberg) liegen zwischen 5,7 % und 7,8 %,
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Die Liste der Standorte der Nachmittagsbetreuungen weist 1256 Standorte
auf. Nach eigenen Validierungsiiberlegungen ist anzunehmen, dass nicht alle
Nachmittagsbetreuungen verzeichnetsind. Im Jahr 2004/2005 waren noch lediglich
102 Standorte verzeichnet. Dies deuter die massive Expansion in den letzten Jahren
an. Baut man auf diesen Zahlen auf und verschneidet sie ﬂnundleslandbezogcn mit
der Anzahl der Schulen im Pflichtschul- und AHS-Bereich, so ist ersichtlich, dass
Wien eine Abdeckung von 45 % der Schulen aufweist. In Burgenland, Vorarlberg
und Salzburg sind etwa ein Drittel der Schulen mit Nachmitragsbetreuungen aus-
gestattet, Bei Kirnten, Steiermark und Niederssterreich liegt die Quote zwischen
20 % und 25 %. Am geringsten ist die relartive Verbreitung nach dieser Liste jn
Oberésterreich und Tirol (< 15 9%).

3. Standards durch gesetzliche Voraussetzungen |

Die Organisation, Ausstartung und Qualifikation des Personals in Horten ist in
den Kinderbetreuungsgesetzen der neun osterreichischen Bundeslinder geregelt,
Die schulische Tages- oder Nachmittagsbetreuung hat seit dem Herbst 2006 im
bundesweiten Schulorganisationsgesetz einen verbindlichen Rahmen erhalten,
Wihrend sich im Hortbereich ein durchaus akzeprabler Mindeststandard an
Personal, Ausstattung, Raumangebor und Finanzierung etabliert hat, sind die
Voraussetzungen fiir schulische Betreuungsformen deutlich ungiinstiger. So be-
trige beispielsweise in der Steiermark die jihrliche Férderung fiir eine schulische
N:&chmitmgsbﬂtmuungsgmppc derzeit ca. 3000.~ €; die Erstgruppe eines Hortes
wird dagegen monarlich mit ca. 2900.- €, jede weitere Gruppe monatlich mijr
1700.—- € unterstiicze. Zugleich thematisiert das Schulorganisal:ionsgcsm keine
sozialen Aufgaben der Betreuungszeit; stattdessen unterteilt es den Nachmittag in
»gegenstandsbezogene Lernzeit”,  individuelle Lernzeit“ und, Freizeic® (vgl. SchOQG).
Inden Handreich ungendes BMUKK wird die qualititsvolle Gestalnmg der Freizeit
vorallem unter dem As pekr des ,sozialen Lernens® betrachtet (vgl. BMUKK 2007).

4. ,Soziale Qualitat” in Einrichtungen der Nachmittags-
betreuung: Forschungsdesign und Dimensionen

Vor dem Hintergrund der sich abzeichnenden Absenkung der AUSS:ﬂrattungss[an-
dards von Nachmittagsbetreuungen bei gleichzeitig sich verstirkender Fokussie-
rung auf das Lernen haben wir uns zum Zjel gesetzt, die ,soziale Qualitit* von
Nachmittagsbetreuungen in den Blick zu nehmen, Im Rahmen einer Gsterreichweiten
qualitativen Studie wurden insgesamt 27 Einrichtungen im Hinblick ayf Merkmale
sozialer Qualitit untersuche. )
In der Studie wurde cine Triangulation verwirklicht, die auf einer teilnehmenden
Beobachtung (zweitiigig), ein bis zwei Gruppendiskussionen mit Kindl‘eim Hcr
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Einrichtung und einem Interview mit einer Pidagogin bzw. einem Pidagogen vor
Ort beruht. Die Durchfiihrung der Feldphase erfolgte von Mirz bis Juni 2008. Es
wurden Einrichtungen aus den vier Bundeslindern Kérnten, Steiermark, Vorarlberg
und Wien einbezogen. Diese Bundeslinder spiegeln die regional unterschiedlichen
Rahmenbedingungen in Osterreich wider. Die Einrichtungen setzen sich aus 16
Horten und 11 Nachmittagslbetrcuungen zusammen, und sie verteilen sich auf
Grofistadr (13), Kleinstadt (8) und Dorf (6). Innerhalb der Grof3stidte wird auf
eine Balance der sozialriumlichen Reputation geachtet,

Ausgehend von der Uberlegung, dass Nachmittagsbetreuungen Lebensorte
von Kindern und Jugendlichen sind, an denen sie vielfiltige soziale Erfahrungen
machen, soziale Kompetenzen erwerben und unterschiedliche soziale Bediirfnisse
realisieren, haben wir eine Liste von 13 Dimensionen erarbeitet, in denen sich nach

den Erkenntnissen unserer Analyse soziale Qualitit manifestiert. Es handelt sich
um folgende Dimensionen:

— Rahmenbedingungen der Einrichtung (Gesetze,

— Zieleund Schwerpunkte (erkliirte Zielstellungen,
punkte)

— Personal (Betreuungsrelation, Qualifikationen, Beschﬁftigungsverhﬁltnisse)

— Rdume und Ausstattung (Anzahl und Charakter der Riume, Auflengelinde,
vorhandene Materialien und Geriite)

— Zeiwstrukeur (Offnungszeiten, flexible/starre Zeitorganisation)

— Soziokulturelle Angebote (Bewegungsméglichkeiten, Spiele, kreative und musi-
sche Angebote, besondere Aktivititen)

— Subjektives Wohlfishlen (Zufriedenheit der Kinder, Gruppenatmosphire)

— Interaktionen (Pﬁdagoginnen/l)ﬁdagogen — Kinder, Pidagoginnen/Pidagogen
untereinander, Peer-Interaktionen, Pédagoginnen/Pidagogen — Eltern)

— Konflikte (Konfliktformen, Umgang mit Konflikten, »Konfliktkultur)

— Stellenwert von Diversitit (Multikulturalieir, Gender,
tigungen, soziokonomische Benachteiligung)

— Umgang mit besonderen Belastungen (Familienprobleme,

— Schulisches Lernen (Organisation der Lernzeit,
Lernforderung)

— Partizipation (Wahlmtiglichkeiten,
dungsprozessen).

In diesem Beitrag konnen aus Griinden des begrenzten Umfangs nichr alle Dimen-

sionen diskutiert werden, weshalb wir im nichsten Abschnirt cinige Ergebnisse

zu einzelnen ausgewihlten Dimensionen vorstellen werden (fiir eine ausfiihrliche
Darstellung vgl. Gspurning u.a. 2010). .

Finanzierung, Triger)
besondere padagogische Schwer-

besondere Beeintrich-

schulische Probleme)
Status des Lernens, Formen der

Mitbestimmung, Beteiligung an Entschei-
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5. Ergebnisse zu ausgewihlten Dimensionen
sozialer Qualitét

Im Folgenden wird auf die Dimensionen Raum, Soziokultur, Partizipation und
Konflikte eingegangen.

5.1 Raume

Als Terrain bildungswirksamer Aneignungsprozesse (vgl. Bshnisch 1999, 122) grei-
fen Riume in die konzeptive Gestaltu ng von Nachmittagsbetreuun gen und Horren
ein. Neben der sozialriumlichen Einbettung sind vor allem die einrichtungseigenen
Riiume von Bedeutung,

Besonders die Nutzung soziokultureller Angebote wird durch die sozialriumliche
Einbettung mitbestimmt. Zu unterscheiden sind zentral gelegene Einrichtungm mit
ausreichenden Gelegenheiten fiir sporadische Ausfliige (2.B. Kino, Museum) oder
Erledigungen (z.B. Geschiifie) und peripher gelegene Einrichtungen ohne geeignete
Anbindungsméoglichkeiten, Weiters hat der soziokonomische Hintergrund der
Kinder Auswirkungen auf die Nutzung zusitzlich Geld kostender soziokultureller
Angebote. Von sozioskonomisch benachreiligten Kindern frequentierte Einrich-
tungen in bestimmuen (GroB-)Stadtgebieten — viele der Kinder haben Migrations-
hintergrund - verfiigen iiber einen deutlich kleineren Spielraum.

Wihrend fiir Horte bestimmeen Zwecken zugeordnete Innenriume und eine
ausreichende Auflenfliche geserzlich vorgeschrieben sind, existieren fiir schulis‘chc
Nachmirttagsbetreuungen keine gesetzlichen Vorgaben. Dies fithrt 2y erheblichen
Unterschieden in Anzahl und GriRe der im Rahmen der Studie vorgefundenen
Riume. Es kann zwischen drei Raumkonzepten differenziert werden. 7

5.1.1 Ein Gruppenraum

Das Gros der Einrichtungen arbeitet mit einem einzigen Raum, an den die Kinder
als Gruppe den iiberwiegenden Teil des Nachmittags gebunden sind, Meistens sind
Gruppenriiume optisch in mchrere Bereiche gegliedert, sodass neben dem Raum
fiir Arbeit und Lernen kleinere Nischen fiir Freizeitakrivititen oder Enmspahnun
entstehen, In schulischen Nachmittagsbetreuungen werden Gruppenriume d;uc}%
Klassenriume gebildet, die in der Regel durch eine ungemiitliche ‘AUno‘sp?h@rei mit
zuweilen altmodischem, abgenutztem Mobiliar charakerisiert sind. o

5.1.2 Kein eigener Raum

In wenigen Schulen fiihren knappe riumliche Ressourcen dazu, dass kein eigener

Raum fiir die Nachmittagsbetreuung zur Verfligung steht, sondern 2.B. ein Klassen
raum des Vormirtagsunterrichts mitbenurzt werden muss. Brisant ist dje mLiﬁxliche
Situation, wenn am Gang des Schulgebiudes ein sparlich abgetrennter Bereich iy
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die Nachmittagsbetreuungsgruppe eingerichtet ist. Stérender Lirm und fehlende
Riickzugsméglichkeiten fiir Kinder kennzeichnen diese Situation.

5.1.3 Mehrere Ridume

Ineinem Drittel der Finrichtungen sind mehrere Riume zur gleichzeitigen Nutzung
vorhanden, zwischen denen Kinder in beliebigen Formationen wechseln kénnen.
Meistens stehen zwei Riume, ein Arbeits- bzw. Lernraum und ein Freizeitraum,
zur Verfiigung. Eine grofiziigige riumliche Situation findet sich in Einrichtungen
mit mehreren (bis zu sechs) jeweils bestimmten Zwecken zugeordneten Riumen

oder in adaptierten Privatwohnungen, die eine besonders wohnliche Atmosphire
ausstrahlen.

5.2 Soziokultur

Soziokulturelle Betiitigung als Form der Wirklichkeitsaneignung erfolgt bei Kindern
zwischen 6 und 12 Jahren vor allem spielerisch-explorativ (vgl. Fromme 2005, 84).
Zur Befriedigung der vielseitigen Interessen bedarf es der Bereitstellung vielfiltiger
Materialien zum Selbst-Experimentieren und durch Pidagoginnen/Pidagogen
inszenierter Aktivititen, etwa in Form von Ritualen, Ausfliigen, Festen oder Pro-
jekten. Kooperationen mit einrichtungsexternen Partnern erméglichen Kindern eine
zusitzliche Erweiterung ihres Handlungsraumes (vgl. Krisch/Deinet 2007, 571).
Materialien fiir Spiel, Kreativitit und Bewegung sind durchwegs vielfiltig vorhan-
den. In allen Einrichtungen gibt es Brett-, Karten- und andere Gesellschaftsspiele,
Konstruktionsmaterial (z.B. Lego, Holzbausteine), Bastelmaterial (z.B. Farben,
diverse Papiersorten), Bewegungsgerite bzw. -material fiir draufien unddrinnen (z.B.
Schaukel, Rutsche, Bille, Springschniire) und ausreichend Lesestoff in Form von
Sachbiichern und Belletristik. Weiters werden in fast allen Einrichtungen Lernbehelfe
in Form von Arbeitsblittern, Lernspielen und Rechenhilfen bereitgestellt. Seltener
sind aufwindigere Spielgerite wie Tischfuftball, Dart und Billard. Auch Requisiten
fiir Rollenspiele wie Puppen mit Zubehér oder Verkleidungsutensilien finden sich
selten, ebenso wie Musikinstrumente und der Computer als Spiel- und Lernme-
dium. In Ausnahmefillen werden Natur- und Haushaltsmaterialien (z.B. Zweige,
Klopapierrollen, Marmeladegliser) bereitgestellt, aus welchen Kinder vielfiltigste
Werkstiicke selbststandig herstellen kénnen, Schwimmbad, Trampolin, Wigwam
oder Pavillon sind mitunter Teil des Freispielgelindes. Sehr selten sind Haustiere
wie Meerschweinchen oder Katzen in das Einrichtungsgeschehen integriert. Sie
besitzen dann allerdings eine besonders hohe Attraktivitic fir Kinder.
Gemeinsame Mahlzeiten, in erster Linie das Mittagessen, stellen ein tiglich
wiederkehrendes Ritual dar, das neben dem Vorbereiten und Einnehmen der
Mahlzeit selbst die Maglichkeit informeller, 2. T, anregender Gespriche zwischen
Peers und zwischen Pidagoginnen und Pidagogen und Kindern bietet. Weitere
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wochentlich oder diglich wiederholte Rituale sind Gespriichskreise, Tischgebete
oder Schweigeminuten. ‘

Ausfliige, z.B. ins Kino, Theater oder Museum, bilden eine fiir Kinder willkom-
mene Abwechslungzumalltiglichen Ein richtungsgeschehen. Die Maglichkeiten fiir
Ausfliige hiingen wesentlich von der sozialriumlichen Einbettung der Einrichtung
ab (s.0.).

Feste stellen in allen Einrichtungen soziokulturelle Fixpunkte im Jahreskreis
dar. Am hiufgsten werden christlich-religisse Feste wie Erntedank, Nikolaus,
Weihnachten und Ostern zelebriert. Auch Mutter- und Vatertag, Geburtstage der
Kinder und Jahresabschlussfeste werden gefeiert. Wesentlicher Bestandei] der Feste
sind neben der Feier selbst diverse Vorbereitungsarbeiren wie Geschenke-Basteln
und Dekorieren.

Projekre weisen neben dem kreativen Potenzial zusitzliche inhaltliche Qualitit
auf. Die in Projekren bearbeiteten Themen haben zum einen priventiven Charak-
ter (L Suchtprivention®, ,Werteprojeke”) und entstehen zum anderen aus in der
Einrichtung selbst wahrgenommenen Problemen (»Manieren stare Blamieren®,
~Mein Kérper").

Soziokultur wird in manchen Ei nrichtungen in Kooperation mit einrich-
tungsexternen Partnern, v.a. mit Eltern (,Gesunde Jause") oder lokalen Vereinen
(Kletterkurs) angeboten. Besonders hervorzuheben sind kooperative Projekee, die
gezielt zur soziokulturellen Verstindigung iiber Generationen- oder Kulturgrenzen
hinweg ausgerichtet werden. Beispiele dafiir sind Krea@tivnachmittage mit Senio-
rinnen/Senioren oder Familiennachmittage, bei denen (vorwiegend migrantische)
Familien mit Akteuren der Einrichrung kochen, essen, tanzen, feiern und reden,

5.3 Partizipation

Im Anschlussan die UN-Kinderrechiskonvention aus dem Jahr 1989 sind Partizipari-
onsrechte zu einem allgemeinen Anspruch in der Arbeit mi Kindern geworden.
Horte und Nachmittagsbetreuungen bieten auszweierlei Griinden einen geeigneten
Rahmen dafiir: Zum einen haben sie offene inhaltliche Strukeuren und zum anderen
verbringen Kinder im Volksschulalter einen Grofteil ihrer Freizeit dort. Zudem
findet in diesem Kontexr soziales Lernen in der GM@icha‘hrig&:n‘gmppe statt.
Partizipation lisst sich in vier Abstufungen beschreiben, nimlich Information zy
bestimmten Inhalten, Mirgestaltung, Mimbc:stimmung und Sr:lbstorganisatign (vgl.
Zinser 2005; Heimgartner 2009). In den von uns untersuch ten Einrichrungen war
Partizipation nur auf nicdrigem Niveau oder gar nicht zu finden. Niedriges Niveau
bedeutet Information und Micgestaltung baw, freie Gestaltung.
Partizipation auf der Ebene der Information und Mitgestaltun
Enrichtungen sowohl formell als auch informell statt. Formelle
jedoch generell wenig zu inden - in vier Einrichtungen fand Pare

g fand in den
Partizipation war
izipation in Form
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von Gesprichen mit den Kindern, in Form von ritualisierten Sitz- und Informa-
tionskreisen oder als regelmifig stattfindendes Kinderparlament statt. In einigen
Einrichtungen gab es demokratisches Abstimmen. Informelle Mitbestimmung
gab es insofern, als dass Kinder im Grofteil der Einrichtungen frei iiber ihre Zeit
verfiigen und diese selbst gestalten konnten. -

Im Rahmen des in einer Einrichtung vorgefundenen Kinderparlaments kén-
nen Kinder Wiinsche fiir Verinderungen, Projekte und Veranstaltungen ufern.
Grundpfeiler sind Wertschitzung und Ernstnehmen der Kinder als ebenbiirtige
Gesprichspartner. Das Kinderparlament finder regelmiig einmal im Monat statt,
wobei es bei Bedarfjederzeit von Kindern und Padagoginnen/Pidagogen einberufen
werden kann. Angemerkt werden muss, dass das Kinderparlament von den Kindern
unterschiedlich bewertet wird: wihrend es manche toll finden, ist es bei anderen
nicht so beliebt. In manchen Einrichtungen wurden Kinder in die Gestaltung
der Angebote miteinbezogen. So wurde in einer Einrichtung beispielsweise eine
Umfrage gestartet, um die Bediirfnisse und Wiinsche der Kinder in Erfahrung zu
bringen. Die Kinder wurden gebeten, ihre Interessen auf Kirtchen zu schreiben,
die dann nach und nach aufgearbeitet wurden.

Dass Kinder in iibergreifende Entscheidungen wie beispielsweise Anschaffung
von Spielmaterialien miteinbezogen bzw. nach ihren Wiinschen gefragt werden, war
nur vereinzelt erkennbar. In einer Einrichtung kénnen Kinder in einer , Wunsch-
box" ihre Wiinsche deponieren und so demokratisch mitbestimmen, was mit dem
Erl6s des traditionellen Adventbasars gekauft wird. Als wesentliches Element von
Partizipation gilt das Zutrauen und Vertrauen in die Kinder {, Wenn man ibnen
das Zutrauen gibt, die kinnen das und die machen das. Die brauchen da ganz wenig
Unterstiitzung von uns, hauptsichlich nur, dass wir sie lassen, “ E 9),

Neben den skizzierten partizipativen Ansitzen stiefRen wir auch auf Einrichtungen
ohne Partizipationscharakter. Diese sind durch einen vbllig durchstrukturierten
Ablauf des Nachmittags charakterisiert, der sich durch Vorgaben seitens der Pida-
goginnen und Pidagogen oder durch eine dichte Raum- und Zeitsituation ergibt.
Welches Ausmaf die Bestimmung seitens der Pidagogen annehmen kann, verdeut-
licht folgender Ausschnitt aus einem Beobachtungsprotokoll: ,, I Turnsaal gibt die
Pidagogin, entgegen den Wiinschen der Kinder, bestimmte Spiele vor und entscheidet
auch iiber die Funktion bestimmeer Kinder in den Spielen (B 3).

3.4 Konflikte

Konflikte sind Teil des Alltags. Gerade in Horten und Nachmittagsbetreuungen
finden sich unzihlige Situationen und Reibungspunkee, die zu Konflikten fizhren
(kénnen). Entscheidend fiir die soziale Qualitit von schulbezogener Nachmittags-
betreuung ist weniger die Tatsache, ob Konflikte stattfinden, sondern vielmehr, wie.

mit auftretenden Spannungen umgegangen wird. Durch einen adiquaten Umgang
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mit Konflikeen seitens der Pidagoginnen und Pidagogen erhalten die Kinder die
Chance zu lernen, welche Méglichkeiren es gibt, diese konstruketiv zu lésen (vgl.
Cierpka 2005, 26; Sting/Sturzenhecker 2005, 243),

Die Bandbreite des Umgangs mit Konflikten in den untersuchten Einrichtungen
reicht von ausfithrlichen Gesprichen und der Bearbeitung von Konflikten iiber
Ersticken der kleinsten Konflikte bis hin zu Bestrafungen, Eine Maglichkeit kon-
struktiver Konfliktlosung ist das Gesprich, Dazu ein Beispiel: Beim Spielen im
Garten kam es zu einem Konflike zwischen sieben Kindern, die begannen sich mit
Steinen zu bewerfen. Auf Bitte der Leiterin erzihlen die Kinder der Reihe nach
ihre subjektiven Wahrnehmungen der vorgefallenen Situation. Die Leiterin achter
besonders darauf, dass die Kinder einander aussprechen lassen und jhre Gefiihle
in der Situation benennen. Die Leiterin fragt auch nach moglichen Lésungsansit-
zen und Empathie (2.B. , Wie bittest du in dieser Situation reagiert?*: | Kannst du
verstehen, dass B. so reagiert hat?" B 2). Es entsteht ein reges Gesprich. Die Kinder
formulieren auch offene Fragen und was sie noch brauchen, damit die Situation
bereinigt werden kann, Am Ende komme es zu einer Versshnung aller Beteiligten
und es wird betont, dass Steine werfen niche in Ordnung und gefihrlich ist. Eine
solche Konfliktkulrur erméglicht den Kindern sowoh| eigenes Verhalten zu reflek-
tieren als auch sich anderen gegeniiber empathisch zu zeigen,

Anstelle von Gesprichen gibt es in manchen Einrichtungen auch Sanktionen in
Form von Strafen. Diese reichen von riumlichen Trennungen von anderen Kin-
dern bis hin zu Strafaufgaben. Sanktionen kénnen sinnvoll sein, um Kindern zu
verdeutlichen, dass bestimmues Verhalten nicht in Ordnung ist, Allerdings reichen
Sanktionen alleine nicht aus, um eine konstrukive Bearbeitung herbeizufithren,

Eine Besonderheit von Konflikten srellt kérperliche Aggressivitit dar, wobej hier
zu hinterfragen ist, ob Gewalt der eigentliche Konflike ist oder ob djese bereits eine
(unangemessene) Form von Kon Riktbewiltigung darstelle, In jenen Eimichtumgen,
in denen kérperliche Aggressivicit prisent ist, reagieren die Pidagoginnen/Pida-
gogen mit Schreien, Ermahnungen, Resignieren, Drohungen oder Sanktionen,

In vielen Einrichtungen sind Kinder durchaus in der Lage, Konflikre selbst 2y
bereinigen. Sehen sich Kinder nicht in der Lage, die Konfliktsituation selbst zu -
bewiltigen, beziehen sic die Pidagog/-innen mit ein, In einer einzigen Einrichrung
scheinen die Kinder keinen Spielraum zur eigenstindigen K, ‘nﬂikclﬁsung wahrzu-
nehmen, wie folgender Ausschnite aus dem Beobachtungsprotokoll deutlich machg:
wBei allen Auseinandersetzungen zwischen Kindern, unabhingig von Alter, Geschlecht
und Gruppenzugehrigheit, wird sofort nach der Betreuerin gerufen (B 3),

6. Diskussion

Die Untersuchung bringt zum Vorschein, dass sich versch
entwickelt haben, die unterschiedliche Vorgaben un

riedene Ei nrichmngsqrpen
d B‘edi,ngungen etwa hin-
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sichtlich der Rdume, des Personals und der Finanzierung im Hintergrund haben.
Die Méglichkeiten der Qualititssicherung variieren ebenfalls stark (z.B. Ausmaf
der Vorbereitungszeit, Weiterbildung, Supervision). Auch in der pidagogischen
Ausrichtung differieren die Einrichtungen wesentlich. Zentral ist dabei die Frage,
inwieweit sie sich am Wohlbefinden, an einer kreativ-musischen Freizeitgestaltung,
an der Férderung sozialer Kompetenzen oder an einem padagogisch arrangierten
schulischen Lernen am Nachmittag orientieren. Personell spielen dabei differierende
Qualifikationen und Ausbildungen der Pidagoginnen und Pidagogen eine wichtige
Rolle. Horte kniipfen an die Traditionen der Kindergarten- und Sozialpidagogik
an. Nachmittagsbetreuungen gehen aus dem Umfeld der Schulpidagogik hervor.
Dariiber hinaus sind sehr heterogene Qualifikationen und auch Personen ohne
pidagogische Ausbildung anzutreffen. Im Betreuungsschliissel setzen sich die
Differenzen fort. Zwischen 6 und 22 Kinder kommen auf eine Betreuerin bzw.
einen Betreuer. Durchgehend leisten iiberwiegend Frauen (92 %) die Arbeit in
den Einrichtungen. Obwohl Interesse an der Mitarbeit von Minnern artikuliert
wird, fehlen derzeit Ansitze zur Anderung des Status quo (wie z.B. Konzepte von
Ausbildungsinstitutionen).

Die Differenzen zwischen den Einrichtungen fiihren dazu, dass der Nachmittag
der Kinder sehr unterschiedlich verl:iuft. Einige Einrichtungen fallen durch eigene
attraktive Outdoor-Bereiche auf, andere werden durch nahe gelegene Spielplitze,
Parks, Geschifte und Kulturangebote aufgewertet. Bei einigen Einrichtungen ist
allerdings ein Riickzug auf einen verfiigbaren Gruppenraum zu sehen.

In der Regel werden in den untersuchten Einricheungen viele spielerische und
kreative Ideen in die Gestaltung des Nachmittagslebens eingebracht. Besonders
attraktiv bewerten die Kinder es, wenn sie dadurch an Bewegungsmaglichkeir ge-
winnen und wenn sie Spielriume fiir freie und selbstbestimmte Aktivititen erhalten.
Vielfach werden auch anspruchsvollere kulturelle Aktiviciten durchgefiihrt (z.B.
Theater, Musizieren, Tanz); die Kooperation mit externen Vereinen oder Partnern
findet allerdings kaum statt. Bedenklich erscheint, dassin einigen Einrichtungen die
Kinder kaum ihren Gestaltungsideen nachgehen kénnen. In solchen Einrichtungen
findet eine permanente Vorgabe der Aktivititen statt,
Rollen innerhalb dieser Aktivititen reicht,

Formen der Mitgestaltung in den Einrichtungen beziehen sich zumeist auf die
Verwendung der Zeit, in der selbstgewihlt Akrivitiiten ergriffen werden kénnen.
Hiufig sind zeitliche Blocke vorgegeben, die einen bestimmten Handlungsspiel-
raum nahelegen. Nur in Einzelfillen haben sich Verfahren etabliert, in denen
reflektierend und konzeptionell Einfluss auf das Geschehen genommen werden
kann (z.B. auf Programm, Ausfliige, Anschaffungen). Das Ziel, Kindern und
Jugendlichen demokratisches Mitgestalten zu vermitteln (vgl. Verein Wiener Ju-
gendzentren 2008), ist daher nicht durchgingig eingeldst. Wichtig erscheint, dass
sich austeichend Gelegenheiten bieten, bei denen die Kinder Interessen, Inhalte

die bis zur Bestimmung von
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und Angelegenheiten untereinander verhandeln kinnen. Es zeigt sich, dass bej
entsprechenden Freiriumen ein Groflteil der Konflikee unter den Kindern und
Jugendlichen von ihnen selbst geklire wird. Die Ewblierung einer konstruktiven
Konfliktkulrur, z.B. bei der Lésung komplizierterer Auseinandersetzungcn, trigt
wesentlich zur Férderung der Konfliktlasungskompetenz der Kinder bej. Pidago-
ginnen und Pidagogen unterscheiden sich allerdings im Umgang mit Konflikten,
der entweder kommunikativ oder repressiv, auf die Ressourcen der Kinder setzend
oder stark intervenierend und direkriv ausfillt.

Insgesamt wird ein Ensemble an zu beriicksichtigenden Einzeldimensionen
sichtbar (vgl. Gspurning u.a. 2010). Die Betreuung von Kindern am Nachmittag
wird dadurch zu einer herausfordernden und anspruchsvollen Titigkeit, an deren
Umsetzung neben den Pidagogen und den Charakreeristika der Einrichtungen
auch die dahinterliegenden Strukturen beteiligr sind (z.B. Ausbildung der Lehrer/
-innen, Sozial- und Kind‘ergarwnpiidagoginnen/-p'a“dagogen, Kollektivvertrige,
Bundes- und Landesgesetze). Neben in der bestehenden Praxis auffindbaren
eindeutigen Qualititsmerkmalen ist die Realisierung von sozialer Qualitit in der
Nachmirtragshetreuung letztlich auch an Entscheidungen iiber die zukiinftige pida-
gogische Ausrichtung des Nachmittags gebunden: an die Fragen nach der Balance
zwischen schulischem Lernen und ldemitétshiidung (vgl. Coelen 2008
Méglichkeiten soziokulrureller Aktivierung und demokratischer Mitw:
nach der Orientierung am Wohlbefinden, der Diversitit und den Eigeninteressen
der Kinder. Dabei scheint es wichtig, die Institutionen der chhmittagsbetrcuung
niche als isolierte Inseln zuschen, sondern sie in ihren Relationen zy Schule, El-
ternhaus und Gemeinwesen zu stirken.

), nach den
irkung und

Anmerkungen

1 Dic gesamren Ergebnisse der empirischen Studie sind jm LIT-Verlag als Buch erschienen:
Gspurning, ‘Waltmud/Hcimg;mner. Arnof/Leitner, Sylvia/Sting, Stephan 2010: Soziale
Qualitit von Nachmirttagsbetreuungen und Horren. Wien/Berlin,

2 Vom BMUKK werden Nachmittagshetreuungen als ,schulische Tag‘csbetreuungm“
bezeichnet,
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