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Vorbemerkung

Lernen wird im aktuellen Diskurs der Schul- und Unterrichtsforschung als
ein individueller Prozess behandelt, welcher nach konsequenter Umsetzung
individueller Forderung aller Kinder verlangt. Wie Witlof bereits aufzeigt,
geht es in der Unterrichtsforschung und —entwicklung insbesondere darum,
effektive Konzepte fur die Praxis auszuarbeiten, um die individuelle Ent-
wicklung aller SchiilerInnen ,,[...] durch systematische Férderung der Lern-
kompetenz so zu unterstiitzen, dass die Kinder und Jugendlichen ihr eigenes
Lernen zunehmend effektiver und selbststindig planen, gestalten und re-
flektieren [.]* kénnen (Witlof 2007, S. 6).

Eine ebenso zentrale Fragestellung ist allerdings, wie SchulerInnen, El-
tern, Lehrpersonen und Betreuungsfachkrifte selbst, als in den schulischen
Alltag involvierte Akteure, die Umsetzung neuer Programme zur individuel-
len Forderung im Rahmen des ganztigigen Schulbetriebs erleben. Aus die-
sem Forschungsinteresse heraus, die Bewdhrungszusammenhinge individu-
eller Férderung im praktischen Ganztagsschulkontext aus Sicht der beteilig-
ten Akteursgruppen herauszuarbeiten, entstand die vorliegende DJI-Studie
»lndividuelle Forderung in ganztigig organisierten Schulformen im Primar-
bereich®. Mit der Fokussierung der Unterrichts-, Betreuungs- und Koopera-
tionspraxis sowie entsprechender Rahmenbedingungen an Ganztagsschulen
schlieBt diese Forschungsarbeit an die quantitativ ausgerichteten StEG-
Ergebnisse an und will auf qualitativer Untersuchungsebene einen vertieften
Einblick in die unterschiedlichen Akteursperspektiven gewihren.

Die Studie Untersuchung startete im 2005 unter Mitarbeit von Alfred
Héssl und Doris Kellermann. Vor der zweiten Erhebungswelle ergab sich
fiir beide DJI-MitarbeiterInnen der Ubergang in die Altersteilzeit und damit
die Verabschiedung aus der Forschungsarbeit am Deutschen Jugendinstitut.
Auf diese Weise entstand das Erfordernis einer personellen Neubesetzung
im Projekt. Die Autorin Elke Kaufmann bernahm die Bearbeitung des
Projektes zum Februar 2007, unmittelbar vor der zweiten Befragungswelle
an den sechs teilnehmenden Ganztagsgrundschulen. Im Hinblick auf die
zeitnahe Durchfihrung der 60 Zweitinterviews mit Kindern, Eltern, Lehr-
personen und Betreuungsfachkriften sei an dieser Stelle Alfred Hossl ein
gesonderter Dank fir seine Mitwirkung in der Erhebungsphase ausgespro-
chen.

Dartiber hinaus gilt es, die Bereitschaft der sechs Ganztagsschulen und
dabei insbesondere das kooperative Engagement von Lehrpersonen und
Betreuungsfachkriften sowie vor allem aber die Offenheit der Kinder und
deren Eltern fiir unsere Interviews bzw. Fragen an sie, dankend hervorzu-
heben. Sie alle haben einen wichtigen Beitrag dazu geleistet, dass die nach-
folgenden Untersuchungsergebnisse in aufbereiteter Form vorliegen und
prisentiert werden kénnen.






Einleitung

Die vorliegende qualitative Studie untersucht die Umsetzung individueller
Férderung an Ganztagsgrundschulen in vier verschiedenen Bundeslindern.
Um das Thema ,individuelle Forderung® multiperspektivisch erfassen und
die Wahrnehmungen bzw. die Sichtweisen unterschiedlicher beteiligter Ak-
teursgruppen kontrastieren zu koénnen, basiert die Untersuchung auf der
qualitativen Analyse von Interviews mit Lehrenden, pidagogischen Betreu-
ungsfachkriften, Schilerlnnen und deren Eltern. Ein lingsschnittlich ange-
legtes Forschungsdesign erméglicht die Beobachtung von Veranderung und
Stabilitit iber den Zeitraum eines Jahres mit dem Wechsel von der 3. zur 4.
Jahrgangsstufe. Interessant ist dabei insbesondere die Frage, unter welchen
Bedingungen Verinderungen in der Wahrnehmung der jeweiligen Akteure
erkennbar sind und welche Rolle dabei die zeitliche Anniherung an den
Ubertritt in die Sekundarstufe 1 spielt. Somit ist die zeitliche bzw.
lingsschnittliche Dimension nicht nur im Hinblick auf Erfahrungen mit
didaktischen und ressourcenbezogenen Verinderungen im Ganztagspro-
gramm von Bedeutung, sondern dartiber hinaus vor allem auch mit Blick
auf die Wahrnehmung des bevorstehenden Wechsels in die Sekundarstufe
von grofiem Interesse.

Nach einer kurzen Finfiihrung in die Organisation und den Verlauf des
Projekts werden im Hauptkapitel die empirischen Untersuchungsergebnisse
zu unterschiedlichen Programmelementen des ganztigigen Schulalltags vor-
gestellt. Im ersten Abschnitt wird dabei zunichst dem Unterricht und den
an den jeweiligen Schulen praktizierten Unterrichtsformen Aufmerksamkeit
geschenkt. Von Interesse ist jedoch nicht ausschlief3lich, wie die unter-
schiedlichen Akteure die Organisation des Unterrichts sowie entsprechende
didaktische Elemente wahrnehmen, sondern insbesondere auch ihre Erfah-
rungen damit, wie offene Lernformen methodisch umgesetzt werden. Des
Weiteren sind die beratende Elternarbeit sowie die Einbeziehung der Eltern
in unterrichtsbezogene Aktivititen zu betrachten.

Als weiteres zentrales Thema wird die Hausaufgabenbetreuung im Rah-
men des Ganztags behandelt. Von Interesse sind dabei Wahrnehmungen
hinsichtlich der personalen Zuwendung sowie der Rahmenbedingungen in
der Hausaufgabenbetreuungssituation. Dartiber hinaus liefert die Untersu-
chung ecinen Einblick in akteursspezifische Erfahrungen mit innovativen
padagogischen Ansitzen wie Wochenplinen sowie mit der Integration von
Hausaufgaben in den Unterricht. Als wichtige Untersuchungsperspektive
erweist sich vor allem die Divergenz in den Akteursperspektiven sowie die
Wahrnehmung von Problemen im Zusammenhang mit den jeweiligen Or-
ganisationsformen.

Neben der individuellen Férderung im Unterrichtsgeschehen ist solchen
zusitzlichen Forderangeboten Aufmerksamkeit zu schenken, die klassen-
verbandsextern und zielgruppenspezifisch durchgefithrt werden und sich
insbesondere an leistungsschwache oder besonders begabte Schiiler richten.
Diese Forderangebote interessieren vorwiegend im Bezug auf die Frage, wie
sie von den beteiligten Akteuren wahrgenommen werden und inwiefern die



Separierung vom Klassenverband mit Stigmatisierungseffekten in Zusam-
menhang gebracht wird.

Als weiteres Programmelement an Ganztagsschulen ist das freie Angebot
zu nennen. Im Bezug auf die Thematik der individuellen Férderung widmet
sich die Untersuchung dabei gezielt der Frage, welche Bildungsertrige die
unterschiedlichen Akteure im freien Angebot sehen und wie sich diese Per-
spektiven zueinander verhalten. Als weitere wichtige Thematik stellen sich
zudem der Aspekt der Kostenpflichtigkeit mancher Freizeitaktivititen und
damit einhergehende soziale Selektionsmechanismen heraus.

In einem abschlieBenden Teil werden die vorgestellten Untersuchungser-
gebnisse unter Beriicksichtigung der Akteursperspektiven einer resiimieren-
den Diskussion sowie einer kritischen Betrachtung unterzogen.

Zunichst sollen die Organisation und der Verlauf des Projektes darge-
stellt werden um so einen Uberblick iiber den Untersuchungsrahmen zu
schaffen.



Organisation und Verlauf des Projektes

|  Organisation und Verlauf des Projekts

1. Vorbemerkung

Das Projekt ,,Individuelle Forderung in ganztigig organisierten Schulformen
des Primarbereichs® ist inhaltlich in das Forschungskonzept ,.fir die lin-
deriibergreifende Begleitforschung zur Entwicklung von Schulen in Ganz-
tagsform in Deutschland® (StEG) eingebettet. Es widmet sich in einer ver-
tiefenden Untersuchung der Frage nach der Entstehung und Entwicklung
von individuellen FérdermaBnahmen und -angeboten in ganztigigen For-
men der Grundschule und nach deren Einschitzung durch Kinder, Eltern
und LehrerInnen bzw. durch beteiligte Betreuungskrifte. Sie alle werden zu
diesem Zweck im Rahmen qualitativer Fallstudien detailliert nach ihren Er-
fahrungen und Bewertungen vor dem Hintergrund ihrer eigenen Erwartun-
gen und konzeptionellen Vorstellungen befragt. Ein besonderes Interesse
gilt dabei der Entwicklung von Férderangeboten sowie den damit verbun-
denen Motivationslagen und Interessen der Kinder sowie ihrer Eltern. Mit
einer zweimaligen Befragung der Zielgruppen im dritten und vierten Schul-
jahr sowie vermittels retrospektiver Fragestellungen sollen die Beteiligung
an, und die Einschitzung von FérdermaBnahmen im Kontext individueller
Entwicklungsverlaufe iber die gesamte Grundschulzeit in den Mittelpunkt
der gestellt werden.

2. Die Auswahl der Schulen

Nach Maf3gabe des Projektantrags (April 2005) wurden fur die Studie insge-
samt sechs Grundschulen ausgewéihlt,1 die
1. ein Ganztagsangebot vorhalten und
2. 1ZBB-Mittel zur Ausstattung des Ganztagsangebots beantragt haben.
Die Auswahl der Schulen erfolgte in Brandenburg und Thiringen auf
Vorschlag des jeweiligen Kultusministeriums. In NRW konnte der Weg tiber
das Kultusministerium aufgrund des selbstindigen Status der Schulen nicht
beschritten werden. Die Suche musste hier Gber die Adressenliste von StEG
erfolgen und gestaltete sich schwierig und aufwindig, weil mehrere der an-
gefragten Schulen aufgrund von Zeitmangel im LehrerInnenkollegium oder
der Beteiligung an anderen Forschungsprojekten2 wegen, ihre Teilnahme an
der Untersuchung zum Teil nach lingeren Bedenkzeiten verweigerten. Ab-
weichend vom vorgesehenen Plan konnte demnach nur eine Schule in NRW
fir die Studie gewonnen werden. Eine Verzégerung der Genehmigung

1 Eine der Schulen befindet sich in Bayern, zwei in Brandenburg, eine in NRW und zwei weitere
Schulen in Thiringen.
2 Vor allem spielt dabei die Beteiligung am landesweiten Evaluationsprogramm OGS (offene

Ganztagsschule) eine zentrale Rolle (Beher et al. 2007).
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musste auch an einer Schule in Brandenburg hingenommen werden, weil
sich hier zunichst zu wenige Eltern zu einer Teilnahme bereit erklirten.
Erst zu einem spiteren Termin konnten dann nach einer neuerlichen Anfra-
ge alle Interviews erfolgreich durchgefuhrt werden. Die Auswahl der Schule
in Bayern (Ersatz fiir eine Schule in NRW) kam tiber eine Kooperationsan-
frage des zugehorigen Horts an das DJI zustande.

3. Kurze Vorstellung der ausgewahlten
Ganztagsschulen

Die gebundene Ganztagsschule A (Thiiringen)

Die Grundschule in E in K-Stadt bietet seit 1999 neben der Grundschule
mit Hort einen gebundenen Ganztagsteil an, der in der Folgezeit weiter aus-
gebaut wurde. Heute werden alle SchilerInnen im gebundenen Ganztages-
rhythmus betreut, wobei Betreuung tiglich ab 6:00 Uhr morgens mdoglich
ist. Der erste Unterrichtsblock beginnt um 8:00 Uhr, beinhaltet eine indivi-
duelle Frihstiickspause und endet um 9:40 Uhr. An den ersten Unterrichts-
block schliet eine 40minitige groB3e Spiel- und Bewegungspause an, die
von den Erzieherinnen gestaltet wird. Der zweite Unterrichtsblock endet
um 12:00 Uhr, wobei die 3. und 4. Klassen montags und freitags bis 12:55
Uhr Unterricht haben.

Die verlingerte Mittagszeit wird fiir Mittagsruhe und Entspannung, Spiel
und Beschiftigung, fir unterrichtserginzende Angebote, individuelle Férde-
rung, Forderung von Talenten und Begabungen sowie fiir die integrierten
Hausaufgaben bis 13:30 Uhr genutzt.

Es folgt dienstags, mittwochs und donnerstags ein dritter Unterrichts-
block bis 15:00 Uhr. Abgerundet wird der Tag mit Freizeitangeboten und
einem gleitenden Schluss. Die Betreuung im Spithort ist bis 17:00 Uhr mog-
lich.

Grundschule B mit offenem Ganztagsangebot (Bayern)

Der Standort der Grundschule B-Dorf ist ein etwa 5 km entfernt gelegener
Ortsteil eines Marktes. A-Dorf ist ein Wohndorf mit vielen Aussiedlern und
einem relativ hohen Anteil von Familien, die in schwachen wirtschaftlichen
Verhiltnissen leben. So haben etwa 20% der Familien mit Kindern im
Schulalter Anspruch auf volle oder teilweise Kostentibernahme bei einer
Nachmittagsbetreuung im Hort.

Die Grundschule, die von Kindern aus ganz B-Dorf besucht wird, ist ei-
ne ,,normale”, zweiziigige Halbtagsschule mit Unterrichtszeiten bis 13.00
Uhr. Das offene Ganztagsangebot ergibt sich durch das in unmittelbarer
Nachbarschaft gelegene Kinderzentrum, in dessen Hort den angemeldeten
Kindern Mittagessen, Hausaufgabenbetreuung und Freizeitgestaltung bis
17.00 Uhr vorgehalten wird. Neue Ressourcen fiir die Ganztagbetreuung
ergeben sich durch den Anfang 2006 fertig gestellten Hortneubau, fiir den

10
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vom Jugendhilfetriger unter Berufung auf ein kooperatives Konzept auch
IZBB-Mittel beantragt wurden. Zum Zeitpunkt der zweiten Befragungswelle
ist der unmittelbar an die Schule angrenzende Hortneubau bereits bezogen.

Grundschule K mit offenem Ganztagsangebot (Brandenburg)

Die Grundschule des kleinen Ortes K wird von SchilerInnen aus insgesamt
acht umliegenden Gemeinden bzw. Orten frequentiert. Das bedeutet fiir die
meisten Kinder am Morgen und am Nachmittag die Fahrt mit dem Schul-
bus, zum Teil von jeweils 45 Minuten Dauer. Die Orte weisen sowohl tradi-
tionell lindliche Strukturen (viele landwirtschaftliche Betriebe) als auch den
Charakter von Wohndo6rfern mit vielen Einfamilienhdusern auf, die von
Berufspendlern aus M-Stadt bewohnt werden. Das Einzugsgebiet der Schule
ist von einer breiten Mittelschicht geprigt, sozial belastete Milieus konnten
hingegen kaum identifiziert werden.

In der Grundschule werden 200 SchiilerInnen aus sechs Jahrgangsstufen
in insgesamt neun Klassen unterrichtet. Es handelt sich um eine ,,volle
Halbtagsschule® mit offenem Beginn um 7.30 Uhr und verbindlichen Un-
terrichtszeiten bis 13.45 Uhr. In den rhythmisierten Schulalltag sind Wahl-
angebote, Hausaufgabenbetreuung, gegebenenfalls Férderstunden und Mit-
tagessen integriert. Weitere freie Angebote werden in der Zeit von 14.00
Uhr bis 15.30 Uhr vorgehalten. Im organisatorisch angebundenen Hort oder
auch in den Horten (Kindertagesstitten) am jeweiligen Wohnort der Kinder
ist bei Bedarf eine zusitzliche Betreuung bis 17.00 Uhr méglich. Die Schule
hat sich bereits im Schuljahr 2001/2002 dem Schulversuch ,,FLEX-Schule*
angeschlossens, in welchem eine flexiblere Gestaltung und differenzierte
Férderung in der Schuleingangsphase (Klassenstufen 1 und 2) angestrebt
wird.

Die gebundene Ganztagsschule O (Brandenburg)

Die ehemals eigenstindige Gemeinde D (1.500 Einwohner) ist seit 2003
Ortsteil von O-Stadt. Mit der Niederlassung mehrerer grof3er Wirtschaftsun-
ternechmen sind moderne Reihenhaussiedlungen entstanden, die ebenso zum
Einzugsgebiet der Grundschule O gehéren, wie viele Sozialwohnungen in
notdurftig renovierten Plattenbauten. Durch die Eingemeindung von Ge-
meinde D und die damit erfolgte Zuordnung zur stidtischen Schulverwal-
tung ist die Schule in Anbetracht der nahe gelegenen grofieren Europa-
Schule und der riicklaufigen Geburtenzahlen ,,Dispositionsmasse® gewor-
den und lingerfristig von der SchlieBung bedroht.

Bis 2004 war die Schule O noch als Gesamtschule verfasst, die aber auf-
grund der mangelnden Nachfrage aufgel6st wurde. Fur die verbleibende
Grundschule mit den in Brandenburg tiblichen sechs Jahrgingen (insgesamt
acht Klassen mit durchschnittlich 15 SchiilerInnen) ergab sich damit die

3 Modelle fir den Unterricht in FLEX-Klassen wurden in Brandenburg in einem ersten
Schulversuch an zwei Schulen von 1999 bis 2001 und in einem zweiten Schulversuch an 20
Schulen von 2001 bis 2003 durchgefiihrt. Im Schuljahr 2005/2006 gab es landesweit bereits
mehr als 100 FLEX-Schulen. Modelle und ihre praktische Umsetzung fiir den Unterricht in FLEX-
Klassen finden sich in acht FLEX-Handbuchern, die von FLEX-Lehrerinnen als Praxismaterialien
geschrieben, erprobt und tberarbeitet wurden (Quelle: www.learn-line.nrw.de/angebote/flex).

11
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Moglichkeit der Neugestaltung. Mit der Einfithrung der flexiblen Eingangs-
stufe (FLEX-Modell) und der Umwandlung zur gebundenen Ganztagsschu-
le wurden trotz oder vielleicht auch wegen der drohenden Existenzfrage
erhebliche Investitionen in das pidagogische Konzept und die zugehérige
raumliche und sachliche Ausstattung getitigt, so dass die Schule heute auf
ein attraktives Gesamtangebot verweisen kann, das auch am Nachmittag
Betreuungsmoglichkeit im benachbarten Hort mit einschlieBt. Unter ande-
rem wurden mit Hilfe von IZBB-Mitteln fiir die angemessene Gestaltung
des Ganztags Funktionsriume eingerichtet und Materialien angeschafft.

Grundschule W mit offenem Ganztagsangebot (Thiiringen)

Abgesehen von dem dorflich geprigten Ortsteil F (viele Einfamilienhduser)
besteht das Einzugsgebiet der Grundschule W-Stadt zum gréBten Teil aus
einem chemaligen Plattenbauviertel am Stadtrand von W-Stadt. Zu DDR-
Zeiten fir alle Bevolkerungsschichten eine begehrte Wohngegend in Wald-
nihe, hat das Viertel nach der Wende den fiir diese Wohnviertel typischen
sozialen Abstiegsprozess durchlaufen: Besser gestellte Familien zogen weg;
viele Sozialwohnungen sind entstanden, mit iberproportional vielen Ar-
beitslosen und Familien mit Migrationshintergrund.

Die staatliche Schule, untergebracht in einem fir Plattenbauviertel tbli-
chen Normbau, ist eine einziigige Grundschule mit vier Jahrgangsstufen.
Der Hort ist rdumlich und in seiner Trigerschaft der Schule angegliedert, so
dass eine koordinierte, verlissliche Ganztagesbetreuung von 6.30 Uhr bis
17.00 Uhr angeboten werden kann. Der nicht-rhythmisierte Unterricht fin-
det von 7.45 Uhr bis 13.00 Uhr statt. Nahezu 90% der Kinder an der Schule
nutzen die Nachmittagsbetreuung, wenn auch nur wenige im vollen zeitli-
chen Umfang.

Die Gemeinschaftsgrundschule Z mit offenem Ganztagsangebot (Nordrhein-Westfalen)

Das Haupteinzugsgebiet der Grundschule mit angegliederter Hauptschule
bildet eine Hochhaussiedlung im Stadtteil U, S-Stadt. Unter den 248 Schiile-
rInnen finden sich zu 66% Migrantenkinder (iberwiegend AussiedlerInnen),
30% der Elternschaft sind Sozialhilfeempfinger. Mit der Beteiligung am
NRW-Modellprojekt ,,Selbstindige Schule® setzt die Schule ihre langjihrige
Schulprogrammarbeit fort, zu deren Schwerpunkten die Einfithrung einer
jahrgangsiibergreifenden, integrierten Schuleingangsphase und das Bemtihen
um den Status einer Ganztagsschule gehoren. Wenngleich die Nutzung des
Ganztagsangebots an dieser Schule seit der Einfihrung offener Angebote
stetig zunimmt, sind es zum Zeitpunkt der ersten Befragung lediglich funf
Kinder der untersuchten 3. Klasse, die am Ganztagsangebot teilnehmen.
Zum Zeitpunkt der zweiten Befragung sind es nur noch drei Kinder aus
dieser Klasse, die das offene Ganztagsangebot mit Hausaufgabenbetreuung
nutzen.
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4. Die Auswahl der Zielpersonen

Nachdem nun die sechs Schulen des Samples in Kiirze vorgestellt wurden,
ist an dieser Stelle auf die Auswahl der zu befragenden Zielpersonen an den
einzelnen Schulen einzugehen. Mit der Beteiligung der Schulen an der Stu-
die war auch die Zusage fiir Interviews mit den jeweiligen KlassenlehrerIn-
nen einer dritten Klasse verbunden, ebenso wie fur die Auswahl von vier an
der Studie zu beteiligenden Kindern und deren Eltern nach den vorgegebe-
nen Kiriterien des Projekts. Danach sollten Kinder mit unterschiedlichem
schulischem Leistungsvermégen und unterschiedlichem Foérderbedarf sowie

Kinder in Ganztagsbetreuung ausgewihlt werden. Ebenso sollten sozial

besonders belastete Familien bzw. Familien aus bildungsfernen Milieus be-

rucksichtigt werden. Die Auswahl unter Einhaltung der Kriterien gestaltete
sich teilweise schwierig, weil

* in den Klassen mit offenem Ganztagsangebot zum Teil nur wenige Kin-
der das Ganztagsangebot nutzen;

* nach Angabe der Lehrkrifte nicht in allen Klassen Kinder mit wirklich
schwachen Leistungen zu finden seien;

* cine Beteiligung der Kinder, die in Frage gekommen wiren, von deren
Eltern verweigert wurde oder Familien — besonders solche aus bildungs-
fernen Milieus — nicht erreicht werden konnten.

Parallel zur Schulauswahl und zur Organisation der Erhebungen erfolgte die

inhaltliche und methodische Vorbereitung der geplanten qualitativen Inter-

views. Hierzu wurden, unterstiitzt durch DJI-interne ExpertInnengespriche,
fur die vorgesehenen Zieljgruppen (Kinder, Eltern, Lehrkrifte, Betreuungs-
fachkrifte) Frageleitfiden™ entwickelt und in punktuellen Pre-Tests erprobt.

Trotz der erwihnten Schwierigkeiten und zeitlichen Verzégerungen bei

der Auswahl der Probandlnnen konnten in der Zeit von November 2005

bis Februar 2006 alle geplanten Interviews der ersten Befragungswelle er-

folgreich durchgefihrt werden; die Probanden zeigten durchwegs eine grof3e

Kooperationsbereitschaft. An jeder der sechs beteiligten Schulen wurden

gesonderte Interviews mit den jeweiligen KlassenlehrerInnen, einer Betreu-

ungskraft/der Hortleitung, vier Kindern und deren Eltern gefiihrt. An einer

Schule ergab sich ein zusitzliches Interview mit der Schulleiterin. An zwei

Schulen wurden die Interviews von einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin

auf der Basis eines Werkvertrags durchgefithrt. Die durchschnittliche Inter-

viewdauer lag, je nach Mitteilungsfreude und verfiigbarer Zeit, zwischen 30

und 60 Minuten, bei manchen Eltern und Lehrkriften auch bei 90 Minuten.

Beim GroBteil der Elterngesprache war die Mutter beteiligt, einige Gespra-

che wurden mit beiden Elternteilen gefihrt. Alle Interviews wurden auf MD

aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Im Hinblick auf die Auswahl-

kriterien der Kinder und ihren Eltern ergab sich folgende Zusammenset-
zung:

4 Die Frageleitfaden, die in der ersten und zweiten Befragungswelle Verwendung fanden, befinden
sich in vollstandiger Ausfihrung im Anhang dieser Arbeit.
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Nach vorlaufiger Einschitzung sind etwa neun Kinder dem sehr guten
bis guten, acht Kinder dem mittleren und sieben Kinder dem eher schwa-
chen Leistungsbereich zuzuordnen. Vier Kinder kommen aus sozial belaste-
ten Familienverhiltnissen und zwei Kinder aus Familien mit Migrationshin-
tergrund, die Uber mangelnde Deutschkenntnisse verfiigen. Drei Kinder
wurden zum Zeitpunkt der ersten Befragung nicht ganztigig betreut, waren
jedoch in der ersten und zweiten Klasse in Ganztagsbetreuung. Zum Zeit-
punkt der zweiten Befragungswelle waren es sechs Kinder, die das offene
Ganztagsangebot nicht mehr nutzten.

Die zweite Befragungswelle wurde in den Monaten Februar und Mirz
2007 durchgefihrt. Auf der Basis erster Auswertungen wurden die Frage-
leitfiden fir die zweite Befragungswelle um die Kategorie ,,Konflikte im
Schulalltag® erweitert. Dartiber hinaus wurde das Thema ,,Hausaufgaben-
betreuung® in der zweiten Befragungswelle stirker fokussiert und als zentra-
ler Aspekt in den Frageleitfaden aufgenommen. Es konnten alle Interviews
mit den beteiligten Zielpersonen durchgefihrt werden. Bedingt durch zwi-
schenzeitlichen Personalwechsel standen an einer Schule eine andere Lehr-
kraft und in einem Hort eine andere Betreuungskraft als Interviewpartne-
rInnen zur Verfugung.

5. Erhebung und Auswertung

Um die Analyse der Interviewmaterialien strukturiert durchfithren zu koén-
nen, wurde eine computergestiitzte qualitative Auswertungsstrategie gewihlt
(vgl. auch Kuckartz 2007). Auf der Basis der vollstindig transkribierten In-
terviews erfolgte eine computergestiitzte (MAXqda 2007) induktive, qualita-
tiv-inhaltsanalytische Kategorienbildung (vgl. Mayring 2002: 115 f.); die
endgiiltige Form des Kategorienschema wird im Anhang dokumentiert.

Der Auswertung liegt dabei kein auf der Uberpriifung vorgefertigter
Hypothesen berubendes, sondern vielmehr ein Hypothesen generierendes Fot-
schungsdesign zugrunde. Nach einer Fokussierung des Forschungsgegens-
tandes und der oben bereits benannten Fragestellung wurde durch Explika-
tion der in Antrag und Leitfiden implizit enthaltenen Auswertungsinteres-
sen ein erstes Codeschema hergeleitet. Die weiteren Auswertungsschritte
folgten den anerkannten Standards in der qualitativen Sozialforschung. Auf
der Grundlage eines seriellen Materialdurchgangs wurden Kategorien defi-
niert, subsumiert oder — soweit inhaltlich erforderlich — neu formuliert. In
einem weiteren Schritt erfolgte in einem erneuten Materialdurchgang auf der
Basis des nun am Material bewihrten endgiltigen Kategorienschemas die
Recodierung des Materials nach nun einheitlich differenzierten kategorialen
Standards.

Die in induktiv generierten (Sub-)Kategorien codierten AuBerungen
konnten nun schul- und/oder akteursgruppenspezifisch sowie in der Lings-
schnittbetrachtung aufbereitet und ausgewertet werden. Die Auswertung der
Interviews erfolgte anhand einer computergestitzten Analyse mit
MAX.QDA und eines nach der zweiten Befragungswelle weiterentwickelten
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Dimensionierungsschemas.5 In Kapitel II werden nun in Folge die Ergeb-
nisse der Analyse vorgestellt.

Zur Darstellung der Analyseergebnisse ist anzumerken, dass im Hinblick
auf die Ergebnisse der akteursgruppenzentrierten Querauswertung und der
Lingsschnittanalyse, welche die zeitliche Dimension von Stabilitit oder
Verinderung mit einbezieht, eine Prisentationsvariante gewahlt wurde, die
auf Ergebnisrelevanz abstellt. Um Wiederholungen oder fortlaufende Ver-
weise auf stabile bzw. iiberdauernde Strukturen im Lingsschnitt zu vermei-
den und das Augenmerk stattdessen auf kontextspezifische Verinderungen
zu richten, wurden Ergebnisse der Lingsschnittuntersuchung ausschlieBlich
dann prisentiert, wenn sich tatsichlich Verinderungen in den akteursspezi-
fischen Deutungsmustern abzeichneten. Ein wichtiges Auswertungsinteresse
war in diesem Zusammenhang, solche Verinderungen stets in ihren Kon-
texten zu erfassen und darzustellen. Es ging nicht ausschlieBlich darum, auf
Verinderungen hinzuweisen, sondern darzustellen, unter welchen Bedin-
gungen diese in den Deutungsmustern zum Ausdruck gelangen. Wenngleich
die Prisentation der Ergebnisse sich primir am Kategorienschema der ak-
teursgruppenspezifischen Querschnittsanalyse orientiert, so werden lings-
schnittbezogene Ergebnisse immer wieder dann in die Prisentation einge-
flochten, wenn diese Art der zeitbezogenen Betrachtung einen Informati-
onsgewinn gewihrleistet bzw. wenn sich dem Analysematerial im Hinblick
auf eine bestimmte Dimension tatsichlich Verinderungen entnehmen lie-
Ben.

Ahnlich verhilt es sich mit einzelschulspezifischen Vergleichen. Sicher-
lich wire es moglich gewesen, die Prisentation einzelschulbezogen aufzu-
bauen bzw. eine Gliederung der Untersuchungsergebnisse nach den sechs
teilnehmenden Schulen anzulegen. Da es sich hier jedoch nicht um eine
Schulevaluation, sondern um eine Untersuchung von Deutungsmustern
beteiligter Akteure handelt, versprach eine Aufgliederung nach zentralen
ganztagsschulrelevanten und —typischen Kategorien unter Herausarbeitung
unterschiedlicher Akteursperspektiven mehr Informationsgewinn im Hin-
blick auf die Forschungsfrage. Dennoch spielen Kontextbedingungen an
den unterschiedlichen Schulen auch in dieser gewihlten Prisentationsvari-
ante immer wieder eine interessante Rolle und finden je nach thematischer
Relevanz Eingang in den Text. Dartiber hinaus geht jedem neuen Abschnitt
eine einzelschulspezifische Einfithrung voraus, die dariiber informiert, wie
z.B. der Unterricht, die Hausaufgaben, zusitzliche Férdermal3nahmen oder
das freie Angebot an jeder der sechs Ganztagsschulklassen organisiert wer-
den.

Ein abschlieBender Vermerk gilt der Stilistik und bezieht sich hier insbe-
sondere auf den Vergleich unterschiedlicher Akteursperspektiven. Es ist
darauf hinzuweisen, dass Perspektiven zu einer bestimmten Kategorie je-
weils in ihrer Ahnlichkeit und ihrer Unterschiedlichkeit erfasst worden sind.
Ein zentrales Interesse war stets, alternative Perspektiven — sowohl inner-
halb einer Akteursgruppe, als auch akteursgruppentibergreifend - nach dem
Kontrastprinzip herauszustellen. Das heif3t, sofern sich dem Interviewmate-

5 Das verwendete Dimensionierungsschema befindet sich im Anhang des Berichtes.

15



Organisation und Verlauf des Projektes

rial differenzierte Perspektiven zu einem sachlichen Inhalt entnehmen lie-
Ben, finden sich diese in der Prisentation als solche dargestellt. Ist im Text
jedoch undifferenziert von ,,den Eltern® die Rede, so bezieht sich dies im
qualitativen Sinne auf die personelle Dimension der Teilnehmenden und ist
hingegen nicht als reprisentative Aussage im Verstindnis einer quantitativen
Studie gemeint. Von ,,den Eltern® ist in dieser Prisentation einer qualitati-
ven Studie die Rede, sofern - wie viele Eltern auch immer — einen Sachvet-
halt auf diese Weise sehen und alternative Perspektiven dazu nicht vorlie-
gen.
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Il Individuelle Forderung im Schulalltag
1. Der Unterricht

1.1 Der Unterricht an den Schulen des Samples

Die offene Ganztagsschule W (Thiiringen)

Wie auch an den anderen untersuchten Schulen, wird auch hier eine Unter-
richtsreform praktiziert, die vermittels einer stirkeren Binnendifferenzie-
rung die individuellen Férdermdéglichkeiten verbessern soll. Bereits im
Schuljahr 2002/2003 wurde die Stammgruppenarbeit eingefithrt, wonach die
Kinder fir einen Teil der wochentlichen Unterrichtsstunden in jahrgangs-
Ubergreifenden Gruppen zusammengefasst werden. Innerhalb der Stamm-
gruppen bekommt jedes Kind fiir jeweils ein Schuljahr einen festen Lern-
partner, im Wechsel aus dem darunter liegenden und aus dem dartiber lie-
genden Schuljahrgang zugewiesen, sodass es in der 1. und 3. Klasse im Prin-
zip in der Rolle des vom Wissen her unterlegenen, in der 2. und 4. Klasse in
jener des erfahreneren Kindes ist.

In den Fichern Ethik, Musik und Kunst lernen die Kinder ausschlief3lich
in der Stammgruppe, fiir Deutsch, Mathematik und Sachunterricht sind drei
Wochenstunden Stammgruppenarbeit reserviert. In den ibrigen Fichern
werden die Kinder in ihren Jahrgangsklassen unterrichtet. Die befragte
Lehrkraft verweist auf regelmiflige Projektarbeiten, in welchen Kinder die
Moéglichkeit bekommen, auszuprobieren und selbststindig an Themen zu
arbeiten. Frontalunterricht hat, nach Angabe der Lehrkraft, im Lauf des 4.
Schuljahrs abgenommen.

Die offene Ganztagsschule B (Bayern)

Neben dem Frontalunterricht nennt die befragte Lehrkraft den Werkstatt-
unterricht als regelmialig praktizierte Unterrichtsform. Im Rahmen eines
Arbeitsauftrags, fur dessen Bewiltigung den Kindern zwei Wochen zur Ver-
fugung stehen, werden hier Aufgaben in Mathematik, Deutsch sowie Hei-
mat- und Sachunterricht (HSU) vergeben. Fir die Bearbeitung stehen den
SchilerInnen funf bis sechs Unterrichtsstunden pro Woche zur Verfiigung;
was hier nicht bewiltigt wird, ist im Rahmen der Hausaufgaben zu erledi-
gen. Die Aufgaben sind mit Empfehlungen fiir tigliche Arbeitsabschnitte
versehen, obliegen aber letztlich dem Zeitmanagement des Kindes. Der
Spielraum, den der Werkstattunterricht dem Lehrer er6ffnet, um sich mit
dem einzelnen Kind zu beschiftigen und es nach seinen Bedurfnissen zu
unterstiitzen, wird auch fir die gezielte Férderung bei niedrigen Fachleis-
tungen genutzt. Dazu kommt eine zusitzliche Lehrkraft, die leistungsschwa-
che Kinder in kleinen Gruppen oder in Einzelarbeit fordert, fiir einige Wo-
chenstunden in die Klasse.

Dariiber hinaus gibt der befragte Lehrer an, regelmillig Projektarbeiten
mit den SchulerInnen durchzufihren. Dabei werden vorgegebene oder von
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den SchiilerInnen frei gewihlte Themen mit Lernpartnern oder in Gruppen
bearbeitet.

Einmal pro Woche findet in dieser Klasse ein gemeinsamer Stuhlkreis
statt, der den Kindern eine Gelegenheit bietet, Erlebnisse, Probleme und
Interessen einzubringen.

Die gebundene Ganztagsschule A (Thiiringen)

Die rhythmisierte Unterrichtsgestaltung an der Schule ermdglicht eine weit-
gehende Binnendifferenzierung in Form von Werkstattarbeit, jahrgangs-
Ubergreifenden Unterrichtsphasen und Stationenlernen. Die Erfahrungen
des Lehrerkollegiums, welches nach Auskunft der Befragten das Ganztags-
konzept von Anfang an mit getragen hat, dokumentieren eine insgesamt
positive Entwicklungstendenz:

W Also seitdem wir dieses Ganztagsprojekt beschreiten, merkt man schon einen dent-

lichen Unterschied zwischen so einer individnellen Forderung von Kindern im Ver-

leich zu einer Halbtagsschule, weil einfach die Kinder linger am Ort sind, mebr

greifbar sind und der Tag gang, anders rhythmisiert werden kann. Unser Tag ist ja

nicht rhythmisiert in Unterricht und Hortbetrenung, sondern in drei Einteilungen:

Drei Teile Unterricht und gwischendurch sind die Betrenungszeiten eingebant. Und

diese Betrenungszeiten sind oft linger als eine Stunde und deswegen werden sie sebr

viel fiir Forderung und Beschiftigungsangebote genutzt. Und da merkt man schon,

dass die Mdiglichkeit einer Forderung wirklich dentlich besser gegeben ist als in einer

Halbtagsschule. Es ist mebhr Zeit.“ (1-t1-A-TH/4-4 ).6

Gleichzeitig sind aus der Sicht der Lehrkraft noch Verbesserungen in der
Unterrichtsgestaltung wiinschenswert. Diese richten sich auf eine noch stir-
kere Differenzierung bei den Arbeitsauftrigen im Rahmen des Werkstattun-
terrichts, um noch individueller auf die Bedurfnisse der Kinder eingehen zu
kénnen. Auf Verinderungen im Hinblick auf die Durchfihrung des Unter-
richts wird man vom Zeitraum der ersten zur zweiten Befragung nicht auf-
merksam. Was sich jedoch zum Zeitpunkt der zweiten Befragung seitens der
Lehrkraft zeigt, ist das Bestreben, den Werkstattunterricht zeitlich in tigli-
che, einstindige Sequenzen zu fassen, anstatt einmal wochentlich tber den
Zeitraum von vier Stunden Werkstattarbeit zu praktizieren.

Die offene Ganztagsschule K (Brandenburg)

Kennzeichnend fur den Unterricht sind an dieser Halbtagsschule mit orga-
nisatorisch angegliedertem Hort die jahrgangsiibergreifenden, offenen pida-
gogischen Konzepte. Werkstattarbeit, Projektarbeit, Gruppen- und Partne-
rInnenarbeit sind ebenso wie Frontalunterricht die alltiglich praktizierten
Unterrichtsformen an dieser Schule. Mit Blick auf die erste und die zweite
Befragungswelle zeigen sich an dieser Schule zwei grundlegende Verinde-
rungen hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung. Wiahrend in der dritten Klasse

6 Zur Erklarung des Kirzelsystems: Akteursgruppen = L-Lehrkraft, B-Betreuungsfachkraft, K-Kind,
E-Eltern / Befragungszeitpunkte: t1-erste Befragungswelle, t2-zweite Befragungswelle / Kurzel
zur Definition der Einzelschule wie auf S. 12 eingefiihrt / Bundesland = BY-Bayern, TH-
Thyringen, BB-Brandenburg, NW-Nordrhein-Westfalen / Angabe des Abschnitts im MAX.QDA-
Dokument.
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noch das Modell ,,JUKI* (jahrgangsiibergreifende Klasse mit Integration)
existierte, in dessen Rahmen kontinuierliche Lernpartnerschaften zwischen
Kindern aus der 3. und der 4. Klasse gepflegt wurden, zeigt sich zum Zeit-
punkt der zweiten Befragung, dass JUKI mit Beendigung des vergangenen
Schuljahres abgeschafft wurde. Als Grund fiir die Beendigung von JUKI
gibt die Schule an, mit dem Anwachsen der Klassenzahl von zehn auf zwolf
iber zuwenig riumliche Ressourcen zu verfiigen, um JUKI weiterhin um-
setzen zu kénnen. Pidagogische Grinde spielen nach Aussage der Schullei-
tung keine Rolle fiir die Absetzung des Models. JUKI wird vielmehr als ein
Konzept betrachtet, das sich im Unterricht bewihrt hat und dessen Fortfiih-
rung grundsitzlich erwiinscht ist. Als Ersatz wurde im Laufe des vergange-
nen Schuljahres 2006/07 die jahrgangstubergreifende Projektarbeit fur 3.
und 4. sowie 5. und 6. Klasse eingefithrt. Diese zweitdgigen Projekte finden
derzeit viermal pro Schuljahr statt und sollen auf zehn Termine pro Schul-
jahr ausgeweitet werden.

Die zweite Verinderung bezieht sich auf die zeitliche Dimension der Eintei-
lung von Unterrichtssequenzen. Mit dem vierten Schuljahr wurden Doppel-
stunden eingefithrt, um der Lehrkraft zufolge, die intensivere Arbeit an ei-
nem Thema zu ermdglichen. Werkstattlernen, Projekt- und Gruppenarbei-
ten werden so wie im vorausgehenden dritten Schuljahr umgesetzt.

Die offene Ganztagsschule O (Brandenburg)

Ab der 3. Klasse sieht der schulische Pflichtalltag nach einer offenen Ein-
gangsphase (7.15 Uhr — 7.30 Uhr) drei Unterrichtsblécke vor, die von einer
Frihstiicks- und Hofpause (9.00 Uhr — 9.30 Uhr) und einer grof3en Pause
(11.00 Uhr — 12.00 Uhr fir Essen, Spielen, Ausruhen) unterbrochen wer-
den. Die letzte Schulstunde (12.45 Uhr bis 13.30 Uhr) ist an einigen Wo-
chentagen fir Wahlangebote, Hausaufgabenbetreuung und Férderstunden
reserviert.

Individuelle Forderung im Unterricht wird durch Kleingruppen- und
Einzelarbeit gestaltet. Insgesamt hebt das piddagogische Konzept der Schule
auf eine moglichst attraktive Unterrichtsgestaltung ab, die das Interesse an
der Sache und das Wohlgefithl beim Lernen stirken soll. Einschligige Mal3-
nahmen sind u. a. in der Einfilhrung ficheribergreifender Projektunter-
richtseinheiten, der Einrichtung eines grofBziigigen Computerkabinetts mit
26 Arbeitsplitzen und Internetanschluss zu sehen. Trotz gelegentlicher
Kleingruppenarbeit gibt die befragte Lehrkraft an, aus eigener Uberzeugung
hauptsachlich frontal zu unterrichten.

Wlch gebe ebrlich zu, von mir ans jergt, dass ich mebr Frontal-Unterricht mache.
Ja? Ich habe da meine Ansichten dazn. Ich gebe davon nicht ab. Frontal-
Unterricht kommt ja schon von dem Wort: Frontal. Die Schiiler sitzen frontal vor
mir, die konzgentrieren sich auf den Stoff, anf das was ich ihnen vermittle. Und da-
zu miissen sie anch nach vorn gerichtet sein. Und dazu haben wir auch die Tische
0 Stehen, wie sie vor hundert Jahren schon standen. Aber das hat anch noch eine
andere Bewandtnis - namlich einen gesundbeitlichen Aspekt. Es sind ja immer die
Schiiler benachteiligt, die mit dem Riicken - nein - zur Seite sitzen wiirden. So.

Das bedentet, ibre Wirbelsdnle ist noch nicht fest. Die miissen irgendwie SO sitzen
und ich habe dazun meine Meinung“ (1-+1-O-BB/ 33-33).

Zum Zeitpunkt der zweiten Befragungswelle wird man jedoch auf Verinde-
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rungen aufmerksam. Die befragte Lehrkraft gibt mit dem Verweis auf neue
Anforderungen durch den bevorstehenden Ubertritt in die Sekundarstufe
an, jetzt mehr Gruppen- und Partnerlnnenarbeit in den Unterricht einzu-
bauen und die Kinder Themen selbststindig bearbeiten zu lassen.

Die offene Ganztagsschule Z in Nordrhein-Westfalen

Der Unterricht findet an dieser offenen Ganztagsschule am Vormittag statt.
Fir Kinder, die keine Ganztagsangebote nutzen, endet der Schultag mittags
nach der letzten Unterrichtsstunde.

Die Umsetzung offener Unterrichtsformen gilt an dieser Schule als
Bestreben und wird, nach Aussage der befragten Lehrkraft, seitens der
Schulleitung vorangetrieben. Die Lehrkrifte erhalten regelmiflige Fortbil-
dungen zu Themen wie selbstreguliertes Lernen, Methodentraining und
Konfliktlésung. Dartiber hinaus ist es an der Schule iblich, dass Lehrkrifte
gegenseitig im Unterricht hospitieren und sich im Anschluss Feedback ge-
ben.

Als alltaglich umgesetzte Unterrichtsformen nennt die befragte Lehrkraft
vorwiegend Werkstattunterricht, aber auch Frontalunterricht und Projektar-
beit. Partner- und Gruppenarbeit wird dabei als ein wesentlicher Bestandteil
des Unterrichts genannt, wobei dabei zu unterschiedlichen Themenberei-
chen Expertengruppen festgelegt werden, die den ibrigen Kindern als An-
sprechpartner zur Verfliigung stehen.

Besondere Aufmerksamkeit gilt, den Aussagen der Lehrkraft zufolge, der
Forderung des selbststindigen Arbeitens, dem Trainieren von Lern- und
Arbeitsmethoden sowie der Reflexion zusammen mit dem Lernpartner. Die
Dimension der Reflexion gewinnt, lingsschnittlich betrachtet, im 4. Schul-
jahr zunehmend an Bedeutung und wird unter methodischer Anleitung
durch die Lehrkraft sowohl als Gesprich mit dem Lernpartner als auch im
Sinne des Fihrens eines Reflexionsbuches praktiziert.

Dariiber hinaus gibt die befragte Lehrerin an, seit Beginn des 4. Schuljah-
res verstarkt Projekte mit freier Themenwahl anzubieten. Eine Klassenrats-
sitzung, die den Kindern ermoglicht, eigene Interessen, Probleme und Be-
durfnisse im Kreis der Klassengemeinschaft einzubringen, findet einmal
wochentlich statt.

1.2 Das Bildungssetting im Unterricht

Im Bezug auf das Bildungssetting erweist sich das gesammelte Interviewma-
terial in funf Kategorien als informativ. Aus der induktiv vorgenommenen
Kategorisierung lassen sich die Dimensionen (a) Umsetzung von Partizipati-
onsmaiglichkeiten der Kinder, (b) Selbstregulierung beim Lernen, (c) Individualisie-
rung der Arbeitsauftrage, (d) Rolle von Verstdrkungsmechanismen im Unterricht
sowie (e) sogiale Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schilerlnnen gewin-
nen.
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1.2.1  Die Partizipationsmdglichkeiten der Kinder im
Unterricht

In den Interviewmaterialien wird die Partizipation von Kindern in unter-
schiedlicher Hinsicht thematisch sichtbar. Ein haufig angesprochenes The-
ma ist hier die Einbeziehung bzw. das Aufgreifen von Interessen, die Schu-
lerInnen mitbringen. Oft geht es auch um die Schaffung eines Rahmens im
Unterricht, der es den Kindern erlaubt tber ihre Probleme, alltiglichen Be-
lange und Erlebnisse zu erzidhlen oder Konflikte im Schulalltag zu klaren.
Dartiber hinaus wird Partizipation in den Interviews relevant, wenn es um
Entscheidungen im Unterrichtsalltag und um die gemeinsame Erarbeitung
verbindlicher Regeln fiir die Klasse geht.

Es fallt auf, dass SchilerInnenpartizipation an unterschiedlichen Schulen
in sehr unterschiedlichem Ausmal3 thematisch relevant wird. Was hier of-
fensichtlich wird ist, dass insbesondere in Interviewkonstellationen, in de-
nen die Klassenleitung ihr didaktisches Unterrichtskonzept im Sinne einer
weitgehenden Umsetzung offener Lernformen beschreibt, auch seitens der Kin-
der und Eltern Partizipationsmdglichkeiten der SchiilerInnen an der Unter-
richtsgestaltung gesehen werden. Sowohl Eltern als auch Kinder sehen in
diesen Fillen vermehrt Moglichkeiten zur Teilhabe der Kinder und themati-
sieren dies in den Interviewgesprichen. Auf der anderen Seite wird man
darauf aufmerksam, dass das Thema Partizipation in solchen Interviewkons-
tellationen, in denen die befragte Lehrkraft lediglich eine rudimentire Be-
rucksichtigung offener Unterrichtsformen sichtbar werden ldsst, bei allen
Akteuren kaum bzw. nur am Rande thematisch relevant wird. In letzteren
Interviewkonstellationen berichten einzelne Kinder z.B. davon, sich im Un-
terricht durch zu viele Vorgaben eingeschrinkt zu sehen oder sich mit ihren
Fragen von der Lehrkraft abgewehrt zu erleben. So wird man im Gesprich
mit einem Schiler darauf aufmerksam, wie dieser eine Diskrepanz wahr-
nimmt zischen dem Wert, den er seinen Beitrdgen selbst beimisst und dem
Spielraum, den die Lehrkraft zuldsst, um diese im Unterricht einzubringen.

o Wir melden uns und bei Fr. R., da ist es manchmal so, dass sie dann einfach sagt:

dass es da dann keine Fragen mebr gibt. Und dann sagt sie: Schiunss! Und ich muss

manchmal noch was gang Wichtiges sagen (K-12-O-BB/25-25).
Interessant ist dabei, dass im Bezug auf Partizipationsméglichkeiten im Un-
terricht kritische AuBerungen seitens der Kinder oder der Eltern vor allem
in solchen Interviewkonstellationen auftauchen, in welchen die entspre-
chenden Lehrkrifte wenig reflektiert auf die Umsetzung offener Unter-
richtsformen eingehen. Fine Mutter kritisiert z.B. feste Vorgaben durch die
Lehrkraft und sieht diese als hinderliche Bedingungen, wenn es um die
Moéglichkeit des aktiven Einbringens von Ideen und Lésungsmoglichkeiten
durch die Kinder geht.

o Und die Mathelebhrerin, die jetzt zustindig ist, die hat jegliche vorteilhafte Rech-

nungen abgelehnt. Wir rechnen so. Das ist so, das war schon immer so. Mein Sobn
ist so einer, der nimmt anch gerne - so seinen eigenen Rechenweg. Und kommt dann

anch auf das Ergebnis. Und sagt, ich bin eben schneller da durch* (E-12-O-
BB/13-13).

Eine alternative Tendenz zeigt sich in Konstellationen mit LehrerInnenin-
terviews, die insbesondere einen reflektierten Umgang mit didaktischen
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Themen und vor allem mit offenen Lernformen zeigen. Lehrkrifte geben
z.B. an, Kinder an thematischen Entscheidungen zu beteiligen und die Inte-
ressen bzw. Winsche der Kinder im Unterricht aufzugreifen.

Die Einbindung einer wochentlichen Besprechungsrunde oder Klassen-
konferenz ist ein weiteres Element der Unterrichtsgestaltung, das von Klas-
senleiterlnnen eingebracht wird. Fine Lehrerin beschreibt die Umsetzung
wochentlicher Besprechungen, die dazu da sind, um Anliegen und Proble-
me, welche die Kinder selbst einbringen, zu diskutieren bzw. zu kliren.

o Wir haben ein Beschwerdebuch wo die Kinder ... also wenn was in der Panse gewe-

sen ist oder so, oder im Unterricht, einfach reinschreiben konnen ohne den Unter-

richt zu storen, also die nehmen sich das Buch, schreiben ibr Problem auf, konnen

anch Fragen oder Wiinsche oder so reinschreiben und dann wird das immer in der

Klassenstunde im Klassenrat, in der Klassenratssitzung dann abgearbeitet” (L-12-

Z-NW/35-35).
Kinder bringen solche wochentlichen Besprechungen zum einen als eine
Moéglichkeit ein, iber Erlebnisse und Aktivititen zu erzihlen und Wiinsche
im Bezug auf den Unterricht zu duBern. Dartiber hinaus gewinnt die Klas-
senbesprechung fir Kinder auch im Hinblick auf Problemsituationen im
Schulalltag an Bedeutung. Auf die Frage, wie er mit den von ihm erlebten
Konfliktsituationen mit MitschiilerInnen umgehe, antwortet ein Junge un-
mittelbar mit dem Verweis auf die Moglichkeit, Probleme freitags in der
Klassenbesprechung einzubringen.

wleh schreibe es auf. Ich schreibe es anf und dann am Freitag wird alles besprochen,

Jjede Woche. Da wird dann erst gesprochen und dann ...« (K-12-Z-NW/205-205).
Diese unmittelbaren Thematisierungen der Moglichkeit, Wiinsche, Anliegen
oder Probleme einzubringen veranschaulichen hier, wie gerade auch solche
regelmifBigen Klassenbesprechungen bei den Kindern eine gewisse Bedeut-
samkeit erlangen, wenn es um Bedirfnisse oder Belange des Einzelnen geht.
Aus der Kinderperspektive erscheint die wochentliche Klassenbesprechung
dariiber hinaus als ein fest in den Schulalltag integriertes Ritual, in dessen
Rahmen z.B. das Einbringen personlicher Erlebnisse als Bestandteil des
Unterrichts erwartbar ist.

Also beute haben wir ... guerst hat Herr S. ... haben wir gebetet. Das machen wir

immer jeden Montag und dann geben wir in den Stublkreis und erzablen, was wir

fiir Erlebnisse am Samstag ... Freitag, Samstag, Sonntag hatten und ..." (K-£2-B-

BY/4-4).
Was sich in Gesprachen mit Eltern zeigt ist, dass auch diese Akteursgruppe
eine Bedeutsamkeit in der Offnung des Unterrichts fiir individuelle Belange,
Interessen und Sorgen der Kinder sieht. Aus der Perspektive einer Mutter
wird dartiber hinaus auch die Bedeutsamkeit sozialen Lernens durch regel-
milige Klassengespriche offensichtlich. Diese Mutter betrachtet das vori-
bergehende Aufbrechen der tblichen Sitzordnung an den Schulbinken zu-
gunsten eines Stuhlkreises, in dem die Kinder sich gegentiber sitzen, als eine
Moéglichkeit in  den Dialog mit den Klassenkameradinnen und
-kameraden zu treten und eigene Sichtweisen aktiv in den Interaktionspro-
zess einzubringen. Das Aufbrechen der tblichen Sitzordnung wird dabei als
Bedingung gesehen, welche Blickkontakte mit anderen bzw. einen wechsel-
seitigen Interaktionsprozess ermdglicht.
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WSie setzen sich in der Gruppe gusammen, Stublkreis nennt sich das, besprechen

ihre Sorgen, besprechen ihre Probleme. Und ich finde das gang in Ordnung. Also

nicht dieses zwangs. .., zwanghafte Sitzen hinter dem Tisch, sondern anch einmal

anferbalb des Tisches. Und, ja, dieses ,mal sich den anderen anschawen® und

wirklich zu sagen: ,,Pass anf, mir gefillt das und das nicht an dir!* oder ,,Ich hab

das und das Problem.“ Also wirklich so ... " (E-t1-W-TH/72-72).
Auch Eltern sehen hier offensichtlich eine Erweiterung der Lernbereiche
und schitzen die Moglichkeit sozialen Lernens im Dialog mit MitschulerIn-
nen. Interessant ist hier jedoch, wie dieselbe Mutter, im Rahmen der zweiten
Befragungswelle, zum Ende der Grundschulzeit unter anderen Kontextbe-
dingungen schlieflich ganz anders beobachtet. Zum einen zeigt das Zweit-
gesprich sehr deutlich die Fokussierung des Schulwechsels an eine Real-
schule im Anschluss an das aktuelle Schuljahr. Zum anderen ist nun der
Wechsel der Lehrkraft zu Beginn der 4. Klasse ein entscheidendes Thema
und die Bewertung der Drittklassensituation erfolgt hier mit Blick auf die
aktuell wahrgenommene Situation im 4. Schuljahr.

wJa, es war zn locker. Es war zu locker. Also die Kinder hétten schon von vornber-

ein ein ... aber das ging gar nicht, weil eben dieses ... na ja, sie hat es eben mebr

anfs Miitterliche versucht, also die Lebrerin. Sie war sebr nachgiebig und hat immer

wieder im Guten versucht das und das haben manche Kinder ausgenutzt. Und da-

durch kam das ustande, dass eben dieses Tempo, sage ich mal, immer herabge-

schraubt wurde und jetzt eben dies Tempo wieder heranfgeschranbt wurde und ein

gang anderes Nivean da war* (E-12-,,-TH/25-25).
Die Mutter nimmt hier eine starke Inkongruenz von tatsichlichen Leis-
tungsanforderungen und dem Leistungsniveau ihres Kindes wahr. Die ho-
hen Leistungsanforderungen durch die neue Lehrkraft betrachtet sie im Sin-
ne des zusitzlichen Aufarbeitens versaumten Dritt-Klassen-Stoffes kritisch.
Aus dieser aktuellen Sicht werden Komponenten, die auf soziales Lernen
abstellen, plotzlich als Hemmnis im Bezug auf die Erbringung von Leis-
tungsanforderungen gesehen. Die Einbezichung sozialen Lernens konnte
hier nur solange als wiinschenswertes Unterrichtselement eingeschitzt wer-
den, wie der Aspekt einer Angleichung des kindlichen Leistungsniveaus an
formal vorausgesetzte Anforderungen im Zusammenhang mit elterlichen
Bildungsaspirationen noch nicht als kritische Konstellation in den Blick
geriet. Auch insgesamt wird in der zweiten Befragungswelle sichtbar, wie die
elterliche Befiirwortung solcher Unterrichtselemente, die sich nicht primar
auf Lernstoffvermittlung richten, vor allem im Hinblick auf den geplanten
Wechsel an eine weiterflihrende Schule, abnimmt und wie damit auch der
Gedanke einer ganzheitlichen Einbeziehung der Person des Kindes in den
Hintergrund tritt.

Als weitere Variante der Partizipation im Unterricht werden die Aus-
handlung der Sitzordnung und die Erarbeitung verbindlicher Regeln sicht-
bar. Wenngleich nicht alle Lehrkrifte, Ordnung bzw. Regeln als Resultat
eines interaktiven Prozesses verstehen, so schildert ein kleiner Teil der be-
fragten LehrerInnen wie und in welchem Ausmal} bei ihnen eine gemeinsa-
me Erarbeitung mit den Kindern, sowie deren Einbeziehung in die Uberprii-
fung der Einhaltung, umgesetzt wird. Insbesondere zwei Lehrkrifte be-
schreiben ein Unterrichtskonzept, welches Kinder als Interaktionspartner
sowohl in die Erarbeitung von Regeln als auch in die Uberpriifung bzw.
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Reflexion von deren Einhaltung einbezieht. Die ibrigen Schulen zeigen
hingegen, mehr oder weniger ausgepragt, vornehmlich Regelvorgabe und
Kontrolle durch die Lehrkraft. Die Partizipation der Kinder erscheint dort
nur partiell in Form von kontextspezifisch eingerdumten Entscheidungs-
spielraumen, nicht hingegen als durchgingiges Konzept. Lehrpersonen ge-
ben dabei zum Beispiel partiell eingebundene Beteiligungschancen als Be-
sonderheit an. Vor allem taucht das gelegentliche Angebot der eigenstindi-
gen Wahl von Arbeitspartnern auf.

W Und manchmal geben wir eben auch die Partner frei. Wo wir eben sagen: ,Ibr
kdonnt ench aussuchen mit welchem Partner ibr arbeiten mdchtet’ (L-t1-W-

TH/25-25).
Ein {ibergreifendes Konzept, das die gemeinsame Erarbeitung und Uberprii-
fung von Regeln als didaktisches Element des Unterrichts behandelt, zeigt
sich in einem Lehrerinnengesprich umgesetzt und in einem weiteren Ge-
sprich auf dem Weg der Umsetzung. Als interessant erweist sich eine Per-
spektive, die neben der Partizipation insbesondere dem Erleben bzw. der
Erfahrung der Kinder einen hohen Wert beimisst, wenn es um die Akzep-
tanz von Regeln im Unterricht geht. Das beschriebene padagogische Verhal-
ten zeichnet sich dadurch aus, dass nicht unmittelbar interveniert wird, son-
dern Unstrukturiertheit im Sinne eines ,,Chaostages® als Erfahrungskontext
zunichst zugelassen wird. Aus dieser Sicht wird als entscheidend wahrge-
nommen, dass die Kinder im Ertleben von Unstrukturiertheit individuell ein
Verstindnis fir Strukturen und Regeln entwickeln bzw. diese nicht als
fremdvermittelte Vorgabe, sondern als selbsterlebte Voraussetzung fur eine
optimale Lernumgebung sehen.

y- . und dass sie dann halt wirklich auch klar haben so: "Ich achte ... ich achte sel-

ber auf die Regeln", also ... und das passiert dann automatisch. Alle halten sich da

dran, weil sie genan wissen, so ein Chaostag, der macht einfach fertig. Also sie ha-

ben danach ... die geben dann mit Kopfschmerzen nach Hause und sind echt einfach

nur fertig und konnen nicht mebr. Und ... die wollen das dann anch nicht. Und

weil sie halt gelernt haben, dass man Lernen nur in einer rubigen, guten, netten,

entspannten Atmosphdre kann, ist das fiir die jiberhaupt keine Frage. Und sie ach-

ten alle sehr anf die Regeln“ (1-12-Z-NW/27-27).
Diese Lehrerin beschreibt das Aufstellen von Klassen-Regeln als interakti-
ven Prozess, in welchen die Kinder selbst aktiv eingebunden werden. Die
erfahrungsorientierte Férderung eines Verstindnisses dessen, wofiir Regeln
gebraucht werden, sowie die gemeinsame Erarbeitung von verbindlichen
Regeln, werden hier als die beiden entscheidenden Kriterien im Hinblick auf
eine selbstmotivierte Beachtung bzw. Einhaltung genannt. In ihrem padago-
gischen Handeln sieht die betreffende Lehrerin vor allem auch eine Anre-
gung von Lernprozessen bei den Kindern und schreibt ihrem Interventi-
onsmuster eine positive Qualitit im Hinblick auf den kindlichen Umgang
mit Regeln zu.

Es lisst sich zusammenfassend festhalten, dass Partizipationsméglichkei-
ten fir die Kinder im Unterricht in unterschiedlichem Ausmal} umgesetzt
werden. Wihrend Partizipation vom kleineren Teil der befragten Lehrerln-
nen als durchgingiges padagogisches Prinzip beschrieben wird, schildert der
Grof3teil der Lehrkrifte Partizipation im Sinne einer punktuell eingebrach-
ten ,,Besonderheit”. Zum Beispiel fithren Lehrpersonen die freie Wahl der
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Lernpartnerlnnen als Besonderheit ein, die fiir ausgewiahlte Zeitpunkte re-
serviert bleibt. Worauf man dabei aufmerksam wird ist zum einen, dass die-
jenigen LehrerInnen, die in den Interviews insgesamt hohes Interesse an
offenen Unterrichtsformen zeigen und die Umsetzung im eigenen Unter-
richt reflektieren, gleichermallen ein hoheres Engagement zeigen, wenn es
um das Finbauen von Partizipationsspielrdumen geht. Tatsichlich erleben
auch Kinder und Eltern an diesen Schulen mehr Raum fir die Beteiligung
der Kinder am Unterrichtsalltag. Wie sich zeigte, scheint die Moglichkeit, in
Klassenbesprechungen eigene Belange einbringen zu koénnen, fur Kinder
besonders bedeutsam. Klassenbesprechungen werden von Kindern als feste
und erwartbare Bestandteile des Unterrichts, die aktive Beteiligung erlauben,
wahrgenommen. Auffallend ist, dass Eltern sich zwar grundsitzlich positiv
zur ganzheitlichen Finbeziehung kindlicher Bedirfnisse auBern, ihre Hal-
tung allerdings mit zunehmender zeitlicher Nihe zum Ubertritt in die Se-
kundarstufe dndern. Im 4. Schuljahr setzen Eltern ihre Priorititen zugunsten
leistungsorientierter Anspriiche. Sichtbar wird oftmals die Befurchtung, dass
die Wissensvermittlung inhaltlich nicht den Anspriichen geniigen konnte,
mit welchen das Kind in der Sekundarstufe konfrontiert wird. Die ganzheit-
liche Einbeziehung kindlicher Bedirfnisse wird von Eltern aus dieser Be-
firchtung heraus oftmals als weniger wichtig eingestuft bzw. zu einer Kom-
ponente, die in zugunsten leistungsorientierter Anspriiche in den Hinter-
grund gestellt werden muss.

Die Selbstbeschreibung einer Lehrkraft verdeutlicht allerdings eine Hal-
tung, die einer Beteiligung der Kinder hohe Bedeutsamkeit beimisst, wenn
es um die Akzeptanz von Regeln im Unterricht geht. Mit dem Beispiel zum
,»Chaostag® berichtet eine Lehrkraft von ihren Erfahrungen, wie das Erle-
ben chaotischer, belastender Umstiande bei Kindern das Bewusstsein fur die
Bedeutung von Regeln weckt und deren gemeinsame Erarbeitung, unter
Einbeziehung der Kinder, mit einer Akzeptanzsteigerung gegeniiber Regeln
einhergeht. LehrerInnen, die verstirktes Interesse an SchilerInnenpartizipa-
tion zeigen, sehen darin insbesondere einen piadagogischen Wert und setzen
dafiir einen festen Rahmen innerhalb des Unterrichtsgeschehens. Mit der
Wahrnehmung, dass Kinder den gemeinsam erarbeiteten Regeln aus eige-
nem Bewusstsein heraus mehr Akzeptanz entgegenbringen wird in der
SchilerInnenpartizipation zudem ein hoher Wert im Hinblick auf Selbstre-
gulation gesehen. Damit ist diese Ausfithrung bereits an einem weiteren
zentralen Punkt zum Bildungssetting angelangt. Die Umsetzung von Selbst-
regulierungsmoglichkeiten im Unterricht wird im folgenden Abschnitt naher
erldutert.
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1.2.2 Umsetzung von Selbstregulierungsmaoglichkeiten im
Unterricht

Wihrend es unter dem Abschnitt zu Partizipationsmoglichkeiten im Unter-
richt primar darum ging, ob und wie die befragten Akteursgruppen Spiel-
raume fir die Kinder sehen, eigene Ideen in das Unterrichtsgeschehen ein-
bringen zu kénnen sowie an Entscheidungen teilhaben zu durfen, fokussiert
der Blick auf Selbstregulierungsmdéglichkeiten Beschreibungen, die sich auf
Moglichkeiten zur selbstverantwortlichen Auswahl und Einteilung zu bear-
beitender Aufgaben beziehen. Unter die Kategorie Selbstregulierungsmaog-
lichkeiten werden neben AuBerungen zur selbststindigen Aufgabenwahl
und —bearbeitung zudem Aspekte der Selbsteinschitzung gefasst. Wenn
man ,,[...] Offenheit fir Schilerselbstentscheidungen, Schiilereigentitigkeit
und Schilerselbstkontrolle im Lernprozess® (Wiater et al. 2002, S. 14) als
profilierende Aspekte des ,,offenen Unterrichts® verstehen will, so st63t
man im Interviewmaterial auf Beschreibungen, die ein sehr unterschiedli-
ches Verstindnis im Hinblick auf die Umsetzung dieser Aspekte zeigen.

Aus den Interviews mit den Lehrkriften geht hervor, dass Selbstregulie-
rung im Lernen nicht von allen Unterrichtenden, aber dennoch von einem
groflen Teil dieser befragten Akteursgruppe als erstrebenswertes Ziel einge-
bracht wird, fir dessen Erreichung im Unterricht entsprechende Bedingun-
gen herzustellen sind. LehrerInnen nennen hier vor allem Aspekte wie die
freie Themenwahl nach individuellem Interesse der Kinder, die eigenstindi-
ge Erarbeitung des Themas z.B. in Kooperation mit einem Lernpartnerln-
nen, die Ermutigung dazu, unterschiedliche Medien zur Informationsgewin-
nung bzw. Recherche heranzuziehen, sowie das Einbringen der Arbeitser-
gebnisse in die Gesamtgruppe durch die Kinder selbst.

Sie [die Schiilerinnen und Schiiler; Anm. der Verf.] wollten gerne ein eigenes

Thema bearbeiten im Sachunterricht, ihr Wunschthema. Und dann habe ich denen

gwei Wochen Zeit gegeben und ... Ja, meine Aufgabe ist eigentlich nur Plakate

ranzguschaffen, irgendwelche Materialien, die sie branchen. Informationen suchen sie

sich grifStenteils aus Biichern und Internet rans und ... ja, und ich bin dann eben

nur so beratend tatig und die organisieren sich komplett selber und stellen sich das

dann anch im Anschluss selber vor und machen dann auch eine Ausstellung. Und

das organisieren sie alles alleine. Das ist natiirlich ein viel effektiveres Lernen, weil

die anch miteinander dann sprechen und so und ... sie merken anch, dass man von-

einander sehr sehr viel lernen kann* (L-12-Z-NW/43-43).
Insbesondere zwei Lehrkrifte, die angeben, bereits Fortbildungen zum
Thema ,,offene Unterrichtsformen® besucht zu haben, greifen Selbstregulie-
rung thematisch detailliert auf und sehen sowohl Dimensionen der Selbst-
organisation und Selbstbewertung wie auch die Erfordernis der Verinde-
rung der eigenen Rolle als LehrerIn.

Zunichst weist hier eine der beiden Lehrkrifte, die angibt, im Rahmen
eines organisationsinternen Engagements den Unterricht offener zu gestal-
ten, darauf hin, Selbstregulierung bereits aktiv in ihr Unterrichtskonzept
einzubinden. Die betreffende Lehrerin stellt ein Unterrichtsmodell vor, das
neben der selbstbestimmten Arbeit an Themen zugleich die Reflexion von
Lernprozessen als neues Element mit aufgreift. Als ein wesentliches neues
Element hebt diese Lehrerin die Einfiihrung eines Reflexionsbuches hervor,
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das die Kinder selbst fithren, um ihre Arbeiten im Anschluss zu reflektieren.
Reflexion findet damit zum einen auf Interaktionsebene im Gesprich mit
dem jeweiligen Lernpartner statt und wird zum anderen um die Komponen-
te der schriftlichen Auseinandersetzung mit der eigenen Arbeitsleistung er-
weitert.

WWobei ich ... also das ist wirklich nen ... also das Reflexcionsbuch und dass wir

Jetzt sehr stark reflektieren, unsere Arbeit und dass es Reflexionsgesprache gibt und

... dass man auch mit seinem Partner reflektieren kann, das ... so was ist vielleicht

net, aber ansonsten habe ich alle Formen ... fiibre ich eigentlich von Anfang an ein,

weil ich der Meinung bin, je frither desto besser und desto mebr kinnen die Kinder

das trainieren und sind dann auch eben firm darin, das ... zu nutzen (L-12-Z-

NW/31-31).
Dieselbe Klassenleiterin schildert ihre Perspektive zur Umsetzung dieser
Lernformen im Unterricht und betont mit Verweis auf ihre Erfahrungen im
Unterrichtsalltag die Notwendigkeit, Methodenstunden zur Eintibung erfor-
derlicher Arbeitsstrategien in den Stundenplan mit aufzunehmen. Um
Selbstregulierung im Unterricht erfolgreich umsetzen zu kénnen, sieht diese
Lehrerin die Bedingung, dass Kinder sich entsprechende Arbeitsstrategien
aneignen und diese trainieren, als entscheidende Voraussetzung fir das Ge-
lingen dieser Lernform an. Als weitere Ressource wird hier ,,Zeit genannt -
mit dem Verweis darauf, dass Lernprozesse durchlaufen werden missen, bis
Kinder sich Arbeitsstrategien angeeignet haben und tber einen weitgehend
sicheren Umgang mit Selbsteinschitzungsstrategien verfiigen kénnen.

Wenngleich Lehrkrifte Moglichkeiten zum selbstorganisierten Lernen als

Elemente ihres Unterrichts einbringen, wenn es um die individuelle Forde-
rung der einzelnen Kinder geht, so zeigt sich insbesondere im Hinblick auf
die Reflexion dieser Lernform ein jedoch sehr gemischtes Bild. Wihrend ein
Teil der Lehrkrifte Selbstregulierung darauf bezieht, dass die Schuler in
festgelegten Unterrichtsstunden, selbststindig an vorgegebenen Aufgaben
arbeiten und ihre Lernunterlagen selbstverantwortlich ordnen und struktu-
rieren, erfassen andere Lehrkrifte Selbstregulierung in zunehmend differen-
zierten Kategorien und reflektieren das Potential sowie die Bedingungen fir
Selbstregulierung im Unterricht eingehend. Vor allem zeigen die Gespriche
mit Lehrkriften, wie diese sich gerade im Hinblick auf ihre Funktion im
Rahmen selbstgesteuerten Arbeitens auf ganz unterschiedliche Weise positi-
onieren. So wie das oben eingebrachte Beispiel eine LehrerInnenrolle ver-
mittelt, die sich tiber Bedarfsorientierung und die Fahigkeit, sich als Leht-
kraft zwischen Zuriicknahme und Beratung zu bewegen konstituiert, stof3t
man in anderen LehrerInnen-Selbstbeschreibungen auf ein piadagogisches
Verhalten, das sich in mehr oder weniger hohem Mafle dadurch kennzeich-
net, dass die Lehrperson die Ziigel weitgehend in der Hand behilt. Letztere
Beschreibungen kommen nicht Gber das Verhiltnis von Instruktionsertei-
lung und Instruktionsempfang hinaus. So zeigt das folgende Beispiel eine
Beschreibung, aus der eine paradoxe Situation hervorgeht. Das Kind muss
sich nicht an das Vorgegebene halten, solange sich seine Plakatgestaltung im
Rahmen dessen halt, was die Lehrperson sich vorstellt.

o Wir haben dariiber ein Plakat gestaltet. Wir geben dariiber bestimmte 1 orgaben.

Natiirlich wird der Lebrer immer offen sein fiir neue Ideen. Fiir neue Beziige. Das
Kind muss sich nicht halten und ich sage anch: das ist miglich und DAS ist mog-
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tich. Und dann ist es anch noch maglich, dass das Kind eine vierte Form bringt. Ich

bin ja dankbar. Das Kind soll ja gefordert werden, dass es Kreativitit mitbringt.

Aber ER macht das ganz anders” (1-2-O-BB/ 3-3).
Wie entsprechende Selbstbeschreibungen erkennen lassen, sind Lehrkrifte
in sehr unterschiedlichem Ausmal} bereit, Selbstbestimmung umzusetzen
bzw. zuzulassen. Dabei beschreiben Lehrpersonen jeweils einen bestimmten
Kontext, in dem sie Moglichkeiten zur Selbstregulation umsetzen. Was
sichtbar wird ist, dass in diesem Punkt immer auch die padagogische Hal-
tung der Lehrkraft eine entscheidende Rolle spielt. Man wird in den Inter-
viewgesprichen zwar zum einen auf Lehrpersonen aufmerksam, die sich in
Rahmen eines selbstgesteuerten Lernprozesses zunehmend als Ansprech-
partnerInnen und Beraterlnnen verstehen. Zum anderen wird jedoch deut-
lich, dass eine Reihe von Lehrkriften den Gedanken der Selbstbestimmtheit
einbringt, gleichzeitig jedoch nicht von einer instruierenden LehrerInnenrol-
le abweichen will, bzw. die Instruktion nach wie vor als ihre primire Aufga-
be behandelt.’

Eine Verinderung vom 3. hin zum 4. Schuljahr wird bei einer Lehrkraft
sichtbar. Diese Klassenlehrerin gab in der ersten Befragungswelle an, Fron-
talunterricht zu favorisieren und begriindete dies mit einer, aus ihrer Sicht
optimalen Sitzposition sowie mit der Anpassung dieser Sitzposition an den
Unterrichtszweck. Zweck des Unterrichts ist dabei die Stoffvermittlung
durch die Lehrkraft, fiir die eine Sitzposition, in der die Kinder gerade mit
dem Blick nach vorne sitzen, als ideal betrachtet wird. Die gemeinsame Ar-
beit in Gruppen wird von dieser Lehrerin als eine Arbeitsform genannt, die
fur Ausnahmesituationen reserviert bleibt und etwas Besonderes bleiben soll
— obwohl die befragte Lehrkraft gleichzeitig die Erfahrung einbringt, dass
Kinder diese Art des Arbeitens bevorzugen.

Im Zweitgesprich gibt die Lehrkraft an, dass nun in der 4. Klasse nach
wie vor Frontalunterricht im Vordergrund steht, andere Unterrichtsformen
jedoch langsam eingebunden werden.

wJa, das ist schon richtig. Das ist ja auch noch so. Aber ich mache jet3t doch, in

Anbetracht dessen, weil wir ja doch jetzt langsam in die 5.Klasse kommen, und

anch einige dann weggehen, dass sie sich an die nenen Formen gewihnen, .B.

Gruppenarbeit, Teamarbeit. Und vor allen Dingen viel Vortrdge schon selbst u-

sammentragen. Thr Wissen selbst zusammen zutragen. Sich Literatur- ja..." (L-

12-0-BB/4-4).
Die Intervention, nun in der 4. Jahrgangsstufe selbststindige Bearbeitung
von Unterrichtsthemen in Gruppen bzw. Teams eingefiihrt zu haben, wird
von der Lehrerin schlieBlich in einem bestimmten Zusammenhang bzw.
Kontext genannt. Immer noch wird die Stoffvermittlung im Frontalunter-
richt von der Klassenlehrerin favorisiert, dennoch wird die aktuelle Untet-
richtssituation nun in der 4. Klasse als Vorbereitung auf den Ubertritt in die

7 Mit Blick auf Begrifflichkeiten wie ,Instruktion* und ,Beratung” ist darauf hinzuweisen, dass diese
hier — sowie in der gesamten Arbeit — von der Autorin nicht als normative Werte vorausgesetzt
werden, sondern im Sinne von Deutungs- und Selbstbeschreibungsmustern der Akteure Ver-
wendung finden. Es handelt sich um eine Unterscheidung, die erst aus dem Interviewmaterial
selbst gewonnen wurde und die von den befragten Lehrpersonen selbst auf diese Weise be-
handelt und eingefuhrt worden ist.
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Sekundarstufe gesehen. Die Forderung des selbststindigen Arbeitens, z.B.
auch in Teams, wird hier nicht plotzlich aus padagogischen Griinden bzw.
aufgrund einer Haltungsinderung zur Effektivitit bestimmter Lernformen
befiurwortet, sondern aus Grinden der Vorbereitung auf den Schulwechsel
als Erfordernis gesehen. Diese Lehrerin hilt es fiir sehr wahrscheinlich, dass
zukunftige Lehrerlnnen offene Unterrichtsformen anwenden und von den
Kindern gewisse Kompetenzen im Hinblick auf Selbstorganisation und ei-
genstindiges Arbeiten im Team erwarten werden. Darauf sollen die Kinder
vorbereitet werden, um mit den Anforderungen, die eine neue Lehrkraft im
neuen Schuljahr stellen wird, zurechtkommen zu kénnen. Nicht das indivi-
duelle Bedtrfnis des einzelnen Kindes und seine Entfaltungsmoglichkeiten
werden hier fokussiert, sondern die Adaptionsfihigkeit an einen antizipier-
ten veranderten Lernkontext.

Interessant ist dabei, wie sich diese Perspektive einer Lehrerin von der
oben eingebrachten, die eigene Rolle im Sinne der Beratungsfunktion reflek-
tierenden Haltung unterscheidet. Wihrend oben gezeigt wurde, wie eine
Klassenleiterin ihre eigene Rolle als Ansprechpartnerin begreift und sich mit
Gelingensbedingungen selbstregulierten Arbeitens auseinandersetzt, wird
hier deutlich, wie der Aspekt des Funktionierens in den Vordergrund riickt,
wenn das Erfordernis gesehen wird, dass die Kinder jetzt im Sinne einer
Vorbereitung auf den Schulformwechsel selbststindig an ihren Aufgaben
arbeiten kénnen miissen.

wNaja - erstmal waren sie verknarzt. Das gebe ich schon zu. Aber ich sage dann

immer: naja, ihr seid in einer Leistungsgruppe jetzt. Lhr miisst jetzt, wenn ibr da

drin bleiben wollt, irgendwie das akzeptieren. Die fragen anch nicht mebr (L-12-

0O-BB/20-20).
Im Zusammenhang mit dem Verweis darauf, dass Selbstorganisation in die-
ser Klasse jetzt umgesetzt werden muss, da die Kinder mit dem Ubertritt in
die Sekundarstufe in eine andere Schule wechseln werden, wird hier, im
Hinblick auf den Aspekt des Funktionierens, auch die Einfiihrung von Leis-
tungsgruppen interessant. Die Einteilung in drei Gruppen erfolgt nach dem
Schema ,leistungsschwach — mittelmaB3ig — leistungsstark®. Dabei richtet
sich die Anforderung, dass Selbstorganisation im Sinne des Unterlassens
von Fragen funktionieren muss, in vollem Ausmal3 an die Gruppe ,leis-
tungsstarker® Schiler.

o Und bei uns, wir haben die Leistungsstarken, die ganz Guten - also die kriegen

diberbanpt nur noch das Blatt vor und die miissen alleine mit dem Problem fertig

werden. Die diirfen anch nicht mebr fragen. Weil ich am Ende der Stunde wirklich

wissen will, wie sind sie damit fertig geworden, und wo miissen wir noch toll dran

arbeiten. Da haben sie den Hintergrund. Und die mittlere Gruppe, die darf anch

immer Fragen 3.B. stellen (L-12-O-BB/18-18).
Hier wird erneut deutlich, wie der Aspekt des Funktionierens leistungsstar-
ker Kinder — und damit insbesondere derjenigen Schilergruppe, fiir die o-
ben die Wahrscheinlichkeit gesehen wird, dass einzelne auf eine weiterfith-
rende Schule wechseln werden — in den Vordergrund riickt. Sichtbar wird
also in diesem Fall gerade nicht die pddagogische Reflexion selbstregulierten
Lernens im Hinblick auf die individuelle Férderung des einzelnen Kindes,
sondern eine Einteilung der Kinder nach Leistungskriterien, unter Einbezug
einer ,leistungsstarken® Gruppe, die mit einem besonderen Anforderungs-
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charakter ausgestattet wird — je nachdem welche schulwahlbezogene Zu-
kunftsoption fiir die Gruppenmitglieder fir wahrscheinlich gehalten wird.®
Seitens der Kinder findet sich das Thema selbstorganisierten bzw. selbst-
stindigen Arbeitens ebenfalls auf unterschiedliche Weise eingebracht. Kin-
der schildern Selbstorganisation zum einen im Sinne der eigenstindigen
Einteilung von Aufgaben innerhalb eines vorgegebenen zeitlichen Rahmens
im Unterrichtsalltag sowie als selbststindige Bearbeitung von Aufgaben und
frei gewihlter Themen. Aus dieser Kinderperspektive geht die Wahrneh-
mung eines bestimmten Bildungssettings, das sich durch die Moéglichkeit
selbstorganisierten Tuns auszeichnet, durch die Kinder hervor. Zum ande-
ren wird die Anforderung, im Unterricht selbststindig Inhalte zu erarbeiten,
aus Kinderperspektive im Sinne einer Nichtverfigbarkeit der Lehrperson
sichtbar.’ In diesem Fall beschreiben Kinder das Verhalten der Lehrkraft
polarisiert im Sinne von Hilfe geben und Hilfe verweigern. Fiir den Unter-
richt werden sowohl Situationen genannt, in denen die Lehrkraft Unterstiit-
zung gibt, als auch Situationen, in denen sie diese verweigert. Wahrend ein
Teil der Kinder keine Systematik hinter diesen beiden wahrgenommenen
Verhaltensweisen sieht und hier ein Setting schildert, das sich entweder
durch ein Geben oder Ausbleiben von Hilfe kennzeichnet, erkennt ein an-
derer Teil von Kindern in diesem Zusammenhang Regeln, bzw. eine be-
stimmte Systematik. Interessant erscheint hier, wie sich diese beiden Per-
spektiven von Kindern zu den oben beschriebenen LehrerInnenperspekti-
ven verhalten. Hier zeigen sich vor allem die SchilerInnen, deren Klassen-
leiterInnen sich in den Interviewgesprichen reflektierend mit Effektivitit,
Umsetzung und Gelingensbedingungen selbstregulierten Lernens auseinan-
dersetzen, in der Lage, Regeln und Systematiken hinter dem Verhalten ihrer
Lehrkraft zu erkennen. Es fallt auf, dass die Kinder das Verhalten der Leht-
person als erwartbare Handlung im Unterricht behandeln und in diesem
Verhalten eine bestimmte Regel erkennen. Ein Beispiel zeigt hier, wie
selbststindige Arbeit von einer Schiilerin als ein erwartbarer Bestandteil des
Unterrichts gesehen wird und wie das eigenstindige Arbeiten einen festen
Platz im Lernkontext einnimmt.

K: ,,Deshalb gehen wir die Aufgabe anch vorher immer durch und in der ndchsten
Werkstatt gibt er uns die anf.

I: Ihr gebt sie vorher dann durch, die Aufgabe?

K: Zusammen, und dann sollen wir die in der Werkstatt alleine machen (K-£2-B-
BY/113-113).
Willkiirlich erscheint das Geben oder Verweigern von Hilfe durch die Lehr-
kraft vor allem jenen Kindern, deren KlassenleiterInnen in den Interviews
den Aspekt des Funktionierens in den Vordergrund stellen. Das folgende
Beispiel zur Anforderung selbststindigen Arbeitens zeigt, wie ein Schiiler

8 Die Separierung von Kindern zur Férderung in leistungshomogenen Gruppen wird im nachsten
Kapitel noch genauer behandelt, wenn es um die kindliche Wahrnehmung sozialer Konsequen-
zen im Klassenverband geht.

9 Es handelt sich um einen interessanten Punkt, der im nachsten Abschnitt noch genauer erlau-
tert wird, wenn es um den Umgang der Kinder mit schulischen Anforderungen im Unterricht
geht.
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hier lediglich unterscheidet, dass in manchen Situationen manchen Schiile-
rInnen geholfen wird und anderen nicht. In welchem Kontext dieses Ver-
halten einzuordnen ist, wird von diesem Schuler nicht gesehen.
,,Die sagt balt einfach ,,Schluss”! Und bei manchen, da hilft sie anch - aber das
kommt meistens vor - aber anch nicht immer* (K-12-O-BB/ 143-143).
Es wird in solchen Textstellen zum einen sichtbar, dass Kinder hier weder
eine Struktur bzw. eine Ordnung in gewissen Unterrichtsvorgingen sehen
kénnen und zum anderen auch nicht in der Lage zu sein scheinen, das Ver-
halten der Lehrkraft im Sinne einer Regelmifligkeit zu erwarten und zu deu-
ten.

AbschlieBend sind noch einmal zwei Aspekte hervorzuheben. Zum einen
handelt es sich um die soziale Positionierung der Lehrpersonen durch ihr
Verstindnis zur Selbstregulation im Unterricht und zum anderen darum, wie
Kinder die Verweigerung von Hilfe durch die Lehrkraft unter bestimmten
Bedingungen deuten.

Mit Blick auf die Lehrkrifte ist festzuhalten, dass hier zum Teil ein Ver-
stindnis von Selbstregulation sichtbar wird, das zwar auf selbststindiges
Tun verweist, die LehrerInnenrolle jedoch im Sinne der Erteilung von In-
struktion erfasst. Selbstregulation wird dabei oftmals partiell umgesetzt, ohne
fester Bestandteil eines durchgingigen didaktischen Konzepts zu sein. Als
zweite Variante wurde ein Lehrerlnnenverstindnis vorgefthrt, welches
Selbstregulation als festes Unterrichtselement vorsieht und die Umsetzung
als gezielte padagogische Intervention betrachtet. Lehrpersonen verstehen
sich als Ansprechpartner und schreiben sich nicht instruierende, sondern
beratende Funktion zu.

Interessant ist dabei der erlduterte Zusammenhang, auf den man in der
Kontrastierung von Kinder- und LehrerInneninterviews aufmerksam wird.
Die Haltung der Lehrkraft scheint hier besonders ausschlaggebend zu sein,
wenn es darum geht, wie Kinder die Anforderung des selbststindigen Ar-
beitens erleben. Sichtbar wird nidmlich, dass Kinder deren ILehrerInnen
Selbstregulation als festen Bestandteil des Unterrichts behandeln und im
Sinne einer gezielten pidagogischen Intervention begreifen, eine Ordnung
hinter dem Lehrerlnnenhandeln sehen. Kinder kénnen dabei einschitzen,
wann und weshalb sie zu bestimmten Zeiten mit Arbeitsauftrigen alleine
gelassen werden. Die selbststindige Auseinandersetzung mit Aufgaben wird
von diesen Kindern als erwartbare Anforderung wahrgenommen, die einem
geregelten Ablaufschema folgt. Anders wird die Zuriickhaltung von Hilfe-
stellung durch die Lehrkraft von Kindern, deren LehrerInnen selbstregulier-
tes Arbeiten nur partiell und ohne Einbindung in ein gezieltes padagogi-
sches Konzept umsetzen, wahrgenommen. Kinder erleben die Verweige-
rung von Unterstiitzung durch die Lehrkraft hier oftmals im Sinne des Al-
leingelassenwerdens oder deuten das LehrerInnenverhalten als Abneigung
gegen die eigene Person. Was dabei deutlich wird ist, dass vor allem die Fra-
ge, wie und auf welcher piddagogischen Grundlage selbstreguliertes Lernen
in den Unterricht eingefithrt wird, eine zentrale Rolle spielt. Die bloB3e Be-
rucksichtigung von Selbstregulation als partiell umgesetzte Arbeitsweise
erweist sich, mit Blick auf die kindlichen Deutungsmuster, als Unsicherheit
und Missverstindnisse erzeugende, willkirliche MaBnahme, die als solche
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keine Erwartungssicherheit verspricht. Wie sehr selbstreguliertes Arbeiten
den SchilerInnen zugute kommen kann und von diesen als erwartbarer, mit
bestimmten Hintergriinden verbundener Unterrichtsbestandteil verstanden
werden kann, scheint immer auch davon abzuhingen, wie Selbstregulation
bzw. -steuerung als Arbeitsprinzip in den Unterricht eingefithrt und umge-
setzt wird.

1.2.3 Die Individualisierung der Arbeitsauftrage

Neben den oben erliuterten Aspekten der Partizipation und der Selbstregu-
lierung duBlern sich die befragen Akteursgruppen in groem Umfang auch
zur Individualisierung der Arbeitsauftrige im Unterricht. Die Berticksichti-
gung von Heterogenitit in Form einer Individualisierung der Aufgabenver-
teilung und der Stoffbearbeitung erscheint in den LehrerInneninterviews
groBtenteils als ein relevantes Unterrichtselement. Schilderungen von Lehr-
kriften lassen im Hinblick auf Individualisierung sowohl Interesse und Um-
setzungsbereitschaft, als auch die Wahrnehmung von Hindernissen erken-
nen.

Im Allgemeinen lasst sich in den LehrerInneninterviews durchgingig eine
situationsabhingige Umsetzung von Individualisierungselementen erkennen,
die zwar zum einen auf die Berlicksichtigung individueller Leistungsniveaus
abstellt, zum andern jedoch eine situationsabhingige Zuweisungsverant-
wortlichkeit in die Lehrperson hinein verlagert. Individualisierung erscheint
hier als die Erweiterung der Aufgabenerteilung um die Komponente, eine
Aufgabenstellung jetzt in unterschiedlichen Anforderungskategorien zu ver-
fassen und diese individuell an die einzelnen SchiilerInnen zu vergeben. Als
weitere Mdbglichkeit erscheint die Bereithaltung eines breiteren Aufgabenre-
pertoires, um Kindern, die schneller arbeiten oder Leseinhalte bereits ken-
nen, zusitzliche Aufgaben oder Alternativen anbieten zu kénnen.

Leh weifs, dass M. von demr Buch begeistert war bis um gebt nicht mebr. Das hat-

te er aber schon gelesen. Er hatte anch schon die drei anderen Teile gelesen. Das

gebt diberbaupt nicht anders, das weif§ ich anch. Natiirlich werde ich ibm eine ande-

re Aufgabe stellen. Er hat etwas anderes gekriegt. Und so kann ich es anf jedes

andere beliebige Thema anch machen. Und das mache ich anch“ (1.-12-O-BB/ 75-

75).
Eine weitere Lehrkraft gibt an, positive Erfahrungen mit der Individualisie-
rung der Aufgabenbearbeitung im Rahmen einer Werkstatt gemacht zu ha-
ben, in welcher die Kinder individuell, je nach Leistungsstand, eine be-
stimmte Menge an Aufgaben, jeweils einer bestimmten Schwierigkeitsstufe,
zur selbststindigen Bearbeitung erhielten. Die Lehrkraft selbst sieht im
Rahmen dieser Unterrichtsgestaltung fiir sich die Moglichkeit, sich einzel-
nen Kindern individuell zuzuwenden und bei Bedarf Unterstiitzung zu ge-
ben.

wUnd ich habe die Mdglichkeit auch noch zu individnalisieren indem ich sage, fiir

Leistungsschwdichere nehme ich Aufgaben weg oder gebe vereinfachte Aufgaben und

entsprechend fiir Leistungsstarkere das andere. Ich habe gute Erfabrungen gemacht,

weil es mir wirklich die Zeit ermaglicht anch mal zu einem einzgelnen Kind n ge-
hen“ (L-12-B-BY/17-17)).

Wenngleich hier von guten Erfahrungen gesprochen wird, sieht dieser Leh-
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rer die von ihm bislang umgesetzten Individualisierungselemente noch auf
der untersten Stufe der Unterrichtséffnung angesiedelt. Die situationsspezi-
tische, partikulare Umsetzung von Individualisierungselementen, welche die
Zuteilungsverantwortung situationsorientiert bei der Lehrkraft beldsst, wird
hier nicht als endgiltiges Ziel gesehen.

WEs ist ja noch nicht die Offnung des Unterrichts, sondern ich gebe dem Schiiler

guasi vor, welche Anfgaben er zu erledigen hat und lasse ibm die Moglichkeit der

Wabl welche Aufgaben er jetzt gerade bearbeitet und wie schnell er damit voran-

geht* (L#2-B-BY/17-17).
Dieser Lehrer sieht auf der einen Seite den Bedarf, sein bisheriges Unter-
richtskonzept auf der Basis von Fortbildungsbesuchen weiterhin so auszu-
bauen, dass mit der geplanten Einfihrung von Baukastensystemen ein ho-
heres Ausmal3 an Individualisierung bzw. Unterrichtséffnung umgesetzt
werden kann. Was aus dieser Perspektive als erstrebenswertes Ziel sichtbar
wird, ist die Umsetzung eines Unterrichtssettings, das den Kindern selbst
die individuelle Zuwendung zu Aufgaben innerhalb eines systematisch auf-
gebauten Aufgabenkomplexes erméglichen soll.

wMan nimmt zum Mathematikunterricht zum Beispiel in einer Art Bankastensys-

tem Bausteine, wo einer anf dem anderen anfbant oder ich ... dann so vorangebe in-

dividuell obne dass ich mit der ganze Klasse das mache. Und da ist es dann so, dass

Kinder dann einen eigenen Test quasi absolvieren, wenn sie fiir sich diesen Baustein

erarbeitet haben und dann zum néchsten vorgehen kinnen (L-12-B-BY /11-11).
Auf der anderen Seite wird die Notwendigkeit, die Kinder trotz individuali-
sierter Unterrichtsgestaltung dennoch weiterhin in einheitlich gestalteten
Leistungskontrollen zu bewerten, hier als Hemmnis in der Umsetzung ange-
strebter Unterrichtsformen gesehen. Diesen Widerspruch zwischen dem
Bestreben, schulisches Lernen zu individualisieren, dabei jedoch gleichzeitig
an Bewertungsinstrumente gebunden zu sein, die auf einem einheitlichen
Beurteilungsmal3stab beruhen, nimmt auch eine andere Lehrkraft als ent-
scheidendes Hemmnis im Hinblick auf eine konsequente Umsetzung indivi-
dualisierter Lernformen im Unterricht wahr.

wIn Kontrollarbeiten muss jeder dasselbe Pensum schaffen, bat jeder dieselbe Ar-

beitszeit - es gibt individuelle Besonderbeiten in der Arbeitsgeit, man kann mal sa-

gen, dem einen lasse ich jetzt noch mal gebn Minuten linger, wenn ich sebe, dass es

wirklich am Tempo liegt -, aber in der Regel zwingen einen die Kontrollarbeiten alle

anf demselben Nivean doch schon wieder 3u halten und das ist sehr schwierig* (L-

12-A-TH/9-9).
Auf Seiten der Lehrpersonen lasst sich hier durchaus eine Bereitschaft er-
kennen, den Unterricht offener zu gestalten und Individualisierung der
Lernformen im Rahmen ihres Unterrichts voranzutreiben. Auf den Punkt
gebracht wird die Wahrnehmung der Diskrepanz zwischen der Berticksich-
tigung von Heterogenitit in der Aneignung des Lernstoffes und der Voraus-
setzung von Homogenitit in der Kontrollsituation, mit folgender Aussage
einer Lehrerin:

o Diese Differenziernng, die Sie hier im Unterricht machen, dient ur Erarbeitung

des Themas, aber Sie haben anf der anderen Seite immer wieder ein Endziel an
dem nicht differenziert wird. Genan. Das ist fiir alle gleich (1-12-A-TH/11-11).

Die Individualisierung im Hinblick auf die Aufgabenbearbeitung ist ein An-
liegen, das auch seitens der Eltern sichtbar wird. Dabei wird man auf unter-
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schiedliche elterliche Erfahrungen aufmerksam und st6f3t insbesondere auf
differenzierte Beschreibungen zur Zufriedenheit. Was sich deutlich erken-
nen ldsst ist, dass die Individualisierung der Lernstoffbearbeitung vor allem
fur diejenigen Eltern ein Thema ist, die sich thematisch mit der schulischen
Zukunft ihres Kindes auseinandersetzen und Eigenengagement im Bezug
auf zusitzliche Forderaktivititen auB3erhalb des Ganztagsangebots beschrei-
ben. Vor allem fur Eltern, die fir ihr Kind eine weiterfihrende Schule ins
Auge gefasst haben, dabei gleichzeitig auf die Wahrnehmung zusitzlicher
Férderangebote aullerhalb des Ganztagsprogrammslo sowie auf zusitzliche
Lern- und Freizeitaktivititen im familidren Kontext verweisen, erweist sich
Individualisierung als ein wichtiges Thema. Insbesondere bei dieser Eltern-
gruppe wird man auf reflektierende thematische Auseinandersetzungen mit
dem Unterrichtssetting und zugleich auf eine entsprechende Erwartungshal-
tung gegeniiber der Lehrkraft sto3en.

»Und das, denke ich mal, ist einfach anch eine Lebrersache und das kann sie sehr

gut. Und gum anderen ist es halt dadurch, dass eben in dieser Gangtagsschule die-

ses selbstandige Arbeiten ja gegeben ist auch eine Differenzierung der eingelnen

Aufgaben, also jedes Kind kann ja eine differenzierte Aufgabenstellung bekommen,

ohne dass das die anderen Kinder so grof§ mitbekommen“ (E-12-A-TH/43-43).
Wihrend sich eine Reihe von Eltern hier zufrieden zur individuellen Aufga-
benstellung duBlert, finden sich jedoch auch kritische Stimmen, die diese
gerade im Hinblick auf die Férderung leistungsstarker Kinder nicht ausrei-
chend verwirklicht sehen. Im Gesprich mit einem Vater, der fiir seine
Tochter den Ubertritt ins Gymnasium vorsieht, wird hier noch einmal
sichtbar, wie gerade diese Elterngruppe im Bezug auf die Individualisierung
der Lernstoffbearbeitung der jeweiligen Lehrperson mit einer leistungsori-
entierten Erwartungshaltung gegentibersteht. Eltern erwarten hier, dass ihr
Kind seiner Leistungsstirke gemal3 gefordert wird und die Anforderungen
nach oben hin nicht mit einem einheitlichen Anspruchsniveau enden. Dass
es sich dabei um eine Anspruchshaltung seitens der Eltern handelt, wird vor
allem in kritischen AuBerungen deutlich, wenn ein Defizit an individueller
Ausrichtung des Unterrichts im Bezug auf Stirken wahrgenommen wird.

wLch sage jetzt mal, dass die Lebrer oder Lebrerin halt fixiert sind anf Kinder, die

nicht so gut mitkommen, dass die mebhr Betrenung haben, mebr Aunfmerksambkeit

haben. Ist anch villig irgendwie in Ordnung, man muss das ja irgendwie in Ein-

klang mit der Stunde oder mit dem Stundenplan bringen, aber ich sage balt ... es

kann aber anch nicht sein, dass Kinder, die mebr kinnen da irgendwo auch unter

den Tisch fallen (E-+1-B-BY/44-44)).
In den Gesprichen mit Kindern zeigt sich, dass diese im Bezug auf die
Lernstoffbearbeitung und Aufgabenzuweisung nicht explizit nach unter-
schiedlichen Leistungsniveaus unterscheiden. Dieser Aspekt wird von Kin-
dern thematisch nicht in den Blick genommen. Sichtbar wird hier, dass Kin-
der im Hinblick auf individuelle Aufgabenstellung nicht den Aspekt unter-
schiedlicher Leistungsniveaus, sondern insbesondere den zeitlichen Aspekt
des Arbeitstempos wahrnehmen. Hier finden sich besonders hiufig Be-
schreibungen, die auf die Situation der frihzeitigen Fertigstellung von Auf-

10 Zum Beispiel der zusatzliche Besuch einer Musikschule
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gaben Bezug nehmen. Dabei stof3it man sowohl auf die Perspektive, bei
schnellerer Fertigstellung mit Zusatzaufgaben versorgt zu werden, als auch
auf die andere Wahrnehmung, die Gbrige Zeit mit Warten oder Stillbeschif-
tigung zubringen zu missen. Wenngleich letzteres selten angegeben wird, so
finden sich dennoch Schilderungen, wie die eines Schilers, der sich bei zi-
giger Fertigstellung der Aufgaben immer wieder wartend erlebt.

wWJa. Manchmal Ja. Da bin ich gu friib fertig. Und da muss ich in der Klasse rum

sitzen. Und den andern zusehen oder so* (K-¢1-K-BB/ 70-70).
Auffallend ist hier, dass sich AuBerungen, bei ziigiger Aufgabenbearbeitung
warten zu mussen, schulspezifisch mehren und primir von Schilerlnnen
derselben Schule stammen. Mit dem Verweis auf Lehrlaufzeiten bei rascher
Erledigung der Arbeitsauftrige wird ein kritisches Moment im Hinblick auf
individuelle Lernstoffbearbeitung sichtbar. Wihrend das Thema im Inter-
view mit der entsprechenden Lehrkraft keine Relevanz erlangt, zeigt sich
seitens der Kinder hier mehrfach die Wahrnehmung, bei ztigiger Bearbei-
tung warten zu mussen, bis alle MitschilerInnen mit ithren Aufgaben fertig
sind. Von den Kindern wird diese Wartesituation vor allem als langweilig
und unbefriedigend erlebt.

Eine Mutter zeigt sich in dieser Interviewkonstellation kritisch hinterfra-
gend und beklagt eine Undurchsichtigkeit der Aufgabensystematik, die sie
aus ihrer Perspektive im Unklaren dariiber ldsst, ob es nun Zusatzaufgaben
fur ihr Kind gibt, oder nicht.

Oder heute auch wieder nur in Deutsch. Oder auch in Mathe. Dann konnte er

doch mal, wenn er doch schon alles kann, konnte er doch mal - von dem Lebrer
noch Mal eine Exctra-Aufgabe, wo er ein bisschen nachdenken muss.

Ja.

und des kommt nicht. Ich kann das nicht nachvollziehen. Ich habs dann hinter-
fragt in der 2.Kilasse. Und da sagten sie, doch der hat Zusatzanfgaben gekriegt”

(E-#1-K-BB/53-53).
Wenngleich die Beobachtungen der Kinder primir auf den zeitlichen Aspekt
des raschen Fertigwerdens abstellen, zeigen sich auch bei Kindern implizit
nicht selten Verweise auf den Aspekt des Passungsverhiltnisses von Unter-
richtsstoff und aktueller individueller Lernsituation. Vor allem finden sich
solche Verweise in Form der Wahrnehmung, sich im Unterricht zu langwei-
len, wenn mit dem aktuell vermittelten Lernstoff bereits Vertrautheit be-
steht. Ein Schiiler beschreibt dazu seine Lernaktivititen mit der Mutter und
verweist darauf, dass der Unterricht schlief3lich aufgrund des vorhandenen
Vorwissens keinen Spall mehr macht.

WWenn wir jetzt zum Beispiel ... vorber hatten wir die Werkstatt "'Strom", aber

meine Mama, die erklart mir vorber schon so viel alles ... so viel und dann macht

mir das gar keinen Spaf§ mebr, weil ich das ja schon alles ... dann alles schon weiff”

(K-#1-B-BY/105-105).
Zum anderen fallen bei Kindern unzufriedene AuBerungen im Hinblick auf
eine wahrgenommene Diskrepanz von individuellem Wissensstand und der
aktuellen Stoffvermittlung im Unterricht auf. Hier wird beispielsweise von
einzelnen Kindern berichtet, bestimmte Inhalte lingst verstanden zu haben
und mehrfache Wiederholungen zugunsten derjenigen Kinder, die es noch
nicht verstanden haben, als langweilig zu empfinden.
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Ein zentraler Punkt, der sich hier abschlieBend festhalten lasst ist, dass
Lehrerlnnen zum grofiten Teil das Bestreben zeigen, die Aufgabenvertei-
lung und -bearbeitung individuell auf die Bedirfnisse der Kinder abzustim-
men. Vor allem eine Lehrkraft sieht die Individualisierung der Aufgabenzu-
weisung und -bearbeitung im eigenen Unterricht zwar grundsitzlich ver-
wirklicht, bewertet den aktuellen Individualisierungsgrad jedoch als An-
fangsstufe der Offnung des Unterrichts. Man wird darauf aufmerksam, dass
LehrerInnen sich in der zwiespiltigen Lage sehen, einerseits Heterogenitit
beriicksichtigen bzw. die Individualisierung als Unterrichtskonzept voran-
treiben zu wollen, sich dabei andererseits jedoch an Grenzen stoflen sehen.
Als Problem wird insbesondere das Erfordernis gesehen, dass alle Kinder
nach denselben MalBstiben bewertet werden miissen und deshalb dennoch
an ein einheitliches Leistungsniveau heranzufithren sind. Hier sehen Lehre-
rInnen sich einer paradoxen Situation ausgesetzt, die eine konsequente prak-
tische Umsetzung von Individualisierungskonzepten im Unterricht behin-
dert.

Betrachtet man gleichzeitig die Eltern- und Kinderperspektiven, so wird
man darauf aufmerksam, dass die Bertcksichtigung individueller Lernbe-
durfnisse von diesen Akteursgruppen als wichtiges piadagogisches Element
praktischer Unterrichtsgestaltung wahrgenommen wird. Von Elternseite
wird hier explizit die Vergabe zusitzlicher Aufgaben fir zligig arbeitende
Kinder gewtinscht und als Anspruch an die Lehrpersonen herangetragen.
Auch in Auﬁerungen einzelner Kinder erscheint die Situation, bei zlgiger
Fertigstellung der Aufgaben auf die anderen warten zu mussen, mit einer
unbefriedigenden Konnotation. Individualisierung des schulischen Lernens
wird damit als ein ebenso mit Grenzen der praktischen Umsetzung konfron-
tiertes, als auch wichtiges sowie von allen Akteursgruppen gewtnschtes Un-
terrichtselement sichtbar.

1.2.4 Die Verstarkung als padagogisches Handlungsmuster
im Unterricht

Neben Partizipation, Selbstregulierung und Individualisierung des Lernens
als Komponenten eines didaktischen Unterrichtskonzeptes, gewinnt in den
Interviews zudem auch ein piadagogisches LehrerInnenhandeln an Bedeu-
tung, das sich gezielt auf das Verhalten einzelner SchulerInnen oder der
gesamten Klasse bezieht - die Verstirkung der Schilerlnnen im Unterricht.
Inhaltlich spielen dabei sowohl die Mitteilung von Anerkennung bzw. Lob,
Komponenten wie Zuwendung und Belohnung, als auch Konsequenzen
bzw. Sanktionen im Unterrichtsalltag eine Rolle. Wie in diesem Abschnitt
aufgezeigt wird, gestalten sich die AuBerungen zur Verstirkung der Kinder
im Unterricht sehr heterogen, wenn es um die praktische Umsetzung im
schulischen Alltag geht.

Auf Seiten der Lehrpersonen wird die Bestirkung der Kinder in Form
von Anerkennung und Lob durchwegs als ein Bestandteil des tiglichen Un-
terrichtsalltags beschrieben. Verstirkung wird hier zum einen explizit als
solche thematisiert oder liuft zum anderen implizit in Erlduterungen pida-
gogischen Handelns mit. In unmittelbaren AuBerungen verbinden Lehrkrif-
te hier die positive Verstirkung insbesondere mit der Motivierung der Kin-
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der. In Gespriachen mit Lehrkriften wird dabei in hohem Mafle eine Sicht-
weise, welche die individuelle Leistungssituation des einzelnen Schiilers be-
ricksichtigt und Bestirkung auf diese individuellen Voraussetzungen be-
zieht, sichtbar. So beschreibt eine Lehrkraft das Ausdriicken von Lob als
eine Bestirkung, die sich in ihrem Unterricht auf individuelle Fortschritte
eines jeden Kindes bezieht, und vom aktuellen Stand der einzelnen Kinder
ausgeht.

wDann muss ich anch das Kind so bestirken, dass ich sage: "Das, was du bier

Jetzt schaffst, ist toll und da musst du dran bleiben." Und wenn ich dann sage:

"Wenn du das haltst, dieses Niveau, dann ist es okay* (L-12-W-TH/239-239).
Entscheidend ist damit aus LehrerInnensicht der individuelle Fortschritt des
einzelnen Kindes und nicht das Erzielen einer bestimmten Leistung, die es
zu erreichen gilt.

Eine andere Form von positiver Verstirkung im Unterricht wird in den
LehrerInneninterviews deutlich, wenn es um die Berticksichtigung und Ein-
beziehung individueller Begabungen und Fihigkeiten der Kinder geht. Eine
Lehrkraft schildert hier beispielsweise die Schulsituation eines Kindes mit
Aufmerksamkeitsproblemen und sozialen Schwierigkeiten, welchem sie tiber
die Einbeziehung seiner musikalischen Begabung in den Unterricht Aner-
kennung und Bestirkung entgegenbringt.

Er ist ein Kind, das unbeimlich viel weifs. Und er kann anch sebr gut Klavier

spielen. Und da nutzge ich manchmal das, dass ich sage: So, heute bist du mein As-

sistent hier” (L-¢1-O-BB-/ 53-53).
Verstirkungsmechanismen werden in den Gesprachen mit Lehrkriften dar-
tber hinaus in der Thematisierung von Verhaltenseinstellungen unter kon-
kreten sozialen Bedingungen mit den Kindern sichtbar. Dies ist der Fall,
wenn Lehrerlnnen zum Beispiel iiber eigene Verhaltensinderungen spre-
chen und diese in Abhingigkeit vom Verhalten der Schiilerlnnen deuten.
Eine Lehrerin setzt ihr Verhalten hier beispielsweise in Zusammenhang da-
mit, ob die Kinder der Erwartung, bestimmte Grundregeln zu befolgen ge-
recht werden, oder nicht. Wenn die Kinder ihren Pflichten nachkommen
und gewisse Regeln befolgen, sieht sich diese Lehrerin in der Lage, den
Kindern lockerer zu begegnen und sich auf Spal} einzulassen.

S0, und das sind ... sagen wir mal so, so Eckpunkte, wo ich wenig Abstriche ma-

che. Und wenn das funktioniert, wissen aber meine Kinder, dass die anch jeden

Spafs mit mir machen konnen. Das ist dann die andere Seite. Wenn ich weifS, die

grofSe Linie linft, dann kann ich locker lassen (L-12-W-TH/153-153).
Eine Reihe von LehrerInnen gibt an, dariiber hinaus Belohnungen im Sinne
beliebter Aktivititen einzusetzen, wenn die Klasse sich besonders engagiert
oder bemtht gezeigt hat. Genannt werden z.B. Spiele oder die Nutzung des
Internets in der verbleibenden Unterrichtszeit, wenn die Kinder Aufgaben
intensiv und ziigig bearbeitet haben. Als weiteres Beispiel findet sich hier
zum Beispiel die Erweiterung des Spielraums, der den einzelnen Kindern im
Schulalltag zur Verfigung steht. Lehrpersonen geben hier zum Beispiel an,
Kindern in der Werkstatt oder PartnerInnenarbeit zunehmend mehr Frei-
raum in der Wahl des Arbeitsplatzes zu gewihren, je verldsslicher sie ihre
Arbeiten, beispielsweise ohne Aufsicht in einem separaten Raum, erfiillen.
Das Entgegenbringen von Vertrauen wird hier von Lehrkriften padagogisch
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reflektiert als bestirkendes Moment betrachtet, wihrend die Einschrinkung
des Freiraums als padagogische Sanktionierung bei Nichtbefolgung der Re-
geln eingesetzt wird.

Verstirkungsmechanismen im eigenen Verhalten werden hier von Leht-
kriften durchwegs im Sinne padagogisch begriindeter Interventionsmuster
gesehen. Was LehrerInnen nicht in den Blick nehmen, ist die Wirkung be-
stimmter Verhaltensweisen, die nicht im Sinne piadagogisch beabsichtigter
Intervention eingefihrt werden. Gemeint sind hier Verhaltensweisen von
Lehrperspnen, die vor allem von Schilerlnnen mitunter als ebenso belas-
tende wie auch mitteilungswiirdige Aspekte eingebracht werden. Es handelt
sich hier um Aspekte wie Zuschreibungen von Eigenschaften auf die Ge-
samtperson von Kindern sowie um LehrerInnenreaktionen bei St(’jrung.ll

Die Interviews mit Eltern und Kindern machen deutlich, wie Lob, Be-
stairkung und Sanktionen auch fiir diese beiden Akteursgruppen im Bezug
auf den Unterrichtsalltag relevant erscheinen. Man wird in den Gesprichen
mit SchilerInnen darauf aufmerksam, wie insbesondere die Erfahrung, von
der Lehrkraft Anerkennung und positive Bestitigung zu erhalten, als ein
entscheidender Aspekt hervortritt, wenn Kinder dem Zuhorer ihre besonde-
ren Begabungen oder Talente nahe zu bringen versuchen.

WKuck', der Herr N, immer wenn ich singe, da lobt er mich anch mal, dass ich gnt

singe halt, dass ich eine gute Stimme habe* (K-t1-B-BY / 63-63).
Ein weiterer Textausschnitt veranschaulicht, wie die Selbstbeschreibung
eines Kindes das Moment des Kompetenzerlebens insbesondere in Zusam-
menhang mit dem Verweis auf die Bestirkung und Anerkennung durch die
Lehrperson sichtbar werden lisst. Kompetenzerleben, sowie die Erfahrung,
dass die eigenen Beitrige im Unterricht ernst und wichtig genommen wet-
den, erscheinen hier als Erlebnisqualititen fiir welche die bestirkende Reak-
tion der Lehrkraft als bedeutsame Bedingung hervortritt.

WAlso ich kann es manchmal gut ein... ... also kann meine Ideen manchmal gut

einbringen, besonders im Aufsatz, da ... Das habe ich von der Mama geerbt, die

war sebr gut und ich jetzt anch. Und da sagt der Herr P zu mir immer: "Du bist

gut im Aufsaty’" und ... aber eine Eins zu bekommen ist sebr schwer im Aufsarz,

Aber ich habe Zweier und einmal hatte ich eine Drei leider. Und. ... ja, und da bin
ich gut und da nimmt der Herr P... also meine ldeen an, weil ich das einfach gut

kann“ (K-¢1-B-BY/131-131).
Fur Kinder scheint die Anerkennung ihrer Leistungen durch die Lehrkraft
von entscheidender Bedeutung zu sein, wenn es um Aspekte der Selbst-
wahrnehmung und -beschreibung geht. Das positive Feedback der Lehrkraft
erlangt in Gesprichen mit Kindern eine sehr offensichtlich im eigenen
Selbstverstindnis bestirkende Qualitit.

Eltern zeigen sich im Hinblick auf Anerkennung, Bestirkung sowie auch
Sanktion informiert und berichten differenziert tber individuelle Anerken-
nung, die eine Lehrkraft dem Kind spontan entgegenbringt sowie auch tiber
Belohnungsmodelle, die einen festen Rahmen im Unterricht einnehmen.
Eltern bringen hier Beispiele, wie das Sammeln von Bildsymbolen ein, die
Kinder fiir besondere Bemithungen erhalten und ab einer bestimmten An-

11 Dieser Aspekt wird in diesem Abschnitt abschlieBend naher erlautert werden.
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zahl gegen einen Aufgabengutschein einlésen koénnen. Auf die gesamte
Klasse bezogen, wird hier des Weiteren ein Ampelmodell genannt, das auch
von Kindern als akzeptierte Variante der Verhaltensregulierung im Unter-
richt hervorgehoben wird. Die Lirmampel hat hier die Funktion, den Ge-
rauschpegel im Klassenzimmer fiir die Kinder sichtbar anzuzeigen und Be-
lohnung bzw. Sanktion auf dieses sichtbare Signal oder dessen Ausbleiben
hin erfolgen zu lassen.

o Und wir baben jetzt so eine Larmampel, immer wenn es lant wird, die ganze

Klasse, dann fingt die an so "Diijiddiiiid" nnd das so zwei Sekunden lang und

wenn der Herr N das immer ... dann streicht er ... wir haben zwanzig Punkte und

wenn wir in der Woche so alle weg haben, dann fkriegen ... dann bleiben die

Hausanfgaben, aber wenn wir alle zwanzig Punkte bebalten haben, dann kriegen

wir ein, wei Hausaufgaben weniger” (K-12-B-BY / 74-74).
Ein Schiler berichtet, wie der Klassenlehrer sich selbst in das Regulations-
modell mit einschlieft und wie auch lautes LehrerInnenverhalten bertick-
sichtigt wird und in das Regulationsmodell integriert ist.

»Und wenn der Herr N mal zu lant ist, dann gebt wieder eins weg, ein ... Halt

wenn wir um Beispiel fiinf haben, dann kommt jetzt wieder vier. Weifst du?* (K-

12-B-BY/77-77).
Diese Art der Regulierung erscheint hier als akzeptierte, vom Schiiler sach-
lich beschriebene Methode. Auch das Lautwerden der Lehrperson findet
sich in entsprechenden Beschreibungen sachlich eingebracht und als Mog-
lichkeit behandelt, die seitens der Lehtrkraft ebenso vorkommen kann, wie
seitens der Kinder und die auf jeder Seite eine festgelegte, vereinbarte Kon-
sequenz hat.

Die sachliche Behandlung des Lautwerdens seitens der Lehrkraft fallt
hier deshalb auf, da dieser Aspekt in zahlreichen anderen Kinderinterviews
als Problem erscheint und mit ablehnendem Verhalten gegentiber dieser
LehrerInneneigenschaft in Zusammenhang gebracht wird. Die Einbindung
des LehrerInnenverhaltens in das vorgestellte Lirmampelmodel geht hier
mit einer sachlichen Schilderung des Vorgehens einher und ldsst keine Prob-
lematisierung seitens des Kindes erkennen.

Kommt man wieder auf die Gespriche mit Eltern zuriick, so zeigt sich
insbesondere, wie diese einen besonderen Wert darin sehen, dass ihr Kind
fur individuelle Fortschritte die Anerkennung und Bestitigung durch die
Lehrkraft erfihrt. Eltern, die das Thema Lob und Bestirkung aufgreifen,
sehen in der Anerkennung fiir Fortschritte eine bedeutsame Qualitit im
Hinblick auf die schulische Entwicklung ihres Kindes. Der folgende Text-
ausschnitt, der auch auf eine Verinderung in der Erlebnisqualitit der Mutter
verweist, zeigt wie diese dartber hinaus, auch ihrerseits eine zuversichtliche
Perspektive im Hinblick auf die Entwicklung ihres Sohnes einnimmt.

wINa, der ist halt Linkshinder und batte ganz grofe so Lernprobleme. Und jetzt

noch so ein Ranmproblem der Wabrnehmung - er macht viel seitenverdrebt, so dass

ich schon da mebr Angste hatte. Aber der wird in der Schule ganz toll motiviert.

Also, der hat noch nie was mit seinen Lebrerinnen in irgendeiner Form gehabt.

Und die sind ganz begeistert, wie er ..., was er fiir Spriinge macht” (E-12-K-

BB/175-175).
Auf der anderen Seite werden Sanktionen von Kindern und Eltern auf je-
weils unterschiedliche Weise thematisiert. Zum einen sprechen sich Eltern
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dafiir aus, dass Lehrkrifte sich im Unterricht konsequent verhalten und an-
gekiindigte Sanktionen erforderlichenfalls umsetzen. Eine Mutter schitzt
Konsequenz im Umsetzen angekindigter Sanktionen fir ihren Sohn als
besonders wichtig ein, da sie das Uberschreiten von Grenzen im Umgang
mit dem Kind als problematisch erlebt. Sie beschreibt die Konsequenz sei-
tens der Lehrerin als ein Verhalten, zu dem sie sich selbst nicht ausreichend
in der Lage sicht, schreibt diesem Verhalten jedoch im Hinblick auf die Be-
achtung bestimmter Grenzen im Schulalltag eine férderliche Wirkung zu.

wAlso die Konsequeng. Die Frau E ist so stre... ... ich kann das nicht. Also der

tut mir dann ... wenn er anfingt g weinen und so, dann ... lasse ich das. Lasse ich

die Strafe weg. Und die Frau E, wenn der was abschreiben muss, muss der das,

sonst muss der das in der Schule nachmachen und das mochte er nicht. Er michte

hier nicht eine Stunde linger sitzen oder so* (E-12-Z-NW/29-29).
Wenngleich sich ein groler Teil der Eltern positiv tiber konsequentes Ver-
halten der Lehrpersonen duflert, so differenzieren Eltern in ihren Beurtei-
lungen sehr deutlich, ob eine Konsequenz bzw. eine Sanktion in einem kon-
kreten Handlungskontext sachlich, angemessen und gerechtfertigt ist oder
ob ihnen eine Sanktion als unsachlich und unangemessen erscheint. Eltern
unterscheiden hier erzieherische Interventionen ganz klar von ungerechtfer-
tigten, unsachlichen Bestrafungsmal3nahmen. Wiahrend erstere durchaus als
Interventionen betrachtet werden, die der Entwicklung des Kindes férder-
lich sind, werden Vorkommnisse der zweiten Art von Eltern als Etlebnisse
geschen, die nicht gerechtfertigt sind. So beschreibt eine Mutter, wie sich
das sanktionierende Verhalten der Lehrkraft regelmaBlig auf ihre Tochter
bezieht, weil diese mit ihrer lauten Stimme die meiste Aufmerksamkeit auf
sich zieht.

 Oder wenn ... ja, wenn einer lacht, dann lacht eben Annika eben auch und etwas

lauter. Und dann ist A aber diejenige, die erwischt wird. So. Und dann heifst es

immer: "A, du hast ..." So. Und daraunfhin war dann A immer die Bise, also ...

Ja? Und daraunfhin hatten sie dann auch die Lebrer so eingeschatzt, dass eben ... sie

eben der treibende Keil ist, sage ich mal“ (E-122-W-TH/113-113).
Eltern sprechen sich in diesem Punkt fir eine Lehrerlnnenreaktion aus, die
beide Seiten gleichermallen pidagogisch zu berticksichtigen wei3 — sowohl
Bestitigung und Anerkennung als auch die Umsetzung von Konsequenzen
im Sinne sachlich angemessener Sanktionierung bei Grenziiberschreitungen.
Obwohl Sanktionierung bei Grenziiberschreitung von Eltern einerseits
durchaus fir das Kind gewtinscht ist, legen Eltern andererseits groen Wert
darauf, dass Sanktionierungen im padagogischen Rahmen gerechtfertigt und
sachlicher Natur sind.

LehrerInnen sehen hier insbesondere einen hohen Bedarf an Zusammen-
arbeit mit dem Elternhaus, wenn es um Bestirkung einerseits und Konse-
quenzen andererseits geht. Der Austausch von Informationen und die Ab-
stimmung erzieherischen Handelns werden von Lehrerlnnen als wichtige
Bedingungen im Umgang mit den Kindern eingebracht. Hier fillt besonders
die Perspektive einer Lehrerin auf, aus der die Umsetzung angekindigter
Sanktionen im Schulalltag in Einzelfillen problematisch erlebt wird, wenn
keine ausreichende Ubereinstimmung mit den Eltern besteht und die Kinder
eine starke Inkongruenz wahrnehmen, was das Eltern- und LehrerInnen-
handeln angeht.
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W Und dann Schiiler direkt selbst schon die Kleineren UNS droben: das sage ich

meiner Mutti! Die kommt zur Schule. Und da bekommen Sie Arger! Da stebt

man als Lebhrer manchmal da und verstebt die Welt nicht mebr. Und man sagt ei-

gentlich mochte ich helfen und man guckt und dann kommen Kinder, die droben mit

ihren Eltern. Das ist auch ein komischer Wandel. Den ich manchmal anch nicht

nachvollziehen kann. Gott sei Dank nicht bei allen* (L-12-K-BB/151-151).
Lehrkrifte selbst sehen sich, wie oben aufgezeigt wurde, im Hinblick auf
das Thema Anerkennung, Bestirkung und Sanktion auf beobachtetes [7er-
halten von Kindern hin intervenieren. Ein Lob oder eine Sanktion werden
von Lehrkriften als etwas angesprochen, das padagogisch durchdacht auf
das Verhalten eines Kindes erfolgt. Was Lehrerlnnen im Bezug auf ihre
alltdglichen Handlungsmuster und deren Wirkungen im Schulalltag nicht
sehen bzw. thematisieren, sind Verhaltensweisen, die nicht gleichermal3en
mit pddagogisch relevantem Sinn ausgestattet werden. Handlungsmuster
ohne Verweis auf pidagogische Hintergriinde bleiben hier als Wirkfaktoren
ausgeblendet und werden von Lehrkriften nicht in den Blick genommen.

Einen anderen Stellenwert nehmen Handlungsmuster ohne padagogische
Sinnzuweisung allerdings in den Interviews mit Kindern und Eltern ein.
Eltern und Kinder verweisen in den Interviewgespriachen nicht selten auf
Erfahrungen mit LehrerInnenreaktionen, die sie als willkiirliche oder un-
kontrollierte Handlungen wahrnehmen. Wenngleich sowohl Kinder als auch
Eltern eine auf Verhalten bezogene Intervention, wie das Abgeben von Lob,
Anerkennung und Bestitigung durch die Lehrkraft, sowie auch die Sanktio-
nierung bei Regelverst6fien, als Bestandteil des Unterrichtsalltags sehen, so
bringen diese beiden Akteursgruppen oftmals auch Erlebnisse kritischer
Merkmalszuschreibungen auf die Gesamtperson des Kindes ein. Ein Bei-
spiel, wie ein Kind z.B. die Zuschreibung der Eigenschaft ,,Unkreativitdt®
auf seine Person erlebt, zeigt der folgende Textabschnitt.

wAber ich habe jetzt, da wir andere Lebrer haben, ist es auch so, dass in Kunst, ist

es meist so, also Kunst hat ja gang verschiedene Sachen. Letgtes Jabr hatte ich eine

Eins in Zeichnen, dann eine Drei mal. Sie sagt immer wieder: dass ich nicht krea-

tiv bin und so* (K-#2-K-BB/ 25-25).
Der betreffende Schiiler sieht hier eine Diskrepanz zwischen den Bewertun-
gen, die er im Vorjahr von seiner Lehrkraft erhalten hat und der offenbar
wiederholt so erlebten Zuschreibung durch die neue Lehrerin, als Person
unkreativ zu sein. In der Selbstbeschreibung des Schilers erscheint dieses
Diskrepanzerleben als ein Aspekt, der das Kind im Zusammenhang mit der
Reflexion dessen, ob er nach wie vor ein guter Schiiler geblieben sei, be-
schiftigt.

Ein anderes Beispiel wird in den Schilderungen einer Mutter deutlich,
wenn diese Probleme ihres tibergewichtigen Sohnes einbringt und den
Sportunterricht differenziert nach Lehrerlnnenverhalten thematisiert. Ob
der Junge den Sportunterricht trotz seines Ubergewichtes gerne besucht,
oder verweigert, erscheint hier im Zusammenhang mit der Beobachtung des
Lehrerverhaltens. Problematisch wird hier ein LehrerInnenhandeln erlebt,
das sich auf die korperliche Konstitution des Kindes bezieht und als Ver-
spottung wahrgenommen wird. Wie im vorausgehenden Beispiel erscheint
die Bezugnahme problematischen LehrerInnenverhaltens auf die Person des
Kindes hier im Sinne wiederholten Auftretens.
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wNein. Er hat anch einen Kinderarzt. Nein. - er fiihlt sich nicht wohl. Aber er
macht anch Sport gerne. Bei Fran S ist er in Sport. Er war friiher bei Herrn L,
laube ich, und wollte dann nicht mebr gerne bhin, weil Herr L ibn immer ausge-

lacht hat* (E-11-Z-NW/ 73-73).

Was in dieser Textsequenz sichtbar wird, ist die Wahrnehmung einer uner-
winschten Konsequenz bzw. einer entsprechenden Auswirkung im Hinblick
auf das thematisierte Verhalten des Sportlehrers. So beobachtet diese Mut-
ter, dass ihr Sohn zwar trotz seines Ubergewichts gerne an sportlichen Akti-
vititen teilnimmt, dem Sportunterricht jedoch bei dem betreffenden Lehrer,
von dem er sich regelmiBig verspottet fihlte, mit ablehnender Haltung be-
gegnete.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Lehrkrifte Bestirkung, Lob
und Anerkennung ebenso als pidagogische Interventionsmafinahmen ein-
setzen, wie die Sanktionierung durch Verwirklichung angekiindigter Konse-
quenzen. Dabei wird Lob und Anerkennung von Lehrerlnnen im Sinne ei-
ner Zuwendung gesehen, die sich auf individuelle Fortschritte eines Kindes
bezieht, und nicht auf das Erreichen eines allgemein vorausgesetzten Leis-
tungsniveaus. LehrerInnen setzen dartiber hinaus ihr eigenes Verhalten in
Bezug zum SchiilerInnenverhalten. Sie beschreiben ihre Reaktion beispiels-
weise in Abhingigkeit davon, ob die SchiilerInnen bestimmte Regeln befol-
gen, oder nicht.

Auf Seite der SchulerInnen wird sichtbar, wie die Darstellung von Talen-
ten und Begabungen sehr stark mit dem Verweis auf Bestitigung und Aner-
kennung durch die Lehrkraft einhergeht. In den AuBerungen der Kinder
wird dabei sichtbar, wie Lob und Anerkennung durch die Lehrkraft beson-
dere Bedeutung fir die kindliche Selbstwahrnehmung hat. In den Interview-
gesprichen ist Anerkennung durch die Lehrkraft fiir die Kinder ein hochst
erziahlenswertes Erlebnis, das mit einem besonderen Wert belegt erscheint.

Zur Elternperspektive bleibt festzuhalten, dass diese zum einen der kon-
sequenten Verwirklichung angekiindigter Sanktionen durch die Lehrerln
einen wichtigen Stellenwert beimessen, diese jedoch differenziert auf ihren
padagogischen Hintergrund hin betrachten. Wihrend Eltern Sanktionen, die
sie als pddagogisch gerechtfertigte Handlung auf Regelverstée des Kindes
etleben, von LehrerInnen dutrchaus erwarten und auch wiinschen, dullern
sie sich kritisch im Bezug auf verletzende Merkmalszuschreibungen auf die
Gesamtperson des Kindes. Wihrend Lehrkrifte diesen Aspekt im Hinblick
auf ihr eigenes Handeln nicht in den Blick bekommen, nehmen Eltern in
solchen Fillen eine problematische Auswirkung auf die Einstellung des
Kindes zur Beteiligung am Unterricht wahr. Wirkungen persénlicher Bot-
schaften der Lehrperson an die Schillerlnnen werden damit nicht aus-
schlief3lich als Resultate piadagogisch durchdachter Handlungsmuster sicht-
bar, sondern dartiber hinaus in kritischer Form als Resultate willkiirlichen,
unkontrollierten LehrerInnenhandelns. Sichtbar wird eine kritische Kom-
ponente im Hinblick auf die soziale Dimension der Beziehung zwischen
LehrerInnen und SchulerInnen; diese wird im Folgenden ausfiihrlicher be-
leuchtet.
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1.25 Die Bedeutung der Lehrerlnnen-Schulerinnen-
Beziehung im Unterrichtskontext

Sowohl in den Eltern-, als auch in den Kinderinterviews wird man darauf
aufmerksam, dass im Bezug auf das Unterrichtsgeschehen nicht ausschlie3-
lich didaktischen, sondern immer auch sozialen Beziehungsaspekten ein
hoher Stellenwert beigemessen wird.

Dieser soziale Aspekt soll hier in einem zusitzlichen Punkt angesprochen
werden, da Kinder sich sehr differenziert zum Verhalten der Lehrkraft du-
Bern, wenn es z.B. um Reaktionen auf Stérungen im Unterricht geht. Aus
Kinderperspektive fallt im Hinblick auf das Unterrichtssetting auf, wie be-
sonders sozialen Aspekten starkes Gewicht beigemessen wird. Dabei zeigt
sich recht haufig eine Verknlpfung der Thematisierung des LehrerInnen-
verhaltens mit der Zuschreibung von Sympathie oder Antipathie. Auch Un-
gerechtigkeitswahrnehmungen spielen in diesem Zusammenhang eine Rolle.
Insofern sowohl das Thema ,,Konflikte im Unterricht™ gesondert behandelt
wird, geht es an dieser Stelle vor allem um die Beschreibung dessen, wie
soziale Aspekte im Rahmen des Unterrichtssettings wahrgenommen werden.

Besonders haufig dulern sich Kinder hier zum Erziehungsstil der Lehr-
kraft und dartiber hinaus zu wahrgenommenen Kontrollverlusten im Rah-
men des Unterrichts. Kinder ziehen hier Vergleiche und stehen dem Lehre-
rInnenverhalten nicht selten kritisch gegentiber. Im Hinblick auf den Schul-
alltag werden sowohl Szenen sichtbar, in denen das LehrerInnenverhalten
als unkontrolliert, laut und schreiend beschrieben wird, als auch Vergleichs-
szenen, die einen ruhigen Umgang mit Storung schildern.

o Und bei F, der ist 5o ein Stirenfried, der stirt den ganzen Unterricht. Na ja und

da wird Frau D manchmal ziemlich laut und das stort auch im Unterricht. Und

weil sie eben dfters rumgeschrien hat, konnten wir sie nicht leiden. Und Frau E ist

damit nmgegangen, sie bat gesagt: "Jetzt konnt ibr auch mal ein bisschen leiser

werden"', falls sie mal gestirt haben, |...]. Ja, und bei Fran E hat anch irgendwie

.. das komplette System gestimmt“ (K-12-W-TH/23-25).
Die Akzeptanz gegentber Lehrkriften erscheint hier oftmals in Abhingig-
keit davon, wie deren Reaktion auf Storung oder Ablenkung im Unterricht
wahrgenommen wird. Kinder setzen in ihren Beschreibungen ihre eigenen
Reaktionen hidufig in Zusammenhang mit den jeweils vorausgegangenen
LehrerInnenreaktionen und beschreiben ihr eigenes Verhalten in Abhingig-
keit davon, wie die Lehrkraft mit Stérung oder Ablenkung umgeht. Laute,
unkontrollierte LehrerInnenreaktionen erscheinen aus Kindersicht als Sym-
pathichemmer und zugleich als Verstiarker im Hinblick auf das urspriinglich
storende Verhalten.

Des Weiteren wird auf Seiten der Kinder das Erleben von Geduld und
Verstindnis fir die individuelle Situation als ein Aspekt gesehen, der das
Unterrichtssetting positiv beeinflusst.

K: ,Ja, der Herr N. also ich finde den Herrn IN. ein bisschen netter. Das ist mein
Lieblingslehrer ans der ganzen Schule.

I: Und woran liegt es?

K: Weil der hat viel Verstandnis. Zum Beispiel, wenn jetzt jemand nicht gugehirt
hat, dann erklirt er das noch mal“ (K-+1-B-BY /119-121).
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Fur Lehrkrifte ist der soziale Aspekt vorwiegend im Hinblick auf das didak-
tische Unterrichtskonzept von Bedeutung. LehrerInnen sehen in offenen
Unterrichtsformen neben der Méglichkeit, individueller auf einzelne Kinder
einzugehen, auch die Gelegenheit, sich auf sozialer Ebene in einen anderen
Kontext zu begeben. Eine Lehrerin beobachtet hier die Verinderung der
sozialen Beziehung zu den Kindern im Rahmen der Umsetzung offener
Lernformen. Diese Lehrkraft, die der sozialen Beziehung zwischen Leht-
kraft und Kinder entsprechende Bedeutung beimisst, sicht hier eine Verin-
derung, von der die Kinder profitieren.

wDer Vorteil liegt immer klar fiir die Kinder. Nicht fiir den Pidagogen, sondern

mebr fiir die Kinder. ... Die Hemmschwelle zwischen Lebrer und Schiiler gebt au-

tomatisch sebr sebr weit nach unten. Also das beif§t, sie haben ein gang anderes

Verbaltnis zu Ibnen durch die verschiedenen Lernformen, ne?“ (1-12-A-TH/49-

19).
In diesem LehrerInnengesprich lisst sich jedoch insgesamt ein berufliches
Selbstverstindnis erkennen, das insbesondere die Vertrauensbeziehung zwi-
schen Lehrperson und Kindern betont und das ein Interesse an alltiglichen
Problemen der Kinder auch iber den schulischen Kontext hinaus einbe-
zieht.

wUnd ich habe einen Schiiler, der ans irgendwelchen sozialen Problemen, die er in

der letzten Nacht hatte, nicht arbeiten kann, kann ich mich halt mit ihm individu-

ell mebr zuriickziehen und kann sagen: "Komm, erzabl mal, was war letzte Nacht

Jos?" (L-12-A-TH/ 170-170).
Nicht alle LehrerInnen greifen diese Dimension des Sozialen bzw. das Inte-
resse an individuellen, auBlerschulischen Problemsituationen von Kindern
auf. Auf der anderen Seite finden sich hietr auch seht unterschiedliche El-
ternwahrnehmungen zur Herstellung einer Vertrauenssituation im Unter-
richt. Eltern heben die Beriicksichtigung sozialer Bediirfnisse durch die
Lehrkraft positiv hervor und sehen es durchaus als eine Aufgabe der Lehr-
kraft, Bezugsperson bzw. Ansprechpartnerln fiir die Kinder zu sein. In die-
sem Zusammenhang finden sich bei Eltern auch mehrfach kritische Aufe-
rungen zur Stammgruppenarbeit, sofern diese mit hdufigem Lehrerlnnen-
wechsel einhergeht. Hiufige LehrerInnenwechsel im Unterricht hemmen
aus Elternperspektive die Beziehungsarbeit auf sozialer Ebene. Kritisch du-
Bern sich Eltern zudem im Hinblick auf die Wahrnehmung mangelnden
LehrerInnenengagements, wenn es um die Herstellung einer Vertrauensba-
sis geht.

wDer Klassenlehrer unterrichtet Mathe und Sport. Da liuft alles giemlich niichtern

und rational ab. Tobias brancht mebr familidre Wirme und Zuwendung und das

Jehlt mir bei ihm etwas* (E-t1-K-BB/19-19).
Far Eltern spielt ganz offensichtlich nicht ausschlieBlich die didaktische
Gestaltung des Unterrichtssettings eine Rolle, sondern dartber hinaus auch
das Engagement der Lehrkraft, eine soziale Beziehung bzw. ein Vertrauens-
verhaltnis zu den Kindern aufzubauen und seine Bereitschaft als Ansprech-
partnerln zur Verfigung zu stehen. In der Einschitzung dessen, wie gut ihr
Kind im Unterricht betreut wird und inwiefern es die Zuwendung be-
kommt, die seinen individuellen Bedurfnissen entspricht, spielt fiir eine Rei-
he von Eltern immer auch eine Rolle, ob die Lehrkraft fiir das Kind et-
reichbar ist und inwiefern das Kind vertraut mit ihr sprechen kann.
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wAlso so wie er es sagt oder wo ich denke, jetzt beim Herrn N zum Beispiel ist er

sehr sebr gut anfgehoben. ... Ist ein super Lebrer. Er kommt beim, er sagt dann

anch: "Das ist voll der coole Lebrer" und "Der Herr N ist voll gut" und "Mit

dem kann man reden”. Das ist okay, also ... auch selbst wenn ich jetzt mit dem

Lebrer das Gespréich habe, habe ich das Gefiihl schon von meiner Seite her auch ein

gutes Gefiih!*“ (E-12-B-BY /179-179).
Zur LehrerInnen-SchilerInnen-Beziehung ist abschlieBend nochmals zu
betonen, dass das Verhalten der Lehrerperson den Kindern gegeniiber einen
entscheidenden Stellenwert einnimmt, wenn es um die Akzeptanz geht, die
Kinder ihrer Lehrkraft und deren Erwartungshaltungen entgegenbringen.
Wie gezeigt wurde, beziehen sich Kinder oftmals auf die Art und Weise, wie
die Lehrperson auf Stérungen im Unterricht reagiert. Die Kinder berichten
dabei von einer Abneigung gegen Lehrerlnnen, wenn diese laut oder unkon-
trolliert auf Stoérungen reagieren. Interessant ist, dass Kinder ihre eigene
Reaktion wiederum als durch das wahrgenommene Verhalten der Lehrkraft
bedingt sehen. So wird man darauf aufmerksam, dass Kinder die Stimmig-
keit der Unterrichtsatmosphire in Abhingigkeit davon bewerten, wie die
Lehrkraft mit Storung umgeht. Ob eine Lehrkraft von den Kindern ge-
schitzt wird, oder nicht, hingt dabei vielfach davon ab, ob diese es schafft,
Ordnung auf ruhige Weise zu erhalten bzw. wiederherzustellen, oder ob sie
zur lautstarken Regelung tendiert.

Aus Sicht der Eltern zeigt sich zu einem beachtlichen Ausmal} der
Wunsch nach einer vertrauensvollen Beziehung zwischen Kind und Lehre-
rIn. Eltern wiinschen sich fir ihr Kind sowohl emotionale Zuwendung
durch die Lehrkraft, als auch eine LehrerIn-SchilerIn-Beziehung, die es
dem Kind ermdglicht, sich mit seinen individuellen Belangen an die Lehr-
kraft wenden zu kénnen.

Die Berticksichtigung individueller Bedirfnisse im Unterricht wurde in
diesem Abschnitt bereits im Hinblick auf die Umsetzung padagogischer
Interventionselemente im Unterricht behandelt. Es wurde aufgezeigt, dass
Individualisierung in der Aufgabenbearbeitung vor allem von Elternseite in
hohem MafBle gewiinscht wird, von den Lehrpersonen des Samples jedoch in
sehr unterschiedlichem Ausmal} umgesetzt wird. Die Berticksichtigung indi-
vidueller Bediirfnisse einzelner Schilerlnnen wird in den Interviews allet-
dings in erweiterter Form behandelt und schlieBt dabei Uberlegungen zur
Einbindung gezielter Férdermalinahmen in den Unterricht ein. Da die Be-
ricksichtigung individueller Bedurfnisse im Hinblick auf Foérderung nicht
nur eine zentrale Fragestellung der vorliegenden Untersuchung darstellt,
sondern dartber hinaus vor allem auch fir die befragten Akteursgruppen
von besonderer Bedeutung ist, gilt es die Einbezichung individueller For-
dermalinahmen in das Unterrichtsgeschehen im Anschluss noch etwas niher
zu beleuchten.
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1.3 Die individuelle Férderung im Unterricht

Im Bezug auf die Offnung und Individualisierung des Unterrichtsgesche-
hens ist von Interesse, wie die einzelnen Akteursgruppen die individuelle
Férderung einzelner Kinder im Unterricht umgesetzt sehen. In den Inter-
views mit den unterschiedlichen Akteursgruppen werden dazu insbesondere
Auseinandersetzungen mit Fragen zur Abstimmung des Unterrichts auf die
Bedirfnisse der Kinder, sowie mit der Art und Weise der Umsetzung indi-
vidueller Fordermal3nahmen sichtbat.

Beginnt man hier mit der Gruppe der beforschten Lehrpersonen, so wird
man darauf aufmerksam, dass ein Spielraum, um auf die Probleme und Star-
ken einzelner Kinder einzugehen, zum allergrof3ten Teil im Rahmen offener
Unterrichtsformen gesehen wird. Insbesondere der Werkstattunterricht wird
hier von LehrerInnen als das geeignete Lernsetting hervorgehoben, wenn es
um individuelle Forderung im Unterrichtsgeschehen geht. Wie hier unter
anderem aus den Beschreibungen eines Lehrers hervorgeht, sehen Lehrper-
sonen im Werkstattunterricht am ehesten geeignete Bedingungen, um sich
dem einzelnen Kind mit seinen individuellen Bedurfnissen widmen zu kon-
nen.

wAlso der Schwerpunkt der individuellen Forderung, soweit sie maglich ist, liegt in

dieser Zeit in der wir Werkstattarbeit machen. Weil das mebr oder weniger die ein-

gige Zeit ist in der ich dann die Maglichkeit habe auf das einzelne Kind einzuge-

ben (L-12-B-BY/3-3).
Im Bezug auf die individuellen Fordermoglichkeiten wihrend der Werk-
stattarbeit wird immer wieder auch gerade die Option der Zweitbesetzung
im Unterricht als auBlerordentlich effektiv betont. Sowohl LehrerInnen als
auch Betreuungskrifte, die diese Rolle der Zweitbesetzung einnehmen, se-
hen hier einen entscheidenden Zugewinn an Ressourcen, um sich einzelnen
Kindern vor allem bei Schwichen zuwenden zu kénnen. Fur Lehrerlnnen
und die in den Werkstattunterricht integrierten Betreuungskrifte erscheint
es vor allem wichtig, den Unterstiitzungsbedarf in der Situation einschitzen
zu koénnen und bei Problemen unmittelbar die individuell benétigte Hilfe
geben zu koénnen. Eine Betreuungskraft beschreibt hier den Vorteil, dass
Verstindnisprobleme unmittelbar in der aktuellen Situation besprochen
werden konnen, in der sie auftreten und damit rechtzeitig die Anschlussfa-
higkeit fir ein eigenstindiges Weiterarbeiten hergestellt wird.

WMeistens sind es so kleine Details, die dem Kind dann halt nicht so liegen oder wo

es febhlt und genau die Hilfe ist jet3t nitig, damit das Kind genauso die Aufgabe lj-

sen kann wie alle anderen (B-+1-A-TH/ 15-15).
Sichtbar wird dabei, dass individuelle Beschiftigung mit einzelnen Schiile-
rInnen hier stets im Sinne der Unterstitzung bei Schwichen oder Verstind-
nisproblemen eingebracht wird. Zeitliche und personelle Ressourcen, die im
Rahmen des Werkstattunterrichts frei werden, sind fiir Lehrpersonen und
Zweitkrifte vor allem entscheidende Ressourcen, um sich Kindern mit
schulischen Schwichen im jeweiligen Fach zu widmen. In dieser Hinsicht
wird von Lehr- und beteiligten Betreuungskriften ein sehr hoher Bedarf
festgestellt, der sowohl ficherspezifische Defizite und Aufmerksamkeits-
probleme als auch sprachliche Probleme von Kindern mit Migrationshin-
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tergrund umfasst.

Als wichtige Ressource werden von Lehrpersonen hier jedoch nicht nur
mitbeschiftigte Betreuungskrifte geschitzt, sondern vor allem auch das
Potenzial der Kinder selbst. Peer-Learning wird gerade unter den offenen
Bedingungen des Werkstattunterrichts als eine effektive Moglichkeit behan-
delt, um Kinder, die Probleme mit den Aufgaben haben, in der Zusammen-
arbeit Unterstiitzung erfahren zu lassen.

wAuch, dass Kinder selbst anch helfen. Die noch Besseren, die T 3.B., wenn die e-

ben schon fertig sind, die dann u etwas Schwdcheren hingehen und dort ibre Hilfe

anbieten” (L-t2-K-BB-29-29).
Wenngleich individuelle Forderung hier unter Berticksichtigung verschiede-
ner Ressourcen und Potenziale als in den Unterricht integrierte Unterstut-
zung beschrieben wird, so wird man aus der obigen LehrerInnenperspektive
auf ein bestimmtes Differenzschema aufmerksam, das die Positionierung
Unterstitzung gebender und empfangender Kinder an eine zweite Differenz
bindet. Worauf man aufmerksam wird, ist eine umfassende Attribuierung
auf Personen, die hier mit der Unterscheidung besserer und schwicherer
Schiiler eindeutige Positions- und Rollenzuweisungen vornimmt. Es ist aus
dieser Perspektive eindeutig nachvollziehbar, wer aus welchem Status her-
aus, welche Rolle einnimmt. Die Asymmetrie zeigt sich in der konkreten
Unterscheidung schlechter und guter Schiiler, die als Basis der Zusammen-
arbeit und gegenseitigen Unterstiitzung zugrunde gelegt wird.

Auch von den Kindern selbst wird zum Teil thematisiert, dass bessere
SchilerInnen dazu angehalten werden, den schwicheren Kindern weiterzu-
helfen. Das heif3t, auch Kinder unterscheiden im Hinblick auf wechselseitige
Unterstiitzung im Unterricht zu einem betrichtlichen Teil bessere von
schlechteren SchiilerInnen. Dabei zeigt sich, dass Kinder, die sich selbst als
gute Schuler angesprochen fiithlen, schwicheren Mitschilerlnnen zu helfen,
diese Rolle nicht immer gerne innehaben und oftmals zuviel einseitigen
Aufwand darin sehen, einem leistungsschwachen Kind regelmillig Unter-
stiitzung geben zu missen. Wie ein Textausschnitt aus dem Interview mit
einer Schilerin verdeutlicht, empfinden Kinder die Aufgabe, schwachen
Kindern in der Klasse zu helfen, mitunter als lastige Pflicht.

wLch meine, die musste ja anch noch ganz schin lernen mit ibrer Schrift und die war

anch gang schon, nicht gut, sag ich mal. Und im Unterricht, da bat sie mich anch

ein bisschen genervt (K-12-O-BB/37-37).
Was sich zeigt ist, dass SchulerInnen selbst im Hinblick auf die M6glichkeit
des Peer-Learnings zwar zum einen eine Ressource sein kénnen, wenn es
um Forderung im Unterricht geht, dass diese Moglichkeit der Unterstiitzung
durch Kinder, die sich als starke Schiiler beauftragt sehen, zum anderen
jedoch insbesondere dann als problematisch erlebt wird, wenn ein regelmi-
Biges Unterstiitzung-Geben als einseitiges Handlungsmuster in eine Rich-
tung erlebt wird, dem offensichtlich die Differenz bessere/schwichere
SchiilerInnen zugrunde liegt.

Erfasst man noch einmal die vorausgehenden Interviewausschnitte, so
werden daraus zwei Tendenzen ersichtlich. Auf der didaktischen Seite wet-
den in offenen Unterrichtsformen und dabei insbesondere im Werkstattun-
terricht optimale Bedingungen gesehen, um individuelle Férderung im Un-
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terricht umzusetzen und auf die Bedurfnisse der einzelnen Kinder eingehen
zu konnen. Das heillt, es zeigt sich eine Perspektive, die auf Bedingungen
abstellt, die es erlauben, die Heterogenitit der Kinder zu beriicksichtigen.
Betrachtet man schlieflich Schilderungen zur methodischen Umsetzung im
Unterrichtsgeschehen, so wird man auf Beobachtungsschemata aufmerk-
sam, welchen die oben eingebrachte Polarisierung im Hinblick auf Leis-
tungsniveaus zugrunde liegt. Heterogenitit wird zwar als die zu berticksich-
tigende Situation gesehen, gemessen wird sie jedoch am Durchschnitt und
entsprechende Rollen als Helfer oder Unterstitzungsempfinger werden
gezielt denjenigen Kindern zugeschrieben, die sich mit ihren Leistungen
unter oder iiber dem Durchschnitt bewegen. Individuelle Unterstitzung
wird hier mitunter im Sinne eines Angleichungsversuchs beschrieben und
zielt darauf, dass alle Kinder sich durch individuelle Zuwendung dem
Durchschnitt anzunihern vermogen — die leistungsschwachen Kinder unter
Umstinden auch durch die Hilfe leistungsstarker MitschulerInnen.

Dabei finden sich jedoch aus LehrerInnenperspektive mitunter auch
thematische Auseinandersetzungen mit der Frage, wie man die Unterrichts-
bedingungen zugunsten einer Abstimmung auf heterogene, individuelle
Lernbedurfnisse optimieren kann. Ein Lehrer sieht hier in der geplanten
Einfuhrung eines Baukastensystems einen bevorstehenden Fortschritt und
sieht den Vorteil darin, dass Férderung im Unterricht auf diese Weise an die
individuelle Situation des einzelnen Kindes angepasst werden kann.

wMan nimmt zum Mathematikunterricht gum Beispiel in einer Art Baukastensys-

tem Bausteine, wo einer auf dem anderen anfbant oder ich ... dann so vorangebe in-

dividuell obne dass ich mit der gangen Klasse das mache. Und da ist es dann so,

dass Kinder dann einen eigenen Test quasi absolvieren, wenn sie fiir sich diesen

Baustein erarbeitet haben und dann zum ndichsten vorgeben konnen. Das heifst, die

haben eine ... ja, eigene Geschwindigkeit mit der sie die abarbeiten® (L-12-B-

BY/11-11).
Wenngleich ein Teil der beforschten Lehrkrifte vorwiegend die Erreichung
von Durchschnittswerten fokussiert und den Bedarf an individueller Férde-
rung im Unterricht im Hinblick auf die Erreichbarkeit des Durchschnitts-
werts bemisst, so werden andererseits immer auch LehrerInnenperspektiven
sichtbar, die den individuellen Forderbedarf primar mit Blick auf die aktuel-
le Situation des einzelnen Kindes erfassen. Interessant erscheint hier die
Perspektive eines Lehrers, der hier die Unterscheidung von Quantitit und
Qualitit einbringt. Individuelle Férderung hei3t fiir diesen Lehrer die Op-
timierung der Arbeitsauftrige fiir das einzelne Kind, indem Aufgaben so
gestellt werden, dass sie fir das einzelne Kind qualitativ betrachtet eine op-
timale Herausforderung im Verhiltnis zum aktuellen Lernstand darstellen.
Hier sieht dieser Lehrer insbesondere auch eine Moglichkeit, im Rahmen
des Unterrichts auf Stirken einzelner Kinder einzugehen und diese durch
individuell gestaltete Arbeitsauftrige zu férdern.

Es ist halt immer die Frage: Mit wie viel ist es schon voll? Das ist so, dass man

dann eber schaut: Wo specke ich ab, dass das Kind nicht so in der Quantitit sich

erschipft und die Energie, die es hat erschipft, sondern dass es eher in eine qualita-

tive Richtung geht? Dass man sagt: "Ich lasse dann lieber anch fiir das Kind

Ubungen weg, die es einfach nur abschreiben muss oder es ...", also obne viel u

denken erbringen muss und dass ich dann halt dadurch Zeit habe mich wirklich
qualitativ Hoherwertigem u widmen (1-12-B-BY /23-23).
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Insgesamt bleibt nochmals festzuhalten, dass eine Reithe von Lehrpersonen
in den offenen Unterrichtsformen ideale Bedingungen sehen, um die Férde-
rung im Rahmen des Unterrichts zu individualisieren.

Doch nicht ausschlieBlich Lehrkrifte, sondern auch Eltern schreiben of-
fenen Unterrichtsformen einen entscheidenden Wert im Hinblick auf indi-
viduelle Forderung fiir ihr Kind zu. Auf Elternseite wird man hier auf eine
interessante Sichtweise aufmerksam, die einen entscheidenden Vorteil der
individuell gestalteten Forderung im Werkstattunterricht insbesondere in
der Méglichkeit sieht, das einzelne Kind nach seinen aktuellen Bedirfnissen
ohne Finfihrung einer offensichtlichen Unterscheidung in schwache und
starke SchilerInnen zu férdern. Aufgaben werden aus dieser Sicht individu-
ell durch die Lehrkraft verteilt, werden jedoch nicht als Aufgaben fir leis-
tungsschwache, durchschnittliche oder leistungsstarke Kinder definiert.

Es ist derselbe Stoff, dasselbe Thema, aber der eine darf diese Aufgabe machen,

weil es dem vielleicht mebr entspricht und der andere macht zu demselben Thema

halt eine etwas schwierigere Aufgabe oder eine etwas leichtere Aufgabe. Und das

finde ich eigentlich ganz schin. Obne dass die Kinder dann merken: ""Uih, ich habe

Jetzt hier was Leichtes oder ich habe hier was Schweres", das stebt ja nicht dazu,

nur die Lebrerin weifS, die Aufgabe ist etwas komplizierter als die andere (E-t2-

A-TH/47-47).
Die Zufriedenheit dieser Mutter richtet sich damit nicht ausschlieflich auf
die Beriicksichtigung kindlicher Lernbediirfnisse im Unterricht, sondern vor
allem auch auf die Vermeidung, tiber die Aufgabenzuweisung eine soziale
Positionierung der Schiiler nach verschiedenen Leistungsniveaus vorzuneh-
men. Was hier sichtbar wird, ist der Verweis auf eine Méglichkeit, die Ent-
stehung des Stigmatisierungspotentials, wie es haufig in der Erzeugung einer
Rangfolge durch Leistungsvergleiche beobachtet wird, zu vermeiden.

Betrachtet man nun die Perspektive der Kinder, so werden hier nicht Un-
terschiede in der Aufgabenstellung thematisiert, sondern vorwiegend die
offensichtlichen Zusatzaufgaben. Im Hinblick auf die ztigige Fertigstellung
der Aufgaben wird hier von einem Grofiteil der Kinder von Zusatzaufgaben
berichtet. Lediglich ein kleiner Teil der Kinder erlebt sich bei vorzeitiger
Fertigstellung der Arbeitsauftrige der Langeweile ausgesetzt und gibt an, auf
den Rest der Klasse warten zu missen. Von Kindern wird diese Wartesitua-
tion durchwegs als unbefriedigend beschrieben. Vor allem Wiederholungen
fur Kinder, die bestimmte Aufgaben noch nicht l6sen konnten, werden von
Kindern, die keine zusitzlichen Erklirungen mehr bendtigen, als unbefrie-
digendes Zeitabsitzen wahrgenommen.

wJa und wenn sie’s dann nochmal erkliren muss, dann denk’ ich: ob je. jetzt ha-

ben’s sie’s noch nicht kapiert (K-t1-IKK-BB/76-76).
Aus den Schilderungen der Kinder geht hier eindeutig hervor, dass bei frith-
zeitiger Fertigstellung von Aufgaben zusitzliche Herausforderungen ge-
wunscht werden.

Wie der Ausschnitt aus dem folgenden Interview mit einem Schiler ver-
deutlicht, stoBen Zusatzaufgaben bei Kindern auf Interesse und werden
gerne angenommen.

K: ,Ja, es gibt jetzt, wenn einer anf die Realschule will, dann sind da Zusatzanfga-

ben, wenn man die will, die nehme ich eigentlich immer, weil ich mag gerne anf die
Realschule.
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I: Und da gibt es Zusatzanfgaben?
K: Mbm. (Zustimmend.)
I: Und wie kriegst du die, die Zusatzanfgaben?

K: Indem ich mich melde, zum Herrn N, der sagt immer: "Wer will Zusatzanfga-

ben?" Dann meldet sich eigentlich meistens die halbe Klasse (K-t2-B-BY/150-

154).
Wie in diesem Textbeispiel sichtbar wird, sehen die Kinder in Zusatzaufga-
ben sehr deutlich die Moglichkeit, das eigene Wissen zu erweitern. Dazu
zeigt das Beispiel, wie ein Schiiler Zusatzaufgaben insbesondere als Vorbe-
reitung auf den Ubertritt in den gewiinschten Schultyp versteht und ihnen
damit eine Forderkomponente im Hinblick auf die Erreichung seiner schuli-
schen Ziele zuschreibt.

Zusammenfassend ist zu betonen, dass Lehrkrifte vor allem im Werk-
stattunterricht optimale Bedingungen sehen, um sich einzelnen Schiilerln-
nen mit ihren individuellen Bedirfnissen zuwenden zu kénnen. Dabei zeigt
sich, dass Lehrpersonen nicht ausschliellich die Verfiigbarkeit einer zusitz-
lichen Betreuungskraft als hilfreich empfinden, sondern auch im Peer-
Learning Forderressourcen sehen. Worauf man allerdings aufmerksam wird,
ist eine Tendenz seitens der LehrerInnen, dem Peer-Learning mit der Un-
terscheidung leistungsschwicherer und leistungsstirkerer Schilerlnnen zu
begegnen. Der Sinn des Peer-Learnings wird dabei darin gesehen, dass leis-
tungsstiarkere SchilerInnen im Idealfall den leistungsschwicheren Klassen-
kameradlnnen helfen. Zum einen wird hietr von vorne herein eine Differenz
in das Peer-Learning hineingetragen, die weniger Orientierung an Heteroge-
nitdt sowie an individuellen Foérderbedirfnissen sichtbar werden ldsst, son-
dern vielmehr wieder einen durchschnittlichen Leistungsmalstab voraus-
setzt, an dem die Kinder gemessen werden. Kindern, die tber diesem
durchschnittlichen Leistungswert liegen, wird hdufig die Rolle zugewiesen,
den schwicheren Mitschilerlnnen zu helfen. Was sichtbar wird, ist ein
Stigmatisierungspotenzial, das sich zum einen daraus ergibt, dass Peer-
Learning von LehrerInnen offensichtlich mit einer Differenzierung in bes-
sere, den anderen helfende SchilerInnen und schwichere, Hilfe empfan-
genden SchiilerInnen aufgeladen wird. Zum anderen findet dieses Stigmati-
sierungspotenzial in der hiufig zu beobachtenden, ablehnenden Haltung
leistungsstarker Kinder gegentber der Rolle, schwicheren Kindern bei
Schwierigkeiten weiterhelfen zu mussen, seinen Ausdruck.

Auf Elternseite wird man jedoch gerade auf eine Sichtweise aufmerksam,
die individuelle Férderung im Unterricht im Sinne einer individuell zuge-
schnittenen Aufgabenzuweisung versteht und darin eine Moglichkeit sieht,
eine explizite Einfithrung der Besser-Schlechter-Differenz durch Lehrper-
sonen zu vermeiden.

Sichtbar werden damit zwei Beobachtungskomponenten zur individuel-
len Férderung im Unterricht, wobei es schlieBlich die Elternperspektive ist,
die in der Individualisierung den Vorteil siecht, das Stigmatisierungspotential
aus der Lernsituation im Klassenverband herauszunehmen.

Seitens der Kinder zeigt sich eine positive Haltung gegentiber Zusatzauf-
gaben. Gezeigt wurde dartber hinaus, dass Kinder in Zusatzaufgaben eine
Moéglichkeit der Wissenserweiterung sehen. In diesem Zusammenhang wird
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nun jedoch ein weiterer interessanter Aspekt sichtbar, der sich auf die Frage
bezieht, wie Kinder iiberhaupt individuell mit den schulischen Anforderun-
gen, die im Unterrichtsalltag an sie herangetragen werden, umgehen?

1.4 Umgang der Kinder mit Anforderungen im
Schulalltag

Nachdem in den vorausgehenden Abschnitten ausfihrlich das Bildungsset-
ting im Unterricht beleuchtet wurde, soll nun der Frage Aufmerksamkeit
geschenkt werden, wie Kinder mit schulischen Anforderungen und Bedin-
gungen umgehen. Der kindliche Umgang mit Unterrichtsanforderungen
stellt in jedem Fall eine zentrale Thematik in den Interviewgesprachen dar
und wird von Kindern, Eltern und LehrerInnen sehr detailliert behandelt.
Sichtbar wird in den Beschreibungen, wie Kinder auf sehr unterschiedliche
Weise mit Anforderungen umgehen, die im Unterrichtsalltag an sie herange-
tragen werden. Die folgenden Ausfiihrungen beleuchten diesbeziiglich Re-
aktionen und Umgangweisen von Kindern.

Im Bezug auf die Unterrichtsgestaltung veranschaulichen die Interviews
mit Kindern, welche Rolle hier insbesondere die Beriicksichtigung solcher
Themen spielt, die dem kindlichen Interesse entsprechen und an der All-
tagswelt der Kinder anknipfen. Ein grofler Teil der Kinder gibt an, sich
gerne mit Schulstoff zu beschiftigen, wenn die Lehrkraft spannende und
interessante Themen vorbereitet hat. Die Beteiligung am Mathematikunter-
richt wird aus Kindersicht beispielsweise dann besonders interessant, wenn
Aufgaben thematisch verpackt werden und etwa an Naturthemen wie Tiere
ankntpfen. Was Kinder im Hinblick auf den Schulunterricht zudem immer
wieder als Positiverlebnis hervorheben, ist der Einbezug von Bewegungs-
moglichkeiten und von spielerischen Elementen. Sehr hidufig sehen Kinder
jedoch den Vorteil darin, sich ein Thema nach individuellem Interesse selbst
auswihlen zu koénnen. Die Arbeit an einem Thema macht hier aus der Per-
spektive der Kinder am meisten Freude, wenn die Unterrichtsgestaltung es
zuldsst, an einem frei gewihlten Thema nach individuellem Interesse zu
arbeiten.

Erfahrungen dazu, wie sich die selbststindige Auswahl eines Themas, mit
dem sich das Kind beschiftigen méchte, im Hinblick auf das Lernverhalten
bewihrt, schildern auch Eltern. So berichtet beispielsweise eine Mutter da-
von, wie sich die freie Themenauswahl nach individuellem Interesse bei
threm Kind positiv auf die Motivation und das Engagement in der Ausei-
nandersetzung mit dem Thema auswirkt.

wUnd das fand ich halt sebr sehr schon. Also er bat sich da anch voll reingesetzst.

Also da bat er sich anch wirklich mal die Zeit genommen und da hat man dann

gemerkt: "Ob kuck, das macht ibm dann auch Spaf." Also wo er sich auch hinge-

setzt hat (lacht) und recherchiert hat. Also an den Computer hat er sich hingesetzt,

er hat dann anch Biicher sich genommen“ (E-t2-B-BY /165-165).
Die zahlreichen AuBerungen zur Freude am Lernen bei Themen, die dem
Interesse des Kindes entsprechen, bestitigen Krapps Untersuchungsergeb-
nisse. Aus diesen geht hervor, dass Lernende die Auseinandersetzung mit
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dem Lerngegenstand trotz hoher Anstrengung als angenehm empfinden,
wenn die Inhalte die individuellen Interessen treffen. Dem Lernenden fallt
es leicht, ,,[...] seine Aufmerksamkeit auf den Lernstoff zu konzentrieren
und er tendiert stirker als sonst dazu, ganz in der Beschiftigung mit einer
Sache aufzugehen und Flow-ihnliche Zustinde zu erleben® (Krapp 1992, S.
41).

Kritisch duflert sich eine weitere Mutter nicht zur freien Themenwahl,
sondern zur freien Auswahl von Aufgaben. Diese Mutter merkt an, dass ihr
Kind bei freier Aufgabenwahl dazu neigt, sich zu unterfordern und zu leich-
te Aufgaben fur sein Leistungsniveau zu bearbeiten. In diesem Fall sieht die
betreffende Mutter noch stark die Notwendigkeit, das Kind in der selbst-
stindigen Wahl zu begleiten und im Blick zu behalten, ob gewihlte Aufga-
ben dem Leistungsniveau entsprechen oder nicht.

In geringerem Mal3e wird die Auswirkung der freien Themen- oder Auf-
gabenwahl auf die Motivation der Kinder von den Lehrkriften thematisiert,
wenn es darum geht, wie individuelle Interessen der Kinder im Unterricht
beriicksichtigt werden konnen. Vereinzelt sehen Lehrerlnnen hier, dass
Kinder sich im Unterricht motivierter und engagierter zeigen, wenn der Un-
terricht offen gestaltet ist und die Kinder eigene Interessen einbringen kon-
nen. Eine Lehrkraft weist insbesondere auf ihre Erfahrungen mit individuell
unterschiedlichen Lern- und Verarbeitungsstrategien tiber Horen, Sehen
sowie aktives Ausprobieren hin und gibt an, diese individuellen Bedurfnisse
in ihrem Unterricht zu berticksichtigen.

Lehrkrifte fokussieren in hoherem Mal3e nicht die selbststindige The-
menwahl, sondern die eigenstindige Bearbeitung von Aufgaben und The-
menkomplexen. Der Umgang der Schilerlnnen mit dieser Anforderung
wird dabei als ein Lernprozess beschrieben. Im Hinblick auf die Einfihrung
selbstorganisierter Arbeitsformen sprechen LehrerInnen zum einen anfing-
liche Probleme der Kinder an, mit den neuen Anforderungen selbstgesteu-
erten Arbeitens zurechtzukommen. Zum anderen berichtet eine Lehrkraft
hier insbesondere tiber ihre Erfahrung, dass Kinder Zeit benétigen, um sich
von der Lehrkraft als Bezugsperson abzulésen und sich selbst helfen zu
koénnen.

Die Interviews mit Kindern verdeutlichen jedoch, dass Kinder diesen
Aspekt der Ablésung von der Lehrkraft zugunsten der Entwicklung von
Selbststindigkeit im Lernen so nicht in den Blick bekommen. Kinder erle-
ben die Zuriickverweisung auf sich selbst oder auf die Lernpartner haufig
als Abweisung durch die Lehrkraft oder sehen sich mit ihren Fragen und
Problemen von der Lehrperson im Stich gelassen. Fir Kinder erscheinen
die Hintergriinde des LehrerInnenverhaltens hier oftmals undurchsichtig
und nicht selten lassen sich kindliche Erklirungsmuster finden, die eine Zu-
rickverweisung durch die Lehrkraft auf die eigene Person beziehen bzw. als
Abneigung gegen die eigene Person deuten.

Wie unterschiedlich Kinder mit jenen Anforderungen zurechtkommen,
welche die Selbstorganisation im Schulalltag mit sich bringt, machen die
Gespriche mit Eltern deutlich. Wenngleich sich eine Reihe von Eltern da-
von uberzeugt zeigt, dass ihr Kind gelernt hat, die Einteilung und Struktu-
rierung von Aufgaben, selbststindig vorzunehmen und damit kaum Schwie-
rigkeiten hat, erleben einige Eltern diese Anforderungen an ihr Kind mit
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Problemen belastet, die sich im schulischen Alltag als hinderlich und zu
Misserfolgserlebnissen fithrend erweisen.

W1 ist sehr wissbegierig, allgemeine Dinge, Sachkunde, alles was die Umwelt be-

trifft will er wissen und bebdlt er sich und kann er sofort ... und merkt er sich anch.

Aber so diese Struktur mit Arbeitsblittern, Dentsch, Mathe, wie gebe ich da ran?

Weil sie das ja so auch ein bisschen fiir sich gestalten kinnen, das glitt ibm villig

ans der Hand und er hatte da, wie gesagt, jiberhaupt keine Struktur und keinen

Erfolg“ (E-t1-O-BB/88-88).
Probleme werden hier z.B. nicht auf motivationaler Ebene, sondern im Be-
zug auf die Anforderung, sich Aufgaben selbst strukturieren und einteilen
zu miissen, wahrgenommen. FEin Zusammenhang, der sich dabei erkennen
lasst ist, dass vor allem Eltern, die von Konzentrations- und Aufmerksam-
keitsproblemen ihrer Kinder berichten, zugleich diese Schwierigkeit mit
selbststindiger Strukturierung bemerken und in diesem Punkt noch Unter-
stiitzungsbedarf ihres Kindes sehen. Die AuBerungen verdeutlichen, wie
Kinder individuell sehr unterschiedlich mit Anforderungen zur selbststindi-
gen Strukturierung zurechtkommen und ebenso unterschiedlichen Bedarf an
Hilfestellung haben.
Fiir mehr Offnung im Unterricht spricht sich eine Mutter aus, die in der
Unterrichtsgestaltung zuwenig Raum fiir individuelle Bedirfnisse des Kin-
des sieht. Diese Mutter dullert Unzufriedenheit im Hinblick auf die Wurdi-
gung der Selbsttitigkeit und der vorhandenen Kapazititen des Kindes. Die
Einfuhrung fester Vorgaben im Hinblick auf Losungswege im Mathematik-
unterricht wird als unvereinbar mit den Bedurfnissen des Kindes gesehen
und als fur das Kind problematisch beschrieben.

WWir haben SO gu rechnen! Und alle rechnen so! Und die Kinder durften das Mo-

dell — wie es Herr B gesagt hat: rechnet wie ihr wollt, aber kommt mir anf das rich-

tige Ergebnis und bietet mir eine gnte 1osung an. Das wurde sofort unterbunden.

Herr Karl hat die Klasse nicht mebr, wurde da nicht - ja, ansgegrenzt. Und die

Mathe-Lebrerin dort hat eben diesen starren Unterricht wieder eingefiibrt. P war

ganz, ungliicklich. Der fkam erst mal gar nicht mebr klar” (E-t2-O-BB/13-13).
Eine andere Mutter wiederum gibt aber gerade im Hinblick auf die M&g-
lichkeit des Experimentierens mit verschiedenen Losungsvarianten an, bei
ihrem Kind Probleme wahrzunehmen. Diese Mutter berichtet, dass ihr Kind
mit dem Experimentieren bzw. Ausprobieren unterschiedlicher Losungs-
strategien nicht zurechtkommt und den Wunsch nach einem festen Lo-
sungsweg aullert. Auch hier werden individuelle Unterschiede sichtbar, wie
viel Offenheit und wie viel Sicherheit Kinder im Hinblick auf Arbeitsstrate-
gien benotigen.

Im Hinblick auf die Auswirkung der Unterrichtsform auf die Lernfreude
und Motivation der Kinder lassen sich noch weitere Aspekte in den Inter-
views finden. So wie die Beriicksichtigung kindlicher Interessen und die
freie Themenwahl sowohl von Kindern als auch von Eltern als ein Moment
eingebracht wird, das die Lernfreude der Kinder steigert, finden sich auch
zahlreiche Verweise auf kritische Momente, welche sich aus der Perspektive
von Eltern und Kindern hemmend auf die Motivation auswirken. Eltern
berichten in unterschiedlichen Zusammenhingen von Lernbedingungen im
Unterricht, die sie fur ein Absinken der Lernmotivation bei ihren Kindern
verantwortlich machen. Zum einen wird hier der Faktor Langeweile im Un-
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terricht angesprochen. Vor allem Eltern, die ihr Kind als leistungsstark be-
schreiben, kritisieren oftmals die Situation, dass das Kind zuwenig Anreiz
im Unterricht finden kann und zuviel Zeit mit Warten zubringen miisse. So
schildert eine Mutter, wie ihr Sohn mit der Begriindung, nicht ausreichend
Neues zu lernen, Unlust zur Schule zu gehen duflert und wenig Freude am
Unterricht zeigt. Diese Mutter beschreibt ihr Kind als interessierten Schiiler
mit rascher Auffassungsgabe, der sich selbst hohe Ziele setzt und sich aus-
dauvernd mit Aufgaben héherer Schwierigkeitsstufen auseinandersetzt. Die
Schulunlust ihres Kindes sieht diese Mutter dadurch verursacht, dass der
Unterricht dem Kind keine Moglichkeit bietet, seine Interessen dem indivi-
duellen Leistungsstand entsprechend umzusetzen.

wDas ist gang komisch, im Moment hat er auch eine Phase, er gebt nicht gerne in

die Schule. Das sind aber immer Phasen, wo er sich selbst nicht genug gefordert

vorkommt, wo er unterfordert ist. Dann heif§t das friib: ,Ich babe keinen Bock anf
die Schule!* Dann kommen auch manchmal solche Worte: ,,Ich lerne hente sowieso

nichts Newes“ (E-t1-W-TH/92-92).

Eine Lehrkraft, die angibt, im Unterricht nach Bedarf regelmiflig Zusatz-
aufgaben anzubieten, berichtet in diesem Zusammenhang tber die Bereit-
schaft der Kinder, Zusatzaufgaben anzunehmen und weist darauf hin, dass
zwar ein Teil, aber nicht alle Kinder Interesse daran zeigen, ihre Leistungs-
grenzen auszureizen. Das Angebot an Zusatzaufgaben wird hier als eine
Seite gesehen, die Bereitschaft der SchiilerInnen, das Angebot anzunehmen
als die andere Seite, die nicht immer gegeben ist. Weitere methodische
Uberlegungen oder Reflexionen bleiben dabei jedoch aus.

Wihrend Lehrkriafte und piadagogisches Fachpersonal nicht selten dar-
tber berichten, dass Kinder oftmals weniger erreichen als sie individuell,
thren Fihigkeiten entsprechend, erreichen kénnten und dies auf fehlende
Motivation und mangelnden Ehrgeiz zuriickfithren, reflektiert eine padago-
gische Fachkraft das Schillerlnnenverhalten differenzierter. Diese verweist
auf die personliche Erfahrung, dass aufnahmefihige, interessierte und lern-
starke Kinder in ihrem Lernumfeld zunichst Anreize und Anregungen su-
chen und deutet Zuriicknahme und Verschlossenheit nicht als grundsatzli-
ches Motivationsproblem der Kinder, sondern als eine mogliche Reaktion
auf ungunstige Bedingungen in der Angebotsstruktur.

wHabe ich noch ... noch keine negativen Bemerkungen oder Resonanzen gesehen und

anch nicht gespiirt, weil ich glanbe gang einfach, dass ein Kind, was einen anderen

.. ein anderes Nivean hat, ein geistiges Nivean hat, dass das gang, einfach ... ich

sage es jetzt mal als "Futter, das Futter sucht und man muss diesen Durst anch

stillen. Ja? Also ein Kind, was viel schneller arbeitet und geistig viel reger ist als al-

le anderen normalen, das muss man natiirlich immer wieder fiittern mit solchen Sa-

chen. Und ansonsten, denke ich mal, nimmt sich das Kind irgendwann mal zuriick

und sagt: "Ja gut, ich will nicht mebr" (1-t2-A-TH/35-35).
Im Gegensatz zur oben vorgestellten LehrerInnenperspektive wird hier das
Problem nicht als Motivationsproblem auf der Seite der SchilerInnen ge-
sucht, sondern in den Lern- und Unterrichtsbedingungen selbst gesehen, auf
welche ein Kind reagiert.

In den Schilderungen einer Mutter wird deutlich, dass vor allem auch die
soziale Dimension eine Rolle im Umgang leistungsstarker Kinder mit dem
Angebot zusitzlicher Aufgaben spielen kann. Diese berichtet davon, dass
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thr Sohn zu Hause angibt, sich in der Schule zu langweilen, dass er im Rah-
men des Unterrichts zwar zusitzliche Angebote und Zusatzaufgaben ange-
boten bekommt, diese jedoch zumeist ablehnt, um im Klassenverband nicht
aufzufallen bzw. keine Sonderstellung einzunehmen. Aus dieser zusitzlichen
Perspektive wird sichtbar, wie die individuelle, unmittelbare Zuteilung zu-
satzlicher Aufgaben durch die Lehrkraft, von einem leistungsstarken Kind
nicht zwingend als erwiinschter oder mit zuviel Aufwand verbundener An-
reiz aufgenommen werden muss, sondern jenseits von einer leistungsbezo-
genen Entscheidung fir oder gegen die Wahrnehmung von Zusatzangebo-
ten, unter Umstinden auch als stigmatisierendes Moment empfunden wird
und aus dieser Befturchtung heraus abgelehnt werden kann. Die Frage ist
dann nicht mehr ausschlieBlich, was eine Lehrkraft den Kindern an zusitzli-
chen Aufgaben anbietet, um ihren individuellen Bediirfnissen gerecht zu
werden, sondern dartiber hinaus auch, wie man Zusatzaufgaben in den Un-
terricht einbindet und den Kindern zuginglich macht.

Wenn Kinder tber ihre Einstellung gegentber einzelnen Schulfichern
sprechen, zeigt sich sehr deutlich die Tendenz, dass Freude am Lernen in
einem bestimmten Fach wie auch die Abneigung gegen ein Fach, besonders
hiufig mit Erfolg oder Misserfolg in Zusammenhang gebracht werden. Kin-
der begriinden hier Lernfreude und Motivation in einem bestimmten Fach
mit dem Erleben positiv bestirkt zu werden und erfolgreich im Fach zu
sein. Erfolg bezieht sich in diesen AuBerungen zum einen auf gute Bewer-
tungen in Form von Zensuren und zum anderen auf Lob und Anerkennung
durch die Lehrkraft.

Auch Eltern halten diese beiden Bedingungen fiir entscheidende Krite-
rien, wenn es um die Lernfreude in einzelnen Schulfichern geht. Neben der
Feststellung, dass das ihr Sohn individuell unproblematische Ficher, in de-
nen er Erfolge erzielt bevorzugt, spricht eine Mutter dariiber hinaus die Be-
stirkung des Kindes in seinem Selbstverstindnis an und misst zudem dem
Lob bzw. der Anerkennung durch die Lehrkraft eine wesentliche Bedeutung
bei, wenn es um die Einstellung des Kindes zum schulischen Lernen geht.
Eltern nehmen ihre Kinder in bestimmten Schulfichern engagierter und
motivierter wahr, wenn die Lehrkraft dem Kind Anerkennung entgegen-
bringt und seine Bedurfnisse in ausreichendem Mal3e berticksichtigt.

Auf der anderen Seite wird eine belastende Beziehung zur Lehrkraft nicht
nur von Kindern, sondern auch von Eltern als eine der Lernbereitschaft
abtrigliche Bedingung genannt. So beschreibt eine Mutter beispielsweise,
wie ihr Kind durch das Empfinden, von der Lehrerin abgelehnt zu werden,
eine verweigernde Haltung im entsprechenden Fach entwickelt hat.

WWeil er hat auch jetzt, wie die eine Lebrerin, wo ich vorhin gesagt habe, die mag

ihn nicht, die hat er anch in einem Fach und ... dann ... Wie soll ich das jetzt sa-

gen? Die ldsst ibn das anch ein bisschen spiiren und ... (Lacht und senfzt.) Und da

sagt er dann von vornberein: ""Die glanbt mir eh nicht. Die ist ... (lach?)" Also er

ist dann schon, sage ich mal, negativ eingestellt, ja? Und dementsprechend tut er

anch seine Arbeitsweise in dem Fach jetzt ausleben. Ja? Also er ist dann jiberhaupt

nicht motiviert oder so und das ... das merkt man dann an ihm anch* (E-t2-B-

BY/197-197).
Die Beziehung zwischen Kind und Lehrperson wird von Eltern also als ein
bedeutsamer Aspekt gesehen, der sich neben Erfolgs- oder Misserfolgser-
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lebnissen auf die Einstellung ihres Kindes zum schulischen Lernen auswirkt.
Schilderungen von Eltern machen sichtbar, dass die Lernhaltung im Grund-
schulalter offenbar noch sehr stark an die Lehrkraft als Bezugsperson ge-
bunden ist. Zahlreiche Gespriche zeigen, dass die Lernmotivation sehr stark
mit sozialen Komponenten gekoppelt zu sein scheint und Kinder zu einem
beachtlichen Teil auch fiir die Anerkennung durch die Lehrkraft lernen. Das
Gesprich mit einer Mutter verdeutlicht diese soziale Komponente beson-
ders deutlich.

WJa. Sie hatte wieder den Anschluss. Wenn sie das dann verliert, dann ist es ihr

letztendlich anch wieder egal. Wenn sie merkt, sie kriegt es nicht mebr geregelt, sie

ist nicht mebr eine Besten, sie ist nicht mebr in Begug gn der Lebrerin, - dann ldsst

sie’s laufen anch. Dann ist es ihr nicht mebr wichtig ob sie ‘ne 4 oder ‘ne 5 hat*

(E-t1-K-BB/79-79).
Ahnliche Schilderungen, welche die soziale Dimension sehr stark in den
Vordergrund riicken, zeigen auch die Interviews mit den Kindern. Wie eine
als problematisch wahrgenommene Beziehung zur Lehrkraft die kindliche
Lehrhaltung beeinflussen kann, zeigt sich im Gesprich mit einem Schiiler,
der sich von seiner Lehrerin unverstanden fihlt. Der Schiler beschreibt
seine Reaktion auf den Unterricht dieser Lehrkraft folgendermallen.

wJa, dann reagiere ich einfach nicht mebr auf sie, dann hore ich ibr - so gesagt - gar

nicht mebr gu und denke gerade an was anderes, was ich halt vorhabe so, dranfen,

nach den Hansanfgaben” (K-t2-B-BY /274-274).
Unterschiedliche Priferenzen der Kinder zeigen sich auch hinsichtlich des
Umgangs mit Verstindnisproblemen im Unterricht. Als mogliche An-
sprechpartnerInnen werden hier sowohl Lehrkrifte als auch MitschiilerIn-
nen genannt. Aullerdem werden unterschiedliche Handlungsmuster sichtbar,
wenn es darum geht, wie schnell ein/e AnsprechpartnerIn aufgesucht wird.
Zum einen finden sich Kinder, die fiir Verstehensprobleme einen Ablauf
schildern, der zunichst den Versuch, den Losungsweg selbststindig heraus-
zufinden beinhaltet und die Hinwendung zu Ansprechpartnerlnnen erst bei
Bedarf als nichsten Schritt vorsieht. Zum anderen wird man auf Hand-
lungsmuster aufmerksam, die durch unmittelbare Suche nach Hilfe charak-
terisiert sind.

Wihrend eine Reihe der Kinder angibt, sich bei Verstehensproblemen
primir unmittelbar an die Lehrkraft zu wenden, um bei dieser Unterstit-
zung zu suchen, berichten einige SchillerInnen davon, zunichst zu versu-
chen, selbst mit dem Problem zurechtzukommen. Ein Teil der Kinder sieht
konkrete Méglichkeiten, sich mit noch nicht verstandenem Lernstoff ausei-
nanderzusetzen und eine Losung fiir das Problem zu finden.

,Und dann ... meistens ist es ja anch gut, wenn wir in Biichern nachlesen, weil es

dann ja gebt ... es ja nicht immer, dass uns alle was vorsagen oder so. Es ist ja bes-

ser in Biichern nachznlesen* (K-t2-Z-NW/67-67).
Dennoch lassen sich im Bezug auf Handlungsmuster, die sich zunichst oh-
ne die Suche nach Unterstitzung bei der Lehrkraft gestalten, unterschiedli-
che Tendenzen erkennen. Die Interviews machen deutlich, dass der Vet-
zicht unmittelbar eine Lehrkraft zu kontaktieren, wenn man etwas nicht
verstanden hat, nicht gleichzeitig bedeuten muss, dass Kinder fiir sich eige-
ne Strategien zur selbstgesteuerten Erarbeitung einer Losung parat haben.
So berichtet eine Mutter davon, wie Verstehensprobleme von ihrer Tochter
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tber Wochen stillschweigend weiter getragen werden, bis es zur Kontrollsi-
tuation kommt und die Schwierigkeiten des Kindes sichtbar werden.
»Und dann habe ich gesagt: ,,Gut, wenn du das nicht weifst, dann klare das wirk-
lich mit Fran C ab, wie das funktioniert und wie das geht!" Und jet3t hat sie sich
vor drei, vier Tagen auf die Mathearbeit vorbereitet und da bat die in diesen ganzen
Wochen das nicht geregelt gekriegt, dem auf den Punkt n geben, wie das jetzt
Sfunktioniert. Die war genanso blod im Grunde gesagt, wie vor drei Wochen, mit den
gleichen Sachen. Aber die hatten in der Zwischenzeit Matheunterricht, und sie hdt-
te wabrscheinlich anch fragen konnen irgendwie jemand. Aber das war nicht. Also,
das hatte mich beriibrt“ (B-t2-K-BB/67-67).
Das Problem ist in diesem Fall Gber einen lingeren Zeitraum unbemerkt
geblieben, ohne dass eine Auseinandersetzung damit stattgefunden hat.

Eine andere Mutter erzihlt, wie ihr Sohn bei Unterstiitzungsbedarf sowie
bei Problemen im Schulalltag im Hinblick auf die Ansprechpartnerlnnen
differenziert und ausschlieBlich eine bestimmte Lehrkraft als Bezugsperson
betrachtet, an den es sich bei Bedarf wendet. Diese Mutter bemerkt bei ih-
rem Kind die Tendenz, sich bei unterschiedlichen Lehrkriften nicht an die
jeweils aktuell unterrichtende Lehrkraft zu wenden, sondern ausschlieBlich
eine Lehrperson als Vertrauens- bzw. Bezugsperson zu betrachten, die es bei
Fragen oder Problemen im schulischen Alltag anspricht. Dabei deutet diese
Mutter das beobachtete Verhalten als das Bedirfnis des Kindes, in der
Schule eine feste Bezugsperson als Ansprechpartnerln zu haben, mit der es
bereits eine Vertrauensbeziehung aufgebaut hat. In diesem Zusammenhang
duBlern sich Eltern mehrfach kritisch zu jahrgangstbergreifenden Klassen
und zu dem damit verbundenen LehrerInnenwechsel.

Die Interviews mit den Kindern zeigen dartiber hinaus, wie SchilerInnen
selbst differenzieren und welche verfiighbaren Personen sie bei Fragen bzw.
bei Verstehensproblemen im Unterricht als Ansprechpartnerlnnen bevorzu-
gen. Ein groBer Teil der Kinder riickt hier nicht die Lehrkraft in den Vor-
dergrund, sondern gibt an, nach M&glichkeit zuerst Hilfe oder Unterstiit-
zung bei MitschilerInnen zu suchen. Die Hinwendung zur Lehrkraft wird
hier als zweiter Schritt eingebracht, wenn die Unterstiitzung durch andere
Kinder ausbleibt oder das Problem auch zusammen mit anderen Kindern
nicht hinreichend gel6st werden kann. Kinder dulern sich in diesem Zu-
sammenhang positiv iiber die Zusammenarbeit in Lerngruppen bzw. tber
PartnerInnenarbeit und betrachten diese Lernform als Moglichkeit, unmit-
telbar Ansprechpartnerlnnen zu haben, wenn etwas im Unterricht nicht
verstanden wurde.

Nicht alle Kinder bevorzugen allerdings die Moglichkeit, sich gegenseitig
zu helfen. Ein Teil der Kinder gibt an, zuerst den Kontakt zur Lehrkraft zu
suchen, wenn schulische Inhalte nicht verstanden wurden, oder unklar sind.
Der Unterstutzung durch die Lehrkraft den Vorzug zu geben, begriinden
diese Kinder unterschiedlich. Zum einen wird die Unterstiitzung bzw. Er-
klirung durch die Lehrkraft mit mehr Sicherheit, die richtigen Informatio-
nen zu erhalten, in Zusammenhang gebracht. Hier fallt auf, dass vorwiegend
Kinder, die in ihren Schilderungen ein hohes Leistungsbewusstsein zeigen,
zusitzlichen Erklirungen durch die Lehrkraft mehr Gewicht und Sicherheit
zuweisen als der Unterstiitzung durch KlassenkameradInnen. Ein weiterer
Aspekt tritt in der Auskunft einer Schilerin hervor, die insbesondere die
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Beftrchtung einbringt, dass die gegenseitige Unterstiitzung von anderen
Kindern nicht ernst genommen werden konnte.

W Awmr besten hilft mir das, wenn ich in Biichern nachlese oder die Frau D frage, weil

Kinder sagen meistens viel Quatsch, oder die meinen dann einen 3u verdppeln, dann

ist das plotzlich falsch, deswegen ... bekommen wir dann ja schon eine schlechtere

Note“ (K-t2-Z-NW/81-81).
Auch hier zeigt sich wiederum, wie die soziale Dimension in die Entschei-
dung, welche Person ein Kind bei Unklarheiten vorzugsweise anspricht,
hineinspielt. In die Lehrkraft wird in diesem Beispiel mehr Vertrauen ge-
setzt, da der Unterstitzung durch Klassenkameradlnnen hier Konfliktpo-
tential beigemessen wird und Nachteile fiir die eigene Person erwartet wer-
den. Welche Art der Unterstitzung ein Kind bevorzugt, hingt offensichtlich
auch mit der sozialen Stellung des Kindes im Klassenverband ab und er-
weist sich als beeinflusst davon, ob ein Kind seinen Klassenkameradlnnen
Vertrauen entgegenbringt oder nicht - bzw. ob es das Klassenklima als for-
detlich erlebt oder nicht.

Im Hinblick auf die Arbeit mit LernpartnerInnen oder in der Gruppe
zeigen sich schlieBlich interessante Verinderungen hinsichtlich der Einstel-
lung von Kindern in der lingsschnittlichen Betrachtung. Wihrend die
Gruppen-, Partnerlnnen- und Stammgruppenarbeit in der dritten Klasse
noch als beliebte Unterrichtsformen genannt wird, in denen die SchiilerIn-
nen positive Aspekte wie wechselseitige Unterstitzungsmoglichkeiten und
mehr Freude am Unterricht sehen, zeigt die zweite Interviewwelle zum En-
de der Grundschulzeit eine Verinderung in der Einstellung gegeniiber der
Zusammenarbeit im Team. Diese Verinderung geht einher mit einer ver-
stirkten thematischen Auseinandersetzung mit dem Ubertritt in die Sekun-
darstufe. In der 4. Klasse mehren sich vor allem bei Kindern, die fir sich
wenig Unterstiitzungsbedarf sehen, solche Stimmen, welche die die Grup-
pen- und PartnerInnenarbeit nur bedingt wiinschenswert erscheinen lassen.
Zum Ende der Grundschulzeit wird Gruppen- und PartnerInnenarbeit zu-
nehmend unter individualisierten Leistungsgesichtspunkten betrachtet und
insbesondere die Stammgruppenarbeit, die sich in der 4. Jahrgangsstufe auf
jungere LernpartnerInnen bezieht, wird von den Kindern diesbeziiglich kri-
tisch bewertet. Die Zusammenarbeit mit schwicheren Klassenkameradln-
nen oder mit jingeren Lernpartnerlnnen der Jahrgangsstufe 3 sicht eine
Reihe der befragten Kinder jetzt problematisch und nachteilig. Langsames
Arbeiten und ein hoher Unterstiitzungsbedarf seitens der Lernpartner wird
dabei als hinderliches Moment angesprochen und die betreffenden Kinder
erleben sich dadurch ausgebremst. Fir einen entscheidenden Nachteil hal-
ten insbesondere leistungsstarke Schilerlnnen in diesem Zusammenhang
auch die gemeinsame Bewertung der Gruppen- bzw. PartnerInnenarbeit.
Mit schwicheren oder weniger engagierten Kindern zusammenzuarbeiten
bedeutet aus dieser Perspektive, zugleich eine schlechtere Leistungsbewer-
tung zu riskieren und wird mit dieser Begriindung hiufig ablehnend behan-
delt. Ein Schiiler berichtet hier davon, wie er mit der Situation, in der Zu-
sammenarbeit mit seinem Lernpartner ein Ungleichgewicht im Hinblick auf
Engagement und Qualitit der Beitridge zu erleben, umgeht.

K, Ich habe der Fran M gesagt, sie soll uns eingeln bewerten.
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I: Mbm. (Verstebend.) Dich einzeln und ihn eingeln?
K: Ja.
I: Und was meinte sie dann?

K: Also wenn ich viel Sachen mache und er fast gar nichts, dass ich fiir meine Sa-

chen bewertet werde und er fiir seine” (IK-t2-2Z-NW /69-73).
Unter bestimmten Bedingungen wird Gruppen- und Partnerlnnenarbeit
zum Ende der Grundschulzeit jedoch auch von Kindern, die leistungsbezo-
gen argumentieren, gerne angenommen oder gewinscht. Dies ist dann der
Fall, wenn die Méglichkeit gesehen wird, mit einem leistungsstarken Kind
zusammenzuarbeiten.

Weniger als bei den Kindern, aber dennoch in offensichtlichem Mal3e
duBlern sich auch Eltern zunehmend kritisch tber Gruppen- und PartnerIn-
nenarbeit und geben an, dass ihr Kind sich in der Zusammenarbeit mit lang-
sameren und schwicheren MitschiilerInnen in seinem Drang, sich neues
Wissen anzueignen, aufgehalten fihlt. Eine Mutter berichtet dartber, wie
ihr Sohn, der PartnerInnenarbeit einerseits mit der Begrindung sich ausge-
bremst zu fuhlen ablehnt, andererseits mit einem ebenso leistungsstarken
Kind engagiert zusammenarbeitet und hier durchaus motiviert und interes-
siert an die gemeinsame Arbeit mit einem bestimmten Lernpartner heran-
geht.

wUnd B sagt, mit U kann man unwabrscheinlich gut arbeiten, das ist eine gang

tolle Stammgruppe. Aber sie haben bis jetzt erst einmal gusammen arbeiten diir-

fen® (B-t2-W-TH/235-235).
Eltern berichten im Zusammenhang mit schulischen Leistungsanforderun-
gen hdufig davon, dass ihr Kind Angst vor Versagen dullert oder psychoso-
matische Reaktionen vor Kontrollsituationen zeigt. Die Interviews mit den
Eltern zeigen insbesondere, wie diese Problematik vor allem in Verbindung
mit einem hohen Leistungsbewusstsein und einer ergebnisorientierten Lern-
haltung einhergeht. Eltern, die Versagensingste und psychosomatische Lei-
den der Kinder ansprechen, beschreiben ihr Kind in den meisten Fillen
gleichzeitig als leistungsorientierte SchillerInnen, die ihr Lernen stark auf die
gute Zensur als Ergebnis ihrer Lernbemuthung auszurichten scheinen. Sehr
deutlich wird dies beispielsweise im Gesprach mit einer Mutter, die eine
wechselseitige Verstirkung von Versagensangst und tatsichlichem Versagen
in Leistungskontrollen beschreibt. Trotz Begabung und Interesse im Fach
Mathematik, wird die Kontrollsituation hier als problematisch erlebt.

1 ist sehr ebrgeizig und ... ich sage doch, der ist ganz viel krank im Moment, es

ist aber anch gang, viel, dass er vor Sachen Angst bhat, wo Fran L. sagt: "Zum

Donnerwetter, warnm bat der davor Angst? Er kann es doch." Dass er zum Bei-

spiel vor Klassenarbeiten anfingt gu brechen. Jetzt ist er wirklich krank, er ist ja

schon seit letzter Woche krank, aber ... in der letzten Mathearbeit da hatten wir es

wirklich so, da ist der so fix und fertig rein gegangen in die Mathearbeit, dem hat

ein Punkt gefeblt, dann hitte er eine Vier bekommen. Der hat sich hingesetzt: "Ich

kann es nicht, ich weif§ es nicht (B-t2-,,-TH/G67-67).
Eine weitere Mutter beschreibt schlieBlich Versagensingste im Zusammen-
hang mit einer Lese- und Rechtschreibschwiche. In diesem Fall erscheint
Versagensangst ausschlieBlich auf das schwache Fach Deutsch bezogen.
Versagensangst richtet sich hier auf die Erfahrung, Probleme mit der Recht-
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schreibung zu haben und mit bestimmten bewertungsbezogenen Konse-
quenzen konfrontiert zu werden.
W1 hat ja furchtbare Angst - er kommt in die Schule - und macht war nicht den
Eindruck, aber ich merke es ja abends: oh Deuntsch und hoffentlich schreibe ich
richtig. Und schon wenn wir uns ran setzen- er sitzt gerne mit mir, er hat Angst
vor deutschen Wartern“ (E-t2-O-BB/121-121).
Die Beispiele zeigen, wie Versagensingste unter Umstinden sowohl in Ver-
bindung mit negativen Erfahrungen bei einer Schwiche in bestimmten Fi-
chern, als auch im Sinne von Druck bei guten Leistungen und der gleichzei-
tigen Befiirchtung, das eigene Leistungsniveau nicht mehr aufrecht erhalten
zu kénnen, auftreten.

Angste vor Schulversagen im Sinne schlechter Zensuren werden auch
von den betreffenden Kindern selbst geaullert und als Problem im Schulall-
tag angesprochen. Ein Kind deutet Fehler in Leistungskontrollen als ein
Resultat der Sorge bzw. Angst davor, das gegenwirtige Leistungsniveau
nicht aufrechterhalten zu koénnen. Die Anforderung, Aufgaben in Leis-
tungskontrollen innerhalb einer vorgegebenen Zeit bearbeiten zu miissen,
nehmen mehrere Kinder als eine Rahmenbedingung wahr, die sich erschwe-
rend auf die Konzentration auswirkt.

Dariiber hinaus werden Rahmenbedingungen wie Zeit auch von Eltern
als ein problematischer Aspekt in Kontrollsituationen genannt. So weisen
Eltern mitunter darauf hin, dass ihr Kind in Leistungskontrollen nicht aus-
reichend mit Zeitdruck umgehen kann und unter diesen Bedingungen
Schwierigkeiten hat, die Anforderungen zu erfillen bzw. die Aufgaben kon-
zentriert und bedacht zu bearbeiten.

Von Kindern selbst wird die Angst, bei Leistungskontrollen zu versagen,
schlieB3lich in Zusammenhang mit Vermeidungswiinschen oder der Unlust
zur Schule zu gehen, genannt.

WWenn jetzt Tests oder Kontrollen is, habe ich manchmal gar keine Lust in die

Schule zu kommen* (K-t2-K-BB/121-121).
Die Interviewtexte der Kinder zeigen schliefSlich sehr deutlich, wie die
Angst vor schulischem Versagen nicht lediglich auf den sachlichen Aspekt
des guten oder schlechten Ergebnisses bezogen wird, sondern wie sie
zugleich sehr stark Gewicht in der sozialen Dimension erlangt. Kinder
nehmen hier die Wahrscheinlichkeit, bei Unsicherheit moglicherweise einen
falschen Betrag zu leisten, als eine Bedingung wahr, die im Klassenverband
zu Blamage oder zu Hinseleien fihren kann. Die Méglichkeit, vor der Klas-
se cinen falschen Beitrag leisten zu konnen, wird sehr sensibel behandelt
und tritt insbesondere in den Interviews mit Kindern als ein problemati-
scher Aspekt auf. Kinder geben nicht selten an, sich im Fall von Unsicher-
heit oder Zweifel vorzugsweise nicht zu melden und lieber nichts zum
Thema beizutragen, um zu vermeiden, fir eine unrichtige Antwort von den
KlassenkameradInnen ausgelacht zu werden.

Wihrend Lehrkrifte diesen Aspekt kaum sehen, bezieht das pidagogi-
sche Personal die soziale Dimension mitunter in seine Deutungen kindlicher
Verhaltensmuster ein. Angesprochen wird hier sowohl die Tendenz, Hinse-
lei durch MitschiilerInnen vermeiden zu wollen, als auch der Vergleich mit
anderen Kindern. Im Bezug auf letzteres berichtet eine Horterzieherin da-
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von, wie es insbesondere ein leistungsstarkes Kind, das sich selbst an seinen
Klassenkameradlnnen misst, als problematisch wahrnimmt, wenn andere
Kinder mogliche Misserfolge oder Schwichen beobachten.

S0 ... das ist, glanbe ich, so der Kernpunkt, ja? "Um Gotteswillen ... das darf

Jetzt blof§ keiner sehen, dass ich das nicht kann." So wenn es um Basteln oder

Friemelarbeiten oder solche Dinge geht. Er muss ... er hat den Anspruch an sich

selber perfekt zu sein® (B-t2-2Z-NW/103-103).
Lediglich eine befragte Lehrkraft sicht in der Notenvergabe den sozialen
Effekt der Entstehung einer Rangfolge im Klassenverband.

o Die kinnen sebr gut eine Rangfolge der Schiiler in der Klasse anfstellen, wenn das

von ihnen gefordert wire: ""Das ist immer der beste Schiiler, der schreibt immer

Einser, der oftmals, der kanm und der schreibt immer Dreier und ..." Also die

Kinder wissen das sehr wobl eingmordnen (L-t2-B-BY /65-65).
Wenngleich dieser Lehrer seiner Klasse ein positives Klima bestitigt und
Hinselei als Problem ausschlieBt, betrachtet er die Notenvergabe kritisch
und bewertet den Vergleich der Kinder untereinander iiber Noten sowie
eine damit entstehende Rangordnung als problematisch.

Also sie werden da nicht gebanselt. Aber die Noten sind natiirlich insgesamt ein

Problem, jeder will gt sein irgendwo* (L-t2-B-BY /65-65).
Auf Seite der Eltern wird in Bezug auf die Bewertung der Schulleistung
durch Noten eine weitere Perspektive sichtbar, die sich komplementir zur
piadagogischen Perspektive der Lehrkraft verhilt. So misst eine Mutter der
Bewertung durch Zensuren einen wichtigen Stellenwert bei, um den Kin-
dern ein klares Feedback zu geben, wie sie sich einzuschitzen haben. Die
Bewertung durch Zensuren verleiht dem schulischen Lernen aus der Sicht
dieser Mutter den erfordetlichen Ernstcharakter. Ohne Zensuren habe ihr
Kind dem schulischen Lernen nicht den nétigen Ernst entgegengebracht.

An dieser Stelle sollen nun abschlielend noch einmal die zentralen Er-
gebnisse zum kindlichen Umgang mit schulischen Anforderungen festgehal-
ten werden. Sehr deutlich wurde, dass Kinder die Freude an bestimmten
Schulfichern zu einem beachtlichen Teil mit Erfolgserlebnissen und positi-
ver Bestirkungserfahrung im entsprechenden Fach begrinden. Erfolgs-
oder Misserfolgserlebnisse wurden als entscheidende Kriterien sichtbar,
wenn es darum geht, ob Kinder einem Schulfach mit freudiger Erwartung
oder mit Ablehnung gegentiberstehen.

Im Bezug auf die Wahrnehmung, bestimmte Inhalte nicht verstanden zu
haben, zeigten sich seitens der SchiilerInnen unterschiedliche Verhaltens-
muster. Wihrend sich bei einem Teil der Kinder die Priferenz erkennen
lasst, sich bei Verstehensproblemen primir an die Lehrkraft zu wenden,
bevorzugen andere SchiilerInnen, sich zunichst selbst um eine Losung zu
bemithen oder MitschiilerInnen um Hilfe zu bitten. Gezeigt wurde, dass vor
allem Kinder mit hohem Leistungsbewusstsein der Hinwendung mit Fragen
an die Lehrkraft mehr Sicherheit zuschreiben und diese Art der Unterstit-
zungssuche bevorzugen. Wichtig ist jedoch, zu bedenken, dass der Verzicht
von SchulerInnen, sich unmittelbar an die Lehrkraft zu wenden, nicht zwin-
gend bedeuten muss, dass ein Kind entweder auf andere Ressourcen zu-
greift oder die vermittelten Inhalte verstanden hat. Wie oben an einem Bei-
spiel gezeigt wurde, kommt es auch vor, dass Schiilerlnnen Verstehensprob-

61



Individuelle Férderung im Schulalltag

leme solange stillschweigend mit sich herumtragen, bis sie in der Kontrollsi-
tuation offensichtlich werden. Damit wird sichtbar, dass individuelle Forde-
rung immer auch die Unterschiedlichkeit kindlicher Handlungsmuster im
Hinblick auf Unterstiitzungsbedarf zu bertcksichtigen hat. Es ist nicht vor-
aussetzbar, dass jedes Kind sich bei Verstehensproblemen sofort an die
Lehrkraft wendet, oder andere Ressourcen zu Nutze zieht. Offensichtlich
wurde in diesem Zusammenhang auch die Bedeutsamkeit einer Vertrauens-
beziechung zwischen Kind und Lehrkraft, wie sie vor allem auf Elternseite
als relevant erachtet wird.

Im Hinblick auf Peer-Learning wurde auf Seite der Kinder im Lings-
schnitt eine Veridnderung in der Einstellung gegentiber der PartnerInnen-
und Gruppenarbeit deutlich. Es konnte gezeigt werden, dass Kinder im drit-
ten Schuljahr noch vorwiegend Vorteile, wie z.B. mehr Spall am Lernen
sowie wechselseitige Unterstitzung, in der Gruppen- und Partnerlnnenar-
beit sehen. Im vierten Schuljahr hingegen zeigt sich eine verinderte Haltung
gegentiber dem Peer-Learning und vor allem die Zusammenarbeit mit
schwicheren Lernpartnerlnnen wird jetzt als behindernd wahrgenommen.
Besonders im jahrgangstibergreifenden Lernen sehen die Schilerlnnen jetzt
hinderliche Momente, da jingere Lernpartnerlnnen als bremsende Last
empfunden werden. Leistungsorientiert argumentierende Kinder lehnen die
Zusammenarbeit mit Kindern, die sie als leistungsschwicher einschitzen
oftmals ab und sprechen sich gegen eine Bewertung des gemeinsamen Er-
gebnisses aus. Was dabei auffillt ist, dass SchulerInnen durchaus darauf
hinweisen, grundsitzlich gerne mit Lernpartnerlnnen zu arbeiten, wenn
diese zu den starken Schilerlnnen der Klasse zihlen und gute Leistungen
erbringen. Wiahrend im dritten Schuljahr argumentativ noch primir die
Freude am gemeinsamen Lernen betont wurde, mehrt sich im 4. Schuljahr
cine leistungsbezogene Selektivitit, im Bezug auf die Frage, mit welchen
Kindern eine Lernpartnerschaft gewiinscht wird, und mit welchen nicht.

Was zudem verdeutlicht wurde, ist eine Tendenz seitens der Lehrkrifte,
Kindern im Fall der Feststellung, dass sie mehr leisten kénnten, Motivati-
onsprobleme zu attestieren. Wihrend Lehrpersonen die Ursache tendenziell
in die Kinder verlagern, wird man seitens padagogischer Fachkrifte auf die
Beleuchtung der Unterrichtsbedingungen aufmerksam. Eine pidagogische
Fachkraft verweist auf den Riickzug von Kindern aufgrund mangelnder
Anreize im Unterricht. Dartber hinaus wurde sichtbar, dass es nicht aus-
schlieBlich um die Frage gehen kann, was eine Lehrkraft den SchilerInnen
anbietet, sondern insbesondere auch darum, wie Arbeitsauftrige angeboten
werden. Dies wurde mit der Schilderung einer Mutter sehr deutlich, wenn
diese darauf hinweist, dass ihr Sohn Zusatzaufgaben verweigere, um im
Klassenverband keine Sonderposition einzunehmen.

Wie sich zeigte nimmt die soziale Einbindung in den Klassenverband
insgesamt eine zentrale Bedeutung ein, wenn es um die kindliche Einstel-
lung gegentiber schulischen Anforderungen geht. Die Angst vor schuli-
schem Versagen, so wurde sichtbar, bezieht sich aus Kinderperspektive
nicht ausschlieBlich auf das Leistungsergebnis als solches, sondern erlangt
besondere Bedeutsamkeit in der sozialen Dimension. Mangelhaft abzu-
schneiden oder einen falschen Beitrag zu leisten, wird von Kindern hiufig
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mit der Befiirchtung in Zusammenhang gebracht, Hinseleien durch Klas-
senkammeradlnnen erdulden zu mussen.

Die soziale Dimension erlangt hier ein deutliches Gewicht — und wie ge-
zeigt wurde, nicht nur im Bezug auf die Position unter den MitschiillerInnen
im Klassenverband. Deutlich wurde auch, wie sich die kindliche Wahrneh-
mung einer belasteten Beziehung zur Lehrkraft abtriglich auf die Lernbe-
reitschaft auswirken kann. Sich von der Lehrkraft abgelehnt zu fuhlen, wur-
de als eine Wahrnehmung vorgestellt, die dazu fithren kann, dass Kinder
sich vom Unterrichtsgeschehen zurtickziehen und die Motivation, sich ein-
zubringen, verlieren. Man wird hier mit Blick auf das qualitative Interview-
material auf Kinder- und Elternperspektiven aufmerksam, welche die Er-
gebnisse der StEG-Erhebung bestitigen. Auch die Beschreibungen der
SchiilerInnen und Eltern unseres Samples verdeutlichen, den in der StEG-
Studie angesprochenen Zusammenhang, dass eine positive erlebte Bezie-
hung zur Lehrkraft zur Zufriedenheit der Kinder im Ganztagsschulalltag
beitrigt (Holtappels et al. 2007, S. 362). Was dariiber hinaus mit unserem
qualitativ erhobenen Interviewmaterial sehr deutlich sichtbar gemacht wer-
den konnte ist, welche Dramatik fiir Kinder gerade im Erleben einer be-
lasteten Beziehung zur Lehrkraft liegen kann. Damit gewinnt dieser Aspekt
nochmals einen anderen Stellenwert im Hinblick auf unterrichtsdidaktische
Uberlegungen.

Wenn man in den vorausgehenden Ergebnisdarstellungen sieht, wie
Lehrpersonen und Eltern im Hinblick auf den Umgang mit schulischen An-
forderungen sehr unterschiedliche Komponenten kindlicher Handlungsmus-
ter sehen, so er6ffnet sich die Frage nach der Kooperation von Eltern und
Lehrpersonen. Inwieweit lasst sich hier ein Austausch zwischen Lehrkriften
und Eltern beobachten? Mit dem Interesse daran, wie sich Kontakte zwi-
schen Eltern und LehrerInnen in den Schulen des Samples gestalten, wird in
Folge mit einem Abschnitt zur Eltern-LehrerIlnnen-Kooperation ange-
schlossen.

1.5 Die Zusammenarbeit von Eltern und
Lehrkraften

In den vorausgehenden Abschnitten wurde eingehend das Lehrerlnnenver-
halten behandelt, wobei der Fokus immer auch darauf gerichtet wurde, wie
Kinder das Verhalten von Lehrkriften erleben bzw. wahrnehmen. So ging
es im letzten Abschnitt seht stark auch darum, wie das von SchulerInnen
erlebte Verhalten der LehrerInnen sich auf die Motivation bzw. die Einstel-
lung des Kindes zum schulischen Lernen auswirken kann. Dass jedoch, im
Hinblick auf individuelle Férderung und die Lernmotivation der Kinder,
nicht ausschlieBlich das Lehrerverhalten ausschlaggebend ist, konnte Wild
bereits mit ihrer Studie zu familialen und schulischen Bedingungen der
Lernmotivation aufzeigen. Ihr zufolge ,,[...] leisten nicht nur Merkmale des
Lehrerverhaltens sondern auch des elterlichen Umgangs mit schulischen
Belangen einen substanziellen Beitrag zur Aufklirung von Unterschieden in
der Lernmotivation. Auch stiitzen die Ergebnisse die Konzeptualisierung
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des Verhiltnisses von Schule und Familie als ein additives bzw. kompensa-
torisches* (Wild 2001, S. 495).

Mit Blick auf diese Relevanz, die insbesondere auch dem elterlichen Um-
gang mit schulischen Inhalten einen hohen Stellenwert beimisst, wenn es
darum geht, wie motiviert Kinder sich im schulischen Alltag einbringen,
wird nun der Frage Aufmerksamkeit geschenkt, wie die Befragten Akteurs-
gruppen unseres Samples die Eltern-LehrerInnen-Kontakte wahrnehmen.

Kontakte zwischen Eltern und Lehrkriften zeigen sich in den Interview-
texten in unterschiedlichen Ausprigungen. Zum einen werden Elternkon-
takte angesprochen, die sich entweder interessengeleitet, informativ oder
beratungsorientiert gestalten. Unter znteressengeleiteten Kontaktaufnahmen
werden im Folgenden Situationen zusammengefasst, in welchen Eltern sich
mit einem bestimmten Interesse an die Lehrkraft wenden, ohne eine Bera-
tung zu suchen. Informativ sollen hier Kontakte sein, die sich auf die blof3e
Weitergabe von Informationen beschrinken. Als beratungsorientiert werden
schlieB3lich Gespriche zwischen Eltern und LehrerInnen verstanden, die auf
einer gemeinsamen Losungssuche oder Situationsklarung beruhen. Dartber
hinaus finden sich Elternkontakte im Sinne von Partizipation. Gemeint ist
hier die unmittelbare, aktive Beteiligung von Eltern am schulischen Gesche-
hen. Nicht zuletzt lassen sich den Interviews zahlreiche Sequenzen entneh-
men, die gerade auch im Hinblick auf die individuelle Foérderung des Kin-
des, Konfliktsituationen zwischen Eltern und LehrerInnen thematisieren.

Wie erscheint nun dartiber hinaus die Partizipation von Eltern am schuli-
schen Geschehen im Zusammenhang mit individueller Férderung im Unter-
richt? Von Elternbeteiligung im Sinne einer hohen Einbindung in das schu-
lische Geschehen berichtet zum Beispiel eine Lehrkraft im Hinblick auf
unterstitzende Funktionen im Rahmen offener Unterrichtsformen.

wEine Mdaglichkeit zur individuellen Forderung, was mir noch einfillt, ist, was ich

anch wieder in dem [abr anfange, ist die Elternarbeit, Elternmitarbeit im Unter-

richt* (L-t2-B-BY/84-84).
Elternpartizipation im Sinne der Einbeziehung von Eltern in den Unterricht
wird hier von einem Lehrer thematisiert, detr einer Zusammenarbeit mit
Eltern einen hohen Stellenwert beimisst. Den Eltern neue Unterrichtsfor-
men nahe zu bringen und sie damit vertraut zu machen, sieht dieser Lehrer
als eine wesentliche Gelingensbedingung, wenn es um die Umsetzung offe-
ner Unterrichtsformen und um die Optimierung individueller Férderung im
Schulalltag geht. Aus der Sicht dieses Lehrers kénnen Eltern neue Unter-
richtsformen besser annehmen und unterstiitzen, wenn sie damit in ausrei-
chendem Male vertraut gemacht und einbezogen werden.

WMit einer guten Elternarbeit und Zusammenarbeit auch, werden die Eltern jede

Mafnahme dann aunch annehmen oder die verschiedenen Mafnahmen annebmen.

Und wenn das nicht der Fall ist, werden sie auch die Mafnabmen irgendwo nicht

unterstiitzen bis hin gu boykottieren oder was, dann branche ich sie eigentlich nicht

machen* (1-t2-B-BY /129-129).
Einerseits sieht dieser Lehrer den Vorzug der Einbindung von Eltern in den
Unterricht darin, dass diese mit den praktizierten Unterrichtsformen ver-
traut gemacht werden und neue Vorgehensweisen besser unterstiitzen kon-
nen. Andererseits nimmt dieser Lehrer Bezug auf die Lernsituation der Kin-
der im Unterricht. Die Einbindung der Eltern als zusitzliche Betreuungs-
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krifte erlaubt aus seiner Sicht mehr individuelle Hinwendung zu den Kin-
dern und kommt diesen zugute.

wDa kommt eine kleine Anzgahl. Aber diese kleine Anzabl beschdftigt sich ja mit

allen Kindern, es ging ja um die Kinder. Verstehen Sie? Die sind ja dann fiir die

ganze Klasse da. Und da, wo jetzt jemand mebr bei mir im Unterricht dabei ist,

habe ich wieder mebr Zeit fiir jemand anders“ (L-t1-B-BY /106-106).
Betrachtet man die Schilderungen von Eltern, die angeben, sich am Unter-
richtsgeschehen aktiv zu beteiligen, so st6Bt man dabei auf sehr unter-
schiedliche Haltungen. Zum einen lassen sich Elternperspektiven erkennen,
die eine Nutzung von Partizipationsmoglichkeiten als Chance sehen, Ein-
blick in das schulische Geschehen zu erhalten. Aus dieser Sicht bietet die
Teilhabe am Unterricht eine Chance, mehr dariiber zu erfahren, wie sich das
eigene Kind im schulischen Kontext verhilt bzw. auf welche Weise es dort
eingebunden ist. Dies zeigt beispielsweise die Aussage einer Mutter, die sich
regelmiflig am Schwimmunterricht beteiligt.

WwAlso dadurch, dass ich ja alle zwei Wochen mitgehe zum Schwimmen, kriege ich

das balt dann schon mit. Einfach, weil man unterhdlt sich anch einfach mal so*

(E-t2-B-BY/377-377).
Zugleich bietet die Teilhabe, aus dieser Perspektive gesehen, immer auch
zusitzliche Gelegenheiten, mit der Lehrkraft ins Gesprich zu kommen, um
Information zu erhalten und sich auf diese Weise konkret zur schulischen
Situation des Kindes austauschen zu kénnen.

Hinzu kommt die Elternperspektive, dass Férderung im Unterricht ver-
stirkt in kleineren Lerngruppen stattfinden sollte, um beispielsweise mit
Kindern gezielt an Sprachproblemen arbeiten zu kénnen. Dabei wird fiir die
Umsetzung regelmiafliger Lernaktivititen in Kleingruppen plidiert und die
Elternbeteiligung als eine Option eingefiihrt, die der Zielerreichung selbst
im Falle mangelnder piadagogischer Ressourcen nttzlich sein kann.

Allerdings stehen nicht alle Eltern der Einbezichung in das Unterrichts-
geschehen mit positiver Einstellung gegeniiber. Zu einem beachtlichen Teil
finden sich Elternstimmen, die fiir sich eine Involvierung in Form von Mit-
arbeit im Unterricht mit unterschiedlichen Argumenten ablehnen oder nur
bedingt akzeptieren. Wie das folgende Beispiel zeigt, nehmen Eltern die
Aufforderung, sich an schulischen Projekten zu beteiligen, mitunter mit
Unwillen wahr und lehnen diese Mé&glichkeit der Kooperation durch Eltern-
engagement ab.

wDas einzige was uns nicht gefallen hat, war letztes Jahr beim Elternabend, als uns

gesagt, wurde, dass die Eltern mitmachen miissen bei Schulprojekten (BE-t1-B-

BY/36-36).
Ein Ausschnitt aus dem Interview mit einer anderen Mutter des Samples
verdeutlicht dariiber hinaus, wie Unwilligkeit nicht gleichzeitig mit der Ab-
lehnung einer Mitarbeit im Unterricht einhergehen muss. Einerseits wird
man hier auf eine unwillige Haltung aufmerksam, die auf der Wahrnehmung
beruht, als Eltern benutzt zu werden, damit Arbeitsplitze eingespart werden
kénnen. Andererseits wird sichtbar, wie das Interesse an der Férderung, die
dem eigenen Kind zugute kommen soll, von dieser Mutter in den Vorder-
grund gestellt wird und Elternbeteiligung trotz grundsitzlichen Unmuts
realisierbar zu sein scheint.
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o Und wir Eltern haben dann gesagt: im Grunde genommen wollen wir ja was fiir

unsere Kinder tun. Logisch. Dass die nicht nachhingen. Dass sie schon ibr Pro-

gramm dnrchziehen kinnen. Aber, dass sie anch alles bekommen. Wir wollen aber

anch andersrum nicht dem Staat Zeigen, dass wir bereit sind als Eltern uns dabin

zu sexzen, um dafiir die Arbeitsplitze zn rednzieren”
Sieht man das Interviewmaterial auf weitere Varianten von Eltern-
LehrerInnen-Kontakte durch, so wird man darauf aufmerksam, dass interes-
sengeleitete Kontaktaufnahmen insbesondere auf Seite der Eltern ein zent-
rales Thema darstellen. Eltern schildern eine Vielzahl von Situationen, in
welchen sie Lehrkrifte gezielt kontaktiert haben, um entweder eigene oder
Interessen des Kindes durchzusetzen. Oftmals werden in diesen Schilderun-
gen Haltungen wie Unzufriedenheit, Verstindnislosigkeit oder Beftrchtun-
gen als Motivationsgrundlage sichtbar. In hohem Mafe vertreten sind dabei
AuBerungen, die sich auf die schulische Lernsituation beziehen und die el-
terliche Wahrnehmung vorhandener Liicken im Hinblick auf die Wissens-
vermittlung problematisieren. Das Beispiel aus dem Interview mit einer
Mutter verdeutlicht, wie Eltern die Wissensvermittlung im Unterricht als
defizitir wahrnehmen, wenn ein Schulbuch bis zum Jahresende nicht voll-
staindig durchgearbeitet wurde. Der Kontakt zur Lehrkraft wird dabei aus
der Befurchtung heraus gesucht, dass dem Kind mit Blick auf seine schuli-
sche Zukunft Nachteile aus einer defizitiren Wissensvermittlung entstehen
koénnten.

v und da war das Mathebuch nicht fertig. Ne? Solche Sachen, daran fallt es ja

einem Elternteil anf, ne? Ja, und ich habe halt dann hier in der Schule auch darum

gebeten, falls es da ... die haben es natiirlich nicht zugegeben, aber falls es denn da

wirklich Riickstinde gibt, dass das irgendwie nachgebolt wird, ne? Die kriegen das

Jja sonst nie wieder anf die Reihe” (E-t2-Z-NW/103-103).
Ein betrichtlicher Teil aller Eltern des Samples verweist auf eine oder sogar
mehrere Situationen, in welchen elterlicher Einspruch bzw. die Ankiindi-
gung eigener Interessen fir notwendig erachtet wurden. Dabei sind es nicht
ausschlieBlich leistungsorientierte Interessen, die Eltern vorbringen, son-
dern oftmals auch Einwinde, die sich auf die Wahrnehmung beziechen, dass
die schulischen Bedingungen, den emotionalen Bedirfnissen des Kindes
nicht gerecht werden. FEine Mutter beschreibt in diesem Zusammenhang,
wie sie einen Elternabend niitzte, um ihre Einwinde gegen jahrgangstber-
greifende Klassen vorzubringen. Aus Sicht dieser Mutter war es erforder-
lich, dem eigenen Unmut zu gegebener Zeit Ausdruck zu verleihen, da der
mit JUKI verbundene LehrerInnenwechsel als eine Bedingung erlebt wurde,
die dem kindlichen Bedurfnis nach einer festen Bezugsperson widerspro-
chen hat.

wDas war auch immer wieder mein Kritikpunkt, dass ich gesagt habe: ,Zum Don-

nerwetter, ich reifse meinen Mund hier am Elternabend schon wieder anf. Ich bin

damit nicht einverstanden. Mein Kind braucht noch linger eine Bezugsperson, die

ansprechbar ist’” (E-t2-W-TH/155-155).
Wenngleich Eltern es durchweg fiir notwendig erachten, Finwinde gegen
schulische Gegebenheiten vorzubringen und ihre eigenen sowie die Interes-
sen des Kindes vor der Lehrkraft zu vertreten, so zeigt sich auf Seite der
Kinder, dass diese mit dem Beschwerdeverhalten ihrer Eltern nicht immer
zwangslaufig einverstanden sind. Aus Sicht der Kinder scheint es vor allem
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auch darauf anzukommen, wie Eltern der Lehrkraft mit Beschwerden, Ein-
wenden oder Interessensfragen entgegentreten. In folgendem Textbeispiel
aus dem Interview mit einem Schiler wird deutlich, dass Kinder das Be-
schwerdeverhalten ihrer Eltern vor allem dann als kritisch wahrnehmen,
wenn Einwinde der Lehrkraft gegeniiber auf unkonstruktive, respektlose
Weise vorgebracht werden.

»""So das und das ist passiert”, dann ruft die [Lebrkraft, Anm. d. Verf.] meine

Mutter an und berichtet das dann. Und meine Mutter, die regt sich auf. Die geht

da hin, dann bier zur Schule. "Ganz normal®, habe ich gesagt zu meiner Mutter,

"bleib gang normal! Die sagt nur dir, was da heute passiert ist." Aber nein, die ist

ansgerastet, die hat einfach ...Ja, dann ... war sie drinnen und die hat so meine

Lebrerin angeschreit, ich bin weggegangen. Ich bin raus gerannt, so ... meine Obren

tuten web.“ (K-t2-7-NW/191-193).
Obwohl es sich in diesem Beispiel thematisch sowohl um die Wahrnehmung
einer zu Unrecht erhaltenen Strafarbeit handelt, wird deutlich dass die Inte-
ressenvertretung durch die Mutter von diesem Schiler als belastendes Er-
lebnis wahrgenommen wird. Was im Anschluss deutlich wird ist, dass die
unkonstruktiv vorgebrachte Beschwerde durch die Mutter von diesem Schi-
ler als Eingriff in ein personliches Ordnungsverstindnis wahrgenommen
wird. Der Schiler betrachtet seine Lehrkraft im schulischen Kontext als die
verantwortliche Autorititsperson, die zu bestimmen hat, wann eine Sanktion
zu erteilen ist, und wann nicht.

K:,,Ja. Und die Lebrerin, ne? Die sagt, was Strafe ist und was nicht... "

I: ,,Sie sagt das dann... "

K: ,,Ja. Die bestimmt dat, nicht meine Mutter, sondern die Lebrer!” (K-t2-Z-

NW/195-197)
Der unkonstruktive Eingriff der Mutter wird von diesem Schiiler insofern
als Grenziibertretung erlebt, als diese ihren Autorititsbereich tiberschreitet
und im schulischen Kontext gegentiber einer vom Kind akzeptierten Autori-
taitsperson wiederum eigene Autorititsanspriiche geltend machen will — und
dies auf eine Weise, die vom Kind als unangemessen empfunden wird. Die
kindliche Ordnungsvorstellung einer kontextspezifischen Akzeptanz von
Autorititen erscheint hier durch die Art und Weise des elterlichen Eingriffs
aus dem Gleichgewicht gebracht. Was sichtbar wird ist, dass Kinder ihren
Eltern nicht zwingend und vor allem nicht in jedem Fall dankbar fir die
Vertretung ihrer Interessen sind. Von Bedeutung scheint dabei aus Kinder-
sicht insbesondere, wie Eltern der Lehrperson gegeniibertreten und auf welche
Weise sie Interessen oder Einwande vorbringen.

Eine andere Art der Begegnung zwischen Lehrerlnnen und Eltern wird
in Schilderungen von beratungsorientierten Kontakten sichtbar. Wie der
Ausschnitt aus dem Interview mit einer Lehrerin zeigt, geht es hier vor-
nehmlich um Kontakte, die auf der Besprechung von Problemen der Kinder
im schulischen Bereich beruhen. Ein zentraler Aspekt ist dabei der Verweis
auf das Ziel, gemeinsam eine Lésung fir das wahrgenommene Problem zu
finden.

, Und wie gesagt, die Ms kommen dann eben, wenn Probleme sind, kommen sie e-

ben anch ber, wir reden miteinander und versuchen dann eben hier eine Lisung in
Sinden* (L-t2-W-TH/117-117).
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Von Elternseite wird man auf Beratungsbedarf in unterschiedliche themati-
sche Richtungen aufmerksam. Ein hiufig geschilderter Grund, das Ge-
sprich mit der Lehrkraft zu suchen, ist der elterliche Wunsch eine Einschit-
zung zum Leistungsniveau des Kindes sowie Unterstitzung in Entschei-
dungsfragen zur schulischen Laufbahn zu erhalten. Haufig wird in den In-
terviews mit Eltern zwar sichtbar, dass diese bereits iiber Vorstellungen zur
gewtnschten Schullaufbahn ihres Kindes verfiigen, diese Pline jedoch mit
der Lehrkraft besprechen wollen. Aus Elternperspektive erscheint es wich-
tig, sich im Hinblick auf schulische Entscheidungsfragen Sicherheit zu ver-
schaffen, indem man die Einschitzung der Lehrperson einholt und die eige-
nen Pline fir das Kind bespricht.

o, Und deshalb finde ich das anch ganz interessant, das Gesprach mit der Lebrerin,

das haben wir aber morgen. Also das ist dann so, wo ich sage: "Mal sehen wie die

Lehrerin es einschatzt. Vielleicht sehe ich das anch falseh." Dass er ein breites All-

gemeinwissen hat und so, das weif§ ich. Das ist ... aber so ... ich michte nicht, dass

der Leistungsdruck zu grof§ wird im Gymmnasium* (E-t2-W-TH/31-31).
Dabei wird sichtbar, dass Eltern sich immer auch ein Bild von der Bera-
tungskompetenz der Lehrkraft machen. Eltern beobachten mitunter sehr
genau, auf welcher Basis Lehrerlnnen Auskiinfte tber ihr Kind geben und
Beratungsgespriche durchfithren. Die Frage ist dabei oftmals, auf welcher
Grundlage eine Lehrkraft Aussagen trifft oder Einschitzungen gibt. Fine
Mutter duflert sich in diesem Zusammenhang positiv dariber, wie sich der
Lehrer eine Beratungsgrundlage schafft. Threr Meinung nach kann dieser
gezielt auf das jeweilige Kind eingehen, indem er sich mit der schulischen
Situation der einzelnen Kinder auseinandersetzt und Informationen in Form
von Notizen festhilt.

wDas ist okay, also ... anch selbst wenn ich jetzt mit dem Lebrer das Gesprach ba-

be, babe ich das Gefiibl schon von meiner Seite ber anch ein gutes Gefiihl. Er weif§f

.. also er schldgt ... er hat dann anch ein Heft, wo er sich Notizen macht. Also

heifst, er gebt ja anf die einzelnen Kinder ein, er gebt ein ... auch das, dass er sich

wirklich anch Notigen macht und mit mir dann spater driiber sprechen kann* (E-

2-B-BY/179-179).
Auch seitens der Lehrkrifte werden solche qualitativen Anspriiche an die
eigene Auskunftsfihigkeit sichtbar. Eine Lehrerin verweist zum Beispiel
darauf, Elternberatungen stets auf der Basis kontinuierlich aktualisierter
Beobachtungsbogen zu fithren. Den Eltern im Beratungsgesprich eine ge-
zielte Rickmeldung zum aktuellen Leistungsstand des Kindes geben zu
koénnen, erscheint aus Sicht dieser Lehrkraft als zentraler Aspekt des Eltern-
sprechtages. Wichtig ist dabei, dass der Férderbedarf des Kindes mit den
Eltern méglichst gezielt besprochen werden kann.

yAndem wir es wirklich gezielt im Unterricht mal - 5 Minuten oder 10 Minuten -

gezielt beobachten: [...]. Welche Ziele hat es schon erreicht? Auf welchem Stand ist

das Kind? So dass wir dann ganz gezielt sagen konnen: im Bereich Addition hat

das Kind die und die Lernziele erreicht - oder noch nicht erreicht. Das erleichtert

uns jetzt morgen - beim Elternsprechtag - gang enorm, den Eltern gang konkret zu

sagen: da und da hat ibr Kind Schwierigkeiten. Das und das kann es schon! Da

hat es noch Liicken, die miisste man dann noch gezielt fordern” (L-t1-Z-
NW/54-54)

Auf Seite der Eltern zeigt sich schlieflich eine weitere Komponente, wenn
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es um die Einschitzung der Beratungskompetenz von Lehrkriften geht. Fir
Eltern zahlen vor allem auch die Wahrnehmung des Resultats und damit die
Frage, ob sich die mit der Lehrkraft entwickelte Losung bewihrt hat, oder
nicht. Als unterstitzend und hilfreich werden LehrerInnengespriche vor
allem dann empfunden, wenn eine Besserung des Problems wahrgenommen
wird, die sich aus Elternsicht auf die Umsetzung von Beratungsinhalten
zuriickfihren lisst. Ein Vater berichtet beispielsweise Giber schwerwiegende
familidre Probleme aufgrund einer starken Diskrepanz zwischen elterlichen
Leistungsanspriichen und erbrachter Schulleistungen des Sohnes. Geschil-
dert wird eine Dynamik von regelmifligen elterlichen Kontrollverlusten und
zunehmendem Rickzug des Kindes. Bei der Lehrkraft Beratung und Unter-
stiitzung gesucht zu haben, wird von diesem Vater im Nachhinein als Aus-
gangsbasis betrachtet, die aktuelle Situation seines Sohnes aus einem ande-
ren Blickwinkel verstehen und das eigene Verhalten verindern zu kénnen.
Aus dieser Erfahrung heraus misst der Vater einer Zusammenarbeit mit der
Lehrerin einen besonderen Wert bei, wenn es um die Losung von Proble-
men zugunsten der familidren Situation sowie der Bedirfnisse des Kindes
geht.

W1 ist verschlossen gewesen dann in der Zeit und bat nicht diber sich gesprochen

und iiber das, was er denkt und fiiblt. Und da haben wir, denke ich mal, erkannt,

anch mit Hilfe von der Fran L [Lebrerin, Anm. d. Verf.]— das ist viel wert, wenn

da jemand ... sagt: "So und so wiirde ich es mal probieren und wir gehen mal den

Weg" und so. Und seitdem ... denke ich mal, kommen wir dem P entgegen oder

bzw. in dem ... in seinem Stand, das, was er leisten kann und ... da denke ich mal,

kommen wir seinen Bediirfnissen anch sehr nabe“(E-t2-A-TH/9-9).
So wichtig nun vor allem auch Lehrkrifte eine kontinuierliche Zusammen-
arbeit mit Eltern einschitzen, so schwierig erscheint es aus Lehrersicht
letztendlich, gerade diejenigen Eltern zu erreichen, deren Kinder Probleme
im schulischen Kontext zeigen. Zum einen berichten LehrerInnen davon,
insbesondere sozial benachteiligte und bildungsferne Familien mit Ge-
sprichsangeboten kaum zu erreichen. Zum anderen stellen Lehrkrifte im
Hinblick auf die Annahme von Gesprichs- und Unterstiitzungsangeboten
hiufig eine Verbindung zur Situation im Elternhaus her.

wLch sage: "Also so und so" und dann, wenn es ein Fall fiir den schulmedizinischen

Dienst ist, sage ich: "leh rate Ihnen das an, lassen Sie ihn hier bei uns iiberprii-

fen", ich biete ibnen das eben an, ne? Und ... manchmal haben wir Gliick, manch-

mal haben wir kein Gliick, je nachdem, wie die Elternhduser eben sind, so dass es

eben dann machbar ist, ne?* (L-t2-\W-TH/89-89).
Nicht nur sozial benachteiligte Eltern werden von Lehrerlnnen als eine
Zielgruppe genannt, die sich mit Beratungsangeboten kaum erreichen lisst.
Lehrkrifte erleben es dariiber hinaus als besonders schwierig, Zugang zu
Eltern mit Migrationshintergrund zu finden. Das folgende Beispiel aus ei-
nem Interview mit einem Lehrer zeigt dabei, dass Lehrkrifte nicht aus-
schlieBlich das Verstindigungsproblem als entscheidende Ursache fiir den
erschwerten Zugang zu den Familien sehen, sondern begleitend dazu insbe-
sondere eine Hemmschwelle seitens der Eltern wahrnehmen, sich in die
Gemeinschaft deutscher Eltern einzubringen. Dieser Lehrer nimmt neben
sprachlichen Barrieren zugleich eine kulturelle Abgrenzung wahr, die er fir
Eltern mit Migrationshintergrund als erschwerende Bedingung betrachtet,
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wenn es um die Beteiligung an Elternveranstaltungen geht.

wDie Mutter kann kein Dentsch, der Vater arbeitet oftmals Schicht noch oder ir-
gendwas ist oder trant sich anch nicht in diese Gemeinschaft der deutschen Eltern
rein zu gehen, weil es dann doch noch so eine Abgrenzung da ist. Also es sind viele

Sachen da, die dem hinderlich sind“ (L-t1-B-BY /159-159).
Damit sehen Lehrkrifte gerade diejenigen Familien, fir die sie dringenden
Beratungsbedarf wahrnehmen, entweder als milieuspezifisch schwer er-
reichbare oder durch Ausgrenzungserfahrung gehemmte Zielgruppe.

Neben beratungsorientierten Eltern-LehrerInnen-Kontakten wird man in
den Interviews ferner auf die Komponente des Informationsaustauschs
aufmerksam. Vor allem Eltern geben an, sich regelmiBig an die Lehrkraft zu
wenden, um Informationen zur schulischen Situation des Kindes einzuho-
len. Gefragt sind dabei Informationen zum aktuellen Leistungsstand sowie
zum Verhalten des Kindes im Schulalltag. Eine Reihe von Eltern betrachtet
Elternveranstaltungen in der Schule als Gelegenheit, sich von der Klassen-
leitung die gewilinschten Informationen geben zu lassen.

wAlso ich hole mir anch sebr viel Information diber die Lebrer. Gebe regelmdfSig

zum Stammgruppentreffen. Das nennt sich hier Stammtisch. Das ist jeden Monat

cinmal® (F-t1-W-TH/80-80).
Interessant ist dabei, dass vor allem Eltern, die der schulischen Leistung des
Kindes besonderen Wert beimessen und an der Lernsituation teilhaben
mochten, Interesse am regelmilligen Informationsaustausch mit der Lehr-
kraft auBern. Eltern dulern sich dabei oftmals lobend tiber das Engagement
der Lehrperson, wenn diese thnen schriftliche Hinweise zu Schwachstellen
und Liicken sowie Ubungsanregungen zukommen lisst.

wAlso wenn er [der Lebrer, Anm. d. Verf.] erkennt, da ist eine Schwachstelle,

dann hat er geschrieben: """ iib das noch mal iibers Wochenende, dann klappt's"

oder ... Und da wusste ich dann immer Bescheid, dass wir noch mal ein paar Aunf-

gaben durchnebmen kinnten. Ja.“ (E-t2-B-BY /31-31).
Schriftliche Mitteilungen werden von Eltern jedoch nicht ausschlief3lich im
Sinne von Ubungsanregung wahrgenommen, sondern dartiber hinaus als
Information tGber Vorfille in der Schule. Wie der folgende Ausschnitt aus
dem Interview mit einer Mutter veranschaulicht, nehmen Eltern das schrift-
liche Signal der Lehrkraft oftmals zum Anlass, auf diese zuzugehen und zu
fragen, was konkret vorgefallen ist.

. Oder wenn mal wirklich ein Eintrag im Hausanfgabenbeft steht, dass man dann

schon mal den Lebrer anspricht und einfach mal genan wissen will, was gewesen ist.

Den Kontakt sollte man dann schon, auch als Elternteil, einfach suchen” (E-t2-A-

TH/95-95).
Dennoch wird man darauf aufmerksam, dass Eltern mitunter sensibel auf
die Mitteilungen durch Lehrkrifte reagieren. Eine Mutter, die ihr Verhiltnis
zur Lehrkraft bereits als belastet beschreibt, dullert sich kritisch tiber schrift-
liche Mitteilungen der Lehrerin im Hausaufgabenheft. Aus dem Gesamtkon-
text des Interviews geht zum einen hervor, dass diese Mutter zwar anderen
Beratungsangeboten, wie z.B. dem Angebot des sozialpddiatrischen Diens-
tes, einen hohen Stellenwert beimisst und angibt, sich um die Umsetzung
der dort erhaltenen Anregungen zu bemithen, wie sie allerdings den Mittei-
lungen, die von der Lehrkraft kommen, ablehnend gegentibersteht. Sichtbar
wird in diesem Interview, dass die elterliche Wahrnehmung von Kompetenz
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im Hinblick auf den Umgang mit dem Kind und seinen Aufmerksamkeits-
problemen entscheidend dafiir ist, ob Informationen oder Anregungen von
der entsprechenden Person angenommen werden oder nicht.
W Weil es werden immer mebr Kinder, die so unkongentriert sind. Die dem Unter-
richt nicht mebr so richtig folgen konnen. Und L. selber — die wissen ja das, die
Lebrer — also: er hat keinen leichten Stand. DER war es immer - der ist es immer.
Letztens kionnen die Lebrer nicht damit nmgeben. Da schreibt die Dentsch-
Lebrerin ein: L. miisste sich mehr konzentrieren! Ja, das ist ja das Problem! Das
braucht sie nicht rein schreiben. Das wissen wir ja. Und das sagt sie ihm anch* (E-

t2-O-BB/31-31).

Der Lehrperson wird hier erstens mangelnde Kompetenz im Umgang mit
den Problemen und Bediirfnissen des Sohnes zugeschrieben. Zweitens wird
ithrer Mitteilung der Informationswert und damit gleichzeitig der Unterstut-
zungs- oder Bereicherungsaspekt fiir eine Besserung der schulischen Situati-
on des Kindes abgesprochen. Die Schule wird in diesem Fall nicht als kom-
petenter Ansprechpartner bei Fragen zur individuellen Bedurfnislage des
Kindes betrachtet, sondern vielmehr im Sinne der Zurechnung einer Unfi-
higkeit mit dieser Bediirfnislage umzugehen, kritisiert.

Zusammenfassend ldsst sich gerade mit Blick auf den zuletzt genannten
Aspekt festhalten, dass die elterliche Akzeptanz von Beratungs- und Infor-
mationsangeboten seitens der Schule, immer auch sehr stark davon abzu-
hingen scheint, ob Eltern der Lehrperson entsprechende Kompetenz im
Umgang mit der individuellen Bedirfnissituation zuschreiben, oder nicht.
Wie weiter oben deutlich wurde, sind insbesondere Erfolgserlebnisse, die als
Resultat der Umsetzung neuer Anregungen durch die Lehrkraft wahrge-
nommen werden, fiur Eltern ausschlaggebende Erlebnisse, wenn es um Ko-
operationsbereitschaft sowie die elterliche Einstellung gegeniiber der Bera-
tungskompetenz von Lehrpersonen geht. Auch die Wahrnehmung, dass eine
Lehrkraft prizise und detaillierte Auskiinfte iber das Verhalten des Kindes
im Unterricht geben kann, erscheint aus Elternperspektive als ein wichtiges
Kriterium im Hinblick auf die Einstellung gegeniiber der Lehrperson.

Zudem ist festzuhalten, dass LehrerInnen zum Teil Vorzuge in der un-
mittelbaren Beteiligung der Eltern am Unterrichtsgeschehen sehen, dass
Eltern dieser Erwartungshaltung jedoch mit sehr unterschiedlichen Haltun-
gen gegeniiberstehen. Wihrend ein Teil der Eltern darin eine Chance sieht,
mitzuerleben, wie das eigene Kind sich im Unterrichtsalltag einbringt, bzw.
verhalt, lehnen andere Eltern diese Art der Beteiligung ab und nehmen die
Aufforderung zur Beteiligung am Unterricht als staatliche Einsparungsmal3-
nahme wahr. Die Elternhaltungen weichen in diesem Punkt stark voneinan-
der ab, wobei eine aktive Beteiligung von Eltern nicht zwingend heil3en
muss, dass Eltern dieser Partizipationsmdglichkeit mit positiver Einstellung
begegnen. Wie sich zeigte, finden sich zwar Eltern, die darin verbesserte
Chancen sehen, die Lehrkraft personlich anzusprechen und daher eine akti-
ve Beteiligung wiinschen. Dennoch st66t man auch auf Eltern, die angeben,
sich gezwungenermallen am Unterricht zu beteiligen, da sie im Hinblick auf
die Forderung ihrer Kinder nicht in Kauf nehmen wollen, dass Programm-
inhalte aufgrund von Personalknappheit ausfallen missen.

Wenn Kinderpsychologen fiir eine Verbesserung der Zusammenarbeit
zwischen Elternhaus und Schule plidieren, so betonen sie dabei einen Zu-
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sammenhang von Lernproblemen der Kinder und begrenzter Férdermog-
lichkeiten im Elternhaus, als deren Ursachen sich oftmals fehlende Sprach-
oder  Lernkompetenzen  seitens der Eltern erkennen  lassen.
(Lauth/Mackowiak 2006, S. 205). So unverzichtbar Psychologen eine inten-
sive Elternarbeit gerade mit Blick auf diese Familien einschitzen, so prob-
lematisch erscheint die Umsetzung dieses Vorhaben aus der Perspektive der
befragten LehrerInnen unseres Samples. Hervorzuheben ist die oben veran-
schaulichte LehrerInnenerfahrung, dass insbesondere sozial benachteiligte
Eltern, sowie Eltern mit Migrationshintergrund fiir eine Zusammenarbeit
schwer erreichbar sind. In diesen Erfahrungen von Lehrkriften findet sich
das StEG-Ergebnis bestitigt, dass sich Eltern mit hoherem sozio6konomi-
schem Status mehr am schulischen Geschehen beteiligen, wihrend vor al-
lem Eltern mit Migrationshintergrund einen niedrigen Partizipationsgrad
aufweisen (Zuchner 2007, 330).

Was sich mit dem Gesagten insgesamt zeigt ist, dass Eltern einer Koope-
ration mit Lehrkriften gegentber sehr unterschiedlich eingestellt sind. Ob
und wie Beratungs- und Informationsangebote angenommen werden, hingt
vielfach von Vorerfahrungen mit der Lehrperson sowie von der Einschit-
zung der LehrerInnenkompetenz im Hinblick auf den Umgang mit den Be-
durfnislagen der Kinder und die Beratung ab. Aber auch der aktiven Beteili-
gung am Unterricht stehen Eltern mit unterschiedlichen Meinungen gegen-
Gber. Die Bereitschaft hingt dabei davon ab, ob Eltern fir sich und das
Kind Vorteile sehen, oder ob sie sich im Sinne einer personellen Ersatz-
funktion als instrumentalisiert wahrnehmen.
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2 Die Hausaufgabenorganisation und
-betreuung im Ganztag

2.1 Die Hausaufgabenbetreuung an den Schulen
des Samples

Die gebundene Ganztagsschule A (Thiiringen)

Das Konzept des rhythmisierten Ganztags an der Schule beinhaltet auch
eine Neudefinition der Hausaufgaben, die aus der Sicht der befragten Lehre-
rin in der herkémmlichen Form nicht mehr existent sind. Konzeptionell
betrachtet, sind Hausaufgaben an dieser Schule in den Unterrichtsalltag in-
tegriert und werden als Ubungsaufgaben behandelt. Zur Bearbeitung dieser
Aufgaben steht im Rahmen einer verlingerten Mittagspause ein zeitlicher
Rahmen bis 13:30 Uhr zur Verfiigung. Wie die Lehrerin, Eltern und Kinder
die praktische Umsetzung der Integration von Hausaufgaben in den Unter-
richtsalltag erleben, wird in einem gesonderten Abschnitt nidher beleuchtet
werden.

Grundschule B mit offenem Ganztagsangebot (Bayern)

Hausaufgaben werden an dieser Schule als Wochenplanaufgaben gestaltet,
wobei das Ausmal3 an selbststindiger Einteilung in der 4. Jahrgangsstufe
angestiegen ist. Wihrend die Aufgaben im 3. Schuljahr noch auf einzelne
Wochentage festgelegt waren, ist die Einteilung im 4. Schuljahr den Schiile-
rIlnnen iberlassen. Die Méoglichkeit einer institutionellen Hausaufgaben-
betreuung besteht fir die im Hort angemeldeten SchiilerInnen (in der aus-
gewihlten 3. Klasse neun Kinder). Im offenen Angebot der Hausaufgaben-
betreuung stehen den Kindern in der Zeit nach dem jeweiligen Unterrichts-
schluss bis 15.00 Uhr ein Raum und fachliche Hilfe fiir die Erledigung der
Hausaufgaben zur Verfiigung; etwa sieben Kinder missen sich dabei die
Hilfe einer Erzieherin teilen. Wihrend die personellen Kapazititen zum
Zeitpunkt der zweiten Befragung unveridndert geblieben sind, hat sich nach
Angaben der Erzieherinnen die rdumliche Situation mit dem Umzug in das
neue Hortgebdude verbessert. Durch eine Zunahme rdumlicher Kapazititen
kann in Einzelfillen auf das kindliche Bediirfnis, die Hausaufgaben alleine
in Ruhe zu erledigen, eingegangen werden. Die Hausaufgaben werden glei-
tend erledigt, so dass die Kinder entscheiden kénnen, ob sie unmittelbar
nach dem Mittagessen beginnen mochten, oder zunichst eine Pause bendti-
gen.

Grundschule K mit offenem Ganztagsangebot (Brandenburg)

Im rhythmisierten Schulalltag steht in der grolen Mittagspause (11.30 Uhr
bis 12.30 Uhr) Zeit fir die Erledigung von Hausaufgaben zur Verfiigung, in
der bei Bedarf auch die Hilfe von Fachkriften gewihrleistet ist. Haufig wird
allerdings die Mittagspause zum freien Spiel genutzt, die Hausaufgaben wer-
den dann zu Hause oder im Hort erledigt. In diesen Fallen ist fir leistungs-
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schwichere Kinder eine kontinuierliche, individuelle Unterstiitzung bei den
Hausaufgaben von schulischer Seite her nicht gewiahrleistet, da nach Anga-
ben der Lehrkraft entweder mit den externen Horten keine Kooperation
stattfindet oder die Kinder zu Hause auf die Unterstitzung durch die Eltern
angewiesen sind.

Die gebundene Ganztagsschule O (Brandenburg)

An dieser Schule teilen sich Hort und Schule die Hausaufgabenbetreuung
auf, wobei die ViertklisslerInnen sowie SchilerInnen mit gro3erem Forder-
bedatf in der Schule betreut werden, wihrend die Erst- bis DrittklisslerIn-
nen ohne besonderen Forderbedarf das entsprechende Hortangebot wahr-
nehmen. Anzumerken ist, dass die Hausaufgabenbetreuung seitens der
Schule nur an einigen Wochentagen in der letzten Schulstunde von 12:45
Uhr bis 13:30 Uhr stattfindet. Dies ist jedoch zugleich ein Zeitraum, in dem
Wahlangebote und Forderunterricht durchgefithrt werden.

Grundschule W mit offenem Ganztagsangebot (Thiiringen)

Die Erledigung der Hausaufgaben erfolgt im Hort in der Zeit zwischen
13.30 Uhr und 14.30 Uht, wobei sich mindestens eine Fachkraft im Zimmer
befindet und die Kinder bei Bedarf unterstiitzt. Die Betreuung ist vom
Grundsatz des Bemthens bestimmt, dass die Hausaufgaben im Hort fertig
gestellt werden.

Hausaufgaben sind an dieser Schule in die Arbeitsauftrige der Wochen-
und Tagespline eingebunden und werden mit differenzierten Aufgabenstel-
lungen versehen, die bei den leistungsschwachen Kindern auch Bestandteil
des jeweiligen Forderplans sind.

Die Gemeinschaftsgrundschule Z mit offenem Ganztagsangebot (Nordrhein-Westfalen)

Die ,,Ganztagskinder* der Schule bearbeiten ihre Hausaufgaben, so weit
diese noch nicht wihrend der Forderzeit oder im Rahmen von Werkstattar-
beiten gemacht wurden, in der Nachmittagsbetreuung in der Zeit von 13:30
Uhr bis 14:30 Uhr. Dabei steht fiir durchschnittlich 17 SchillerInnen eine
Betreuungskraft zur Verfiigung. Aufgrund beengter raumlicher Verhiltnisse
und knapper Personalkapazititen werden die Hauaufgaben im selben Raum
erledigt, in dem die Kinder, die bereits fertig sind, spielen. Es steht kein
separater Hausaufgabenraum zur Verfiigung.

2.2 Der Bedarf an Hausaufgabenbetreuung

Nachdem nun das Betreuungsangebot der Schulen des Samples vorgestellt
wurde, soll in Folge der Betreuungsbedarf, den befragte Eltern, Kinder und
Betreuungskrifte wahrnehmen, naher beleuchtet werden. Dabei tritt in den
Interviews vor allem die soziale Situation der Familie in den Vordergrund.
Die Berufstitigkeit beider Elternteile oder eines alleinerziechenden Eltern-
teils erscheint als eine wesentliche Komponente. Vielfach schildern Eltern
hier ihren Alltag als zu einem betrichtlichen Teil durch die berufliche Situa-
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tion bestimmt und geben an, ganztags einer Erwerbstitigkeit nachzugehen.
Durch die Berufstitigkeit erleben sich Eltern hier zum einen daran gehin-
dert, die Hausaufgabenerledigung in ausreichendem Male iberblicken zu
kénnen. Zum einen bedauern Eltern, mit der Wahrnehmung des Betreu-
ungsbedarfs, tagsiiber keinen Einfluss darauf nehmen zu kénnen, ob das
Kind die Hausaufgaben erledigt oder nicht bzw. wie die Hausaufgaben vom
Kind erledigt werden. Aus Elternperspektive bietet die Hausaufgaben-
betreuung im Ganztag eine gewisse Sicherheit, dass die Hausaufgaben in-
nerhalb eines dafiir vorgesehenen Rahmens erledigt werden und dem Kind
dabei ein/e Ansprechpartnerln zur Verfiigung steht. Berufstitige Eltern
geben zwar oftmals an, die Hausaufgaben am Abend noch durchzugehen,
sehen sich jedoch aufgrund zeitlicher Restriktionen auf die Betreuung im
Hort bzw. im Ganztag angewiesen.

wDa man selbst als Elternteil vielleicht nicht so viel mitkriegt, wenn man so voll be-

rufstatig dann ist, ja? Weil ich kucke zwar iiber die Hausanfgaben mal mit driiber

oder ich kucke sie anch nach, aber ... ich kann mich jetzt nicht so in das Gange

einfiigen, wenn er jett einen Aufsaty oder so was ... diese Zeit habe ich ja ... Ich

kann _ja nicht abends um halb neun mich mit ibm da hinsetzen, weil er es fiir den

ndchsten Tag haben muss. Und das hat er halt dann wieder hier, dass er da jeman-

den hat, der ibm dann balt damit noch hintendran sitzt. Und diese ... dieses Hin-

tendransitzen ist mir jetzt anch wichtig“ (E-12-B-BY /115-115).
Was sich im Hinblick auf den Betreuungsbedarf aufgrund elterlicher Berufs-
tatigkeit erkennen ldsst, ist jedoch vielfach die Wahrnehmung eines Zwie-
spalts. Zum einen sehen Eltern sich durch ihre Arbeitssituation nicht in der
Lage, die Hausaufgabenbetreuung selbst zu tUbernehmen. Zum anderen
zeigt sich jedoch deutlich, dass Eltern zu einem betrachtlichen Teil durchaus
missen, am schulischen Alltag ihres Kindes teilhaben zu kénnen. Gespriche
mit berufstitigen Eltern lassen erkennen, dass diese hiufig nach Mdéglichkei-
ten suchen, in ihrem zeitlich begrenzten Rahmen dennoch Einblick in das
schulische Geschehen zu gewinnen. So sucht ein groBer Teil berufstitiger
Eltern das Gespriach mit dem Kind und sieht die Schulhefte durch.

W Wir gucken, ich gucke mir trotzdem die Hefte noch mal komplett an. Also, wenn

sie jerzt im Bett ist oder so, und dann gucke ich mir das mal an, und was sie dann

... Weil ich wissen will, was sie in der Schule durchnebmen. Einfach nur um, um

anf dem Stand zu bleiben. Oder ich lasse mir das von ibr erzablen, was so angesagt

ist“ (E-t2-B-BY/241-241).
Hausaufgabenbetreuungsbedarf wird jedoch nicht alleine im Zusammen-
hang mit zeitlichen Ressourcen, bzw. mit der berufsbedingten Abwesenheit
von Eltern am Nachmittag sichtbar, sondern insbesondere auch im Bezug
auf die Wahrnehmung eines Mangels an sozialen und kulturellen Ressourcen
innerhalb der Familie, wie sie als erforderlich betrachtet werden, um dem
Kind ausreichend Unterstiitzung bieten zu kénnen.

Dies ist in unterschiedlicher Hinsicht der Fall. Berichtet wird sowohl u-
ber soziale Aspekte wie Erziehungsprobleme im familidren Alltag, als auch
Uber kulturelle Aspekte wie sie z.B. in Familien mit Migrationshintergrund
oder in bildungsfernen Milieus zum Tragen kommen.

Sieht man sich zunichst den wahrgenommenen Hausaufgabenbetreu-
ungsbedarf mit Blick auf soziale Problemlagen im familidren Kontext an, so
findet man hier Schilderungen von Eltern, die sich selbst nicht in der Lage
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sehen, mit hausaufgabenbezogenen Problemen bzw. Konflikten umzugehen.
Die Hausaufgabensituation wird dabei als ein Kontext beschrieben, der sich
belastend auf die Familienharmonie auswirkt. Eltern sehen in der Hausauf-
gabenbetreuung im Rahmen des Ganztagsangebots nicht selten den Vorteil,
das Familienleben emotional zu entlasten und den Zundstoff, den die
Hausaufgabensituation regelmaf3ig mit sich bringt, aus der Familie hinaus-
zuverlagern. Die Hausaufgabenbetreuung wird hauptsichlich als Méglich-
keit familidrer Entlastung in emotionaler Hinsicht gesehen und Eltern neh-
men das Familienklima mit der Verlagerung der Hausaufgaben in den
Schulalltag entspannter wahr. Eine Mutter misst der Beziechungsqualitit zwi-
schen Kind und Betreuungsperson eine entscheidende Bedeutung bei, wenn
es um die Erledigung der Hausaufgaben geht. Wihrend diese Mutter in der
nahen emotionalen Mutter-Tochter-Beziechung mehr Konfliktpotential so-
wie auch mehr Spielraum fir Verweigerung sieht, schreibt sie der Kind-
ErzieherInnen-Beziehung im Zusammenhang mit der Wahrnehmung ab-
nehmender emotionaler Nihe mehr Wirksamkeit hinsichtlich der Erfillung
schulischer Verpflichtungen zu.

WLeh bin einfach. .. wir gicken uns dann an, wir schreien uns dann an und sie will

halt nicht und ich denke im Hort ist sie eher folgsamer. Wenn die sagen: schreib

das bitte noch mal. Da ist die Distanz mebr. Und wenn ICH sage, schreib das bit-
te noch Mal dann kommt: Nein, ich will nicht. Dort machen sie das schon sebr gut.

Und das ist schon eine Erleichterung (E-t1-B-BY/100-100).
Eine alleinerzichende Mutter reflektiert ihre Zustimmung zum Austritt Thres
Sohnes aus dem offenen Ganztag kritisch im Bezug auf die Hausaufgabensi-
tuation zu Hause und nimmt dringenden Bedarf an Wiederaufnahme der
Hausaufgabenbetreuung wahr. Diese Mutter erlebt sich in ihrer Rolle als
Erziehungsperson tberfordert bzw. hilflos und wiinscht die Wiederaufnah-
me der Hausaufgabenbetreuung im Ganztag. Zum einen sieht diese Mutter
eine Notwendigkeit geordneter Strukturen und Abldufe im Tagesablauf, wie
sie aus ihrer Sicht mit der schulischen Hausaufgabenbetreuung gewihrleistet
sind. Zum anderen erlebt sie sich selbst als tiberfordert mit der hiuslichen
Erziehungssituation bzw. der Schaffung geregelter Strukturen im Tagesab-
lauf und erhofft sich eine Entlastung durch die Rickverlagerung der
Hausaufgaben in den Ganztag. Wie der folgende Ausschnitt zeigt, sicht die-
se Mutter die Verbindlichkeit der Strukturen des Ganztagsprogramms als
eine Bedingung, die ihr Sohn braucht, die er zu Hause jedoch nicht finden
kann.

wWeil da alle Kinder sitzen in der Zeit, die diirfen da nicht spielen, jetzt machen ...

die machen jetzt da eine Stunde Hausanfgaben nund dann werden die Hausanfgaben

anch gemacht. Ich wiirde das auch gn Hause brauchen. (Lacht.) Meine ich, aber

o (Bot2-Z-NW-/165-165).
Wie auch aus anderen Studien ersichtlich (Ulich 1993), zeigen die vorausge-
henden Beispiele einen Betreuungsbedarf, der sich insbesondere aus einem
Konfliktpotential, wie es die Hausaufgaben aus der Sicht der Befragten ber-
gen, ergibt. Was sich in den Interviews zeigt ist, dass nicht nur Eltern fur
ithre Kinder, sondern auch Kinder fir sich selbst Bedarf an Hausaufgaben-
betreuung sehen. Hausaufgabenbetreuung wird von Kindern insbesondere
im Zusammenhang mit der Wahrnehmung, zu Hause nicht ausreichend o-
der gar keine Hilfe zu erhalten, als wiinschenswert behandelt. So dullern
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Kinder beispielsweise, dass die Eltern kaum oder keine Hilfestellung geben
konnen, da diesen die Aufgaben zumeist selbst unklar erscheinen. Ein Bei-
spiel zeigt, wie schulische Hausaufgabenbetreuung vor allem von Kindern
aus benachteiligten und bildungsfernen Familien als wertvolle Unterstiit-
zung erlebt wird. Ein Madchen duBlert sich in diesem Zusammenhang bei-
spielsweise bedauernd iiber die Abmeldung vom Hort. Diese Schilerin gibt
finanzielle Not der Familie als Grund fir die Herausnahme aus dem Hort
an und 4ulert sich betroffen, nun mit den schulischen Problemen auf sich
selbst gestellt zu sein und sich keine Unterstiitzung mehr holen zu kénnen.

WWeil da kann man anch Hansaufgaben machen, da kriegt man viel geholfen und

da kann man auch mit den Kindern spielen und hier ist man immer so alleine” (K-

t1-O-BB/156-156).
Der Wegtfall des Betreuungsangebotes wird somit, je nach familidren Res-
sourcen und Bedingungen, mitunter als Verschlechterung der individuellen
Hausaufgabensituation erlebt und auch klar als solche beschrieben. In die-
sem Zusammenhang zeigt sich ein Bild, wie es sich auch bei Kellermann
und Lipski abzeichnet, wenn diese darauf hinweisen, dass unterstiitzende
Bedingungen fiir eine erfolgreiche Hausaufgabenerledigung insbesondere in
bildungsfernen Familien oft nur in unzureichendem Malle existieren (Kel-
lermann/Lipski 2000, S. 5).

Die Artikulation besonderen Bedarfs richtet sich, wie angedeutet, vor al-
lem auch auf Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund. Erfasst wird
hier das Sprachproblem, das die Hausaufgabenbetreuung innerhalb der Fa-
milie je nach Situation stark erschwert oder gar unmdéglich macht. Dabei
beschreiben Lehrkrifte und pidagogische Fachkrifte mehrfach erhéhten
Betreuungsbedarf. An einer Schule, die fiir sich eine hohe Anzahl von Schii-
lerInnen mit Migrationshintergrund angibt, wird diese Variante des
Hausaufgabenbetreuungsbedarfs von der pidagogischen Fachkraft als ein
Schwerpunkt im Rahmen der Hortbetreuung genannt. Eine andere Horter-
zieherin weist darauf hin, dass innerhalb der Familien zwar oftmals die néti-
gen Ressourcen im Hinblick auf die nachmittigliche Betreuung und Versor-
gung des Kindes vorhanden sind, die Sprachbarriere jedoch besonders dann
zu einem Hindernis wird, wenn weder Kinder, noch Eltern in der Lage sind,
die deutsche Sprache zu verstehen und anzuwenden. Sprachprobleme wer-
den hier als diejenige Bedingung gesehen, die primir eine schulisch organi-
sierte Hausaufgabenbetreuung erforderlich werden lasst.

wJa, mit den Eltern, das haben wir geklirt. Wir haben halt viele Kinder aus be-

nachteiligten Familien, die eigentlich keine Betrenung bendtigen, das sind die jetzi-

gen Drittklissler, wo Eltern Analphabeten sind. Wo die Kinder hier benabe der

dentschen Schriftsprache auch iberhaupt nicht mdchtig sind. Russlanddentsche, wo

die Kinder nicht wegen der Betrennng hier angemeldet sind, sondern ansschliefilich

wegen den Hausanfgaben (B-t2-B-BY /37-37).
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Hausaufgabenbetreuungs-
bedarf einzelner Familien individuell sehr unterschiedlich ausfallende, kon-
textspezifische Schwerpunkte erkennen lisst. Wihrend ein groBer Teil der
Eltern seine zeitlichen Kapazititen aufgrund der Berufstitigkeit einge-
schrinkt sicht und sein Kind im Hinblick auf die Hausaufgabenerledigung
betreut wissen will, zeigt sich in anderen Fillen ein spezifischer Forderbe-
darf, wenn es um Kinder aus benachteiligten oder konfliktbelasteten familid-
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ren Kontexten sowie insbesondere um Familien mit Migrationshintergrund
und sprachlichen Problemen geht.

Zudem ist zu beachten, dass es nicht ausschliellich Eltern und Lehrkrifte
sind, die sich ein Bild zum Betreuungsbedarf einzelner Kinder machen und
die Erfordernis der Hausaufgabenbetreuung sehen. Auch Kinder selbst er-
leben sich mitunter alleingelassen ohne entsprechende Betreuungs- bzw.
Unterstitzungsangebote und haben vor allem bei fehlender Unterstit-
zungsmoglichkeit im Elternhaus das Bedurfnis, auf eine/n Ansprechpartne-
rIn zugehen zu konnen bzw. Unterstiitzung in Anspruch nehmen zu koén-
nen.

2.3 Organisation der Hausaufgaben

2.3.1 Hausaufgaben und Wochenplane

An einigen der Ganztagsschulen des Samples werden die Hausaufgaben fur
den Zeitraum einer Woche in einen Wochenplan integriert und somit wo-
chenweise aufgegeben. Hausaufgaben sind damit nicht mehr als Einzelauf-
trige zum nachsten Tag zu erledigen, sondern komplett als Gesamtprodukt
nach Ablauf der Woche jeweils montags abzuliefern. Grundprinzip ist hier
die Selbststindigkeit bei der Einteilung der Arbeitseinheiten tber die Wo-
che. Dabei wird diese selbststindige Einteilung der Aufgaben von Lehrkrif-
ten gleichermaflen als Entscheidungsfreiheit oder -spielraum und als Anfor-
derung an das einzelne Kind behandelt. Diese beiden Seiten werden in ho-
hem MaBle sichtbar, wenn Lehrkrifte ihre Erfahrungen mit Wochenplinen
schildern. Worauf man dabei aufmerksam wird ist, dass Lehrkrafte mit dem
Einsatz von Wochenplinen sehr unterschiedliche praktische Erfahrungen
verbinden. Unterschiede werden, lingsschnittlich betrachtet, auch im Hin-
blick auf die Beibehaltung oder Verwerfung des Wochenplanprinzips et-
kennbar.

Ein Lehrer, der sich positiv zur Wochenplanarbeit duflert, siecht den ent-
scheidenden Vorteil gerade in der selbststindigen Einteilung der Arbeits-
cinheiten und hebt hervor, dass diese Art der Hausaufgabenorganisation
insbesondere der festen Freizeitgestaltung einzelner Kinder entgegen-
kommt. Einen Lerneffekt sieht dieser Lehrer insbesondere darin, dass die
SchilerInnen angeregt werden, zu lernen ihre Hausaufgabeneinteilung mit
individuellen Plinen und festen Terminen wihrend der Woche abzustim-
men. Wihrend Wochenplanarbeit aus dieser Perspektive durchwegs positiv
und weiterfuhrenswert bewertet wird, siecht eine andere Lehrkraft gerade in
der selbststindigen Aufgabenecinteilung Effekte, die sie als problematisch
einschitzt. Was diese Lehrkraft beobachtet, ist die Tendenz, dass Schiile-
rInnen mitunter nicht zu der gewiinschten Einteilung der Aufgaben finden,
sondern alle Aufgaben komprimiert am Stiick erledigen. Die eingefithrte
Wochenplanarbeit hat sich aus Sicht dieser Lehrerin nicht bewidhrt und
wurde deshalb nicht weitergefihrt.

wINee, also ... habe ich auch mal gemacht eine Zeit lang, also auch Wochenbhausanf-
gaben gegeben, habe ich keine gute Erfabrung mit gemacht. Weil einige Kinder dann
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an einem Tag alles machen und dann irgendwie vier, fiinf Stunden sitzen und das

muss nicht sein“ (L-t2-Z-NW/61-61)
Es ist anzumerken, dass an den beiden Schulen des Samples, die das Wo-
chenplanprinzip umgesetzt haben, nur ein kleiner Teil der jeweiligen Klasse
seine Hausaufgaben im Ganztag erledigt. Auffallend ist jedoch, dass sich
parallel zu den divergierenden Erfahrungen mit Wochenplinen auch wider-
sprichliche Erfahrungen im Hinblick auf die elterliche Teilhabe an schuli-
schen Angelegenheiten beobachten lassen. Schilderungen positiver Erfah-
rungen mit Wochenplanarbeiten gehen tendenziell mit dem Verweis auf eine
weitgehend gut funktionierende Teilhabe der meisten Eltern an schulischen
Belangen einher. Die entsprechende Lehrkraft setzt im Hinblick auf neue
Methoden auf die Einbeziechung der Eltern und berichtet dartber, dass Wo-
chenplanarbeit bei Eltern auf hohe Akzeptanz st6f3t und von diesen ge-
schitzt wird. Auch in den Interviewgesprichen mit den betreffenden Eltern
selbst wird durchwegs eine unterstitzende Tendenz im Hinblick auf den
kindlichen Umgang mit dem Wochenplan sichtbar. Eltern schildern mehr-
fach Situationen, wie sie mit ithrem Kind zusammen die Handhabung des
Wochenplans besprechen, die Entscheidungen des Kindes beobachten und
gegebenenfalls Einfluss nehmen.

o Und wenn es dann doch mal jetzt noch knapp wird, weil sie jetzt in der vierten

Klasse sind, miissen sie die Hausanfgaben anch erst am Montag abgeben, sonst war

es immer am Freitag und dann kann doch anch noch mal was mit ins Wochenende

rutschen. Wobei wir immer usehen, dass dann wirklich am Samstagvormittag der

Rest gemacht wird, dass wir dann das Wochenende fiir unsere ganze Familie so zu-

sammen haben* (E-t2-B-BY /9-9).
Ein anderes Bild er6ffnet sich im oben genannten Interview mit einer Leh-
rerin, die der Wochenplanarbeit kritisch gegeniiber steht. Elterliche Teilhabe
wird an der Schule dieser Lehrerin als grof3tenteils problematisch und kaum
realisierbar erlebt, wobei fur einen grof3en Teil der Familien eine benachtei-
ligte Lebenssituation wahrgenommen wird. Es zeigen sich hier mehrfach
Verweise auf schwierige hiusliche Lern- und Arbeitsbedingungen fiir eine
Reihe von Kindern. Hausaufgaben, die im Ganztag nicht mehr geschafft
werden, bleiben aus der Sicht dieser Lehrerin erfahrungsgemil3 hiufig uner-
ledigt.

WEs liegt aber auch daran oder mit daran, dass zu Hanse kein Wert drauf gelegt

wird, dass da der febl... ja, sogiale Verbaltnisse sind, die ... schwierig sind. ... Wo

es dann balt ... die Kinder irgendwie keinen Arbeitsplatzy haben oder so* (L-t2-7-

NW/63-63).
An dieser Stelle lisst sich nun resimierend festhalten, dass unterschiedlich
ausfallende praktische Erfahrungswerte, die Lehrkrifte mit Wochenplinen
sammeln, in den Interviews in auffallendem Malle in Zusammenhang mit
Bedingungen der hauslichen Lebenssituation auftreten. So geht aus den In-
terviews schlieBlich eine Tendenz hervor, die dem Elternhaus bzw. dem
elterlichen Engagement, sich an den schulischen Belangen des Kindes zu
beteiligen, eine entscheidende Rolle zukommen ldsst, wenn es darum geht,
wie Kinder mit der Anforderung der Aufgabenecinteilung zurechtkommen.
Aus den Interviews geht hervor, dass Lehrerlnnen, wenig Erfolg in der Wo-
chenplanarbeit wahrnehmen, wenn Kinder mit der Einteilung sich selbst
tberlassen werden und keine Unterstiitzung erfahren. Insofern ein beachtli-
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cher Teil der befragten Kinder trotz ganztigigen Schulbesuchs einen Teil
der Hausaufgaben zu Hause erledigt, wird mit dem mehrfachen Verweis
darauf, dass Kinder, die zu Hause keinen Ansprechpartner haben, mit der
selbststindigen Einteilung der Hausaufgaben zumeist nicht zurechtkommen,
ein kritischer Aspekt sichtbar. Wochenplanarbeit scheint sich den Erfahrun-
gen der Lehrerlnnen zufolge nur dann als fruchtbar zu erweisen, wenn ent-
sprechendes Anleitungspotenzial im hiuslichen Umfeld gewihrleistet ist.

2.3.2 Verzicht auf Hausaufgaben oder Integration in den
Unterricht

Wenngleich sich mehrere der befragten LehrerInnen mit der Frage ausei-
nandersetzen, ob zugunsten einer alternativen Ubungsregelung im Ganztag
auf Hausaufgaben verzichtet werden kénne oder nicht, ist eine Integration
der Hausaufgaben in das Unterrichtsgeschehen bisher nur an einer der be-
forschten Schulen eingefihrt und erprobt worden. Es handelt sich um eine
gebundene Ganztagsschule, an der die Hausaufgaben in den rhythmisierten
Ganztagsablauf integriert sind.

Dariiber hinaus verfolgen weitere Lehrkrifte die Diskussion um die Ab-
schaffung der Hausaufgaben. Einig scheinen sich die Befragten dabei, dass
die gegenwiartige Hausaufgabensituation noch nicht die optimale Loésung
darstellt, auf Hausaufgaben im Sinne hauslicher Ubung jedoch derzeit auch
nicht verzichtet werden kénne. Eine Lehrkraft nimmt einerseits das Bestre-
ben der Schulleitung wahr, Hausaufgaben im Ganztag abzuschaffen, will
sich jedoch dieser Haltung nicht anschlieen. Hinsichtlich der Bedeutsam-
keit von Hausaufgaben wird zudem ficherspezifisch differenziert. Den Fi-
chern Deutsch und Mathematik wird ein hohes Ubungserfordernis beige-
messen, welches die Hausaufgaben aus der Sicht dieser Lehrkraft beibehal-
tenswert erscheinen ldsst.

wAber fiir Dentsch und Mathe muss ich wiederum sagen, gefillt mir das nicht so,

weil oftmals neu erarbeiteter Stoff, in meinen Augen, ja anch geiibt werden muss.

Ich personlich wiirde nicht so gerne darauf verzichten. Weniger ist in Ordnung. A-

ber gang und gar auf Hausanfgaben zn verzichten finde ich persinlich 3.B. nicht“

(L-t2-K-BB/51-51).
So wie sich eine Reihe von Lehrkriften skeptisch gegentiber der Moglich-
keit, in Zukunft auf Hausaufgaben verzichten zu kénnen duflert und hausli-
che Ubung als unverzichtbares Element schulischen Lernens betrachtet,
ruckt diejenige Lehrkraft, die bereits Hausaufgabenintegration in den Unter-
richt praktiziert, den Aspekt der hiuslichen Bedingungen als problematisch
in den Vordergrund. Hiusliche Ubungen sagen demnach mitunter mehr
tber die hiduslichen Bedingungen und das elterliche Engagement aus als
tber den Leistungsstand des Kindes.

Ounalititsmafig ist das Thema "Hausanfgaben" ja eb umstritten. Wenn jetzt ein

Kind fleiffige Eltern hat, hat es eine gute Qualitit der Hansanfgaben, zeigt mir als

Lehrer aber nicht, dass es den Lernstoff wirklich gefestigt bat oder erledigt hat. Hat

ein Kind keine guten Bedingungen, sind es schlampige Hausanfgaben und zeigt mir

aber eigentlich, dass es das Kind selbst gemacht hat und ich weif§ dort mebr, wo die

Probleme sind. Also der Sinn dieser Hansaufgabe ist sowieso etwas umstritten und
Jehlt uns in diesem Sinne eigentlich nicht (1-t1-A-TH/57-57).
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Diese Lehrkraft beschreibt die Integration der Ubungsphase in den Unter-
richt als bereits umgesetzt und gibt an, positive Erfahrungen mit dieser Va-
riante des Ubens gelernter Inhalte zu machen. Hausaufgaben werden als
etwas geschen, das nicht zuriick gewtinscht, oder vermisst wird. Fur die El-
ternseite setzt diese Lehrkraft schlieSlich Zufriedenheit mit der schulischen
Losung der Hausaufgabensituation voraus und Probleme werden dazu nicht
geschen.

Also von der Organisation her gibt es da keine Probleme, die Eltern sind natiir-

lich anch sebr zufrieden damit, dass Kinder so was nicht haben. Damit verlagert

sich das nicht nach Hause, ja.“ (L-t2-A-TH/57-57).
Interessant ist hier schliefllich, wie nun Eltern und Kinder selbst diese Art
der Hausaufgabenorganisation erleben. Es stellt sich dabei vor allem die
Frage, ob andere beteiligte Akteursgruppen die LehrerInnenperspektive
teilen und Hausaufgaben in der Tat als abgeschafft erleben, oder ob sich
hier Diskrepanzen in der Wahrnehmung zeigen?

Betrachtet man die Elterninterviews, so verweisen alle vier befragten El-
tern dieser Schule zwar darauf, dass Hausaufgaben an der Schule zugunsten
interner Ubungsstunden abgeschafft worden seien, geben jedoch gleichzeitig
an, dass das Kind mehr oder weniger regelmif3ig Aufgaben zur Fertigstel-
lung mit nach Hause bringe.

wWNaja, es wird eben alles im Prinzip jetzt schon alles mit den Kindern in den Un-

terrichtsstunden so absolviert, dass - ja nachber eben nichts mebr u erledigen ist.

Aufer eben mal was fertig machen, aufer wenn ein Kind das mal nicht geschafft

hat. Dann sagt man schon: ,,Mach es zubanse halt zu Ende. Dass du deine Auf-

gabe erledigt hast““ (B-t2-A-"TH/47-47).
Was hier aus Elternperspektive sichtbar wird, ist zum einen eine Unter-
scheidung nicht vorhandener regulirer Hausaufgaben von Aufgaben, die zu
Hause anfallen, weil sie vom einzelnen Kind in der Schule nicht geschafft
wurden. Ein GroBteil der Eltern sieht zwar den zusitzlichen hiuslichen Ar-
beitsaufwand als Ausnahme, duflert sich jedoch nicht wertend oder kritisch
dazu.

Ein Vater, der fiir seine Tochter schwerwiegende schulische Probleme in
Form von Konzentrations- und Aufmerksamkeitsdefiziten sieht, betrachtet
die Hausaufgabenl6sung an der Schule aul3erordentlich kritisch. Was dabei
insbesondere wahrgenommen wird, ist eine Diskrepanz zwischen der offi-
ziellen Ankiindigung bzw. Versprechung einer vollen Integration der U-
bungsaufgaben in den Unterricht und der elterlichen Erfahrung, dass das
Kind dennoch regelmiflig unerledigte Aufgaben zu Hause fertig stellen
muss. Dieser Vater duflert sich unzufrieden zur Hausaufgabenlésung und
kritisiert die mangelnde Umsetzung der versprochenen Einbindung in den
Unterricht. Die Situation, dass das Kind nach dem ganztigigen Aufenthalt
in der Schule dennoch Aufgaben mit nach Hause bringt, erlebt dieser Vater
sowohl fiir das Kind als auch fir die Eltern als Belastung,.

WWenn die Kinder Nachmittag um Viertel vier, halb vier nach Hanse kommen
und dann sind immer noch keine Hansaufgaben gemacht, was eigentlich in der
Schule gemacht werden sollte, ist es eigentlich fiir mich ein absolutes Trauerspiel, ja?
Also die Versprechen, die am Anfang gemacht wurden, dass die Kinder zu Hause

nichts machen miissen, dass sie alles in der Schule machen ... sind insofern nicht
eingehalten worden, weil Nachmittag achtet keiner mebr dranf: Was machen die
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Kinder? Und wenn wir uns dann nach 17 Ubr gu Hause hinsetzen ist bei den

Kindern einfach die Luft rans und bei uns teilweise auch* (E-t2-A-TH/3-3).
Insgesamt bleibt festzuhalten, dass alle befragten Eltern, ob sie dies kritisch
betrachten oder nicht, an dieser Schule nach wie vor einen zusitzlichen
hiuslichen Arbeitsaufwand ihres Kindes wahrnehmen. Eltern weisen zwar
darauf hin, dass es an der Schule keine Hausaufgaben gebe, wobei dies al-
lerdings nicht mit der Feststellung einhergeht, dass keinerlei hauslicher Ar-
beitsaufwand fur die Kinder entstiinde. Hier wird seitens der Eltern entwe-
der anhand von Begrifflichkeiten die nicht vorhandene Regel der Hausauf-
gabe von der vorhandenen Ausnahme noch zu erledigender Auftrige unter-
schieden, oder es wird wie im letzten Fall keine solche Unterscheidung ge-
troffen und das Versprechen der Abschaffung von Hausaufgaben als unein-
gelost kritisiert. Fortbestehender hiuslicher Arbeitsaufwand wird jedoch
von allen Eltern bemerkt.

Auch die Kinder schildern durchweg verbleibende hiusliche Arbeitsakti-
vititen fur die Schule. Kinder verweisen hier auf wenige verbleibende
Hausaufgaben sowie auf Projektinhalte wie z.B. die Erstellung von Plakaten,
woran sie noch zu Hause arbeiten.

Ebenso wie ein GroBteil der Eltern unterscheiden Kinder Hausaufgaben,
wie es sie an der Schule nicht gebe, von anderen Aufgaben, die noch zu
Hause fertig gestellt werden mussen.

Insgesamt eroffnet sich eine Diskrepanz in den Perspektiven und das
Prinzip der Abschaffung von Hausaufgaben scheint durch ein Jonglieren
mit Begrifflichkeiten aufrechterhalten zu bleiben. Ob es Hausaufgaben noch
gibt oder nicht, scheint hier — wie die Elternperspektiven verdeutlichen —
immer auch Definitionsfrage zu sein. Was vor allem aus Elternperspektive
nach wie vor erhalten bleibt, sind zusitzliche Aufgaben, die — wie auch im-
mer definiert — als Hausaufgaben gesehen und kritisiert werden oder eben
auch nicht.

Wenngleich die betreffende Lehrkraft einerseits im Hinblick auf eine
Verlagerung der Hausaufgaben als schulische Ubungen in den Unterricht
den Eltern Zufriedenheit mit dieser Ubung zuschreibt und Eltern anderer-
seits einen Restaufwand an hiuslicher Arbeit erkennen, sto3t man auf El-
ternseite dennoch auf eine alternative Sichtweise, welche die aktuelle integ-
rierte Losung auf dem Hintergrund verdnderter Anforderungen mit dem
Wechsel in die Sekundarstufe betrachtet. Mit der Thematisierung des Uber-
tritts in die Sekundarstufe verindert sich das elterliche Beobachtungsschema
und Hausaufgaben werden in diesem thematischen Zusammenhang als vor-
teilhaft und wiinschenswert eingeschitzt. Dabei bezieht sich diese Befiir-
wortung nicht auf Lern- oder Ubungseffekte, sondern ausschlieBlich auf die
Vorbereitung auf verinderte Anforderungen in der Sekundarstufe. Das
Kind soll sich aus dieser Sicht daran gew6hnen, mit reguliren Hausaufgaben
konfrontiert zu werden, um in der Sekundarstufe mit den Anforderungen
zurechtzukommen.

wAlso ich wiirde mir jetzt schon manchmal wiinschen, dass die Kinder, gerade jetzt
4. Klasse, mehr Hausanfgaben auch anf haben. Weil wenn sie nachher die Schule

wechseln und es dann wirklich sich total dndert, dieser Bereich, da wiirde ich es bes-

ser empfinden, wenn sie schon mal ein bisschen ran gefiibrt werden® (E-t2-K-
BB/14-14).
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Entgegen der Lehrerlnnenperspektive, dass Eltern die Abschaffung von
Hausaufgaben unproblematisch sehen und befirworten, zeigt sich hier die
elterliche Sorge, dass das Kind zum Jahresende nicht ausreichend auf den
Schulwechsel vorbereitet sein konnte.

Dariiber hinaus st63t man in den Interviews auf eine Elternperspektive,
die eine volle Integration der Hausaufgaben in den Ganztagesablauf kritisch
betrachtet und sich dadurch in ihren Moglichkeiten, an den schulischen Be-
langen des Kindes teilzuhaben, eingeschrinkt sicht. Hausaufgaben sind fur
diese Mutter ein wichtiger Rahmen, um Einblick in die schulische Entwick-
lung des Kindes nehmen zu kénnen und mitverfolgen zu konnen, wo das
Kind Probleme hat und was es bereits kann.

W Am Ganztag empfinde ich es als Defizit, wenn die Hausanfgaben in der Schule

gemacht werden, weil hier die Ebene ist, wo ich am schulischen Werdegang teilneb-

men Rann, wo ich erfabre, was er verstanden bat. Das wird dann weggenommen*

(E-t1-K-BB/14-14).
Restimierend bleibt hier festzuhalten, dass eine Integration der Hausaufga-
ben als schulischer Programminhalt noch nicht gleichzeitig voraussetzt, dass
die SchiilerInnen tatsichlich zu Hause keine hiuslichen Ubungen mehr zu
erledigen hitten. Mit der offensichtlich gewordenen Diskrepanz zwischen
Eltern- und LehrerInnenperspektiven fillt auf, dass die Einfiihrung einer
integrativen Hausaufgabenregelung seitens der Schule lediglich eine Seite
der Medaille darstellt, das Gelingen bzw. Verwirklichen des Anspruchs,
letztlich keine Hausaufgaben mehr zu haben, jedoch als die andere Seite
nicht unhinterfragt vorausgesetzt werden kann. Die Losung, die in mehre-
ren Elternperspektiven sichtbar wird, beruht lediglich auf der Umbenen-
nung des zusitzlichen hauslichen Arbeitsaufwands fur die Kinder. Zusitzli-
che hiusliche Arbeiten werden dabei als Restaufwand definiert, der daraus
resultiert, dass in der Schule nicht alles geschafft wurde. Aus der Perspektive
eines Vaters bedeutet dies jedoch wiederum das FEinschleichen von
Hausaufgaben und nicht ihr Verschwinden aus dem schulischen Kontext.
Die seitens der Schule angekiindigte Hausaufgabenregelung wird dabei mit
Unmut als nicht verwirklichtes Versprechen gesehen. Selbst mit Blick auf
eine Ganztagsschule, die vorgibt, Hausaufgaben abgeschafft zu haben, wird
hier ein Bild sichtbar, das sich von den StEG-Ergebnissen insofern unter-
scheidet, als letztere in der Elternbefragung eine hohe Verweisquote auf die
Entlastungsfunktion durch ganztigige Angebote feststellen (Ziichner 2007,
S. 332). In unseren qualitativen Interviews wird allerdings deutlich, dass
Eltern sich insbesondere dann nicht entlastet sehen, wenn ihr Kind langsam
arbeitet, das Aufgabenpensum im Unterricht nicht in der vorgegebenen Zeit
bewiltigen kann und die restlichen Aufgaben zu Hause fertig stellen muss.
Von Eltern wird dabei sogar eine zusitzliche Belastung wahrgenommen,
wenn das Kind nach dem ganztigigen Aufenthalt in der Schule noch Rest-
aufgaben mit nach Hause bringt. Es zeigt sich in diesem Fall mit der Ab-
schaffung der Hausaufgaben zugunsten einer schulischen Ubungsphase
noch keine vollstindige Integration der Hausaufgaben-Funktionen in den
Unterricht. Wie bei Nilshon bereits angemerkt, findet sich zwar eine quanti-
tative Reduzierung von Hausaufgabenproblemen im hiuslichen Umfeld,
dennoch lisst sich keine Problemlésung auf qualitativer Ebene erkennen, da
vor allem langsam arbeitende und leistungsschwichere SchiilerInnen wieder
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so genannte Schulaufgaben mit nach Hause nehmen (Nilshon 1995, S.
121ff).

Dennoch zeigte sich, dass nicht alle Eltern auf Hausaufgaben verzichten
wollen. Vor allem Eltern, die reges Interesse an der schulischen Laufbahn
ithres Kindes zeigen und mitverfolgen wollen, was ihr Kind bereits kann und
was nicht, sehen Hausaufgaben unter Umstinden als die einzige Moglich-
keit, den Einblick in die schulische Entwicklung des Kindes behalten zu
koénnen.

2.4 Die Zusammenarbeit in der
Hausaufgabenbetreuung

Die Kooperation im Hinblick auf die Hausaufgabenbetreuung bezieht sich
auf zwei personale Konstellationen. Zum einen handelt es sich um die Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrkriften und padagogischen Fachkriften. Zum
anderen geht es um die Einbeziehung der Eltern im Rahmen des Betreu-
ungsalltags.

2.41 Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und
padagogischen Fachkraften

Studien zur Foérderung in Ganztagsschulen verweisen auf die Bedeutung
einer Vernetzung von Personen, die im Schulalltag mit den Kindern arbei-
ten. Der regelmillige Austausch zwischen Lehrpersonen und pidagogischen
Fachkriften im Ganztag wird dabei als Standardbedingung gefordert (Hoh-
mann/Quellenberg 2007, S. 45). Auch fur LehrerInnen und piadagogische
Fachkrifte unseres Samples spielt ,,Kooperation® eine Rolle und wird in den
Interviews aus unterschiedlichen Blickrichtungen thematisiert. In Folge gilt
nun das Interesse der Frage, wie Lehrpersonen und padagogische Fachkrif-
te einer Zusammenarbeit gegentiberstehen und unter welchen Bedingungen
sie diese als umgesetzt oder nicht umgesetzt wahrnehmen.

Man wird in den Interviews zwar darauf aufmerksam, dass die Zusam-
menarbeit von Lehrkriften und pidagogischem Fachpersonal als wiin-
schenswert betrachtet wird, um die Hausaufgabenbetreuung zu optimieren.
Dennoch wird sichtbar, dass Bedingungen sowie die Umsetzung einer ko-
operativen Arbeitsweise im Rahmen des Ganztags von den Akteursgruppen
unterschiedlich wahrgenommen werden. Was auffillt ist, dass sich die
Gruppe pidagogischer Fachkrifte in hohem Maf3e fiir eine Kooperation mit
den Lehrkriften ausspricht und Méglichkeiten kooperativen Engagements
diskutiert. Seitens der Lehrkrifte wird Kooperation zwar als hilfreiches E-
lement pddagogischer Praxis gesehen, jedoch nicht im selben hohen Aus-
mall kommunikativ beriicksichtigt, wie es in Interviews mit piddagogischen
Fachkriften zu beobachten ist.

Fir Lehrkrifte bedeutet Kooperation mit der zustindigen padagogischen
Hausaufgabenbetreuung offensichtlich primir die Absicherung tber den
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Informationsaustausch, welche Aufgaben die Kinder bis zu welchem Tag zu
erledigen haben. Es geht hier vor allem um eine Absicherung der Nachvoll-
ziehbarkeit aufgegebener Hausaufgaben durch die zustindige Person der
Hausaufgabenbetreuung. Eine Lehrerin unterscheidet dabei nochmals zwi-
schen Halbtags- und Ganztagskindern und schildert im Bezug auf Ganz-
tagskinder den Einsatz eines speziellen Hausaufgabenheftes, in dem die
Kenntnisnahme der Information zu den Aufgaben gegengezeichnet wird.

WLiir die Gangtagskinder ist es so, dass wir ein extra griines Hausanfgabenbeft

haben und das tragt in den hoheren Klassen das Gangtagskind ein und ich unter-

schreibe das nur, ob alles richtig ist und die Gangtagskrifte unterschreiben dann,
dass sie es gelesen haben, damit die Ganztagskrifte, die bei uns arbeiten auch wis-

sen was die Kinder jeweils aufhaben* (1.-t2-7-O-NW /57-57).
Lehrkrifte halten die Zusammenarbeit mit dem pddagogischen Fachperso-
nal zwar durchaus fir bedeutsam, betrachten sie jedoch unter der Bedin-
gung zeitlicher und inhaltlicher Beschrinkung als nur begrenzt realisierbar.
Sichtbar wird dabei, dass Kooperationsbedarf seitens der Lehrkrifte neben
dem aufgabenspezifischen Informationsaustausch immer dann als notig
erachtet wird, wenn Probleme zu erwarten sind oder vorliegen. Das folgen-
de Beispiel zeigt, wie Lehrkrifte im Hinblick auf Kooperationsbedarf insbe-
sondere Problemsituationen fokussieren, die schlieB8lich zum Anlass einer
Kontaktaufnahme zum Betreuungspersonal werden.

»Und dann ist es halt, ich kann nicht ... iiber jedes Kind mit dem Hort reden. Und

warum mit jemand iiber ein Kind reden, wo es eigentlich keine Probleme gibt? 1/ er-

stehen Sie? Das ist das. Wo es Probleme gibt und ich merke, die Hausaunfgaben

sind auch nicht gemacht, da rufe ich natiirlich im Hort an: "Wie sieht es denn da

ans? Warnm macht er sie nicht?" und schlieffe mich dann da schon kurz* (L-t1-

B-BY-118-118).
Einen differenzierteren Besprechungsbedarf zur Hausaufgabensituation
sehen oftmals padagogische Fachkrifte. Hier findet sich mehrfach der An-
spruch, regelmifig gemeinsame Besprechungen mit den jeweiligen Lehrper-
sonen ansetzen zu wollen, um die aktuelle schulische Situation einzelner
Kinder zu kliren.

Im Gesprich mit padagogischen Fachkriften wird sichtbar, dass diese
sich oftmals individuellere Absprachen wiinschen und Wert auf Informatio-
nen zum aktuellen Forderbedarf der einzelnen Kinder legen. Ein Ausschnitt
aus dem Gespriach mit einer Horterzieherin zeigt beispielsweise, wie es die-
ser nicht exklusiv um Absprachen zu Problemkontexten sowie um Informa-
tion zum Forderbedarf bei schulischen Problemen geht, sondern wie die
Besprechung der individuellen Situation aller Schiilerlnnen gewtnscht ist,
um im Rahmen der Hausaufgabenbetreuung alle Kinder ihrem Leistungs-
stand gemil} betreuen sowie fordern zu koénnen. Als Idealbedingung gilt
dieser Horterzieherin die Einfiihrung wochentlicher Besprechungsrunden
mit den jeweiligen Lehrkriften.

wAber es ware besser, wenn man die Maglichkeit hitte, dass man sich wichentlich
mal eine Stunde 2.B. zusammensett, dass man die Problematik bespricht. Mit
welchen SchitlerInnen vielleicht zusdtzlich geiibt werden kinnte. Oder dass es zu-
mindest schriftlich vorne anf den Lebrertischen liegt. Wenn wir reinkommen, dass
wir wissen: die Aufgaben sind anf. Die und die Schiiler vielleicht gesondert behan-
deln. Bessere Schiiler genanso. Nicht blof§ die Schlechten. Bessere Schiiler wollen ja
auch gefordert werden oder gefordert werden* (B-t2-K-BB/49-49).
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Aus der Perspektive dieser Horterzieherin wird im Lingsschnitt ein Lern-
prozess im Hinblick auf die Kooperation zwischen den Lehrpersonen und
den pidagogischen Fachkriften im Ganztag sichtbar. Wihrend sie sich zur
Zeit der ersten Befragung unzufrieden zur Kooperation mit Lehrpersonen
auBlert und noch keine Moéglichkeit echter Zusammenarbeit sieht, wird zum
Zeitpunkt der zweiten Befragungswelle ein Prozess thematisiert, dessen
Einsetzen auf eine zwischenzeitliche Evaluation an der Schule zuriickge-
fuhrt wird. Wenngleich noch keine Realisierungsméglichkeit regelmifB3iger
Besprechungen mit den jeweiligen KlassenleiterInnen der einzelnen Kinder
gesehen wird, so werden dennoch regelmiflige Gespriche mit der Schullei-
tung als eine entscheidende Verbesserung der Kooperationsbedingungen
betrachtet.

wAber ich habe jetzt - das ist nen seit diesem Schuljabr, die Schule hat jetzt so eine

Evaluation gemacht und derzeit haben Fran Schwarg, die Schulleiterin, ich, alle

vier, sechs Wochen ein gemeinsames Gespréch, wo wir anch schon einiges fiir Kinder

erreicht haben, so in punkto Hausaunfgaben, wir hatten hier Zeiten im Januar, wo

Kinder zweieinbalb Stunden bei den Hansanfgaben gesessen haben™ (B-t2-B-

BY/55-55).
Die Zusammenarbeit mit der Schulleitung beinhaltet zwar nicht die oben
gewiinschte Besprechung mit der Lehrperson zum individuellen Betreu-
ungs- und Ubungsbedarf einzelner Kinder. Dennoch wird sie als Fortschritt
erlebt, im Hinblick auf das gemeinsame Streben, die Hausaufgabensituation
fur die Kinder zu optimieren. Was wahrgenommen wird, ist eine Moglich-
keit, die Schulleitung fiur hausaufgabenspezifisches Problempotenzial zu
sensibilisieren und ein ausgewogenes Verhiltnis herzustellen, was die
Hausaufgabenanforderungen einerseits sowie die Kapazititen der Kinder
andererseits betrifft. Im Bezug auf das beschriebene Optimierungsstreben
wird hier im Langsschnitt bereits ein Prozess zur Etablierung einer Zusam-
menarbeit sichtbar. Dartber hinaus wird im Bezug auf diese Schule eine
Beteiligung des padagogischen Fachpersonals an der Schulevaluation deut-
lich. Wie das Gesprich mit der Horterzieherin zeigt, erlebt diese sich im
Zusammenhang mit dem Evaluationsprozess als kompetente Fachkraft, die
tber Bedurfnisse und Bedingungen im Rahmen der Hausaufgabenbetreu-
ungssituation Auskunft zu geben vermag und in ihrer Position etwas zur
Optimierung der Situation beitragen kann. Erreichte Fortschritte werden
hier, wie der folgende Ausschnitt zeigt, insbesondere in der zunehmenden
Individualisierung der Hausaufgaben gesehen.

o Kinder haben hier Druck: "Ich michte jetzt gerne Werkstatt machen. Ich habe so

viel zu machen, ich habe so viel zu machen." Also da miisste ... das war aber auch

Thema bei der Evaluation, was ich so angeregt habe, dass man einfach differenzier-

ter schaut. Und was uns jetgt gelungen ist mit den Hausaufgaben, dass sie schon

differenzierter bei den Hausanfgaben schanen. Also das ist uns jetzt in Kooperation

... das hat sich entgerrt mit den Hausanfgaben, das ist uns gelungen* (B-t2-B-

BY/139-139).
In einer anderen Ausgangssituation der Anbahnung einer Zusammenarbeit
mit Lehrpersonen und zugleich in einer anderen sozialen Position erlebt
sich die befragte Ganztagsbetreuerin einer weiteren Schule. Erschwerend
erscheint hier die wahrgenommene soziale Asymmetrie zwischen den Lehr-
personen einerseits und dem Ganztagsbetreuungspersonal andererseits. Die
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Moéglichkeit, ein Kooperationsverhiltnis auf gleicher Augenhéhe herzustel-
len, wird von dieser Betreuerin als aktuell noch nicht umsetzbar wahrge-
nommen.

o Fangen wir mal an mit der Zusammenarbeit mit den Lebrern. Also wir sind da-

bei daraufhin u arbeiten, dass es irgendwann dann soweit ist, dass ... das Gang-

tagsbetrenungspersonal und anch die Lebrer sich in etwa auf Augenhohe begegnen,

weil ... das ist nicht immer gang selbstverstandlich. Unsere Rektorin legt da sebr

viel Wert dranf, aber das bedarf natiirlich anch einiger 1 orarbeit (B-t2-Z-

NW/3-3).
Aus dieser Perspektive wird die personelle Kooperation zwischen Hausauf-
gabenbetreuung und Lehrpersonen als problematisch wahrgenommen und
die Umsetzung effektiver Zusammenarbeit wird kritisch betrachtet.

Wihrend Eltern zu einem betrichtlichen Teil davon ausgehen, dass
Lehrkrifte und Hausaufgabenbetreuung im Ganztag kooperieren und insbe-
sondere im Fall von Problemlagen aufeinander zugehen, finden sich immer
auch Stimmen, die das Funktionieren des Kooperationsverhaltnisses in Fra-
ge stellen. Eltern gehen hier oftmals von Defiziten in der schulinternen Ko-
ordination aus, wenn das Kind beispielsweise regelmiflig unbearbeitete Auf-
gaben mit nach Hause bringt, die aus Elternperspektive in der Schule zu
erledigen gewesen wiren. Das Gespriach mit einem Vater ldsst zugleich Un-
zufriedenheit mit als auch Uninformiertheit Gber die Hausaufgabenkoordi-
nation in der Schule erkennen.

o Und gerade im Sommer, da wird dann drauflen rumgetobt und dann sitzt sie a-

bends um vier oder um fiinf, wenn wir es merken, dass sie was machen muss, sitt

sie da und macht ihre Schularbeiten. Und das hatte schon lange in der Schule ge-

scheben sein konnen. Ja? Da miissen die Horterzieherinnen mebr auf die Kinder

eimwirken. Ich weif§ nicht, wie das Feedback von Lebhrern zum Horterzieher ist, ob

die das iiberhaupt erfabren, was gemacht werden muss. Keine Abhnung, also...* (BE-

t1-A-TH/34-34)
Eltern erwarten im GroBen und Ganzen eine Kooperation zwischen Lehr-
personen und pddagogischen Fachkriften. Sie setzen diese Absprachen zwi-
schen den Beteiligten voraus und gehen von einem funktionierenden In-
formationsfluss aus — so lange, wie sie keine Probleme im Bezug auf die
Hausaufgabenerledigung wahrnehmen.

Die bisherigen Ausfithrungen beschreiben eine Art der Kooperation, die
auf mehr oder weniger differenzierten Besprechungen oder zumindest auf
schriftlicher oder persénlicher Hausaufgabeninformation beruht. Dartber
hinaus st66t man in einem Interview mit einer Ganztagsbetreuerin auf eine
andere Ausgestaltungsmoglichkeit der Zusammenarbeit von Lehrpersonen
und piadagogischen Fachkriften. Diese Alternative beruht auf einer Beteili-
gung der Ganztagsbetreuerin im Rahmen des Unterrichtskontextes und un-
terscheidet sich in der Herstellung zweier Bedingungen von der bisher dar-
gestellten Variante der Besprechung bzw. des Informationsaustausches.

Zum einen wird es von der betreffenden Hausaufgabenbetreuerin als
Vorteil gesehen, im unmittelbaren Kontakt mit der Lehrkraft zu stehen und
sich auf diese Weise problemlos tber die Situation einzelner Kinder bespre-
chen zu kénnen. Zum anderen etlebt es diese Betreuerin als vorteilhaft, sich
in das Unterrichtsgeschehen einzubringen, da es ihr ermdéglicht, mit der in-
dividuellen Lernsituation jedes einzelnen Kindes auf der Basis eigener Beo-
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bachtungen vertraut zu werden und damit am Nachmittag gleichzeitig als
Hausaufgabenbetreuerin individuell auf die Situation des einzelnen Kindes
eingehen zu kénnen.

wMan weifs, was im Unterricht gemacht wurde, inwieweit der Lebrer das erklart

hat; konnen wir dann am Nachmittag daranf weiter einwirken. Und ich weif§ eben

auch, wer eben die Schwdichen im Unterricht hat“ (B-t1-W-TH/44-44).
An dieser Stelle lasst sich zusammenfassen, dass LehrerInnen die Koopera-
tion mit padagogischen Fachkriften zwar durchaus als wiinschenswert be-
trachten, diese jedoch aufgrund zeitlicher und inhaltlicher Bedingungen nur
als begrenzt umsetzbar sehen. Die Kooperation mit Fachkriften bewegt
sich dabei oftmals auf der Ebene des Informationsaustauschs. Seitens der
padagogischen Fachkrifte zeigt sich allerdings, dass diese dringenden Bedarf
am Ausbau einer Zusammenarbeit mit Lehrkriften wahrnehmen. Pidagogi-
sche Fachkrifte wiinschen sich verstirkt Besprechungen mit Lehrkriften,
um sich tber individuelle Problemlagen, strukturelle Bedingungen und Er-
wartungshaltungen austauschen und gemeinsam Loésungen erarbeiten zu
kénnen. Hier zeigt sich ein Befund, der den Ergebnissen der OGS-Studie
zum Primarbereich in Nordrhein-Westfalen entspricht. Dort wurde ebenso
sichtbar, dass die ,,[...] Kommunikation mit den Lehrkriften der Schule im
Hinblick auf die Erledigung der Hausaufgaben, aber auch bezogen auf Hin-
weise zur Férderung einzelner Kinder [...] deutlich geringer ausgeprigt [ist,]
als dies durch die Wichtigkeit dieser Aktivititen zum Ausdruck gebracht
wird® (Beher et al. 2007, S. 56)

Interessant ist in diesem Zusammenhang schlief3lich, dass pidagogische
Betreuungskrifte im Rahmen unserer qualitativen Studie, neben den von
Lehrkriften vorgebrachten zeitlichen und inhaltlichen Einschrinkungen,
mehrfach einen sozialen Aspekt ansprechen, den sie als Hemmnis im Hin-
blick auf den Aufbau einer Kooperationsgemeinschaft mit den Lehrkriften
wahrnehmen. Deutlich wurde die Wahrnehmung einer Asymmetrie in der
dienstlichen Beziehung zum Lehrpersonal. Pidagogische Betreuungskrifte
erleben sich von Lehrkriften mitunter nicht als gleichwertige Ansprechpart-
ner anerkannt und kritisieren die mangelnde Bereitschaft seitens der Lehr-
krifte, sich auf gleicher Ebene zu begegnen.

Eine hohe Wichtigkeit der Zusammenarbeit von Lehrerlnnen und
Betreuungsfachkriften wird jedoch auch von Eltern gesehen. Wenngleich
Eltern von Absprachen zwischen den Professionsgruppen ausgehen, solan-
ge sie reibungsloses Funktionieren voraussetzen konnen, so wird mit der
Wahrnehmung kindlicher Probleme mit Hausaufgaben sichtbar, dass Eltern
sich eine Zusammenarbeit von Schule und Hausaufgabenbetreuung wiin-
schen. Eine weitere Frage ist mit Blick auf die Akteursgruppe Eltern aller-
dings auch, wie diese selbst als Kooperationspartner erscheinen. Dieser As-
pekt wird im folgenden Abschnitt niher erliutert werden.

2.4.2 Die Hausaufgabensituation und die Zusammenarbeit
mit Eltern

Wie bereits angekiindigt interessiert nun an dieser Stelle, wie bzw. unter
welchen Bedingungen sich Eltern hinsichtlich der Hausaufgabensituation an
den Ganztagsschulen entweder selbst einbringen oder eingebunden werden.
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Hier werden insbesondere vier Arten von Kontaktsituationen sichtbar,
wenn es um die Zusammenarbeit mit Eltern geht. Man st6t im Bezug auf
die Hausaufgabensituation zum einen sehr hidufig auf die Thematisierung
von Beratungskontexten, mit welchen Aspekte des Ratsuchens und -gebens
sowie der gemeinsamen Suche nach Verbesserungs- oder Lésungsmoglich-
keiten in den Vordergrund riicken. Zum anderen werden insbesondere von
Eltern immer auch nteressengeleitete Kontakte zu Lehrkriften oder zur
Hausaufgabenbetreuung angesprochen. Hier geht es nicht um die Wahr-
nehmung von Beratungsbedarf, sondern um die Durchsetzung elterlicher
oder kindlicher Interessen im Bezug auf die Hausaufgabenerledigung. Dar-
tber hinaus finden sich in den Interviews eine Reihe thematisierter Kontex-
te, die znformativen Charakter aufweisen. Hier werden vor allem solche Initia-
tiven seitens der Lehrkrifte sichtbar, die darauf abzielen, Eltern mit indivi-
duell relevanten oder allgemeinen Informationen zu versorgen. Zuletzt sind
hier immer auch Thematisierungen unterschiedlichster Kooperationsprobleme
zu finden.

Richtet man die Aufmerksamkeit zuniachst auf die Elternarbeit mit Bera-
tungsschwerpunkt, so fillt auf, dass dieses Thema im Hinblick auf die
Hausaufgabenbetreuungssituation offensichtlich nur von einem Teil der
padagogischen Betreuungskrifte als relevanter Teil ihrer pddagogischen
Praxis wahrgenommen wird. Eine hohe inhaltliche Reflektiertheit im Hin-
blick auf Beratungsgespriache mit Eltern findet sich Gberhaupt nur im Ge-
sprich mit einer einzigen Horterzieherin. Es handelt sich hier um eine
Fachkraft, die sich zugleich sowohl hinsichtlich der Umsetzung regelmaf3i-
ger Treffen mit Lehrkriften engagiert zeigt, als auch im Bezug auf die El-
ternberatung. Regelmallige Beratungs- bzw. Entwicklungsgespriche mit
Eltern werden von ihr als feste Bestandteile ihres beruflichen Alltags ver-
standen. Interessant ist vor allem auch, dass diese Horterzieherin den Bera-
tungsbedarf im Hinblick auf die Hausaufgabenbetreuung einzelner Kinder
zugleich im Bezug auf den sozialen Kontext im Elternhaus erfasst. Das
hei3t, Elternberatung wird als etwas behandelt, das nicht nur die Hausauf-
gabensituation des Kindes fokussiert, sondern immer auch die familidre
Situation im Elternhaus berticksichtigt. Auch die Intensitit der Beratungs-
leistung hingt, wie der folgende Textausschnitt zeigt, aus dieser Erzicher-
Innenperspektive von der familidren Situation im Elternhaus ab.

wJa, und dann fithren wir halt gang intensiv und regelmafSig Entwicklungsgespri-

che, mit manchen Faniilien sehr, sebhr intensiv. Wir haben anch viele ... einige Kin-

der hier, wo die Miitter Depressionen haben, deshalb die Kinder auch zum Teil hier

sind“ (B-t2-B-BY/311-311).
Es ist dartber hinaus zu sehen, wie Eltern aus dieser Perspektive in den
Beratungsprozess einbezogen werden, bzw. wie das soziale Verhaltnis zwi-
schen Eltern und Fachkraft durch letztere definiert wird. Als Idealvorstel-
lung wird dabei die Einbeziehung der Eltern in die Loésungsentwicklung
eingefiihrt. Zwar hat die Befragte aus dieser Sicht als padagogische Mitarbei-
terin eine Zielsetzung, diese gilt es jedoch nicht belehrend mitzuteilen, son-
dern im Gespriach mit den Eltern gemeinsam zu auszuarbeiten.

wAber da geben wir auch mit Bltern in eine Erziehungspartnerschaft. Ich denke,
wir haben unsere Zielsetzung, aber wir versuchen das schon mit den Eltern ... nicht
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belehrend zu sagen: "Machen Sie jetzt mal so und so mit ibrem Kind", sondern zu

kucken: "Wie kinnen wir es gemeinsam entwickeln?"” (B-t2-B-BY /311-311).
Was im Bezug auf dieses Interview mit einer Erzieherin auffillt ist, dass
Kritik und Unmutsiulerungen durch Eltern nicht negativ besetzt bzw. im
Sinne der Vermeidungswiirdigkeit gedullert werden. Die Beobachtung, dass
Eltern auch mit kritischen AuBerungen auf das Hortpersonal zugehen und
ihrem Arger Ausdruck verleihen, wird hier als eine migliche Voraussetzung
behandelt, um zusammen mit Eltern und Kindern neue Arbeitsprozesse in
Gang zu setzen.

wEltern tranen sich anch hergnkommen, ihren A'igger los zu werden, gang massiv.

Dass sie sagen: "Die Hausaufgaben passen mir so nicht, ich will das anders."”

Dann initiieren wir anch ein Gespréch und lassen sie erst mal ein Gespréch auf der

Erwachsenenebene, dann initiieren wir anch einen Progess mit den Kindern* (B-t2-

B-BY/123-123).
Die Frage ist schlief3lich, wie Eltern sich in diesen Beratungskontext einge-
bunden erleben. Zum einen schildern auch Eltern, dass sie sich mit Anlie-
gen, Kritik oder Unmut an das Hortpersonal wenden und dabei seitens der
Fachkrifte die Bereitschaft wahrnehmen, eine Gesprichsbasis herzustellen.
In den Interviews mit Eltern zeigt sich zudem, dass es Eltern selbst nicht
lediglich um die AuBerung von Unmut geht, sondern dass diese vielmehr
auch ein Interesse mitbringen, kritische Aspekte im Gesprach zu l6sen.

wWie soll ich sagen? Also ich bin da nicht hingerannt und habe gesagt: "Ey, hirt

mal 3, das ist Scheiffe gelaufen”, sondern ... man spricht halt driiber” (E-t1-B-

BY/111-111).
Was zum anderen von Eltern sehr positiv aufgefasst wird, ist die Erreich-
barkeit der padagogischen Fachkrifte im Rahmen von Elternabenden. Ge-
schitzt wird, nicht ausschlieSlich mit der Lehrkraft sprechen zu konnen,
sondern zugleich die Hausaufgabenbetreuung als Ansprechpartner vorzu-
finden, um mit dieser insbesondere tiber die Hausaufgabensituation spre-
chen zu kénnen. Wie der folgende Ausschnitt aus dem Gesprich mit einer
Mutter zeigt, schen Eltern in diesem Arrangement von Gesprichspartne-
rInnen fiir sich erhebliche Vorteile, was den Austausch mit den jeweiligen
Fachkriften angeht.

wAber ich habe mir gleich immer geguckt - Hort und Schule - dass man auch von

den Hausanfgaben, von der Betrenung ber, dass man sich da anch austanscht. Es

sind 2.B. anch Erzgieher dann anch beim Elternabend dabei in der Schule. Also,

ich ... es ist schon toll gemacht” (E-t2-B-BY /17-17).
Im Gesprich mit MitarbeiterInnen an allen anderen beforschten Ganztags-
schulen des Samples ldsst sich erkennen, dass sich im Hinblick auf die
Hausaufgabensituation die Lehrkrifte in der beratenden Rolle etleben.
Lehrpersonen sehen es zum Teil als ihre Aufgabe, mit Eltern Gespriche
Gber die Situation der Hausaufgabenerledigung zu fithren und gemeinsam
nach Losungen zur Optimierung zu suchen. Eine Lehrkraft schildert, wie
das Thema ,,Hausaufgaben® in Elternveranstaltungen einbezogen wird und
dabei sowohl mit Eltern als auch mit Kindern nach Verbesserungsméglich-
keiten gesucht wurde. Auch diese Lehrerin stellt das Gesprich in den Vor-
dergrund und sieht den gemeinsamen Abschluss eines Hausaufgabenver-
trags als praktikable Losung unter Einbeziehung der Eltern und Kinder.
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wAlso wir haben in der Klassenpflegschaftssitzung ... haben wir immer so bestimmte
Themen, die wir ansprechen mit den Elfern, auch zusammen erarbeiten, unter an-
derem Thema "Lesen", ndchstes Thema war "Hansaufgaben", wo wir mit den El-
tern anch einen gemeinsamen Hansaufgabenvertrag geschlossen haben und anch mit
den Kindern. Also wir sprechen da sowobl mit den Kindern als auch mit den Eltern

dariiber* (L-t2-Z-NW /66-66).
Eine weitere Lehrkraft benennt den Beratungsbedarf zahlreicher Eltern im
Hinblick auf die Verinderung eines produktorientierten Hausaufgabenver-
stindnisses. Diese Lehrerin sieht fir Eltern hier einen besonderen Anlei-
tungsbedarf, um vorherrschende produktorientierte Einstellungsmuster auf-
brechen zu kénnen. Fur sie ist es wichtig, Eltern so anzuleiten, dass sie den
Ubungs- bzw. Wiederholungscharakter der Hausaufgaben erkennen und
Anspriiche an optische Perfektion zunehmend aufgeben kénnen.

wAber das Einseben der Eltern feblt da ein bisschen, ja! Also ich kann als oder ich

habe das Gefiibl, manche Eltern sind dann ebrgeiziger als das Kind und es muss

eben in einer gewissen Form erscheinen. Wobei ich immer wieder, eigentlich von der

ersten Klasse an, in Elterngesprdchen, in Stammtischgespréchen immer wieder, die

Eltern versuche davon zu iiberzengen, dass es nichts bringt” (L-t1-W-TH/79-

79).
Seitens der Hausaufgabenbetreuung zeigt sich hier jedoch, wie an den meis-
ten Ganztagsschulen des Samples, eine gering ausgeprigte Kooperation zwi-
schen Lehrkriften und Eltern im Sinne einer Beratungssituation. Zum einen
werden thematisch Elternkontakte mit Informationscharakter sichtbar, die
darauf abzielen, Eltern bei Unvollstindigkeiten, Problemen oder im Hin-
blick auf terminliche Angelegenheiten Mitteilungen zukommen zu lassen.

Worauf man dartber hinaus st68t, sind Selbstbeschreibungen pidagogi-

scher Fachkrifte, die Kontaktaufnahmen durch Eltern im Sinne des Dutch-
setzungsbestrebens elterlicher Interessen verstehen. Was dabei angespro-
chen wird, sind beispielsweise Situationen, in denen Eltern sich mit Anspri-
chen im Bezug auf Ordentlichkeit und Richtigkeit der Hausaufgaben an die
Betreuungskrifte wenden. Zudem berichten padagogische Fachkrifte iiber
Unzufriedenheitsbekundungen mit der Hausaufgabensituation seitens der
Eltern. Kontaktaufnahmen durch Eltern werden im Zusammenhang mit
dem Anspruch, die Bedingungen in der Betreuungssituation verandert ha-
ben zu wollen, wahrgenommen.

WJa, die Eltern sind wobl so im Grofien und Gangen nicht so mit unserer

Hausaufgabenzeit zufrieden. Weil es eben zu lant wird. Weil zu viele Schiiler i

Raum sind“ (B-t2-K-BB/27-27).
Auch Eltern selbst erzihlen von interessengeleiteten Kontaktaufnahmen
zum pidagogischen Ganztagspersonal. Hiufig kritisieren Eltern die Bedin-
gungen in der Hausaufgabensituation, vor allem den hohen Gerauschpegel,
die zu starke Gruppengrofle und die unzureichende Aufgabenkontrolle.
Dariiber hinaus fordern Eltern mehr individuelle Zuwendung und Unter-
stiitzung durch die Betreuungsperson. Sichtbar wird eine kritische Eltern-
haltung, wie sie sich auch in den StEG-Ergebnissen vorfinden ldsst. ,,Am
hiufigsten ,,eher nicht zufrieden® oder ,,gar nicht zufrieden sind die Eltern
mit den Bereichen ,,gezielte Hilfen fiir die Hausaufgaben® (41%), ,,Lernf6r-
dermalBnahmen® (34%) und ,,Beaufsichtigung der Hausaufgaben® (33%)*
(Rollett 2007, S. 294).
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Nicht selten berichten Eltern davon, Kontakt zur Lehrkraft zu suchen,
wenn die Hausaufgaben als zu umfangreich wahrgenommen werden und das
Kind die Hausaufgabenmenge nur unter Druck bewiltigen kann. Eine Mut-
ter schildert hier, wie sie die kritische AuBerung ihres Kindes zur Hausauf-
gabenmenge zum Anlass genommen hat, um sich in dessen Interesse an die
Lehrkraft zu wenden.

wDas war dieses grofe Heft, eins, zwei, drei, vier, fiinf Seiten. Und D hat das ge-

macht und um Schluss stand dann die Frage: "Was ist dir schwer gefallen, was ist

dir davon leicht gefallen?" So. D hat dann drunter geschrieben: "Eigentlich war al-

les fiir mich leicht bis anf die Kongentration dann irgendwann." Und ich habe das

dann als Anlass genommen, ich habe gesagt: "Frau N", ich sage: "Ich habe keine

Schwierigkeiten, Sie haben ja gelesen, was D drunter geschrieben hat." Ich sage:

"Aber jetzt mal ehrlich, ein Kind, was bei diesemr Aufsabenpensum die fiinfte Anf-

gabe nicht kapiert hat, das kapiert die gebnte nicht, die zwanzigste nicht und die

dreifsigste erst recht nicht." Und da hat sie dann gesagt: "Ich nehme das ein biss-

chen suriick."* (F-t2-W-TH/171-171).
Damit wird eine Elternperspektive sichtbar, die Qualitit im Hinblick auf
den Lerneffekt von Hausaufgaben nicht zugleich auf Quantitit zuriickfthrt.
Es handelt sich um eine Perspektive, die sich so auch im Forschungsstand
aufgegriffen findet. Untersuchungen zeigen in diesem Sinne, dass sich re-
gelmilBige Hausaufgaben positiv auf die Schulleistungen der Kinder auswir-
ken, dass ein Zuviel an Hausaufgaben jedoch negative Auswirkungen auf die
Leistungsentwicklung hat und die Motivation der Schiilerlnnen beeintrich-
tigt (Klieme et al. 2004/ Trautwein et al. 2001). Wihrend Eltern dutrchaus
mit personlichen Interessen im Bezug auf die Hausaufgabenbetreuung auf
Lehrpersonen und piadagogische Fachkrifte zukommen, sehen letztere im-
mer auch einen betriachtlichen Anteil an Eltern, die von sich aus keinen
Kontakt suchen und sich dariiber hinaus oftmals nur schwer erreichen las-
sen. Hier werden vor allem soziale und kulturelle Bedingungen als relevant
betrachtet. Kooperationsprobleme dieser Art nehmen Lehrkrifte und pida-
gogisches Fachpersonal insbesondere im Bezug auf zwei sich iberschnei-
dende Gruppen von Eltern wahr. Zum einen wird Zusammenarbeit dann als
kaum realisierbar erlebt, wenn Eltern tber keine oder nur sehr geringe
Kenntnisse der deutschen Sprache verfiigen und eine Verstindigung tber
schulische Belange nicht fir moéglich gehalten wird. An nur einer Schule
berichtet eine pidagogische Fachkraft von Bemiithungen seitens der Lehr-
krifte, kulturelle Ressourcen an der Schule zu nutzen und fir Elterngespri-
che nach Ubersetzungskriften zu suchen.

Zum anderen nehmen Lehrkrifte und piadagogische Fachkrifte die Zu-
sammenarbeit mit Eltern gerade auch dann als schwerlich realisierbar wahr,
wenn es um sozial benachteiligte Familien geht. Beide Professionen berich-
ten uber Schwierigkeiten und vergebliche Bemuthungen, diese Elterngruppe
zu erreichen. Wenngleich beide Professionen im Hinblick auf die Hausauf-
gabensituation Bedarf an Elternarbeit wahrnehmen, so sehen diese ihre Be-
muihungen gerade bei Bildungsferne und sozialer Benachteiligung zum
Scheitern verurteilt. Die Schilderung einer Hausaufgabenbetreuerin zeigt,
wie geplante Veranstaltungen zum Thema Hausaufgaben mit Blick auf die
geringe Elternbeteiligung im gesamten Schulkontext im Vorfeld nur mit
geringen Erwartungen besetzt werden. Diese Fachkraft fuhrt die schlechte
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Erreichbarkeit von Eltern insbesondere auf das Einzugsgebiet der Schule
und die vorwiegend sozial belastete Bevélkerung zurtick.

s ist geplant in diesem Schuljabr noch mal so einen Abend abzubalten. Es wire

natiirlich schon die Eltern mebr mit eingubeziehen, aber da die ... streckenweise

anch in schulischen Zusammenarbeit sich schon relativ schwer tun, erwarte ich mir

da nicht allzn viel von, ja? Wir sind hier nun mal in einem ... in dem, was man

nennt einen "sozialen Brenmpunkt” und ... Ich bin da sehr zuriickbhaltend in mei-

nen Erwartungen“ (B-t2-Z-NW/3-3).
Neben vorwiegend milieuspezifischen Kooperationsproblemen werden
schlieBlich auch einzelfallspezifische Problemkontexte angesprochen. So
wird seitens des Lehrpersonals oder der Hausaufgabenbetreuung, auf kon-
krete Familien bezogen, zwar unter Umstinden die Kontaktbereitschaft der
Eltern wahrgenommen. Wobei die Umsetzung besprochener Losungsstrate-
gien innerhalb der Familie zum Teil kritisch betrachtet wird. Aus Sicht des
professionellen Ganztagspersonals bedeutet hier die Durchfihrung eines
Elterngesprichs nicht gleichzeitig, dass Eltern in der Lage sind, das Bespro-
chene zu Hause umzusetzen. Eine Lehrkraft schildert zum Beispiel die Er-
fahrung mit einer Mutter, die zwar Kontakt sucht, aus LehrerInnenperspek-
tive jedoch alles ablehnt, was ihr ,,gesagt® wird.

WAch babe ihr aufgetragen: Fran W, ab jetzt immer wieder, die Hausanfgaben,

nicht mehr mit ihm nur Zusammen! Erkliren lassen - und dann alleine und wegge-

hen. Und dann entweder im Raum bleiben oder in der anderen Etage und dann

komme ich wieder und dann. Er geniefSt es, wenn ich daneben stehe und ihm das

sage. Er vergewissert sich immer. Das machen wir immer in diesem Alter anch im-

mer wieder. Aber sie miissen es auch lernen alleine zu lanfen. "das mach” ich doch,

das mach” ich doch". Aber wenn er Hansaufgaben machen soll - alleine - wir haben

Ja Hausanfgabenstunde. "Das mache ich mit meiner Mutti zubanse’. Dann
stimmt das doch nicht (1.-2-O-BB/17-17).

In diesem Beispiel zeigt sich, wie die Zusammenarbeit mit Eltern als ein
Verhiltnis beschrieben wird, das sich tiber ,,das Sagen* und ,,das Auftragen®
definiert. Sichtbar wird nicht ein Beratungsverhiltnis, das von anderen
Lehr- und Fachkriften im Sinne der gemeinsamen Lésungserarbeitung be-
schrieben wird, sondern ein asymmetrisches Verhiltnis, das auf vorgeben-
den Kommunikationsmustern zu beruhen scheint.

In diesem Zusammenhang zeigt sich, dass Kooperationsprobleme
zugleich auch aus der Elternperspektive wahrgenommen werden. Gerade im
Hinblick auf diese Klasse sehen Eltern eine mangelnde Bereitschaft der
Lehrkraft, Elternwiinsche und —bediirfnisse zu berticksichtigen. Eine Mutter
berichtet dartiber, kaum Einblick in die Hausaufgaben ihres Sohnes zu ha-
ben, da dieser sich kaum Notizen im Hausaufgabenheft mache. Versuche,
mit der Lehrkraft zusammenzuarbeiten, um die Hausaufgabeninformationen
zu erhalten, werden von dieser Mutter als erfolglos erlebt.

wDa, muss ich sagen, habe ich schon mebrmals mit den Lebrern gesprochen und ge-

beten wenigstens mal u kucken. Das passiert aber nicht (E-t1-O-BB/100-

100).
Insbesondere die Auswertungen zu dieser Schule zeigen offensichtlich, wie
Zusammenarbeit unter bestimmten beobachteten Bedingungen wechselsei-
tig als problematisch wahrgenommen wird. Beide Seiten schreiben sich hier
wechselseitig mangelnde Kooperationsbereitschaft und die Verweigerung,
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auf ,,Aufgetragenes oder ,,Erwartetes einzugehen, zu. Auffallend ist, dass
gerade in dieser Konstellation keine Thematisierungen zur gemeinsamen
Erarbeitung von Losungen zu finden sind, sondern eine hohe Anzahl von
UnmutsduBlerungen durch Eltern zu beobachten ist, was auch die Hausauf-
gabensituation im Hort betrifft.

Unter diesem Abschnitt ist nochmals festzuhalten, dass Eltern sich mit
Blick auf die Hausaufgabenregelung hdufig mit optischen und qualitativen
Ansprichen, die sich auf das Endprodukt ,,Hausaufgabe® bezichen, an die
Betreuungskrifte wenden. Hausaufgaben miissen aus FElternsicht oftmals
primar richtig, ordentlich und vollstindig erledigt werden. Wie sich zeigte,
nehmen Lehrkrifte im Hinblick auf diesen Elternanspruch Beratungsbedarf
wahr, um cehrgeizige, produktorientierte Erwartungshaltungen aufzubrechen
und Eltern mit dem Ubungscharakter der Hausaufgaben vertraut zu ma-
chen.

Worauf man insbesondere aufmerksam wird ist zum einen, dass die Ko-
operation zwischen Eltern und Fachkriften im Bezug auf die Hausaufga-
benerledigung von unterschiedlichen Interessen geprigt ist. Dabei verweisen
die Interviews mit Betreuungskriften auf gute Gelingensbedingungen, wenn
es sich bei der beschriebenen Kooperationsform um einen beratungsorien-
tierten Ansatz handelt, der auf einer gemeinsamen Loésungsentwicklung mit
den Eltern beruht. Als problematisch erscheint hingegen eine Elternarbeit,
die sich uber ein ,,Sagen® und ,,Auftragen definiert und die Eltern mit sta-
bilen Anspruchsmustern von Lehrkriften konfrontiert. Das heif}t, das Ge-
lingen einer hausaufgabenbezogenen Zusammenarbeit mit den Eltern
scheint immer auch davon abhingig zu sein, wie Betreuungskrifte und Leh-
rerlnnen an die Eltern herantreten und mit ihnen kommunizieren.

Wenn nun sichtbar wurde, dass die Zusammenarbeit von Eltern und
Fachkriften sehr stark von Interessen und Anspruchshaltungen geprigt ist,
so stellt sich schlieB3lich die Frage nach der Berticksichtigung kindlicher Be-
durfnisse in der Hausaufgabenbetreuung.
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2.5  Zur Bedurfnisorientierung in der
Hausaufgabenbetreuung

Im Hinblick auf die Hausaufgabensituation wird in den Interviewgesprichen
mit den unterschiedlichen Akteursgruppen immer wieder die Auseinander-
setzung mit der Frage sichtbar, inwiefern die schulische Hausaufgaben-
betreuung im Ganztag auf individuelle Bedirfnisse der Schiilerlnnen ein-
geht. In hohem Mal3e wird man auf ein Bestreben nach mehr Bedirfnisori-
entierung aufmerksam, das sich insbesondere auf die Ausgestaltung der Ar-
beitsbedingungen richtet. Wenngleich man im Sample zwar auf eine Schule
stof3t, die eine feste Hausaufgabenstunde vorsieht, in der alle Kinder im
Hausaufgabenraum anwesend zu sein haben, so findet man an anderen
Schulen wiederum Bestrebungen hin zur Individualisierung des Hausaufga-
benkontextes. Fortgeschritten zeigt sich das Bestreben zur Berticksichtigung
individueller Bediirfnisse im Gesprich mit einer Horterzieherin. Hier wird
insbesondere der Anspruch sichtbar, die aktuelle Situation des Kindes zu
berticksichtigen bzw. Bedingungen zu schaffen, die es erlauben, individuelle
Bedirfnisse einzelner Kinder zu berticksichtigen.

Manchmal kommt ein Kind hoch motiviert und wir haben so eine Entscheidung

getroffen, da ist so ein Tisch und hier oben der Tisch noch, der dann hier in der

Mitte stebt, dass da immer so ... "Notplat"" ist jetzt nicht der richtige Ausdruck,

aber es ist der Platz fiir Kinder, die hoch motiviert sind, aber eigentlich kein Plarz

hier drin ist. Dass wir sagen kinnen: ""Diesen Platz kann ich dir jetzt anbieten."

Also den halten wir immer mal so frei. Und die Kinder haben die Maglichkeit hier

alleine gu arbeiten oder zu zweit an einem Tisch gu arbeiten, das entscheiden die

anch mit (B-t2-B-BY/9-9).
Individualisierungsbestrebungen werden in Gesprichen mit Betreuungskraf-
ten zudem in Hinblick auf die Schaffung eines Spielraums sichtbar, der es
Kindern erméglichen soll, auf der einen Seite soviel Unterstiitzung zu erhal-
ten, wie individuell benotigt wird, sich auf der anderen Seite jedoch mit zu-
nehmender Selbststindigkeit nach und nach vom Betreuungskontext ablo-
sen zu kénnen. Wie der nachfolgende Textausschnitt zeigt, findet sich sei-
tens der Betreuungskrifte immer auch das Engagement, Verinderungspro-
zesse in Richtung Individualisierung anzustoBen und neue Erfahrungen un-
ter verinderten Bedingungen zu sammeln, um die Hausaufgabensituation
auf diese Weise zu optimieren. Dabei zeigt sich insbesondere auch die Per-
spektive, Kinder in ihrer Selbststindigkeit zu férdern und einen Rahmen zu
schaffen, in dem Kinder, die keine Hilfe bendtigen, eigenstindig ohne einen
Erwachsenen an ihren Aufgaben arbeiten kénnen.

»Wo wir auch noch Erfabrungen sammeln wollen ist: es gibt bei den Hausanfgaben

manchmal Dinge, die kinnen die Kinder sebr leicht erledigen. Dann gibt es welche,

wo sie Unterstiitzung branchen. Und da bestebt die dee, dass Kinder fiir den Be-

reich, den sie ganz allein erledigen konnen auch hier dann, das nutgen kinnen, obne

dass ein Erwachsener dabei ist. Und diesen Freiraum erleben. Sozusagen sagen

kdnnen: ich kann das. Ich geb jetzt in den andern Raum* B-t1-B-BY /17-17).
Wenngleich in einer Reihe von Gesprichen mit Fachkriften das Bestreben
sichtbar wird, die Hausaufgabensituation zu individualisieren und mehr auf
die Bediirfnisse des einzelnen Kindes einzugehen, so zeigt sich auf der an-
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deren Seite doch auch sehr deutlich die Wahrnehmung von Grenzen, die
eine Umsetzung entsprechender Vorhaben nicht vollstindig erlauben. Fach-
krifte sehen hier die Umsetzung von Individualisierungsbestrebungen in
erster Linie durch einen Mangel an Ressourcen eingeschrinkt. Eine Reihe
von Betreuungskriften sieht eine Einschrinkung hinsichtlich rdumlicher
Ressourcen, so dass sich beispielsweise dem Bediirfnis nach Ruhe nicht o-
der nur sehr gering entgegenkommen ldsst. Was Betreuungskrifte jedoch
besonders problematisch und erschwerend erleben, wenn es um die Bertick-
sichtigung individueller Bediirfnisse der Kinder geht, sind mangelnde Per-
sonalkapazititen.

wDas Problem, wenn ich es jetzt von Einrichtungsseite her sebe ist, dass vom Frei-

staat viel zuwenig Mittel rein flieflen. Also, wir haben einen Personalschliissel im

Hort, der wire eigentlich ... Und wenn man sich jetzt vorstellt, dass eine Kollegin

10 Kinder kompetent bei den Hausanfgaben. .., dann bleiben fiir individuelle For-

derung nur noch so Randbereiche iibrig (B-t1-B-BY /28-28).
Mit dieser Erzieherinnenperspektive zeigt sich ein Problembewusstsein, wie
es auch aus den Ergebnissen der Untersuchung zum Primarbereich in Nord-
rhein-Westfalen hervorgeht. Auch dort sehen Fachkrifte die grofiten Hiir-
den im Hinblick auf das Uben mit einzelnen Kindern bzw. in der ,[...] Um-
setzung der Zielsetzungen im Bereich des Ausgleichs fachlicher Defizite®
(Beher et al. 2007, S. 55).

Der Mangel an personellen Ressourcen wird nicht ausschliefSlich von
Fachkriften als problematisch erlebt, sondern auch von Eltern kritisiert.
Recht haufig schiatzen Eltern die individuelle Zuwendung in der Hausaufga-
benbetreuung als unzureichend ein und wiirden sich erwarten, dass die Be-
durfnisse des Kindes mehr Beriicksichtigung finden. Vor allem auch die
Eltern sehen die Ressourcensituation im Hinblick auf das Betreuungsperso-
nal oftmals nicht als zufrieden stellend gelost und nehmen Knappheitsbe-
dingungen als Nachteil wahr, wenn es um Qualitit und Ausmal3 der Auf-
merksamkeit und Zuwendung geht, die dem Kind in der Hausaufgaben-
betreuung entgegengebracht werden kann.

wJa, ich hatte ... ich hatte es im Hort schon mal angesprochen gebabt und ... ja, ir-

gendwie ... die tun alles blof§ noch redugieren, anch im Hort und ... die Kinder blei-

ben irgendwo anf der Strecke* (E-t1-O-BB/188-188).
Festzuhalten ist hier, dass Individualisierungsbestrebungen bzw. Konzepte
zur Verwirklichung von Bedirfnisorientierung im Hausaufgabenbetreu-
ungskontext eine Seite der Medaille darstellen, Ressourcen bzw. vorhandene
Mittel im Sinne von Bedingungen jedoch als die andere Seite dieser Bemii-
hungen in der Praxis eine erhebliche Rolle spielen. Wie sich zeigt, ist das
padagogische Fachpersonal durchaus daran interessiert, die Hausaufgabensi-
tuation bedurfnisorientierter zu gestalten und mehr das einzelne Kind in
den Vordergrund zu stellen. Dennoch sehen sich die Fachkrifte in der Pra-
xis oftmals an Grenzen stoflen, wenn es um die mangelnde Verfugbarkeit
der erforderlichen personellen und rdumlichen Ressourcen geht.

Wie auch die Ergebnisse der OGS-Studie in Nordrhein-Westfalen ver-
deutlichen (vgl. Beher et al. 2007, S. 258), lasst sich eine starke FEinschrin-
kung des kindlichen Wohlbefindens in der Hausaufgabenbetreuung im
Rahmen des Ganztags konstatieren. Riaumliche Enge und ein hoher Ge-
riauschpegel aufgrund einer zu starken Gruppengréfle werden von Kindern
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selbst sehr hiufig als problematisch erlebte Bedingungen geschildert, die das
Wohlbefinden in der Hausaufgabenbetreuung einschrinken. Eine Schiilerin
erlebt ihre Konzentrationsfihigkeit unter den als belastend wahrgenomme-
nen Bedingungen in der Hausaufgabenbetreuung als so stark beeintrichtig,
dass sie die Hausaufgabenerledigung zu Hause, im eigenen Zimmer, der
schulinternen Betreuung vorzieht.

WJa, weil ... im Gangtag, da konnte ich mich nicht kongentrieren, weil gum Bei-

spiel die eine hat geschrieen, die andere bat geschrieen, dann baben plotziich die an-

deren geredet und zu Hause mache ich die auch in der Rube und so, dann bin ich ja

alleine in meinem Zimmer und dann stort mich anch keiner” (K-t2-Z-NW /141-

141).
Im Bezug auf die Wahrnehmung von Defiziten in der Betreuung wird aus
Elternperspektive oftmals die Einschitzung sichtbar, dass die Hausaufga-
benbetreuung zu Hause qualitativ der Betreuung in der Schule tiberlegen sei.
Eltern duBlern hidufig Kritik, die auf Aspekte mangelnder Unterstitzung
bzw. Zuwendung durch die Betreuungskraft sowie auf eine fehlende oder
mangelhafte Kontrolle auf Ordentlichkeit und Richtigkeit abzielt. Was El-
tern dartber hinaus problematisch fir ihr Kind einschitzen, sind Rahmen-
bedingungen wie Gruppenstirke und Gerauschpegel. Solche Rahmenbedin-
gungen werden haufig als Einflussfaktoren betrachtet, die sich abtriglich auf
das Konzentrationsvermogen des Kindes auswirken. Unterscheidet man
nun elterliche Selbstbeschreibungen dahingehend, ob das Kind eine gebun-
dene oder eine offene Ganztagsschule besucht, so fillt auf, dass eine kriti-
sche Einstellung gegeniiber der Hausaufgabenbetreuungssituation im Ganz-
tag einen unterschiedlichen Stellenwert erlangt. Im Fall der offenen Ganz-
tagsschule werden diesbeztglich vermehrt flexible Beschreibungsmuster
sichtbar. Eltern die mit der Betreuung bzw. Kontrolle unzufrieden oder der
Uberzeugung sind, dass ihr Kind mit den Rahmenbedingungen in der
Hausaufgabenbetreuung nicht zurecht kommt, geben hier unter Umstinden
an, flexible Absprachen zu treffen und das Kind die Hausaufgaben nach
Moéglichkeit zu Hause machen zu lassen. Eine Mutter siecht den Hort fir ihr
Kind primir als Spielmoglichkeit und berichtet iiber die Vereinbarung fri-
herer Abholzeiten, damit das Kind die Hausaufgaben zu Hause in Ruhe
erledigen kann.

o, Und bier in den Hort gebt er bis 15 Ubr und langer ... er wollte mal schnuppern,

er wollte mal linger geben, mal so zwei, drei Tage nur, aber ansonsten lasse ich da

seinen Spielranm so bis 15 Ubr, aber Hausaufgabenbetrenung macht er nicht hier

mit, sondern das machen wir zu Hause“ (E-t2-B-BY/3-3).
Gerade im Fall nicht berufstitiger Eltern nimmt die kritische Wahrnehmung
der Betreuungssituation nicht denselben problembehafteten Stellenwert ein,
wie er im Hinblick auf gebundene Ganztagsschulen sichtbar wird. Eltern,
die aufgrund der gebundenen Organisationsform nicht die Moglichkeit se-
hen, die Hausaufgabenbetreuung trotz zeitlicher Ressourcen zumindest pat-
tiell selbst zu iibernehmen, dullern sich mitunter unzufriedener, insofern das
Betreuungssetting als defizitir wahrgenommen wird. Ein Beispiel veran-
schaulicht hier, wie Eltern unter diesen wahrgenommenen Voraussetzungen
unter Umstinden alternative Strategien entwickeln, um dennoch Einfluss
nehmen zu kénnen.
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wZumal ich da denke: zubause machen wire besser. Weil man sich da doch intensi-

ver drum kiimmert. Ich lasse ihn auch stellenweise - manchmal - die Hausanfgaben

zuhause wiederholen. So bestimmte Sachen (E-t2-O-BB/29-29).
Allerdings zeigt dieses Beispiel mit der hauslichen Wiederholung der
Hausaufgaben eine Strategie, die von schulischer Seite kritisch betrachtet
wird. Hier zeigt sich ein Problemkontext, wie er insbesondere aus der Di-
vergenz zwischen elterlichen Erwartungshaltungen und dem wahrgenom-
menen Betreuungssetting unter der Bedingung einer Verbindlichkeit des
Ganztagsangebots resultiert. Lehr- und Betreuungskrifte sehen in dieser
Elternhaltung eine Tendenz zur Uberbeanspruchung, die im Widerspruch
zum padagogischen Sinn der Hausaufgaben steht.

,Ach! Ja, das ist ja mein Problem. Weil ich den Eltern immer wieder sage: ,,Ein

Kind, was abends um sieben gum dritten Mal Hausanfgaben anfingt abzuschrei-

ben - das ist sinnlos!“" (L-t1-\W-TH/77-77).
Die Problemsituation zeigt sich darin, dass Eltern aus ihrer Unzufriedenheit
heraus das Nochmalerledigen der Hausaufgaben von den Kindern einfor-
dern, von Seiten der Schule, auf deren Betreuungssituation sich diese Unzu-
friedenheit richtet, allerdings der Anspruch an die Eltern herangetragen
wird, solche Mallnahmen zu unterlassen. Hier zeigt sich bereits ein Interes-
senkonflikt der auf einem divergierenden Hausaufgabenverstindnis von
Eltern und Fachkriften beruht. Dieser Aspekt des Hausaufgabenverstind-
nisses wird in Folge noch niher beleuchtet werden.

Restimierend lisst sich hier festhalten, dass der elterlichen Unzufrieden-
heit mit der Hausaufgabenbetreuungssituation die oben eingeftihrte Diskre-
panz zwischen dem Bestreben nach mehr Bedurfnisorientierung und der
Wahrnehmung mangelnder personeller und rdumlicher Kapazititen seitens
des Betreuungspersonals, gegentibersteht. Nicht nur Eltern sehen Bedarf an
einer Verbesserung der Betreuungssituation, sondern auch die Hausaufga-
benbetreuungskrifte erkennen eine Notwendigkeit, die Bedurfnisorientie-
rung in der Hausaufgabenbetreuung auszubauen. Mit dem verfiigbaren Per-
sonal und den zumeist als knapp empfundenen riumlichen Ressourcen se-
hen sich Betreuungskrifte allerdings Bedingungen ausgesetzt, die bewirken,
dass Bedurfnisorientierung und individuelle Betreuung auf der Strecke blei-
ben miissen. Im Gegensatz zu Befunden, die eine erfolgreiche Einbeziehung
der Hausaufgaben bestitigen (Holtappels 2006, S. 16), wird mit der nach-
vollziehbaren Unzufriedenheit zahlreicher Eltern und Betreuungskrifte un-
seres Samples eine kritische Komponente im Hinblick auf die Organisation
und Durchfiihrung der Hausaufgabenbetreuung im Ganztag sichtbar. Unzu-
friedenheit mit der schulischen Hausaufgabensituation iberwiegt dabei vor
allem seitens der Eltern eindeutig.

Perspektivendifferenzen zwischen Eltern und Fachkriften spielen, wie
gezeigt wurde, insbesondere im Hinblick auf das Thema ,,Hausaufgaben®
eine zentrale Rolle. Wir bereits angekiindigt, wird daher im Anschluss noch
praziser auf solche Interessenskonflikte eingegangen.
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2.6 Interessenskonflikte zwischen Eltern und
Ganztagskraften — Perspektivendifferenzen im
Hausaufgabenverstandnis

Vergleicht man Beschreibungen zur Hausaufgabensituation, so finden sich
im Wesentlichen zwei unterschiedliche Tendenzen im Hausaufgabenver-
stindnis. Wihrend der Sinn der Hausaufgaben aus der einen Perspektive
lernprozessbezogen erfasst wird, legt sich die zweite Perspektive auf ein
ergebnis- bzw. produktorientiertes Verstindnis von Hausaufgaben fest.
Tendenziell ldsst sich erkennen, dass ein vorwiegend ergebnis- bzw. pro-
duktorientiertes Hausaufgabenverstindnis gerade auf Elternseite hoch aus-
geprigt zu sein scheint. Ein groBer Teil der Eltern schildert erzieherische
Kommunikationsmuster, welche produktorientierte Aspekte wie Ordent-
lichkeit bzw. dullere Form sowie Richtigkeit stark in den Vordergrund ri-
cken. So sehen viele Eltern Hausaufgaben erst dann erwartungsgemil} bear-
beitet, wenn diese fehlerfrei und in ordentlicher dulerer Form vorliegen.

Meistens ist es so, wenn man dann sagt: ,,Schan mal wie das aussieht?” Ob, wie

thm das selber gefallt, ob er das so abgeben michte? Meistens brummelt er dann so

ein bisschen, aber dann macht er es noch mal ordentlich. Was mich in der Schule

manchmal gestirt hat - wenn noch so Febler drinnen waren - ich bin der Meinung,

wenn was falsch ist, muss es richtig berichtigt werden. 1'on, gerade von der Recht-

schreibung* (BE-t2-W-TH/100-100).
Wie der folgende Abschnitt zeigt, haben Eltern im Bezug auf das Hausauf-
gabenverstindnis der Lehrkraft mitunter bestimmte Erwartungen bzw. eine
Vorstellung davon, was die Lehrperson unter elterlichem Engagement fur
die schulischen Belange des Kindes versteht. Das Beispiel veranschaulicht,
wie eine Mutter gerade die Prufung der Hausaufgaben auf Sauberkeit hin
hervorhebt, bevor sie diese fir die Lehrkraft zur Kenntnisnahme abzeich-
net. Es zeigt sich deutlich die Perspektive, als Elternteil keine Hausaufgabe
als ,,gesehen kennzeichnen zu kénnen, wenn diese nicht das Kriterium der
Sauberkeit erfillt. Was hier immer zugleich mitlduft, ist letztlich die Erwar-
tung, dass eine Lehrkraft von den Eltern genau diese Fokussierung von
Sauberkeit und Ordnung erwarten wird.

o Und am Donnerstag geb” ich es komplett durch, schaune ob alles okay ist. Sauber

geschrieben. Und dann unterschreibe ich, dass ich das gesehen habe. So dass Herr

N (Lebrer) da aunch den Uberblick hat, dass die Eltern da anch mal reingeguckt

haben. Und sich einen Uberblick verschafft haben* (E-t1-B-BY /62-62).
Eltern scheinen sich hier auch ein inhaltliches Bild davon zu machen, wel-
che Erwartungen die Schule an sie — in ihrer Position als Eltern — heran-
trigt. Von Bedeutung erscheint hier immer auch das Bemihen, der eigenen
Elternrolle auf eine Weise gerecht zu werden, wie es mit einem von der
Schule erwarteten Rollenverstindnis tbereinstimmt.

In diesem Zusammenhang erhalten insbesondere Lehrerlnnenperspekti-
ven, die im Hinblick auf die Hausaufgabenerledigung auf Erwartungsabkla-
rung abstellen wiederum einen gewissen Stellenwert. Einige LehrerInnen
schildern, wie sich ihrer Wahrnehmung nach in Einzelfillen die Abklirung
des Hausaufgabenverstindnisses mit den Eltern bewihrt. LehrerInnen nen-
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nen das Bestreben, Eltern iiber den Sinn von Hausaufgaben aufzukliren
und ihnen insbesondere die Ubungsfunktion von Hausaufgaben nahe zu
legen. Der folgende Ausschnitt aus einem Interview verdeutlicht das
Bestreben einer Lehrkraft, Erwartungen bzw. das Sinnverstindnis von
Hausaufgaben im Rahmen einer Elternveranstaltung abzuklaren.

wAlso ich denke mal, es ist schon gang okay. Sie freuen sich immer diber ... keine

Hausaufgaben, aber ... Ich halte Hansaufgaben grandsitzlich fiir Ubungszwecke

und anch fiir V'or- und Nachbereitung manchmal ganz sinnvoll, um noch mal so

noch mal was zu beendigen oder anch mal zu malen oder ... mal was abguschreiben,

einfach fiir die Ubung, fiir die Gelanfigkeit ist es einfach sebr sinnvoll und das ha-

ben wir halt auch versucht den Eltern anf dieser Klassenpflegschaftssitzung klar 3u

machen* (L-t2-Z-NW /70-70).
Nicht nur Lehrkrifte sehen zum Thema Hausaufgaben einen Bedarf an El-
ternarbeit im Hinblick auf Erwartungsabklirungen. Auch Betreuungsfach-
krifte nehmen Elternperspektiven wahr, die zum einen vorwiegend die du-
Bere Form der Hausaufgaben fokussieren und zum anderen die Gewihrleis-
tung richtiger Ergebnisse als elterliche Aufgabe betrachten. Betreuungsfach-
krafte erleben hier immer wieder, dass eine Reihe von Eltern der schulinter-
nen Hausaufgabenbetreuung mit eben diesen Anspriichen begegnet und ein
entsprechendes Hinwirken auf Ordnung und Richtigkeit erwartet. Im Bezug
auf diese Erwartungszusammenhinge sehen auch Betreuungsfachkrifte eine
Notwendigkeit, mit Eltern tber den pidagogischen Sinn der Hausaufgaben
zu sprechen bzw. diese aufzukliren wofiir Hausaufgaben da seien.

wAlso was wir oft erleben ist, dass so eine Druckverlagerung da ist. Dass wir im-

mer zu Beginn von einem newen Hortjabr informieren auch, was wir unter der Er-

ledignng von Hausanfgaben verstehen. Eben zu sagen: Hansaufgaben spiegeln auch

den Leistungsstand eines Kindes wider. Und sollen eben nicht zur Eigenlast werden

hier 2.B. von Fran E oder sonst jemand vom Hort bier, der in der Lage ist, die

Mathe-Aujgaben der vierten Klasse zu lisen“ (B-t1-B-BY/33-33).
Fir pddagogische Fachkrifte und Lehrerlnnen haben Hausaufgaben vor-
wiegend den Sinn, den Leistungsstand des Kindes einschitzen zu kénnen.
Aus dieser Perspektive sind Hausaufgaben sowohl fiir LehrerInnen als auch
fur Eltern und Kinder selbst eine Moglichkeit, zu erkennen, was das Kind
schon kann und womit es noch Probleme hat. Lehrpersonen sehen in den
Hausaufgaben, wie das folgende Beispiel zeigt, zugleich eine Ubung im
Hinblick auf selbststindige Wissenserarbeitung durch die Kinder. So misst
diese Lehrkraft den Hausaufgaben einen Trainingscharakter bei, da Kinder
Strategien zum selbststindigen Wissenserwerb anwenden und iiben, um sich
auf diese Weise schon auf die Anforderungen der Sekundarstufe vorzuberei-
ten.

»Und wie gesagt, es gibt gang verschiedene Arten Hausanfgaben, sie miissen ja

anch lernen sich auch Wissen zu erarbeiten. Das sind ja Dinge, die sie als Grund-

lagen fiir Klasse fiinf mitnebmen miissen (L-t2-W-TH/159-159).
Betrachtet man erneut die Elternperspektiven, so wird man darauf aufmerk-
sam, dass Eltern unterschiedliche Reaktionen auf ErwartungsiuB3erungen
bzw. Informationen durch die Schule zeigen. Eltern nehmen Richtlinien
zum pidagogischen Hausaufgabenverstindnis, wie sie durch die Schule an
sie herangetragen werden, auf ganz unterschiedliche Weise an. Zum einen
sto3t man hier auf Elternperspektiven, die eine Bereitschaft zur Hinterfra-
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gung und Verinderung des eigenen Verhaltens im Hinblick auf die
Hausaufgabenbetreuung oder -kontrolle erkennen lassen. Eltern betrachten
das Gesprich mit Lehrkriften oder padagogischen Fachkriften mitunter als
Anreiz, das eigene Hausaufgabenverstindnis zu reflektieren und alternative
erzieherische Handlungsmuster auszuprobieren. Eine Mutter beschreibt hier
beispielsweise, wie das Gesprich mit der Lehrkraft fir sie zum Anlass wur-
de, weniger ergebnisorientiert auf die Hausaufgabenerledigung ihres Sohnes
einzuwirken und stattdessen in den Hausaufgaben einen Erfahrungswert fir
das Kind selbst zu sehen.

,, Oder, was ich auch nicht mebr mache bei der Hausanfgabe oder wir nicht mebr,

wir haben uns da so geeinigt, wenn er meint, das ist so richtig und ich bin anderer

Meinung, sage ich: "Ofkay, dann lassen wir das so stehen, wenn du die Hansaufga-

be wieder bekommst, dann geben wir alles noch mal durch.”" Das wurde anch mit

dem Lebrer abgesprochen, ich kucke gwar driiber, dass er seine Haunsanfgaben alle

hat, aber ich lasse die Febler stehen. Ich sage: "Selber, rechne noch mal nach", wo

ich meine da ist was falsch und wenn er dann sagt: "ING, das ist alles richtig, das

weifs ich hundertprozentig" und dann lasse ich ibm das* (E-t2-B-BY /69-69).
Allerdings zeichnet sich nicht in jedem Fall ein Konsens zwischen Eltern
und LehrerInnen ab, wenn es um die Einstellung zum Sinn der Hausaufga-
ben geht. Mitunter nehmen Eltern eine abwehrende Haltung ein und lehnen
Anregungen von Lehr- und Fachkriften ab. Finige Eltern verweisen zwar
auf die Erwartungshaltung seitens der Schule, halten jedoch nach wie vor an
einem kontrollierenden bzw. instruktiven Handlungsmuster fest. Sie definie-
ren ihre erzieherische Rolle nach wie vor dariiber, dass die Hausaufgaben in
erster Linie sauber und richtig zu sein haben. Eine Mutter kritisiert in be-
sonderem Mafle die Erwartung der Lehrkraft, das Kind fehlerhafte
Hausaufgaben nicht noch einmal erledigen zu lassen, sondern Fehler als
Moéglichkeit der Fremd- und Selbsteinschitzung stehen zu lassen.

WwINa ja, wir erziehen ja unsere Kinder im Prinzip n Jugendlichen ran, die nicht

ordentlich arbeiten. So muss man es ja auch mal sehen“ (B-t2-O-BB/245-245).
Der Fokus liegt nach wie vor ergebnisorientiert auf der Form des Endpro-
dukts. Eine nihere Betrachtung dieser Perspektive zeigt, dass diese Mutter
schlieBlich angibt, die Forderung der Lehrperson, Fehler als Einschit-
zungsmoglichkeit stehen zu lassen, nicht nachvollziehen zu koénnen. Was
diese Mutter wahrnimmt, ist ein Widerspruch im Hinblick auf die Erwar-
tungshaltung der Lehrperson an die Eltern und den pidagogischen Hand-
lungsmustern der Lehrkraft selbst. So beobachtet diese Mutter aus ihrer
Perspektive, dass man zum einen als Mutter nicht auf die vollstindig fehler-
freie Erledigung der Hausaufgaben hinwirken soll, dass jedoch zum anderen
Unklarheiten und Fehler in der Schule nicht immer verbessert werden. Hier
wird von dieser Mutter ein Widerspruch erlebt, der die pidagogische Erwar-
tungshaltung seitens der Lehrkraft zum einen als unverstindlich und zum
anderen als willktrlich erscheinen ldsst.

wAber wenn ich dann mal gefragt habe: habt ithr die Hausanfgaben kontrolliert in

der Schule? "ING." Dann muss aber anch durchgezogen werden, das zu kontrollie-

ren. Also es deckt sich dann nicht immer. Dann hat man als Eltern das Gefiibl,

dass die Lebrer sich das eben so hindreben, wie sie das gerade brauchen” (E-t2-O-
BB/245-245).

Worauf man nun resumierend im Hinblick auf die elterliche Bereitschaft,
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die von Lehrerlnnen vorgeschlagenen erzieherischen Handlungsmuster in
der Hausaufgabensituation umzusetzen bzw. diese anzunehmen, aufmerk-
sam wird ist, dass die elterliche Wahrnehmung der Beziehung zur Lehrkraft
in diesem Punkt offenbar eine entscheidende Rolle spielt. Eltern, die ihre
Beziehung zur Lehrkraft tiber den Hausaufgabenkontext hinaus als positiv
und vertrauensvoll beschreiben, die pidagogische Arbeit der Lehrkraft
schitzen und dieser im Umgang mit den Kindern fachliche Kompetenz zu-
schreiben, nehmen Anleitung der Lehrkraft im Hinblick auf die Hausaufga-
bensituation in der Regel als ein Unterstiitzungsangebot wahr, das dem
Kind und seiner Lernsituation zugute kommt.

Eine abwehrende Elternhaltung, wie sie mit dem obigen Textbeispiel
veranschaulicht wurde, entfaltet sich hingegen vorwiegend in einem Be-
schreibungskontext, in dem die Beziehung zwischen Eltern und Lehrperso-
nen insgesamt als belastet bzw. konflikttrichtig dargestellt wird. Unter sol-
chen Bedingungen wird eine Elternperspektive sichtbar, die das eigene,
oftmals ergebnisorientierte Verstindnis zum héduslichen Umgang mit
Hausaufgaben als etwas behandelt, das es gegentiber der Lehr- bzw. Betreu-
ungskraft zu verteidigen gilt. Die Annahme fachlicher Anleitung erscheint
unter zwischenmenschlich belasteten Bedingungen insofern problematisch,
als ein Handlungsmuster, das von Lehrkriften als Informierung der Eltern
bezeichnet wird, von letzteren mitunter als Einmischung oder Willkir
wahrgenommen wird. Die als kritisch erlebte Beziehung zwischen Eltern
und Lehrpersonen erscheint hier als eine Bedingung, unter der sich bei El-
tern zugleich auch die Abneigung beobachten ldsst, Anleitungsversuche
durch Lehrkrifte anzunehmen und das eigene Hausaufgabenverstindnis
gegebenenfalls zu verindern.

Festzuhalten ist an dieser Stelle noch einmal, dass Interessenskonflikte in
den Interviews mit Eltern, LehrerInnen und pidagogischen Betreuungskrif-
ten zu einem beachtlichen Teil als das Resultat eines unterschiedlichen
Hausaufgabenverstindnisses zum Ausdruck kommen. Es zeigte sich sehr
deutlich, dass ein produkt- bzw. ergebnisorientiertes Hausaufgabenver-
stindnis vor allem auf der Elternseite vorherrscht, wihrend Lehrkrifte so-
wie piadagogisches Betreuungspersonal Hausaufgaben primir lernprozessbe-
zogen Dbetrachten und den Hausaufgaben dabei in erster Linie
Ubungs- und Wiederholungscharakter zuschreiben. Was auch hier wiederum
sichtbar wurde ist, dass die Einstellung der Eltern gegeniiber der Lehrkraft
ein entscheidendes Moment im Hinblick auf die eltetliche Bereitschaft, das
eigene Hausaufgabenverstindnis zu tberdenken bzw. zu verindern, dar-
stellt. Sehr geringe Bereitschaft, das eigene Hausaufgabenverstindnis in Fra-
ge zu stellen, zeigte sich mit Blick auf die Wahrnehmung der damit verbun-
denen LehrerInnenerwartungen als willkiirliche oder nicht nachvollziehbare
Forderungen.
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2.7 Hausaufgabenbetreuung als Dienstleistung

Im Falle einer kostenpflichtigen Hortbetreuung wird man auf eine elterliche
Anspruchshaltung aufmerksam, die den Betreuungsaufwand danach bewer-
tet, ob er aus elterlicher Perspektive die bezahlte Gebuhr rechtfertigt oder
nicht. Das heil3t, Eltern verbinden mit der Kostenpflichtigkeit der Hausauf-
gabenbetreuung immer auch den Anspruch an eine bestimmte Leistung sei-
tens der Betreuungskrifte. Dabei zeigt sich, dass Eltern sich an sichtbaren
Resultaten der Betreuungsleistung orientieren, um letztlich dartber zu ent-
scheiden, ob ein Betreuungsangebot, das mit Kosten verbunden ist, ihre
Erwartungen erfullt oder nicht. Im Fall der Kostenpflichtigkeit zihlen fur
Eltern als Bewertungsmal3stab z.B. nicht pidagogische Interventionsmetho-
den in der Betreuungssituation, sondern die vorliegende Hausaufgabe als ein
der Beobachtung zugingliches Endprodukt. Wie unter anderem das folgen-
de Textbeispiel veranschaulicht, verbinden Eltern mit der Kostenpflichtig-
keit in hohem Maf3e den Anspruch, dass ihr Kind mit ordentlich aussehen-
den, vollstindig und fehlerfrei erledigten Hausaufgaben aus dem Hort nach
Hause kommt.

wJa, dafiir dass ich ... ich meine, es ist ja anch nicht mal so, dass man nichts be-

zablt. Man bezablt es ja anch, diese ... diese Aufsicht. Und wir geben eigentlich

davon aus als Eltern, mein Mann genauso wie ich, dass wenn dort die Hansaufga-

ben gemacht werden, dass die Hausaunfgaben richtig gemacht werden und dass sie

vollstandig gemacht werden* (E-t1-O-BB/172-172).
Mit dem finanziellen Aufwand fur die Hausaufgabenbetreuung fillt der
Blick hier nicht auf pidagogische Inhalte, sondern der Betreuungsperson
wird vielmehr eine Aufsichts- bzw. Kontrollfunktion zugeschrieben. Die
Betreuungsperson erhilt aus dieser Perspektive den Auftrag, fiir den bezahl-
ten Preis sicherzustellen, dass das Kind die Hausaufgaben im Rahmen der
Betreuung erwartungsgemil3 komplett, sauber und richtig erledigt. Gerade
in diesem Kontext der Kostenpflichtigkeit wird einem aus Pidagogen- und
LehrerInnensicht hervorgebrachten Verstindnis des Zulassens von Fehler-
haftigkeit als Selbst- und Fremdeinschitzungsmoglichkeit auf Seite der El-
tern keine Akzeptanz entgegengebracht.

Worauf man in diesem Zusammenhang aufmerksam wird ist schlief3lich,
dass gerade sozial belastete Eltern im Fall der Enttduschung solcher Dienst-
leistungsanspriiche bei Kostenpflichtigkeit dazu tendieren, das Angebot als
unnotig zu betrachten und das Kind aus dem Hort herauszunehmen. Eine
Mutter, die ihren Lebensunterhalt als Hartz IV-Empfiangerin bestreitet, gibt
an, ihr Kind aus dem Hort abgemeldet zu haben, da sie die Zuzahlung fuir
das als unzureichend empfundene Endprodukt als belastend empfindet.

W8 wird blof§ abgezeichnet, kontrollieren musst du es zu Hause unterm Strich al-

leine. Und, sage ich, das kann ich mit meiner Tochter zu Hause anch alleine ma-

chen. Und die Hefte sehen ans wie unter aller San. Ne?“ (E-t1-O-BB/12-12).
Hier zeichnet sich insofern ein problematisches Bild ab, als fiir das betref-
fende Kind aus Eltern- und LehrerInnenperspektive umfassende schulische
Probleme und dringender Unterstitzungsbedarf wahrgenommen werden.
Anzumerken ist, dass die Moglichkeit einer sozialstaatlich geregelten Kos-
tentibernahme von dieser Mutter nicht gesehen wird und die Finanzierung
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des Hortes als finanzielle Belastung wahrgenommen wird. Das Kind selbst
beschreibt seine neue Situation, die Hausaufgaben zu Hause erledigen zu
mussen, als belastend, da die Unterstiitzung, die es im Hort erlebt hat, jetzt
im héuslichen Umfeld nicht mehr gefunden werden kann. Im Zusammen-
hang mit der elterlichen Wahrnehmung, dass das Endprodukt ,,Hausaufga-
ben* den Hort weder sauber noch richtig verlisst, erscheint die Kosten-
pflichtigkeit gerade im Hinblick auf die Lebenssituation solcher Kinder, die
in einem sozial belasteten und bildungsfernen Milieu aufwachsen, als du-
Berst problematisch. Diese Tendenz einer sozial benachteiligten Familie, das
Kind bei Unzufriedenheit mit dem Resultat der Hausaufgabenbetreuung aus
dem Ganztag abzumelden, um die Kosten fiir das Hortangebot einzusparen,
ist an dieser Stelle mit Blick auf das StEG-Ergebnis, ,,[...] dass gerade in
Familien mit sehr niedrigem sozio-6konomischen Status die Ganztagsange-
bote der Grundschule weniger genutzt werden[.|* hervorzuheben (Ziichner
2007, S. 118). Deutlich wird, dass die Kostenpflichtigkeit der Hortbetreuung
sich verschirfend auf diese Tendenz auswirkt und dies vor allem dann,
wenn Eltern mit der Betreuungsleistung nicht zufrieden sind und dariiber
hinaus die Moglichkeit sozialstaatlich geregelter Kosteniibernahme fiir den
Hortbesuch des Kindes nicht wahrnehmen.
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3 Zuséatzlicher Forderunterricht im Ganztag

3.1 Der Foérderunterricht an den Ganztagsschulen
des Samples

Die Gebundene Ganztagsschule A (Thiiringen)

Die gebundene Ganztagsschule A setzt im Rahmen eines rhythmisierten
Ganztagsschulalltags Férderangebote regelmilig in der Mittagszeit an. Das
Angebot umfasst sowohl Forderunterricht bei Schwichen als auch Begab-
tenférderung, wobei es sich jeweils um bestindige Kleingruppen von ca. 4
Kindern handelt.

An dieser Schule werden die Kinder bei Forderbedarf durch die Lehr-
kraft selbst verbindlich einer Férdergruppe zugeteilt und werden auf diese
Weise verpflichtet, am Forderunterricht teilzunehmen. In regelmifBBigen Ab-
stinden von sechs Monaten wird im Fall der Forderung bei schulischen
Defiziten uberprift, ob der Besuch des Forderunterrichts weiterhin erfor-
derlich bzw. empfehlenswert ist, oder ob das Forderziel bereits erreicht
werden konnte. Darliber hinaus bietet diese Ganztagsschule eine Sportfor-
derung, die sowohl fiir Kinder mit besonderem sportlichem Interesse als
auch insbesondere fir Kinder mit motorischen Schwichen angeboten wird.
Im Lingsschnitt betrachtet werden hier keine Verdnderungen zwischen dem
Zeitraum der ersten und zweiten Befragungswelle sichtbar.

Die Grundschule B mit offenem Ganztagsangebot (Bayern)

An dieser offenen Ganztagsschule wurden Neuerungen im Hinblick auf
Férderung bereits zu Beginn des dritten Schuljahres und damit zum Zeit-
punkt der ersten Befragungswelle eingefithrt. Wihrend Forderunterricht in
den ersten beiden Schuljahren noch im Rahmen fest eingeteilter Forder-
gruppen im Anschluss an den reguliren Unterricht stattgefunden hat, be-
ginnt mit dem dritten Schuljahr zunehmend die Einbindung individueller
Férderung in das Unterrichtsgeschehen. Hierfiir wird insbesondere die of-
fene Arbeitssituation im Werkstattunterricht genutzt, in der die Kinder sich
selbststindig mit ihren aktuellen Aufgaben beschiftigen. Dabei ist eine zu-
satzliche Lehrkraft in den Werkstattunterricht eingebunden, die Kindern bei
Problemen einzeln oder in kleinen Gruppen Unterstiitzung gibt. Fir die
Kinder bedeutet Forderung damit nicht mehr gleichzeitig die Separierung
vom Klassenverband.

Die Grundschule K mit offenem Ganzitagsangebot (Brandenburg)

An dieser Ganztagsgrundschule mit offenem Nachmittagsangebot wird
Foérderunterricht fir Schilerlnnen mit Schwichen in bestimmten Fichern
angeboten. Der Férderunterricht umfasst hier die Wiederholung bzw. Erkla-
rung von Unterrichtsstoff, Lese- und Rechtschreibtraining sowie das Ange-
bot von Lernspielen. Kinder die den Férderunterricht besuchen, verlassen
den Klassenverband wihrend des Sport- oder Kunsterzichungsunterrichts.
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Es handelt sich auch hier um eine bestindige Gruppe, die den Férderunter-
richt kontinuierlich wéchentlich besucht. Lingsschnittlich betrachtet zeigen
sich an dieser Schule keine Verinderungen im Zeitraum zwischen den bei-
den Befragungswellen.

Die gebundene Ganztagsschule O (Brandenburg)

An dieser brandenburgischen gebundenen Ganztagsgrundschule werden
MaBnahmen mit Fordergruppencharakter durchgefithrt, indem sowohl der
Mathematik- als auch der Deutschunterricht einmal wochentlich in Gruppen
unterteilt werden. Zwei Klassen werden hier zusammengefasst, um auf der
Grundlage leistungsbezogener Kriterien aus der Gesamtgruppe drei Grup-
pen zu bilden. Die Kriterien nach denen Gruppen gebildet werden, zeigt der
folgende Textausschnitt aus einem Interview mit einer Lehrerin.

o, Und wir haben zwei Klassen und da haben wir drei Gruppen. Eine Gruppe mit

Lernschwierigkeiten, dann die eine Gruppe mit Kongentrationsschwierighkeiten und

dann die andere Gruppe mit stabilen vorbildlichen Leistungen und die teilen wir®

(L-t2-O-BB/45-45).
Das heifit, es gibt an dieser Schule im Hinblick auf Férderunterricht keine
voriibergehende Separierung einzelner Kinder aus dem Klassenverband,
sondern eine Teilung der Klasse, mit welcher dann jedoch wiederum die
offensichtliche Differenzierung in leistungsstarke und leistungsschwache
Gruppen vorgenommen wird. Auch an dieser Schule sind zwischen den
beiden Befragungswellen keine Verinderungen hinsichtlich der Organisati-
on des Forderunterrichts zu beobachten.

Die Grundschule W mit offenem Ganztagsangebot (Thiiringen)

An der offenen Ganztagsgrundschule W setzt sich das Angebot an zusitzli-
chem Forderunterricht aullerhalb des reguliren Unterrichtsgeschehens zum
Zeitpunkt der ersten Befragungswelle noch aus dem so genannten Forder-
sport und einer Begabtenforderung im Fach Mathematik zusammen.

,Fordersport® wird an dieser Schule einstiindig von einer Sportlehrkraft
mit Zusatzqualifikation durchgefiihrt. Das Angebot richtet sich insbesonde-
re an Kinder, die in der Schule durch Lern- und Konzentrationsprobleme
auffallen. Es handelt sich um ein fest organisiertes Angebot, das regelmifig
wochentlich stattfindet und von bestimmten Schiilerlnnen kontinuietlich
besucht wird.

Ein Angebot im Bereich Begabtenférderung wird im Fach Mathematik
vorgehalten und richtet sich an SchiilerInnen, die auf mathematischem Ge-
biet sehr gute Leistungen erbringen und fur die zusitzlicher Férderbedarf
im Sinne der Begabtenférderung gesehen wird. Diese Begabtenférderung
wurde in der dritten Klasse zum Zeitpunkt der ersten Befragungswelle als
regelmilliges Angebot eingefiihrt. Es handelt sich auch hier um eine feste
Gruppe bestimmter SchiilerInnen, die sich einmal pro Woche zur Begabten-
térderung zusammenfinden. Als Ziel dieser Begabtenférderung nennt die
Lehrkraft das Bestreben, leistungsstirkere Kinder, die mehr leisten kénnen,
als der Unterricht ihnen abverlangt, weiter vorwirts zu bringen.

W28 ist also keiner jetzt dabei - B hat gwar in Mathematik die Eins, aber es ist
Jet3t keiner von ... dass wir dieses Jabr sagen kinnen, wir haben jetzt Uberflieger in
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Mathe, das ist nicht dabei. Aber wir bieten es eben trotzdem mit an, um sie da
anch ein bisschen noch vorwdrts zu bringen, gang einfach, ne?* (L-t2-W-

TH/191-191).
Wihrend die Begabtenférderung im Fach Mathematik auch zum Zeitpunkt
der zweiten Befragungswelle im 4. Schuljahr angeboten wird, gibt es mitt-
lerweile kein Férdersport-Angebot mehr und auch keine weiteren Angebote
zur Férderung bei Schwichen.

Die Grundschule Z mit offenem Ganztagsangebot (Nordrhein-W estfalen)

Forderunterricht wird an dieser offenen Ganztagsschule von den Lehrkraf-
ten als ,,Lernstudio® eingefihrt bzw. bezeichnet.'? Tdglich finden morgens
vor dem reguliren Unterricht 30miniitige Forderstunden zu einem bestimm-
ten Fach oder Thema statt, wobei jede Grundschullehrkraft hier pro Woche
eine Forderstunde tibernimmt. Es handelt sich um kontinuierlichen Forder-
unterricht, der Giber ein Schuljahr regelmillig einmal wochentlich stattfindet
und von einer fest angemeldeten Kindergruppe besucht wird. Im Vorder-
grund dieser Férderma3nahmen steht hier der Ausgleich von Defiziten in
unterschiedlichen schulischen Bereichen. An dieser Schule wird fiir jedes
Kind ein Forderplan erstellt, aus dem die Lehrkraft den individuellen For-
derbedarf des einzelnen Kindes ableitet. Wie die entsprechende Lehrkraft
hier beschreibt, erhilt auch der Forderkurslehrer einen Bogen, in welchem
der Forderbedarf und die individuelle Situation des Kindes spezifiziert wer-
den.

wDer Firderkurslehrer kriegt von den Klassenlebhrern ein ... einen Bogen ausgefiillt,

wo eben der Name des Kindes steht und der Forderbedarf und die Punkte wo es

halt gang schwierig ist und welche Ziele das Kind so erveichen sollte. Und daranfhin

stimmen wir dann auch so ein bisschen unsere Forderkurse ab, allerdings haben wir

aunch immer ein grobes Thema* (L-t2-7-NW /74-74).
Hinsichtlich einer lingsschnittlichen Betrachtung ldsst sich auch zu dieser
Schule festhalten, dass sich keine Verinderungen fiir den Zeitraum zwi-
schen erster und zweiter Befragung erkennen lassen.

3.2 Einschatzung und Problemaspekte des
Forderunterrichts

Nachdem im Vorfeld das zusitzliche Férderangebot an den unterschiedli-
chen Ganztagsschulen des Samples vorgestellt wurde, geht es nun darum,
die Perspektiven der befragten Akteursgruppen zum Thema Foérderunter-
richt zu kontrastieren. Radisch, Klieme und Bos bemerken mit Verweis auf
die IGLU-Haupterhebung, dass die ,,[...] spezifische Férderung sowohl
leistungsschwacher als auch besonders leistungsstarker Schilerinnen und
Schiiler® [...] ein grundlegendes Anliegen der untersuchten Ganztagsschu-
len sei (Radisch et al. 2000, S. 42). Ganz in diesem Sinne prisentieren sich

12 Es wird im folgenden Abschnitt noch verdeutlicht werden, wie Kinder in diesem Angebot trotz
der Einfuhrung einer neuen Terminologie (Lernstudio) nach wie vor Férdergruppencharakter
sehen.
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auch die befragten Lehrkrifte unseres Samples als Durchfihrende unter-
schiedlicher Forderangebote fur leistungsschwache und -starke SchiilerIn-
nen. Es erweist sich im Rahmen dieser Untersuchung allerdings als beson-
ders interessant, das Thema ,,Férderunterricht® multiperspektivisch zu be-
trachten. Die Einbeziehung der Eltern- und Kinderperspektiven wird zei-
gen, dass diese beiden Akteursgruppen das schulische Forderverstindnis
nicht uneingeschrinkt teilen und vor allem den Forderunterricht fir leis-
tungsschwache Kinder als du3erst problematisch erleben.

Im Hinblick auf die elterlichen Bildungsaspirationen zeigt sich, dass ins-
besondere Eltern, die sich frithzeitig mit der bevorstehenden Schulwahl fir
thr Kind auseinandersetzen und eine konkrete Vorstellung davon haben,
was sie von einer weiterfiihrenden Schule erwarten, ein reges Interesse an
schulinternen Forderangeboten zeigen. Bei dieser Elterngruppe fillt auf,
dass die Qualitit der Grundschule frithzeitig immer auch danach bewertet
wird, wie dort die Begabungen des Kindes geférdert werden und welche
Angebote eine Schule in diesem Bereich vorhilt. Fir eine Reihe von Eltern
scheint dabei das Angebot an eindeutig als Férderung definierten Lernset-
tings ein Maf3stab zu sein, an dem sich die schulinternen Moglichkeiten zur
Férderung kindlicher Begabung erkennen lassen. Welche Entfaltungsmdég-
lichkeiten der schulische Alltag fiir ihr Kind verspricht, schitzen diese El-
tern im Fokussieren des schulinternen, konkret als Férdermal3nahme ange-
gebenen, Angebots ein. Dies zeigt z.B. der folgende Textausschnitt aus dem
Gesprich mit einer Mutter, die insbesondere dem Angebot einer Englisch-
férderung besondere Attraktivitit beimisst und sich dieses Angebot an der
Schule ihres Sohnes wiinschen wiirde.

wMan hat ja bier nicht das Recht, sich die Schule ansiusuchen, sondern es gebt

nach Einzugsgebieten. Ich hatte eine andere Schule fiir mein Kind gefunden, mit ei-

ner Englischforderung ab der ersten Klasse. Da durfte er aber nicht hingeben, weil

das Eingngsgebiet hier oben ist. Und, ein bisschen fehlt mir schon.* (E-t1-W-

TH/82-82).
Was sich darin zusitzlich zeigt ist, dass solche Angebote mit besonderem
Fordercharakter fir Eltern mitunter im Hinblick auf die Priferenz fir eine
konkrete Schule ausschlaggebend werden.

Wenngleich eine Reihe von Eltern ihre Kinder auch schulexterne Forde-
rangebote, wie z.B. musische Férderangebote oder ficherspezifische Nach-
hilfe besuchen lassen, so wiinscht der GroB3teil der in dieser Akteursgruppe
Befragten ein ausreichend differenziert gestaltetes Forderangebot im Rah-
men des ganztigigen Schulalltags. Dabei wird man auf unterschiedliche Ar-
gumentationsmuster aufmerksam. Wahrend Eltern zum Teil auf den zeitli-
chen Aspekt hinweisen und sich aufgrund der eigenen Berufstitigkeit sowie
der ganztigig organisierten Schulform nicht in der Lage sehen, schulexterne
Férdermoglichkeiten aufzusuchen, riicken andere Eltern wiederum den so-
zialen Aspekt in den Vordergrund und betrachten die regelmiBige frihzeiti-
ge Verabschiedung des Kindes aus dem Ganztag als unvorteilhaft im Hin-
blick auf dessen soziale Einbindung in den Schulverband. Aus Elternsicht
wird hier einerseits der Anspruch sichtbar, dem Kind zusitzliche Férderung
zugute kommen zu lassen. Andererseits sollte dies aus der Perspektive eini-
ger Eltern nicht unter der Bedingung, das Kind dafiir regelmillig aus dem
sozialen Bezugsrahmen Schule herausreilen zu missen, stattfinden. Der
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Anspruch dieser Elterngruppe, zusitzliche Férdermal3nahmen vorzufinden,
richtet sich gezielt an die Gestaltung des Ganztagsprogrammes.

s bringt einem Kind sicherlich anch nichts, wenn ich den dreimal in der Woche

noch in andere Vereine schleppe. Ich konnte ihn jetzt da in Mathe anmelden, in

Englisch, im Schachspielen und sonst was. Aber er ist dann immer ans dem Schul-

verband rausgerissen. Soziale Bindung hat er ja anch bier. Zn den Lebrern, zu den

Erziehern, die kennt er. Und das ist mir eigentlich anch wichtig” (E-t1-W-

TH/145-145).
Nicht alle Eltern zeigen allerdings denselben Anspruch. Einen anderen Stel-
lenwert gewinnt zusitzlicher Férderunterricht mitunter bei Eltern, die den
Schritt der Schulwahl im Zusammenhang mit der aktuellen Befindlichkeit
bzw. dem Entwicklungsstand des Kindes reflektieren und trotz positiver
Einschitzung der Schulleistungen den Wechsel auf das Gymnasium abwi-
gend oder mit Zogern betrachten. So begrufit eine Mutter zwar einerseits
das Angebot der Begabtenférderung im Fach Mathematik im Sinne einer
Option, setzt dabei allerdings weder ein konkretes Angebotsspektrum, noch
die Teilnahme ihrer Tochter voraus. Diese Mutter stellt nicht die Bildungs-
chancen ihrer Tochter in den Vordergrund, sondern den Aspekt der Freude
am Lernen.

o INein, int Moment nicht. Nein. Ja. Nein, also wenn so was maiglich ist und sie In-

teresse dafiir hat - das lasse ich eigentlich immer mein Kind selber entscheiden, mit-

entscheiden will ich mal sagen ... denn sie muss es ja auch machen Und sie muss

Lust dazn haben und sagen: ,,Nicht, hier Mama, ich will jetzt nicht mebr!” Son-

dern wirklich: ,,Okay, das finde ich in Ordnung. Ich habe Spaf§ dabei” (E-t1-W-

TH/40-40)
In einem ganz anderen Licht erscheint zusitzlicher, unterrichtsexterner
Férderunterricht im Hinblick auf die Forderung bei schulischen Defiziten.
Hier gewinnt zusitzlicher Forderunterricht, zunichst aus Elternperspektive
betrachtet, mitunter einen auflerordentlich problematischen Charakter fir
das betroffene Kind. In den Vordergrund rickt die elterliche Wahrnehmung
der Stigmatisierung des Kindes innerhalb seines alltiglichen sozialen Be-
zugsfelds Schule. Eine Mutter berichtet, wie ihr Sohn unter der Bedingung,
den Klassenverband verlassen zu miussen, um die Forderstunde zu besu-
chen, leidet und sich dadurch im Verhaltnis zu seinem sozialen Umfeld des
Klassenverbandes als abgewertet erlebt.

o, Die Kinder werden ans der Klasse rans genommen und gehen dann mal 3u einem

Lebrer. Das finden die Kinder aber nicht toll. Weil er sagt: "Ich werde da sowieso

. dch sage mal mit meinen Worten: "Na, ich bin da der Bebinderte und ich muss

da zum Forderunterricht (E-t1-O-BB/195-195).
Dabei wird hier unter anderem auch der Wunsch des Kindes, sich nicht
durch einen Sonderbedarf an Unterstiitzung von den Mitschilerlnnen im
Klassenverband unterscheiden zu missen, aufgegriffen und thematisiert.
Eine Teilnahme an der Foérdergruppe bedeutet aus dieser Perspektive, an-
ders sein zu mussen als die anderen Kinder und wird im Zusammenhang
mit einer problematischen Sonderstellung in der Klassengemeinschaft gese-
hen.

2 Ieh michte so sein wie alle Kinder, ich machte da nicht mebhr hin. Ich brauch das

nicht." So. Er michte das nicht (E-t1-O-BB/197-197).

Der Foérderunterricht wird aus der Sicht dieser Mutter nicht als gewinnbrin-
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gend bzw. forderlich fiir das eigene Kind erlebt, sondern vielmehr als Aus-
loser fur die leidvolle Erfahrung des Kindes gesehen, sich im Klassenver-
band, im Vergleich mit den MitschulerInnen als minderwertig wahrzuneh-
men.

Das Gespriach mit einer Mutter zeigt im Hinblick auf die Unzufriedenheit
mit Forderangeboten, die mit der Separierung vom Klassenverband einher-
gehen, schlieBlich eine Haltung, aus der heraus eine FordermaB3nahme, trotz
der Wahrnehmung eines Unterstiitzungsbedarfs, lieber beendet wird. Wie
das Gespriach mit einer weiteren Mutter verdeutlicht, stellt diese Wahrneh-
mung eines hohen Stigmatisierungspotenzials, das diese Art von Forderun-
terricht fur das Kind problematisch werden lisst, Eltern oftmals vor die
Entscheidungsfrage, ob der Besuch des Forderunterrichts unter diesen Be-
dingungen beibehalten werden soll oder ob trotz Férderbedarfs auf das An-
gebot zu verzichten ist. Die Interviews mit Eltern zeigen, dass diese sich
hier nicht selten in einem Zwiespalt erleben. Eltern sehen fur ihr Kind zwar
mitunter dringenden Férder- bzw. Unterstitzungsbedarf, wollen ihr Kind
jedoch nicht dem Stigmatisierungserlebnis im Klassenverband aussetzen.
Wie der folgende Interviewausschnitt zeigt, bevorzugen es Eltern unter die-
sen Bedingungen unter Umstinden, auf die grundsitzlich fiir n6tig erachtete
Férderung zu verzichten.

W Wir baben dann gesagt: "Wir michten es nicht mebr, es ist nicht mebr notig." Na

klar, eigentlich ist es schon nitig gewesen, aber in der Art und Weise wollten wir es

nicht, weil wir das pddagogisch nicht so Rlug fanden. Und die Lebrer, die denken

dann vielleicht immer: "Ja die Eltern, was die sich einbilden, die wollen das nicht

und das Kind bat es eigentlich notig." Aber das ist ja auch immer die Art und

Weise, wie sie es sagen, ne? Auf welche Art es stattfindet” (E-t1-O-BB/217-

217).
So wie einerseits zwar sehr wohl Férderbedarf fiir das Kind gesehen wird,
wollen die Eltern hier die Bedingung, dass das Kind offensichtlich als For-
derkind aus dem Klassenverband herausgenommen wird, nicht mehr in
Kauf nehmen. Was der Verweis auf den Verzicht auf Forderung unter un-
ginstigen, mit Stigmatisierungspotenzial behafteten Bedingungen im Zu-
sammenhang mit der Wahrnehmung grundsitzlichen Férderbedarfs letztlich
zeigt, ist die Forderung nach einer Neuorganisation des Forderkonzepts im
Schulalltag. Aus dieser Elternsicht ist es immer auch entscheidend, wie For-
derung im schulischen Alltag umgesetzt wird. Sichtbar wird damit auch der
elterliche Anspruch, Férderung so zu gestalten bzw. umzusetzen, dass das
Kind davon profitieren kann, ohne durch ein organisatorisches Sichtbarma-
chen von Schwichen im Klassenverband in eine kritische Sonderstellung
hineinzugeraten.

Wenngleich Lehrpersonen, wie im Anschluss gezeigt werden wird, im
Hinblick auf Foérderunterricht kaum eine Problematik in der Separierung
einzelner Kinder vom Klassenverband sehen, so ldsst sich seitens der Leht-
krifte dennoch auch das Bestreben erkennen, Forderaktivititen zunehmend
in den Unterricht zu integrieren. Lehrkrifte, die Forderunterricht als unter-
richtsexterne Mallnahme anbieten, sehen fir die Kinder durchaus einen
Vorteil in der Moglichkeit, Férderung in den alltiglichen Unterricht zu in-
tegrieren.
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wSchoner ist es natiirlich, wenn sie das innerhalb des Klassenverbandes haben“ (L-
2-A-TH/98-98).
Wie allerdings die obige Darstellung des zusitzlichen Forderangebots an
den Schulen des Samples zeigt, wird ein Verzicht auf unterrichtsexterne
Unterstiitzungsmallnahmen mit Fordergruppencharakter konzeptionell in
der Praxis erst an einer der sechs Ganztagsschulen, zugunsten einer Integra-
tion von Forderaktivititen, in den Unterricht umgesetzt.

Bevor die LehrerInnenperspektive niher erldutert wird, ist im Anschluss
an die elterliche Wahrnehmung des Stigmatisierungspotenzials hinsichtlich
unterrichtsexterner Férdergruppen die entsprechende Sichtweise der Kinder
selbst interessant. Wie mit der elterlichen Perspektive bereits angedeutet,
steht eine Reihe von Kindern dem Besuch einer Fordergruppe zum Aus-
gleich von Defiziten mit einer abwehrenden Haltung gegeniiber. In Gespra-
chen mit den Kindern wird man darauf aufmerksam, wie diese eine Teil-
nahme am Férderunterricht oftmals mit der Wahrscheinlichkeit verbinden,
Mingelzuschreibungen auf sich zu ziehen. Den Forderunterricht besuchen
zu missen, erleben Kinder beispielsweise als eine offensichtliche Bestiti-
gung, im Hinblick auf schulische Leistungsanforderungen nicht gut genug
zu sein. Aus dieser Perspektive ist es nachvollziehbar, wie der Besuch einer
Férdergruppe von den Kindern letztendlich als vermeidungswiirdig betrach-
tet wird.

INee, Nachhilfe, das ist ja nur, wenn man nicht gut genug dafiir ist. Und da will

ich anch gar nicht hingehen” (K-t1-O-BB/177-177).
Als entscheidendes Moment erscheint in den Schilderungen der Kinder ins-
besondere der Aspekt des Sichtbarwerdens von Leistungsschwichen. Dieser
Aspekt gewinnt zusitzlich an Gewicht, sobald man die Selbstbeschreibun-
gen der Kinder daraufhin Uberprift, wie diese sich selbst in Relation zu ih-
ren MitschilerInnen sozial verorten. Es zeigt sich grundsitzlich, dass die
soziale Position im Klassenverband fiir Kinder immer wieder ein zentrales
Thema zu sein scheint. Worauf man gleichzeitig aufmerksam wird ist, wie es
in hohem Maf3e immer wieder auch Leistungskriterien sind, die im Hinblick
auf die soziale Verortung im Klassenverband eine Rolle spielen. Argumenta-
tionen uber die Notwendigkeit bzw. Vermeidungswiirdigkeit, Férderunter-
richt zu besuchen, zeigen hier unter anderem, wie die Bestimmung der eige-
nen Position innerhalb der Klasse tiber den Vergleich der eigenen Person
mit den MitschilerInnen vorgenommen wird. Wie der folgende Interview-
ausschnitt vorfithrt, wird die Unterscheidung besser/schlechter hier nicht
selten als Zurechnungsschema herangezogen.

Das ist ganz komisch, wieso eigentlich? Der S ist zwar hmbmbm, aber ich und K,

wir sind eigentlich gar nicht mal so schlecht. Wieso muss ich unbedingt da bin ge-

hen? Ich bin fast ... ich bin der Drittbeste aus unserer Klasse* (K-t1-O-BB/73-

73).
Insbesondere in diesem Zusammenhang wird der Besuch einer Fordergrup-
pe von Kindern mit schulischen Problemen als problematisch erlebt, indem
damit Leistungsschwiche nicht lediglich sichtbar gemacht wird bzw. Defizi-
te offen Uber die Zugehorigkeit zu einer Férdergruppe zurechenbar werden,
sondern sich aus Kinderperspektive dartiiber hinaus immer auch Konse-
quenzen fir die eigene soziale Stellung im Klassenverband ergeben.
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Zieht man schlieflich vergleichend die Interviews mit Lehrpersonen her-
an, so zeigt sich, dass diese zwar durchaus eine Abneigung der SchiilerInnen
wahrnehmen, wenn es um den Besuch von Férdergruppen geht. Was sich
allerdings ebenfalls feststellen ldsst ist, dass Lehrkrifte hier die Stigmatisie-
rungsproblematik, wie sie von Kindern erlebt und von Eltern wahrgenom-
men wird, im Bezug auf die Teilnahme an Fordergruppen nicht sehen.
Lehrpersonen deuten die Abneigung einzelner Kinder, den Forderunterricht
zu besuchen, in keinem Fall als kindlichen Versuch, Stigmatisierung zu ver-
meiden und bekommen die durch Eltern und Kinder geschilderte Sorge, in
eine soziale Sonderstellung zu geraten, gar nicht in den Blick.

Lehrpersonen deuten wahrgenommene kindliche Abwehrversuche im
Hinblick auf den Besuch einer Fordergruppe auf andere Weise. Dabei kon-
nen zwei argumentative Erklirungstendenzen, die zum einen auf dem Ver-
weis auf Irrationalitit und zum anderen auf der Zurechnung mangelnder
Motivation basieren, unterschieden werden.

Mit Blick auf das erst genannte Deutungsmuster zeigt sich, wie die M6g-
lichkeit, dass ein Kind das Verlassen des Klassenverbandes als problema-
tisch empfinden kénnte, mit dem Verweis auf die Unnétigkeit bzw. Irratio-
nalitit dieser Besorgnis relativiert wird. Es mag ein Kind zwar belasten, wo-
bei von Lehrkriften beispielsweise davon ausgegangen wird, dass die Atmo-
sphire im Unterricht von einer Qualitat sei, die solche Sorgen der Kinder
unnotig mache.

WFiir das Kind mag es ein Problem sein, ja. Ab und an, aber ... Es ist eigentlich

eine Atmosphire, wo man das ganz, gut eigentlich kann* (L-t2-B-BY /67-67).
Eine zweite Tendenz zeigt sich in der Interpretation kindlicher Abwehrhal-
tungen im Sinne der Motivierungsbedurftigkeit bzw. eines Mangels an Moti-
vation. Im Falle der AuBerung von Unmut oder Abneigung fehlt dem Kind
in dieser Erklirungsvariante die Lust am Forderunterricht und der Vermei-
dungsversuch wird als ein reines Motivationsproblem aufgefasst. Lehrper-
sonen messen hier beispielsweise der zeitlichen Bedingung, dass der For-
derunterricht zur Mittagszeit stattfindet, wihrend alle anderen Kinder im
Ganztag die Spielzeit wahrnehmen, eine Abwehr auslésende Bedeutung bei.

W s gibt anch immer mittags mal die Diskussion: "Oah, warum muss ich jetzt zur

Forderung, ich habe hente keine Lust." Und dann sage ich eben so spafhaft: "Na,

weil du mich eben gerne siehst” und so was* (L-t2-A-TH/178-178).
Die Moglichkeit, dass hinter dem Abwehrverhalten einzelner Kinder etwas
anderes als Unwillen oder Motivationsmangel stecken konnte, bleibt aus der
LehrerInnenperspektive ausgeklammert. Lediglich das oben eingebrachte
Beispiel zeigt, wie eine Lehrperson zwar die Méglichkeit anerkennt, dass das
forderkursbedingte Verlassen des Klassenverbandes fiir das einzelne Kind
als Problem wahrgenommen werden konnte, wie sie diese Moglichkeit je-
doch unmittelbar als unberechtigte Sorge relativiert. Einen nachhaltigen
Einfluss auf das Wohlbefinden des einzelnen Kindes innerhalb des Klassen-
verbands sehen die befragten Lehrkrifte im Zusammenhang mit dieser Art
von Forderunterricht nicht oder allenfalls rudimentir im Sinne einer unné-
tigen Besorgnis. Zu dieser Inkongruenz in den Perspektiven unterschiedli-
cher Akteursgruppen lidsst sich festhalten, dass das Lehrpersonal im Hin-
blick auf eine unterrichtsexterne Organisation des Forderunterrichts einen
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Effekt ausblendet, der fiir Eltern und Kinder eine entscheidende Besorgnis
darstellt und aulBlerordentlich problematisch wahrgenommen wird — die
Stigmatisierung des Kindes in seinem Bezugsrahmen Klassengemeinschaft.
Wenngleich Lehrpersonen sich vereinzelt fir die volle Verlagerung der For-
deraktivitit in den Unterricht aussprechen, so anerkennen oder sehen sie
nicht gleichermallen die soziale Problematik, die Kinder und Eltern unter
Umstinden dazu bewegt, trotz eines wahrgenommenen Unterstiitzungsbe-
darfs letztendlich auf Foérderunterricht zu verzichten, nur um Stigmatisie-
rungserlebnisse im Klassenverband zu vermeiden.

Zusammenfassend ldsst sich unter diesem Punkt also festhalten, dass
SchilerInnen im Hinblick auf Forderunterricht mit klassenverbandsexter-
nem Férdergruppencharakter, oftmals unter dem Erleben von Stigmatisie-
rungseffekten leiden, was aber von Lehrerlnnen nicht wahrgenommen wird.
Wenngleich Lehrkrifte eine Abwehrhaltung der SchiilerInnen im Hinblick
auf den Besuch des Forderunterrichts bemerken, so deuten sie diese in kei-
nem Fall als den kindlichen Versuch, einer mit Stigmatisierung behafteten
Situation zu entgehen. Wie deutlich wurde, erleben betroffene Kinder den
Férderunterricht, sobald er mit der Separierung vom Klassenverband ein-
hergeht, als eine Bedingung im Sinne einer Sonderstellung. Des Weiteren
konnte gezeigt werden, dass insbesondere Eltern beobachten, wie ihr Kind
unter dem Besuch des Férderunterrichts leidet und sich im Vergleich zu den
Klassenkameradlnnen als minderwertig erlebt. Im Hinblick auf die Sicht-
weise der Kinder wurde deutlich, dass die soziale Position im Klassenver-
band hier einen zentralen Stellenwert einnimmt und wie Kinder sich im
Vergleich mit den MitschiilerInnen verorten. Dabei wurde das Stigmatisie-
rungspotenzial einer Separierung vom Klassenverband zum Zweck der For-
derung besonders offensichtlich und es wurde nachvollziehbar, weshalb
Kinder sehr hiufig sensibel auf solche Férdermalnahmen reagieren. Als
Konsequenz wurde sichtbar, wie Eltern unter der Bedingung einer Separie-
rung des Kindes vom Klassenverband schlief3lich, trotz der Wahrnehmung
dringenden Forderbedarfs, lieber auf Forderunterricht verzichten, um das
Kind nicht der Gefahr von Stigmatisierung auszusetzen. Worauf diese kriti-
schen Wahrnehmungen zur Teilnahme an klassenverbandsexternen For-
dermallnahmen letztendlich verweisen, ist ein dringender Umstrukturie-
rungsbedarf im Hinblick auf Férderbedingungen. Die Schilderungen, wie
Kinder sich durch klassenverbandsexternen Férderunterricht in einer prob-
lematischen Sonderstellung erleben, verweisen auf die Erfordernis, Bedin-
gungen so zu gestalten, dass individuelle Foérderung ohne die Separierung
einzelner Kinder aus dem Klassenverband, umgesetzt werden kann. In die-
sem Zusammenhang wird wiederum die Umsetzung individueller Férderung
im Rahmen des Unterrichts interessant, wie sie unter Punkt 2.4. bereits et-
lautert wurde.
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4 Interessen- und Freizeitangebote im
Ganztag

4.1 Das freie Angebot an den Schulen des
Samples

Die gebundene Ganztagsschule A (Thiiringen)

Ahnlich den verpflichtenden Ubungs- und Férdereinheiten sind auch die
fretwilligen Angebote zum Teil in die Mittagsbetreuung (12.00 Uhr bis 13.30
Uhr) in Form von Kreativangeboten integriert, meist sind aber Arbeitsge-
meinschaften oder offene Angebote freier Triger fur die Tage Montag und
Freitag vorgesehen, an denen der gebundene Ganztag bereits um 13.30 Uhr
endet. Die Konzeption und Koordination der freien Angebote fillt in den
Zustindigkeitsbereich der Betreuungsfachkrifte, die zu diesem Zweck oft
eine freizeitpidagogische Zusatzausbildung absolviert haben:

Erstens Mal hat eigentlich jeder Erzieher von uns eine zweifache Ausbildung,

das beif§t, der eine ist im musischen Bereich titig, hat also anch eine Ausbildung

gemacht mit Lebrbefahigung wie zum Beispiel ich, ich habe eben in Kunst und in

Sport meine Ausbildung. Und von daber kann man auch gang gezielt die Erzieher

in diesen Bereichen mit einbinden, zum Beispiel die Kollegin mit ibrer musischen

Ausbildung, die hat — weil sie das anch liebt — diese Theatergruppe hier mit an der

Schule anfgebant. “ (B-t1-A-TH/15-15).
Sport- und Bewegungsférderung spielen im vielfiltigen Angebotskonzept
der Schule eine wichtige Rolle. Ebenso gibt es einen Computerkurs, eine
Schach-AG und verschiedene musisch-kiinstlerische Angebote, die bei Kin-
dern beliebt sind und von den Eltern als Bereicherung des schulischen All-
tags gesechen sowie auch als Entlastung empfunden werden. Das Spektrum
an Freizeitangeboten wird von den befragten Akteuren durchweg positiv
beurteilt.
Zum Zeitpunkt der zweiten Befragungswelle befindet sich diese Ganztags-
schule im Umbau, so dass Angebote wie Kochen und Backen aufgrund der
UmbaumalBnahmen, welche die Schulkiiche einschlieBen, ausfallen mussen.
Fir die Zeit nach dem Umbau ist mit der Optimierung erforderlicher
Raumlichkeiten eine Anreicherung des freizeitbezogenen Angebotes vorge-
schen.

Die Grundschule B mit offenem Ganztagsangebot (Bayern)

Der Hort stellt Freizeitangebote in den Beteichen Basteln/Werken, Musik,
Theater sowie Spiel und Sport bereit. Davon basieren einige Angebote auf
Kooperationsvereinbarungen mit der Schule, die z.B. ihre Turnhalle und
andere Zweckriume auch in den Ferien zur Verfiigung stellt, andere auf
Vereinbarungen mit der ortlichen Kirchengemeinde (z.B. Bereitstellung von
Theaterrequisiten). Diese Vereinbarungskultur wird komplettiert durch
vermittelnde Kontakte des Hortes zu Vereinen und der Organisation von
gemeinsamen Veranstaltungen und Festen mit Kindern, Eltern und Lehre-
rInnen. Die Befragten zeigen sich mit diesem Angebotssegment iberwie-
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gend zufrieden, wobei eine Mutter besonders die flexibel vereinbaren Ab-
holzeiten lobend hervorhebt.

Mit dem Umzug in den Hort-Neubau, der unmittelbar an die Grund-
schule angegliedert ist, hat sich die Angebotssituation zwischen der ersten
und der zweiten Befragungswelle verandert. Die Angebotspalette im kreati-
ven Bereich hat sich mit der Ausstattung der neuen Bastel-, Werk- und
Nihridumlichkeiten erweitert. Seit dem 4. Schuljahr initiierte die Hortleitung
eine Jungengruppe fir die dlteren Jungen im Hort. Diese Gruppe, die sich
einmal woéchentlich zu gemeinsamen Aktivititen zusammenfindet, wurde
mit der Beobachtung fortdauernder Konfliktsituationen unter den ilteren
Jungen ins Leben gerufen.

Die Grundschule K mit offenem Ganztagsangebot (Brandenburg)

Das von Individualisierung, Integration und Chancengleichheit geleitete
Reformkonzept dieser Schule beinhaltet den Anspruch eines erweiterten
Bildungsangebots tber die traditionellen Pflichtficher hinaus und sieht da-
bei ein vielfiltiges freies Angebot vor, und zwar in den Bereichen
* Sport (z.B. Tischtennis, Judo, Turnen, Voltegieren, Badminton)
* kreatives Gestalten (z.B. Hauswirtschaft/Handarbeit, Feuerwehr, Com-
putermause, Skulpturenbau, Basteln)
* Kunst und Musik (z.B. Tanzmaiuse, Theater, Flote, Klavier, Keyboard,

Musikschule)

* Umweltbildung (z.B. Okoranger, kleine Girtner, 6kologische Nachhal-

tigkeit, Wunder Natur)

Ein Teil der Angebote wird von Fachkriften der Schule vorgehalten, fur
andere, oft mit Kosten verbundene Angebote werden 6rtliche Vereine oder
freie Anbieter einbezogen. Mit den Angeboten der Schule konkurrieren in
der Region auch organisierte Freizeitangebote von Fullballclubs, Reitverei-
nen, der Feuerwehr oder von kirchlichen Organisationen, die von den Kin-
dern der Schule alternativ oder zusitzlich genutzt werden.

Die bevorstehende Integration des nahe gelegenen Hortes konnte das
schulische Freizeitangebot weiter verbessern. Die Bewertung der Angebots-
giite und -vielfalt fallt von Eltern- und Kinderseite her gemischt, aber tber-
wiegend positiv aus; allerdings bewertet eine Mutter die Qualitit kommer-
zieller Freizeitangebote hoher als jene der schulischen Angebote, wobei ers-
tere aber nicht fiir alle bezahlbar seien. Eine befragte Hortbetreuerin merkt
zum Zeitpunkt der zweiten Befragungswelle an, dass die schulischen Ange-
bote durch die Kinder nicht ausreichend genutzt werden. Aus Sicht der
Hortkraft fallt die Nutzung dieser Angebote durch die Kinder nicht zufrie-
den stellend aus. Zugleich sieht diese Hortbetreuerin zum Zeitpunkt der
zweiten Befragungswelle eine Optimierung der personellen Ressourcen und
schitzt die Moglichkeiten im Hinblick auf die Durchfiihrung von Aktivita-
ten mit drei Hortkriften gegenwirtig positiver ein.

Die gebundene Ganztagsschule O (Brandenburg)

Der Leitgedanke einer attraktiven Schulgestaltung wird in der Gestaltung
des freien Férderprogramms verfolgt. In einem Markt von sportlichen, mu-
sisch-kunstlerischen oder handwerklich kreativen Angeboten haben Kinder
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eine verhaltnismaf3ig groBe Auswahl bei der Zusammenstellung eines indivi-
duell bedarfsgerechten Programms. Das Bemihen der Schule richtet sich
zudem auf die Gestaltung attraktiver Arbeitsgemeinschaften. Dazu gehoren
im sportlichen Bereich eine Radsportgruppe und im kulturellen Bereich die
Gruppe ,,Schwarzlichttheater®, die anlisslich von Schulfeiern auch 6ffent-
lich auftritt.

Das Freizeitprogramm wird von den Akteuren iiberwiegend positiv beur-
teilt, wobei es einige logistische Probleme in puncto Organisation von Al-
ternativen fur die SchilerInnen beim punktuellen Ausfall eines Angebots zu
geben scheint (Schwarzlichttheater).

Im Hinblick auf die Angebotspalette hat sich an dieser Schule zwischen
der ersten und der zweiten Befragungswelle nichts verdndert. Was jedoch in
der zweiten Befragungswelle von Eltern kritisiert wird, ist die zeitliche U-
berschneidung des Schulchors mit der Hausaufgabenstunde. Hier wird zum
Teil ein organisatorisches Defizit gesehen, das interessierte Kinder daran
hindert, auch im 4. Schuljahr weiterhin den Chor zu besuchen.

Die Grundschule W mit offenem Ganztagsangebot (Thiiringen)

Neben den oben erwihnten lernorientierten Kursen und Arbeitsgemein-
schaften veranstalten Schule und Hort auf dem Gebiet der organisierten
Freizeitaktivititen im Vergleich zu den anderen in die Untersuchung einbe-
zogenen Schulen, selbst relativ wenig. Einige sportliche Angebote sind aus
einer Kooperation mit Sportvereinen (Judo, FulBlball, Leichtathletik) oder
einer Tanzschule entstanden, die aber nicht kostenfrei sind, was uner-
winschte sozial-selektive Folgen zeitigen kann. Kinder und Eltern sind im
Hinblick auf Freizeitangebote weitgehend auf den freien — und damit in der
Regel ebenfalls kostenpflichtigen — Markt in H-Stadt angewiesen. Im Hort
selbst bemiithen sich die ErzieherInnen im Rahmen ihrer Moglichkeiten
darum, den Spiel- und Beschiftigungswinschen der Kinder nachzukom-
men, in dem diese z.B. an einem ,,Spielzeugtag® ihre Lieblingssachen von zu
Hause mitbringen dirfen. Insgesamt sind aus Sicht der Kinder zu wenig
Spielgerite und -moglichkeiten im Hort vorhanden. Fur den Zeitraum zwi-
schen der ersten und der zweiten Befragungswelle zeigen sich an dieser
Schule keine Verinderungen des Angebotes an schulintern organisierten
Freizeitaktivititen.

Die Grundschule Z mit offenem Ganztagsangebot (Nordrhein-W estfalen)

Abweichend von den anderen Schulen unterliegen die Férderangebote an
dieser Gemeinschaftsgrundschule weniger dem Prinzip der freien Wahl,
sondern sind im Rahmen des ibergeordneten Férderkonzepts Bestandteil
eines festen Kurssystems, zu dem u. a. Sport, Tanzen, Musik und Theater
gehoren. Jede der drei Ganztagsgruppen macht an verschiedenen Tagen (in
der Zeit von 14.30 Uhr bis 16.00 Uhr) abwechselnd einen anderen Kurs, so
dass im Prinzip alle Kinder an unterschiedlichen Themenangeboten beteiligt
sind.
wDie [Angebotsstruktur] ist bei uns komplett verbindlich. Da gibt es anch kein ...

Also es gibt drei Gruppen, rote, griine, blaue und der Stundenplan ist festgelegt fiir
diese Gruppen. Also jede Gruppe hat einmal Kochen, jede Gruppe hat einmal
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schwimmen, jede Gruppe hat einmal Sport. Die haben also alle das Gleiche. Und

einmal Gruppentag und an diesem Gruppentag da werden dann wird da gesungen.

Dann haben einige Musical und die anderen haben dann Basteln und Kunst und

so. Ist festgelegt” (L-t2-Z-NW /98-98).
Freie Férderung an der Schule wird somit nicht als Angebotspalette fiir un-
terschiedliche Interessen verstanden, ist auch nicht vernetzt mit Angeboten
von freien Trigern und Vereinen, sondern folgt dem Gedanken einer schul-
nahen Férderung, die bewusst mit den Unterrichtszielen verkniipft ist.

Das oben erwihnte Musical wird vor allem als Angebot fiir Kinder mit
Migrationshintergrund empfohlen. Die sprachliche Férderung fiir Kinder
mit Migrationshintergrund wird hier gezielt in das Gesangs- bzw. Musical-
angebot integriert.

Nachdem das freie Angebot der sechs untersuchten Ganztagsschulen
nun inhaltlich vorgestellt wurde, gilt es nun wiederum, die Aufmerksamkeit
auf die Akteursperspektiven zu richten. Mit Blick auf das Thema ,,individu-
elle Forderung® erscheint dabei insbesondere die Frage als interessant, o0
und welche Akteursgruppen Forderaspekte in Freizeitangeboten wahrnehmen
und vor allem, welhe Férderkomponenten von den unterschiedlichen Ak-
teursgruppen gesehen werden.

4.2 Forderaspekte in freien Angeboten

Im Hinblick auf freizeitorientierte Angebote im Rahmen des Ganztagspro-
gramms zeigt sich, dass die unterschiedlichen befragten Akteursgruppen in
solchen Angeboten nicht ausschlieBlich Qualititen wie ,Spall haben’ sowie
eine Moglichkeit zum Entspannen oder zur Pflege eines Hobbys sehen. Aus
den unterschiedlichen Perspektiven geht vielmehr sehr deutlich hervor, dass
die Akteure in den gebotenen bzw. besuchten Freizeitaktivititen zu einem
beachtlichen Teil immer auch Komponenten individueller Forderung in
diversen Lernbereichen wahrnehmen. Haufig werden hier vor allem die
spielerische Forderung im kognitiven und leistungsbezogenen Bereich, so-
wie das soziale Lernen im Rahmen gemeinsamer Sport- und Freizeitaktivita-
ten betont. Dartiber hinaus bieten die im Ganztag angebotenen Freizeitakti-
vititen aus Sicht der Akteure eine Moglichkeit der Aneignung verschiedens-
ter Schlusselqualifikationen in kommunikativer, motorischer, sowie in all-
gemein alltagspraktischer Hinsicht. Wie die nachfolgenden Darstellungen
des ausgewerteten Materials zeigen, stellen Lehrkrifte, Betreuungskrifte,
Eltern und Kinder hier ganz offensichtlich unterschiedliche Komponenten
von Forderung im Rahmen der Freizeitaktivititen in den Vordergrund.

Was sich in den Interviewgesprichen mit Lehrkriften zeigt, ist ein Fokus
auf primir kognitive bzw. leistungsbezogene sowie auch motorische For-
deraspekte, die in freien Angeboten zusatzlich, Giber den Freizeit- und Hob-
bycharakter hinaus, als Effekte pidagogischer Arbeit wahrgenommen wer-
den. So betonen LehrerInnen vor allem den Effekt spielerischer Férderung
kognitiver Fihigkeiten bei den Kindern. Ein Beispiel aus dem Gesprich mit
einer Lehrkraft veranschaulicht hier, wie die Teilnahme am freien Angebot
,» Theatergruppe® nicht ausschliefSlich im Sinne einer Freizeitaktivitit gese-
hen wird, die Kindern Freude bereitet. Die befragte Lehrkraft begegnet die-
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sem Angebot vielmehr deshalb mit besonderer Wertschitzung, weil sie im
Theaterspielen immer auch optimale Bedingungen im Hinblick auf die
sprachliche Forderung, insbesondere — aber nicht ausschlieSlich — fir Kin-
der mit Migrationshintergrund, sieht.

WwEs wird ja dort auch Sprache trainiert. Was anch ganzg wichtig ist, bei dem Ge-

misch, was wir bhier haben. Das ist 3.B. eine Sache! Auch sich iiberhaupt anszn-

driicken. Die Kinder sprechen ja nur noch in Bruchstiicken. Die Sdtze sind: "hol

mir das da, mal", ja? Die konnen iiberbaupt nicht mebr beschreiben, was sie haben

michten. “ (L-t1-Z-NW /26-26).
Lehrerlnnen fokussieren hier insgesamt vorwiegend kognitive und leis-
tungsbezogene Lernmoglichkeiten als zusitzliche Effekte einer Teilnahme
an Freizeitangeboten. Vor allem bekommen LehrerInnen hier verstarkt auch
Forderaspekte im Hinblick auf die Entwicklung von Ausdauer und Kon-
zentrationsvermogen in den Blick. So sehen Lehrkrifte in der intensiven
Hinwendung zu einer Freizeitaktivitit oftmals auch eine Méglichkeit fir das
Kind, Ausdauer zu entwickeln und das eigene Konzentrationsvermogen zu
trainieren. FEine Lehrkraft hebt beispielsweise das ruhige Spiel mit Baustei-
nen als wertvolles Angebot hervor, das den Kindern einen Rahmen biete,
um sich intensiv und aufmerksam mit dem Spielmaterial zu beschiftigen.
Geschitzt wird das ruhige Spiel von dieser Lehrkraft als optimale Bedin-
gung fur die geistige Entwicklung der Kinder.

WMittwochs wird auch noch "Banen und Spielen" angeboten, weil wir glanben, dass

die Bausteine und diese ... dieses Bauen, dieses Rubige, diese Ausdauner, Konzentra-

tion, dieses geistige Sich-Entwickeln auch, dass das genauso wichtig ist wie Bewe-

gung und andere Sachen* (L-t2-A-TH/65-65).
Eine Lehrkraft hebt schlieBlich das schulinterne Kreativangebot wertschit-
zend hervor. Zwar betrachtet diese Lehrkraft die im Ganztag durchgefiihr-
ten Freizeitaktivititen als Angebotspalette, aus welcher die Kinder interes-
sensspezifisch auswihlen. Dennoch werden Kreativangebote von dieser
Lehrkraft auch auf moégliche Forderkomponenten hin beobachtet und ein-
zelnen Eltern aus dieser padagogischen Perspektive heraus empfohlen. Der
Topferkurs ist aus dieser Sicht beispielsweise nicht ausschlieSlich deshalb
ein wertvoller Bestandteil des Ganztagsprogramms, weil er als Freizeitange-
bot das Interesse der Kinder trifft, sondern auch, weil Uber die handwerkli-
che Bearbeitung des Tons motorische Fertigkeiten geférdert bzw. geschult
werden.

wDieser Topferkurs ist sehr gut dafiir, fiir die Motorik, fiir dies gelenkig machen

der Hande und so was. Aber die meisten gehen dorthin schon, weil sie ibre Interes-

sen dort finden” (L-t2-A-TH/126-126).
Kontrastiert man zunichst die LehrerInnenperspektive mit der Perspektive
von Betreuungsfachkriften, so zeigt sich dabei, dass beide Akteursgruppen
zwar Forderaspekte in den Freizeitangeboten hervorheben, dass sie dabei
jedoch unterschiedliche Forderbereiche fokussieren. Wihrend Lehrkrifte
den Schwerpunkt auf den kognitiven und leistungsorientierten Bereich set-
zen, misst das durchfiithrende Betreuungspersonal seinen Angeboten gerade
einen besonderen Wert iiber den kognitiven Bereich hinaus bei. Aus der
Perspektive der Betreuungskrifte wird geradezu ein berufliches Selbstver-
stindnis sichtbar, das seinen besonderen Wert in der Umsetzung von For-
derméglichkeiten sieht, die Gber die Vermittlung kognitiver Kompetenzen
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hinauszielen.

wAlso da sebe ich einen gang grofien Schwerpunkt. Nicht nur diese Wissenskompe-

tens, also kognitive Kompetenzen u vermitteln“ (B-t2-B-BY /81-81).
HorterzieherInnen und Ganztagsbetreuungskrifte schreiben ihrem Freizeit-
angebot vor allem einen hohen Stellenwert im Hinblick auf soziales Lernen
zu. Gerade in Gruppenaktivititen, wie z.B. im Mannschaftssport oder in
Gestaltungsaktivititen in der Natur™ sehen Betreuungskrifte ein hohes
Potential, um im gemeinsamen Tun Sozialverhalten einzuiiben und zu trai-
nieren.

o Viiele Kinder lernen bier erstmal Sozialverhalten. Also der Ganztag deckt ja eine

ganze Menge ab. Der ersetzt anch Vieles. Ob diese Angebote - jetzt erstmal das

Sport-Angebot, wird sehr gerne wabrgenommen. Das migen die Kinder schon sebr

gern® (B-t1-Z-NW/62-62).
Aus den Interviewgesprichen mit Betreuungskriften geht mehrfach hervor,
wie diese im Anregen sozialer Lernprozesse bei den Kindern einen pidago-
gischen Auftrag sieht, dem sie neben der individuellen Beschiftigung mit
einzelnen Kindern vor allem durch gruppenorientierte Freizeitangebote ge-
recht werden wollen. Betreuungsfachkrifte betonen in diesem Zusammen-
hang auch mehrfach den pidagogischen Auftrag einer Vermittlung von
Normen und Werten in der Lerngruppe und schreiben sich hier im Hinblick
auf fehlende erzieherische Aspekte im Elternhaus eine kompensatorische
Funktion zu. Im Bezug auf das vom Betreuungspersonal zugrunde gelegte
Erfordernis, soziales Lernen sowie auch die Vermittlung von Normen und
Werten als pidagogische Zielsetzungen im Freizeitbereich zu formulieren,
verweisen Fachkrifte beispielsweise auf Bedingungen wie eine belastende
familidre Situation oder erzieherische Probleme im Elternhaus sowie mitun-
ter auch auf den Einzelkinderstatus von SchiilerInnen. Hier nehmen sich
Hortkrifte und Betreuungspersonal insbesondere in der padagogischen Rol-
le wahr, im Rahmen der Freizeitgestaltung kompensatorische Bedingungen
fir soziales Lernen zu schaffen.

Wenn Ganztagsbetreuungskrifte ihr padagogisches Selbstverstindnis G-
ber eine Ausdehnung des Forderaspekts tiber das unterrichtsbezogene, kog-
nitive Lernen hinaus, in den Freizeitbereich hinein definieren, so betonen
sie dabei nicht ausschlieSlich Komponenten sozialen Lernens, sondern auch
die Vermittlung von Fihigkeiten und Fertigkeiten. Hier verweisen padagogi-
sche Ganztagskrifte verstirkt auf kreative Freizeitangebote im handwerkli-
chen oder kunstlerischen Bereich. Sichtbar wird in den Selbstbeschreibun-
gen, dass pidagogische Betreuungskrifte ihre Aufgabe darin sehen, den
Kindern in entsprechenden Angeboten Anleitung und Unterstiitzung im
Erwerb, sowie in der Weiterentwicklung bestimmter Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten zu geben. Betreuungskrifte bringen im Bezug auf kreatives und
handwerkliches Arbeiten piadagogische Anleitung im Sinne des Entwickelns
alternativer Arbeitsschritte, sowie die Hinfihrung zur Verwendung bzw.
Benutzung neuer Materialien ein. Es geht somit aus dieser Sicht nicht aus-

13 Betreuungskrafte nennen hier Aktivitaten wie z.B. die gemeinsame Schulgartengestaltung, den
Bau eines Damms am Bach oder das Ausheben und Tarnen von Tierbeobachtungsplatzen im
Wald.
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schlieBlich darum, dass die Kinder in den Werkraumen der gewtinschten
Freizeitbeschiftigung nachgehen konnen, sondern zugleich um die Anlei-
tung und Anregung durch das pidagogische Personal. Ein Beispiel zur
Vermittlung neuer Fihigkeiten und Fertigkeiten durch gezielte pidagogische
Anleitung zeigt folgender Ausschnitt aus dem Gesprich mit einer Horter-
zieherin.

wEin Fiinftkldassler, ein Zwilfjabriger. Hat aber HeifSkleber genommen dafiir, da-

mit es schneller gebt, weil es schneller trocknet. Dann aber 3u kucken, das ist mir

ganz wichtig, ich habe das dann anch an den Werkbereich gegeben, ibm jetzt mal

Ponal anzubieten. Also wirklich das, dass man es schleifen kann, dass es einfach

optisch ... also dass es mebr noch mal diesen handwerklichen Charakter kriegt. Al-

50 dass er handwerkliche Fihigkeiten entwickeln kann. Fiir mich ist das Ponal als

erster Schritt okay, aber der zweite Schritt ist dann, Kindern auch wirklich hand-

werkliche Fabigkeiten zu vermitteln (B-t2-B-BY /233-233).
Wenngleich Betreuungskrifte ihren piadagogischen Auftrag im Rahmen des
Freizeitangebotes zum einen im Sinne von Férderung, zum anderen jedoch
iber bloBle kognitive Wissensvermittlung hinausgehend definieren, so er-
kennt jedoch auch diese Akteursgruppe kognitive Férderaspekte in ihrem
Spielangebot fir die Kinder. Im Spiel mit den Kindern sieht diese Akteurs-
gruppe immer wieder Bedingungen, um im Spiel mit dem Kind z.B. mathe-
matische oder sprachliche Kompetenzen zu fordern. Eine Betreuungskraft
hebt hier das Kaufladenspiel als eine M6glichkeit hervor, mit den Kindern
das Rechnen mit Geld zu tGben.

wUnd dann haben wir einen schinen Kaufladen hier vorne steben, da geben wir

dann anch manchmal vor und sage ich: "Kuck mal, ich kanfe jetzt das Pickchen

Kaffee, wie viel bezable ich? Wie viel Geld gebe ich dir? Was musst du mir wieder-

geben?" So, diese Form, das kann man natiirlich schin mit den Kindern machen.

In spielerischer Form dann ein bisschen fordern, individuell anf die Kinder eingeben,

ist ja wichtig” (B-t2-W-TH/122-122).
Insgesamt tritt der Blick auf kognitive Aspekte jedoch in den Hintergrund
und Betreuungsfachkrifte fokussieren als padagogischen Auftrag stirker
soziale Erziechung sowie die Anleitung zum Erwerb von Fihigkeiten und
Fertigkeiten.

Als interessant erweist sich in den Interviews mit dem Betreuungsperso-
nal eine zusitzliche Komponente, die auf Forderung verweist, die sich je-
doch mit keiner der bisher genannten Kategorien erfassen lisst. Es handelt
sich um die Beobachtung bestimmter Entwicklungsprozesse, die auf Erfah-
rungszugewinn, sowie auf die Ausbildung von Selbstbewusstsein abstellen.
Das Betreuungspersonal sieht in der Gestaltung und Durchfithrung der frei-
en pidagogischen Ganztagsangebote zu einem betrichtlichen Ausmal3 den
Wert, einen Rahmen zu schaffen, in dem Kinder neue Erfahrungen sam-
meln bzw. reflektieren und sich in threm Selbstbewusstsein weiterentwickeln
konnen. Eine férderliche Auswirkung auf das Selbstbewusstsein der Kinder
messen die Betreuungsfachkrifte dabei der Teilnahme an den unterschiedli-
chen Freizeitangeboten bei. Die Bestirkung im Selbstbewusstsein wird z.B.
sowohl im Hinblick auf sportliche Erfolgserlebnisse oder das Hervorbrin-
gen kreativer Produkte als auch im Sinne eines Zugewinns an Selbstsicher-
heit beim Theaterspielen oder Musizieren genannt. Pidagogische Fachkrifte
sehen vor allem auch fir Kinder, die zu Hause kaum Anerkennung erfah-
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ren, einen kompensatorischen Rahmen, um Bestitigung zu bekommen. Wie
der folgende Interviewausschnitt zeigt, siecht das Betreuungspersonal gerade
im Hinblick auf solche Kinder, die weder im schulischen Lernkontext noch
im Elternhaus ausreichend Bestitigung finden, einen bedeutsamen pidago-
gischen Auftrag darin, fiir diese Kinder im Freizeitkontext Moglichkeiten zu
schaffen, um Erfolgserlebnisse zu haben und Anerkennung entgegenge-
bracht zu bekommen.

WWas in der Schule, von den schulischen Leistungen manchmal nicht so klappt, a-

ber im Schach ist sie gut. Die Eltern selbst haben nicht an sie geglanbt und er hat

sie dann anfgrund der Zusprache zu den Eltern mit zum Wettkampf genommen,

wo alle Schachteilnebmer da so ein grofes Event haben und die B hat den ersten

Platz gemacht. Das war ein so grofier Erfolg fiir das Kind, fiir das Selbstbewnsst-

sein, weil gerade auch vom Elternhans und so, ist es nicht so wie bei allen anderen

Kindern und da war das fiir sie ein ganz, toller Erfolg“ (B-t1-A-TH/51-51).
Wie oben angemerkt stellen padagogische Fachkrifte in hohem Mal3e auch
den kindlichen Zugewinn an Erfahrung heraus. Hervorgehoben wird dabei
mitunter die Méglichkeit, in der pddagogischen Arbeit aktuelle Vorkomm-
nisse im Hort- oder Schulalltag aufzugreifen und thematisch in das Freizeit-
angebot einzubauen. Ein hohes Mal3 an Flexibilitit wird im Bezug auf situa-
tionsnah gestaltete Freizeitaktivititen dann sichtbar, wenn die Freizeitgestal-
tung vom Personal des angegliederten Horts tibernommen wird. Horterzie-
herlnnen thematisieren hier mehrfach die Moglichkeit, tiber spontane Initia-
tiven Angebote bedarfsorientiert und situationsnah umzusetzen. Darin wird
zugleich ein hohes Mal3 an Erfahrungszugewinn fir die Kinder gesehen.
Eine Horterzicherin schildert beispielsweise die spontane Einbindung des
gemeinsamen Bauens einer Feuerstelle, um tiber die praktische Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Feuer, situationsnah auf einen aktuellen Vorfall
des Zindelns zu reagieren. Es geht dabei darum, tber das beaufsichtige
Erleben von Feuer, Zugewinn an Erfahrung und damit verbunden die Ent-
wicklung eines Bewusstseins fir Gefahren zu erméglichen.

,,Oder mit dem Feuner, das war so eine Situation, da kamen zwei nicht ... nach

Hause ... also nicht in den Hort und wir haben die gesucht und dann sagte mir ein

anderes Kind, die sind in Richtung Kirche und dann haben die geziindelt da. Und

dann haben wir es auch zum Thema gemacht und haben freitags dranf an der Fen-

erstelle - wir haben eine Fenerstelle gebant, schon vor zwei Jabhren: ""'Was brancht es

anch fiir das Fener ...", mit den Kindern damals schon, weil Fener ist Fasgination

- baben wir Stockbrot gemacht. Einfach um mal wieder das Feuner ins Bewusstsein

zu bringen. Und die Kinder wissen, es muss ein Erwachsener da sein bei Fener.

Auneh zu Hanse“ (B-t2-B-BY /247-247).
Neben dem Verweis auf Lern- und Erfahrungseffekte st63t man in den In-
terviews mit Betreuungsfachkriften schlieBlich auf einen zusitzlichen As-
pekt, der sich nicht den bisher genannten Komponenten gesehener Lern-
moglichkeiten zuordnen lisst. Wihrend alle bisher vorgestellten Kategorien
immer mit der Bereitstellung freizeitorientierter Aktivititen und dabei ins-
besondere mit gezielter Anleitung durch Betreuungspersonal in Verbindung
gesetzt werden, zeigt sich dariber hinaus eine Perspektive, die zusitzlich
zum verfugbaren Angebot die pddagogische Perspektive der Zuriickhaltung
betont. Eine Horterzieherin, die insgesamt auf ein breites Freizeitangebot
tur die Kinder verweist, hebt schlieflich eine Bedeutsamkeit angebotsfreier
Zeiten im Freizeitbereich hervor. Interessant ist hier, dass auch diese ange-
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botsfreien Zeitspannen im Hortalltag mit méglichen informellen Lerneffek-
ten ausgestattet werden. Der Verzicht, fir einen bestimmten Zeitraum ge-
plante Angebote oder individuelle Anleitung an das Kind heranzutragen,
wird als Rahmen gesehen, in dem Kinder lernen sollen, Eigeninitiative zu
ergreifen und mit freier Zeit umgehen zu kénnen. Trotz einer breiten Ange-
botspalette wird die ausschliefSliche Vorstrukturierung des Tagesablaufs im
Freizeitbereich hier kritisch betrachtet und die Erfordernis eines Ausgleich
schaffenden Rahmens betont, in dem die Kinder sich aus eigener Initiative
heraus eine Beschiftigung suchen mussen.

wJa, oder Kinder die ... also mir gebt es anch noch mal um diese Eigeninitiative,

Eigenmotivation, Langeweile anszuhalten. Weil Kinder ja bente wirklich das gera-

de von den Eltern ja alles vorgegeben kriegen: Um drei Ubr reiten, um vier Ubr

Geige.... “ (B-t2-B-BY/101-101).
Gerade die Perspektive padagogischer Fachkrifte zeigt ein professionelles
Verstindnis, das dem Freizeitangebot insgesamt eine breite Méglichkeitspa-
lette im Hinblick auf die umfassende Umsetzung verschiedener Férderas-
pekte beimisst. Interessant ist nun an dieser Stelle, ob tUberhaupt und wie
schlief3lich Eltern und insbesondere die Kinder selbst im Freizeitangebot
Komponenten von Férderung wahrnehmen.

Sichtbar wird, dass die Kinder selbst ihre besuchten Freizeitaktivititen im
Ganztag zum einen wie erwartet danach bewerten, ob diese ihren Interessen
entsprechen oder nicht bzw. ob ein Angebot Spal3 macht oder nicht. Den-
noch schreiben auch die Kinder dem Freizeitangebot unter Umstinden be-
stimmte Lerneffekte zu oder nehmen wahr, im Rahmen des Freizeitange-
bots gewisse Fertigkeiten erworben zu haben.

Eine Reihe von Kindern betrachtet z.B. die Teilnahme an Kochgruppen
nicht ausschlieBlich als ein schulisches Angebot, das Spal3 macht, sondern
dariiber hinaus als eine Moglichkeit, sich Fihigkeiten anzueignen, die nicht
nur im schulischen, sondern insbesondere im familiiren Zusammenleben
einsetzbar sind. So berichten Kinder in diesem Zusammenhang mehrfach
Gber eine verinderte Teilnahme am familidren Alltag, indem die in freien
Ganztagsangeboten erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu Hause
umgesetzt werden konnen.

wDa kann ich Mitkochen lernen, dass ich gn Hause anch manchmal was machen

kann“ (K-t2-O-BB/259-259).
Insgesamt wird in den AuBerungen der Kinder vor allem ein Aspekt deut-
lich, wie er oben mit den pidagogischen Fachkriften angesprochen wurde.
Wenn Kinder Gber erworbene Fihigkeiten und Fertigkeiten berichten, so
wird dabei in den meisten Fallen immer auch die Komponente der Selbst-
wirksamkeit bzw. des Selbstbewusstseins sichtbar. Im Hinblick auf die An-
gebotsvielfalt zeigt sich in den Schilderungen der Kinder, wie z.B. ein sport-
licher Erfolg, ein handwerklich erzeugtes Produkt oder eine kiinstlerische
Leistung im Zusammenhang mit der Erfahrung Anerkennung entgegenge-
bracht zu bekommen, fir Kinder erzahlenswerte Etlebnisse sind, die sich in
den Interviews im Sinne der Selbstbestitigung lesen lassen. Interessant ist
hier, dass vor allem Kinder, die fir sich selbst unterrichtsbezogene Proble-
me wahrnehmen, Gber Anerkennungserlebnisse im Freizeitbereich Bestiti-
gung zu finden scheinen. Fin Beispiel ist hier das Anerkennungserlebnis
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eines Schiilers im schulinternen Tischtennistraining. Es handelt sich hier um
einen Schiiler, der seine Beziehung zur Lehrkraft problembehaftet erlebt
und sich zu einem betrichtlichen Ausmal} sowohl von MitschiilerInnen als
auch von der Lehrkraft abgelehnt siecht. Gerade dieser Schiiler hebt Aner-
kennungserlebnisse im Rahmen sportlicher Schulaktivititen als positive Er-
fahrung hervor.

wUnd Herr K. denkt dann am Ende der Stunde, ich fann’s richtig gut. Weil

manchmal, mach ich Dinge, die Herr K. noch gar nicht erwartet hatte. Zum Bei-

spiel: den perfekten Schlenderball, den nicht mal der Herr K. halten kann* (K-t2-

O-BB/325-325).
Insgesamt lisst sich festhalten, dass kindliche AuBerungen zum Freizeitan-
gebot zum groBen Teil den durch Betreuungsfachkrifte eingebrachten As-
pekt der Forderung des kindlichen Selbstbewusstseins erkennen lassen. Was
fiur Kinder im Hinblick auf freie Angebote zudem eine Rolle zu spielen
scheint, ist der Erwerb von Fihigkeiten und Fertigkeiten, die eine verinder-
te Teilnahme am alltiglichen Leben und insbesondere am Familienleben
ermoglichen. Kinder heben es hier als positiven Erfahrungswert hervor, die
erworbenen Fahigkeiten zu Hause umsetzen zu koénnen, z.B. selbst etwas
fur die Eltern kochen zu kénnen oder kreative bzw. handwerkliche Fertig-
keiten zu Hause einbringen zu kénnen.

Was Kinder hier nicht in den Blick bekommen, sind kognitive Lernas-
pekte im Hinblick auf schulinterne Freizeitaktivititen, wie sie insbesondere
die Akteursgruppe der Lehrkrifte sieht. Auch soziale Lerneffekte scheinen
aus der Sicht der Kinder hier keine Rolle zu spielen — auler im Hinblick auf
Angebote, die sich ausdriicklich tber eine soziale Komponente definieren.
So beschreibt ein Junge beispielsweise das von ihm besuchte Angebot des
DRK als eine Moglichkeit zu lernen, wie man anderen im Notfall helfen
kann. Wenngleich Betreuungspersonen in hohem Ausmal3 beschreiben, wie
sich gruppenorientierte Freizeitaktivititen in positivem Sinne auf das Sozi-
alverhalten der Kinder auswirken und dieses verindern, so fallen Kindern
selbst jedoch keine sozialen Lerneffekte auf.

Die Interviewgespriche mit den Eltern zeigen, dass gerade auch sie das
im Ganztag angebotene Freizeitangebot nicht lediglich im Sinne einer Freu-
de bereitenden Freizeitgestaltung fir ihr Kind betrachten, sondern freie
Angebote immer auch im Hinblick auf zusitzliche Férder- und Kompensa-
tionsmoglichkeiten wertschitzen. Eltern sehen hier zwar, dass ein Freizeit-
angebot dem Kind selbst Freude machen sollte und das Kind seine Angebo-
te entsprechend wihlen koénnen soll. Dennoch betonen sie zugleich den
Aspekt der Kompensation bestimmter Schwichen durch musische, sportli-
che oder kreative Freizeitangebote.

Mehrfach beziehen sich Eltern insbesondere auf die Férderung des Kon-
zentrationsvermogens. Sie schreiben beispielsweise der Teilnahme an der
Schachgruppe oder an musikalischen Angeboten eine forderliche Wirkung
zu, wenn es um die Verbesserung des Konzentrationsvermégens bei ithrem
Kind geht.

W Seit der zweiten Klasse hat er mit Melodika angefangen und spielt jetzt Akkorde-

on und das macht ihm sebr viel Spaf. Und das diszipliniert ibn anch etwas, mebhr
Kongentration, es hat ibm viel gebracht, Musik gerade* (E-t2-A-TH/124-124).

Was dabei auffillt ist, dass diese Komponente beobachteter Férderaspekte
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im Freizeitangebot von den Eltern in der Regel in Verbindung mit dem
gleichzeitigen Verweis auf Freude und Spal3 fur das Kind genannt wird. Sei-
tens der Eltern zeigt sich somit ein Bewusstsein dafur, freie Angebote zum
einen nicht mit den lern- und unterrichtsbezogenen schulischen Aktivititen
gleichzusetzen, sondern in ihnen eine interessens- und lustbetonte Kompo-
nente zu sehen. Zum anderen begegnen Eltern solchen Freizeitangeboten
jedoch gleichzeitig mit einer Haltung, die sich qualitativ betrachtet mehr als
lediglich eine Freude bereitende Freizeitgestaltung verspricht.

Der elterliche Anspruch an eine Férderkomponente im Freizeitangebot
wird zudem in mehrfachen AuBerungen deutlich, die sich auf die Qualitit
der freien Ganztagsangebote beziehen. Wenngleich Eltern sich in den aller-
meisten Fillen zufrieden tiber das schulintern verfigbare Freizeitangebot
aullern, so zeigen sich dennoch vielfach Verbesserungsvorschlige aus El-
ternsicht, die auf Qualitdtsaspekte abzielen. Eltern erwihnen zum Beispiel
die Professionalitit in der Durchfihrung der Freizeitangebote. Das Ge-
sprich mit einer Mutter zeigt z.B., wie sich der Anspruch an ein kreatives
Angebot nicht ausschlieBlich auf das gemeinsame Malen bzw. Beschiftigen
mit Farbe bezieht, sondern wie auf Elternseite insbesondere ein professio-
nell durchgefihrter Kurs gewtinscht wird.

W Ach, ich finde 2.B. Malknrse fiir Kinder ganz toll. Also jetzt nicht nur den

Kunstunterricht an sich, sondern wirklich balt so, ich weif§ nicht, so bisschen

prof..., professioneller einfach. Das finde ich ganz schin* (E-t2-A-TH/124-

124).
Wie das Interviewgespriach mit einer weiteren Mutter veranschaulicht, legen
Eltern zu einem betrichtlichen Teil besonderen Wert auf die piadagogische
Anleitung im Rahmen des Freizeitangebots. Aus dieser mehrfach vorfindba-
ren Elternperspektive reicht es nicht aus, den Kindern das Material zur krea-
tiven Beschiftigung zur Verfiigung zu stellen. Eltern erwarten sich vielmehr
eine qualitativ hochwertige padagogische Anleitung durch die Kinder, die in
threm Tun gezielt angeregt werden sollen, etwas Neues auszuprobieren und
sich inhaltlich mit der Sache auseinanderzusetzen.

S0 die Qualitat von, von so einem Kurs macht es dann anch. Also nicht nur ein-

Sach: ,,Hier, setzt jetzt euch mal hin!*, ,,Malt mall* oder ,Bastelt mal was!* oder

wMacht ein Experiment!, sondern wirklich anch so ein bisschen it Anleitung.

Und: ,,Sag" mal, hier, kannst du das mal irgendwie nachlesen oder ergriinden, wa-

rum das so und so ist? Morgen machen wir weiter. (E-12-B-BY/81-81)“
Was auffillt ist, dass Beobachtungen von Foérderaspekten in schulinternen
Freizeitangeboten, sowie ein damit verkntpfter Qualititsanspruch an freie
Angebote im Ganztag, vermehrt in Gesprichen mit solchen Eltern zum
Vorschein treten, die hohe Erwartungen an den schulischen Werdegang
ithres Kindes stellen und allgemein qualititsbewusst argumentieren. Beide
oben zitierten Miitter legen beispielsweise auch im Bezug auf die Unter-
richtsgestaltung hohen Wert auf individuelle Férderung des Kindes im Un-
terrichtsalltag und sehen nach dem 4. Schuljahr den Wechsel auf das Gym-
nasium vor. Zudem ldsst sich bei Eltern, die auch im Hinblick auf das freie
Angebot qualitative Anspriiche in Verbindung mit einer gleichzeitigen For-
derkomponente einbringen, zumeist eine Auseinandersetzung mit padagogi-
schen und bildungspolitischen Fragestellungen beobachten. Elterninter-
views, die geringe Bildungsaspirationen sichtbar werden lassen, zeigen hin-
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gegen kaum Verweise auf forderbetonte Anspriiche an das freie Angebot.
Neben der Tendenz, primir die Freude an der Aktivitit zu betonen, wird
man in diesen Fillen mitunter auf Argumentationsmuster aufmerksam, die
das kindliche Wohlbefinden in der Gruppe und den sozialen Bezug zur
Betreuungskraft in den Vordergrund riicken, die jedoch nicht oder nur am
Rande auf Forderaspekte abstellen. Mit einem Textausschnitt aus einem
Elterninterview lasst sich verdeutlichen, wie eine Mutter sich zufrieden tiber
die Koch- und Hauswirtschaftgruppe dullert und diese Zufriedenheit auf die
Wahrnehmung zurtickfithrt, dass das Kind sich in der Gruppe wohl fiihlt.

wDas ist 50 eine Gruppe von vier, fiinf Jungens. - vier, fiinf Mddchen und die ma-

chen leckere Toaste und die sind auch schon mal zum Bdcker gegangen und - das

hab " ich eben flapsig gemeint - um dann anch mal eine Cola trinken un kinnen.

Das ist natiirlich vollig sinnlos, in dem Alter (lacht) - und ich hab” den Eindruck,

da fiiblt sie sich ganz wohl“ (B-t2-K-BB/86-86).
Dartiber hinaus heben immer wieder auch Eltern den Aspekt der Entwick-
lung des Selbstbewusstseins hervor, wenn es um die Aktivititen in den frei-
en Angeboten geht. Auch Eltern beobachten bei ihren Kindern Verinde-
rungen hinsichtlich der Selbstsicherheit im Umgang mit alltiglichen Anfor-
derungen und fithren diese auf die spielerische Eintibung von Alltagshand-
lungen im padagogischen Angebot zuriick. Eltern verweisen in diesem Zu-
sammenhang mitunter auf die familidre Situation, die zum einen nicht die
erforderliche Zeit und zum anderen nicht den entsprechenden Rahmen fir
Experimente bieten kénne. Freie Angebote im Ganztag stellen fiir diese
Eltern ein praktisches Ubungsfeld fiir unterschiedlichste alltigliche Belange
dar und werden als solches im Hinblick auf die Stirkung des kindlichen
Selbstbewusstseins wertgeschitzt. Eine Mutter beschreibt hier, wie sie bei
threm Sohn eine Entwicklung bzw. einen Lernprozess im Umgang mit all-
taglichen Anforderungen feststellen konnte und fihrt dies auf entsprechen-
de Lernbedingungen im Hortalltag zuriick.

wDas ist, weil sein Empfinden gang anders geworden ist. Ja. Ich denke mal, er

traut sich mebr zu, in allen Bereichen. Ja. So wiirde ich es ... einschitzen. Auch n

Hause, wo er selber mal sagt ... er macht alleine Friibstiick, er kocht uns auch mal

Kaffee, er kocht seinen Tee selber, er hat keine Angst mebr mit heiffem Wasser
umzugehen. Ich denke mal, das hat auch bhier im Hort viel mit dazn beigetragen*

(E-t2-B-BY/91-91).

AbschlieBend lidsst sich anmerken, dass man in den Interviews mit den un-
terschiedlichen Akteursgruppen sehr deutlich auf eine Ubereinstimmung der
Perspektiven aufmerksam wird, wenn es um die Zurechnung von Forder-
komponenten auf das freie Angebot im Rahmen des Ganztags geht. Befrag-
te aus allen Akteursgruppen sehen in den Freizeitangeboten nicht aus-
schlieBlich den Aspekt, Freude an der Ausiibung eines Hobbys oder Spal3
haben zu koénnen, sondern immer auch eine angebotsspezifische Forder-
komponente.

Auffallend ist, dass Lehrkrifte mit Blick auf die Freizeitangebote im
Ganztag sehr stark leistungsorientierte und kognitive Forderaspekte sowie
Moglichkeiten, die Motorik zu schulen, fokussieren. Das Betreuungsperso-
nal, das die Freizeitangebote durchfiihrt, sicht seinen padagogischen Auftrag
hingegen gerade in der Umsetzung von Fordermdglichkeiten, die sich tiber
eine Vermittlung bloBer kognitiver Kompetenzen hinaushebt. Fir pidagogi-
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sche Betreuungskrifte spielen das soziale Lernen, sowie der Erwerb von
Fihigkeiten im Rahmen der freien Angebote eine zentrale Rolle. Selbst
wenn padagogische Fachkrifte vereinzelt auf kognitive Trainingseffekte im
Spiel verweisen, so tritt dieser Aspekt in den Betreuerlnneninterviews ein-
deutig in den Hintergrund.

Dariiber hinaus messen sowohl Eltern als auch pidagogische Betreu-
ungskrifte den Freizeitaktivititen einen hohen Stellenwert im Hinblick auf
die Dimension des Zugewinns an Erfahrung, sowie auf die positive Ent-
wicklung des kindlichen Selbstbewusstseins bei. Diese Komponente der
Selbstwirksamkeit kommt schlieBlich auch zum Ausdruck, wenn Kinder
tber Fihigkeiten und Fertigkeiten berichten, die sie in ihren Freizeitaktivita-
ten erworben haben. Als ein besonders interessanter Aspekt, der in diesem
Zusammenhang sehr wichtig erscheint, wurde oben gezeigt, wie gerade
Kinder, die im Unterrichtsalltag in hohem Maf3e unter Misserfolgserlebnis-
sen leiden, in den freien Angeboten Anerkennung und positive Bestitigung
finden.

Die befragten Kinder nehmen im Freizeitangebot zwar sehr deutlich un-
terschiedliche Lern- und Zugewinnaspekte wahr, bekommen aber die kogni-
tive Komponente, wie vor allem Lehrerlnnen sie betonen, nicht in den
Blick. Wie gezeigt wurde, zdhlt fiir Kinder in besonderem Maf3e der Erwerb
von Fihigkeiten und Fertigkeiten, die sich im Hinblick auf die Teilhabe am
alltdglichen Leben — und dabei vor allem am Familienleben — bewihren.
Sich zu Hause kreativ oder hauswirtschaftlich Einbringen zu kénnen, wird
von den befragten GrundschilerInnen als positives Etlebnis eingebracht.

Mit der Perspektive einer Horterzieherin konnte ein weiterer Gesichts-
punkt eingebracht werden, der auf die Bedingung vollstindiger Durchstruk-
turiertheit des Angebotsspektrums im Ganztag Bezug nimmt. Aus dieser
Betreuerlnnensicht ist es unverzichtbar, angebotsfreie Zeiten einzubauen,
um den Kindern ausreichend Raum fiir informelle Lernprozesse bereitzu-
stellen. Betont wird dabei, die Bedeutsamkeit von Freirdumen, in welchen
die Kinder Eigeninitiative ergreifen mussen und lernen koénnen, mit freier
Zeit umzugehen. Auch die Studie ,,Lernwelten als Lebenswelten® verweist
auf den Lernfeldcharakter frei verfiigbarer Zeit und verdeutlicht deren Bil-
dungswert. ,,Dieses Lernfeld besitzt einen hohen Bildungswert (z.B. Ent-
wicklung von Fihigkeiten zur Selbstorganisation, Weiterentwicklung lebens-
langen Lernens, Entwicklung sozialer Kompetenzen in der Gleichaltrigen-
gruppe), auch wenn die Sinnhaftigkeit einzelner Tatigkeiten bei Eltern und
Lehrern immer wieder umstritten ist™ (H6ssl et al. 2002, S. 218). Was sicht-
bar wurde ist, dass es auch in unserer Untersuchung nicht die Eltern und
LehrerInnen sind, die in der frei verfiigbaren Zeit so etwas wie Fordercha-
rakter oder Bildungswert sehen, sondern dass es sich hier um einen Aspekt
handelt, der einzig in den Augen von Betreuungsfachkriften piadagogische
Relevanz erlangt. Auf Elternseite wird deutlich, dass der Wert eines Frei-
zeitangebots vor allem dann als hoch eingeschitzt wird, wenn es sich um ein
Freizeitangebot mit Kurscharakter handelt, dem zugleich hohe Qualitit und
Professionalitit im Hinblick auf die Anleitung zugeschrieben werden kann.
Wenn Eltern von einer gezielten bzw. bewussten Einschrinkung hinsicht-
lich der Nutzung freier Angebote sprechen, so geschieht dies nicht zuguns-
ten einer Erweiterung frei verfiigbarer Zeitrdume, sondern zunehmend mit
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Blick auf den bevorstehenden Ubertritt in die Sekundarstufe in der vierten
Jahrgangsstufe. Vor allem Eltern, die hohe Erwartungen an die Bildungs-
laufbahn ihrer Kinder haben, stellen den Besuch freier Angebote im vierten
Schuljahr zuriick, um mehr Raum fir kognitives, leistungsbezogenes Lernen
zu schaffen. Diesem Aspekt wird jedoch im Kapitel III noch einmal geson-
dert Aufmerksamkeit geschenkt.

Im Anschluss geht es jedoch zunichst um eine Differenz, die sich vor al-
lem in den Elterninterviews erkennen ldsst, wenn es um das Angebotsspekt-
rum im Ganztag geht. Besonders aus Elternsicht wird als relevant erachtet,
dass die Programme einiger Ganztagsschulen neben den reguliren Freizeit-
aktivititen auch Angebote, die mit finanziellen Beitrigen verbunden sind,
enthalten.

4.3 Die Kostenpflichtigkeit von Angeboten

Mit Blick auf die Teilnahme an freien Angeboten im Ganztag spielt in den
Interviews immer wieder auch der Aspekt der Kostenpflichtigkeit bestimm-
ter Angebote eine Rolle. Dabei sind es vor allem Eltern, die im Hinblick auf
das Freizeitangebot im Ganztag beitragspflichtige Aktivititen ansprechen
und diese aus sehr unterschiedlichen Blickwinkeln vom reguliren, kosten-
freien Angebote unterscheiden. W7e Eltern der Kostenpflichtigkeit freier
Angebote im Rahmen des Ganztagsangebots gegeniiberstehen, hingt sehr
stark von zwei Bedingungen ab, die unter diesem Abschnitt aufgezeigt wer-
den. Zum einen handelt es sich dabei um die Bildungsaspirationen von El-
tern und zum anderen um das 6konomische Kapital Gber das die Familie
verfugt.

Es fallt auf, dass eine Reithe von Eltern die Kostenpflichtigkeit eines An-
gebots mit einer hohen Qualitit desselben gleichsetzt. Fur ein Angebot be-
zahlen zu missen, geht dabei mit der elterlichen Erwartung einher, fir den
bezahlten Preis einen Gegenwert im Sinne eines qualitativen Mehrwerts in
den Angeboten zu erhalten. Aus dieser Elternperspektive wird es als loh-
nend empfunden, fur Interessen- und Freizeitangebote einen bestimmten
Betrag zu bezahlen. Eltern gehen davon aus, dass dem Kind mehr geboten
wird, wenn eine Teilnahme mit Kosten verbunden ist. Ein Ausschnitt aus
dem Interview mit einer Mutter zeigt in diesem Zusammenhang, wie die
Dimension der Kostenpflichtigkeit als Qualitdtskriterium, sogar iber das
freie Angebot hinaus, auf die Schulform bezogen wird. Fir eine private
Schule bezahlen zu missen, bedeutet aus dieser Sicht gleichzeitig, mehr als
nur die gegenwirtig wahrgenommene Art von Betreuung zu bekommen.
Sichtbar wird die Komponente von Unzufriedenheit und die Erwartung, fur
tinanzielle Ausgaben in einer Privatschule mehr geboten zu bekommen.

W Also dich denke schon, dass sich eine Privatschule hinsetzt und nicht nur sagt: ,,In
eurer individuellen Lerngeit gebt ihr jetzt auf den Spielplatz und, und schankelt
oder so.“ Also nicht nur Betreunng, sondern es findet wirklich mebr statt. Und ich
dentke, weil es hat damit was zu tun, dass die Eltern natiirlich dafiir Geld auch
hinblattern. Und ein bisschen mebr erwarten* (E-t2-K-BB/163-163).
An dieser Stelle lohnt es sich, noch einmal an die weiter oben vorgestellte
Erzieherlnnenperspektive anzuknipfen, dass fir die Kinder nicht aus-
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schlieB3lich organisierte Interessensangebote wichtig sind, sondern zusatzlich
auch ausreichend Freiriume, die von den Kindern selbst Engagement im
Umgang mit freier Zeit verlangen. Wie im obigen Interviewausschnitt deut-
lich wird, betrachten manche Eltern diese Freirdume kritisch und winschen
von einer Ganztagsschule gerade nicht, dass die Kinder in einer freien Spiel-
zeit sich selbst Giberlassen werden. Eltern erwarten vielmehr ein organisier-
tes Angebot fiir ihre Kinder und setzen dabei mitunter Kostenpflichtigkeit
mit Qualitdt gleich. Der Status, als Eltern zahlender Kunde zu sein, berech-
tigt aus dieser Sicht erst dazu, der Schule mit einem Anspruch im Bezug auf
das Angebot gegentibertreten zu kénnen.

Eltern geben mitunter an, Kosten fur das schulische Angebot gerne in
Kauf zu nehmen, wenn die gebotenen Aktivititen sich positiv auf die kind-
liche Einstellung gegeniiber der Schule auswirken. Wie der folgende Aus-
schnitt aus dem Interview mit einer Mutter zeigt, ist Freude an der Schule
allerdings nicht der einzige Aspekt, der in der elterlichen Einstellung zu kos-
tenpflichtigen Angeboten zum Ausdruck kommt. Wichtig ist fiir diese Mut-
ter insbesondere das Lernen. Die kindliche Erfahrung, mit Freude bzw.
Spal3 an den Angeboten teilhaben zu konnen, wird dabei als eine Bedingung
geschen, die einen positiven Aspekt auf das Lernen hat. Um die Lernvor-
aussetzungen fir das Kind zu verbessern bzw. zu optimieren, zeigt sich die-
se Mutter bereit, Kosten fir das Angebot in Kauf zu nehmen. Genau be-
trachtet misst sie optimalen Voraussetzungen fur die Lernbereitschaft des
Kindes sogar den primiren Stellenwert bei und stellt damit verbundene fi-
nanzielle Beitrdge in den Hintergrund.

wUm den Kostempunkt gebt es mir bei D aber nicht. Mir gebht es eigentlich da

drum, dass er Spaff an der Schule hat, und dass dieser Spaf ibm noch was ein-

bringt, namlich das Lernen* (E-t1-W-TH/143-143).
Im Vergleich mit anderen Elterninterviews wird im Hinblick auf die Kos-
tenpflichtigkeit von Freizeitangeboten im Ganztag die Dimension der sozia-
len Selektivitit sichtbar. Wie in den oben vorgestellten Elternperspektiven
deutlich wird, spielt im Hinblick auf das Bestreben, dem Kind die Teilnah-
me an gewunschten und als qualitativ hochwertig eingeschitzten Angeboten
zu ermoglichen, nicht ausschliefllich der Aspekt der Bildungsaspiration,
sondern immer auch die entsprechende Verfiigbarkeit finanzieller Mittel
eine Rolle. Mechanismen sozialer Selektivitit finden in Interviews mit sozial
benachteiligten Eltern Ausdruck und riicken die Kostenpflichtigkeit be-
stimmter Angebote im Rahmen des Ganztagsangebots in ein kritisches
Licht. Nicht alle Eltern sehen sich in der Lage, fir Freizeitangebote zu be-
zahlen. Wenngleich Eltern ihren Kindern die Teilnahme an den gewiinsch-
ten Freizeitangeboten ermdglichen moéchten, wird in diesem Interview deut-
lich, wie sie sich dabei mit finanziellen Grenzen konfrontiert sehen. Im In-
terview mit einer Mutter wird deutlich, wie problematisch gerade sozial be-
nachteiligte Eltern die Kostenpflichtigkeit bestimmter Angebote wahrneh-
men. Diese Mutter gibt an, sich gezwungen gesehen zu haben, ihre Tochter
aus dem Flotenunterricht herauszunehmen, da es ihr als Hartz IV-
Empfingerin unmdéglich ist, die Kosten dafiir zu tragen. Problematisch er-
scheint dariiber hinaus die Wahrnehmung, zu den anfallenden Kosten fir
den Flétenunterricht keine Information erhalten zu haben und sich unter-
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wartet mit der finanziellen Forderung seitens der Schule konfrontiert zu
schen.

» Und vor allem das noch fiir ... riickwirkend fiir das ganze Jabr und das mit einem

Schlag. Ich sage: "lch habe keinen Vertrag gekriegt”, sage ich. "Ich habe keinen

Vertrag unterschrieben' sage ich. "Ich wusste davon nichts", sage ich. "Es tut mir

leid", sage ich. "lch kann das nicht bezablen", sage ich. "Ich kriege Hartz 117",

sage ich. "Es tut mir leid," sage ich, "da hittet ibr euch mebr kiimmern miissen”

(E-t1-O-BB/48-48).
Betrachtet man die Beschreibung der Mutter zur eingeschrinkten finanziel-
len Situation der Familie im Zusammenhang mit dem Interview, das mit
threm Kind gefiihrt wurde, so zeigt sich sehr deutlich ein durch soziale
Benachteilung bedingter Ausgrenzungseffekt. Das Madchen steht dem mu-
sikalischen Angebot mit groflem Interesse sowie mit dem Wunsch nach Be-
teiligung gegeniiber und nimmt gleichzeitig eine Grenze wahr, die es selbst
auf seine soziale Herkunft bzw. die finanzielle Notlage der Familie zurtick-
fihrt. Zu betonen ist hier, dass das Kind sich im Rahmen des Ganztags da-
von ausgeschlossen erlebt, seinem musikalischen Interesse in einem Ausmal
nachzugehen, wie es das Ganztagsprogramm aus der Sicht des Kindes aller-
dings grundsitzlich ermoglichen wiirde. Was hier im Bezug auf den
Wunsch, ein Instrument zu erlernen deutlich wird, ist die bescheidene Zu-
ricknahme auf die im reguliren Musikunterricht wahrgenommenen M&g-
lichkeiten.

K: ,, Also Keyboard wiirde ich eigentlich mitmachen, das ist aber auch zu ... na ja,

nee ... doch ... mache ich ja mit, also machen wir ja schon in der Stunde, also in

Musik lernen wir als Keyboard, also Klavier spielen. Das ... hat mein Wunsch sich

erfitllt und dann Flite, das ist zu tewer”

I: ,, Ab, Fiote, ja.“

K- Ich habe da mal mitgemacht und ... da haben sie uns nicht gesagt, dass wir das

bezablen miissen, dann mussten wir eben spater bezablen und deswegen ... wir ha-

ben nicht so viel Geld” (K-t2-O-BB/267-271).
Bertcksichtigt man an dieser Stelle, dass die Mutter bereits zum Zeitpunkt
der ersten Befragungswelle ber die finanziell bedingte Abmeldung des
Kindes vom Flétenunterricht berichtet, diese Ausgrenzung aus dem Musik-
angebot vom Kind jedoch noch zum Zeitpunkt der zweiten Befragungswelle
bedauert wird, so verdeutlicht dieser Zusammenhang die sozialen Effekte
der Kostenpflichtigkeit von Freizeitangeboten im Ganztag. Sichtbar wird
ein zeitlich Uberdauerndes Interesse des Kindes bzw. der Wunsch, ein Mu-
sikinstrument zu erlernen, wovon es sich jedoch noch zum Zeitpunkt der
zweiten Befragungswelle ausgeschlossen erleben muss — und dies, wihrend
es ein vorhandenes Angebotsspektrum an der Schule sieht, das es gerne
besuchen wiirde. Es wird nicht nur deutlich, dass der Zugang zu Angeboten
tber die Zahlungsfihigkeit der Eltern geregelt ist und Kindern aus sozial
benachteiligten Familien den Zugang verwehrt, sondern insbesondere auch,
dass Kinder sich durch fehlende Zugangschancen in der Verwirklichung
ithrer individuellen Interessen eingeschrinkt erleben.

Zusammenfassend ldsst sich darauf hinweisen, dass die Kostenpflichtig-

keit von Angeboten aus Elternsicht sowohl ein Kriterium fir Qualitit, als
auch eine Zugangsbarriere bedeuten kann. Wie Eltern die Erhebung von
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Beitrigen wahrnehmen hingt davon ab, inwieweit sie sich in der Lage, oder
finanziell iberfordert sehen, die Kosten fir eine Teilnahme des Kindes zu
tragen. In den Ausfihrungen wurde in diesem Zusammenhang ein Mecha-
nismus sozialer Selektivitit sichtbar, dessen Problemcharakter vor allem in
Beschreibungen von Kindern aus sozial benachteiligten Familien zum Aus-
druck kommt. Die Kinder nehmen wahr, dass im Ganztag Angebote zu
ihren Interessen existieren, erleben sich von diesen allerdings ausgeschlos-
sen und gleichzeitig an der Verwirklichung ihrer Interessen gehindert.
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5 Konflikte im Schulalltag

Da sich bereits nach der ersten Befragungswelle herauskristallisiert hat, dass
Konflikte ein entscheidendes Thema in den Selbstbeschreibungen der Schi-
lerInnen darstellen und die Kinder sensibel auf Konflikte im schulischen
Alltag reagieren, wird das Thema an dieser Stelle unter einem eigenen Ab-
schnitt behandelt.

5.1 Konflikte und die Befindlichkeit der
Schilerlnnen

Das Thema ,,Konflikte® wird hier im Bezug auf individuelle Férderung auf-
gegriffen, da sich bereits in den Kinder- und Elterninterviews der ersten
Befragungswelle deutlich zeigte, dass Konfliktbelastung im Schulalltag fir
Kinder einen kritischen Aspekt darstellt, wenn es um die Freude am Lernen,
um das schulische Engagement und das Wohlftihlen im schulischen Kontext
geht. In den Interviews angesprochen werden sowohl konfliktbelastete sozi-
ale Situationen unter Kindern selbst als auch Konflikte zwischen Kind und
Lehrkraft sowie insbesondere das kindliche Erleben, ungerecht behandelt
wotden zu sein.

Gerade in den Gesprichen mit Kindern nehmen Konflikte im Schulalltag
einen zentralen Stellenwert ein. Betrachtet man zunichst die Schilderungen
von Konflikten unter Kindern, so wird man darauf aufmerksam, dass hier
vor allem lingerfristige Ubergriffe oder Hinseleien durch MitschiilerInnen
oftmals als belastend erlebt werden und von betroffenen Kindern als Vor-
fille genannt werden, welche die Freude am Unterricht triben.

WAlso der Sport, der bei uns in der Schule ist, hier bei uns in der Turnbhalle, den

finde ich nicht so toll. Weil, wenn ich mal nicht anfpasse, dann schldgt Pierre mich

immer in den Riicken rein, und da werd ich immer angenilt und so* (K-t1-W-

TH/69-69).
Ein Junge, der den Besuch des Nachmittagsangebots im offenen Ganztag
seit dem Eintritt in die 4. Klasse verweigert, gibt an, im Hinblick auf den
Ganztag nichts, auller der Betreuungsperson und der Bastelangebote, zu
vermissen. Das Verhiltnis zu den MitschiilerInnen wird von diesem Schuler
als sehr problematisch beschrieben. Wihrend die Zurtickstellung in der drit-
ten Klasse, zum Zeitpunkt der ersten Befragung fiir den Jungen noch als
eine Moglichkeit gesehen wird, dem alten, als problematisch erlebten Klas-
senverband zu entkommen und in ein neues soziales Umfeld zu gelangen,
so zeigt sich zum Zeitpunkt der zweiten Befragung bereits erneut das Exrle-
ben, aufgrund koérpetlicher Merkmale von den MitschiilerInnen gehinselt
und angegriffen zu werden. Fur den Einsatz korperlicher Gewalt, wie sie
das Kind selbst hier als Gegenwehr versteht, von der Lehrkraft bestraft zu
werden, wird von diesem Schiiler dabei als ebenso ungerecht wie auch un-
verstindlich betrachtet.
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WJa, wie ich gesagt habe, beleidigen, wegschubsen, Tritten ... Fettsack zu mir sagen,

nur weil ich so dick bin. Ja, und dann kriege ich ja hier die Strafe, ne?* (K-t2-Z-

NW/175-175).
Mit dem Eintritt in die 4. Klasse wird von diesem Schiler schliefflich der
Besuch zusitzlicher Angebote im Ganztag vollstindig verweigert und es
zeigt sich ein Ruckzug aus simtlichen schulischen Aktivititen, die auf frei-
williger Basis stattfinden.

Kinder schildern jedoch nicht ausschlieBlich Konfliktsituationen mit Mit-
schilerlnnen, sondern ebenso Konflikterlebnisse mit Lehrkriften. Wihrend
sich in den Kinderinterviews zahlreiche Beschreibungen zu Reaktionen sei-
tens der Lehrkrifte beschrieben finden, die von Kindern als ungerechtes
Verhalten betrachtet werden, so st63t man dabei mitunter auch auf Schilde-
rungen, wie Kinder selbst auf solches Ungerechtigkeitserleben reagieren.
Was sich nicht selten beobachten lisst, ist eine kritische Einstellung gegen-
Uber der Lehrkraft, die oftmals mit Abneigung bzw. Ablehnung besetzt er-
scheint. Besonders deutlich wird dies, wenn ein Schiiler seiner Lehrerin at-
testiert, ihn regelmiBig zu Unrecht der Stérung zu beschuldigen. Der Schii-
ler erlebt sich von der Lehrerin abgelehnt und deutet das wahrgenommene
Verhalten als Abneigung gegen Jungs und insbesondere als Ablehnung sei-
ner Person. Seine Reaktion auf das Verhalten der Lehrkraft beschreibt das
Kind hier im Sinne eines Riickzugs aus dem Unterrichtsgeschehen bzw. als
Ignorieren desselben. Die unmittelbare Konsequenz darauf wird wie folgt
wahrgenommen:

wDann fragt sie mich: "'Was habe ich eben gesagt?”" Dann sage ich gar nichts. Weil

dann kann sie mal sehen wie sie mich bebandelt” (K-t2-B-BY /278-278).
Ingesamt beschreiben Kinder zumeist Konflikte im Sinne von Hinseleien
und korperlichen Auseinandersetzungen unter Kindern sowie von Unge-
rechtigkeitserlebnissen mit Lehr- oder Betreuungspersonen. Zum grof3en
Teil handelt es sich um Beschreibungen, die die eigene Person als hand-
lungsfihig positionieren und oftmals auf Gegenwehr abstellen.

Intimere und emotional besetzte Details finden sich hingegen vor allem
in den Elterninterviews. Eine Reihe von Elterninterviews verdeutlichen, wie
Gewalthandlungen und Hinseleien unter Kindern sowie auch Konflikte mit
LehrerInnen mit Abwehr, Schulverweigerungsversuchen und Problemen im
Hinblick auf das schulische Lernen einhergehen konnen. Was die Gespriche
mit Eltern zeigen ist, dass Konflikte und Gewaltausiibung unter Kindern
von diesen als ebenso gravierend erlebt werden koénnen wie Ungerechtig-
keitserlebnisse oder Konflikte mit Lehrpersonen. Wie ein Textausschnitt aus
dem Gespriach mit einer Mutter veranschaulicht, werden Hinseleien leis-
tungsschwacher Kinder durch MitschilerInnen bzw. in diesem Fall insbe-
sondere die BloBstellung vor der Klasse von betroffenen Kindern mitunter
besonders dramatisch erlebt. So schildert diese Mutter, wie der Schulbesuch
fir ihre Tochter mit dem Erlebnis einer leistungsbezogenen BloBstellung
durch die Banknachbarin problematisch wurde und sich beim Kind eine
Abwehr gegen den Besuch der Schule einstellte.

wUnd in dem Augenblick, wo die S [Kind] reingeknckt hat in ibr Heft, bat ibre

Nachbarin sich eingeklinkt und hat gleich mit reingekuckt und hat ransgeplantzt:
"la, die S hat ja wieder eine Sechs gekriegt!" So. Na ja und ... da wollte sie anch
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nicht mebr zur Schule gehen und dann habe ich auch die B [Lebrerin] angernfen

(E-t1-O-BB/208-208).
Ein anderes Thema, das einige Eltern ansprechen, sind gewaltsame Ubet-
griffe oder Gewaltandrohungen durch MitschilerInnen. Eltern berichten in
diesem Zusammenhang tber Versuche des Kindes, die Schule zu vermeiden
bzw. tber Angst zur Schule zu gehen. Aus den Elterninterviews geht
schlieBlich hervor, dass Eltern mitunter gerade von ernsthaften Problemen
des Kindes erst nach lingerfristigem Andauern der belastenden Situation
erfahren, obwohl die Situation das Wohlfiihlen sowie das Engagement im
schulischen Kontext beeintrichtigt. Geschilderte Probleme sind unter ande-
rem Drohungen, Erpressungen, kérperliche Gewaltausiibung sowie in ei-
nem Fall wiederholte sexuelle Ubergriffe durch einen Schiiler auf der Mad-
chentoilette. Insbesondere im letzten Fall beschreibt die betreffende Mutter
die Wahrnehmung von Verianderungen im Verhalten der Tochter, schildert
hier einen plotzlichen Riickzug des Kindes sowie Vermeidungsversuche, zur
Schule zu gehen.

wDann fing sie an plotzlich mit ... friih mit Trodeln an, ist nicht mebr anfgestan-

den, hat so lange getridelt bis wir den Bus verpasst hatten, wir mussten ja nach P-

Dorf. So, dann habe ich meinen 1V ater angerufen, damit der sie mit dem Auto hin-

schafft, habe sie aber dummerweise unten stehen lassen, sollte unten warten, komme

runter, war sie weg. So. Dann haben wir sie erst mal eine halbe Stunde lang ge-

sucht. Und dann haben wir sie in die Schule hingeschafft und paar Tage spéter ist
sie dann formlich bei mir anf der Couch henlend zusammengebrochen* (E-t1-O-

BB/98-98).
Belastende Konfliktsituationen fir einzelne Kinder lassen sich jedoch nicht
ausschlieflich im Sinne von Problemsituationen unter Kindern erkennen,
sondern insbesondere auch als kritische Erlebnisse mit Lehrkriften. Sowohl
Kinder als auch einzelne Eltern bringen die Wahrnehmung von Ungerech-
tigkeit im Hinblick auf Sanktionierungen durch die Lehrkraft wie auch Un-
gerechtfertigtheit des Verhaltens an sich in das Interviewgesprich ein. Wah-
rend Kinder ihre Reaktion auf die Wahrnehmung des LehrerInnenhandelns
als ungerechtes Verhalten, insbesondere bei wiederholten Vorfillen, zu ei-
nem betrichtlichen Teil im Sinne von Abneigung gegen die Lehrkraft, Wut,
Enttauschung und Lustlosigkeit im entsprechenden Unterrichtsfach be-
schreiben, stellt eine Reihe von Eltern bei ihren Kindern eine seelische Ge-
drucktheit fest, die sich aus Sicht der Eltern auf das Selbstverstindnis des
Kindes sowie auf sein Lernvermdégen auswirkt. Eine Mutter berichtet in
diesem Zusammenhang iiber eine seelische Tiefphase ihres Sohnes nach
einer unsachlichen Zurechtweisung durch die Lehrkraft.

o, Und da stand er am Lebrertisch und da bat sie ibn gang schin niedergemacht:

"Wenn du so weitermachst und dann wirst du nie die zpeite Klasse erreichen!” Und

unser Till stand da, total am Ende. Also da waren wir geschockt anf das Erlebnis
hin und das hat ibn anch gang, weit runter gezogen. Also es hat eine Weile gedanert

bis wir ihn wieder hoch gehoben haben* (E-t1-B-BY /56-50).
Eltern beobachten hier durchaus eine Auswirkung solcher, als ungerechtfer-
tigt bzw. ungerecht erlebter Konfliktsituationen mit Lehrpersonen auf das
Lern- und Leistungsvermogen ihres Kindes. Eine Mutter schildert die Er-
fahrung, wie Ungerechtigkeitserlebnisse im Schulalltag unter Umstinden das
Selbstbild des Kindes beeintrichtigen und bei ihrem Sohn dazu fihren, sich
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nicht mehr auf sachliche Inhalte konzentrieren zu kénnen. Die Erreichbar-
keit des Kindes mit sachlichen Inhalten nimmt diese Mutter in entsprechen-
den Konfliktsituationen als schwierig wahr.

wJa gut, wenn so was dann passiert? Ja, das ist dann ... er konzentriert sich halt

nicht mebr. Da ist nichts mebr. Da passiert auch nichts mebr. Also da kann man

dann ... da habe ich schon neben ihm gesessen und habe versucht, es dann noch ir-

gendwie Rlar zn machen oder zumindest ihm dann u belfen das noch irgendwie rii-

ber gu bringen, aber da kommt nichts mebr. Da ist dann gn. Da ist zu. Da ist

dann ... da lanfen anch weiter die Tranen oder sie kommen dann wieder, weil er

dann sagt: "Ich verstehe es doch sowieso nicht. Ich bin doch blod"* (E-t2-B-
BY/243-243).
Ubergreifend betrachtet zeigen die Interviewgespriche mit Kindern und
Eltern, dass eine konflikthafte Beeintrichtigung des sozialen Klimas im
Schulalltag als problematisch, hemmend und sogar als abtriglich wahrge-
nommen wird, wenn es um die kindliche Aufnahmebereitschaft fir Lernin-
halte sowie um die Freude am schulischen Lernen geht.

Mitunter nehmen Eltern die konfliktbelastete Situation im Klassenver-
band fir ihr Kind als so problematisch war, dass sie die Konsequenz eines
Schulwechsels in Erwigung zichen oder, wie aus dem Gesprich mit einer
Mutter hervorgeht, diese Ankiindigung des Schulwechsels verwirklichen.
Lingerfristig andauernde, gewalttitige Auseinandersetzungen und Konflikte
im Klassenverband werden von dieser Mutter als entscheidender Ausléser
genannt, ihren Sohn eine andere Schule besuchen zu lassen. Fir ihren Sohn
schitzt sie die konfliktbelastete Klassensituation als kritisch ein und beo-
bachtet eine Verinderung in der kindlichen Einstellung zur Schule. Die
Wahrnehmung einer zunehmenden Abneigung des Kindes, unter den sozial
belasteten Bedingungen zur Schule zu gehen, sowie die Feststellung einer
gleichzeitigen Verschlechterung in den Schulleistungen indizieren fiir sie
dringenden Handlungsbedarf. Die Beobachtung, dass Interventionsversuche
seitens der Klassenleitung keine Besserung der Lage versprechen, ist fiir sie
ausschlaggebend, einen Schulwechsel vorzunehmen, um dem Kind einen
angstfreien, freudvollen Schulalltag zu ermdglichen.

W Wir waren dfters in der Schule gewesen, haben das Gesprdch mit der Lebrerin ge-

sucht und wenn man dann an einem Punkt ist, wo es nicht weiter gebt, dann haben

wir gesagt: "Dann miissen wir ..." Was zwar die Direktorin sebr bedauert hat, da

miissen wir aber einen Weg finden fiir unser Kind, womit wir alle gliicklich sind,

dass er wieder Spaf§ hat in die Schule zu gehen. Und dann baben wir das eben so

gemacht (E-t2-W-TH/145-145).
Als abschlieBende Zusammenfassung ist nun nochmals hervorzuheben, dass
Konflikte im Schulalltag sich in hohem Mal3e auf die Bereitschaft der Kin-
der, sich aktiv am schulischen Geschehen zu beteiligen, sowie auf die kindli-
che Freude am schulischen Lernen auswirken. Dabei wurde verdeutlicht,
wie sich sowohl Konflikte mit Klassenkameradlnnen, als auch Konflikte mit
Lehrkriften in der Befindlichkeit der Kinder im Schulalltag niederschlagen
kénnen.

In den Interviews mit Kindern st63t man oftmals auf die Wahrnehmung,
von der Lehrkraft regelmillig ungerecht behandelt zu werden. Das Verhal-
ten der Lehrkraft deuten Kinder auf der Basis des Ungerechtigkeitserlebens
hdufig im Sinne einer Ablehnung der eigenen Person. Wie in diesem Zu-
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sammenhang gezeigt werden konnte, wird dabei nicht selten eine Tendenz
zum Riickzug aus dem Unterrichtsgeschehen sichtbar. Auch Eltern berich-
ten Uber diese Problematik und beurteilen eine konfliktbelastete Beziehung
zur Lehrkraft als abtriglich bzw. hemmend, wenn es um die kindliche Auf-
nahmebereitschaft im Unterricht geht.

Dariiber hinaus sind, wie erlidutert wurde, auch die Auswirkungen von
Konflikten mit MitschiilerInnen nicht zu unterschitzen. Wenngleich Kinder
sich in ihren Schilderungen als handlungsfihige Akteure beschreiben, die
sich zur Wehr zu setzen wissen, so werden in den Interviews mit Eltern zu
beachtlichem Ausmal} intime und emotional besetzte Aspekte sichtbar. Es
konnte gezeigt werden, wie sich Hénseleien und BloBstellungen durch Klas-
senkameradlnnen, sowie auch gewalttitige Ubergriffe unter den SchiilerIn-
nen auf die Freude am Schulbesuch auswirken. Nicht zu vergessen ist hier
die Elternerfahrung, dass Kinder sich mitunter gerade bei schwerwiegenden
Konflikten zuriickziehen, die Probleme tber lingeren Zeitraum vor sich
hertragen und unter Umstinden auch versuchen, den Besuch der Schule zu
vermeiden.

Wie veranschaulicht wurde, bergen Konflikte im Schulalltag ein beson-
ders kritisches Potenzial, wenn es darum geht, ob Kinder sich in der Schule
wohl fihlen und dem Unterricht interessiert, sowie mit Freude folgen kon-
nen, oder nicht. Ob Kinder im Rahmen des schulischen Unterrichts optima-
le Bedingungen fiir ihre individuelle Entwicklung vorfinden, erscheint damit
immer auch sehr stark in Abhingigkeit von der Qualitit sozialer Beziehun-
gen und einer angstfreien Atmosphire. Wie sich hier zeigte, messen Eltern
diesen Bedingungen einen hohen Stellenwert bei und sehen im Fall vergeb-
licher Einwirkungsversuche den Schulwechsel als letzte Losung fir das
Problem. Gerade mit Blick auf Intervention ldsst sich an dieser Stelle nun
mit den nachfolgenden Ausfihrungen zum Umgang mit Konflikten im
Schulalltag anschlief3en.

5.2 Umgang mit Konflikten im Ganztag

Unter diesem Abschnitt gilt es nun zunichst, die Ganztagsschulen des Sam-
ples auf ihre Programminhalte zum Thema Konfliktprivention und -16sung
hin zu betrachten. Im Anschluss daran interessiert schlief3lich, wie die untet-
schiedlichen Akteursgruppen dem Umgang mit Konflikten an ihrer Schule
gegenuberstehen. An zwei der Ganztagsschulen des Samples bilden Ange-
bote zur Konfliktprivention bzw. zum Erwerb von Konfliktlosungskompe-
tenzen einen festen Bestandteil im Rahmen des Ganztagsangebots. Zum
einen ist hier die Grundschule B in Bayern zu nennen. Hier finden sich ent-
sprechende Aktivititen sowohl als Bestandteil des Unterrichts als auch im
freizeitorientierten Hortangebot integriert. Als Teil des Unterrichts wurde
das Projekt ,,Faustlos als Element sozialen Lernens bereits zum Zeitpunkt
der ersten Befragungswelle eingefiihrt. ,,Faustlos® wurde ins vierte Schuljahr
ibernommen und findet auch zum Zeitpunkt der zweiten Befragung nach
wie vor einmal wéchentlich im Rahmen des Unterrichts statt. Seitens der
Eltern und Kinder zeigt sich hier eine positive Resonanz. Wenngleich eine
Mutter in beiden Interviewgesprichen anmerkt, es bedauerlich zu finden,
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dass es so etwas Uberhaupt geben miisse, wird ,,Faustlos® von den Beteilig-
ten insgesamt als ein gerne und interessiert angenommenes Angebot be-
trachtet. In den Elterninterviews wird sichtbar, dass die im Projekt behan-
delten Themen fir die Kinder offenbar einen nennenswerten Mitteilungs-
und Auseinandersetzungswert haben. Eine Mutter beobachtet hier, dass die
Projektinhalte ihr Kind beschiftigen und zu Hause vom Kind selbst noch
einmal thematisiert werden. Aus der Sicht dieser Mutter ist es schlieflich
auch die Umsetzung der Thematiken in Form von Rollenspielen, die beim
Kind Freude und Bereitschaft zum Engagement wecken.

wWo der N [Kind] anch gesagt hat: "Also das gefallt mir, das ist schon." Weil sie

da immer Rollenspiele machen. Wenn jett ... ich komme einfach vorbei und nebme

einem Kind was weg, das hat er mir eriblt, wie verhalte ich mich? Springe ich

gleich hinterber und reifse es ihm wieder raus? Sondern ich kann auch sagen: "Gib

es mir doch einfach wieder” und nimm es nicht einfach weg. "Frag mich doch, wenn

dn was mdichtest. Dann gebe ich es dir bestimmt." Also das fand er immer ganz

toll. Also da hat er auch ifters davon erzablt, ja* (E-t2-B-BY /97-97).
Im Hinblick auf ,,Faustlos zeigt sich aus dieser Elternperspektive ein Lern-
kontext, in dessen Rahmen Kinder auf alternatives Verhalten aufmerksam
werden und dieses auf spielerische Weise eintiben konnen. Erginzend zielt
an dieser Schule auch die Aktivitit des Hortes auf gewaltfreie Konfliktbear-
beitung und die Eintbung entsprechender Verhaltensweisen ab. Neben in-
dividueller Konfliktbearbeitung mit allen Kindern wurde an diesem Hort
zwischen der ersten und der zweiten Befragungswelle zu Beginn des vierten
Schuljahrs eine so genannte Jungengruppe eingerichtet. Diese Gruppe ent-
stand als spontane Idee der Hortleitung aus der Beobachtung einer kon-
tliktbelasteten Bedarfssituation heraus und richtet sich aus dieser Bedarfs-
wahrnehmung heraus konkret an die alteren Jungen des dritten, vierten und
funften Schuljahrs. Als Reaktion auf die Beobachtung eskalierender, von
korperlicher Gewalt begleiteter, Ausgrenzungsversuche gegen neue Hort-
kinder durch eine Gruppe von Jungen, rief die Hortleitung diese Jungen-
gruppe ins Leben, um Sozialverhalten in gemeinsamen Freizeitaktivititen zu
thematisieren und zu trainieren.

wDie Jungs haben sich ganz, klasse drauf eingelassen, wir haben den Rabmen vorge-

geben. Wir gehen freitags anch gang viel raus in den Wald und die haben da einen

Hochsitz gebant und so was und gehen da anch differenziert auf die Konflikte ein.

Und die haben da beim Tun, also wir sagen: "Na ja, wir michten das nicht iiber

Avrbeitsblitter lernen mit den Kindern, sondern beim echten Tun“ (B-t2-B-

BY/149-149).
Aus der Erfahrung dieser Hortleiterin erweist sich praktisches gemeinsames
Tun im Hinblick auf das Eintiben alternativer sozialer Verhaltensmuster als
effektiver als die bloBe theoretische Bearbeitung. Fir den Zeitraum des
sechsmonatigen Bestehens dieser Jungengruppe sieht die ErzieherInnen
cine Entspannung der Situation und beobachtet, wie beteiligte Jungen ge-
lerntes Verhalten durchaus selbstbestimmt im Hortalltag anwenden.

Die zweite Schule, die tber ein Projektangebot zum sozialen Lernen ver-
fugt, ist die Ganztagsgrundschule Z in Nordrhein-Westfalen. Das Angebot
besteht zum einen aus dem kontinuierlich, Giber das gesamte Schuljahr lau-
fenden Projekt ,,Schreitschlichter” und zum anderen aus der jahrlich statt-
findenden Projektwoche ,,Streiten will gelernt sein®. Dariiber hinaus neh-
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men alle Kinder des Klassenverbands einmal pro Woche an der Klassen-
ratssitzung teil, in welcher die Kinder selbst Konflikte einbringen und be-
sprechen konnen. Ferner dient ein Beschwerdebuch dazu, Meinungen, Kon-
flikterlebnisse oder Beschwerden der Kinder uber die Woche zu sammeln,
um diese in die Klassenratssitzung eingehen zu lassen. Verbale Beschimp-
fungen unter Kindern werden von Kindern in einem so genannten
Schimpfworter-Kasten gesammelt und ebenso im Rahmen der Klassenrats-
sitzung eingebracht. Im Hinblick auf das Angebotsspektrum zu sozialem
Lernen lassen sich an dieser Schule fiir den Zeitraum zwischen der ersten
und der zweiten Befragungswelle keine Verinderungen erkennen.

Das Projekt ,,Streitschlichter® ist an dieser Schule ein klassentbergrei-
fendes Angebot, das nicht von allen Kindern besucht wird. Die Teilnahme
am Projekt wird Uber die Empfehlung einzelner Kinder durch die jeweilige
Klassenleitung geregelt. Vorgesehen ist, dass die Lehrkrifte im Hinblick auf
die Empfehlung insbesondere Kinder mit Problemen im Sozialverhalten
fokussieren. Lerninhalte des Projektes sind das Erarbeiten und praktische
Eintben solcher Kommunikationsmuster, die im Hinblick auf die gewalt-
freie Losung von Konfliktsituation zu Nutze gezogen werden konnen.

Aus der Perspektive der Kinder scheint die Rolle des Streitschlichters be-
gehrt zu sein. Dazu fillt auf, dass sich unter den befragten Kindern insbe-
sondere ein Junge, der seine soziale Position in der Klasse als belastend er-
lebt und sich selbst kontinuierlich Hénseleien durch MitschulerInnen ausge-
setzt sieht, wiinscht diese Rolle innezuhaben.

, Und dann habe ich wieder Streitschlichter gespielt, obwobl ich das noch nicht bin.

Obwohl: ein bisschen bin ichs ja schon (K-t1-Z-NW/53-53).
Die alljahrliche Projektwoche ,,Streiten will gelernt sein® ist an der Grund-
schule Z fir die gesamten 3. und 4. Klassen in aufeinander aufbauenden
Trainingsmodulen angelegt. Im Vordergrund steht auch hier das Erlernen
und Eintiben alternativer Verhaltensweisen mit dem Ziel, dass die Kinder
im Alltag auf gewaltfreie kommunikative Verhaltensmuster zur Lésung bzw.
Vermeidung von Konflikten zuriickgreifen konnen.

wDas ist anch eine komplette Projektwoche, die darauf ansgelegt ist, wie man mit

Konflikten umgebt, wie man da sich selber verhalten kann. Da werden Rollenspiele

getibt, da werden Trainingsmodnle geiibt, also "Stopp"" sagen, "Hor anf", weggeben,

sich erst mal selber besinnen, bis gehn édblen. Also Techniken, die man einfach

anwenden kann, damit man nicht direkt zuschligt (L-t2-2-NW /122-122).
Wihrend diese beiden Ganztagsschulen die Forderung sozialer Kompeten-
zen zur Konfliktvermeidung und -l6sung in Form von Projekten in ihr Pro-
gramm aufgenommen haben, lassen sich mit Blick auf alle Schulen des
Samples immer auch situationsbezogene Reaktionen von Lehr- und Betreu-
ungskriften erkennen, wenn es um Konflikte im Schulalltag geht. Das Lehrt-
und Fachpersonal berichtet tibergreifend von situationsspezifisch differen-
zierten Konfliktlosungsstrategien im Umgang mit den Kindern. Wie zu er-
warten ist, spielt aus der Perspektive von Lehrpersonen und Fachkriften
diesbeztglich zum einen die Einfithrung von Regeln im Zusammenhang mit
entsprechenden Konsequenzen bei Regelverletzungen eine entscheidende
Rolle. Zum anderen heben Lehr- und Fachkrifte auch die Bedeutsamkeit
interaktiver Prozesse hervor, wenn es um Konfliktregelungen im Schulalltag
geht.
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Was sich bei Lehrkriaften vielfach zeigt, ist eine hierarchische Ausdiffe-
renzierung moglicher Reaktionen und Sanktionen, die stufenweise von der
Gesprichsfihrung mit den beteiligten Kindern, tber Klassen- und Eltern-
gespriche bis hin zu Ausschlussverfahren bei unzureichender Effektivitit
vorausgehender Konfliktlésungsversuche reichen.

» Vo Eingelgesprich iiber Partnergespréich mit gwei Kindern, die Streit haben,

dtber Klassengespréche, Verbote ... also einsichtig machen, Verbote, Eltern mit ein-

beziehen, Eltern mit in die Schule holen, Eltern anschreiben, Eltern antelefonieren

bis hin gu Kinder abholen lassen. Oder massive Verbote anch anssprechen, dass

man sagt also: "Schullandheimanfenthalt ist unter den Mdglichkeiten, unter den

Umstinden nicht miglich." " (L-t2-B-BY /115-115).
In den Gesprichen mit Lehr- und Fachkriften wird insbesondere deutlich,
dass diese im praktischen Unterrichts- und Schulalltag der klaren Setzung
cindeutiger Grenzen sowie der Verwirklichung angekiindigter Sanktionen im
Fall der Grenzverletzung eine entscheidende Bedeutsamkeit beimessen. Ei-
ner Hortkraft zufolge sollen die Kinder:

s - WISSEN, was passiert ist und wieso wir u dieser, das ist bis jetzt einmal gewe-

sen, zu dieser Konsequeng gegriffen haben. Weil ich kann Kindern was nicht an-

droben und es dann nicht ... die Konsequeng nicht erfolgen lassen” (B-t2-B-

BY/299-299).
So grundlegend Grenzsetzungen und Konsequenzen im Hinblick auf die
Schaffung einer klaren bzw. einschitzbaren Richtlinie fiir Kinder hier gese-
hen werden, so schwierig nehmen Lehr- und Fachkriafte mitunter die prakti-
sche Umsetzung angekiindigter Sanktionen wahr. Hier trifft die Lehrerln-
nenperspektive den oben erliduterten Aspekt des Ungerechtigkeitserlebens
seitens der Kinder. So differenziert ein Lehrer zwischen Situationen, deren
Verlauf er als Anwesender beobachten kann und solchen Situationen, die
sich seiner Beobachtung entziehen. Wihrend er im ersten Fall die Voraus-
setzung sieht, auf die eigene Beobachterperspektive zuriickgreifen zu kén-
nen, um die Situation einzuschitzen, so sieht er sich im zweiten Fall auf die
bloBe Auseinandersetzung mit zwei oder mehreren Kinderperspektiven
verwiesen, ohne selbst ein Bild von der Situation zu haben. Womit sich
Lehrpersonen somit hiufig konfrontiert sehen, sind unterschiedliche Aussa-
gen bzw. Perspektiven der Kinder zum Hergang einer Konfliktsituation.
Wie der nachfolgende Textausschnitt zeigt, sehen LehrerInnen sich mitun-
ter in der Lage, einerseits den Vorfall selbst nicht beobachtet zu haben, an-
dererseits jedoch auf die Konfliktsituation reagieren zu miissen.

wDann weif§ ich nicht bei wem jetzt da die Schuld liegt und dann muss man das

einfach auch mal akzeptieren in manchen Fragen anch mal falsch behandelt worden

zu sein. Was ich versuche zun vermeiden, aber was anch nicht immer gebt und ... ja,

Kinder nebmen es an. Was Kinder eigentlich wollen, ist eine Konsequenz, eine gera-

de Linie bei Erwachsenen. Also habe ich festgestellt. Wenn die da ist, nehmen sie

anch hier mal was an, wenn sie sich im Augenblick ungerecht behandelt fithlen* (L-

t2-B-BY/125-125).
Probleme, wie sie Eltern im Hinblick auf Ungerechtigkeitserlebnisse der
Kinder wahrnehmen, sieht dieser Lehrer nicht. Was Lehrkrifte mehrfach
ansprechen, ist die Beobachtung, dass einzelne Kinder unter Hinseleien
oder Aggressionen durch MitschilerInnen zu leiden haben und sich somit
im Klassenverband unwohl fithlen. Die Dramatik der Ungerechtigkeitser-
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fahrung im Hinblick auf die Intervention seitens der Lehrpersonen wird —
wie der obige Textausschnitt verdeutlicht - aus der Perspektive von Lehr-
personen teilweise durch den Verweis auf die Bedeutsamkeit angekiindigter
und damit erwartbarer Konsequenzen fur die Kinder selbst entschirft.

So wie Lehr- und Fachkrifte die Verwirklichung angekiindigter Konse-
quenzen als wichtigen Aspekt im Funktionieren des Schulalltags sehen, mes-
sen sie zudem der Konfliktbearbeitung auf Gesprichsebene eine wesentli-
che Bedeutsamkeit bei. Im Vordergrund steht aus dieser Perspektive die
Losung tiber das gemeinsame Gespriach mit allen Beteiligten. Das befragte
Lehr- und Fachpersonal definiert seine Rolle hier vorwiegend im Sinne von
Gesprichsleitung oder Moderation.

wJa. Moderieren. Kinder bei den Konflikten zu Wort kommen lassen, 3u sagen:

"Okay, sprecht das jetzt ans was fiir ench wichtig ist, was ench noch verlett hat

und dann lasst uns nach einer Lisung Rucken." Also mir ist es gang wichtig, dieser

lisungsorientierte Ansatz, nicht mebr lang so viel Energie rein gu setzen, dass alles

$0 schief gelanfen ist, sondern es jeden aussprechen zu lassen, dass es weg ist, dass sie

es mitgeteilt haben, aber dann zu kucken: ""Was konnen wir tun, dass es nicht wie-

der passiert?”" Oder: "Was muss jeder von uns tun, dass es sich verandert?"* (B-

t2-B-BY/165-165).
In der Regel zeigt sich, dass Gesprichsfihrung als Interventionsméglichkeit
bei Konflikten unter Kindern von Lehr- und Betreuungspersonal im Sinne
der anzustrebenden L&sungsoption beschrieben wird. Beschreibungen un-
terrichtsbezogener Praxissituationen machen jedoch insbesondere auf der
Seite der Lehrkrifte sichtbar, dass in der Unterrichtspraxis vermehrt immer
auch auf direktives Eingreifen bei Storungen und Konflikten zurtickgegrif-
fen wird. Vor allem im Rahmen des Unterrichts scheinen Lehrkrifte dann
zu einer direktiven Auflésung der Situation zu tendieren, wenn es sich um
Konflikte in Arbeitsgruppen handelt und das Funktionieren des gemeinsa-
men Lernens in der Gruppe beeintrichtigt erscheint. D.h. Konflikte, die den
Ablauf von Arbeitsprozessen im Unterricht blockieren, werden von den
Lehrkriften zum groBen Teil durch direktives Eingreifen in die Stérungssi-
tuation beendet. Diese Tendenz zeigt sich unter anderem in folgendem
Textausschnitt aus dem Interview mit einer Klassenleiterin.

o Aber in der Regel diirfen sie sich selbst ibren Partner anssuchen. Meistens klappt

das. Nur da, wie gesagt, (lacht) da wo es iiberhanpt nicht klappt, die werden ans-

einander genommen, nein auseinandergesetzt. Und sie arbeiten dann mit dem Part-

ner, den sie dann bekommen* (1-t2-K-BB/39-39).
Interventionsmalnahmen im Hinblick auf Konflikte im Schulalltag erschei-
nen damit sowohl nach einem hierarchischen Zugriffsmuster vom Gesprich
hin zur OrdnungsmalBnahme strukturiert, als auch im Sinne einer situations-
spezifischen Umsetzung.

Wenngleich an den Schulen des Samples vermehrt auf unmittelbare In-
tervention angelegte pidagogische Konfliktbearbeitungsstrategien beschrie-
ben werden, so st6f3t man dennoch insbesondere auf Seiten der pidagogi-
schen Fachkrifte auf Stimmen, die das Eigenengagement der Kinder in den
Vordergrund riicken. Dabei ist es nicht das Ignorieren kindlicher Konflikte,
das befurwortet wird, sondern die Beobachtung des Konfliktgeschehens
unter der Bedingung, sich als Padagogeln zunichst zuriickzuhalten. Es geht
aus dieser Perspektive darum, zu sehen, wie Kinder selbst mit Konfliktsitua-
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tionen umgehen und auf welche Losungsstrategien sie dabei zurtickgreifen.
Wihrend sich Beobachten unter Zurtckhaltung zunichst als die Grundhal-
tung der Fachkraft beschrieben findet, wird die Zuriickhaltung hier gleich-
zeitig mit Grenzen ausgestattet. Die Beobachtung des Geschehens bietet der
Betreuungskraft die Voraussetzung, Unterstiitzungsbedarf rechtzeitig zu
erkennen und entsprechend einschreiten zu kénnen.

JManchmal sollte man vielleicht die Kinder auch selber lassen. Mal als Zuschauer

das Ganzge beobachten und mal schanen, wie sie das regeln. Natiirlich einschreiten,

wenn es jett gebt, dass sie sich kirperlich bedringen oder auch verletzen. Ich meine,

solange wie es jetzt nur, sage ich mal, so ein Schubsen ist, mag das ja noch sein, a-

ber ich denke, wenn es dann barter wird, sollte man schon dagegen einschreiten” (B-

t2-A-TH/141-141).
Interessant ist in diesem Zusammenhang, wie Kinder selbst die Interventi-
onsstrategien durch Lehrkrifte erleben und was sich Kinder im Hinblick auf
Konfliktsituationen selbst an Unterstiitzung erwarten.

Interviewgespriche mit SchiilerInnen zeigen sehr deutlich, dass Kinder
sich gerade im Hinblick auf Konfliktsituationen und Hinseleien im Rahmen
des Unterrichts von der Lehrkraft Unterstiitzung erwarten. Dies betrifft
zum einen Konfliktsituationen, die in der gemeinsamen Gruppenarbeit un-
ter den Kindern auftreten. Wihrend eine Reihe von Kindern angibt, in-
haltsbezogene Meinungsverschiedenheiten in der Gruppe auszudiskutieren
und nur bei Bedarf auf die Lehrperson zuriickzugreifen, so erscheint hier
insbesondere die Wahrnehmung eines asymmetrischen Engagements der
Gruppenmitglieder problematisch. Man wird in Gesprichen mit Kindern
darauf aufmerksam, dass Unterstiitzung durch die Lehrkraft vor allem dann
gewlnscht wird, wenn Lernpartner bzw. Gruppenmitglieder den Arbeits-
prozess storen, authalten oder keinen Beitrag leisten wollen.

Was sich in den Interviews mit Kindern besonders deutlich zeigt ist, dass
diese sich insbesondere dann Unterstitzung durch die Lehrkraft erwarten,
wenn diese in Konfliktsituationen unmittelbar anwesend ist bzw. Hinseleien
unmittelbar beobachten kann. Von Kindern werden hier beispielsweise Er-
lebnisse wie Hianseleien bei unrichtigen Beitrigen oder aufgrund personli-
cher Merkmale bzw. Eigenschaften genannt. Die Wahrnehmung, dass Reak-
tionen seitens der Lehrperson ausbleiben, wird von Kindern oftmals im
Sinne einer Erwartungsenttiuschung gesehen und unter Umstinden auf die
eigene Person bezogen. Das Interview mit einem Schiiler zeigt hier, wie die
Beobachtung ausbleibender LehrerInnenreaktionen mit der Einstellung ein-
hergehen, von der Lehrkraft nicht gemocht zu werden. Wie der folgende
Ausschnitt aus dem Interview mit einem Schiiler zeigt, stellt sich diese Deu-
tung ausbleibender Unterstitzung gerade dann ein, wenn Vergleiche mit
anderen Situationen gezogen werden konnen und dabei wahrgenommen
wird, dass MitschiilerInnen in vergleichbaren Situationen durchaus Unter-
stiitzung durch die Lehrkraft erfahren haben. Die AuBerung bezieht sich
hier auf das Erlebnis, von MitschiilerInnen fir einen unrichtigen Beitrag
ausgelacht zu werden. Problematisch wird dabei nicht in erster Linie erlebt,
dass eine intervenierende Reaktion seitens der Lehrkraft ausbleibt, sondern
vor allem, dass sie ausgerechnet bei diesem Kind ausbleibt, wihrend fir
andere Kinder das Gewihren von Unterstiitzung immer wieder beobachtet
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wird. Im Vergleich mit anderen Kindern sieht sich dieser Schiiler hier durch
die Lehrerin vernachlissigt bzw. ungerecht behandelt.

K: ,,Manchmal sagt sie - also wenn andere was Falsches sagen, dann sagt sie im-
mer: hirt anf u lachen - oder so.

I: Ja?
K: Und bei mir war das noch nie” (K-t2-O-BB/65-65).

Ein anderes Beispiel veranschaulicht, wie auch im Fall leistungsbezogener
BloBstellungen durch MitschilerInnen Unterstitzung bei der Lehrkraft ge-
sucht wird. Das Interview mit einer leistungsschwachen Schiilerin zeigt, wie
im Bezug auf die Suche nach Unterstiitzung durch die Lehrkraft nicht aus-
schlieBlich die Komponente, Gerechtigkeit zu erfahren eine Rolle spielt,
sondern insbesondere auch die Komponente des Trostsuchens in einer Situ-
ation, die zum einen die kritische Leistungsbewertung und zum anderen
damit verbundene Hinseleien durch MitschilerInnen einschlief3t.

wINa ja, K bat mal meine Sechsen verraten, wie viele ich habe, weil die sitzt neben

mir und da war ich anch gang schon traurig. Da babe ich das die Lebrerin gesagt,

da hat die ganz; doll Anmecker gekriegt* (K-t1-O-BB/98-98).
Zufrieden duflern sich Kinder dazu, dass die Lehrkraft sich fir ungerecht-
fertigte Reaktionen im Nachhinein entschuldigt. Wihrend ungerechtfertigte
Erteilung von Sanktionen sowie Zurechtweisungen von Kindern im Sinne
einer ungerechten Behandlung erlebt werden, wird die Entschuldigung hier
als wichtiges Verhalten eingestuft, um die Situation respektvoll zu kliren.
Entschuldigungen durch Lehrpersonen werden von Kindern mehrfach als
betonenswertes Verhalten eingebracht, das Problempotenzial aus der Situa-
tion herausnimmt und der Uberwindung des Ungerechtigkeitsempfindens
entgegen kommt.

K: ,Ja, und, ihm, die C wurd einmal mit reingezogen und dann hat sie Arger ge-

kriegt. Und dann, als die Schule zu Ende war, bat sie zum Herrn N gesagt: ,,Ne,

ah, warum ham sie mit mir geschimpft? Ich wusst ja gar nicht worums ging.“ Und

dann hat der Herr N sich anch entschuldigt, dhm, ...

I: Er hat sich entschuldigt.

K: ... bei ibr, weil sonst wars ja eigentlich ungerecht gewesen (K-t2-B-BY /347-

347).
Konfliktlésungskompetenz auf Seite der Lehrkrifte bezieht sich damit nicht
ausschlieflich auf die Art und Weise, wie diese Konflikte unter Kindern
regeln, sondern zugleich immer auch darauf, wie LehrerInnen auf Konflikt-
situationen reagieren, in die sie selbst involviert sind.

Restimierend lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass LehrerInnen zwar
einerseits darauf aufmerksam werden, dass Kinder hiufig unwohl fihlen im
Klassenverband, wenn sie permanenten Hanseleien oder Ubergriffen durch
MitschilerInnen ausgesetzt sind. Andererseits tendieren Lehrkrifte dazu,
eigenes Verhalten, das von Kindern moglicherweise als ungerechte Behand-
lung erlebt wird, als Ursache fir ein Unwohlsein der Kinder auszuschlieB3en.
Lehrerlnnenverhalten wird im Sinne erwartbarer Sanktionen behandelt, mit
denen Kinder rechnen kénnen und damit entschirft.

Als interessant erweist sich, dass Konzepte pidagogischer Konfliktls-
sungsstrategien an den Schulen des Samples eine wichtige Rolle spielen zu
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scheinen, dass jedoch nicht alle Padagoglnnen dazu neigen, unmittelbar in
Konflikte einzugreifen und eine Loésung anzuleiten. Es wurde dazu die pi-
dagogische Perspektive angesprochen, zuerst unter Zuriickhaltung zu beo-
bachten, wie Kinder selbst mit Konflikten umgehen und auf welche Lo-
sungsstrategien sie dabei zuriickgreifen. Piadagogische Intervention findet
aus dieser Sicht erst dann statt, wenn es den Kindern nicht gelingt, den
Konflikt selbststindig zu l6sen. Wie jedoch sichtbar wurde, messen Kinder
der Zuriickhaltung von Lehrkriften oder BetreuerInnen oftmals eine andere
Bedeutung bei. Kinder erwarten bei Konflikten die Unterstiitzung ihrer Be-
zugspersonen im schulischen Alltag. Sie erleben sich im Fall des Ausblei-
bens von Unterstitzung haufig in ihren Erwartungen enttduscht und deuten
dieses als Zeichen dafiir, von der Lehrkraft abgelehnt zu werden.

Des Weiteren wurde gezeigt, dass ungerechtfertigte Sanktionierung und
Konflikte zwischen LehrerInnen und SchilerInnen in den Augen der Kin-
der ihr Problempotenzial verlieren, wenn die Lehrkraft ihr Verhalten als
Fehler anerkennt und sich dafir entschuldigt. Fir Kinder erscheint damit
nicht ausschliefSlich von Bedeutung, wie LehrerInnen mit den Konflikten
zwischen SchiilerInnen umgehen, sondern in hohem Mafe auch, wie Lehr-
krifte sich verhalten, wenn sie selbst als Beteiligte in einen Konflikt mit
Kindern involviert sind.
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6 Rickzugsmoglichkeiten im Rahmen des
Ganztags

Das Bedurfnis und die Moglichkeiten, sich im ganztigigen Schulalltag zu-
ruckzichen zu konnen, ist ein Thema, das von den befragten Akteursgrup-
pen immer wieder angesprochen wird und dabei auch als kritischer Punkt
hervorsticht. Insgesamt wird sichtbar, dass gerade im Hinblick auf Riick-
zugsmoglichkeiten fir die SchilerInnen an Ganztagsschulen noch erhebli-
che Defizite wahrgenommen werden. An den Ganztagsschulen des Samples
zeigt sich im Hinblick auf Rickzugsgelegenheiten ein defizitires Bild, wie es
auch aus den StEG-Ergebnissen hervorgeht. Dies betrifft sowohl die Ruhe-
und Ruckzugsriume als auch die Verfugbarkeit an Rdumen zur Stillarbeit.
Wihrend nach StEG weniger als die Hilfte der in die Befragung einbezoge-
nen Schulen einen Raum zur Stillarbeit bieten kann und jede zweite Schule
Gber einen Ruheraum verfiigt (Hohmann et al. 2007, S. 73), zeigt sich hier,
dass nur eine der sechs Ganztagsschulen unseres Samples entsprechende
Rickzugsbedingungen anbieten kann. Zwar verfiigen zwei weitere Schulen
Uber einen Ruheraum bzw. eine Kuschelecke, diese sind unter den gegen-
wartigen praktischen Alltagsbedingungen von Kindern aber nicht individuell
als Rickzugsmoglichkeit nutzbar. Wie im Anschluss veranschaulicht wird,
bringen Lehr- und Fachkrifte Aspekte wie Aufsichtspflicht oder zu geringe
Abgeschlossenheit so genannter Kuschelecken als Hemmnis einer freien
Nutzung durch die Kinder ein. Im Lingsschnitt betrachtet, lasst sich ledig-
lich an einer Schule des Samples eine entscheidende Verinderung im Hin-
blick auf Ruckzugsmaoglichkeiten erkennen. Der Umzug in das neue, an die
Schule angrenzende Hortgebiude, bedeutet in diesem Fall eine Zunahme an
raumlichen Ressourcen und ermoglicht es den Kindern zum einen, sich je
nach Bedurfnis auch alleine in einem der Kreativzimmer zu beschiftigen
oder sich zum anderen, in einen separaten Ruheraum zurtckzuziehen. Dar-
Uber hinaus zeigen die Interviews jedoch eine gravierende Diskrepanz zwi-
schen dem Bedarf, der akteursgruppentibergreifend artikuliert wird, und den
vorhandenen Gelegenheitsstrukturen. Was hier von Beteiligten aller Akteur-
gruppen wahrgenommen wird, ist ein mit dem verlingerten Schulaufenthalt
im Rahmen des Ganztags gegebener, wachsender Bedarf an Ruhe- und
Riickzugsmoglichkeiten. FEine Mutter beschreibt den Problemkontext fol-
gendermalien:

wla, ich denke balt, es ist anch fiir die Kinder eine Mordsbelastung, denke ich mir

immer, mit so vielen Kindern den ganzen Tag gusammen n sein. Man hat ja anch

keine Riickzugsmiglichkeiten. 1V ersteben Sie? Ich bin ja immer in der Grofgrup-

pe“ (E-t1-B-BY/118-118).
Hier wird gesehen, dass diese Verlingerung des Schulalltags nicht nur eine
Erweiterung des Forder- und Aktivititsspielraums bedeutet, sondern den
Kindern zugleich ein Mehr an Anforderungen abverlangt. Einige Lehrkrifte
und insbesondere das pidagogische Fachpersonal schildern dazu unter an-
derem die Anforderung an die Kinder, sich neben der Erbringung kogniti-
ver Leistungen immer auch ganztigig in einer Gruppe aufhalten und bewe-
gen zu missen. Als Erfahrung aus dem Schulalltag sprechen LehrerInnen
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und pidagogische Betreuungskrifte insbesondere die Dynamik in der Grof3-
gruppe an und stellen das Fehlen individueller Ruhepausen bzw. Riickzugs-
moglichkeiten als Mangel heraus, der sich in der Gruppendynamik nieder-
schligt. Die fehlende Moglichkeit sich auch einmal vom kontinuierlichen
Eingebundensein in der Gruppe zu erholen und wieder zu sich selbst zu
finden, wird von dieser Akteursgruppe als besonders problematisch gese-
hen, wenn es um den Einstieg in eine neue Arbeitsphase geht. So beschreibt
cine Lehrkraft den Einstieg in die Hausaufgabenstunde fir die Kinder als
schwierig, wenn diese in der Gruppe nicht zur Ruhe kommen kénnen und
damit kein Umschalten in der als unruhig bzw. aufgeputscht erlebten Grup-
pensituation erreicht werden kann.

wSie branchen Rubephasen in ihrem Alltag. Weil sie sich gegenseitig anfputschen.

Auch wenn wir rubige Kinder haben. Durch die Ganztagsschule haben wir ja eine

Stunde Pause. Da ist ja das Mittagsband - zum Essen und so bestimmte Sachen.

Und wenn die DANN reinkommen -. Gestern war wieder so ein Tag. Die Miit-

zen hin noch und ich: sagt mal, was soll ich denn mit euch machen? Jetzt miissen

wir arbeiten. - ibr kinnt ja gar nicht mebr. Sie putschen sich gegenseitig wibrend

des Tagesablanfes anf* (L-t1-O-BB/31-31).

Von den Kindern selbst wird der ganztigige Aufenthalt in der Schule sehr
hiufig als anstrengend wahrgenommen, wenn keine Moglichkeit gesehen
wird, sich bei Bedarf auszuruhen und fur sich zu sein. Kinder berichten hier
im Hinblick auf das ganztigige Eingebundensein in den schulischen Ablauf
und vor allem in die Gruppe oft von Beeintrichtigungen des Konzentrati-
onsvermogens. Das hei}t, selbst wenn Kinder durchweg Interesse an zu-
satzlichen Interessenangeboten im Rahmen des Ganztagsangebots zeigen,
nehmen sie die Erweiterung des schulischen Alltags in den Nachmittag hin-
ein oftmals als anstrengend und ermiidend wahr.

Eine Lehrkraft an einer Ganztagsschule mit rhythmisiertem Angebot
sieht auf der einen Seite den Erholungsbedarf der Kinder, setzt jedoch vor-
aus, dass die Rhythmisierung des Schulalltags diesem Erholungsinteresse in
ausreichendem Mal3e entgegen kommt. Groflere Pausen im rhythmisierten
Ganztag und die Méglichkeit, an freizeitorientierten Angeboten teilzuneh-
men, werden von dieser Lehrerin als mogliche Entspannungskontexte gese-
hen.

wManch einer denkt vielleicht, das ist eine lange Zeit, aber ich denke mal gerade ja

weil diber Mittag doch lingere Pausen sind, dass die Kinder sich da eigentlich wieder

ein bisschen erbolen kdnnen und dann auch noch mal den zweiten Block eigentlich

ganz gut in ... antreten kinnen, sage ich jerzt mal. Und itber die Mittagszeit ist ja

nun anch die Miglichkeit noch andere Sachen wabrzunehmen und das, finde ich, ist

anch eine gute Abwechslung fiir die Kinder, denke ich mal. Gang, einfach, dass sie

anch ... ja, Spannung, Entspannung ... beides eben davon haben ganz einfach,

ne?“(L-t1-A-TH/3-3).
Seitens der entsprechenden Kinder wird jedoch sichtbar, dass alleine diese
Bedingungen dem Erholungsbediirfnis noch nicht gerecht werden. Das Er-
leben von Uberlastung und Verminderung des Konzentrationsvermégens
wird auch von den Kindern an dieser Schule als alltigliches Problem wahr-
genommen. Ein Schiler berichtet hier, haufig an Konzentrationsproblemen
zu leiden und nicht mehr aufnahmefihig zu sein. Der Schulalltag wird hier
als lang erlebt und die Moglichkeit, sich zu Hause auszuruhen wird herbei-
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gesehnt.

wJa, dann denke ich immer: " Ach, wann ist denn die ... wann ist das endlich u

Ende, der Unterricht? Wann kann ich endlich nach Haunse?"* (K-t2-A-

TH/219-219).
Wie der nachfolgende Ausschnitt aus dem Interview mit einer Schilerin
verdeutlicht, nehmen Kinder nicht nur den Unterricht, sondern ebenso die
Teilnahme an AGs oder Neigungsgruppen als eine Erbringung von Leistung
wahr und empfinden das Bedurfnis, Ruhe zu finden und sich auch vom
Ganztagsangebot zu erholen. Ein Junge begriindet seine Aussage, nicht im
Ganztag bleiben zu wollen, folgendermallen:

o naja, weil’s - meinen Kopf zu sebr erfordert, mebr zu Denken. Ich muss schon

bei zwei Weibnachtsstiicken mitmachen. Dann muss ich mich schon dabinter - und

in der Schule, das krieg ich nicht so hin“ (K-t2-K-BB/48-48).
In Kinderinterviews lassen sich Verweise auf ein Rickzugsbedirfnis im
Rahmen des Ganztags auch sehr deutlich erkennen, wenn Kinder iiber ihre
individuellen Wiinsche zur Ausgestaltung des Schulalltags erzihlen. Hier
zeigt sich schlieBlich nicht ausschlief3lich ein Ruhe- und Rickzugsbedurfnis,
um sich von Anstrengung und Erschépfung zu erholen, sondern dariiber
hinaus auch ein Bediirfnis, Zeit fir sich selbst finden zu kénnen und sich je
nach aktuellem Bedirfnis z.B. mit einem Buch zuriickziehen zu kénnen.

... dann wiirde ich wieder mir ein Buch aus der Bibliothek ausleiben und mich in

der Sonne damit anf die Bank setzen. Freitag, wenn wir Freizeit haben. Oder wo-

anders hinsetzen, wo es ganzg schin ist. Wo ich ganz, in Rube lesen kann. Das wiir-

de ich auch noch gerne machen* (K-t1-O-BB/142-143).
Raum und Zeit fur sich selbst zu haben, erscheint hier somit als ein zweites
wesentliches Bedirfnis neben der Erholung bzw. dem Ausruhen. Nicht nur
Kinder selbst, sondern auch eine Reihe von Eltern beobachten, dass ihr
Kind auch zu Hause zeitweise Raum fir sich benétigt, um sich alleine zu
beschiftigen. Zum Beispiel nimmt eine Mutter bei ihrer Tochter ein grofes
Bedurfnis wahr, sich zeitweise ungestort in ihrem Zimmer mit einer Sache
beschiftigen zu wollen. Diese Mutter erlebt das Fehlen entsprechender
Riickzugsméglichkeiten als problematisch fir ihr Kind und nimmt eine
Tendenz wahr, dass ein Mangel an Ruhe sich bei ihrer Tochter hinderlich
auf das intensive Auseinandersetzen mit einem Gegenstand auswirkt.

WWas eben eher ist - was ich angesprochen habe - das ist dieses leichte Ubergleiten

in diese Oberflachlichkeit, wenn sie nicht diesen Rabmen bat, dass sie zur Rube

kommt. Und sich so als alleine empfindet anch. Das braucht sie eigentlich dringend.

So Rubephasen* (E-t1-K-BB/32-32).
Riickzugsmoglichkeiten im Ganztag werden auch hier noch einmal in ihrer
Bedeutsamkeit fir das Wohlbefinden und das Gleichgewicht des Kindes
betont.

Der lingere Aufenthalt im schulischen Kontext und dabei vor allem auch
in der Schilerlnnengruppe, wird von Kindern oft auch im Bezug auf die
Hausaufgabensituation als problematisch erlebt. Zum einen duflern Kinder
nicht selten das Bedirfnis, vor den Hausaufgaben zunichst Entspannung
und Ruhe finden zu kénnen, bevor sie sich wieder schulischen Themen zu-
wenden. Zum anderen zeigt sich, dass Kinder gerade auch im Hinblick auf
die Erledigung ihrer Hausaufgaben sehr unterschiedliche Bediirfnisse haben.
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Ein Teil der Kinder gibt an, in der Hausaufgabengruppe nicht genug Ruhe
zu finden und die Aufgaben deshalb lieber zu Hause zu bearbeiten. Das
Bedurfnis nach Ruhe wird im Bezug auf die Hausaufgabensituation auch
von zahlreichen Eltern aufgegriffen. Eine Mutter berichtet, ihre Tochter aus
dem Ganztag herausgenommen zu haben, da ihre diese die Bearbeitung der
Hausaufgaben in der Betreuungsgruppe als auf die Dauer zu anstrengend
erlebt habe und regelmiBig stark ermiidet aus der Schule zurick gekommen
sel.

wLeil hat sie im Gangtag gemacht, aber nicht alle, bhat sie manchmal nicht ge-

schafft, weil die ist solche Typ, dann muss die Rube haben. Und wenn so viel Kin-

der ist ... manchmal ist nicht so, ne?* (E-t2-Z-NW/2-2).
Nicht nur Kinder und Eltern sehen Defizite im Hinblick auf Rickzugsmdog-
lichkeiten im Ganztag. Auch pddagogische Fachkrifte nehmen wahr, dass
Kinder individuell und situationsabhiangig das Bediirfnis haben, sich auch
einmal aus der GroBgruppe zuriickzuziehen, dass es im Schulalltag jedoch
noch nicht gelingt, diesem Bediirfnis der Kinder gerecht werden zu kénnen.
Zum ecinen werden hier rdumliche Ressourcen als Defizit angesprochen.
Zum Teil geben Lehrerlnnen und piadagogische Fachkrifte zwar an, eine
Ruheecke zu haben, sehen dabei jedoch mitunter die Umsetzung einer
Rickzugsmoglichkeit nicht verwirklicht. So berichtet eine Horterzieherin
beispielsweise davon, dass zwar eine Ruheecke vorhanden sei, diese jedoch
nicht raumlich vom Gruppengeschehen getrennt sei und somit zumeist im
Sinne einer Erweiterung der Spielfliche genutzt werde. Im Hinblick auf eine
Riickzugsmoglichkeit, die eine Distanzierung vom Gruppenverband erlau-
ben wirde, finden sich in Gesprichen mit Lehr- und Betreuungspersonal
unterschiedliche Perspektiven. Von einigen Fachkriften wird eine Distan-
zierungsmoglichkeit von der Gruppe zwar als Bediirfnis der Kinder betrach-
tet, zum anderen jedoch aufgrund der Aufsichtspflicht in der Umsetzung als
problematisch wahrgenommen. Das Gesprich mit einer Betreuungskraft
zeigt eine deutliche Diskrepanz zwischen dem Verstindnis fiur die Bediirf-
nisse des einzelnen Kindes und der wahrgenommenen Verpflichtungen hin-
sichtlich der Aufsicht, die schulintern an das Personal herangetragen wer-
den.

WWir haben gwar das groffe Gliick, dass wir oftmals zu zwei Betrenern sind in den

Gruppen, aber es ist ... die Maglichkeit des Riickzugs ist fiir die Kinder nicht da.

Auf der einen Seite haben wir die Aufsichtspflicht, wir diitfen sie leider nicht alleine

lassen ... Wobei es dann natiirlich im Kolleginm anch sauer aufstofit, wenn dann

einer mal eine Aunsnabme macht und sagt: "Komm, ne?, du bist jetzt so schlecht

drauf, ich weif§, zu Hause hast du keinen Ranm dich zuriickguziehen, jetgt geb

mal eben zehn Minuten iiber den Schulhof" B-t2-Z-NW/15-15).
Eine weitere padagogische Fachkraft schreibt hier dem gemeinsamen Be-
such eines Ruheraums mit der gesamten Gruppe einen deutlichen Erho-
lungseffekt zu. Hier ist ein Ruhe- und Erholungsraum vorhanden, der je-
doch nicht von einzelnen Kindern, sondern ausschlieB3lich mit der Gesamt-
gruppe unter Aufsicht der Betreuungsperson aufgesucht wird. Die entspre-
chende piddagogische Fachkraft berichtet tiber positive Erfahrungen mit der
gemeinsamen Entspannung in dem eigens dafiir ausgestatteten Raum.

wDa machen wir jetzt mal was. "Was denn? Was denn?" ich sagte dann: einen
Raum anschauen, wo die Kleinen immer hingehen. Das war so interessant fiir mich
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erstmal bis die runter kamen. Das war so eine richtig anfgeschenchte Gruppe. Die

sind dermafSen lebendig. Ganz prima Kinder. Aber da muss was raus, wie Kinder

eben so sind. Jedenfalls sebr agil. Bis die gur Rube kamen oben. Das hat soo gut

geklappt” (B-t1-O-BB/31-31).
Zu dieser Moglichkeit, mit der Gesamtgruppe einen so genannten Schmuse-
raum aufzusuchen ist anzumerken, dass hier zwar zum einen ein Element in
den Schulalltag aufgenommen wird, das den Kindern durch Beruhigungs-
und Entspannungsmomente zugute kommt. Zum anderen ist jedoch noch
einmal an die Kinderperspektive zu erinnern, die verstirkt ein Bedurfnis,
sich auch einmal alleine zurtickziehen zu kénnen, um z.B. fur sich zu sein
oder in Ruhe ein Buch zu lesen, erkennen lisst. Wenngleich einem Bediirf-
nis nach Erholung mit einem gemeinsamen Besuch in einem Entspannungs-
raum Rechnung getragen werden kann, so kann das Bedurfnis fir sich sein
zu konnen, auf diese Weise keine Berticksichtigung finden. Auch dem
Wunsch bzw. dem Bediirfnis, sich im Ganztag je nach individueller Situati-
on voriibergehend zuriickziehen zu konnen, lisst sich hierdurch noch nicht
gerecht werden.

Es lisst sich hier zusammenfassen, dass die Beschreibungen unterschied-
licher Akteursgruppen einen dringenden Bedarf verdeutlichen, im Rahmen
des Ganztagsangebots Riickzugs- und Ruhemdéglichkeiten fir die Kinder zu
schaffen. Hier werden tbergreifend noch erhebliche Defizite angesprochen
und die Schaffung solcher Ruhe- und Riickzugsméglichkeiten erscheint - bis
auf eine Ausnahme — als noch nicht ausreichend verwirklicht. Sichtbar wird
ein Bedarf in dreifacher Weise. Zum einen im Hinblick auf Erholung und
Entspannung. Zum anderen im Bezug auf das Bedirfnis, auch Raum und
Zeit fir sich selbst finden zu kénnen bzw. sich mit einer Beschiftigung zu-
rickziehen zu koénnen. Als dritter Punkt wurde das Bedirfnis einzelner
Kinder sichtbar, die Hausaufgaben alleine in Ruhe bearbeiten zu wollen. In
allen drei Punkten erscheint Verbesserung aus Sicht der Akteure unbedingt
erforderlich.
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7 Die Relevanz des Ubertritts in die
Sekundarstufe 1 in den Deutungsmustern
der Akteure

Die Thematisierung des bevorstehenden Ubertritts von der Primar- in die
Sekundarstufe erscheint in den Interviews vorwiegend als ein Kontext, in
dem sich die Perspektiven zu didaktischen Fragen und zum Ganztagsange-
bot kontextspezifisch verindern. Aus den obigen Ausfiihrungen ging bereits
hervor, wie sich diese Perspektivenwechsel auf unterrichts- und hausaufga-
benbezogene Aspekte richten. An dieser Stelle sei noch einmal daran erin-
nert, dass Eltern in der Zweitbefragung die Integration der Hausaufgaben in
den Unterricht und in der damit einhergehenden tibergangslosen Abschaf-
fung hiuslicher Ubungen nicht unbedingt Vorteile sehen. Der in der Ein-
gangsbefragung positiv betonte hausliche Entlastungsaspekt tritt in der vier-
ten Klassenstufe in den Hintergrund und wird abgel6st von der Befiirch-
tung, dass das Kind nicht ausreichend auf die verdnderte Situation in der
Sekundarstufe vorbereitet werde. Spitestens in der 5. Klasse, so argumentie-
ren Eltern, muss das Kind wieder mit Hausaufgaben im herkommlichen
Sinne klarkommen und deshalb bereits im Vorfeld an die hiusliche Ubungs-
situation herangefuhrt werden.

Mit der Wahrnehmung einer zeitlichen Anniherung an den Ubertritt in
die Sekundarstufe wird eine verinderte Haltung der jeweiligen Akteursgrup-
pen gegeniiber offenen Unterrichtsformen sichtbar. Wenngleich ein grof3er
Teil der Eltern sich zum Zeitpunkt der Erstbefragung noch akzeptierend
gegentber offenen Unterrichtsformen dullerte und Gesprichsarrangements,
die auf soziales Lernen und personliche Bediirfnisse der Kinder abzielen
schitzte, verlagert sich der Fokus zum Zeitpunkt der Zweibefragung in der
vierten Jahrgangsstufe auf leistungsbezogene Aspekte sowie auf die Abar-
beitung des vorgesehenen Lernstoffpensums. Mit Blick auf den bevorste-
henden Schulwechsel gerit die Akzeptanz gegeniiber offenen Unterrichts-
formen in den Hintergrund. Offene Lernformen werden insbesondere von
Eltern mit hohen Ansprichen an den Bildungsweg ihres Kindes mit der
Beftrchtung betrachtet, dass das Kind den Anforderungen im Gymnasium
so moglicherweise nicht gerecht werden kénne und Probleme haben werde.

Wie im Bezug auf den Unterricht herausgestellt wurde, schldgt sich die
Wahrnehmung der zeitlichen Nihe zum Ubertritt in die Sekundarstufe auch
in den Perspektiven der Kinder nieder. Es wurde aufgezeigt, dass ein grof3er
Teil der SchilerInnen zum Zeitpunkt der Erstbefragung die Arbeit mit
Lernpartnerlnnen sowie in Gruppen schitzt und Vorteile im gemeinsamen
Lernen sieht. Die Haltung, dass Gruppenarbeit oder gemeinsames Lernen
mit LernpartnerInnen ausbremst, wird bei den Kindern zu diesem Zeit-
punkt noch in sehr geringem Mal3e sichtbar. Erst zum Zeitpunkt der zwei-
ten Befragungswelle wird hier eine entsprechende Neubewertung erkennbar.
Es geht jetzt in abnehmendem Malle um Freude am gemeinsamen Lernen,
sondern vielfach in erster Linie darum, das eigene Arbeitspensum zu bewil-
tigen und gute Leistungen zu erzielen. In diesem Zusammenhang wird nun
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vor allem die Zusammenarbeit mit schwicheren SchiilerInnen als problema-
tisch bzw. bremsend erlebt.

Betrachtet man nochmals die elterlichen Perspektiven zum bevorstehen-
den Ubertritt in die Sekundarstufe, so wird man darauf aufmerksam, dass
Eltern jetzt in héherem Malle mit leistungsorientierten Anspriichen an die
Schule bzw. an die Lehrpersonen herantreten. Wihrend im 3. Schuljahr
noch die Rolle der Lehrkraft als Bezugs- und Vertrauensperson betont wur-
de, erwarten Eltern zum Ende der Grundschulzeit im 4. Schuljahr vermehrt
eine Auflosung ,,behiiteter Verhiltnisse zugunsten einer konsequenteren
individualistischeren Leistungsorientierung. Eltern nehmen den Ubertritt
sehr deutlich als Einschnitt wahr, mit dem sich der schulische Kontext
grundlegend verdndert. Wenngleich sie zum groBen Teil soziale Aspekte
und das Eingehen auf individuelle Bedirfnisse ihrer Kinder wiahrend der
Grundschulzeit schitzen und als positive Bedingungen fiir die Entwicklung
und das Wohlbehagen der Kinder in der Schule sehen, wird zum Ende der
Grundschulzeit ein hoher Bedarf an Vorbereitung auf andere schulische
Anforderungen wahrgenommen. Diese Wahrnehmung des Ubertritts im
Sinne eines entscheidenden Einschnitts wird in der folgenden AuBerung
eines Vaters deutlich.

B wird viel anfgeschrieben und man muss sich ... dann ab der Fiinf wird ... sagt
der Lebrer das einmal und dann ist Ende. Wenn du es dir nicht einschreibst in
dein Klassen... ... in dein Hausanfgabenbeft oder auf einen Zettel ist es weg. Und
beim ndchsten Mal febit es und dann ist die Reihenfolge wieder klar was passiert,
ne? Dieses Bebhiitete ist hier schon da und der Unterricht tut den Kindern bestimmt
sehr gut, aber die Welt sieht anders aus wie immer nur unter der Glocke* (B-t2-

A-TH/40-40).
Mit Blick auf den Ubertritt als einschneidendes Erlebnis wird jetzt aus El-
ternperspektive ein Vorbereitungsanspruch deutlich, der die bisherigen Er-
wartungen, dass die Bedurfnisse des Kindes umfassend bertcksichtigt wer-
den sollten, konterkariert. In diesem Zusammenhang fallen zugleich ver-
mehrt Verinderungen in der elterlichen Haltung gegentiber den freizeitori-
entierten Angeboten auf. Eltern sehen, wie das folgende Beispiel zeigt, die
Erfordernis, die Beteiligung an freizeitorientierten Angeboten einzuschrin-
ken und mehr Aufmerksamkeit auf schulische Lernaktivititen zu richten.

wAn Aktivititen ... nun miissen eben die Kinder doch sebr viel guriickstecken, weil

eben doch mebr ... andere ... Anforderungen jetzt gestellt sind“ (BE-t2-W-

TH/125-125).
Diese Tendenz beobachten schlieBlich auch Lehrpersonen, wobei zugleich
eine Interessenverlagerung im Hinblick auf die Auswahl bestimmter freier
Angebote im Ganztag deutlich wird. Lehrkrifte sehen die Tendenz, dass
Eltern zunehmend auf die Belegung freier Angebote hinwirken, in welchen
sie einen Nutzen fir die Entwicklung des Kindes im schulischen Bereich
wahrnehmen. In einem Interview mit einer Lehrkraft wird deutlich, dass
Eltern vorwiegend darauf achten, ob ein freies Angebot etwas zum schuli-
schen Lernen beitrigt, oder nicht.

Lch meine, die AG Computer, denke ich, die ist ganz gut angenommen und "Ler-

nen lernen” haben die Kinder anch durchlanfen, aber das ist wieder was, da sehen

die Eltern, das konnte einen Erfolg versprechen fiir die Schullaufbabn irgendwo.
Umgang mit Computer, Lernen lernen, also die Art und Weise, wie gebe ich da ran
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und deswegen schickt man das Kind da schon noch hin, aber Schulspiel, Flite, sol-

che Aktivititen, Orff, die bleiben dann eher ein bisschen fiir die Klassen drunter”

(L-t2-B-BY/81-81).
Wie weiter oben bereits ausgeftihrt wurde, erleben sich zum Zeitpunkt der
zweiten Befragung auch Lehrkrifte selbst zunehmend dem Zwang ausge-
setzt, die Kinder auf ein homogenes Leistungsniveau zu bringen und eine
Basis zu erarbeiten, die den Anspriichen der Sekundarstufe gentgt. Waih-
rend der konstruktive Umgang mit Heterogenitit und damit verbunden die
Berticksichtigung individueller Bedurfnisse des einzelnen Kindes weitge-
hend als Idealbedingungen im Hinblick auf schulisches Lernen gesehen
werden, erleben sich Lehrkrifte mit zunehmender zeitlichen Nihe zum U-
bertritt dem Anspruch verpflichtet, auf ein einheitliches Leistungsniveau der
SchilerInnen hinzuarbeiten. Die Berticksichtigung individueller Bedurfnisse
wird oftmals spitestens mit Blick auf die Sekundarstufe als eine Zielvorstel-
lung gesehen, die sich mit den antizipierten Anforderungen nicht mehr ver-
einbaren bzw. verwirklichen lasst.

Wie gezeigt wurde, nimmt der Ubertritt in die Sekundarstufe fiir Eltern,
Kinder und Lehrpersonen im 4. Schuljahr einen zentralen Stellenwert in
Hinblick auf schulische und freizeitbezogene Angelegenheiten ein. Eine
Akteursgruppe die hier allerdings sehr zuriickhaltend beobachtet und den
Ubertritt nicht als relevantes Thema in den Blick nimmt, ist die Gruppe der
Ganztagsbetreuungskrifte, die fiir sich vorwiegend einen erzieherischen und
betreuungsbezogenen Auftrag wahrnehmen. Wie oben gezeigt wurde,
schreibt diese Akteursgruppe ihren freizeitbezogenen Angeboten einen pa-
dagogischen Wert zu, der sich vor allem Uber soziale, fahigkeits- und
selbstwertbezogene Férderkomponenten definiert. Der eigene erzieherische
Auftrag wird von Betreuungskriften weitgehend jenseits der kognitiven
Wissensvermittlung gesehen, wobei die breite Palette von z.B. sportlichen,
kreativen, musikalischen und hauswirtschaftlichen Angeboten als wichtiges
Lern- und Ubungsfeld fiir die Kinder gesehen wird. Das Thema Ubertritt
spielt dabei fir die Betreuungskrifte keine Rolle.

Allerdings wird man dort auf eine Ausnahme aufmerksam, wo die
Hausaufgaben- und Nachmittagsbetreuung von einer Lehrkraft tibernom-
men wird. In diesem Fall tritt auch im Rahmen der Thematisierung des
Betreuungskontextes sehr stark der Anspruch hervor, die Kinder gezielt auf
die Sekundarstufe vorzubereiten. Selbst sportliche Freizeitangebote werden
mit Blick auf Sport als Unterrichtsfach im erginzenden Sinne eingebracht
und als eine Moglichkeit gesehen, den Kindern umfassend die Fihigkeiten
zu vermitteln, tber die sie zum Ende der Grundschulzeit verfiigen sollen.

Wleh sebe das schon so: wenn sie in die weiterfiibrenden Schulen kommen, miissen sie
Leistung bringen. Und diese Tabellen sind nicht Rleinlich, die Normen - die sie er-
Siillen miissen. Im Unterricht. Das ist ja gang, schon hoch. Man muss ja die Kinder
darauf vorbereiten. Das Laufen, das Springen, es sind bestimmte Sachen, die sie ja
erlernen miissen in der Grundstufe. “ (B-t1-O-BB/99-99).
Mit dieser Ausnahme wird deutlich, wie auch das freie Angebot stark unter-
richtsbezogen betrachtet wird und mit der Fokussierung des Ubertritts in
die Sekundarstufe Erginzungscharakter annimmt. Sichtbar wird eine profes-
sionsspezifische Beobachtung des freizeitbezogenen Kontextes im Ganztag,
fiir die je nach Berufsgruppenzugehérigkeit der Betreuungsperson der Uber-
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tritt und damit verbundene Leistungsanforderungen eine Rolle spielen oder
nicht. Der Freizeitbereich findet sich auch hier mit anderen Anspriichen
besetzt, sobald er zum einen aus LehrerInnenperspektive und zum anderen
unter dem Aspekt des schulischen Einschnitts zum Ende der Grundschul-
zeit betrachtet wird.
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Il Zentrale Untersuchungsergebnisse

1. Offene Unterrichtsformen: Fortbildungs-,
Lern- und Trainingsbedarf

Was in der Untersuchung sichtbar wurde ist, dass LehrerInnen zwar verein-
zelt dazu tendieren, primidr am klassischen Frontalunterricht festzuhalten,
dass ein groBer Teil der Lehrkrifte allerdings Bereitschaft zeigt, die Offnung
des Unterrichts voranzutreiben. Das Signalisieren der Bereitschaft, sich fuir
zunehmende Unterrichtséffnung einsetzen zu wollen und die Wahrneh-
mung von Bedingungen, die letztlich die praktische Umsetzung im Schulall-
tag beeinflussen, stehen sich jedoch als zwei unterschiedliche Komponenten
des schulpadagogischen Praxisverstindnisses gegeniiber. Sehr deutlich wird,
dass Bedingungen fur das professionelle Selbstverstindnis als LehrerIn eine
entscheidende Rolle spielen, wenn es um Aspekte der Férderverantwortung,
der Wahrnehmung von Foérdermdglichkeiten sowie von Spielriumen und
Grenzen in der praktischen Umsetzung geht.

Dabei ist es primir der Werkstattunterricht, der als offene Unterrichts-
form in den Schulalltag eingebunden und von LehrerInnen als mehr oder
weniger umgesetztes Konzept behandelt wird. Geht man davon aus, dass
der fachliche Diskurs Entscheidungsfreiheit im Hinblick auf die Wahl des
Lernmaterials und der Aufgaben, auf die Zeit und ihre Einteilung, auf den
Arbeitsplatz, die soziale Arbeitsform, den LernpartnerInnen sowie die Lern-
formen (vgl. Wiater et al. 2002, S. 61) als Grundprinzip des Werkstattunter-
richts vorsieht, so wird vor allem aus den LehrerInneninterviews eine Dis-
krepanz zwischen diesem Fachdiskurs und der entsprechenden Unterrichts-
praxis deutlich. Dies ldsst sich aber ganz offensichtlich nicht auf eine ableh-
nende LehrerInnenhaltung gegeniiber einer nachhaltigen Unterrichtsreform
zuriickfiihren,14 sondern ist vielmehr im Zusammenhang mit der Akteurs-
wahrnehmung eines grundlegenden Widerspruchs zwischen den pidagogi-
schen Erfordernissen bedirfniszentrierter Unterrichtskonzepte einerseits
und den Kontextbedingungen, an die dessen praktische Umsetzung letzt-
endlich gebunden bleibt, andererseits zu sehen.

Womit Lehrkrifte sich ganz deutlich iiberfordert sehen, ist der konse-
quente Ausbau offener Unterrichtsformen, Gber den partiell gestalteten An-
satz differenzierter Aufgabenstellung und -bearbeitung in Einzel- oder Part-
nerlnnenarbeit mit regelmafligen Reflexionseinheiten hinaus. Lehrpersonen
erleben die praktische Umsetzung offener Unterrichtsformen im Sinne einer
Bertcksichtigung von Heterogenitit der Lernenden als ein Unterfangen,
dem auf struktureller Ebene gravierende Hindernisse entgegenstehen. Die
entscheidende Frage fiir Lehrkrifte ist, wie sie eine Offnung des Unterrichts

14 Wenngleich daran zu erinnern bleibt, dass sich eine der befragten Lehrkréfte mit Verweis auf
die Praferenz, weiterhin frontal zu unterrichten, deutlich gegen offene Unterrichtsformen aus-
sprach und selbstregulative Unterrichtspraktiken ausschliel3lich im Sinne einer Vorbereitung
auf neue Anspriche in der Sekundarstufe einbrachte.
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zugunsten individueller Bediirfnisse ausbauen sollen, solange der Unterricht
nach wie vor auf Homogenitatsanspriichen basierenden Bewertungsmal3sta-
ben beruht? Was in der LehrerInnenperspektive zum Ausdruck gelangt, sind
zum einen die teilweise nicht gegebenen Voraussetzungen struktureller Ver-
anderungen im Hinblick auf das Bewertungssystem, um individualisierte
Unterrichtsformen im Schulalltag Gberhaupt konsequent umsetzen zu kon-
nen. Zum anderen wird der Bedarf an professioneller Vorbereitung sichtbar,
um den neuen Anforderungen, die ein verdndertes Bildungssetting mit sich
bringt, als Lehrerln auf angemessene Weise gerecht werden zu konnen. Fur
Lehrerlnnen ergibt sich auf Interventionsebene dringender Handlungsbe-
darf, wie er fiir sie aus der praktischen Erfahrung heraus, dass ein bloBes
Ubernehmen und Anwenden neuer Unterrichtsformen alleine nicht schon
den gewiinschten padagogischen Effekt von Individualisierung und Selbst-
regulation im Lernen gewihrleistet, erkennbar wird. Hier besteht ein hoher
Bedarf an Evaluationen, Fortbildungen und Supervisionen im Team. Fort-
bildungen, Trainings und Méglichkeiten zur gezielten Reflexion des eigenen
professionellen Handelns werden dabei von Lehrpersonen nicht lediglich
gewtnscht, sondern sie werden mit Blick auf die konsequente Umsetzung
neuer Unterrichtsformen als Gelingensbedingung schlechthin figuriert. Dies
erscheint auch aus der fachdiskursiven Perspektive heraus als Kernpunkt
effektiver didaktischer Umsetzung. So sehr, wie ein Selbstverstindnis der
Lehrperson als Beraterln bzw. Ansprechpartnerln als Gelingensbedingung fir
selbstreguliertes Lernen gesehen wird, so wenig ldsst sich die Umsetzung
dieses Rollenverstindnisses im praktischen Alltag als Selbstverstindlichkeit
voraussetzen. Die Verinderung und Reflexion des eigenen professionellen
Rollenverstindnisses weg von der ,,instruierenden® hin zur ,beratenden®
Lehrkraft erweist sich als ein entscheidender Schritt, der mit der regelmafi-
gen Teilnahme an Fortbildungsma3nahmen, Schulungen und Supervisionen
im Lehrerlnnenkollegium einhergeht. Wie in der Untersuchung gezeigt
wurde, vollziehen Lehrerlnnen diesen Schritt, weg von Instruktion und hin
zu Beratung, in ihrem Selbstverstindnis genau dann, wenn die Umsetzung
offener Unterrichtsformen in Begleitung regelmiBiger Fort- und Weiterbil-
dungsmafinahmen geschieht. Die Individualisierung des Lernens durch Um-
setzung offener Unterrichtsformen ist offensichtlich kein Schritt, der
schlicht durch verinderte Anforderungen an das LehrerInnenhandeln zu
verwirklichen ist, sondern ein Prozess, dessen Gelingen die aktive Einbin-
dung von Lehrpersonen als Lernende in ein gezieltes Fort- und Weiterbil-
dungsprogramm voraussetzt.

Diese Verinderung notwendigen Lern- und Trainingsbedarfs zeigte sich
allerdings nicht ausschlieBlich im Hinblick auf die padagogische Interventi-
on seitens der Lehrkrifte. Die strukturelle Umgestaltung des Lernkontextes
erfordert zum einen Verinderungen des methodischen LehrerInnenhan-
delns, verlangt aber auch Sensibilitit dafiir, dass mit der strukturellen Neu-
fassung zugleich neue Anforderungen an die schulischen Bewiltigungsstra-
tegien der Kinder erwachsen. Sichtbar wurde, dass es, sowohl aus LehrerIn-
nen- als auch aus Elternerfahrung betrachtet, ganz offensichtlich nicht
reicht, die Kinder mit neuen Arbeits- und Lernformen zu konfrontieren,
sondern dass vielmehr auch hier Lernprozesse im Bereich Arbeitsstrategien
und Methoden zur Grundvoraussetzung werden, um auf inhaltlicher Ebene
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gelingende Arbeitsprozesse in Gang setzen zu kénnen. Die Untersuchungs-
ergebnisse verweisen deutlich auf das Erfordernis das Lernverstindnis neu
zu fassen und mit Blick auf eine neue Lernkultur, nicht mehr ,[...] das Let-
nen eines bestimmten Bestandes an Kulturwissen als oberstes Ziel anzuse-
hen®, sondern das ,Lernen des Lernens® in den Vordergrund zu stellen
(Latoska 20006, S. 463). Aschermann und Buggert verweisen in diesem Zu-
sammenhang auf die Aufgabe der Lehrenden, die SchilerInnen im Hinblick
auf die Entwicklung erforderlicher Kompetenzen zu unterstiitzen, um
selbstreguliertes Lernen moglich zu machen. Hervorgehoben wird zugleich
das Eintiben einer selbststindigen Zielsetzung durch die SchiilerInnen selbst
(vgl. Aschermann et al. 20006, S. 70).

Auch in diesem Zusammenhang wurde in unserer Untersuchung deut-
lich, dass LehrerInnen dieses Erfordernis, die Kinder gezielt auf die selbst-
stindige Auswahl und Anwendung von Arbeitsstrategien und Methoden
vorzubereiten, primir dann in den Blick bekommen, wenn sie selbst in ein

13

regelmifBiges Fortbildungsprogramm zur Umsetzung von Individualisierung
und Offnung des Unterrichts eingebunden sind. Methodischer Lern- und
Trainingsbedarf kommt somit auf zwei unterschiedlichen Ebenen zum Aus-
druck. Zum einen wird fiir SchilerInnen der Bedarf sichtbar, Lernstrategien
und Methoden kennenzulernen und einzutiben, um diese im Arbeitsprozess
letztlich selbststindig auswihlen und anwenden zu kénnen. Damit wird die
Anforderung an die Lehrpersonen sichtbar, die Kinder nicht lediglich mit
neuen Unterrichtsformen zu konfrontieren, sondern ihnen von Anfang an
die erfordetlichen Methoden zu vermitteln, die sie fur eine effektive und
selbststindige Bearbeitung von Lerninhalten benotigen. Doch auch fir Leh-
rerInnen scheint es ganz offensichtlich nicht auszureichen, neue Unter-
richtsformen im Sinne einer Neustrukturierung des Lehralltags lediglich
einzufihren. Auch bei Lehrenden zeigt sich methodenorientierter Lern- und
Ubungsbedatf, wie neue Unterrichtsmodelle so umgesetzt werden kénnen,
dass sie effektives, individualisiertes und selbstreguliertes Lernen tiberhaupt
erméglichen. Es zeigt sich mit Blick auf alle Beteiligten das Erfordernis des
Erkennens und der Einiibung neuer methodischer Verhaltensmuster, die es
erst moglich machen, das Unterrichtsgeschehen nach einem neuen, bediirf-
nisorientierten Schema zu gestalten.

2. Die Orientierung am Leistungsdurchschnitt als
Hindernis im Individualisierungsprozess

Die Entwicklung bedurfnisorientierter Interventionsmuster und der damit
verbundene Schulungs- und Weiterbildungsbedarf wird insbesondere auch
mit Blick auf die Bewertungsperspektive bzw. das Einschitzungsschema der
Lehrenden sichtbar. Wie bereits dargestellt wurde, zeigt sich der Grof3teil
der in diese Untersuchung einbezogenen Lehrkrifte engagiert hinsichtlich
der Umstrukturierung des Unterrichts zugunsten einer zunehmenden Be-
rucksichtigung individueller Lernbedurfnisse der Schiilerlnnen. Ein Ver-
gleich der Praxisbeschreibungen von Lehrkriften mit den Erfahrungen von
Eltern und Kindern verdeutlicht, dass die Einfithrung individualisierter
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Lehr- und Lernaspekte unter der kontextuellen Bedingung der Aufrechter-
haltung klassischer Deutungsschemata letztlich in eine Paradoxie miindet:
Ziel und Absicht des Lehrpersonals ist es zwar vielfach, den Ausbau von
Individualisierung und Bedirfnisorientierung voranzutreiben und an der
Heterogenitiat der Lernniveaus praktisch anzusetzen. Um dies zu realisieren,
werden offene Unterrichtsformen in den Unterrichtsalltag eingebaut, wobei
die Werkstattarbeit als die bevorzugte Variante des Lehrens und Lernens
hervortritt. Zugleich sehen Lehrerlnnen im Peer-Learning ein beachtliches
Potenzial, den Lernprozess nach den Prinzipien Bediirfnisorientierung und
Selbstregulation zu gestalten. Andererseits orientieren sich die Lehrkrifte
bei der Strukturierung dieses Bildungssettings durchgingig am klassenspezi-
fischen Leistungsdurchschnitt. Das heif3t, Lehrende streben aus ihrer Per-
spektive heraus zwar die Berticksichtigung heterogener Leistungsniveaus an
und sehen es im Hinblick auf die Individualisierung des schulischen Lernens
als Grundvoraussetzung, bei den Bedurfnissen des einzelnen Kindes anzu-
setzen, fiuhren jedoch den Durchschnittswert als Mal3stab immer wieder
implizit und pidagogisch unkontrolliert als Orientierungsschema in ihr In-
terventionskonzept ein. So ersetzen Lehrkrifte hdufig die freie Wahl des
Lernpartners durch ein gezielt definiertes Helferkonzept, das auf der Diffe-
renz leistungsschwach/leistungsstark beruht. Die Paar- oder Gruppenbil-
dung erfolgt dabei nach Leistungskriterien, wobei leistungsstiarkere Schiile-
rInnen im Rahmen der Lernpartnerschaft mit einem oder mehreren leis-
tungsschwicheren Kindern die Rolle der Helfenden und Unterstiitzenden
tibernehmen.

Das bedeutet, dass in eine Lernsituation, die didaktisch als individuali-
siertes und bedirfnisorientiertes Losungskonzept vorgestellt wird, immer
wieder eine soziale Positionierung Eingang findet, welche die Kinder, am
Durchschnittswert bemessen, in leistungsstarke und auf dieser Grundlage
Unterstiitzung gebende sowie leistungsschwache und auf diese Unterstiit-
zung angewiesene SchiilerInnen unterteilt. Auf diese Weise wird allerdings
die entscheidende Zielformulierung, den Unterricht so zu gestalten, dass er
am individuellen Bedtrfnisstand des einzelnen Kindes - und damit gerade
nicht mebhr am durchschnittlichen Leistungsniveau der Klasse — ansetzt, me-
thodisch bzw. auf praktischer Ebene unterlaufen. Was Lehrpersonen dabei
nicht in den Blick bekommen, ist zum einen diese Paradoxie, dass am Leis-
tungsdurchschnitt orientierte Bewertungsschemata durch ein leistungsbezo-
genes Helferkonzept wieder Eingang in neue, auf dem Individualisierungs-
konzept beruhenden Unterrichtsformen finden und zum anderen das Stig-
matisierungspotenzial, welches solche leistungsbezogenen Helferkonzepte
fur die SchilerInnen bergen.l5

15 Auch an dieser Stelle ist darauf hinzweisen, dass die Orientierung von Lehrpersonen am Leis-
tungsdurchschnitt hier keinesfalls im Sinne einer normativen Gré3e gemeint ist. Es geht hier
nicht um ein vorausgesetztes Element padagogischer Arbeit, das auf ein Bestreben abstellt,
das Leistungsniveau der Kinder anzugleichen. Worum es auch hier wieder geht, ist eine Di-
mension, die sich als Paradoxie in den Deutungsmustern befragter Lehrpersonen widerspie-
gelt. Es handelt sich um eine Dimension, die in den Interviews selbst zum Vorschein tritt, wenn
Lehrpersonen das Peer-Learning im Sinne einer leistungsbezogen positionierenden GroRe ein-
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Verweise auf Stigmatisierungseffekte solcher Forder- bzw. Helferkonzep-
te, wie sie Lehrpersonen hiufig in die Gruppen- und Partnerlnnenarbeit
einbringen, wurden jedoch in den Interviews mit den SchiilerInnen deutlich.
Zwar konnte gezeigt werden, dass Kinder generell dazu tendieren, sich im
wechselseitigen, leistungsbezogenen Vergleich mit den Mitschiilerlnnen
innerhalb des Klassenverbandes sozial zu verorten und sich auf diese Weise
eine soziale Rangordnung zu schaffen. Das heil3t, auch Kinder fokussieren
in hohem Ausmal3 die Unterschiede im Leistungsniveau und die soziale
Ordnung im Klassenverband definiert sich aus SchiilerInnenwahrnehmung
offensichtlich weitgehend Uber Leistungskriterien. Die
asymmetische Gestaltung der Partner- und Gruppenarbeit als Helferkonzept
gewinnt aus Schilerperspektive jedoch eine weitere, das leistungsorientierte
Ordnungsverstindnis verstirkende Dimension, die auf Stigmatisierungsef-
fekte verweist. Wie gezeigt werden konnte, nehmen Kinder den Auftrag, als
leistungsstarke Schilerlnnen den leistungsschwicheren KlassenkameradIn-
nen Hilfestellung geben zu miissen, vor allem zum Ende der Grundschulzeit
haufig als Last oder Lastigkeit wahr. Das Helferkonzept erscheint als ein
Auftrag an die SchilerInnen, der bereits mit seiner Erteilung auf eine be-
stimmte Weise sozial verortet, indem er schlechtere von besseren Schiile-
rInnen unterscheidet und dem Peer-Learning die Basis von personell ein-
deutig zuschreibbaren Eigenschaften der Unterstiitzungsverpflichtung und
der Hilfebedirftigkeit zugrunde legt. Die Aufgabe, einem leistungsschwi-
cheren Kind als Lernpartner helfen zu miissen, wird von SchilerInnen hiu-
fig nicht als erwiinschte Rolle wahrgenommen, sondern als bremsende Last
erlebt. Der leistungsbezogene Vergleich unter den Kindern im Klassenver-
band gewinnt durch die Belegung des Peer-Learnings mit dem Helferkon-
zept eine von Kindern problematisch erlebte Dimension, die darin zum
Ausdruck gelangt, dass es nicht mehr ausschlie8lich um ein interaktives, auf
Kooperation basierendes Lernsetting geht, sondern um eine Asymmetrien
erzeugende Aufgaben- und Statuszuweisung innerhalb eines leistungsorien-
tiert definierten Kontextes. Diese Aufgabenzuweisung legt eindeutig fest,
welche Kinder die Helfer sind und welche SchilerInnen auf Unterstiitzung
angewiesenen sind. Die Dynamik des interaktiven Lernprozesses erscheint
dadurch bereits vorstrukturiert durch eindeutige Positionszuweisungen.
Entscheidend ist dabei, dass erstens die zugewiesene Position als Helfer
nicht unbedingt dem individuellen Bediirfnis des leistungsstarken Kindes
gerecht wird, sondern von diesem als Last erlebt werden kann. Zweitens
setzt diese soziale Vorstrukturierung zugleich die Gruppe der leistungs-
schwicheren, unter dem Klassendurchschnitt liegenden Schilerlnnen vor-

fuhren. Das heif3t, in den Beschreibungen tritt nicht ausschlie3lich die sachliche Dimension der
Thematik, sondern zugleich die soziale Dimension der Positionierung von Schilerinnen in den
Vordergrund. In ihrer Anschlussselektivitat zeigen die Interviews, wie die Beschreibungen von
Lehrpersonen diese Paradoxie widerspiegeln, indem sie fur eine Weiterentwicklung von Indivi-
dualisierung pléadieren, gleichzeitig jedoch immer wieder selbst in ihren Beschreibungen den
,Durchschnittswert* als MaRstab fiir Peer-Learning-Prozesse einfihren und damit auf der
Sachebene das selbst eingefuhrte Individualisierungskonzept unterlaufen sowie auf der Sozial-
ebene die Komponente der Stigmatisierung sichtbar werden lassen.
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aus, die innerhalb der Lerngemeinschaft eine bestimmte Funktion erfillen,
welche ithn der Annahme von Hilfe besteht und in hohem Mal3e Stigmatisie-
rungspotenzial in sich birgt.

Was deutlich wird, ist eine Dynamik, die nicht auf einem gemeinsamen
Dialog innerhalb der Lerngruppen basiert, sondern die stattdessen nach
demselben Muster funktioniert, das bereits mit Blick auf die Lehrerlnnen-
SchilerInnen-Beziehung als Hemmnis eines effektiven, selbstgesteuerten
Lern- und Arbeitsprozesses behandelt wurde. Es handelt sich um das Mus-
ter des Instruierens, das mit der praktischen Einfihrung des Helferkonzepts
auch in die PartnerInnenarbeit hineinverlegt wird. Nun erleben Kinder die
Rolle als instruierender Helfer, wie bereits angemerkt, sehr hiufig gerade
nicht als zufrieden stellende Aufgabe und sehen sich dadurch einseitig be-
lastet sowie in ithrem Lern- und Experimentierbediirfnis eingeschrinkt. Die
Zusammenarbeit mit leistungsschwicheren Kindern wird dabei, mit zuneh-
mender zeitlicher Nihe zum Ubertritt in die Sekundarstufe, abwehrend be-
handelt. Der Anspruch, als leistungsstarkes Kind den schwicheren Schiile-
rInnen zu helfen und Anleitung zu geben, wird zunehmend zur unliebsamen
Last, die es zu vermeiden gilt. Fur das leistungsschwache Kind bedeutet die
methodische Gestaltung des Peer-Learnings nach dem Helferkonzept die
cindeutige Statuszuweisung als SchulerIn, der/die den durchschnittlichen
Leistungsanspriichen nicht gerecht werden kann. Dartber hinaus verstarkt
dieses Helferkonzept, in seiner asymmetrischen sozialen Positionierung der
Lernpartner, dass sich eine Gruppe leistungsschwacher, auf Hilfe angewie-
sener SchiilerInnen herauskristallisiert, die so als unbeliebte Lernpartner
noch mehr in eine Abseitsposition geraten.

Die Untersuchungsergebnisse zeigen deutlich das Erfordernis, die me-
thodische Umsetzung bedurfniszentrierter Unterrichtsformen sowie Kon-
zepte zur individuellen Forderung griindlicher daraufhin zu priifen, ob und
wie sie dem Anspruch, am aktuellen Lernstand des einzelnen Kindes anzu-
setzen, im Rahmen der praktischen Arbeit tatsichlich gerecht werden. Als
wichtiges Grundprinzip erweist sich die Sensibilisierung der Lehrpersonen
fur Dynamiken, die sich durch die unreflektierte Einfithrung bestehender
Helferkonzepte in die partner- und gruppenorientierte Lernsituation bzw.
durch die leistungsbezogene Vorstrukturierung hinsichtlich der Rollenver-
teilung in den Lerngruppen entfalten kénnen. Die Lernpartnerschaften auf
der Basis leistungsbezogener Kriterien, gezielt aus je einem leistungsstarken
und einem leistungsschwachen Kind zusammenzustellen, mag aus Lehre-
rInnensicht zwar durchaus unter dem Gesichtspunkt sozialen Lernens und
wechselseitiger Hilfestellung Befirwortung finden, bedeutet aus Sicht der
SchilerInnen jedoch sehr hiufig, in eine Position gedringt zu werden, die
den eigenen Lernbedurfnissen widerspricht und als belastend empfunden
wird. Es zeigt sich seitens der Lehrpersonen insbesondere eine Notwendig-
keit, die Reflexionsdimension zu schulen und zu erweitern, um der, in den
Untersuchungsergebnissen immer wieder sichtbar gewordenen, Entfaltung
eines Widerspruchs zwischen Individualisierungskonzepten und praktischen
Handlungsmustern entgegenzuwirken. Die Verwirklichung individueller
Forderung im Unterricht, deren Grundgedanke das Ansetzen an der Be-
durfnissituation des einzelnen Kindes ist, verlangt nach der Sensibilisierung
der Lehrpersonen fir Konsequenzen methodischen Handelns und fiir damit
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verbundenes Stigmatisierungspotenzial. Auf der Basis der Untersuchungser-
gebnisse ist vor allem das Bestreben, sich in der Umsetzung individueller
Forderkonzepte von der Orientierung am Leistungsdurchschnitt zu entfer-
nen, ein wichtiger Ansatzpunkt, den es hervorzuheben gilt. Die konsequen-
te, durchgingige Beachtung der Forderung, mit piadagogischer Intervention
nicht mehr am Leistungsdurchschnitt anzusetzen, erscheint aus der For-
scherInnenperspektive als eine fiir das Gelingen individueller Férderprozes-
se notwendige Bedingung, um der Entstehung paradoxer bzw. widerspriich-
licher Situationen, die unter Umstinden leistungsbezogene Rangordnungen
verstarken, entgegenzuwirken. Mit dem Anspruch, die Wahl der Lernpartner
frei zu gestalten, ist an dieser Stelle ein didaktischer Grundsatz der Werk-
stattarbeit postuliert, dessen schilerorientierten Implikationen uns als nicht
ersetzbar erscheinen (Wiater et al. 2002, 61).

3. Stigmatisierungseffekte als Problem bei
unterrichtsexternen FordermalRnahmen

Auf Stigmatisierungseffekte sto3t man in den Interviews mit Kindern nicht
ausschlieBlich im Zusammenhang mit einer am Leistungsdurchschnitt orien-
tierten Zusammenstellung von Lerngruppen, sondern in ganz betrichtli-
chem Ausmal} auch mit Blick auf das Angebot des Férderunterrichts an den
Schulen. Als interessant erweist sich, wie sich die Wahrnehmungsmuster
zum schulinternen Forderunterricht akteursgruppenspezifisch unterscheiden
und sich Kinder sowie auch Eltern strukturell bedingten Problemlagen aus-
gesetzt sehen, die Lehrpersonen aus ihrer Perspektive Gberhaupt nicht in
den Blick bekommen. Zwar nehmen Lehrkrifte regelmiflig kindliche Ab-
wehrreaktionen auf Férderangebote mit spezifischem Férdergruppencha-
rakter wahr, deuten diese jedoch, ohne die Separierung der teilnehmenden
SchillerInnen als moéglichen Problemkontext zu erfassen. Aus Sicht der
Lehrkrifte spielen hier primiar Empfindungen wie Lust und Unlust eine ent-
scheidende Rolle. So erkliren Lehrpersonen kindliche Verweigerungshal-
tungen gegeniiber einer Teilnahme am Forderunterricht vielfach mit dem
Verweis auf Motivationsdefizite. Das Problempotenzial wird also in die
SchiilerInnen hineinverlagert und insbesondere in der Entwicklung von Un-
lust gesehen, die sich aus Lehrerlnnensicht dann einstellt, wenn ein Kind
eine angenehme Spiel- oder Beschiftigungssituation verlassen muss, um am
Forderunterricht teilzunehmen. Aus Lehrerlnnenperspektive bleibt die
kindliche Anwehrhaltung gegen den Forderunterricht eine Reaktion, deren
Ursache ein Motivationsdefizit ist. Ausweichversuche seitens der Kinder
werden dabei oftmals als voribergehendes, unlustbezogenes Verhalten be-
handelt, dem neben Ermunterungsversuchen keine tiefer greifende padago-
gische Aufmerksamkeit zuteil werden muss.

Das Erfordernis, dem Abwehrverhalten der Kinder mit einer aufmerk-
sameren Haltung zu begegnen, wird allerdings in den Selbstbeschreibungen
von Kindern und deren Eltern allzu deutlich. Wenn Kinder und vor allem
Eltern iber Erfahrungen mit klassenexternem Foérderunterricht erzihlen,
riicken gerade nicht die bei Lehrpersonen vorfindbaren Verweise auf Moti-
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vationsprobleme in den Vordergrund. Kinder und Eltern verbinden mit
dem klassenexternen Foérderunterricht die mogliche Konfrontation mit
schwerwiegenden sozialen Problemen und berichten nicht selten von seeli-
schen Belastungen, bedingt durch die Angst des Kindes vor Stigmatisierung
im Klassenverband. Die Teilnahme an klassenexternen Férdermal3nahmen
mit explizitem Foérdercharakter erlangt aus dieser Perspektive ein aulleror-
dentlich hohes Problempotenzial, fiir welches der bloBe padagogische Er-
munterungsversuch keine hinreichende Lésungsmoglichkeit bietet. Wie ge-
zeigt wurde, nehmen Eltern die Probleme, die eine Teilnahme am klassenex-
ternen Forderunterricht ihrem Kind bereitet, unter Umstinden als so
schwerwiegend wahr, dass sie es trotz Einsicht in den erheblichen Forder-
bedarf vorziehen, das Kind aus der Fordergruppe herauszunehmen: Eltern
schen die Probleme, die eine Beteiligung an der Fordergruppe dem Kind
bereitet. Sie betonen, dass ihr Kind die soziale Positionierung als Férder-
gruppenteilnehmerln als belastend erlebt, unter Minderwertigkeitsgefiithlen
leidet und den Wunsch auBlert, wie die MitschiillerInnen im Klassenverband
behandelt zu werden. Um das Kind nicht weiterhin dieser Erfahrung ausset-
zen zu mussen, entscheiden sich Eltern im Zweifel dafiir, auf Férderung zu
verzichten und nehmen den Wegfall der grundsitzlich fir notig erachteten
Lernunterstiitzung in Kauf.

Was sich aus den vorgestellten Ergebnissen ableiten ldsst, ist zum einen
das dringende Erfordernis, den Blick der Schulleitungen und Lehrpersonen
fur das Stigmatisierungspotenzial, wie es eine klassenexterne Organisation
von Forderunterricht fir die betroffenen Kinder in sich birgt, zu schirfen.
Fur Schilerlnnen, die in klassenexterne Foérdermalinahmen eingebunden
sind, liegt eine ernsthafte Problemlage vor, die von Lehrpersonen ganz of-
fensichtlich noch nicht als solche erkannt bzw. wahrgenommen wurde. Mit
Blick auf die als problematisch erlebte Sonderstellung, unter der betroffene
Kinder oftmals leiden, wird deutlich, dass Interventionsmal3nahmen im Sin-
ne von Aufmunterungs- und Motivierungsversuchen, in diesem Problemzu-
sammenhang keine addquaten Losungsansitze darstellen. Der ausschlagge-
bende Belastungsfaktor, der in der strukturellen Trennung der Férdermal3-
nahmen vom reguliren Unterricht liegt, bleibt von Interventionsansitzen,
die sich darauf beschrinken, an der Motivation des Kindes anzusetzen, un-
berthrt. Das heil3t, der entscheidende Problemkontext bleibt mit dieser Be-
schrinkung weiterhin bestehen, da die Schilerlnnen ganz offensichtlich
nicht, wie Lehrpersonen hiufig unterstellen, unter Motivationsdefiziten lei-
den, sondern vielmehr die soziale Sonderstellungen produzierende Organi-
sation klassenverbandsexterner FérdermaB3nahmen als Belastung erleben.

Mit den Ergebnissen wird vor allem die Notwendigkeit sichtbar, die Oz1-
ganisation des Forderangebots unter Bertlicksichtigung des betrichtlichen
Stigmatisierungspotenzials, neu zu Uberdenken und zu gestalten. Wie sich
zeigte, muss die Einbindung gezielter unterrichtsexterner FordermalBnah-
men in das Ganztagsprogramm nicht zwingend eine Optimierung der For-
derbedingungen im Schulalltag mit sich bringen. Unter Berticksichtigung der
Eltern- und Kinderperspektiven, aus welchen der Problemaspekt einer be-
lastenden Sonderstellung betroffener SchilerInnen stark zum Ausdruck
kommt, empfiehlt es sich vielmehr, verstirkt die Méglichkeiten individueller
Foérderung im Rahmen des Unterrichts zu fokussieren und diesen Rahmen
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gezielter auszubauen. Eine Reihe der befragten Lehrkrifte erkennt, dass der
Spielraum individueller Férderméglichkeiten in ithrem Unterricht noch nicht
voll ausgeschépft, und dass die Offnung des Unterrichts bisher nur in ers-
ten Ansitzen verwirklicht ist. Aus Sicht der Lehrkrifte gewinnt dabei insbe-
sondere die Frage nach den erforderlichen personellen Ressourcen eine ent-
scheidende Bedeutung. Lehrer sehen ungenutzte Spielriume im offenen
Unterrichtsgeschehen, in welchen noch individueller und gezielter auf ein-
zelne Kinder und ihre Bedurfnisse bzw. Probleme eingegangen werden
konnte. Nur an zwei der Schulen unseres Samples stehen pidagogische
Zweitkrifte als zusitzliche Ansprechpartner fir die Kinder zur Verfigung
und in einem weiteren Fall behilft sich die Lehrkraft mit der Einbeziehung
von Eltern in den Unterricht. Das Erleben von Uberforderung im Zusam-
menhang mit der Umsetzung individueller Forderkonzepte im offenen Un-
terricht, ohne eine zweite padagogische Kraft, die den Kindern als zusatzli-
che Ansprechperson zur Verfigung stehen konnte, wird in den Interviews
mit den Lehrpersonen immer wieder sichtbar. Insgesamt zeichnet sich in
den Selbstbeschreibungen der Lehrkrifte die Situation ab, dass bislang nicht
ausreichend genutzte Spielriume fiir eine in den Unterricht integrierte indi-
viduelle Férderung erkannt werden, die Bereitschaft diese Spielriume adi-
quater auszuschopfen, bei Lehrkriften grundsitzlich vorhanden ist, dass
eine Aufstockung personeller Ressourcen fiir die Umsetzung individueller
Forderkonzepte im Unterricht jedoch als dringend erforderlich erachtet
wird. Gerade im Zusammenhang mit dem Untersuchungsergebnis, dass
Kinder unterrichtsexterne FoérdermaBBnahmen ganz offensichtlich als ernst
zu nehmende Belastung hinsichtlich ihrer sozialen Stellung im Klassenver-
band erleben, liegt ein entscheidender Anknipfungspunkt vor allem in der
Frage nach der Organisation individueller Forderung ihm Rahmen des
Ganztagsprogramms. Als leitender Gedanke empfiehlt sich die Berticksich-
tigung der Frage, wie sich die jeweilige Organisation von Fordermal3nahmen
auf die soziale Positionierung von betroffenen Kindern in ihrem Klassen-
verband auswirkt und wie das Stigmatisierungspotenzial, das gerade unter-
richtsexterne Férdermalinahmen in sich tragen, aus dem Forderkontext he-
rausgenommen werden kann? Als anschlussfihig erweisen sich dabei insbe-
sondere Programme zum Ausbau individueller Férderkonzepte, die im regu-
liren Unterricht umgesetzt werden kénnen.

4. Die emotionale Dimension der Intervention

Die emotionale Dimension — und dabei insbesondere die Qualitit der Be-
ziehung zwischen SchiilerIn und Lehrkraft - erweist sich als besonders be-
deutsam im Bezug auf die kindliche Beteiligung am Unterrichtsgeschehen.
Wie aufgezeigt wurde, spielt dabei vor allem der Umgang mit Anerkennung
und Bestirkung, aber auch das Erteilen von Sanktionen eine wesentliche
Rolle.

Mit Blick auf die Funktion von Anerkennung und Bestirkung kristalli-
siert sich in den Untersuchungsergebnissen sehr deutlich eine Diskrepanz
zwischen der professionellen Perspektive der Lehrpersonen und der Wahr-
nehmungswelt der Kinder heraus. Aus dem piddagogisch professionellen
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Blickwinkel betrachtet, erfassen Lehrpersonen die Funktion von Lob bzw.
Anerkennung vorwiegend als Verstirkungselement mit Blick auf die Leis-
tungsmotivation der Kinder. Lehrpersonen unterscheiden in diesem Zu-
sammenhang den durchschnittlichen Leistungsstand der Schilerlnnen von
den individuell erkennbaren Fortschritten des einzelnen Kindes. Lob und
Anerkennung wird dabei aus professioneller Perspektive als ein Interventi-
onselement behandelt, das sich auf die individuellen Fortschritte beziehen
muss, die sich beim einzelnen Kind beobachten lassen. So behandelt das
professionelle Verstindnis von Anerkennung zum einen den individuell
erkennbaren Fortschritt und zum anderen die zum Erfolg fihrenden Hand-
lungsmuster des Kindes als die entscheidenden Dimensionen, auf welche
die ausgesprochene Anerkennung bzw. das Lob abzielt. Aus pddagogischer
Sicht sind es stets erwiinschte Handlungsmuster und damit verbundene Er-
folge, auf welche sich das Lob bezieht.

Wie mit Blick auf die Perspektive der Kinder sichtbar wird, begreifen die
SchilerInnen das Anerkennungsverhalten der Lehrkraft auf andere Weise.
Wie aus den Untersuchungsergebnissen deutlich hervorgeht, spielt das Erle-
ben von Anerkennung durch die Lehrkraft eine grof3e Rolle im Bezug auf
das kindliche Selbstkonzept. Die Selbstbeschreibungen der Kinder zeigten,
wie die Lehrkraft zu einer ausschlaggebenden Person wird, wenn es darum
geht, wie Kinder sich im Rahmen der alltiglichen schulischen Anforderun-
gen selbst erleben bzw. wahrnehmen. Selbstwirksamkeitserfahrungen lieSen
sich in hohem Mafe in Verbindung mit der Wahrnehmung, von der Lehr-
kraft Anerkennung entgegengebracht zu bekommen, beobachten. Wie sich
zeigte, verbinden Kinder das Bestirkungsverhalten der Lehrkraft in hohem
MaBe mit der sozialen Dimension des Angenommenseins bzw. Gemocht-
werdens.

Verhaltensmuster, die aus piadagogisch professioneller Sicht die Funktion
der Verstirkung bzw. Verinderung kindlichen Verhaltens einnehmen und
sich in ihrer Auﬁerung gezielt auf Verbaltensmuster, d.h. nicht umfassend auf
die Person des Kindes beziechen, werden aus der Sicht des Kindes gerade
mit dieser ganzheitlich personalen Dimension belegt. Das Erleben von An-
erkennung und Lob, sowie auch die Erfahrung von Sanktion und Konse-
quenz werden von Kindern nicht ausschlief3lich als Riickmeldung wahrge-
nommen, etwas gut oder weniger gut erledigt zu haben. Wie sich in den
Untersuchungsergebnissen mitvollziechen ldsst, zeigt sich die kindliche
Wahrnehmung stark von der emotionalen Dimension bestimmt, wobei An-
erkennung bzw. Lob, sowie auch die Sanktionierung, in hohem Malle mit
dem Erleben der sozialen Qualititen des Angenommenseins oder der Ab-
lehnung durch die Bezugsperson belegt erscheinen. Im Bezug auf den Um-
gang mit Sanktionen liel3 sich erkennen, dass Kinder Sanktionierungsmal3-
nahmen, aber auch Ermahnungen durch die Lehrkraft insbesondere dann in
hohem Maf3e als Ablehnung der eigenen Person verstehen, wenn sie den
Sinn der Konsequenz nicht nachvollzichen kénnen oder eine Bestrafung als
ungerecht erleben.

Mit Blick auf die emotional besetzte Perspektive der Kinder, aus welcher
bestirkende oder ermahnende Reaktionen der Lehrkraft oftmals im Sinne
von Zu- oder Abneigung erlebt werden, zeigt sich fir Lehrkrifte das Erfor-
dernis des Bewusstseins daftir, dass padagogische Interventionen von Kin-
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dern moglicherweise anders aufgefasst werden, als es professionelle Hand-
lungskonzepte vorsehen.

5. Dimensionen des Rickzugsbedurfnisses im
ganztagigen Schulalltag

Ein weiterer wichtiger Punkt, der sich in den Untersuchungsergebnissen im
Bezug auf den ganztigigen Aufenthalt in der Schule herauskristallisiert hat,
ist die Bedeutsamkeit von Rickzugsmoglichkeiten fiir die Kinder im Schul-
alltag. In diesem Punkt wird man auf eine hohe Diskrepanz aufmerksam,
was die kindlichen Bedurfnisse einerseits und die bereitgestellten Riick-
zugsmoglichkeiten andererseits angeht. Kinder und deren Eltern berichten
hiufig dariber, dass der ganztigige Schulalltag als durchaus anstrengend
und lang empfunden wird. Was in den Untersuchungsergebnissen sichtbar
wurde, ist dabei, dass die Kinder im Ganztag oftmals die Gelegenheit, sich
alleine z.B. mit einem Buch oder zum Ausruhen zurlckziehen zu kodnnen,
vermissen. Der ganztigige Aufenthalt in der Grof3igruppe stellt fir die Kin-
der eine anstrengende Anforderungssituation dar, wobei oftmals akustische
und optische Reize in der Grof3gruppe als enorme Belastung wahrgenom-
men werden. Eltern reagieren auf die Wahrnehmung, dass ihr Kind regel-
milig erschopft aus der Schule nach Hause kommt unter Umstinden mit
der Abmeldung aus dem Ganztag. Dabei betonen Eltern insbesondere, dass
thr Kind am Nachmittag Zeit fiir sich selbst benotigt, um sich in Ruhe mit
einer Sache beschiftigen zu kénnen.

Wenngleich mit Blick auf unser Sample nur in einem der Schule ange-
gliederten Hortt ein abgeschlossener Ruheraum zur Verfigung steht, in welchen
sich die Kinder bei Bedarf unbeobachtet zurickziehen kénnen, so sehen
Lehrpersonen und piadagogische Fachkrifte generell das Bediirfnis der Kin-
der, sich zeitweilig zuriickziehen zu koénnen. Die bedurfnisorientierte Sicht-
weise ist seitens des Personals zwar vorhanden, divergiert jedoch im Hin-
blick auf das Verstindnis, was Riickzug und Ruhe fiir die SchiilerInnen be-
deutet. Wihrend einige pidagogische Betreuungskrifte eine Kuschelecke im
Gruppenraum aufgrund der unmittelbaren Nahe zum optisch und akustisch
wahrnehmbaren Geschehen in der GroBgruppe fir unzureichend halten
und unter Rickzug die Moglichkeit des tatsichlichen Entfernens vom
Gruppengeschehen verstehen, halten andere Lehrerlnnen und Betreuungs-
krifte eine integrierte Kuschelecke oder alleine die verlingerte Pausenzeit
fir eine ausreichende Bedingung, unter welcher Kinder zur Ruhe kommen
kénnen. Kontrastiert man dies jedoch mit dem Bediirfnis der Kinder, tat-
sachlich auch einmal, wie zu Hause im eigenen Zimmer, ganz fur sich alleine
sein zu konnen, so erweisen sich weder die integrierte Kuschelecke, noch
die bloBe Verlingerung der Pausenzeit als zureichende Losungsvarianten.

In diesem Zusammenhang spielt jedoch wiederum die Erweiterung der
professionellen Perspektive um die rechtliche Dimension eine Rolle. Was
letztlich sichtbar wird, ist ein Spannungsverhiltnis zwischen dem Verstind-
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nis fir das Riickzugsbediirfnis der Kinder und den rechtlichen Bedingun-
gen, mit welchen man sich als Pidagogln in der Praxis konfrontiert sieht.
Zwar nehmen vor allem padagogische Fachkrifte den Wunsch der Kinder,
zwischendurch fur sich alleine sein zu konnen, als zentrales Bedurfnis wahrt,
dem gerade mit Blick auf den ganztigigen Aufenthalt in der Schule dringend
entgegen zu kommen wire, sehen sich allerdings unter der Bedingung ihrer
Aufsichtspflicht die Hinde gebunden. Worauf man aufmerksam wird, sind
Kompromisslosungen, wie der beaufsichtigte Besuch eines Entspannungs-
raums mit der gesamten Klasse oder die Schaffung offen einsehbarer Ruhe-
ecken im Gruppenraum. Die zentrale Problematik wird allerdings sichtbar,
wenn Kinder gerade den ganztigigen Aufenthalt in der Gruppe als Belas-
tung erleben und es nicht primir um Entspannung geht, sondern vor allem
um das Bedtirfnis, sich einer Sache konzentriert und ungestort zuwenden zu
kénnen oder einfach nur die Gelegenheit zu haben, mit sich alleine zu sein.
Entspannungsaktivititen, die sowohl in der GroBgruppe als auch zu einer
vorgegebenen Zeit stattfinden, konnen dem Riickzugsbediirfnis der Kinder
ebenso wenig in ausreichendem Umfang gerecht werden, wie die Integration
einer Kuschelecke in den Gruppenraum. Zweifellos handelt es sich dabei
um Gelegenheiten, die von Kindern gerne angenommen sowie vom Lehr-
und Betreuungspersonal als unterstiitzende Angebotselemente im Ganztag
erlebt werden. Unsere multiperspektivische Untersuchung zeigt allerdings,
dass diese FElemente ganz offensichtlich nicht ausreichen, um dem kindli-
chen Bedurfnis nach Riickzug und ungestorter Beschiftigung gerecht wer-
den zu konnen. Wie gezeigt werden konnte, besteht im Hinblick auf die
Schaffung und Gestaltung von Rickzugsmoglichkeiten im Ganztag drin-
gender Handlungsbedarf, um das Belastungspotenzial, welches der verlin-
gerte Schulalltag fir die SchiilerInnen birgt, zu reduzieren und den Kindern
ausreichend individuell wahrnehmbare Rickzugsspielrdume zu gewihren.
Was jedoch vom natiirlichen Riickzugsbediirfnis der Schiilerlnnen zu un-
terscheiden ist, sind Riickzugstendenzen, die als Reaktion auf belastende
Etlebnisse in der Schule oder auf Konflikte mit Mitschilerlnnen sowie
Lehrpersonen auftreten konnen. Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass
Kinder sich in belastenden Situationen mit ihren Sorgen bzw. Problemen
nicht selten von ihrem sozialen Umfeld zurtckziehen und sich abkapseln.
Deutlich wurde daruber hinaus, dass Kinder sich mit ernsthaften Problemen
oftmals erst sehr spidt an die Eltern bzw. an vorhandene Bezugspersonen
wenden, um sich diesen anzuvertrauen. Starke Riickzugstendenzen kénnen
unter solchen Bedingungen auch eine problematische Dimension enthalten
und gehen nicht immer mit dem natiirlichen Bedirfnis, Zeit fir sich alleine
zu haben, einher. Umso wichtiger erscheint in diesem Zusammenhang der
padagogische Blick von Lehr- und Betreuungspersonen auf das Rickzugs-
verhalten von Kindern, um Problemdimensionen wie Isolation oder Abkap-
selung als Reaktion auf Konflikte frithzeitig erkennen zu kénnen. Win-
schenswert erscheint dabei die Sensibilisierung von Lehrpersonen daftr,
dass Kinder das Lehrerhandeln unter Umstinden anders deuten, als die
Lehrperson selbst. Die Untersuchungsergebnisse verweisen darauf, dass
Kinder als ungerecht empfundene Ermahnungen oder das Ausbleiben von
Hilfe durch die Lehrkraft, oftmals als Ablehnung erleben, wihrend der
Lehrperson das Konfliktpotenzial der Situation nicht bewusst ist. Fur Lehr-
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und Fachpersonal erscheint es somit wichtig, das Riickzugsverhalten von
Kindern differenziert betrachten zu konnen, um frihzeitig auf mdgliche
problematische Dimensionen aufmerksam zu werden.

6. Unterschiedliche Perspektiven zum Sinn von
Hausaufgaben und die Bedeutsamkeit der
sozialen Dimension in der Elternarbeit

Die Problematik, dass Kinder das Eingebundensein in eine grole Gruppe
sowie den damit verbundenen Lirmpegel als alltigliche Belastung erleben,
spiegelt sich auch in den Thematisierungen der Hausaufgabensituation wie-
der. Kinder wie auch Eltern berichten hidufig von ungiinstigen und dabei
vor allem zu lauten Bedingungen in der Hausaufgabenbetreuung, die das
konzentrierte Bearbeiten der Aufgaben erschweren. Aber nicht nur die
rdumlichen Bedingungen, sondern insbesondere auch die Betreuungsleis-
tung durch das pidagogische Personal wird von Eltern als unzureichend
beurteilt. Die Problematik, sich den Kindern und ihren individuellen Be-
durfnissen aufgrund mangelnder Personalkapazititen nicht in ausreichen-
dem Mafle zuwenden zu koénnen, wird allerdings auch von den pidagogi-
schen Fachkriften selbst angesprochen. Die Beurteilung der Hausaufgaben-
betreuungssituation erweist sich als ein Aspekt, der akteursgruppeniibergrei-
fend einen hohen Grad an Einigkeit erkennen lisst, insoweit es um die Fest-
stellung gravierender Defizite geht. Sowohl Eltern, Kinder als auch die pa-
dagogischen Fachkrifte nehmen die vorhandenen raumlichen und personel-
len Ressourcen als unzureichend wahr. Handlungs- und Umstrukturierungs-
bedarf wird aber nicht ausschlieBlich im Hinblick auf die Unzufriedenheit
mit den rdumlichen Bedingungen und der unmittelbaren pidagogischen
Betreuungsleistung seitens der Eltern und Kinder sichtbar, sondern zugleich
auch mit Blick auf den knappen Personalschlissel, wie ihn Betreuungskrifte
als wesentliches Hemmnis im Bezug auf die Optimierung der Bedirfnisori-
entierung betrachten.

Die Haltung der Eltern gegentiber der Hausaufgabenbetreuung fillt ins-
besondere dann sehr kritisch aus, wenn das Betreuungsangebot mit Kosten
verbunden ist. Im Zusammenhang mit dem kostenpflichtigen Betreuungs-
angebot angegliederter Horteinrichtungen wurde in der Untersuchung eine
hohe Dienstleistungsorientierung seitens der Eltern sichtbar. Fur die
Hausaufgabenbetreuung zu bezahlen, geht dabei mit dem produktorientier-
ten Anspruch an die Qualitit der Betreuung einher. Die Gewihrleistung,
dass das Kind die Hausaufgaben richtig, ordentlich und vollstindig aus dem
Hort nach Hause bringt, ist im Fall der Kostenpflichtigkeit nicht nur ein
wunschenswerter Aspekt. In Verbindung mit ihrer Selbstwahrnehmung,
zahlender Kunde zu sein, erheben Eltern vielmehr den Anspruch auf eine
institutionelle Kontrolle hinsichtlich der Richtigkeit, Ordentlichkeit und
Vollstindigkeit der im Hort erledigten Hausaufgaben.

Aus den in Kapitel II vorgestellten Untersuchungsergebnissen zum Be-
reich der Hausaufgabenbetreuung ist vor allem aber die Interessenkollision
zwischen den Anspriichen und Erwartungen der Eltern sowie der pidagogi-
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schen Zielperspektive der Betreuungsfachkrifte hervorzuheben. Die mit
einer elterlichen Dienstleistungsorientierung einhergehenden Anspriiche an
die Qualitit des Endprodukts ,,Hausaufgaben® kollidieren mit dem piadago-
gischen Hausaufgabenverstindnis der Lehr- und Betreuungsfachkrifte. Mit
dem pidagogischen Verstindnis, das gerade nicht auf Richtigkeit und ein-
wandfreie optische Gestaltung abzielt, sondern Hausaufgaben als
Ubung und Festigung des Gelernten sowie als Méglichkeit, den Lernstand
des Kindes einschitzen zu konnen, sieht, wird die Elternarbeit zu einem
zentralen Thema. Allerdings wurde im Kapitel zur Zusammenarbeit zwi-
schen Eltern und Lehr- bzw. Fachkriften deutlich, dass ein reibungsloses
Kooperieren zwischen den beteiligten Akteuren nicht ohne weiteres voraus-
gesetzt werden kann, sondern in hohem Malle mit Konflikten zu rechnen
ist. Im Zusammenhang mit der Effizienzwahrnehmung zur Elternarbeit
erwiesen sich im Hinblick auf die Gelingensbedingungen effektiver Eltern-
arbeit unterschiedliche perspektivische Konstellationen als interessant und
aufschlussreich. Es kristallisierte sich heraus, dass die Qualitit der Bezie-
hung zwischen Lehrkraft und Eltern von entscheidender Bedeutung ist,
wenn es um die elterliche Bereitschaft, die personliche Einstellung und Er-
wartung im Bezug auf die Erledigung und die Funktion der Hausaufgaben,
zu verindern. Auch mit Blick auf die Qualitit der Eltern-LehrerInnen-
Beziehung und auf die elterliche Kooperationsbereitschaft erweist sich die
Differenz von Instruktion und Beratung als besonders ausschlaggebend.

Mit der Kontrastierung der unterschiedlichen Akteursgruppen an den je-
weiligen Schulen des Samples konnte aufgezeigt werden, wie unterschiedli-
che Systembedingungen, die sich in instruktive und beratende Bedingungen
unterteilen lassen, die Herausbildung bestimmter Dynamiken in der Eltern-
LehrerInnen-Interaktion begiinstigen bzw. mit der Entwicklung bestimmter
clterlicher Akzeptanzschemata einhergehen. Verinderungsbereitschaft so
wie eine akzeptierende Grundhaltung der Eltern gegentiber dem pidagogi-
schen Hausaufgabenkonzept einer Lehrkraft, konnten insbesondere dann
beobachtet werden, wenn sich aus dem gesamten Beschreibungszusammen-
hang eine vertrauensvolle Eltern-LehrerInnenbezichung sowie eine, die ge-
samte Person der Lehrkraft umfassende Akzeptanz entnehmen lieB. Als
entscheidendes Moment ist dabei eine auf Beratung und Partnerschaftlich-
keit basierende Zusammenarbeit zwischen Eltern und Lehrkriften zu beto-
nen. Elterliche Verweigerungshaltungen, Kooperationsprobleme und in-
struktives bzw. direktives LehrerInnenverhalten scheinen sich hingegen
wechselseitig zu begtnstigen. Im Hinblick auf die Problematik, dass Eltern
sich nicht dazu bereit zeigen, ihr Hausaufgabenverstindnis zu tiberdenken
und gef. zu verindern, konnte aufgezeigt werden, dass es sich dabei nur
sekundir um ein sachbezogenes Festhalten an erzieherischen Uberzeugun-
gen handelt, die soziale Dimension der Beziehungsgestaltung zwischen El-
tern und Lehrkraft hingegen stark im Vordergrund steht.

Fir eine gezielte und erfolgreiche Elternarbeit, die von Lehrkriften
durchaus als wichtige Gelingensbedingung pidagogischer Arbeit gesehen
wird, ist damit nicht ausschlieBlich die Versorgung mit Informationen ins
Auge zu fassen, sondern in hohem Male immer auch die Entwicklung einer
vertrauensvollen und partnerschaftlichen Beziehungsqualitit zu den Eltern.
Die elterliche Wahrnehmung der Beziehung zur Lehrkraft hat sich in der
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vorliegenden Untersuchung als eine entscheidende Bedingung fiir die elterli-
che Annahme oder Ablehnung der padagogischen Interventionsvorschlige
von Lehrkriften erwiesen. Fur die professionelle Tadtigkeit als Lehrkraft ist
damit nicht lediglich die Beschiftigung mit der Frage, was Eltern an Infor-
mation und Anleitung bendétigen wichtig, sondern vielmehr die Sensibilisie-
rung und Schulung im Hinblick darauf, wie praktisches erzieherisches Vor-
gehen mit den Eltern erarbeitet wird bzw. wie Information an die Eltern
herangetragen wird. Fur die professionelle Praxis als Lehrperson bedeutet
dies, dass die Entwicklung entsprechender Beratungskompetenzen eine un-
abdingbare Voraussetzung dafir ist, Kooperationsbedingungen zu schaffen,
die es Eltern ermdéglichen, sich auf den Prozess der Zusammenarbeit einzu-
lassen und die Bereitschaft zu entwickeln, bisherige Verhaltensmuster und
Einstellungen zu Gunsten einer optimalen Férderung ihres Kindes zu iiber-
denken und zu verindern.

Die zentrale Bedeutung, die der sozialen Dimension der Zusammenarbeit
zwischen Lehrpersonen und Eltern zukommt, wird auch in den Thematisie-
rungen unterschiedlichster schulischer Belange deutlich. Nicht nur im Bezug
auf die kooperative Optimierung des hauslichen Beitrags zum schulischen
Lernen, sondern auch fiur die Entwicklung elterlicher Wertschitzung der
Lehrperson als kompetente, auskunftsfihige Adresse bei Fragen zum Leis-
tungsstand des Kindes, nimmt die soziale Dimension einen hohen Stellen-
wert ein. Wie in Kapitel II gezeigt werden konnte, spielt insbesondere die
elterliche Wahrnehmung, wie umfassend eine Lehrkraft das Kind in seiner
alltidglichen Schulsituation erfassen und beschreiben kann, eine entscheiden-
de Rolle. Fur die Herausbildung einer effektiven Elternarbeit erscheint ein
subjektorientierter, ganzheitlicher Blick der Lehrperson auf die schulische
Situation des Kindes von besonderer Wichtigkeit. Eltern erwarten sich von
Lehrkriften, dass diese nicht nur tber den aktuellen schulischen Leistungs-
stand, sondern auch tber die schulische Beteiligung des Kindes als Gesamt-
personlichkeit Auskunft geben kénnen.

Als eine Moglichkeit, die schulische Situation des Kindes im Elternge-
sprich aus ganzheitlicher Perspektive besprechen zu kénnen, scheint sich
das Heranziehen kontinuierlich gefithrter Forderpline fiir das einzelne Kind
als Gesprichsleitfaden zu bewihren. Wie sich allerdings den Untersu-
chungsergebnissen entnehmen lisst, ist die Arbeit mit individuellen Férder-
plinen keine Selbstverstindlichkeit und nur ein kleiner Teil der LehrerInnen
unseres Samples hat das Fihren von Forderplinen bislang in die alltigliche
professionelle Lehrpraxis integriert. Sichtbar wurde jedoch, dass sich die
Dokumentation der individuellen Lern- und Férdersituation des einzelnen
Kindes nicht ausschlieSlich mit Blick auf die offene Unterrichtsgestaltung
als hilfreich erweist, sondern dariiber hinaus in Elterngesprachen als umfas-
sende Grundlage dienen kann, um in der Beratungssituation einen ganzheit-
lichen Blick auf das Kind einnehmen zu kénnen.
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7. Handlungsbedarf in der Organisation freier
Angebote: Die Definition der Bildungsertrage und
soziale Selektivitat durch Gebuhren

Hinsichtlich der freien Angeboten im Ganztag konnte gezeigt werden, dass
sowohl Betreuungsfachkrifte, Lehrpersonen und Eltern als auch die Kinder
selbst das Freizeitangebot nicht ausschlieBlich mit dem Erleben von Freude
und Spal} verbinden, sondern in hohem Mal3e auch Lern- und Férderaspek-
te im freien Angebot sehen. Allerdings zeigte sich mit Blick auf die vier be-
fragten Akteursgruppen ein sehr differenziertes Bild, in welchen Lernberei-
chen die Bildungsertrige der freien Angebote letztendlich liegen sollen. Die
Perspektiven von Lehrenden, Betreuungsfachkriften, Eltern und Kindern
klaffen hier inhaltlich weit auseinander und insbesondere professionell be-
teiligte Akteure sehen die Bildungsertrage freier Angebote vorwiegend aus
dem Blickwinkel der eigenen Profession und bekommen andere Lernberei-
che kaum in den Blick. So betonen Lehrkrifte im Hinblick auf die Beteili-
gung der Kinder an freien Angeboten in hohem Maf3e kognitive Lern- und
Fordereffekte und sehen hier eine Erginzung zum kognitiven Lernen im
Unterricht. Padagogische Fachkrifte hingegen sehen ihren professionellen
Auftrag gerade darin, die SchilerInnen in Bereichen zu férdern, die im Un-
terricht in den Hintergrund treten und tber kognitives Lernen hinausgehen.
Betreuungsfachkrifte grenzen ihren padagogischen Auftrag gezielt von der
primir kognitiven Wissensvermittlung ab und riicken soziales Lernen sowie
den Erwerb personaler Kompetenzen in den Vordergrund.

Fir Eltern liegen die Bildungsertrige freier Angebote vor allem in der
Entwicklung personaler Kompetenzen, die sich im familidren Bereich un-
mittelbar beobachten lassen. So nehmen Eltern beispielsweise wahr, dass
das Kind neue Fertigkeiten und Fihigkeiten erworben hat und zu Hause den
alltaglichen Anforderungen mit mehr Selbstvertrauen begegnet. Wie aus der
Untersuchung hervorgeht, fallen die Perspektiven zu Bildungsertrigen in
den freien Angeboten des Ganztagsprogramms sehr akteursspezifisch aus
und die beobachteten Schwerpunkte erweisen sich als sehr heterogen. Die
Untersuchungsergebnisse verweisen auf einen mangelnden Dialog zu den
Bildungsertrigen freier Angebote. Beteiligte Akteure bewegen sich in der
Einschitzung moglicher Bildungsertrige bislang isoliert in ihrem spezifi-
schen Aufgabenbereich und definieren Férder- und Lerneffekte in den frei-
en Angeboten ausschlieBlich mit Blick auf diesen. Die Entwicklung einer
gemeinsamen Konzeptbearbeitung zu angestrebten Bildungsertrigen im freien
Angebot stellt in diesem Zusammenhang ein Desiderat dar.

Im Hinblick auf die Auswahl freier Angebote durch die Kinder wurde
schlieB3lich ein weiterer kritischer Aspekt sichtbar, der sich auf den Zugang
zu gewinschten Interessengruppen und dabei insbesondere auf die Bedin-
gung der Gebiihrenpflichtigkeit bestimmter Freizeitaktivititen richtet. Wie
in Kapitel II aufgezeigt wurde, liegt in der Gebiihrenpflichtigkeit solcher
Angebote, die von externen Kooperationspartnern durchgefiihrt werden,
ein sozialer Selektionsmechanismus, der den Zugang fiir Kinder aus sozial
benachteiligten Familien erschwert. Das Musikangebot ist vorhanden, wird

168



Diskussion der Analyseergebnisse

von Familien, die nur geringe finanzielle Mittel zur Verfiigung haben, aber
als nicht bezahlbar gesehen. Als besonders schwerwiegend erweist sich die-
ser Selektionsmechanismus, wenn Kinder trotz des Vorhandenseins ent-
sprechender Angebote, ihre persénlichen Interessen und Begabungen aus
finanziellen Griinden nicht entfalten kénnen und mit Kompromisslésungen
konfrontiert werden. Es handelt sich dabei um eine Problemlage, die mit
Blick auf unser Sample ausschlieflich von betroffenen Kindern und deren
Eltern angesprochen wird. Lehrkrifte und Betreuungspersonen hingegen
bekommen mogliche soziale Selektionsmechanismen im Bezug auf die An-
gebotsstruktur an ihrer Ganztagsschule nicht in den Blick.

Die StEG-Ergebnisse verweisen im Zusammenhang mit der Kosten-
pflichtigkeit bestimmter freier Angebote darauf, dass Teilnahmegebthren,
sofern sie erhoben werden, meistens sozial gestaffelt sind (Klieme, E. et al.:
2007; 365). Vor allem weist jedoch die NRW-Studie zur offenen Ganztags-
schule auf eine starke sozial-selektive Wirkung der Kostenpflichtigkeit be-
stimmter Angebote hin und hebt eine Erschwernis hinsichtlich des Ganz-
tagsbesuchs fiir diejenigen Gruppen, die von den angebotenen Férderange-
boten profitieren kénnen, hervor (Beher et al. 2007, 139).

Auch unsere unsere qualitative Untersuchung verdeutlicht, dass im Bezug
auf die praktische Verwirklichung sozialer Gerechtigkeit im Hinblick auf die
Zugangschancen aller Kinder an Ganztagsschulen noch dringender Hand-
lungsbedarf besteht. Uninformiertheit iber die Gebuhrenpflichtigkeit be-
stimmter Angebote lieB sich bei Eltern ebenso erkennen wie Uberraschun-
gen durch die plétzliche Konfrontation mit Beitragsforderungen. Sichtbar
wird damit nicht nur dringender Handlungsbedarf im Hinblick auf die
Schaffung sozial gerechter Zugangsbedingungen zu freien Angeboten im
Ganztag, bzw. auf den Abbau sozialer Selektionsmechanismen, die Kinder
aus 0konomisch benachteiligten Familien vom Besuch bestimmter Angebo-
te ausschlieBen, sondern auch das Erfordernis, Eltern mit entsprechend
Ubersichtlichen, informativen Tableaus zum Ganztagsprogramm zu versor-
gen. Es kann ferner nicht vorausgesetzt werden, dass Eltern, die sich in ei-
ner finanziell benachteiligten Lebenssituation befinden, tber eine mégliche
soziale Staffelung der Beitragsgebiihren Bescheid wissen. Gerade im Hin-
blick auf den problematischen Aspekt, dass Kindern aus sozial benachteilig-
ten Familien die Teilhabe an gewiinschten Aktivititen und damit die Entfal-
tung personlicher Interessen und Talente aus finanziellen Grinden verwehrt
bleibt, erscheint es als besonders wichtig, dass Lehrpersonen und piadagogi-
sches Fachpersonal die individuellen Wiinsche, Interessen und Talente der
Kinder in Erfahrung bringen und den Kindern Unterstitzung im Bezug auf
die Verwirklichung geben (z.B. durch Hilfestellung bei der Beantragung
einer Kostenminderung bzw. eines Kostenerlasses fiir 6konomisch schwa-
che Familien). Die pidagogische Intervention kann in diesem Zusammen-
hang nicht die Verweisung von Kindern aus sozial benachteiligten Familien
auf andere, kostenlose Angebote sein, sondern die Sicherstellung sozial ge-
rechter Zugangschancen, damit jedes Kind sich seinen persinlichen Interessen
entsprechend entfalten kann. Letztendlich kann dieses Problem aber nur auf
der fachpolitischen Strukturebene gelost werden und zwar durch eine gene-
relle Beitragsfreistellung des Ganztagsangebotes einschlieBlich des Mittages-
sens.
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8. Resumee

Die vorliegende Untersuchung zeigt deutlich die strukturellen Grenzen einer
verbesserten individuellen Férderung in ganztigig organisierten Schulfor-
men des Primatrbereichs in Deutschland auf. Diese Restriktionen kénnen
verallgemeinernd als Behinderung einer konsequenten pidagogischen Pro-
zessorientierung durch homogenisierende curriculare Anforderungen in
einem leistungsindividualistisch organisierten Schulsystem beschrieben wer-
den und resultieren letztendlich aus der Funktion des Schulsystems im Kon-
text moderner Gesellschaften. Die entsprechenden Limitierungen erschop-
fen sich dabei zudem keineswegs in administrativen Vorgaben, sondern pra-
gen dariber hinaus auch das Selbstverstindnis der involvierten Akteurs-
gruppen — vor allem jenes der Lehrkrifte, das der Kinder und Jugendlichen
in ihrer SchiilerInnenrolle sowie jenes der Eltern. Hiervon weniger tangiert
ist die Gruppe der padagogischen Fachkrifte, deren Handeln einer anderen
Funktionslogik folgt. Umgekehrt werden Potenziale individueller Férderung
vor allem in dem Umfang sichtbar, wie diese ergebnis- und leistungsindivi-
dualistische Orientierung durchlissiger gestaltet werden kann.

In Bezug auf die Lehrkrifte iullert sich diese leistungsindividualistische
padagogische Ausrichtung dadurch, dass Heterogenitit berticksichtigende
Unterrichtsinnovationen als Mittel zur Erreichung homogenisierter Bildungsziele
in Dienst genommen werden. Dies entspricht auch genau der o.g. Funkti-
onslogik des Schulsystems in der Moderne, darf also nicht umstandslos als
Professionalisierungsdefizit von Lehrkriften interpretiert werden.

* Die homogenisierende Orientierung der Lehrkrifte wurde in der Schul-
padagogik schon seit dem 18. Jahrhundert unter dem Begriff des ,,Mittel-
kopfes®, d.h. einer Orientierung am Klassendurchschnitt, und eben ge-
nau nicht an den individuellen Lernwegen der jeweiligen Kinder, propa-

. 16 o~ . . .. .
giert.” Diese Orientierung prigt, der vorliegenden Untersuchung zufol-
ge, auch die piadagogische Alltagstheorie vieler Lehrkrifte.

* Das Schulsystem unterstitzt eine an der universalistischen Leistungsnorm
orientierte, d.h. nicht auf Leistungsdifferenzen im Klassenverband redu-
zierbare Form von Homogenisierung: Durch die Implementierung ver-
bindlicher, zum Teil streng am Notenschnitt orientierter Schulformemp-
fehlungen der Grundschullehrkrifte wird von der Fachpolitik her der

16 ,J. Fr. Herbart, der Nachfolger I. Kants auf dem Lehrstuhl fur Philosophie und Padagogik in
Konigsberg, soll geduRert haben, dass die ,Verschiedenheit der Kopfe das grof3e Hindernis al-
ler Schulbildung’ sei. In seinen padagogischen Vorlesungen vertrat er die Meinung, der Pada-
gogik misse ,an genauer Sonderung der Schiller gelegen sein’, was letztlich die besonderen
Zweige der wissenschaftlichen Padagogik und das gegliederte Schulwesen in der Praxis zur
Folge hatte.” (Stadler 0. Jahresangabe). Diese Bestimmung ergibt sich prazise aus der Funkti-
onslogik des modernen Schulsystems und darf nicht bildungssoziologisch unreflektiert als ,bor-
niert’ oder ,historisch Uberholt’ kritisiert werden.
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Versuch unternommen, ein hoheres Mal3 an Vereinheitlichung der dabei
angelegten Kriterien zu erreichen, wobei nicht immer ersichtlich ist, in
welcher Weise hierbei auch soziale und individuelle Bezugsnormen noch
in die Beurteilung der Lehrkrifte einflieBen (kénnen).

Betrachtet man zunichst den erst genannten Punkt — die in der Lehrpraxis
vielfach unreflektiert dominierende Orientierung am Klassendurchschnitt —
so zeigt sich der Widerspruch zu einer an den Bedirfnissen der Kinder und
Jugendlichen orientierten (und tber die SchiilerInnenrolle hinausreichen-
den) individuellen Forderung z.B. in den Vorgaben der Lehrkraft bei Unter-
richtsinnovationen wie etwa der Partnerlnnenarbeit: Wie geschildert, positi-
oniert die Kombination eines von der Lehrkraft (am ,,Mittelkopf™ gemes-
sen) als leistungsschwicher attribuierten mit einem als leistungssstirker ein-
geschitzten Schiiler (bzw. Schilerin) beide Partnerlnnen auch sozia/, und
zwar im Sinne eines asymmetrisch leistungsbezogenen Helferkonzepts. Dies birgt fur
die als leistungsschwicher attribuierten SchiilerInnen ein hohes Stigmatisie-
rungspotenzial, da sich die soziale Ordnung im Klassenverband nicht nur,
aber eben auch uber Leistungskriterien definiert. Besonders in der vierten
Jahrgangsstufe wird dies angesichts der anstehenden Ubertrittsentscheidung
zur Sekundarstufe I zum Problem, da sich die als leistungsstirker attribuier-
ten Partnerlnnen in der asymmetrisch konstruierten peer-learning-
Konstellation durch ihre MitschillerInnen aufgehalten fiihlen und dies so
auch kommunizieren. Didaktisch liegt das Problem dieser direktiv initiierten
Partnerlnnenarbeit zudem darin, dass das Muster des Instruierens auch in
das peer-learning ubergreift, anstatt die Potenziale eines offenen gemeinsa-
men Dialogs in der Teamkonstellation — und zwar ohne a priori festgelegte
Positionierung entlang der Leistungsdifferenz — zu nutzen, was aber wieder-
um die freie Wahl der LernpartnerInnen untereinander voraussetzen wirde.
Ob Lehrkrifte Heterogenitit berticksichtigende Unterrichtsinnovationen
wie die Partnerlnnen- oder Stammgruppenarbeit auf das Ziel der Homoge-
nisierung hin ausrichten oder im Gegenteil damit eine Verstirkung von He-
terogenisierung in Form einer Individualisierung der Lernsubjekte intendie-
ren, ldsst sich demnach durchaus am Kriterium der freien vs. der durch die
Lehrkraft bestimmten PartnerInnenwahl bei der Teamarbeit ablesen.

Eine Einschitzung der zweiten zuvor genannten Dimension — der im Schul-
system objektivierten Homogenisierungsform — muss vor dem Hintergrund
der aktuellen empirischen Bildungsforschung erfolgen und sich thematisch
auf die Schulformempfehlungen der Grundschullehrkrifte konzentrieren, da
diese im Sinne der angestrebten Leistungshomogenisierung in der Sekundar-
stufe I fungieren (sollen). Dabei zeigt sich schnell, dass die Faktoren ,kindli-
che Kompetenzentwicklung’, ,Notengebung’ und ,Schulformempfehlung
der Lehrkraft’ nicht immer konvergieren und sich sozial selektive Entschei-
dungsdynamiken einschleichen. Diese fithren beispielsweise dazu, dass Kin-
der aus der oberen Dienstklasse bereits ab Kompetenzstufe I1I, jene aus der
untersten Schicht hingegen erst bei Erreichen der Kompetenzstufe V eine
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Gymnasialempfehlung erhalten: ,,Dieser Befund ist 2006 noch deutlicher als
2001 sichtbar.«*’

Die Tatsache, dass internationale Schulleistungsvergleichsstudien wie
IGLU/PIRLS und PISA sowohl fir den Primar-, wie auch fiir den Sekun-
darstufenbereich tbereinstimmend gezeigt haben, dass in allen untersuchten
Lindern — wenn auch in unterschiedlichem Umfang — herkunftsbedingte
Bildungsbenachteiligung auftritt, plausibilisiert die bildungssoziologische
Hypothese, dass es sich bei der bildungsbezogenen Reproduktion sozialer
Ungleichheit um eine Funktion — und nicht um eine Dysfunktion — des
Schul- und Bildungssystems handelt kénnte.™® In diese Interpretationsrich-
tung weisen auch die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung, weshalb
sie im Folgenden versuchsweise in diesen — auf den franzosischen Bildungs-
soziologen Pierre Bourdieu zuriickgehenden — Forschungskontext einge-
ordnet werden.

Im Kern bestreitet die an Bourdieu ankniipfende Bildungssoziologie, dass
das formal-rational verfasste Schul- und Bildungssystem als eine statusneut-
rale Agentur zur kulturtechnischen Kompetenzvermittlung (literacy’), des-
sen familiale Input-Seite fiir unerwiinschte Herkunftseffekte verantwortlich
zeichnet, adiquat zu begreifen sei. Kinder aus unterschiedlichen Sozialmi-
lieus bringen demnach sehr verschiedene Lerndispositionen und Aneig-
nungschancen mit, je nachdem wie stark ihre familialen und peerbezogenen
Kontexte mit der universalistischen schulischen Bezugsnorm in Uberein-
stimmung zu bringen sind. Daraus begriindet sich die differentielle ,In-
Wert-Setzung’ sozialisatorisch erworbener Fihigkeiten und Fertigkeiten im
Schul- und Bildungssystem — und dies z.B. v6llig unabhingig vom subjektiv
erreichten sozialen Kompetenzniveau.lg Die Durchsetzung der universalis-
tischen Bezugsnorm fihrt somit funktionslogisch zu herkunftsbedingten sozia-
len Disparitéiten.zo
Lareau/Weininger zitieren Boutdieu, der diese systemische Verschrinkung
eines eben nur scheinbar rein sozialtechnologisch funktionierenden Universa-
lismus mit einer, sozialmilieubezogen kontingente Wirkungen zeitigenden Lo-
gik der sozialen Anerkennung betont:

w20 attempt to distinguish those aspects of scientific competence (or authority) which

are regarded as pure social representation, symbolic power, marked by an elaborate

apparatus of emblems and signs, from what is regarded as pure technical competence,

is to fall into the trap which is constitutive of all competence, a social anthority which

legitimates itself by presenting itself as pure technical reason” (Larean| W eininger
2003: 580).

Die Kapitalsortentheorie will gerade zeigen, dass schon die inhaltliche Be-

17 Bos et al. 2006: 20
18 Bereits strukturfunktionalistisch argumentierende Autoren wie Talcott Parsons (1987: 102ff)
sowie Robert Dreeben (1980: 59ff) verweisen auf die Sozialisationsfunktion des Schulsystems bei

der Einibung universalistischer Bezugsnormen.
19 Vgl. Bittingmayer/Bauer 2007: 9
20 Genau dies aber Ubersieht der Strukturfunktionalismus.
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stimmung dessen, was eine Gesellschaft hegemonial als ,,Bildung® und
»Kompetenz® legitimiert und misst, unauthebbar mit der Reproduktion
ithrer disparitiren Sozialstruktur verwoben ist. Bourdieus diesbeziigliches
Argument, so Lareau/Weininger (2003),

has two interrelated dimensions. First, be insists that claims of technical competence

act as a strategic resource, by means of which individuals may seek to legitimate

their position in a status hierarchy. Secondly, be asserts that evaluations of technical

competence are inevitably affected (or ‘contamined’) by the status of the person being

assessed” (ebd.: 5817).

Grundmann et al. (2006) konnten in ihrer lingsschnittlich angelegten Is-
land-Studie zeigen, dass auch in diesem Land mit seiner im Vergleich zu
Deutschland wesentlich schwicher ausgeprigten herkunftsbedingten Bil-
dungsbenachteiligung das Schulsystem die Funktion der ,sozialen Verer-
bung’ gesellschaftlicher Klassenverhiltnisse beibehilt.?t In dieser For-
schungslinie betont in jingster Zeit Tanja Betz (2008 i.E.) die systematisch
unterschiedlich ausgeprigte Anschlussfihigkeit formaler Schulbildung an
sozialmilieuspezifisch vermittelte Bildungs-Bewiltigungs-Konstellationen
von Kindern. Die Struktur formaler Bildung setzt demnach milieutypische
Aneignungsstrategien und -inhalte differenzzell ,in Wert’ und konstruiert sozial
damit erst jene ,Schulbildungsnihe’ vs. ,-ferne’, die dann im Mainstream
empirischer Bildungsforschung vermeintlich ,objektiv analysiert’ wird. Das
Leitziel der individuellen Férderung a//er Kinder und Jugendlicher kann
demnach nicht auf die Frage der effektiven piddagogischen Vermittlung ge-
sellschaftlich gultiger Bildungsinhalte reduziert werden, vielmehr wiren
Letztere bereits als funktional auf die Reproduktion sozialer Klassen-,
Schicht- und Milieuverhiltnisse hin ausgelegt zu betrachten. Die im Schul-
system implementierten, objektivierten Formen von Homogenisierung ver-
lieren in dieser Analyseperspektive ihre instrumentellen Neutralititscharak-
ter und mussen als aktiv an der Herstellung von Bildungsbenachteiligung
beteiligt, eingeordnet werden.

Somit geraten beide Formen der Homogenisierung schulisch-formaler
Bildung in einen konstitutiven Gegensatz zu einer konsequent prozess- und
kindorientierten individuellen Forderung im Kontext schulisch-formaler
Bildung. Schulisch-formale individuelle Férderung wird dadurch zwar nicht
unmoglich, kann sich aber nur in der genannten doppelten konstitutiven
Differenz zu (a) dem informalisierten, alltagstheoretisch-professionsbezogen
am ,,Mittelkopf™ orientierten Homogenititsparadigma, sowie (b) zu dem in
Primarbereich institutionell implementierten — je nach Bundesland zum Teil
oder ganz am Notendurchschnitt festgemachten — Instrument der Schul-
formempfehlung entfalten. Die auch in der Ganztagsschuldebatte mitunter
zu beobachtende Emphase hinsichtlich der Entfaltung einer kategorial ver-

21 Dies wird auch in der Presseinformation zu IGLU 2006 erneut betont: ,In allen Teilnehmerstaa-
ten verfliigen Kinder aus den oberen sozialen Lagen Uber einen Leistungsvorsprung vor ihren
Mitschilerinnen und Mitschiulern aus den unteren sozialen Lagen. Zwischen den Staaten las-
sen sich allerdings zum Teil erhebliche Unterschiede hinsichtlich der Enge des Zusammen-
hangs zwischen sozialer Herkunft und Lesekompetenz feststellen. ... Auch bei deutschen
Viertklasslerinnen und Viertklasslern findet sich ein im internationalen Vergleich relativ enger
Zusammenhang zwischen Sozialschicht und Lesekompetenz.” (Bos et al. 2006: 24)
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anderten schulischen Lehr- und Lernkultur auf Basis verstiarkter individuel-
ler Forderung ist insoweit kritisch zu sehen, wie sie dieses Dilemma nicht in
den Blick bekommt. Die nicht zuletzt durch die Ubergangsentscheidungen
im Schulsystem erzwungenen Grenzen individueller Férderung werden auch
in der Ganztagschule, wie die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
zeigen, nicht aufgehoben.22

Wie bereits erwihnt, lassen sich viele Ergebnisse der vorliegenden Unter-
suchung in diesem breiteren bildungssoziologischen (Bourdieu) und empiri-
schen (IGLU-Studie) Rahmen konsistent interpretieren: so etwa das pada-
gogische Erlahmen und der Akzeptanzverlust von Heterogenitit fordernden
Unterrichtsinnovationen in der vierten Jahrgangsstufe im Angesicht der
bevorstehenden Schulformempfehlung, und ganz allgemein die in dieser
Klassenstufe verstirkte Durchsetzung leistungsindividualistischer Hand-
lungsmuster bei allen befragten Akteursgruppen mit Ausnahme der pidago-
gischen Fachkrifte. In diesem Analyserahmen lassen sich aus der vorliegen-
den Untersuchung in Bezug auf die Referenzgruppe der Lehrkrifte dann
folgende konkreten Orientierungspunkte herausarbeiten:

* Lechrkrifte, die in der Phase der Implementierung individualisierender
und auf die Stirkung der Selbstregulation der Lernsubjekte abzielender
Formen der Unterrichts- und Hausaufgabengestaltung prozessbegleitend
selbst gezielt fortgebildet werden und sich in diesem Gesamtprozess e-
benfalls als Lernende begreifen, bewaltigen den partiellen Rollenwechsel
weg von der Instruktion und hin zur Beratung und Lernbegleitung am
besten.

* Die Umsetzung eines verinderten Lernverstindnisses weg von der reinen
Vermittlung von Kulturwissen hin zum prozessorientierten ,,LLernen des
Lernens® erfordert bei den Lehrkriften einen entsprechenden metho-
denorientierten Lern- und Ubungsaufwand und kann folglich nicht ohne
entsprechende fachliche Flankierung schulbehérdlich einfach verordnet
werden.

* Die befragten Lehrkrifte weisen durchweg ein unzureichendes Verstind-
nis des Klassenverbandes als sogialems Systems auf und agieren weitestge-
hend blind, aber durchaus folgenreich hinein in dieses differenzierte Sys-
tem peer-bezogener Anerkennungsverhaltnisse; dies gilt, der vorliegen-
den Studie zufolge, uneingeschrinkt auch fir die reformpidagogisch ori-
entierten LehrerInnen. Insbesondere die Widerstinde der Schilerlnnen
gegen externen Foérderunterricht (einschl. Hochbegabtenférderung) wer-
den von den Pidagoglnnen als Motivationsdefizite (weil die Kinder lie-
ber spielen wiirden) interpretiert, wihrend diese selbst und ihre Eltern
die Angst vor einer Stigmatisierung im Klassenverband aufgrund der

22 Es sei betont, dass die hier angewandte bildungssoziologische Analyse weit Uiber den Kontext
der Ubergangsentscheidung von der Grund- in die Sekundarstufe hinaus Gultigkeit bean-
sprucht. Die empirischen Ergebnisse der vorliegenden Studie fokussieren aber sehr deutlich
diesen Ubergang, weshalb er an dieser Stelle dann auch besonders hervorgehoben wird.
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temporiaren Ausgliederung des Kindes in eine Sonderférdermallinahme
hervorheben.

* Auch die LehrerInnen-Kind-Interaktion wird von den befragten Lehrkraf-
ten nur in unzureichendem Malle als asymmetrisch strukturiertes sogiales
Apnerkennungsverbdltnis begriffen und auf die leistungsindividualistisch fo-
kussierte, universalistische und funktional spezifische Lehrerlnnen-
SchiilerInnen-Relation hin interpretiert. So erscheinen z. B. Lob und Tadel
aus der Perspektive der Lehrkrifte als verbaltensbezogene Verstirkungsele-
mente individueller Lernfortschritte, wiahrend sie aus Sicht der Kinder als
Differenz von Anerkennung vs. Ablehnung — also als ein auf ihre ganze
Person gerichtetes Urteil der Lehrkraft — attribuiert werden. Die Lehrkraft
ist im Hinblick auf die moglichen Selbstwirksamkeitserfahrungen der
Kinder eine hochsignifikante Person. Wichtig ist daher insbesondere,
dass die Kinder verstehen kénnen, warum sie gelobt oder getadelt werden;
es muss ithnen gut erklirt werden, wenn die sach- und verhaltensbezoge-
ne Attribution auch bei ihnen verankert werden soll.

Auch hinsichtlich dieser beiden zuletzt genannten Topoi zeigt sich bei den
Lehrkriften also eine auf die SchilerInnenrolle des Kindes zielende Ergeb-
nisorientierung, welcher der soziale Beziehungs- und Prozessaspekt von
Kommunikation subsumiert wird.

Auf die Referenzgruppe der Kinder bezogen ist hervorzuheben, dass
diese haufig im Ganztag Rickzugsriume winschen, also nicht den ganzen
Tag in GroB3gruppen integriert werden wollen. Die entsprechenden Angebo-
te (Kuschelecken, beaufsichtigte Ruherdume etc.) werden von Kindern —
wie auch von Eltern und den in der Betreuung titigen padagogischen Fach-
kriften — als nicht ausreichend bewertet. Es geht bei der Bereitstellung von
Riickzugsmoglichkeiten keineswegs immer um Riume zur Entspannung,
sondern ebenfalls darum, fir sich selbst und unbeaufsichtigt lernbezogene
Aktivititen zu entfalten. Schule gerit hier an rechtliche Grenzen (Aufsichts-
pflicht). Neben Entspannung und unbeaufsichtigter Eigenaktivitit wird zu-
dem eine dritte Form von Rickzug sichtbar: das nicht nur temporire Aus-
weichen des Kindes aus Problemkonstellationen, sei es im peer-Kontext, in
der Interaktion mit der Lehrkraft — z.B. aufgrund der Empfindung, von der
Lehrkraft ungerecht behandelt worden zu sein, von ihr als Person abgelehnt
zu werden — und/oder familial bedingt. Auch hier wird die Relevanz der
Prozessdimension sichtbar und zwar in der Bedeutung einer auf das einzel-
ne Kind angemessen abgestimmten Rhyzhmisiernng von Unterricht und An-
geboten, sowie im sensiblen Blick auf die unterschiedlichen Ausdrucks- und
Riickzugsformen und -bedurfnisse von Kindern. Es ist wichtig, dass Lehr-
krifte die drei genannten Formen des Riickzugs voneinander unterscheiden
lernen und differentiell darauf reagieren.

In Bezug auf die Referenzgruppe der Eltern steht der klare Interessen-
konflikt mit den Lehr- und padagogischen Fachkriften in puncto Hausauf-
gabenbetreuung im Mittelpunkt. Eltern verlangen vom kostenpflichtigen
Dienstleistungsangebot ,institutionelle Hausaufgabenbetreuung’, dass die
Aufgaben in diesem Betreuungskontext vollstindig, richtig und im Schrift-
bild ordentlich erledigt werden. Lehr- und pidagogische Fachkrifte wollen
bei der Beurteilung der Aufgabenerledigung hingegen die vom Kind be-
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schrittenen Losungs- und auch ,Holzwege’ ablesen und verbieten daher z.B.
die Benutzung des Tintenkillers. Die Eintibung von Sorgfalt und Sauberkeit
ist fur Piadagoglnnen im Hinblick auf die Hausaufgabenerledigung ein nachgeord-
netes Lernziel.

Fir die Losung dieses Interessenskonfliktes scheint die Qualitit der El-
ternarbeit bei den Lehrkriften/BetreuerInnen ausschlaggebend zu sein.
Da, wo die Pidagoglnnen auch gegeniiber den Eltern nicht als Instrukto-
rInnen, sondern als BeraterInnen fungieren und einen subjektorientierten
Blick auf das Kind einnehmen, kénnen die mit der Hausaufgabenerledigung
verbundenen unterschiedlichen padagogischen Zielvorstellungen kommuni-
ziert, und kann ein Interessenausgleich erreicht werden. Dort, wo es auf-
grund einer unzureichenden Elternarbeit der Lehr- und Fachkrifte nicht zu
diesem Austausch kommt, eskalieren die Konflikte schnell. In dieser &omz-
munikativen Prozessdimension zwischen den Akteursgruppen lassen sich also
relativ grol3e Qualititsseffekte erzielen, wenn auch dadurch das im Vorange-
gangenen bildungssoziologisch analysierte Dilemma von Schule bei der An-
wendung einer herrschaftsférmige Wirkungen zeitigenden universalistischen
Bezugsnorm selbstverstindlich nicht auller Kraft gesetzt wird.

Quer zum Blick auf die in der vorliegenden Untersuchung befrag-
ten Akteursgruppen — und auch quer zur Differenz von heterogenisieren-
der Prozess- vs. homogenisierender Ergebnisorientierung — stellen sich im
Ganztag auch Ressourcenprobleme. So bedarf es fur die Umsetzung der
im Sinne einer individuellen Férderung im Klassenverband notwendigen
Binnendifferenziernng des Einsatzes padagogischer Zweitkrifte (mit z.B. son-
derpidagogischer Expertise) im Unterricht, fiir die es nach Angabe der
Lehrkrifte zumeist an Planstellen fehlt. Fur die Hausaufgabenbetreuung
fehlt es hdufig an einem zweiten Gruppenraum fir jene Kinder, die ihre
Aufgaben entweder bereits fertig gestellt haben oder denen — etwa beim
Einsatz von Wochenplinen — eine zeitliche Flexibilitit bei der Aufgabener-
ledigung zugestanden wird und die sich momentan eben fiir andere Aktivita-
ten entschieden haben. Auch hier fehlt es oft an einer piddagogischen
Zweitkraft, die diese Kinder betreuen und die Aufsichtspflicht gewihrleisten
kann.

Sehr unterschiedlich werden die piadagogischen Gewinne der freizeitbe-
zogenen Ganztagsangebote von den jeweiligen Akteursgruppen gesehen.
Die votliegende Untersuchung macht deutlich, dass es hierzu keinen ak-
teursgruppentibergreifenden Verstindigungsprozess gibt. Die Lehrerlnnen
betonen tiberwiegend die kognitive Kompetenzdimension der Freizeitange-
bote, die piddagogischen Fachkrifte hingegen die Entwicklung nicht-
kognitiver Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie das soziale Lernen, die Eltern
schlieBlich referieren zumeist auf die Entfaltung von Fertigkeiten, die nor-
malerweise in der Schule nicht erworben werden (z.B. Kochen lernen).

Nicht zuletzt dringt sich aufgrund der vorliegenden Untersuchung die
dringende Empfehlung auf, Ganztagsangebote, zuallererst aber das Mittag-
essen, komplett beitragsfrei zu stellen. Die stigmatisierenden Wirkungen von
fir die Akteure sichtbar auf den sozio6konomischen Status der Familien
zuriickfihrbaren Differenzen in der Angebotsnutzung lassen sich kaum
Uberschitzen, werden von den Professionellen in Schule — ganz im Gegen-
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satz zu den befragten Kindern und Eltern — aber so gut wie gar nicht wahr-
genommen. Die Option der Beitragsstaffelung wird von schulbildungsfer-
nen Familien oft iberhaupt nicht bemerkt (zum Teil erfuhren sie erst von
den Feldforscherlnnen von dieser Moglichkeit) und die damit verbundene
Offenlegung prekirer Einkommens- und Beschiftigungsverhiltnisse ist
dariiber hinaus stark schambesetzt. Das Instrument der Beitragsstaffelung
kann daher nach den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung nur eine
Ubergangslésung sein.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es zur Optimierung indivi-
dueller Férderung im ganztagsschulischen Kontext neben einer weiter ver-
besserten materiellen Ressourcen- und Personalausstattung der verstirkten
padagogischen Orientierung auf den sogialen Prozgesscharakter von Bildungssi-
tuationen als umfassend zu begreifenden interpersonalen Anerkennungsverbdiltnis-
sen bedarf; dies betrifft neben der unmittelbaren Lernsituation auch die El-
ternarbeit von Schule und kooperierenden Einrichtungen. Dabei ist die Se-
lektions- und Allokationsfunktion von Schule, welche die s#rukturelle Durch-
setzung von Bildungsgerechtigkeit limitiert, in den Blick zu nehmen und zu
fragen, wie trotz dieser Limitierung eine gerechtere Verteilung aussehen
kann. Der internationale Vergleich zeigt, dass es innerhalb dieses funktions-
logisch gegebenen Rahmens noch erhebliche Gestaltungsspielriume im
Hinblick auf eine verbesserte individuelle Forderung aler Kinder und Ju-
gendlichen in den Kontexten von Ganztagsschule und Ganztagsbildung
gibt.
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Frageleitfaden (1. Befragungswelle)

Frageleitfaden fur Lehrkréfte

Erklarung zur Studie

In der Studie geht es um die Moglichkeiten in der Grundschule, wie Kinder
mit ithren unterschiedlichen Fihigkeiten und Problemen nach ihren indivi-
duellen Bedirfnissen und Interessen geférdert werden kénnen und inwie-
weit die Ganztagsbetreuung / ein erweitertes Angebot den Spielraum fir
eine individuelle Férderung erweitern kann.

Fragen
1 Konzepte / MalRnahmen zur individuellen Férderung im Rah-
men des Unterrichts / der Unterrichtsbldcke

Wo sehen Sie in ithrem Unterrichtskonzept die Schwerpunkte der individuel-
len Forderung einzelner Kinder in der Klasse?

Bitte berichten Sie tber Ihre Erfahrungen mit den verschiedenen bin-
nendifferenzierenden Arbeitsformen (Finzelarbeit, Gruppenarbeit, Wo-
chenplanarbeit, Projektarbeit).

Ergéinzende Nachfragen:

* Wie kann man sich bei diesen Arbeitsformen dem einzelnen Kind wid-
men (ggf.Lehrer / Betreuer im Team)?

* Welche Zusammenhinge sehen Sie zwischen den einzelnen Arbeitsfor-
men und dem Arbeits- und Lernklima und dem Arbeits- und Lernverhal-
ten der einzelnen Kinder?

* Was wire an den Unterrichtsbedingungen zu verbessern, um individuelle
Forderung im Unterricht noch effektiver gestalten zu kénnen?

2 Die Forderangebote auRerhalb des Unterrichts /
der Unterrichtsblocke

Hausaufgaben und (ggf.,)Ubungsphasen

Bitte schildern sie ihre Erfahrungen zur gegenwirtigen Organisation der
Hausaufgaben und den Kooperationsformen zwischen Lehrerin, Betreuerin
und Eltern.
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Erginzende Nachfragen:

* Formen der Beteiligung von Fachkriften an der Hausaufgabenbetreuung
/ (ggf.) der Betreuung der Ubungsphasen?

* Auswirkungen der Kooperation auf die Qualitit der Hausaufgaben-
betreuung bzw. auf den Lernerfolg beim einzelnen Kind?

* Moglichkeiten der Einzelbetreuung und der individuellen Hilfe bei unter-
schiedlichem Forder- und Unterstlitzungsbedart?

* Arbeitsbedingungen (Arbeitsklima, unterschiedlicher Zeitaufwand und
die Folgen)?

Forderunterricht und Forderangebote

Welche Erfahrungen haben sie mit Forderunterricht zur Kompensation von
Leistungsdefiziten gemacht?
Ergéinzende Nachfragen:

* Motivation der Kinder, daran teilzunehmen?
* Erfolg der MaBBnahmen?

Welche Erfahrungen haben sie mit den freiwilligen Férderangeboten, Ar-
beitsgemeinschaften (z. B. Kunst, Sport)
Erginzende Nachfragen:

* Interesse an diesen Angeboten und ihr Beitrag zur Attraktivitit des
Schulalltags / des Hortalltags aus der Sicht der Kinder?

* Verbindungen mit dem Unterricht?

* Beriicksichtigung von Interessen einzelner Kinder?

* Foérderung von besonderen Begabungen?

Wie beurteilen Sie zusammenfassend den verlingerten Schulalltag (im Ver-
gleich zu herkémmlichen Halbtagsschule) aus der Sicht der Kinder und El-
tern sowie aus Ihrer Sicht?

3 Angaben zu den an der Studie beteiligten Kindern der
Klasse

* Individuelle Dauer des tiglichen Aufenthalts in der Schule und im Hort?

* Kurze Charakterisierung des spezifischen Forder- und Unterstiitzungs-
bedarfs im Hinblick auf Ficherleistungen, Besondere Begabungen und
Fihigkeiten, Arbeits- und Lernverhalten, Sozialverhalten/soziale Situati-
on in der Gemeinschaft und Interessen?

* Konkrete Manahmen und Unterstiitzungsbemithungen und in diesem
Zusammenhang Teilnahme an Forderangeboten?
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Frageleitfaden fir Betreuerinnen

Erklarung zur Studie

In der Studie geht es um die Moglichkeiten in der Grundschule, wie Kinder
mit ithren unterschiedlichen Fihigkeiten und Problemen nach ihren indivi-
duellen Bedirfnissen und Interessen geférdert werden kénnen und inwie-
weit die Ganztagsbetreuung / ein erweitertes Angebot den Spielraum fir
eine individuelle Férderung erweitern kann.

Fragen
1 Hausaufgaben und (ggf.)Ubungsphasen

Bitte schildern sie Thre Erfahrungen zur gegenwirtigen Organisation der
Hausaufgaben und den Kooperationsformen zwischen Lehrerin, Betreuerin
und Eltern.

Erginzende Nachfragen:

* Auswirkungen der Kooperation auf die Qualitit der Hausaufgaben-
betreuung bzw. auf den Lernerfolg beim einzelnen Kind?

* Moglichkeiten der Einzelbetreuung und der individuellen Hilfe bei unter-
schiedlichem Férder- und Unterstiitzungsbedarf?

* Arbeitsbedingungen (Arbeitsklima, unterschiedlicher Zeitaufwand und
die Folgen)?

2 Freizeitorientierte Angebote

Welche Erfahrungen haben sie mit den freiwilligen Férderangeboten, Ar-
beitsgemeinschaften und Spielangeboten gemacht (z. B. Kunst, Sport).

Erginzende Nachfragen:

* Interesse an diesen Angeboten und ihr Beitrag zur Attraktivitit des Hort-
alltags aus der Sicht der Kinder?

* Bertcksichtigung von Freizeitinteressen einzelner Kinder?

* TForderung von besonderen Begabungen?

3 Angaben zu den an der Studie beteiligten vier Kindern der
Klasse

Soweit als Erginzung nétig:

* Individuelle Dauer des tiglichen Aufenthalts im Hort?

* Kurze Charakterisierung des spezifischen Forder- und Unterstiitzungs-
bedarfs im Hinblick auf Hausaufgabenhilfe, besondere Interessen und
Begabungen, auf die soziale Situation?

* Konkrete Maflinahmen und Unterstiitzungsbemithungen und in diesem
Zusammenhang Teilnahme an Spiel- und Férderangeboten?
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Ggf. Abschlussfrage

Wie beurteilen Sie zusammenfassend den Hortalltag aus der Sicht der Kin-
der und Eltern sowie aus Threr Sicht?

Frageleitfaden fur Kinder

Vorinformation zum Kind (aus Lehrer-/Betreuerinterview):

* Dauer des Schulalltags /Hortaufenthalts?

* Unterrichtsformen und -angebote in der Klasse?

* Teilnahme an freiwilligen Angeboten?

* Teilnahme an Férderunterricht?

* Wesentliche Charakterisierung beztiglich Ficherleistung, Arbeits- und
Lernverhalten und Sozialverhalten (soziale Situation)?

Erkldrung zur Studie

Ich mochte in unserem Gesprich etwas iber deine Erfahrungen in der
Schule, in der Klasse, im Hort (die Nachmittagsbetreuung) erfahren, wie
deine ganz personlichen Erwartungen, Wiinsche und Probleme berticksich-
tigt werden.

Fragen

1 Zur individuellen Forderung bei verschiedenen Unterrichtsfor-
men

Bitte erzahle etwas tiber eine Sache vom heutigen Unterricht, an die du dich
besonders gut erinnern kannst. Welche Aufgabe was ihr da machen musstet,
wie es dir dabei gegangen ist.

Gygf. kann hier direkt auf eine bestimmte Unterrichtsform(3.B. Gruppenarbeit) oder

einen Forderunterricht Bexug genommen werden.

Je nach Bericht des Kindes kommen Zusatzfragen 3u folgenden Aspekten und ibrer Be-
wertung in Betracht:

* Verstehen der Aufgabe (etwas leicht finden, nicht kénnen)?

* Zeitliche Bewiltigung (frither fertig werden oder spiter fertig werden
und die Folgen wie Beschiftigungen nach eigenen Winschen oder nach-
arbeiten)?

* Zuwendung und Unterstitzung durch die Lehrerin (alleine etwas erkla-
ren, Fragen beantworten, Lob und Kiritik, Gerechtigkeit)?

* Besondere Aufgaben bekommen?

* Etwas dabei lernen?

* Das eigene Wissen und eigene Ideen einbringen kénnen (z.B. Melden
und Aufrufen)?

* Hilfen durch andere Kinder?

* Selbst anderen Kindern helfen?
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* Erfolgs-/Misserfolgsetlebnis?
e Stoérungen durch andere Kinder (Konzentrationsstérungen)?
* Selbstindig die Arbeit einteilen?

Ergdnzend u den in der Eingangsfrage angesprochenen Unterrichtsformen werden die
anderen Unterrichtsformen abgefragt:

Wie geht es dir / welche Erfahrungen machst du fir dich ...
* im allgemeinen Unterricht (Klassengesprach)?

* bei Gruppenarbeit?

* bei Einzelarbeit?

* mit der Wochenplanarbeit?

* bei Projektarbeiten?

* (g¢f) im Forderunterricht?

2  Zur individuellen Forderung bei Hausaufgaben, Uben auRerhalb
des Unterrichts, durch Nachhilfen

Bitte erzdhle mir etwas, wie ist es dir heute / gestern bei deinen Hausaufga-

ben ergangen?

Erginzende Nachfragen:

* Wo wird was gemacht, wer hilft, betreut, kontrolliert?

* Selbstindig die Arbeit einteilen konnen?

* Verstehen der Aufgaben (etwas leicht finden, nicht kénnen)?

* Etwas dabei lernen (Helfen sie, etwas besser zu kénnen, besser zu ver-
stehen, fragen zu konnen, etwas erklirt zu bekommen, was man nicht
versteht?

* Zecitliche Bewiltigung (frither fertig werden oder spiter fertig werden
und die Folgen?

* Erfolgs-/Misserfolgsetlebnis?

* Ruhe und die Méglichkeit, sich zu konzentrieren?

e Stoérungen (z. B. durch andere Kinder (Konzentrationsstorungen)?

Welche zusitzlichen Ubungen (ggf. auch Nachhilfe) im Hort / Nachmit-
tagsbetreuung, zu Hause machst du?

* Wer bestimmt daruber, wer hilft dit?

* Wie geht es dir dabei, sollte etwas anders sein?

3 Zu eigenen Bildungs- und Freizeitinteressen im Schul- und
Betreuungsalltag

Bitte erzdhle was dariiber, was du heute /gestern im Hort / in der Nachmit-
tagsbetreuung in der freien Zeit gemacht hast und wie dir das gefallen hat

(Ggf. Bezug nebmen anf ein freiwilliges Angebot, eine Arbeitsgemeinschaft)
Zusatzliche Fragen u folgenden Aspekten:

* Bevorzugte Beschiftigungen und Interessen in der Freizeit?
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* Beschiftigung mit bevorzugten Freizeitinteressen in der Schule / im
Hort?

* Eigene Interessen und Angebote in Schule / Hort / Nachmittagsbetreu-
ung?

¢ Sollte etwas anders sein?

Frageleitfaden fur Eltern

Erklarung zur Studie

in der Studie wird die Frage gestellt, wie Schule und Hort auf die unter-
schiedlichen Bedirfnisse von Kindern und auch ihren Eltern eingehen kén-
nen und die Kinder mit ihren unterschiedlichen Stirken und Schwichen
moglichst gut férdern kénnen.

1 Der verlangerte Schulalltag
Bitte berichten Sie tiber ihre Erfahrungen mit der verlingerten Aufenthalts-
zeit ihres Kindes in Schule und Hort /Nachmittagsbetreuung

Moégliche Nachfragen richten sich auf:

* Vereinbarkeit mit eigenen Bedurfnissen und Interessen (Berufstitigkeit,
Zeit fur das Kind)?

* Bedirfnisse und Interessen des Kindes (z. B. Konflikt mit Freizeitinte-
ressen)?

* Veridnderungen seit der ersten Klasse?

* Ggf. bessere Losung?

2 Die schulischen Starken und Schwéachen des Kindes
Beschreiben Sie bitte kurz aus Threr Sicht die Stirken und Schwichen Thres

Kindes, seine besonderen Begabungen und seine /ihre Einstellung zur
Schule.

Mogliche Nachfragen richten sich auf:

* Ficherleistungen, besondere Begabungen, Arbeits- und Lernverhalten,
soziales Verhalten,soziale Stellung in der Klasse/im Hort?)
* Entwicklung seit der ersten Klasse?

3 Bedarfsgerechte Forderung im Unterricht

Welche Erfahrungen haben sie dariiber gemacht, ob ihr Kind im Unterricht
das bekommt, was es aufgrund seiner personlichen Fihigkeiten und Bediirf-
nisse braucht? Fallt Ihnen dazu ein Beispiel ein?

Mogliche Nachfragen richten sich auf:

* Zuwendung und Beachtung durch die Lehrerin (Zeit widmen, erkliren
und helfen, besondere Aufgaben geben, Lob und Tadel, Ermunterung,
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* Lern- und Arbeitsklima in der Klasse (Konzentrieren, Aufmerksamkeit,
Ablenken, Langeweile im Zusammenhang mit der Wahrnehmung von
Arbeitsauftragen, Verstehen und Lernen von neuen Arbeitsauftragen)?

* Erwiinschte Verinderungen?

4 Hausaufgabenbetreuung und FdrdermaBnahmen auferhalb
des Unterrichts

Hausaufgabenbetreuung

Bitte schildern Sie Ihre Erfahrungen bei der Hausaufgabenbetreuung im
Hort / in der Nachmittagsbetreuung.

Mogliche Nachfragen richten sich auf:

* Qualitdt der Betreuung und der Lernbedingungen, Eingehen auf die spe-
zifischen Bediirfnisse?

* FEigene Beteiligung und Verantwortlichkeit oder Entlastung ( Notwendige
Kontrolle, Hilfe, Ma3nahmen)?

Zusdtzliche FordermalSnahmen

* Ggf. Erfahrungen mit Férderunterricht?

* Ggf. Erfahrungen mit anderen organisierte MaBlnahmen, die der Verbes-
serung der Leistung dienen sollen (Nachhilfe, Therapie, ihr Zustande-
kommen durch, eigene Initiative und Anregungen der Schule / des
Horts?

* Erfolg dieser MaBlnahmen, wie geht es dem Kind dabei?

* Erfahrungen mit hiuslichen Ubungen (Regelungen, Initiativen, Beratung,
Anleitung durch die Schule)?

* Erfolg hduslicher Ubungen, wie geht es dem Kind dabei?

Freiwillige Forder- und Freizeitangebote

Bitte berichten sie Uber Ihre Erfahrungen, wie die Schule / der Hort ihr
Kind bei seinen besonderen Interessen, Begabungen und Hobbys férdern
und unterstiitzen kann (z. B. Sport, Musik, oder Kunst).

Moégliche Nachfragen richten sich auf:

* Figene Vorstellungen von einem ganzheitlichen Bildungsangebot (Li-
cken im Angebot von Schule und Hort)?
* private Unterstiitzung im Bereich der Freizeitbildung?
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Frageleitfaden (2. Befragungswelle)

Frageleitfaden fur Lehrkrafte

Erklarung zur Studie

In der Studie geht es um die Moglichkeiten in der Grundschule, wie Kinder
mit ithren unterschiedlichen Fihigkeiten und Problemen nach ihren indivi-
duellen Bediirfnissen und Interessen geférdert werden kénnen und inwie-
weit die Ganztagsbetreuung / ein erweitertes Angebot den Spielraum fir
cine individuelle Férderung erweitern kann.

Fragen

1 Konzepte / MaBnahmen zur individuellen Férderung im Rahmen
des Unterrichts / der Unterrichtsbltcke

Wo sehen Sie in ihrem Unterrichtskonzept die Schwerpunkte der individuel-
len Foérderung einzelner Kinder in der Klasse?

Bitte berichten Sie Uber Ihre Erfahrungen mit den verschiedenen bin-
nendifferenzierenden Arbeitsformen (Einzelarbeit, Gruppenarbeit, Wo-
chenplanarbeit, Projektarbeit).

FErginzende Nachfragen:

* Modifikation, Suspendierung oder Neueinfithrung bestimmter Arbeits-
formen seit dem ersten Interview?

* Verinderungen in der Einschitzung des pidagogischen Nutzens und der
Praktikabilitit einzelner Arbeitsformen im letzten Jahr?

¢ FEinsatz anderer Arbeitsformen in der 4. als in der 3. Klassenstufe? Wa-
rum?

2 Die Forderangebote aul3erhalb des Unterrichts / der Unter-
richtsblocke

Hausaufgaben und (ggf,)Ubungsphasen

Bitte schildern sie ihre Erfahrungen zur gegenwirtigen Organisation der
Hausaufgaben / auBerunterrichtlich zu etledigenden Ubungseinheiten sowie
zu den entsprechenden Kooperationsformen zwischen Lehrerln, Betreuerln
und Eltern.

Erginzende Nachfragen:

* Selbsteinschitzung der Qualitit der Hausaufgabenbetreuung (inhaltlich-
padagogisch sowie hinsichtlich der personellen, raumlichen und sichli-
chen Ressourcen)

* Wie beurteilen Eltern, SchilerInnen, Kolleglnnen und BetreuerInnen die
Qualitit der Hausaufgabenbetreuung?
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* Binnendifferenzierung der Aufgabenstellungen; speziell: Gibt es dem
Leistungsstand angemessene Aufgaben fir leistungsstirkere SchillerInnen?

* Verinderungen der entsprechenden Organisations- und Kooperations-
formen im Verlaufe des letzten Jahres?

Forderunterricht und Forderangebote

Wie ist der Forderunterricht an Threr Schule organisiert?

* Ausmal} der zeitlich-riumlichen Separierung der Klientel vom tbrigen
Klassenverband

* Sensibilitat fur mégliche stigmatisierende Effekte und padagogische ,Ge-
genmalnahmen’

Welche Erfahrungen haben sie mit Férderunterricht zur Kompensation von
Leistungsdefiziten gemacht?

Erginzende Nachfragen:

* Motivation der Kinder, daran teilzunehmen?
* Erfolg der Malnahmen?

Welche Erfahrungen haben sie mit den freiwilligen Foérderangeboten, Ar-
beitsgemeinschaften (z. B. Kunst, Sport)

Erginzende Nachfragen:

* Verbindung mit dem Unterricht?

* Forderung von besonderen Begabungen?

* Transparenz der Angebotsstruktur fiir Eltern und SchilerInnen sowie
Kombinierbarkeit der Angebote (z.B. Minimierung zeitlicher Uberlap-
pungen)?

* Ermoglichung des vorzeitigen Verlassens individuell nicht passender
Angebote trotz verbindlicher Anmeldung (,Schnupperwochen’ etc.)

Hat sich im Bereich ,Forderunterricht und -angebote im letzten Jahr aus
Ihrer Sicht Wesentliches verdndert und, wenn ja, wie bewerten Sie diese
Veranderungen?

Wie beurteilen Sie zusammenfassend den verlingerten Schulalltag (im
Vergleich zu herkémmlichen Halbtagsschule) aus der Sicht der Kinder und
Eltern sowie aus Ihrer Sicht? Hat sich Ihre diesbeztgliche Einschitzung im
letzten Jahr verindert?

Zusatzfrage zum Schul- und Klassenklima

Wie gehen Sie im Schulalltag mit Situationen um, in denen SchilerInnen mit
internen Streitereien und Auseinandersetzungen an Sie herantreten? Fithlen
Sie sich dafur zustindig oder signalisieren Sie den Kindern eher, dass sie das
bitte untereinander kliren mochten?
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* Arbeitsbelastung: Wieviel Zeit bleibt im Alltag fir entsprechende pida-
gogische Aktivititen? (Priorititenklirung)?

* Sensibilitit der Lehrkraft fir Ungerechtigkeitserfahrungen der Kinder bei
falscher Bewertung / Sanktionierung aufgrund einer unzureichenden
Sachverhaltsklirung?

3 Angaben zu den an der Studie beteiligten Kindern der
Klasse

* Individuelle Dauer des tiglichen Aufenthalts in der Schule und im Hort?

* Kurze Charakterisierung des spezifischen Forder- und Unterstlitzungs-
bedarfs im Hinblick auf Ficherleistungen, Besondere Begabungen und
Fihigkeiten, Arbeits- und Lernverhalten, Sozialverhalten/soziale Situati-
on in der Gemeinschaft und Interessen?

* Konkrete MaBlnahmen und Unterstiitzungsbemihungen und in diesem
Zusammenhang Teilnahme an Férderangeboten?

Frageleitfaden flr Betreuerinnen

Erkldrung zur Studie

In der Studie geht es um die Moglichkeiten in der Grundschule, wie Kinder
mit ithren unterschiedlichen Fihigkeiten und Problemen nach ihren indivi-
duellen Bediirfnissen und Interessen geférdert werden kénnen und inwie-
weit die Ganztagsbetreuung / ein erweitertes Angebot den Spielraum fiir
eine individuelle Férderung erweitern kann.

Fragen

1 Hausaufgaben und (ggf.)Ubungsphasen

Bitte schildern sie Ihre Erfahrungen zur gegenwirtigen Organisation der
Hausaufgaben und den Kooperationsformen zwischen Lehrerin, Betreuerin
und Eltern.

FErginzende Nachfragen:

* Selbsteinschitzung der Qualitit der Hausaufgabenbetreuung (inhaltlich-
padagogisch sowie hinsichtlich der personellen, riumlichen und sichli-
chen Ressourcen sowie der Gruppengrof3e)

* Wie beurteilen Eltern, Schilerlnnen und Lehrkrifte die Qualitit der
Hausaufgabenbetreuung nach Ansicht des/der Befragten?

* Binnendifferenzierung der Aufgabenstellungen; speziell: gibt es dem
Leistungsstand angemessene Aufgaben fiir leistungsstarkere SchillerInnen?

* Verinderungen der entsprechenden Organisations- und Kooperations-
formen bzw. von deren Bewertung im Verlaufe des letzten Jahres?
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2 Freizeitorientierte Angebote
Welche Erfahrungen haben sie mit den freiwilligen Férderangeboten, Ar-
beitsgemeinschaften und Spielangeboten gemacht (z. B. Kunst, Sport).

Erginzende Nachfragen:

* Interesse an diesen Angeboten und ihr Beitrag zur Attraktivitit des
Ganztags- bzw. Hortalltags aus der Sicht der Kinder?

* Berticksichtigung von Freizeitinteressen einzelner Kinder?

* Forderung von besonderen Begabungen?

* Bewertung von organisatorischen, zeitlichen und raumlichen Bedingun-
gen der Angebotsgestaltung?

Zusatzfrage zum Schul- und Klassenklima

Wie gehen Sie mit Situationen um, in denen Schilerlnnen mit internen

Streitereien und Auseinandersetzungen an Sie herantreten? Fihlen Sie sich

dafiir zustindig oder signalisieren Sie den Kindern eher, dass sie das bitte

untereinander kliren moéchten?

* Arbeitsbelastung: Wieviel Zeit bleibt im Alltag fir entsprechende pidda-
gogische Aktivititenr? (Priorititenklarung)?

* Sensibilitit der Fachkraft fir Ungerechtigkeitserfahrungen der Kinder bei
falscher Bewertung / Sanktionierung aufgrund einer unzureichenden
Sachverhaltsklirung?

3 Angaben zu den an der Studie beteiligten vier Kindern der
Klasse

Soweit als Erginzung nétig:

* Individuelle Dauer des tiglichen Aufenthalts im Hort?

* Kurze Charakterisierung des spezifischen Forder- und Unterstiitzungs-
bedarfs im Hinblick auf Hausaufgabenhilfe, besondere Interessen und
Begabungen, auf die soziale Situation?

* Konkrete Maflinahmen und Unterstiitzungsbemithungen und in diesem
Zusammenhang Teilnahme an Spiel- und Férderangeboten?

Ggf. Abschlussfrage

Wie beurteilen Sie zusammenfassend den Ganztags- bzw. Hortalltag aus der
Sicht der Kinder und Eltern sowie aus Ihrer Sicht?
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Frageleitfaden fur Kinder

Vorinformation zum Kind (aus Lehrer-/Betreuerinterview):

* Dauer des Schulalltags /Hortaufenthalts?

* Unterrichtsformen und -angebote in der Klasse?

* Teilnahme an freiwilligen Angeboten?

¢ Teilnahme an Forderunterricht?

* Wesentliche Charakterisierung beziiglich Ficherleistung, Arbeits- und
Lernverhalten und Sozialverhalten (soziale Situation)?

Erklarung zur Studie

Ich mochte in unserem Gesprich etwas iber deine Erfahrungen in der
Schule, in der Klasse, im Hort (die Nachmittagsbetreuung) erfahren, wie
deine ganz personlichen Erwartungen, Wiinsche und Probleme berticksich-
tigt werden.

Fragen

1 Zur individuellen Fdrderung bei verschiedenen Unterrichts
formen

Bitte erzihle etwas tiber eine Sache vom heutigen Unterricht, an die du dich

besonders gut erinnern kannst. Welche Aufgabe was ihr da machen musstet

wie es dir dabei gegangen ist.

bl

Ggf. kann hier direkt auf eine bestimmte Unterrichtsform (z.B. Grup-
penarbeit) oder einen Férderunterricht Bezug genommen werden.

* Verstehen der Aufgabe (etwas leicht finden, nicht kénnen)?

* Zeitliche Bewiltigung (frither fertig werden oder spiter fertig werden
und die Folgen wie Beschiftigungen nach eigenen Winschen oder nach-
arbeiten)?

* Zuwendung und Unterstitzung durch die Lehrerin (alleine etwas erkla-
ren, Fragen beantworten, Lob und Kiritik, Gerechtigkeit)?

* Besondere Aufgaben bekommen?

* Etwas dabei lernen?

* Das eigene Wissen und eigene Ideen einbringen kénnen (z.B. Melden
und Aufrufen)?

* Hilfen durch andere Kinder?

* Selbst anderen Kindern helfen?

* Erfolgs-/Misserfolgserlebnis?

e Stérungen durch andere Kinder (Konzentrationsstérungen)?

* Selbstindig die Arbeit einteilen?
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Erginzend zu den in der Eingangsfrage angesprochenen Unterrichts-
formen werden die anderen Unterrichtsformen abgefragt:

Wie geht es dir / welche Erfahrungen machst du fir dich?
* im allgemeinen Unterricht (Klassengesprach)?

* bei Gruppenarbeit?

* bei Einzelarbeit?

* mit der Wochenplanarbeit?

* bei Projektarbeiten?

* (g¢f)) im Forderunterricht?

2 Zur individuellen Forderung bei Hausaufgaben, Uben
aullerhalb des Unterrichts, durch Nachhilfen

Bitte erzdhle mir etwas, wie ist es dir heute / gestern bei deinen Hausaufga-

ben ergangen?

Erginzende Nachfragen:

* Wo wird was gemacht, wer hilft, betreut, kontrolliert?

* Selbstindig die Arbeit einteilen kénnen?

* Verstehen der Aufgaben (etwas leicht finden, nicht kénnen)?

* Etwas dabei lernen (Helfen sie, etwas besser zu kénnen, besser zu ver-
stehen, fragen zu konnen, etwas erklirt zu bekommen, was man nicht
versteht?

* Zeitliche Bewiltigung (frither fertig werden oder spiter fertig werden
und die Folgen?

* Erfolgs-/Misserfolgserlebnis?

* Ruhe und die Méglichkeit, sich zu konzentrieren?

e Stérungen (z. B. durch andere Kinder (Konzentrationsstorungen)?

* Welche zusitzlichen Ubungen (ggf. auch Nachhilfe) im Hort / Nachmit-
tagsbetreuung, zu Hause machst du?

* Wer bestimmt daruber, wer hilft dit?

* Wie geht es dir dabei, sollte etwas anders sein?

* Wie geht es Dir inzwischen so mit den Hausaufgaben? Hat sich da in
diesem Schuljahr etwas fiir Dich verindert?

* Teilnahme an Hausaufgabenbetreuung?

* Unterstitzung durch die Eltern oder andere Angehorige?

* Gruppengrofle, raumliche und zeitliche Bedingungen in der Betreuung?

* Umfang und Schwierigkeitsgrad der Hausaufgaben?

3 Zu eigenen Bildungs- und Freizeitinteressen im Schul- und
Betreuungsalltag

Bitte erzihle was dartber, was du heute /gestern im Hort / in der Nachmit-

tagsbetreuung in der freien Zeit gemacht hast und wie dir das gefallen hat

(Ggf. Bezug nehmen auf ein freiwilliges Angebot, eine Arbeitsge-
meinschaft)

Zusdtzliche Fragen zu folgenden Aspekten:

193



Anhang

* Bevorzugte Beschiftigungen und Interessen in der Freizeit?

* Beschiftigung mit bevorzugten Freizeitinteressen in der Schule / im
Hort?

* Eigene Interessen und Angebote in Schule / Hort / Nachmittagsbetreu-
ung?

* Verinderungen von Beschiftigungen und Interessen seit der ersten Be-
fragung?

* Sollte etwas anders sein?

Zusatzfrage zu Schul- und Klassenklima

Wie geht es Dir mit den anderen Kindern in der Schule und im Hort? Ver-

steht ihr euch gut oder gibt es auch viel Streitereien?

* Wie regelmiBig ist das Kind in Konflikte involviert?

* Wie massiv werden Konflikte ausgetragen (verbal, korperlich)?

* Wie verhalt sich die Lehr- oder Fachkraft?

* Wie sieht sich das Kind selbst dabei? Fihlt es sich als Opfer, ungerecht
behandelt etc.?

* Effekte von Streitschlichtungsmal3nahmen etc. der Schule oder des Hor-
tes?

Frageleitfaden fir Eltern

Erklarung zur Studie

in der Studie wird die Frage gestellt, wie Schule und Hort auf die unter-
schiedlichen Bedirfnisse von Kindern und auch ihren Eltern eingehen kén-
nen und die Kinder mit ihren unterschiedlichen Stirken und Schwichen
moglichst gut férdern kénnen.

1 Der verlangerte Schulalltag
Bitte berichten Sie tiber ihre Erfahrungen mit der verlingerten Aufenthalts-
zeit ihres Kindes in Schule und Hort /Nachmittagsbetreuung

Mogliche Nachfragen richten sich auf:

* Vereinbarkeit mit eigenen Bedurfnissen und Interessen (Berufstitigkeit,
Zeit fur das Kind)?

* Bediirfnisse und Interessen des Kindes (z. B. Konflikt mit Freizeitinte-
ressen)?

* Veridnderungen seit dem ersten Interview?

* Ggf. bessere Losung?
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2 Die schulischen Starken und Schwéachen des Kindes
Beschreiben Sie bitte kurz aus Ihrer Sicht die Stirken und Schwichen Thres

Kindes, seine besonderen Begabungen und seine /ihre Einstellung zur
Schule.

Moégliche Nachfragen richten sich auf:

* Ticherleistungen, besondere Begabungen, Arbeits- und Lernverhalten,
soziales Verhalten, soziale Stellung in der Klasse/im Hort?)?
* Entwicklung seit dem ersten Interview?

3 Bedarfsgerechte Forderung im Unterricht

Welche Erfahrungen haben sie dariiber gemacht, ob ihr Kind im Unterricht
das bekommt, was es aufgrund seiner personlichen Fihigkeiten und Bediirf-
nisse braucht? Fallt Ihnen dazu ein Beispiel ein?

Moégliche Nachfragen richten sich auf:

* Zuwendung und Beachtung durch die Lehrerin (Zeit widmen, erkliren
und helfen, besondere Aufgaben geben, Lob und Tadel, Ermunterung,
Unterstiitzung im Umgang mit den anderen Kindern in der Klasse, Ein-
gehen auf seine besonderen Interessen, Begabungen)?

* Lern- und Arbeitsklima in der Klasse (Konzentrieren, Aufmerksamkeit,
Ablenken, Langeweile im Zusammenhang mit der Wahrnehmung von
Arbeitsauftragen, Verstehen und Lernen von neuen Arbeitsauftragen)?

* Verinderungen seit dem ersten Interview?

* Erwiinschte Verinderungen?

N

Hausaufgabenbetreuung und FordermalBnahmen aullerhalb
des Unterrichts

Hausaufgabenbetreuung

Bitte schildern Sie Ihre Erfahrungen bei der Hausaufgabenbetreuung im
Hort / in der Nachmittagsbetreuung.

Mogliche Nachfragen richten sich auf:

* Qualitit der Betreuung und der Lernbedingungen, Eingehen auf die spe-
zifischen Bediirfnisse?

* FEigene Beteiligung und Verantwortlichkeit oder Entlastung ( Notwendige
Kontrolle, Hilfe, Mallnahmen)?

* Verinderungen seit dem ersten Interview?

Zusdtzliche FordermalSnahmen

Bitte schildern Sie Ihre Erfahrungen bei der Nutzung zusitzlicher Forde-

rangebote

* Ggf. Erfahrungen mit Forderunterricht?

* Ggf. Erfahrungen mit anderen organisierte Mallnahmen, die der Verbes-
serung der Leistung dienen sollen (Nachhilfe, Therapie, ihr Zustande-
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kommen durch, eigene Initiative und Antregungen der Schule / des
Horts?

* Erfolg dieser MaBlnahmen, wie geht es dem Kind dabei?

* Erfahrungen mit hiuslichen Ubungen (Regelungen, Initiativen, Beratung,
Anleitung durch die Schule)?

* Erfolg hiuslicher Ubungen, wie geht es dem Kind dabei?

* Verinderungen seit dem ersten Interview?

Freiwillige Forder- und Freizeitangebote

Welche Forder- und Freizeitangebote nutzt Thr Kind im Moment?

* Verinderungen seit dem ersten Interview?

* FEinschitzung der Verinderungen: nachhaltige Findung bzw. Verlagerung
von Interessen und Aktivititen oder eher Lust auf Abwechslung?

Bitte berichten sie Uber Ihre Erfahrungen, wie die Schule / der Hort ihr
Kind bei seinen besonderen Interessen, Begabungen und Hobbys férdern
und unterstiitzen kann (z. B. Sport, Musik, oder Kunst)?

Moégliche Nachfragen richten sich auf:

* Figene Vorstellungen von einem ganzheitlichen Bildungsangebot (Li-
cken im Angebot von Schule und Hort)?
* private Unterstiitzung im Bereich der Freizeitbildung?

Zusatzfrage zum Schul- und Klassenklima

Berichtet Thr Kind haufiger von Streitereien und Auseinandersetzungen mit

anderen Kindern in der Schule oder im Hort?

* Wie agiert das Kind in diesen Situationen? Welchen Anteil hat es daran?

* Wie verhilt sich die Lehr- oder Fachkraft in diesen Situationen?

* Gibt es Kontakte zwischen Lehr- bzw. Fachkraft und Eltern in dieser
Hinsicht?

* Tuhlt das Kind sich dabei oft ungerecht behandelt oder ausgegrenzt?
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Das Codeschema

Alltagstheorien zu Bildung,Erziehung, Férderung
Neu: Qualifikation und Fortbildung von Fachkraften
Gesamtangebot

Infrastruktur und Organisation(Fakten)

Nutzung
Zusammenarbeit im Ganztag
Ressourcen

Der Unterricht
Organisation und Struktur
Unterrichtsformen

Einzelarbeit

Frontalunterricht, U. allgemein
Partnerarbeit
Projekt-/Werkstatt-/Wochenplanarbeit
Verkniipfung von Unterrichtsformen

Lernbereiche

kognitiv
Schlisselqualifikation
sozial

Forderung einzelner Kinder im Unterricht

allgemeine Aussagen
Neu: bei Schwichen
Neu: bei Stiarken

Bildungssetting

pigagogisch
Verstirkung
Selbst- Fremdregulation
didaktische Lernaspekte
bedarfsorientiert
Partizipation
soziale Beziehung
Rahmenbedingungen

Umgang mit schulischen Anforderungen

Probleme in der Schul- und Lernsituation
Umgang mit Schwierigkeitsgraden und -niveaus
soziale Aspekte

Leistungs-, ergebnis-, produktbezogen
lernstoff- und interessenbezogen

Kontakte Eltern/Schule

partizipatorisch
interessengeleitet
beratungsorientiert
informativ
Kooperationsprobleme

Ressourcen
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AuRerunterrichtliche Ubungen fiir alle Kinder
Hausaufgaben-Betreuungsbedarf
sozial und lebenssituationsbezogen
kognitiv und schulleistungsbezogen
institutionelle Zusammenarbeit
interdisziplindre Zusammenarbeit
teaminterne Zusammenarbeit
Kontakte Eltern/Fachpersonal
Kooperationsprobleme
interessengeleitet
beratungs-, betreuungsorientiert
informativ
Rahmenbedingungen
umfeldspezifisch
aufgabenspezifisch
ressourcenbezogen
Pidagogisches Setting
dialogisch-prozessorientiert
bedirfnisorientiert
instruierend-ergebnisorientiert
funktional ausgerichtet
Aufgaben- bzw. Lernverstindnis
lernprozessorientiert
ergebnis- und produktorientiert
Kindlicher Umgang mit auBerunt. Ubungen
bedurfnisotientiert
selbstgesteuert, eigenmotiviert
fremdgesteuert
Konflikte im Bereich auBlerunterrichtliche Aufgaben
Konflikte und Probleme in der Betreuungssituation (K/E)
Konflikte iiber auBerunterr. Ubungen und Betreuung
(E/E)
Ressourcen
HG-Betreuung, Angebot u. Organisation
Zusatzliche Forderangebote mit Férdercharakter
Foérderbereich
leistungsbezogen
sozial
Fordersetting
Forderspezifik
Forderung bei Schwichen
Forderung bei Stirken
Probleme bei Angeboten mit Férdercharakter
Neu: sozial
Neu: organisatorisch u. ressourcenbezogen
Neu:Ressourcen
Neu: Elternbeteiligung / -gespriche
Neu: Kindlicher Umgang mit Férderangeboten
Interessen- und neigungsspezifische Angebote
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Angebot und Organisation
Zugang zu Angeboten
pidagogisches Setting
Forderaspekte
leistungsbezogen
Schlisselqualifikationen
sozial
erfahrungsanreichernd und gesundheitlich
angebotsspezifische Probleme
organisatorische u. ressourcenbezogene Probleme
Ressourcen
Familie
Aktivitidten
Ressourcen
Rickzugs- und Ruhebedirfnis
Freizeit und Freiraum
Peer-Group
Klassen- und Gruppenklima
Konflikte
Konflikte im Unterricht
Angst und Unwohlsein im Unterricht
Stigmatisierung
Konflikte im Peer-Learning
Auswirkung auf Lernbereitschaft und Beteiligung
Konflikte auBerhalb des Unterrichts
Konfliktbearbeitung
Wirkungslosigkeit
praventiv
Verantwortung bei Kindern
instruierend
dialogisch
Konsenserlebnisse
Dienstleistungsaspekte
Finanzielles
Ubertritt Primarstufe/Sekundarstufe

199



	Projekt. Individuelle Förderung in ganztägig organisierten Schulformen im Primarbereich
	Inhalt
	Einleitung
	I Organisation und Verlauf des Projekts 
	1. Vorbemerkung
	2. Die Auswahl der Schulen
	3. Kurze Vorstellung der ausgewählten Ganztagsschulen
	4. Die Auswahl der Zielpersonen
	5. Erhebung und Auswertung

	II Individuelle Förderung im Schulalltag 
	1. Der Unterricht
	1.1 Der Unterricht an den Schulen des Samples
	1.2 Das Bildungssetting im Unterricht
	1.2.1 Die Partizipationsmöglichkeiten der Kinder im Unterricht
	1.2.2 Umsetzung von Selbstregulierungsmöglichkeiten im Unterricht
	1.2.3 Die Individualisierung der Arbeitsaufträge
	1.2.4 Die Verstärkung als pädagogisches Handlungsmuster im Unterricht
	1.2.5 Die Bedeutung der LehrerInnen-SchülerInnen-Beziehung im Unterrichtskontext

	1.3 Die individuelle Förderung im Unterricht
	1.4 Umgang der Kinder mit Anforderungen im Schulalltag
	1.5 Die Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräften

	2 Die Hausaufgabenorganisation und -betreuung im Ganztag
	2.1 Die Hausaufgabenbetreuung an den Schulen des Samples
	2.2 Der Bedarf an Hausaufgabenbetreuung
	2.3 Organisation der Hausaufgaben
	2.3.1 Hausaufgaben und Wochenpläne
	2.3.2 Verzicht auf Hausaufgaben oder Integration in den Unterricht

	2.4 Die Zusammenarbeit in der Hausaufgabenbetreuung
	2.4.1 Die Zusammenarbeit von Lehrpersonen und pädagogischen Fachkräften
	2.4.2 Die Hausaufgabensituation und die Zusammenarbeit mit Eltern

	2.5 Zur Bedürfnisorientierung in der Hausaufgabenbetreuung
	2.6 Interessenskonflikte zwischen Eltern und Ganztagskräften – Perspektivendifferenzen im Hausaufgabenverständnis
	2.7 Hausaufgabenbetreuung als Dienstleistung

	3 Zusätzlicher Förderunterricht im Ganztag
	3.1 Der Förderunterricht an den Ganztagsschulen des Samples
	3.2 Einschätzung und Problemaspekte des Förderunterrichts

	4 Interessen- und Freizeitangebote im Ganztag
	4.1 Das freie Angebot an den Schulen des Samples
	4.2 Förderaspekte in freien Angeboten
	4.3 Die Kostenpflichtigkeit von Angeboten

	5 Konflikte im Schulalltag
	5.1 Konflikte und die Befindlichkeit der SchülerInnen
	5.2 Umgang mit Konflikten im Ganztag

	6 Rückzugsmöglichkeiten im Rahmen des Ganztags
	7 Die Relevanz des Übertritts in die Sekundarstufe 1 in den Deutungsmustern der Akteure
	III Zentrale Untersuchungsergebnisse 
	1. Offene Unterrichtsformen: Fortbildungs-, Lern- und Trainingsbedarf
	2. Die Orientierung am Leistungsdurchschnitt als Hindernis im Individualisierungsprozess
	3. Stigmatisierungseffekte als Problem bei unterrichtsexternen Fördermaßnahmen
	4. Die emotionale Dimension der Intervention
	5. Dimensionen des Rückzugsbedürfnisses im ganztägigen Schulalltag
	6. Unterschiedliche Perspektiven zum Sinn von Hausaufgaben und die Bedeutsamkeit der sozialen Dimension in der Elternarbeit
	7. Handlungsbedarf in der Organisation freier Angebote: Die Definition der Bildungserträge und soziale Selektivität durch Gebühren 
	8. Resümee

	Literatur:
	Anhang

