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Der Beitrag stellt die Synthese zweier lebensweltlich orientierter, empirischer Studien zum Verstindnis sozialer Raumkons-
truktionen in der Primarstufe dar. Entlang der Dimensionen Macht, Regeln und Zeit wurde, angelehnt an die konstruki-
vistische Lerntheorie nach Reich (2010), in leitfadengestiitzten Interviews, die Perspektiven von 23 Schiiler*innen an zwei
Grundschulen in Essen und Oberhausen zu sozial konstruierten Machtriumen am Schulgelinde erhoben und typisiert.
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It's a school. You just have to follow the rules.” — Primary school students’ perceptions of socially
constructed spaces of power

This article presents the synthesis of two empirically-based, contextually-oriented studies on the understanding of social
constructions of space in primary schools. Using guided interviews, the perspectives of 23 students at two primary schools
in Essen and Oberhausen (Germany) were collected and classified, with a focus on the dimensions of power, rules, and time.
The study is based on constructivist learning theory according to Reich (2010) and examines spaces of power — socially con-
structed by primary school children on their school grounds.

Keywords: construction of space, social space, primary school, primary education

1  Einleitung bene Vorgaben legen, in der Regel aus machtvollen

Positionen heraus, fest, welche der Nutzungen per

Die Bildungsstandards Geographie der weiterfithren-
den Schule in Deutschland geben alle vier Raumkon-
zepte nach Wardenga (2002) vor — einschlieflich des
Konzepts von Raum als soziale Konstruktion. Dieses
Konzept gilt als anspruchsvoller als die anderen — ist
aber zugleich in seinen Ausprigungen sehr alltiglich.
Riume sind laut der handlungstheoretischen Sozial-
geographie (vgl. Werlen 1995) konstruiert. Das heif3t,
dass dem physisch-materiellen Raum Bedeutungen
zugewiesen werden, die wiederum verschiedene Nut-
zungen von Ridumen ermdglichen, aber auch ein-
schrinken kénnen. Beispielsweise ist die klassische
Parkbank Sitzgelegenheit fiir den einen und Sport-
gerdt (Parcours) fiir einen anderen. Oft ungeschrie-

Bedeutungszuweisung sozial akzeptiert und dominant
gegeniiber alternativen Deutungen ist. Ein Hinter-
fragen scheinbarer Selbstverstindlichkeiten wie etwa
des Einsatzes von hostile architecture, der Schlafen auf
Binken verunmdglicht, wire beispielsweise ein An-
satz, bestechende Raumkonstruktionen zu reflektieren.

Ziel dieses Beitrags ist es, auszuloten, inwiefern
Schiiler*innen bereits in jiingeren Klassen machtvolle
Rumkonstruktionen durchschauen und hinterfragen
konnen. Im Perspektivrahmen Sachunterricht' (GDSU

' Der Perspektivrahmen Sachunterricht wird von der Gesellschaft

fiir die Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) herausgegeben und

formuliert Bildungsstandards fiir den Sachunterricht anhand von
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2013) wird diese Kompetenz bisher eher vage angedeu-
tet; fiir seine Neuauflage hingegen ist eine Konkretisie-
rung geplant. Im Sinne eines gelingenden Ubergangs
von der Grundschule zur Sekundarschule scheint es
sinnvoll, dass wesentliche Konzepte bereits in einer di-
daktisch rekonstruierten Form frithzeitig aufgegriffen
werden, zumal das besagte Konzept zentral fiir die Er-
klirung unzihliger Sachverhalte im Alltag und fiir re-
flektiertes Handeln in den Riumen einer Gesellschaft
ist. Die Eignung des Konzepts von Raum als soziale
Konstruktion fiir die Grundschule soll im vorliegenden
Beitrag daher empirisch mit Blick auf Schiiler*innen
und deren Fihigkeiten, Raumkonstruktionen differen-
ziert zu hinterfragen, erfasst werden.

2 Theoretische Beziige

Das vierte Raumkonzept nach Wardenga (2002) be-
ruht auf Theorien der sozialen Konstruktion von Riu-
men (vgl. Lefebvre 1993; Werlen 1995; Paasi 1986)
sowie der Strukturationstheorie (vgl. Giddens 1984),
nach der Handlungen Strukturen schaffen, die wiede-
rum Handlungen limitieren oder férdern. Menschen
kommunizieren auf verschiedenen Wegen Bedeutun-
gen, die mit physisch-materiellen Riumen verbunden
werden, die maflgebliche Leitlinie fiir Handlungen
werden. Mit diesen Leitlinien nicht kohirente Hand-
lungen folgen alternativen Raumkonstruktionen, die
aber von einer dominanten Konstruktion iiberdeckt
oder sanktioniert werden konnen. Beispielsweise ist
das Klettern oder Schlafen auf 6ffentlichen Binken
oft mit sozialer Ablehnung verbunden. Dies limitiert
die Méglichkeiten bestimmter Gruppen massiv, ihre
Bediirfnisse in Handlungen umsetzen zu kénnen.
Raumkonstruktionen sind deshalb immer auch ver-
bunden mit Deutungsmacht iiber Riume. De Certeau
(1988) etwa beschreibt, wie strategische Praktiken in
Riumen langfristig Deutungen zuweisen und damit
dominante Regeln verankern. Taktische Praktiken
kommen dann zum Tragen, wenn die strategischen
Liicken lassen — etwa nachts, wenn der Park nicht
mehr von Spazierginger*innen bevélkert ist.

Die konstruktivistische Lerntheorie nach Reich
(2010) beschreibt, wie eine aktive Auseinanderset-
zung mit Konstruktionen in Lernprozessen aussehen
kann. Fiir Reich besteht Lernen in einer Rekonstruk-
tion, d.h. einem Nachvollziechen, Durchdringen und
Verstehen von Konstruktionen als solche; in einer
Dekonstruktion?, einem Hinterfragen von Konstruk-

fiinf Bezugsperspektiven (geographische, historische, sozialwissen-
schaftliche, naturwissenschaftliche und technische Perspektive).

2 Wobei der Begriff der Dekonstruktion durchaus angelehnt ist
an Derridas (1986) Dekonstruktion, aber in seiner Komplexitit
reduziert wurde.

Pokraka et al.

tionen und dem Einnehmen einer Metaebene und in
einer Konstruktion, dem Aufzeigen, Kommunizie-
ren und Wirksam-Machen von Alternativen. Reichs
Dreiklang kann durchaus als Schrittfolge verstanden
werden, hin zu einer stirker emanzipatorisch ausge-
richteten Bildung. Gleichwohl sind alternative Kon-
struktionen auch ohne komplettes Durchsteigen der
Grenzen vorliegender Konstruktionen denkbar. Der
Ansatz lasst sich allerdings sinnvoll auf Raumkonst-
ruktionen {ibertragen und wird damit wirksam fiir all-
tigliche Debatten, etwa um Nutzungsanspriiche und
-konflikte im 6ffentlichen Raum. Aus diesem Grund
ist Reichs Dreiklang auch Grundlage der Kompetenz-
formulierungen fir den vorliegenden Text.

Wie angemerkt, sind Raumkonstruktionen expli-
zit in den Bildungsstandards Geographie der Sekun-
darstufe I verzeichnet: So sind etwa die ,Folgen so-
zialer und politischer Raumkonstruktionen® (DGIG
2020: 14) zu erliutern und es ist ,anhand von Kar-
ten verschiedener Art [zu] erliutern, dass Raumdar-
stellungen stets konstruiert sind“ (DGfG 2020: 18).
Im Perspektiviahmen Sachunterricht ist bisher nur
die Rede davon, dass ein Verstindnis dahingehend
erlangt werden soll, ,wie wir uns Riume und Lebens-
situationen von Menschen denken und konstruieren®
(GDSU 2013: 47), was auf subjektive Raumkons-
truktionen verweist — und moglicherweise auch auf
soziale. Ein Explizieren dieses Verweises mit Blick
auch auf soziale Konstruktionen von Raum ist im
Zuge der Uberarbeitung des Perspektivrahmens Sach-
unterrichts angedacht.’ Die vorliegende Arbeit liefert
fiir dieses Vorhaben eine empirische Untermauerung,
indem sie auslotet, inwieweit Kinder in der Lage sind,
Raumbkonstruktionen als solche zu identifizieren. Dies
bedeutet, dass sie in der Lesart nach Reich sozial kon-
struierte Riume dekonstruieren und/oder konstruie-
ren konnen.

3  Theoriematrix Raumkonzepte

Zur empirischen Uberpriifung der PFrage, inwiefern
Kinder in der Lage sind, Raumkonstruktionen als
solche zu erfassen bzw. in die Lage versetzt werden
konnen, dies zu tun, wird die Theorie in ein Modell
iiberfiihrt. Dieses Modell, in Form einer Matrix, er-
moglicht die systematische Konstruktion eines Leitfa-
dens fiir Interviews mit Grundschulkindern.

Reichs (2010) Klassifikation in Rekonstruktion,
Dekonstruktion und Konstruktion definiert die Be-
zeichnungen der Kompetenzbereiche, in denen sich

> An der Uberarbeitung wirken zwei der Autor*innen dieses

Beitrags mit und werden die Ergebnisse in die Uberarbeitung ein-
fliefSen lassen.
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die angestrebten Kompetenzen verorten. Der Kompe-
tenzbereich der Konstruktion wird dabei noch einmal
in eine kognitive Konstruktion und eine anwendungs-
orientierte Konstruktion aufgegliedert. Wihrend die
kognitive das Wissen um alternative Raumkonst-
ruktionen erfasst, meint die anwendungsorientierte
Konstruktion auch Wissen zur Durchsetzung von
Neu-Konstruktionen, setzt also im Bereich der Parti-
zipation an. Die Kompetenzbereiche wiederum wer-
den fiir konkrete lebensweltbezogene Dimensionen
der Raumkonstruktion ausdifferenziert, die hier als
Dimensionen benannt werden sollen: Beispielswei-
se sind 1) Regeln fiir sozial akzeptiertes Verhalten
in Riumen ihrerseits Raumkonstruktionen, die es
zu erkennen (rekonstruieren), hinterfragen (dekons-
truieren) und ggf. neu zu setzen gilt (konstruieren).

Eine weitere Dimension betrifft 2) das Wissen um
die Akteur*innen (Personen und Institutionen) und
deren Interessen bzw. Deutungsmacht bei der Konst-
ruktion von Riumen. Die dritte Dimension umfasst
3) das Wissen iiber die Verinderlichkeit von Raum-
konstruktionen, also den Faktor Zeit/Wandel. Es
sind dariiber hinaus weitere Dimensionen méglich,
beispielsweise riumliche Reprisentationen (z. B. Kar-
ten) als Konstrukte oder materielle Artefakte als Folge
von Raumbkonstruktionen, doch die drei benannten
sind jene, die hier einer empirischen Untersuchung
zugefithrt werden. Der Zusammenhang zwischen
den cinzelnen Dimensionen ist eng — Regeln werden
beispielsweise von machtvollen Akteur*innen gesetzt.
Gleichwohl ermoglicht jede Dimension einen ande-
ren Blickwinkel auf Raumkonstruktionen, die jeweils

1ab. 1: Theoriematrix Raumkonstruktionen, Darstellung der Performanzformulierungen

Kompetenz (Subjekt) Rekonstruktion

Struktur (Gegenstand) Konstruktionen beschreiben
(Naturalisierungen auf infer-
nalisierter Ebene)

Kompetenzbereich Rezeption

lebensweltbezogene Kate-
gorien bzw. Dimensionen
der Raumkonstruktion

Regeln (auch: Sanktionen)

Dekonstruktion

Aufbrechen der Internalisie-
rung und Anwendung der
Metaebene auf Naturalisierung

Dekonstruktion

Konstruktion

Aufzeigen, Kommunizieren und Wirksammachen von
Alternativen

anwendungsorientierte
Konstruktion
(motivational, strategisch)

kognitive Konstruktion

Performanz

Machtpositionen /Deu-
tungsmacht/Interessen
(Personen, Institutionen)

Performanz

Zeit/Verénderung

Performanz

Regeln (und Sanktionen) fir
alltégliche raumbezogene
Beispielsituation (hier kon-

kret am Beispiel Schulgelén-

de) benennen/beschreiben
und in ihren Wirkungen
(Konsequenzen) fir Raum

und Menschen/Gesellschaft

beschreiben

Machtvolle (wirksame) Kom-
munikation und Handeln im

Raum durch Personen und
Institutionen in alltéglichen
Situationen beschreiben
(hier konkret am Beispiel
Schulgelénde)

Unterschiedliche Nutzungen
von alltéglichen Rdumen
zu unterschiedlichen Zeiten

beschreiben (Schulhof,
Supermarkt etc.)

Erklaren anhand von alltégli-
chen Beispielsituationen (hier
konkret am Beispiel Schulge-
léinde), inwiefern raumbezo-
gene Regeln (und Sankfionen)
von Menschen gemacht

sind (etwa durch Vergleich
mit alternativen Regeln bzw.
gewinschten Regeln)

Beschreiben raumbezogener
Deutungsmacht und ihrer
ungleichen Verteilung sowie
leitender Inferessen der Nut-
zung von Deutungsmacht in
alltéglichen raumbezogenen
Situationen (hier konkret am
Beispiel Schulgeldnde)

Beschreiben des Zusammen-
hangs zwischen Zeit und
unterschiedlichen Deutungen
und durchgesetzten Regeln
in alltaglichen Rdumen
(Schulhof, Supermarkt efc.)

Entwickeln alternativer
Regeln (und Sanktionen) fir
alltégliche raumbezogene
Beispielsituationen (hier
konkret am Beispiel Schul-
gelénde) unter erérternder
Abwigung ihrer Wirkungen
auf Raum und Menschen/
Gesellschaft

Antizipieren potentieller alter-
nativer Interessen und Deu-
tungen mit Blick auf ihr (ggf.
fehlendes) Machtpotential in
alltéglichen raumbezogenen
Situationen (hier konkret am
Beispiel Schulgeldnde)

Beschreiben alternativer Kon-
struktionen/ Deutungen fir
alltégliche Réume (Schulhof,
Supermarkt efc.) und Be-
schreibung ihrer potentiellen
Wirkung zu unterschiedlichen
Zeiten
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Uberzeugende Kommunika-
tion alternativer Regeln (und
Sanktionen) bei Abwégung
ihrer Wirkung auf Raum
und Menschen/ Gesellschaft

Kommunikation von Ansétzen
der Verschiebung von Deu-
tungsmacht zur Durchset-
zung alternativer Interessen
und Deutungen (tempordr,
subversiv etc.) (theoretisch,
simuliert oder real) in
alltéglichen raumbezogenen
Situationen (hier konkret am
Beispiel Schulgelande)

Kommunikation und ggf.
Erprobung alternativer Deu-
tungen unter Beriicksichtigung
unterschiedlicher Zeiten in
alltéglichen Réumen (Schulhof,
Supermarkt efc.) im Rahmen
rechtlicher Maglichkeiten (theo-
refisch, simuliert oder real)



einen Teilaspekt dieser aufschlieffen kénnen und die
sich an konkrete Beobachtungen / Erlebnisse anschlie-
Ben lassen. Fiir jede Kompetenz liegen zwei Formulie-
rungen vor — eine Kompetenzformulierung und eine
Formulierung der Performanz. Letztere ist die sicht-
bare Ausprigung von Kompetenzen im Tun in einer
konkreten Situation und damit der beobachtbare Zu-
gang zu Kompetenz (vgl. Winther 2007). Demnach
sind die Performanzformulierungen die zentralen
Orientierungspunkte sowohl fiir die Konstruktion
der Fragen als auch fiir die Priifung der gezeigten Fi-
higkeiten der Kinder in den Interviews (siche Tab. 1).
Da sich Performanz nur in konkreten Situationen be-
obachten ldsst, ist der Interviewleitfaden entlang von
alltaglichen Beispielen konstruiert.

4  Empirische Einblicke
4.1 Forschungsdesign und Erhebungskontext

Wihrend die Theoriematrix in der Arbeitsgruppe des
Instituts fiir Sachunterricht erstellt wurde (vgl. Gryl &
Pokraka 2018), fand die empirische Uberpriifung der
Kompetenzdimensionen in enger Zusammenarbeit
mit Studierenden des Studiengangs Lehramt Sachun-
terricht an der Universitit Duisburg-Essen im Rahmen
von Abschlussarbeiten und durch kontinuierliches
Synthetisieren der einzelnen Zwischenergebnisse statt
(siche hierzu Kap. 4.2). Ziel der Untersuchungen ist
eine empirische Validierung der Theoriematrix, um
Riickschliisse {iber die Belastbarkeit der theoretisch her-
geleiteten Kompetenzdimensionen und -facetten und
mogliche Notwendigkeiten der Anpassung zu erhalten.
Die hier vorgestellten Ergebnisse entstammen
der Synthese von zwei Studien (Feldmann 2021;
Arunthavanathan 2022). Basierend auf den lebens-
weltbezogenen Dimensionen der Raumkonstruktion
Regeln, Machtpositionen/ Deutungsmacht/ Interesse und
Zeit sowie der Kompetenzbereiche der konstruktivis-
tischen Lerntheorie nach Reich folgten die Studien
der folgenden Fragestellung:
Konnen Grundschiiler*innen der dritten und
vierten Klasse raumbezogene Regeln am Schul-
gelinde, die dabinterliegenden raumbezogenen
Machtpositionen und den Zusammenhang von
Zeit und Raumbkonstruktion® rekonstruieren, de-
konstruieren und konstruieren?

Diese verweist auf die tibergeordnete Kompetenz,
Raumkonstruktionen als solche zu verstehen und
produktiv damit umzugehen. Zur Untersuchung der

*  Die zeitbezogene Dimension wurde erst im Rahmen der zwei-

ten Studie (Arunthavanathan 2022) erginzt.

Pokraka et al.

Forschungsfrage wurde in beiden Studien ein Inter-
viewleitfaden (siche Tab. 2) erstellt, welcher auf Ba-
sis der Theoriematrix iiberpriifbare Performanzen
der Dimensionen Regeln, Machtpositionen bzw. Zeit
entlang von Rekonstruktion, Dekonstruktion und
Konstruktion definiert. Die Leitfragen beziehen sich
hierbei vor allem auf Regeln, Machtpositionen und
riumlich-zeitliche ~Abhingigkeiten innerhalb des
Schulgelindes. Hiermit wurde sichergestellt, dass
der Gegenstand der Befragung (Schulgelinde) allen
Schiiler*innen zuginglich und als bedeutende lebens-
weltliche Dimension bekannt ist. Es wurden konkre-
te, offene Fragestellungen formuliert, die um alterna-
tive Fragestellungen erginzt wurden, um, im Sinne
von Interventionen’, Unterstiitzungsmdglichkeiten
bei Schwierigkeiten der initialen Beantwortung der
Fragen bereitzustellen. Diese offenen Fragestellungen
wurden im Fragebogen durch eine Checklistenspalte,
die Hinweise auf Antwortdimensionen enthilt, sowie
durch eine Spalte, welche auf die konkreten Kompe-
tenzdimensionen der Theoriematrix Raumkonzepte
verweist, erginzt (siche Tab. 1). So steht bspw. die
Abkiirzung ,R2“ in der Kompetenzbezugsspalte in
Tab. 1 fur die zweite Spalte der lebensweltlichen Di-
mension Regel/n innerhalb der Theoriematrix, also fir
den Kompetenzbereich Dekonstruktion.

Tab. 2: Auszug aus dem Interviewleitfaden nach Feldmann (2021)

Fragen Checkliste Kompetenz-

bezug

(..) (.. R2, M1, M2

Weif3t du wer diese Regel
(die von SuS oder von In-
terviewerin benannt wurde)
macht?

Regel wird von
Lehrkréften/
Hausmeister/-in/
Schulleitung/
evil. Eltern
Alternativ (Intervention): gemacht.
Ich gebe dir mal ein Bei-

spiel. Die Regel: ,Im Unter-

richt darf ich erst sprechen,  Alternativ (Bei

wenn ich dazu aufgefordert  vorgegebenen
werde” machen eine Lehre-  Beispiel):
rin oder ein Lehrer. . .

. Die Lehrerin/
Und wer macht die Regel der Lehrer

(Regel die von SuS oder
oben von der Interviewerin
genannt wird aufgreifen)?

macht die Regel.

Alternativ (Intervention):

Macht die Regel (die von
SuS oder von Inferviewerin
benannt wurde) eine Lehre-
rin oder ein Lehrer? Oder
macht jemand anderes die
Regel?

(-]

> Interventionen sind immer dann in Form von zusitzlichen

Beispielen erfolgt, wenn die Schiiler*innen von sich aus entweder
keine Antwort gegeben haben, oder aktiv Unsicherheiten artiku-
liert haben.
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Beide diesem Beitrag zugrundeliegenden Studien
(Feldmann 2021; Arunthavanathan 2022) wurden
auf Basis semistrukturierter Interviewleitfiden und
mittels Einzelbefragungen durchgefiihrt. Die teilneh-
menden Schiiler*innen der Interviews wurden durch
eine Gelegenheitsstichprobe in den an der Erhebung
beteiligten Grundschulklassen in Essen und Oberhau-
sen ausgewdhlt. An Studie 1 (Feldmann 2021) nah-
men 10 Schiiler*innen teil, darunter 6 Madchen und
4 Jungen im Alter von 9 bis 10 Jahren. Die Erhebung
fand sowohl in einer 3., als auch einer 4. Klasse statt
und die Interviews wurden auf Grund der pandemi-
schen Lage im Wintersemester 20/21 anhand von
Telefoninterviews durchgefiihrt. Studie 2 (Aruntha-
vanathan 2022) befragte 13 Schiiler*innen, davon 8
Midchen und 5 Jungen einer vierten Klasse, ebenfalls
im Alter von 9 bis 10 Jahren im Sommersemester
2022.° Im Gegensatz zu Studie 1 konnten die Befra-
gungen hier in Face-to-Face-Interviews durchgefiihrt
werden. In beiden Studien wurden, auf Grund des Al-
ters der Befragten, die Einverstindniserklarungen al-
ler Eltern der beteiligten Klassen eingeholt. Die Dauer
der Interviews belief sich jeweils auf ca. 15 Minuten.

4.2 Datenauswertung

Die Datenauswertung beider hier zugrunde liegender
Studien erfolgte anhand einer Typenbildung (vgl. Kel-
le & Kluge 1999), um unterschiedliche Zuginge der
einzelnen Teilnehmenden zum Befragungsgegenstand
der sozialen Raumkonstruktion sichtbar zu machen
und iiber den jeweiligen FEinzelfall hinausgehende
Muster in der Auseinandersetzungen mit den unter-
schiedlichen lebensweltlichen Dimensionen sozialer
Raumbkonstruktionen nachzeichnen zu kénnen (sie-
he Abb. 1). Die Typisierung und Gruppierung der
Einzelinterviews fand anhand eines Codierleitfadens

¢ Durch die begrenzte Anzahl der Teilnehmenden kann auch das

hier vorgestellte Synthetisieren der Untersuchungsergebnisse keine
generalisierenden Aussagen treffen, nichtsdestotrotz konnten aus-
sagekriftige Tendenzen im Hinblick auf die Konstruktionen von
Sozialriumen von Grundschiilerinnen herausgearbeitet werden.

aus Dimensionen und Subdimensionen statt, die
zunichst in Studie 1 auf Basis der einzelnen Felder
der Theoriematrix bzw. des Interviewleitfadens gebil-
det wurden. So ergeben sich 30 (Sub-)Dimensionen,
wobei sich die jeweiligen Subdimension am Grad der
Interventionen (also erfolgten Unterstiitzungen, z. B.
durch das Einbringen konkreter Beispiele durch die
Interviewerin) wihrend der Interviews orientiert. An-
schlieflend wurde das Datenmaterial codiert und dhn-
liche Einzelinterviews in Gruppen zusammengefasst.
Hier wurden im letzten Schritt Sinnzusammenhinge
zwischen den Einzelfillen herausgearbeitet und die
einzelnen Gruppen typisiert. In Studie 2 (Aruntha-
vanathan 2022) wurde der Codierleitfaden tiberpriift
und insbesondere um die Dimension Zeiz der Theo-
riematrix Raumkonzepte (vgl. Gryl & Pokraka 2018)
erginzt. Die Typisierung erfolgte analog zu Studie 1,
wobei hier die Ergebnisse der Typisierung von Feld-
mann (2021) herangezogen, tiberpriift und erginzt
wurden. In einer begleitenden und tiber die Dauer der
Erhebung fortlaufenden Synthese wurden die Auswer-
tungsinstrumente und die aus der Datenanalyse resul-
tierenden Typenbildungen kontinuierlich verglichen,
erginzt und zusammengefasst, um eine Vergleich-
barkeit der Typen und somit der hier vorgestellten
empirischen Ergebnisse sicherstellen zu konnen.

4.3 Ergebnisse

Die Datenauswertung der beiden Studien (Feldmann
2021; Arunthavanathan 2022) ergab schliefilich eine
Typisierung von sechs Typen bei der Befragung von
23 Schiiler*innen, zusitzlich eines spezifizierten Un-
tertypus, die wir im Folgenden darstellen. Dabei wird
aus den Zahlen in Klammern am Ende jeder Typen-
tiberschrift deutlich, ob bzw. in welcher der beiden
Studien die dargestellten Typen vorliegen.

4.3.1 Typ 1: Autoritit-Differenzierung (1, 2)

Der Typ Autoritit-Differenzierung liegt insgesamt bei
funf Teilnehmenden in den beiden Studien vor und

o e
@ Erstellung des Codierung der Gzplsil:rr::gger
35 Codierleitfadens Einzelinterviews ppierung

&» Interviews

3

9 Vergleich & Ergdnzung Vergleich & Erganzung

€ des Codesystems der Typen & Gruppierung

>

%]

Abb. 1: Schematische Dar-
~ Erginzung und codi ’ Typisierung & stellung der Datenauswertung
5 Anpassung des ~odierung der Gruppierung der Einzelstudien sowie der
i . Einzelinterviews X
& Leitfadens der Interviews
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ist somit der quantitativ dominanteste Typus des em-
pirischen Datenmaterials. Er zeichnet sich durch eine
weitestgehend eigestindige Anwendung aller Kompe-
tenzbereiche in den unterschiedlichen Dimensionen
der Theoriematrix aus. Insbesondere wird bei diesem
Typus die eigenstindige Differenzierung hinsicht-
lich hierarchisch strukturierter Machtpositionen im
Schulkontext deutlich, wie sich am folgenden Beispiel
zeigt:

I: Weif3t du, wer die Regeln mache?

TE2: (...) Ja. Unsere Schulleiterin Frau H.
macht die Regeln. Und dann macht, und dann
erklirt die das dann. (...) Wenn die Lehrer mit-

einander reden, sagt die denen das, und dann
sagen das die Lehrer den Kindern. [Herv. d. V.].

Die Aussage illustriert die als different wahrgenomme-
nen, formalen Hierarchieebenen zwischen Schullei-
tung, Lehrkriften und Schiiler*innen, die auf deutlich
unterschiedlichen Stufen der Autoritidt und Weisungs-
befugnis verortet werden. Dieser Typus unterscheidet
auch implizit den Dualismus von Strategie und Taktik
(vgl. de Certeau 1988), also divergente Handlungs-
moglichkeiten in sozial konstruierten Riumen der
Dominanz bzw. Unterlegenheit.

4.3.2 Typ 2: Machtverallgemeinerung (1, 2)

Der Typus Machtverallgemeinerung tritt in jeweils
zwei Fillen in Studie 1 und 2 auf. Er zeichnet sich
insbesondere durch eine geringe Anzahl an Interven-
tionen in allen Kompetenzbereichen aus, wobei nach
den Interventionen in allen Dimensionen Anwendun-
gen von Rekonstruktion, Dekonstruktion und Kon-
struktion vorliegen. Dabei zeigt sich auf inhaltlicher
Ebene jedoch ecine fehlende Differenzierung hierar-
chisch strukturierter Machpositionen in der Schule,
wie im folgenden Beispiel anklingt:

I: Mmh. Und weifft du, wer diese Regeln
macht?

TE10: (...) Mmm. Ah. (...) Also wir Klasse,
haben das halt so besprochen, dann. Wenn
einer spricht, dass alle leise sind, aber das ist
wahrscheinlich auch in den anderen Klassen so.
(...) Und, das gehort halt zum Respektvollsein.
Und das hat wahrscheinlich auch die Schule
und so beschlossen, dass man respektvoll gegen
anderen, gegen anderen gegeniiber ist, also hm.

Im Gegensatz zu Typ 1 wird hier eine Unsicherheit in
der Benennung unterschiedlicher Hierarchieebenen
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im Schulkontext deutlich. Die Aufstellung von Re-
geln und Machtpositionen wird hier nicht an unter-
schiedliche Personen oder Rollen gekniipft, sondern
,die Schule’ erscheint als diffus machtvolle Institution
an sich.

4.3.3 Typ 3: Alternativlos (1) bzw. 2a: Alternativ-
los/ nicht-responsiv (2)

Dem Typ 3 zugeordnete Fille zeigen weder kognitive
noch anwendungsorientierte Konstruktionen im Hin-
blick auf Regeln oder Machtpositionen. Es werden
vermehrt Interventionen durch die Forschenden im
Bereich der Rekonstruktion sowie der Dekonstruk-
tion bereitgestellt, wobei nach diesen Interventionen
teilweise eine Differenzierung hierarchisch struktu-
rierter Machpositionen seitens der Teilnehmenden
vorgenommen wird. Es erfolgen jedoch in keinem der
beiden Fille, auch nach Interventionen, Konstrukti-
onen alternativer Regeln oder Machtpositionen. Im
nicht-responsiven Typ, der ausschliefSlich in Studie 2
auftaucht, wird zusitzlich als Alleinstellungsmerkmal
die explizite Kundgabe des Nichtwissens und ausblei-
bende Antworten auf Fragen deutlich:

I: Fille dir eine Regel ein?
TE15:(...) Mmm. (4 sec. Pause) Mir fillt nix ein.

Die ausbleibenden Antworten miissen natiirlich nicht
zwangsweise tatsichlichem Nichtwissen geschuldet
sein, sondern konnen auch aus einer Ablehnung der
Interviewsituation an sich herriihren.” In Studie 1 und
2 liegen fiir die hier genannten Typen jeweils 2, also in
der Summe 4 Fille vor.

4.3.4 Typ 4: Machtpositionsverunsicherung (1, 2)

Ahnlich wie Typ 3 zeigt auch Typ 4 eine erschwerte Dif-
ferenzierung hinsichtlich hierarchisch strukturierter
Machtpositionen auf dem Schulgelinde. In diesem Typ
tauchen jedoch weder Schiiler*innen noch Lehrkrifte
als machtvolle Personen tiberhauptauf, sondern es wird
durchgingig ausschlieSlich die Schulleitung als Person
mit Handlungs- oder Entscheidungsmacht benannt:

I: Weift du denn, wer diese Regel aufgestellt
hae?“

TE12: Herr K.?

7 Zu Beginn jedes Interviews wurde durch die Forschenden die

Freiwilligkeit der Teilnahme wiederholt, nichtsdestotrotz erfor-
dern die Auffilligkeiten innerhalb des Typus einer methodischen
Reflexion (siche hierzu Kap. 5).
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I: Also die Schulleitung?
TE12: Ja.

In diesem Typ wurden Interventionen in allen Kom-
petenzbereichen in der lebensweltlichen Dimensionen
Machtposition durch die Forschenden bereitgestellt,
jedoch keine Interventionen in der Dimension Regeln.
Auch dieser Typ wird in beiden Studien durch jeweils
2 Fille reprisentiert.

4.3.5 Typ 5: Regelfokussierung (1)

Typus 5 liegt in 2 Fillen und ausschliefSlich in Studie
1 vor und zeichnet sich insbesondere durch eine ge-
ringe Anzahl an Interventionen in allen Kompetenz-
bereichen der Dimension Regeln aus, sowie durch eine
affirmative Position zu Regeln im Schulkontext:

I: Ahm, hiltst du die Regeln, die wir gerade
besprochen haben, fiir wichtig?

TEG: Ja?
I: Und warum?

TEG: Weil wenn man griifdt, dann ist man nett
und wenn man auch wartet, dann ist man nett.
(..) Und wenn man alle Regeln macht, dann ist
man nett und dann ist man nicht bése.

Es zeigt sich eine problemlose kognitive und anwen-
dungsorientierte Konstruktion in der Dimension
Machtpositionen. Allerdings weisen die im Typus ver-
ordneten Fille in der letztgenannten Dimension eine
erhohte Anzahl an Interventionen im Bereich der Re-
konstruktion und Dekonstruktion von hierarchisch
strukturierten Machtpositionen im Kontext der Schu-
le auf. Inhaltlich liegt der Fokus in dieser Dimension
nach erfolgten Interventionen auf einer Differenzie-
rung von hierarchisch strukturierter Macht im Schul-
kontext, ahnlich zu Typ 1.

4.3.6 Typ 6: Zeit-Raum-Bewusstsein (2)

Typ 6 taucht, aufgrund der Erweiterung der Intervie-
wiragebogen um die lebensweltliche Dimension Zeiz,
nur in zwei Fillen in Studie 2 auf. Im Bereich der Di-
mensionen Machtpositionen und Regeln zeigen sich in
diesem Typus vereinzelt Interventionen in Reaktion
auf diffuse bzw. wechselhafte Antworten in allen Kom-
petenzbereichen (Rekonstruktion, Dekonstruktion
und Konstruktion). Im Gegensatz dazu wird in diesem
Typus die problemlose kognitive und anwendungsori-
entierte Konstruktion, sowie die Rekonstruktion und

Dekonstruktion in Bezugauf die unterschiedliche Nut-
zung von Riumen in Abhingigkeit von Zeit deutlich:

I: Was passiert mit dem Ort des Schulhofs zu
einer anderen Tageszeit?

K14: Dann wird der Schulhof so mehr benutzt
und (...) dann sind da mehr Menschen drauf
(...), so mehr andere Menschen als Kinder.

Am Beispiel des Schulhofs verdeutlicht der*die Teil-
nehmende hier ein Verstindnis der sozialen Konst-
ruktion von Raum und der Verinderung riumlicher
Praktiken in Abhingigkeit eines zeitlichen Verlaufs.

4.3.7 Vergleich der Typen

Im Vergleich und der Kontrastierung der einzelnen
Typen wird deutlich, dass einige Typen Ahnlichkeiten
aufweisen und sich gruppieren lassen:

Sowohl Typ 1 (Autoritit-Differenzierung) als auch
Typ 2 (Machtverallgemeinerung) zeigen insgesamt
eine geringe Anzahl an Interventionen und ein wei-
testgehend eigenstindiges Verstindnis und Anwen-
dungskompetenzen im Kontext von Raum als soziale
Konstruktion: Fille innerhalb dieser beiden Typen
Erkennen den Dualismus von Strategie und Taktik
(vgl. de Certeau 1988) und es sind Elemente der Kon-
struktion, Dekonstruktion und Rekonstruktion in
allen lebensweltlichen Dimensionen vorhanden. Eine
Differenzierung der beiden Typen ist jedoch sinnvoll,
da sie sich einerseits marginal in der Anzahl an Inter-
ventionen unterscheiden (weniger Interventionen in
Typ 1) und Abweichungen im Hinblick auf die Dif-
ferenzierung hierarchisch strukturierter Machtpositi-
onen in der Schule vorliegen. Diese ist bei Fillen des
Typs 2 nicht vorhanden.

Auch Typ 4 (Machtpositionsverunsicherung) und
Typ 5 (Regelfokussierung) weisen einige Uberschnei-
dungen auf, in dem Sinne, dass die in den Typen ver-
orteten Fille ein bedingtes Verstindnis von Raum als
soziale Konstruktion aufweisen. Beide Typen zeigen
eine erh6hte Anzahl an Interventionen in den Kompe-
tenzbereichen Rekonstruktion, Dekonstruktion und
Konstruktion, insbesondere in der Dimension Macht-
positionen. Der Dualismus von Strategie und Taktik
(vgl. de Certeau 1988) wird in der Dimension Machr-
positionen jedoch von allen Fillen der Typen erkannt.
Als Alleinstellungsmerkmal weist Typ 4 jedoch keine
Differenzierung im Hinblick auf hierarchisch struktu-
rierte Machtpositionen an der Schule auf, die Schul-
leitung wird hier als einzige Machtperson genannt
und im Kontext von Studie 2 finden sich in diesem
Typ wenige Rekonstruktionen in der Dimension Zeiz.
In Typ 5 wird zudem in den dort verorteten Fillen der
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Studie 1 die erschwerte Dekonstruktion im Hinblick
auf die Dimension Machtpositionen deutlich.

Typ 3 (bzw. 3a) und Typ 6 weisen keine signifikan-
ten Gemeinsamkeiten zu anderen Typen auf, weshalb
sie an dieser Stelle keinem weiteren Vergleich unter-
zogen werden.

5 Diskussion

Entgegen in der deutschsprachigen Debatte zur Ver-
ankerung unterschiedlicher Raumkonzepte in der
Grundschule verbreiteten, entwicklungspsychologisch
begriindeten Argumenten, eine Vermittlung von und
Auseinandersetzung mit Raum als soziale Konstrukti-
on wiirde Grundschiiler*innen auf Grund mangelnder
Kompetenz zum Perspektivwechsel (vgl. Largo 2003)
tiberfordern, ist in unseren empirischen Einblicken die
Tendenz deutlich geworden, dass Schiiler*innen im
Grundschulalter sehr wohl verschiedene Dimensionen
sozialer Raumkonstruktionen auf kognitiver und an-
wendungsorientierter Ebenekonzeptualisierenkénnen.

Im Rahmen unserer Untersuchungen kénnen
wir deutlich machen, dass, ausgehend von unserer
theoretischen Kompetenzmatrix, ein GrofSteil der
teilnehmenden Grundschiiler*innen weitestgehend
eigenstindig die Rekonstruktion und Dekonstruk-
tion raumbezogener Regeln auf dem Schulgelinde
sowie, in Studie 2, die Abhingigkeit dieser Regeln
von zeitlichen Parametern vornehmen konnte. Die
Rekonstruktion und Dekonstruktion von Machtpo-
sitionen erfolgten im Gegensatz dazu in den meisten
Fillen, und iiber alle Typen hinweg, verstirkt tiber
Interventionen, d.h. Hilfestellungen oder zusitzli-
che Hinweise durch die Forschenden. Daraus lassen
sich aus unseren empirischen Uberpriifungen der
Schiiler*innenkonzeptionen von Raum als soziale
Konstruktion zwei Herausforderungen ableiten, die
wir im Folgenden diskutieren mochten: 1) Einerseits
zeigten viele Schiiler*innen Schwierigkeiten in der
Konstruktion raumbezogener Regeln und ihrer zeit-
lichen Abhingigkeit im Kontext des eigenen Schul-
gelindes und 2) andererseits mochten wir uns der
Frage widmen, weshalb insbesondere die Frage nach
der Rekonstruktion und Dekonstruktion von Macht-
positionen, in Ausnahme eines einzelnen Typs (Typ
1: Autoritit-Differenzierung) potentiell fiir die Mehr-
zahl der Teilnehmenden zunichst eine Herausforde-
rung darstellte und nach einer erhdhten Anzahl an
Interventionen verlangte.

1) Angelehnt an die konstruktivistische Didaktik
nach Reich (2010) stellt der Prozess der Konstruktion
in der Konzeption der Interviewleitfiden das hochs-
te Mafd an Komplexititsanforderung der drei Kom-
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petenzbereiche an die Schiiler*innen: Konstruktion
von Regeln steht hier fiir das Hervorbringen neuer
Regeln, nachdem bestehende Regeln zunichst repro-
duziert und im Hinblick auf ihre Sinnhaftigkeit und
ihren Ursprung reflektiert werden. Demnach miissen
in der Logik der den Studien zugrunde liegenden Fra-
gebogen zunichst die Prozesse der Rekonstruktion
und Dekonstruktion kognitiv durchlaufen werden,
um Alternativen konstruieren zu kdnnen. Bei einem
hypothetisch abweichenden Aufbau des Fragebogens
konnten Fragen nach der Konstruktion eigener Re-
geln natiirlich ebenfalls erst zur Dekonstruktion be-
stehender Regeln tiberleiten bzw. einladen. Gleichzei-
tig verlangt der Kompetenzbereich der Konstruktion
von Regeln nach einer vollstindigen Einnahme ei-
ner konstruktivistischen Perspektive auf Raum. Die
Schiiler*innen miissen in der zeitlich begrenzten Be-
fragungssituation die Moglichkeit der eigenen Hand-
lungsmacht, die ja tatsichlich im ,realen Kontext des
Schulalltags, jenseits der Interviewsituation, durchaus
Restriktionen unterliegt und in Verbindung zu den
ebenfalls angesprochenen Machtpositionen steht, er-
kennen, reflektieren und in konkrete Handlungsop-
tionen {ibersetzen (siche hierzu auch die methodische
Reflexion am Ende dieses Kapitels).

2) Die Komplexitit im Bereich der lebensweltlichen
Dimension Machtpositionen bzw. der Rekonstruktion
und Dekonstruktion von Machtpositionen im eige-
nen Schulumfeld lisst sich potentiell aus der Diffusi-
tit von Macht bzw. ihrer Mittelbarkeit, vor allem im
Kontrast zu den von Schiiler*innen oft unmittelbar
wahrgenommenen Regeln, ableiten: Diese sind im
Schulalltag allgegenwirtig, weil sie bspw. von Lehr-
kriften in- und auferhalb des Unterrichts reprodu-
ziert, in gemeinsamen Klassenratssitzungen vereinbart
oder, fiir alle Schiiler*innen einer Klasse sichtbar, auf
groflen Plakaten im Klassenzimmer verewigt werden.
Im Gegensatz dazu sind Machtstrukturen und damit
einhergehende Machtpositionen von Schiiler*innen
im Schulalltag nicht (so leicht) durchschaubar. Die
Machtverhiltnisse, bspw. zwischen Lehrer*innen und
Schiiler*innen, aber auch die Schulleitung als unklar
definierte Autorititsperson erscheinen dabei als natiir-
lich (vgl. Gryl & Naumann 2016). Ungleich zur Aus-
handlung von Regeln im Klassenverband erfolgt dabei
meist auch keine Reflexion von latenter und expliziter
Macht in Schule und Unterricht im Unterrichtsge-
schehen selbst. Eine solch reflexive Praxis wiirde ein
Verstindnis ambivalenter Machtpositionen im Schul-
alltag der Schiiler*innen und dariiber hinaus jedoch
sicherlich unterstiitzen.

Im Hinblick auf das methodische Vorgehen in unse-
ren Untersuchungen mdchten wir nun noch einige
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Punkte adressieren, die uns anpassungswiirdig er-
scheinen bzw. vor dem Hintergrund der Erhebungs-
situationen Einfluss auf die hier vorgestellten Ergeb-
nisse gehabt haben kénnten. Zunichst wurden in
Studie 1, aufgrund der zu dieser Zeit pandemisch
bedingten Schulschliefungen, die Befragungen per
Telefoninterview durchgefiihrt, was das Abschitzen
nonverbaler Kommunikation und die Reflexion bzw.
Wahrnehmung der Aufmerksamkeit der teilnehmen-
den Schiiler*innen durch die Forschende sicherlich
erschwert bzw. verunmoglicht hat. Dazu erfordert
insbesondere die Auffilligkeit des Typs 2a (alterna-
tivlos / nicht-responsiv) sowie die bei fast allen Typen
ausbleibenden Antworten im Bereich der Konstrukti-
on alternativer raumbezogener Rege/n eine Methoden-
reflexion: Durch die eins-zu-eins-Befragung wurde,
trotz der Wiederholung der Freiwilligkeit der Teilnah-
me zu Beginn jeder Befragung, eine Art Prifungssitu-
ation aus Fragender und Befragten reproduziert, die
ohne Beteiligung von kérpersprachlichen Elementen
nicht durch zugewandte Haltung, Augenhéhe o. A.
abgemildert werden konnte. Die in diesem Verhiltnis
eingeschriebenen Machtverhiltnisse, die sich u. a. in
generationalen, Schiiler*innen-Lehrer*innen-Verhilt-
nissen und weiteren Differenzlinien niederschlagen
kénnen (vgl. Gallagher 2011), kénnten die Konstruk-
tion von als sozial nicht erwiinscht angenommenen
Alternativregeln gehemmt oder die Befiirchtung, eine
falsche Antwort zu geben, gestirkt haben. Eine mogli-
che Alternative, um diese Machtverhiltnisse, die auch
in Prisenzsituationen nicht ginzlich aufgebrochen
werden konnen, abzumildern, wire beispielsweise eine
Datenerhebung auf Basis von Gruppendiskussionen,
was natiirlich wiederum ganz eigene Machtdynami-
ken mit sich bringen kann. Um die Konstruktion ei-
gener Regeln zusitzlich zu erleichtern, kénnte in einer
weiteren Befragung stirker auf informelle Regeln der
Schiiler*innen untereinander verwiesen werden. Dies
konnte das Denken von Alternativen niedrigschwelli-
ger gestalten, da diese auf Grund der flexibleren Macht-
dynamiken als leichter verinderbar gelten kénnten.

6  Fazit und Ausblick

Ausgehend von einer theoretischen Konzeption einer
konstruktivistischen Lerntheorie (Reich 2010) ent-
lang unterschiedlicher lebensweltlicher Dimensionen
sozialer Raumkonstruktionen haben unsere Untersu-
chungen gezeigt, dass unter den Teilnehmer*innen
unserer Studien Unterschiede in der Entwicklung ei-
nes Verstindnisses von Raum als soziale Konstruktion
in Abhingigkeit von Regeln, Macht und Zeit deutlich
wurden. Bis auf einen Sub-Typus haben jedoch alle
Typen, wenn auch teilweise mit Unterstiitzung, ein

Verstindnis von Raum als soziale Konstruktion auf-
gezeigt. Daher méchten wir betonen, dass vor dem
Hintergrund einer lebensweltlichen Implementierung
im Sinne des sachunterrichtsdidaktischen Grundprin-
zips der bipolaren Entfaltung (vgl. Kahlert 2009), die
Thematisierung von Raum als soziale Konstruktion in
der Grundschule méglich und sogar notwendig ist.
Fur die weitere Forschung und empirische Absiche-
rung und ggf. Hierarchisierung einzelner Dimensio-
nen der Theoriematrix ist sicherlich eine empirische
Betrachtung weiterer Dimensionen sozialer Raum-
konstruktionen, besonders im Hinblick auf Geome-
dien als zentrales Kommunikationsmittel raumlicher
Konstruktionen, notwendig und in Planung. Hierbei
sollten in Kohirenz mit den methodischen Reflexi-
onen in Kap. 5 ggf. methodische Anpassungen ge-
troffen werden. Eine stirkere Implementierung bzw.
Konkretisierung des Konzepts von Raum als soziale
Konstruktion in den Perspektivrahmen ist auf Basis
dieser Untersuchung sehr zu empfehlen.
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