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1. Einleitung:

Bildung und Schule stehen in einer engen traditionellen Beziehung zueinander, in der die
Schule das Bildungsmonopol hélt. Gegenwartig wird der Schule in unserer Gesellschaft jedoch
oft abgesprochen, die Bildungsexpertin fir Kinder und Jugendliche zu sein. Bildungskrisen und
mit ihr verbundene Schulreformen hat es in den letzten 30 Jahren zahlreiche gegeben, in der
Schullandschaft haben sie allerdings wenig verandert.

Der Ansatz der gegenwartigen Reformbestrebungen hat vorwiegend die Einzelschule im Blick.
Sie ist der Ort, auf den sich die Schulreformen derzeit konzentrieren, um die Schule mit Hilfe
organisationstheoretischer Konzepte zu verandern. Hierbei wird der Focus im Wesentlichen auf
drei Teilbereiche gelegt, namlich die Personalentwicklung, die Organisationsentwicklung und die
Unterrichtsentwicklung (ROLFF, 1996).

Neben den Reformbemuihungen Uber die Einzelschule als Halbtagsschule erfahrt die
Entwicklung von Ganztagsschulen eine Renaissance, mit der Absicht, Gber eine Veranderung
der Organisation des Tages Effekte fur die Unterrichtsgestaltung herbeizufihren. Bei der
Entwicklung von Ganztagsschulen gibt es viele unterschiedliche Vorstellungen und Ideen,
wodurch sie sich gegenuber den Halbtagsschulen abheben sollen. Gemein haben alle diese
Ansétze die Vorstellung, was Ganztagsschulen nicht sein soll - ndmlich die Verlangerung der
Halbtagsgrundschule.

Die Halbtagsschule wird haufig in der Literatur gleichgesetzt mit einer einseitig ausgerichteten
Sicht von Lehrer/innen auf das Kind. Die Lehrer/innen sind im allgemeinen eine empirisch gut
untersuchte Berufsgruppe, die zwar didaktisch- methodisch modernisierte Expert/innen fir die
kognitive Lernleistungen der Schuler/innen sind, aber nur wenige sehen sich in der Lage,
dariiber hinausgehende allgemeine Bildungs- und Erziehungsfunktionen von Schule zu
Ubernehmen (BROMME, 1994). CARLE (2004) fordert, um diesem Postulat gerecht zu werden,
eine kopernikanische Wende des Blicks auf die Schulwelt. Diese Wende besteht fur sie darin,
dass sich das Zentrum von den Lehrer/innen zu den Lernenden der Schulwelt verlagert. lhre
Untersuchungen hierzu belegen, dass der grof3te Teil der Lehrer/innen die Selbststéandigkeit und
Eigenartigkeit der Schuler/innen nicht gestaltend wahrnimmt, sondern von ihnen wird Lernen als
Wissensaufnahme und nicht als Selbstkonstruktion von Wissen aufgefasst. Weitere Defizite
sieht CARLE bei den von ihr untersuchten Lehrer/innen, dass diese das sozial-kommunikative
Beziehungsgeflecht der Klasse als selbstwirksame Kommunikations- und Arbeitsgemeinschaft
nicht im Blick haben.

Mit ihrer sich daraus ergebenden Forderung, ndmlich die Lernenden ins Zentrum von Schulwelt
zu stellen, trifft CARLE den Nerv aktueller Diskussionen, die sich um die Entwicklung von
Ganztagsschulen ranken. Den gleichen Weg in der Argumentation beschreiten KRAPPMANN

/ENDERLEIN, wenn sie in ihren Thesen fir eine gute Ganztagsschule im Interesse der Kinder



vorschlagen, die Kinderperspektive einzunehmen und das padagogische Handeln an den
altersgemalen Interessen und Fahigkeiten der Kinder zu orientieren. Damit kritisieren sie einen
Blickwinkel auf eine Schule, der die Wissensvermittlung in starren Unterrichtsformen durch die
Padagogen als Zielvorgaben bestimmt. Ebenso sieht auch WUNDER (2006) die
Ganztagsschule als eine Chance, andere Lernformen als bisher zu entwickeln. Dabei stltzt er
sich auf die Verwirklichung reformpadagogischer Vorstellungen. Er macht diese Verwirklichung
an der veranderten Rolle der Lehrer/innen fest, sich auch als Erzieher/innen im
reformp&dagogischen Sinne zu verstehen. KOLBE/ RABENSTEIN/ REH (2006) haben die
Reformpadagogik in ihrer Expertise zur Rhythmisierung des Schulalltages als eine
Legitimationsfigur der Ganztagsschule aufgegriffen, die sich dem Lebensrhythmus des Kindes
anpasst und seinen eigenen Entwicklungssinn zur Geltung bringt.

Die Diskussion deutet auf eine Wiederentdeckung des Kindes in seiner beschiitzenswerten
Natur im Sinne ROUSSEAUSs. Hiermit kntpft sie an die Kindzentrierung der Reformpadagogen
des 20. Jahrhunderts an, wie sie KEY, MONTESSORI und FREINET u.a. beschrieben haben.
Damit ist die Entwicklung der Ganztagsschule eng mit den Vorstellungen vom Kind der
Reformpadagogik verbunden, ohne dass sie genau benennt, welchen Ansatz sie konkret meint.
Die reformpadagogischen Konzepte von FREINET, der Reggio-Padagogik und von
MONTESSORI gelten in der Theorie als unvereinbar, werden aber im p&dagogischen Alltag
gern gemischt. Oft hort man Lehrer/innen oder Schulleiter/innen sagen, dass sie sich aus allem
das fir sie und ihre Schule Passende heraussuchen, um die Schule kinderfreundlicher zu
gestalten.

Das Verbindende allerdings zwischen den unterschiedlichen Ansatzen der Reformpadagogik
wird in der Kindzentrierung gesehen. Dieser Begriff der Kindzentrierung geht auf
HEBENSTREIT (1994) zuruck, ist aber gleichwohl kein expliziter Begriff der Reformpadagogik.
Die Kindzentrierung kennzeichnet die Haltung der Padagog/innen zu sich selbst und dem Kind.
Nach HENNENBERG/ KLEIN/ KLEIN/ VOGT (2004) beinhaltet die Kindzentrierung unter
anderem die Relativierung der Machtverhéltnisse zwischen Kindern und Erwachsenen und
damit eine Entstehung von Gleichwertigkeit zwischen den Akteuren. Die kindzentrierte Haltung
der Padagog/Innen unterscheidet sich von der lernstofforientierten und
erwachsenendominierten Schule in den Tatigkeiten der Erwachsenen. Die traditionelle
Halbtagsschule ist bestimmt vom Anleiten, Belehren, Beherrschen, Bestimmen. Die
kindzentrierte Haltung verfolgt dagegen das Beobachten und differenzierte Wahrnehmen und
sieht ihre Grundlage darin, die Kinderperspektive einzunehmen und eigenes padagogisches
Handeln zu reflektieren. Sie sucht das Sinnhafte in den selbstbestimmten Téatigkeiten der
Kinder.

Uber den Dialog mit den Kindern und untereinander im Team erfahren die Erwachsenen, wann

sie wirklich von den Kindern gebraucht werden. Kinder besitzen ,die letzte Entscheidungshoheit



Uber sich selbst und das eigene Handeln®. Anstatt die ganze Gruppe im Blick zu haben, wird
das einzelne Kind im sozialem Zusammenhang gesehen, um zu vermeiden, ,die
Besonderheiten und Eigenheiten des Einzelnen zu Gibersehen* (HENNENBERG/ KLEIN/ KLEIN/
VOGT, 2004).

Die Kindzentrierung wird hier als Gegenpol zu einer Padagogik gesehen, die die Kinder im
Uberwiegenden Mal3e kognitiv anspricht, um eine Anpassungsfunktion an die Gesellschaft und
den Arbeitsmarkt sowie Selektionsfunktion mittels Bewertungen auszuiiben. Die kindzentrierte
Lehrer/in fragt demnach nicht mehr danach, ob das Kind schulfahig sei, sondern ob die Schule
kindgerecht ist.

Um zu verdeutlichen, was die beiden Pole im Bezug auf die unterschiedliche Sicht und Haltung
der Padagog/innen symbolisieren, greife ich folgende Bilder auf: Auf der einen Seite steht das
.geheiligte Kind“, dass in seiner Natlrlichkeit geschiitzt und bewahrt wird und sich aus seinen
Anlagen heraus selbstbestimmt im eigenen Rhythmus entwickelt und auf der anderen Seite
steht das entwicklungsbediirftige, unwissende Kind gleich einer Pflanze, die durch den Géartner
(Padagogen) in die richtige Wuchsform zu bringen ist, um sie dem Lernort anzupassen.
Vermutlich finden sich die unterschiedlichen Sichtweisen und Haltungen der Padagog/innen in
Schulen, insbesondere auch abhangig vom Schultyp, zwischen diesen beiden Extremen und
tendieren starker zu dem einen oder anderen Pol.

Fir die Auswertung empirischer Daten aus der Schulpraxis wirde folglich gelten, wenn sie in
ihrer Aussagekraft der Kindzentrierung entsprechen, sind sie nicht erwachsenen- oder
lernstoffdominiert und wirden somit eine ,kopernikanische Wende* (CARLE, 2004) vom

Zentrum der Lehrer/innen (hier: und Erzieherinnen) zum Zentrum der Kinder andeuten.

Innerhalb dieser Arbeit wird im Folgenden dieser Fragestellung nachgegangen und zeigt dazu
die Innensicht der Hunsrick-Grundschule, einer Berliner Ganztagsschule.
Da Bildungspolitik L&ndersache ist, gehe ich zuvor kurz auf die Berliner Situation von

Ganztagsschulen, insbesondere der Hunsriick-Grundschule, ein®.

In Berlin wurde mit der Verwirklichung des Gesamtkonzeptes fir die Ganztagsbetreuung die
ausschlieB3liche Zustandigkeit fur Bildung und Erziehung der Schule selbst Ubertragen. Die
Horte in den Kindertagesstatten wurden aufgelést und abgewickelt und die Erzieherinnen
wechselten in die Schule, also heraus aus dem Zustandigkeitsbereich der Jugendhilfe in den
der Bildung.

Zum einen wurde dem Postulat der sozialpddagogisch orientierten Erziehungswissenschaftlern

entsprochen, welche die sozialpadagogischen Fachkrafte fur die Freizeitgestaltung als

! Mit dieser Feldbeschreibung méchte ich den Lesern ermdglichen, einen relativ (zum Rahmen der Arbeit) dichten
Eindruck der Schule, der Standortbedingungen und ihren Kindern und Padagog/innen zu erhalten, um die Daten
entsprechend einordnen zu kénnen.



geeigneter einschétzen und zum zweiten wurde mit diesem Ansatz dkonomischen Zwangen
entsprochen. Die Personalkosten fir eine Erzieherinnenstelle sind geringer als fir eine
Lehrkraft.

In der Hunsrick-Grundschule arbeiten diesem landesrechtlich vorgegebenen Grundkonzept
entsprechend Lehrer/innen und Erzieher/innen seit August 2004 unter einem Dach. Diese
Schule hat im Vorfeld dieses Datums hierzu eine Ganztagsschulkonzeption mit den bis dato
anwesenden Lehrer/innen erarbeitet. Die Konzeption wurde seitdem durch die Erfordernisse
des Schulalltages und insbesondere durch die Zusammenarbeit der unterschiedlichen
Berufsgruppen mit den verbundenen beruflichen Selbstverstandnissen erprobt, in Frage gestellt

und mit Leben geflllt und verandert.

2. Die Kinder und ihre Lebensbedingungen

2.1. Der Sozialraum IV in Kreuzberg als Wohnort der Kinder

Mit der Frage dieser Arbeit nach der Sicht auf die Kinder und der Frage zu den Haltungen und
Einstellungen der Lehrer/innen und Erzieherinnen zu den Kindern rucken die Kinder selbst in
den Fokus der Betrachter. Dieser eigentlich selbstverstéandliche Fokus ist leider nicht die
Realitat einer Schule als Teil einer Verwaltungsbehdrde. Er ist aber umso dringender, da die
Kinder und ihre familiaren und individuellen Voraussetzungen im hohen MaRRe die Bedingungen
jeder Einzelschule pragen. Daher mdchte ich im Folgenden die Lebensbedingungen unter
sozialokonomischen Aspekten und den damit verknipften Bildungschancen fur die Kinder im
Einzugsgebiet der Schule skizzieren?, die gerade fir Berlin und insbesondere im Staditteil

Kreuzberg sehr variieren.

2.1.1. Zur Charakteristik des Einzugsgebietes

Das Einzugsgebiet ist ein historisch gewachsenes Altbauquartier. Im Rahmen der
Stadterneuerung wurden zahlreiche Gebaude mit der Beteiligung der Birger saniert und
modernisiert, so dass sich Teile des Einzugsgebietes zu einem attraktiven Wohnstandort fr
Akademikerfamilien und Selbstandige mit ihren Familien sowie kinderlose Paare und Singles

entwickelt haben.

2 In der Skizze beziehe ich mich zum grofRen Teil auf die Angaben des 2. Jugendhilfeberichtes des Bezirksamtes
Friedrichshain-Kreuzberg und verwende die Daten, die den Sozialraum IV betreffen, da dieser dem unmittelbaren
Einzugsgebiet der Schule entspricht.



Viele alternative Kinderladen mit unterschiedlichen pédagogischen Anséatzen sind in diesem
Gebiet angesiedelt und kinden damit von einem regen Interesse an unterschiedlichen
Erziehungsmodellen und einer Beteiligungskultur der anwohnenden Eltern.

Dicht daneben gibt es eine ,problematische Sozialstruktur®, gekennzeichnet durch hohe
Arbeitslosenquoten, grol3e Anteile an Bezieher/innen laufender Hilfen zum Lebensunterhalt und
nicht deutscher Bevdlkerung, groRe Fluktuationen und niedriger Bildungsstatus der Bevélkerung
(...). Eine sehr hohe nicht deutsche Bevélkerung gibt dem Sozialraum IV* sein multikulturelles

b

Geprége.

2.1.2. Die bildungspolitische Hauptaufgabe im Einzugsgebiet

Mit diesem hohen Anteil von Bewohner/innen mit nichtdeutscher Herkunftssprache ist im
Stadtteil eine immense Integrationslast in den Kindergérten und Schulen zu bewaltigen.
.Deutsche und turkische bildungsorientierte Familien bangen um die Qualitat der Betreuung und
Bildung ihrer Kinder und versuchen, sich gegen die Integration der Kinder aus eher
bildungsfernen Familien in ,ihre* Schule, ,hre* Kita oder ,hren* Schilerladen zu wehren.
Kinder, deren Eltern sich nicht gut artikulieren kdénne, haben kaum Farsprecher fur ihre

Interessen*“®.

2.1.3. Zu den Lebensbedingungen und zur sprachlichen Herkunft der Kinder

Trotz Fluktuationen der letzten Jahre ist der Sozialraum IV als dem Einzugsgebiet der Schule
der am dichtesten besiedelte Sozialraum (im Weiteren: SR) im Bezirk Friedrichshain -
Kreuzberg. Im Vergleich des Zeitraums von 1997 bis 2004 haben von den O - 6-Jahrigen 19,5%
und von den 6 — 10-Jahrigen 31,5% den Sozialraum verlassen. Betrachtet man den Anteil, den
die Grundschuler an der Gesamtbevolkerung im SR IV haben, fallt dieser mit 3,3% eher gering
aus. Der Anteil der Grundschiiler der nicht deutschen Bevélkerung liegt dabei bei 41,9%’ und ist

damit im Verhaltnis zum Anteil der nicht deutschen Gesamtbevélkerung im SR mit einem Anteil

Zwei Quartiersmanagementgebiete (der Wrangelkiez und das Kottbusser Tor) liegen in und an diesem Gebiet,
erfassen aber jeweils nicht den Standort der Schule. So besuchen zwar die Kinder der Bewohner/innen der
Quartiersmanagementgebiete die Hunsriick — Grundschule, die Schule selbst ist aber nicht férderungswiirdig nach
dem Kriterium der Standortgebundenheit des Quartiersmanagements.

Jeder Bezirk in Berlin ist von der Jugendhilfe in mehrere Sozialrdume aufgeteilt. Friedrichshain-Kreuzberg besteht
aus acht Sozialrdumen.

Bezirksamt Friedr.hain-KB von Berlin, Jugendamt-Jugendhilfeplanung: 2. Jugendhilfebericht 2005, Sozialraum
Iv,S. 4

Bezirksstadtratin flr Jugend, Familie und Sport, Frau Klebba: ,,Interkulturelles Konzept fir den Bezirk
Friedrichshain-Kreuzberg - Anregungen zu einem vorliegenden Entwurf”, Dezember 2004

" Ebenda, S. 10, 11



von 34,6% hoher®. Ein Grund dafiir kénnte sein, dass gerade fur deutsche Eltern mit Kindern im
Grundschulalter der Standort nicht attraktiv war und ist.

Das Kiezbild wird Giberwiegend von jungen Menschen geprégt.

Den hochsten Anteil der Bevolkerung halten im Einzugsgebiet die 27 — 45-J&hrigen mit 38,3%,
wovon 33,6% nicht deutscher Herkunft sind®. Viele Studentenkneipen, Bioldden, szenige
Modeldden und Internetcafes und turkische Gemuse-, Béckerei- und Imbissladen sowie
Lebensmitteldiscounter sind in der N&he der Schule angesiedelt und zeichnen ein eher
alternativ ausgerichtetes Bild mit multikulturellem Mix vom Bezirk.

Die grofRte nicht deutsche Bevolkerungsgruppe stammte im Jahr 2004 aus der Tirkei mit
18,2%.

2.1.4. Zur sozialen Lage der Kinder

Die soziale Lage ist gerade in Deutschland wie in keinem anderen OECD-Land mit der
Bildungskarriere eng verwoben.

Schwierige soziale Verhdltnisse und die ihnen vorausgehenden wirtschaftlichen
Beeintrachtigungen beeinflussen in Deutschland im hohen MalRe den Bildungserfolg. Der
Ganztagsschule wird gerade auf diesem Gebiet eine kompensatorische Funktion zugeordnet.
Im Einzugsgebiet erhalten statistisch gerechnet 33,0 Kinder (bezogen auf je 100 Einwohner) der
7 — 15-Jahrigen Sozialhilfe. Verglichen mit der Gesamtzahl von 16,5 Sozialhilfebedurftigen
(bezogen auf je 100 Einwohner), die 2004 Sozialhilfe im SR IV erhielten', zeigt sich die
ungleiche soziale Belastung von Kindern.

Mit dieser hohen Belastung im Einzugsgebiet und den angrenzenden Sozialrdumen im Bezirk
Friedrichshain — Kreuzberg rangiert der Bezirk berlinweit auf dem 2. Platz, gemeinsam mit dem
Bezirk Mitte hinter dem Bezirk Neukdlin™.

Die aktuelle  Studie des Instituts flr angewandte Demografie stellt zur Struktur der
Sozialhilfeempfanger/innen in Friedrichshain - Kreuzberg fest, dass vor allem Frauen im Alter
von 25 — 40 Jahren sowie Kinder und Jugendliche betroffen sind. Die Studie bemerkt weiter,
dass diese Kinder ,offensichtlich in Milieus aufwachsen, deren Erwerbsquelle seit Generationen
Sozialhilfe ist ... Hauptgrinde fur die Unterschiede sieht das Institut vor allem auch in der
jeweiligen Schulbildung. Je hoher der Schulabschluss, desto geringer sei die Zeitspanne zu

veranschlagen, in der betroffene Menschen von Sozialhilfe leben mussten“!?,

¢ Ebenda, S. 13

° Ebenda, S. 11

1 Ependa, S. 21

! statistisches Landesamt Berlin/Senatsverwaltung fiir Gesundheit, Soziales und Verbraucherschutz
Berlin/Fachbereichel-4/eigene Berechnungen

12 Bezirksamt Friedr.hain-Kreuzberg von Berlin, JA-Jugendhilfeplanung: 2. Jugendhilfebericht. Der Bezirk
Friedrichshain — Kreuzberg im Uberblick Kennzahlenvergleich Sozialraume 1 - V111, 2005 S. 47



2.1.5. Die typischen Bildungskarrieren

Ein Blick auf die Bildungskarrieren im Stadtteil zeigt dazu ein eher widerspriichliches Bild.

Es verfligen ,31,6% der Zielgruppe Uber keinen beruflichen Ausbildungsabschluss, was unter
anderem maRgeblich auf den hohen nichtdeutschen Bevélkerungsanteil zuriick zu fiihren ist.**
.Der Anteil der Schulabgénger/innen in Friedrichshain — Kreuzberg ohne einfachen
Hauptschulabschluss (12,5%) war 2004 der héchste in Berlin®*. Auf der anderen Seite besitzen
»39,1% der Einwohner/innen Fachhochschulreife / das Abitur. Dies ist der mit Abstand hdchste

Wert aller Berliner Bezirke* *°.

Trotz guter Bildungspotenziale sind fiir groRe Anteile der
Bevolkerung auch in 2004 anhaltend hohe Quoten bei Arbeitslosigkeit und Sozialhilfebezug zu
konstatieren.

Das Einzugsgebiet zeichnet ein problembehaftetes - bezogen auf die wirtschaftliche Starke der
Bewohner/innen und auch gleichzeitig ein widersprichliches Bild — bezogen auf die erreichten
Schulabschliisse. Der Sozialraum ist sehr dicht besiedelt und zeigt eine hohe Attraktivitat fur
junge Menschen, hier zu wohnen und den Bezirk dann zu verlassen, wenn Kinder in der Familie
aufwachsen, was die hohen Fluktuationszahlen in dieser Altersgruppe zeigen. Eine Begriindung
hierfir kann in den Angeboten im Bereich der Bildung und Erziehung liegen und richtet sich
damit direkt als Herausforderung an die Bildungspolitik und die Trager von Vorschul- und
Schuleinrichtungen. Die bildungspolitische Hauptaufgabe besteht hierbei in der
Integrationsarbeit.

Nach der knappen Vorstellung des Schuleinzugsgebietes der Hunsruck-Grundschule wende ich

mich nun den Bedingungen der Hunsriick-Grundschule selbst zu.

2.2. Die Zusammensetzung der Schilerschaft

Die Hunsriick — Grundschule besuchen 448 Schiler im Alter von 5 — 13 Jahren. Bis auf eine
funfte Klasse, deren Schiler in umliegenden Schilerladen betreut werden, sind alle Klassen im
Schuljahr 2006/2007 Ganztagsklassen. Aufgrund einer hohen Akzeptanz der Schule im Stadtteil
mussten im Schuljahr 2005/2006 finf erste Klasse eroffnet werden, ansonsten tberwiegt in den
Klassenstufen Dreizigigkeit.

Alle Klassen sind in einem ausgewogenen Verhaltnis von Madchen und Jungen
zusammengesetzt. In den Klassenstufen 3-6 werden Uberwiegend Kinder nichtdeutscher
Herkunft beschult. In diesen Klassenstufen gibt es jeweils eine Klasse, die aus zwei ehemaligen

Forderklassen zusammengesetzt wurde. Diese Klassen bestehen zu 100% aus Kindern

13 Bezirksamt Friedr.hain-Kreuzberg von Berlin, JA-Jugendhilfeplanung: 2. Jugendhilfebericht. Der Bezirk
Friedrichshain — Kreuzberg im Uberblick Kennzahlenvergleich Sozialraume | — V111, 2005, S. 65

'* Ebenda, S.72

' Ebenda, S.66



10

nichtdeutscher Herkunft. Die grof3te ethnische Gruppe besteht aus tirkischen Kindern sowie
einigen kurdischen und arabischen Kindern. Diese Kinder verfigten zum Zeitpunkt ihrer
Einschulung Uber véllig unzureichende Deutschkenntnisse, daher wurden fir das erste und
zweite Schuljahr Kleinklassen, so genannte Forderklasse, eingerichtet.

Die Zusammensetzung der gemischten Klassen in den Klassenstufen 3-6 liegt bei 40% Kindern
nichtdeutscher Herkunft.

Die Klassen der Stufen 1 und 2 bestehen ausschlieBlich aus Kindern deutscher und
nichtdeutscher Herkunft mit einem Anteil von 60% Kindern nichtdeutscher Herkunft. Ein
ausgewogenes Mischungsverhaltnis von Kindern deutscher und nichtdeutscher Herkunft
entscheidet erheblich Uber die Akzeptanz einer Schule bei bildungsorientierten Eltern jeder
Herkunft und den damit verbundenen Integrations- und Bildungschancen fir die Kinder.

Fur die Anschaffung von Unterrichtsmaterialien hat die Schule einen Schulfond eingerichtet.
Familien, die Hilfen zum Lebensunterhalt beziehen, sind von der Einzahlung befreit. Im
Schuljahr 2005/2006 haben 38% der Familien in den Schulfond eingezahlt, 62% der Familien
waren also befreit. Eine Familie hat nicht eingezahlt, ohne einen Nachweis zu erbringen.

Die gebundene Ganztagsschule bietet eine ganztagige Bildung und Erziehung fir alle Kinder in
der Zeit von 7.30 — 16.00 Uhr an. Die Eltern kbnnen zusatzliche Betreuungsmodule von 6.00 —
7.30 Uhr und von 16.00 — 18.00 Uhr sowie ein Ferienbetreuungsmodul uber eine
Bedarfsfeststellung Gber das Bezirksamt bei Berufstatigkeit der Eltern einkaufen. Erwerbslose
Eltern sind in der Regel vom Bedarf der zusatzlichen Betreuungsmodule ausgeschlossen. In der
Hunsrick- Grundschule wurden im Schuljahr 2005/2006 insgesamt 27 ganzjahrige
Betreuungsvertrage abgeschlossen bei einer Schileranzahl von 362 Kindern. Damit ist bei den
Eltern der Schule nicht von einer hohen erwerbsmafigen Belastung vor 7.30 Uhr und nach

16.00 Uhr auszugehen.

3. Die Lehrer/innen und Erzieherinnen und ihre Schule

3.1. Die Zusammensetzung des Kollegiums

In der Hunsrick-Grundschule arbeiteten im Schuljahr 2005/2006 59 padagogische Fachkréfte.
Neben 35 zumeist beamteten Lehrern und Lehrerinnen, waren vier Religionslehrer/innen und
ein Referendar im Lehrbereich eingesetzt, davon sind neben dem Schulleiter neun Kollegen
mannlich. Im Erzieherinnenbereich, dem ausschlie3lich Frauen angehéren, waren 19 zumeist in
Vollzeit angestellte Erzieherinnen beschaftigt.

Es gibt viele Kolleg/innen, die seit Uber 20 Jahren der Schule angehéren und eine hohe
Verbundenheit mit der Schule ausstrahlen. Durch die Ganztagsschulentwicklung gab es in den
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letzten Jahren einen erhdhten Personalbedarf von Lehrer/innen und Erzieherinnen, so dass
viele Kolleginnen dazugekommen ist, die somit erst kurze Zeit an der Schule sind.

Alle Erzieherinnen sind damit héchstens seit zwei Jahren in der Schule und waren vorher fast
ausschlieBlich in Kindergarten in Kreuzberg tatig.

Der uberwiegende Teil der Kolleg/innen wohnt nicht in Kreuzberg, sondern fahrt taglich bis zu
einer Stunde, um zur Schule zu gelangen.

Von der Idee Ganztagsschule zu werden bis zum Start vergingen 16 Jahre. Ein grof3er Teil des
Kollegiums war in den Prozess der Entwicklung des Ganztagsschulkonzeptes von Anfang an

eingebunden.

3.2. Die Entwicklung zur Ganztagsschule®®

3.2.1. Der Weg zur gebundenen Ganztagsschule

Die Anfange der Ganztagsschulidee flr die Hunsrick — Grundschule gehen auf Krawalle vom 1.
Mai 1987 zwischen deutschen und nichtdeutschen Jugendlichen zurtick. Der benachbarte
Supermarkt der Fa. Bolle neben dem Standort der Schule wurde gepliindert, angeziindet und
brannte komplett aus. Als Konsequenz einer anschlieRenden gesellschaftspolitischen Analyse
wurde vorgeschlagen, zusatzliche Ganztagsplatze einzurichten. Der Schulstandort der
Manteuffelstral3e erwies sich zur Verwirklichung des Vorhabens als geeignet. Im Spatsommer
1988 wurden dem Kollegium der Schule die Pléane vorgestellt, das daraufhin eine
Planungsgruppe grindete, um die bevorstehende Bauplanung konzeptionell zu begleiten und
damit verbundene Wiinsche des Kollegiums an die Bauplanung zu formulieren.

Der Beginn des Bauvorhabens verschob sich von 1992 auf 1998. Zwischenzeitlich wurde die
Schule dann an einen anderen Standort ausgelagert, so dass am ersten Schultag des
Schuljahres 2004/2005 die neu entstandene Ganztagsschule vom alten Standort zum neu

erstellten Gebaude in die Manteuffelstralle umzog.

3.2.2. Das Raumkonzept, eine Starke der Schule

Jeder Besucher, der in die Schule das erste Mal kommt, ist von den rdumlichen
Bedingungen begeistert.
Drei verschiedene Gebaude, bestehend aus dem Hauptgebaude, dem Rundbau und den

Remisen bilden das bauliche Konzept der Hunsriick-Grundschule.

16

www.hunsrueck.grundschule.de: Ganztagsschulkonzeption



12

Das Hauptgebaude

Im Hauptgebdude stehen jeder Klasse ein Unterrichtsraum und ein Freizeitraum, die beide
durch eine Tur miteinander verbunden sind, zur Verfiigung. So kdnnen beide Raume jeweils
genutzt werden, um der Klasse Gruppenarbeit oder Rickzugsmoglichkeiten zu ermdglichen.
Die Unterrichtsraume haben durchschnittlich eine Grofze von 70 m?, die Freizeitraume ca. 55 —
70 m2, Es gibt auRerdem noch Raume flr Teilungsunterricht, Religions- und Lebenskunde- und
Musikunterricht. Samtliche Raume im Hauptgebaude sind nur mit Hausschuhen zu betreten, da
die Unterrichts- und Freizeitraume mit Teppichboden ausgelegt sind. Die Schuhrdume (in der
Schule werden Hausschuhe getragen) befinden sich an den zwei Eingdngen zum
Hauptgebaude.

Der Rundbau

Im Rundbau befindet sich die Mensa mit der angegliederten Versorgungskiiche. Neben der
Mensa befindet sich noch eine kleine Kindertibungskiiche.

Uber der Mensa liegt eine Aula mit einer Biihne. Und dariiber befinden sich der Computerraum
und eine Bibliothek. Neben dem Rundbau steht die Turnhalle.

Die Remisen

Der Verwaltungsbereich ist im Remisenanbau, der durch eine Bricke mit dem Hauptgeb&ude
verbunden ist. Im Remisenanbau befinden sich ein Elterncafe sowie der padagogische
Arbeitsraum, in dem jede/r Lehrer/in einen Arbeitsplatz zur Verfigung hat. In den Remisen
befinden sich auRerdem R&aume fir verschiedene Gewerke.

Mit diesem Raumkonzept verfigt die Hunsrick- Grundschule Uber einen berlinweit

herausragenden Standard.

3.2.3. Die Konzeptionsentwicklung

Nicht nur baulich, auch konzeptionell hat sich die Schule vorbereitet, Ganztagsschule zu
werden.

Von 2002 bis 2004 arbeitete die Hunsrick — Grundschule in Berliner Programmen zur
Qualitatsverbesserung von Schulen mit, die innerhalb der Schulentwicklung verschiedene
Schwerpunkte hatte.

Ein Ergebnis der Teilnahme der Hunsrick-Grundschule sind unterschiedliche Konzepte, u.a.
das Differenzierungs- und Medienkonzept und das Konzept: ,Deutsch als Zweitsprache*’.

Die Schritte zur Erarbeitung der Ganztagsschulkonzeption sind dokumentiert® und
veranschaulichen eine breite Einbeziehung des Kollegiums in die Entscheidungsprozesse.

Alle Erzieherinnen haben nicht an der Erstellung mitarbeiten kénnen, da ihre Umsetzungen erst

kurzfristig zum Schuljahresbeginn 2004/2005 erfolgten.

7 ebenda
18 ebenda, S. 9
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Die Teamarbeit steht im Mittelpunkt der Umsetzung der Ganztagsschulkonzeption.

Jeder Ganztagsklasse sind eine Erzieherin und in der Mehrheit zwei Lehrer/innen als
Klassenteam zugeteilt.

Aus der Ganztagsschulkonzeption greife ich die Leitziele heraus, um die Haltung des

Kollegiums zueinander und zum Kind zu veranschaulichen.

Die Leitziele

Das Kollegium hat im  Schuljahr 2003/2004 mit der Verabschiedung der

Ganztagsschulkonzeption folgende Leitziele fiir die Schule entwickelt.

- Alle in der Schule arbeitenden Menschen (Schiler, Padagogen, Eltern, u.a.) gehen
achtungsvoll und wertschatzend miteinander um.

- Alle Gbernehmen gemeinsam Verantwortung fir das Lernen und die Erziehung der
Kinder und arbeiten zusammen.

- Wir sehen in der Individualitdt und Unterschiedlichkeit der Kinder eine Chance.

- Die Schule ist gepragt durch selbst bestimmtes Lernen in einer lernférdernden

Umgebung, denn Lust und Leistung gehéren zusammen.

4, Die Untersuchung

4.1. Einflihrung in das methodische Design

Als koordinierende Erzieherin, Mitglied der Schulleitung und Sozialpadagogin haben sich fir
mich die Praxisfragen zu den Einstellungen und Haltungen der Erzieherinnen und Lehrer/innen
zu den Kindern der Schule aus der Reflexion meiner Arbeit im Zusammenhang mit den an der
Schule tatigen Padagogen ergeben . Entgegen den meisten empirischen Untersuchungen, die
von Auf3enstehenden erhoben worden sind, geht in das methodische Vorgehen und in die
Darstellung der Ergebnisse das implizite und explizite Wissen der Padagog/innen durch mein
unmittelbares Eingebundensein in die alltdglichen péddagogischen Prozesse ein. Es werden in
dieser Arbeit die Sichtweisen, Einstellungen der Padagog/innen zu den Kindern im Interview
gewissermafien gemeinsam von der Interviewerin und den Interviewten hervorgebracht.

BREUER (1996) bezeichnet dieses Vorgehen als eine interpersonal- transaktionale Fakten
produzierende Einheit. Die erhobenen Daten sind nicht reprasentativ, sondern spiegeln eher
einen Querschnitt von Haltungen, Einstellungen und Sichtweisen einzelner Kolleg/innen zu einer
begrenzten Zeit auf die Hunsrick-Grundschule bezogen wider und greifen auf die
Kommunikation zurlick, die im System verstanden wird und stellen zugleich durch

Abgrenzungen oder Vergleiche Bezlige zu nicht interviewten Kolleg/innen her.
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Methodisch bin ich folgendermal3en vorgegangen:

Zunéchst habe ich den Schulleiter, eine Sonderpadagogin, eine Lehrerin und eine Erzieherin

interviewt. Die Struktur der Fragestellungen war sehr offen gestaltet, um mdglichst das zu

erfahren, was diese vier Personen bezogen auf ihre personliche Sicht auf die Hunsrick-

Grundschule als Ganztagsschule bewegt und welche Themen sie von sich aus anbieten. Dazu

bat ich die Gesprachsteilnehmer/innen, mir etwas mitzubringen, was fir sie ihre Beziehung zur

Hunsrick-Grundschule symbolisiert, das konnte etwas Ideelles oder Materielles sein. Darlber

wurde eine narrative Phase eingeleitet, die anschlieend zu folgenden Themenkomplexen,

sofern sie noch nicht angesprochen worden sind, erweitert wurde:

- die personliche Beziehung zu den Kindern

- Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Professionen sowie die Einschatzung der
Zusammenarbeit im Team

- Veradnderungen fur die personliche Arbeit in einer Ganztagsschule

- das personliche Verstandnis vom Bildungsbegriff

- der weitere Entwicklungsbedarf der Schule aus der personlichen Sicht

- die Motivation fur den Beruf

Aus den Ergebnissen habe ich einen Leitfaden entwickelt, auf dessen Grundlage ich jeweils

weitere vier Lehrer/innen und vier Erzieher/innen befragt habe. Die Auswahl der

Interviewpartner/innen orientiert sich an unterschiedlichen Rollentrégern in der Schule, die sich

in Geschlecht, Dauer der Schulzugehdérigkeit, Funktion, Klassenstufe und

Professionszugehdérigkeit unterscheiden.

Der Leitfaden ist so aufgebaut, dass er nach den persénlichen Erfahrungen, Beziehungen und

Aktionen im padagogischen Alltags fragt. Weitere Themenfelder beziehen sich auf Werte und

Meinungen, die den p&dagogischen Prozess zielorientieren und auf das Verstandnis des

Bildungsbegriffs. Das eigene berufliche Selbstverstandnis, das vermutlich durch die eigene

Biografie beeinflusst ist, steht in enger Beziehung zu Sichtweisen und Einstellungen zu den

Kindern und spielt daher ebenfalls eine Rolle.

Der Leitfaden

1. Was hast du mir mitgebracht, was fir dich in einer persénlichen Beziehung zur Hunsriick-
Grundschule steht?

Was sind fur dich schéne, angenehme Erfahrungen in deiner Arbeit mit den Kindern?

Was findest du besonders schwierig bei deiner Arbeit mit den Kindern?

Was denkst du, missen die Kinder wissen und kénnen, wenn sie unsere Schule verlassen?
Welche Anteile siehst du dabei fur dich, dass die Kinder diese Ziele erreichen?

Was ist fur die Kinder hier in der Schule das Wichtigste?

Was sind die Starken der Kinder deiner Klasse?

© N o g bk~ WD

Was sind die Schwachen der Kinder deiner Klasse?
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9. Wie hast du selbst als Kind die eigene Schulzeit erlebt?

10. Was hat dich bewogen, Lehrerin oder Erzieherin zu werden?

11. Worin unterscheidet sich die Arbeit deiner Teamkollegin von deiner bezogen auf die Kinder?
12. Worin seid ihr euch ahnlich?

13. In unserer Schule sind viele unterschiedliche Kinder. Was wuirdest du einer Kollegin aus einer

anderen Stadt oder Schule erklaren, wie mit dieser Unterschiedlichkeit der Kinder umgegangen
werden sollte?

14. Worin siehst du einen Entwicklungsbedarf der Schule?

Die Auswertungsmethode ist an die qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING (2005) angelehnt

und folgt dabei der strukturierenden Inhaltsanalyse.

4.2. Die Darstellung der Daten®

Mit dem Vorliegen der wortwortlich transkribierten Texte habe ich nach Ubereinstimmungen und
Abgrenzungen der Texte zueinander gesucht und diese in Themenkomplexen
zusammengefasst. Ordnungskriterien waren dabei jeweils die Beziige zur Fragestellung nach
den Sichtweisen, Haltungen und Einstellungen zu den Kindern. Ich habe aber auch zunéchst
scheinbar Nebensachliches erfasst, wenn vergleichbare Daten auch in anderen Interviewtexten
auftraten, denen die Interviewpartner einen breiten Raum oder haufige Wiederholungen in ihren
Erorterungen einrdumten oder diese Daten eine neue Richtung der Problemerorterung
eroffneten. Damit wurde beabsichtigt, Mdglichkeiten eines Zusammenhanges, der nicht sofort
erkennbar ist, nicht verfriht auszuschlielen. Fur den Interviewpartner besteht so die
Méglichkeit, die eigene Problemauffassung der des Interviewers entgegenzustellen®.

Augrund der eingeschrankten Ressourcen war eine Zusammenarbeit mit Interviewwerkstatten
oder andere zeitaufwandigere Auswertungsmethoden, wie es das Konzept der Grounded
Theory nahe legt, nicht mdglich, aber sie waren der Fille und der Qualitdt des Materials
durchaus angemessen.

Ich stelle im Folgenden Teile der Themenkomplexe vor, die sich zur Fragestellung aus den

Texten ergeben haben.

19 In der Dokumentation werden Erzieherinnen immer durch ein E gekennzeichnet und Lehrer/innen durch ein L,
Namen, die im Interview genannt wurden, sind durch X oder Y anonymisiert. In Klammern habe ich angemerkt, ob
eine Lehrerin oder Erzieherin gemeint ist. Das | kennzeichnet mich als Interviewerin. In Klammer gesetzte Piinktchen
(...) kennzeichnen Auslassungen, um die Texte etwas einzugrenzen.

2 Das Kriterium der Problemzentrierung hat eine doppelte Bedeutung. Zum einen bezieht es sich auf die relevante
gesellschaftliche Problemstellung und ihre theoretische Ausformulierung als das handhabbare Vorwissen des
Forschers und zum zweiten zielt es auf die Strategien der Befragten, die in der Lage sind, ihre eigene Problemsicht
entgegen der Forscherinterpretationen und den in den Fragen enthaltenen Unterstellungen zu setzen (Witzel, 1982).
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Themenkomplex A: Der Blick der Lehrer/innen und Erzieherinnen auf die Kinder

In den Interviews zeigte sich ein durchweg ambivalenter Umgang mit dieser Frage. Manchmal
wurden in einem Interviewverlauf zu diesem Thema gegensatzliche Einschatzungen gegeben,
so dass sich der Themenkomplex in Anpassung an das Material in zwei Teile teilt, um beiden

Seiten der jeweiligen Einschatzungen zu entsprechen.

Themenkomplex A - a: Lehrer/innen und Erzieherinnen haben in ihren Klassenteams den

gleichen Blick auf die Kinder.

Der grofdte Teil der Interviewpartner/innen, die mit der jeweils anderen Berufsgruppe im Team
arbeiten, stellte fest, dass sie mit ihren Kolleg/innen den gleichen Blick auf die Kinder haben,
dass ihre Einstellungen und Haltungen nahezu identisch seien. Unterschieden wurde lediglich a)
in den Kompetenzen (die hier nach Unterricht und damit Zusammenhangendes = Fachlichkeit
und Freizeit = nicht fachlich unterschieden werden) und b) des personlichen Temperaments
sowie c) die Lange der Arbeitszeit mit den Kindern. Auch die Erzieherinnen greifen den Begriff
des Fachlichen als lehrerspezifisch zur Unterscheidung zur eigenen Profession auf, ohne zu
benennen, was positiv formuliert dagegen gestellt werden kénnte.

L: Ja,-- X. ist ja jetzt Erzieherin und die hat ja andere Kompetenzen, wie jetzt fachlich, sich Gber Deutsch,
Fachdidaktik zu unterhalten oder Gber Mathe. Aber trotzdem klappt die Zusammenarbeit einfach prima,
weil auch da diese Sichtweise auf das Kind Ubereinstimmt, wir haben beide so dieselbe, dieselbe
Umgehensweise. (...) Da sind wir uns einfach ahnlich und wir ergdnzen uns, weil X. der ruhigere Part ist
und ich halt mal “n bisschen hektischer oder mehr so aus dem Bauch und X. ist so etwas ruhiger. Das
kommt aber gut, das ist fur die Kinder gut, find ich, so diese Gegensatze (....).

Erzieherinnen bescheinigen den Lehrer/innen, mit denen sie zusammenarbeiten, dass das
Fachliche bei den Lehrer/innen schon im Vordergrund steht, aber sie sich fiir die soziale und
emotionale Entwicklung genau so wie die Erzieherinnen interessieren wirden. Im Einzelbeispiel
wurden die Lehrer von der Erzieherin auch als eine Einheit von Lehrer und Erzieher
eingeschatzt.

E: Die Lehrer haben mehr so den fachlichen Bereich im Blick. Ich merke ja, dass die auch das andere
kennen lernen wollen, (...) Ich glaube, das ist auch der Grund, weshalb sie sich dann auch einfach
manchmal mit in die Freizeit setzen. Ich weil3, dass die ihren Blick nicht nur auf ihr Feld richten, sondern
dass sie auch wissen wollen, wie in der emotionalen und sozialen Hinsicht in der Freizeit, in seinem
ganzen Verhalten (...).

I: Gibt es irgendeine Situation, wo du sagst "Das sehen die anders, weil die Lehrer sind™?

E: Nein, aber ich glaube, das liegt an den Beiden. (...) Weil die einfach das Kind als Ganzes sehen
wollen. Das betonen die auch, die wollen das Kind als Ganzes sehen, (...).

I: Also wirdest du schon sagen, die sind Lehrer und Erzieher?

E: Ja doch, bei den Beiden ja (...).

Auch Lehrerinnen fuhren an, dass sie mit der Erzieherin ein gemeinsames, dem Unterricht
Ubergeordnetes Interesse an sozialen Gruppenprozessen, verbindet. Eine Lehrerin betont, nicht
nur in der Freizeit auf Gruppenprozesse zu achten, sondern auch im Unterricht. Sie, wie auch

von anderen Lehrer/innen genannt, setzt die Gruppenarbeit bewusst als Arbeitsmethode ein.
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I: Und worin seid ihr euch ahnlich?

L : Na in der Arbeit mit den Kindern, wo so ganz allgemeine Dinge wichtig sind, wie die Kinder
miteinander umgehen, wie selbststandig sie sind und das ist eine Sache, die doch sehr verbindet, wo es
darum geht, einfach so einen Prozess des ,Sich-Entwickelns”, wo dann so Verhaltensweisen und Dinge,
die ganz allgemein wichtig sind, wie man zu sich selber steht und das ist alles keine Frage des Unterrichts
oder der Freizeit, das ist Ubergeordnet. Und das find ich ganz spannend, das Miteinander zu bereden und
dann in jedem Bereich zu verfolgen, also nicht nur in der Freizeit achte ich darauf, wie ist das soziale
Arbeiten, wer spielt mit wem oder wer kiimmert sich um wen, sondern auch im Unterricht mache ich das
s0, dass ich Uberlege, wer mit wem arbeitet, oder es beobachte, wer wahlt wen aus, oder es auch anrege,
mit Partnern zu arbeiten, in Gruppen zu arbeiten. Damit das Uberhaupt gemacht wird und die Kinder
Mdglichkeiten haben, miteinander zu arbeiten.

Auch im Stil mit den Kindern umzugehen, der sich aus der Haltung den Kindern gegentber

ergibt, sahen Lehrer/innen und Erzieherinnen Uberschneidungen.

I: Du hast jetzt bei der vorherigen Frage so Uber die Arbeit der Erzieherinnen geschwarmt. Gibt es
irgendwie Unterschiede, die du feststellst in deiner Sichtweise auf die Kinder und deren Sichtweise oder
ist es das Gleiche?

L: Ja also was X. (die Erzieherin) betrifft, ist es so das Gleiche: Freundlich mit den Kindern umgehen,
witzig, und wenn mal ein anderer Ton angesagt ist, dass das dann auch klar ist.

Erzieherinnen sehen ihre Teamkolleg/innen Lehrer/innen durchweg als kompetent in der

Unterrichtsarbeit an und sahen keine besondere professionstypische Sicht.

I: Was sind so die Unterschiede? Ist dir schon mal in der taglichen Arbeit aufgefallen ,Ah, das machen die
(die Lehrerinnen) so und ich wiirde das ganz anders machen“. Gab es da konkrete Situationen?

E: Nein, jetzt weil3 ich nicht, ob es das nicht gab oder ob ich das verdréange, weil ich sage ,Ich bin kein
Lehrer. Und mir wirde das fehlen, den Kindern Lesen, Rechnen und Schreiben methodisch
beizubringen. Die Lehrer haben das gelernt und da habe ich auch Vertrauen, wie sie das machen (...).
..... im Gegenteil betrachtete eine Erzieherin diese Idee, etwas anders einzuschétzen als die

Lehrerin, als tbergriffig.

I: Und fallt dir, wenn ihr irgendwas zusammen macht, fallt dir da irgendwas auf, was du so anders
einschatzen wurdest oder machen wirdest als es die Lehrer machen?

E: Weil3 ich jetzt nicht, wie du das meinst. Grundsatzlich denk ich mal, sind die Lehrer die Fachleute dafur
und ich gehe da nicht rein, um jetzt zu kritisieren, also das halt ich fir einen Ubergriff, so wie ich das
mochte, dass sie mich in meiner Person als kompetent ansehen, sehe ich sie auch als kompetent an. Ich
wirde da mit diesem Gedanken tberhaupt nicht reingehen (...).

Wenn sich die Sichtweisen und Haltungen zu den Kindern tberschneiden, ergibt sich daraus die
Frage nach Uberschneidungen von Unterricht und Freizeit im Sinne einer inneren
Rhythmisierung des Tagesablaufes in der gebundenen Ganztagsschule. Dabei gab es
allerdings graduelle Unterscheidungen, wie sich Unterricht und Freizeit in der
interprofessionellen Zusammenarbeit ergédnzen oder voneinander abgrenzen, wobei es in der
Unterschiedlichkeit der Aussagen unerheblich war, um welche Klassenstufe es sich handelte.

E: (...) . Wobei sich das meistens ja so ein bisschen deckt. Irgendwie gehen ja bei uns auch Freizeit und
Unterricht nahtlos ineinander Uber.

Einigen Interviewpartner/innen war es wichtig, jederzeit, egal ob Freizeit oder Unterricht,
gleichberechtigte Ansprechpartner/innen fur die Kinder zu sein, nicht der Stundenplan, sondern
die Bedurfnisse der Kinder zu den unterschiedlichen Zeiten regeln die Aufgaben der jeweiligen

Ansprechpartner/innen.
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L: (....) So, da sind wir auch beide (Erzieherin und Lehrerin) Ansprechpartner, der Unterschied ist natirlich
nur, dass X. (die Erzieherin) nattrlich mehr Zeit in der Freizeit mit den Kindern verbringt , da — auch
andere Anliegen der Kinder kommen, wie jetzt in der Schule. (...) in der Freizeit kommen ja andere
Bedirfnisse der Kinder auch hoch, die deckt X. ja dann auch ab. Also auch eher dieses, was Fursorge,
noch mehr Kuscheln, (...) die X., die hat da ja auch mehr Zeit, (...) Struktur der Zeit, der Bedirfnisse der
Kinder beeinflussen die Aufgabenverteilung (...).

I: Also X (die Erzieherin) ist im Unterricht mit drin und nimmt dann die Kinder, die sich jetzt gerade
nirgends so ,mit einsortieren* kdnnen?

L: Nee, das Gute, nee, das muss ich dir ehrlich sagen, das Gute an uns ist, wir sind zu zweit dann da.
(...), die X. (die Erzieherin) setzt sich auch mit jemanden hin und schreibt mit dem und ich spiele auch
mal mit einem, da gibt es nicht die Trennung eigentlich, wenn dann so offene Situationen sind, wenn X.
und ich so zusammen sind, (...)

Fur andere Teams gibt es eine Trennung zwischen Freizeit und Unterricht und die Kinder
unterscheiden dann auch bei den jeweiligen Ansprechpartner/innen, die vom Klassenteam dann
auch so gewollt ist.

I: Worin unterscheidet sich deine Arbeit mit den Kindern von der von X (Lehrerin)? Was sind da so die
Unterschiede, wie ihr an die Arbeit mit den Kindern herangeht?

E: X ist fur den Unterricht zustéandig. Ich bin dann zwar prasent und helfe auch den Kindern, wenn es
notig ist, aber die fihrende Rolle hat sie dort, das ist ganz klar. Und komischerweise, wenn wir dann in
der Freizeit sind und X kommt dann mal riiber, dann wenden die Kinder sich an mich.

I: Also fiir die Kinder ist ganz klar, wenn die Freizeit haben, dann bist du zustandig und wenn Unterricht
ist, ist X zustandig?

E: Ich weil3, die kommen auch zu mir, wenn sie Hilfe brauchen. Fragen mich ,Kannst du mir mal helfen?“,
aber wenn sie wissen, wir haben Freizeit und X ist auch daneben, dann kommen sie zu mir. Die Kinder
trennen das schon.

I: Wollt ihr das so?

E: Nein, das ergibt sich so

I: Was ist es, was ihr so gewollt hattet?

E: Na eigentlich finde ich das okay.

Einige Lehrer/innen beneideten die Erzieher/innen, dass sie nicht in der Verantwortung stiinden
wie sie selbst, klar vorgegebene Aufgaben erfillen zu missen, sondern in ihrer Entscheidung,
was sie den Kindern anbieten oder ,ihnen freie Hand" zu lassen, frei zu sein. Damit wird eine
institutionell vorgegebene Abgrenzung zu den Erzieherinnen aufgezeigt, die sich aus den
unterschiedlichen Aufgaben der Professionen an der Schule ergibt. Von der Lehrerin wird das
.Bewerten mussen“ als nicht hilfreich fir das eigene padagogische Selbstverstandnis
eingeschatzt. Sie formuliert es ,im ersten Anlauf* sogar als Zwang und grenzt sich damit von der

Selektionsfunktion der Schule ab.

L: (...) Ja, fur den Unterricht, dass ich da einfach gezwungen bin, was heil3t gezwungen, also dass es
meine Aufgabe als Lehrer ist, dass die Kinder in verschiedenen Bereichen bestimmte Dinge lernen. Und
dann eben Geschichten wie Klassenarbeiten, Zeugnisse, die einfach da sind und gemacht werden
missen und da beneide ich manchmal die Erzieher, weil ich denke, die haben mehr Méglichkeiten, die
kénnen freier schépfen, was sie mit den Kindern machen oder wie weit sie ihnen auch véllig freie Hand
lassen. Das ist der Unterschied, dass ich da so ganz klare Vorgaben habe.

Immer wieder war der Rahmenlehrplan, der als Druck empfunden wird, neben der
Verantwortung das Unterscheidungskriterium, welches Lehrer/innen angeflihrt haben als
Unterschied zwischen den Professionen. Unterschiede wirden aber durch gemeinsame

Gespréache wieder vermischt.
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L: (...) X. (die Erzieherin) hat nattirlich das Soziale viel mehr im Blick als ich. Und ich habe natirlich auch
einen anderen Druck, ich habe bei den groReren den Rahmenplan im Nacken und ich habe die
Verantwortung, dass ich die Kinder so entlassen will, dass eben diese Liicken, die ich ihnen lasse, dass
die nicht so grof? sind und dass ich auf jeden Fall weil3, dass sie danach nicht verzagen, sondern dass sie
es selber aufarbeiten konnen. Viel fachlicher, ein fachkonzentrierterer Blick. Aber es vermischt sich auch
dadurch wieder, dass wir in den Pausen Uber die Kinder reden. Und dadurch vermischt sich das ja auch,
das Soziale und das Fachliche.

Das Neue an der Hunsriick — Grundschule gegeniiber anderen Schulen sieht eine Lehrerin im
Vertrauen, das die Lehrer/innen und Erzieherinnen in die Kinder setzen und sie kénnen dieses
nur, weil sie es zuvor vom Schulleiter erhalten haben. Der Schulleiter unterstitzt die
Lehrer/innen darin, das einzelne Kind zu sehen und es so zu fordern wie die Lehrer/innen es fur
das Kind als wichtig erachten, auch wenn es nicht rahmenlehrplankonform ist. Mit diesem
Vertrauen zu den Kindern wird die institutionelle Trennung zwischen Unterricht und Freizeit
aufgeweicht, weil das Kind die Verantwortung fir das Lernen hat und nicht mehr allein die
Lehrerin. Die Lehrerin sieht darin die neue Struktur des Lernens, womit sich die Hunsrick-
Grundschule auch von anderen Schulen unterscheidet.

L: Genau und auch das Vertrauen, glaube ich, es ist neu in dem Sinne, dass Schule vom Rektor auf die
Lehrer tbertragen wird und die Lehrer wiederum, wenn Vertrauen in sie gesetzt wird, viel mehr Vertrauen
an die Kinder weitergeben kdnnen. Also ich habe auch einfach, denke ich, zu dem, was mir selber friiher
als Schuler zugetraut wird, oder was meinen Kindern an der Schule zugetraut wird, hab ich einen ganz
anderen Blick auf die Kinder und denke, dass die das auch splren, was ich ihnen zutraue, das merken
die. Und die arbeiten einfach, die brauchen mich nicht im Raum, die brauchen mich tatsachlich nicht im
Raum, weil die Aufgaben dann so gestellt sind, dass es fiir sie egal ist, ob es Schule oder Freizeit ist, weil
tatsachlich in vielen Aufgaben Uberlappt sich das bei uns, weil es sie dann eben auch einfach interessiert.
Die Kinder fuhlen sich ernst genommen, da muss man nicht mehr da sein, das gab es eben friiher nicht.
Oder bei meinen Kindern weild ich, wenn der Lehrer rausgeht, dann wird irgendein Kind als Hilfslehrer
eingestellt, als Aufsicht und das finde ich so etwas von furchtbar. Ich weil3 nicht, ob es tberall so ist, aber
in vielen Klassen, durch die andere Struktur entfallt das, weil es Uberhaupt nicht nétig ist. Weil die Kinder
Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen haben und das ist wiederum, also das finde ich schon, wenn man
selber die Verantwortung vom Rektor Ubertragen bekommt, kann man sie auch den Kindern geben. Das
ist eben einfach anders, eine andere Struktur.

Themenkomplex A - b: Lehrerinnen und Erzieherinnen haben einen unterschiedlichen
Blick auf die Kinder.

Auf der anderen Seite wurde in den Interviews gedulRlert, dass Lehrer/innen und Erzieherinnen
einen unterschiedlichen Blick auf die Kinder haben, der dann auch die Ursache fir Konflikte in
den Teams oder im Kollegium sein kann sowohl aber auch als Bereicherung in der
padagogischen Arbeit empfunden wird.

Dieser Lehrer (der nicht unmittelbar in einem Klassenteam eingebunden ist) sieht ein
unterschiedliches Grunddenken bei beiden Berufsgruppen. Das besondere Gespur der
Erzieherinnen fir die Bedurfnisse der Kinder wird vom Lehrer als eigener blinder Fleck
empfunden. In diesem Beispiel geht es um ein Abstimmungsergebnis in einer
Gesamtkonferenz, ob Kinder in der Regenpause auf den Fluren spielen dirfen oder im

Klassenzimmer bleiben. Der Lehrer schatzt die Schule als lehrerorientiert ein.
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L: (...), ich hab gerade in der letzten Gesamtkonferenz es auch so noch mal gespurt,--dass das Denken -
von Lehrerinnen und Lehrern, auch mir selber, als gelerntem Lehrer und das Denken der Erzieherinnen
auseinander geht. Also zu einer ganz banalen Frage: Soll in der groRen Pause auf dem Flur gespielt
werden dirfen oder nicht? (...) aber ich frage mich, wieso bin ich nicht von vornherein selber auf den
Gedanken gekommen, - dass das wichtig sein kdnnte fur die Kinder (...) (...) und dass aber auch in
diesen, diesen wenigen Regenpausen die Kinder die Chance haben sollten, sich auf den Fluren zu
bewegen und zu spielen und eben nicht nur ruhig am Platz zu sitzen und diese - diese Sicht auf das
Kind— (...) weil sie (die Erzieherinnen) haben einen anderen Blick auf das Kind. - Es ist, glaube ich in den
Schulen, wenn man Schulen als lehrerorientiert begreift, nicht verbreitet (...) das Denken, das
Grunddenken ist bei Lehrern nicht vorhanden.—und bei mir selber eben auch nicht.

I: Also Grunddenken-- bedeutet jetzt was genau?

L: --Dass Kinder mehr brauchen als nur Unterricht—als ein Fach.

Daneben wird von einer Lehrerin festgestellt, dass Lehrerinnen und Erzieherinnen
unterschiedliche Prioritaten zwischen Erziehungs- und Bildungszielen setzen. Die Lehrerin
grenzt sich aber selbst davon ab.

I: Wenn du in den Klassen mit drin bist und Erzieherinnen und Lehrerinnen erlebst und durch deine
Ausbildungen ja auch beide Seiten ausgeiibt hast. Was fallt dir auf beim Umgang mit dem Kind?

L: Ich wirde schon sagen, dass die Erzieherin mehr auf die Gruppenprozesse sieht, die sozialen
Aspekte, wie sich Kinder im sozialen Feld bewegen. Also auch die sozialen Aspekte, was passiert, wenn
Kinder Regeln verletzen. Lehrer sind, dass liegt tatsdchlich auch mehr an der Lehrerausbildung auf
dieses Inhaltliche sehr bezogen. Das Fachliche ist sehr dominant und ich bin so dazwischen, weil ich
immer sowohl als auch sehe. Da bin ich einfach auch gepragt durch meine Werdegang, (...) Das halt mich
dann oft auf, meinen Stoff voranzutreiben, aber bei mir hat das so eine Wertigkeit, ich denk mal,
Unterricht und Erziehung ist das, was wir den beibringen missen. Das ist fiir mich so gleichwertig, aber
ich glaub nicht, dass das von allen Lehrern so gesehen wird.

Eine Erzieherin hat in ihrer padagogischen Arbeit festgestellt, dass die Lehrer/innen ihrer Klasse
starker an der direkten Beaufsichtigung der Kinder festhalten und Uber die Kinder in der Frage
der Aufsicht bestimmen, anders als sie selbst das tun wirde. Sie sieht in der gemeinsamen
Arbeit eine Einflussnahme durch die Erzieherin auf die Einstellung der Lehrer/innen.

I: Aber dass du jetzt etwas beobachtet hattest, wo du gemerkt hast: ah, das ist etwas, das haben wir
(Lehrer/innen und Erzieherin) besprochen, das hat sich jetzt verandert, kannst du da so etwas benennen?
E: Doch wirde ich denken, wirde ich denken, hat sich schon einiges verandert.

Dieses Loslassen, dieses Konzept, dass sie die von der ersten bis zur sechsten Klasse immer
zusammen, immer die gleiche Klassenlehrerin (...) das ist wie ein Mutterding dann (...) also zum Beispiel:
* Wir lassen die nicht runter, alleine ohne Aufsicht. “Ich sage: 'Du die sind zehn Jahre und das ist
durchaus altersgemal, dass die hier auf dem Hof, auf dem FulRballfeld alleine FuB3ball spielen’. Na ja,
die waren sehr eigenverantwortlich fiir die Kinder und sie haben auch sehr viel eigentlich bestimmt Gber
die Kinder, --- ja auch einfach mal zu sagen, ich hab mit dem geredet, sie drauf aufmerksam gemacht,
was flr eine Gefahr ist und wie er sich zu verhalten hat und dann denk ich, ist es altersgeman okay, den
laufen zu lassen und ihn ein bisschen rauszulassen. Da haben sie ihre Probleme (...) dass die Kinder da
ein bisschen lockerer (...) das mussten sie. Ubern Vormittag ist es noch okay, iiber den ganzen Tag wére
es nicht mehr okay gewesen, die so eng zu halten. Da denk ich, haben sie was von uns gelernt, kann
man nicht sagen, aber da haben wir einen Einfluss.

Eine Lehrerin schildert, dass die Erzieherin sie ermutigt hat, das Lerntempo zu verlangsamen.
Die Lehrerin erkennt an, dass die Erzieherin die Bedurfnisse der Kinder mitunter besser als sie
selbst einschatzen kénne, da sie einen anderen Blick auf die Kinder hatte im Gegensatz zur

Lehrerin, da sie sich immer fragt, ob die Kinder genug lernen.
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Sie fuhrt an, Lehrer/innen wirden dazu neigen, den Bewegungsdrang der Kinder zu
unterschéatzen. Durch die Erzieherin fiihlte sich die Lehrerin entlastet und auch die Kinder

wiuirden besser lernen.

L: (...) als wir zusammen angefangen haben zu arbeiten, die X (die Erzieherin). und ich. Es war "ne erste
Klasse und ich hatte hohe Anspriiche an mich und an die Kinder (...) und als Lehrerin, ich schlepp™ mich
auch immer mit so einem schlechten Gewissen rum, lernen die genug (...). Da war X. so'ne tolle Bremse
auch irgendwie, die dann immer gesagt hat: (...) das sind Erstklassler, die kénnen nicht mehr, lass die
jetzt in Ruhe und so und ich so fiir mich dachte, ja die hat Recht und das nahm mir so dieses schlechte
Gewissen auch.

I: Also X war jemand, der so’n bisschen das Tempo gedrosselt hat und dich aber auch darin unterstiitzt
hat, dass das okay ist.

L2: Ja genau und auch, sag "mal, die hat ja auch "'n anderen Blick auf die Kinder, die sieht ja eher "ne
Uberforderung, also was ich immer, ja was fiir'n Blick hat die auf die Kinder, die hat ja nicht dieses Ding
im Kopf, die missen jetzt lesen lernen, die missen jetzt dies, sie missen jetzt dies, sondern die hat im
Kopf, die miissen sich wohlfihlen, denen muss es gut gehen und ich hab die heute Nachmittag noch zwei
Stunden, wenn die sich jetzt hier so verausgaben, dann hangen die mir nur rum und so und dass sie
diesen Bewegungsdrang der Kinder immer so gut versteht, find ich, sie hat auch so'n Blick fur diesen
Bewegungsdrang, den verliert man als Lehrerin so, dass, man hat oft so die Anforderung, auch die
missen jetzt still sitzen, wieso kann der nicht mehr sitzen, der muss das doch noch fertig schreiben. (...)

I: Und lernen die Kinder jetzt weniger dadurch, dass du sie lockerer lasst und mit ihnen auch mal so
spielst, kannst du jetzt so einen Vergleich zur Halbtagsschule ziehen?

L2: Das find ich ja das Ph&anomenale eigentlich, (...), die lernen schneller, besser, mehr, voneinander
mehr, (...)

Lehrerinnen und Erzieherinnen beschéftigen unterschiedliche Themen in Bezug auf die Kinder.
Erzieherinnen fragen nach Unterstitzung und Hilfen fur auffallige Kinder sowie nach Hinweisen
fur die Elternarbeit. Lehrer/innen dagegen fragen nach Besonderheiten im kognitiven

Lernprozess.

Was fragen dich die Erzieherinnen so?

L: Die fragen sehr praktische Sachen, wie kann ich das hinkriegen, das das Kind die und die Therapie
kriegt und kennst du da jemanden, der da gut fur ist. Was kénnte ich den Eltern sagen, so. Die wollen
mehr so konkrete Antworten. Ja auf die schwierigen Kinder, welche Verhaltensschritte, kann ich denn
auch oft so schnell nicht sagen, (...).

I: Was fragen dich die Lehrer/innen?

L: Lehrer fragen dann so komplizierte Sachen, dann, die wollen dann wissen, wieso versteht der das
denn nicht mit der Grammatik oder mit diesem und jenen Schritt, eben dieses Sonderpadagogische dann
mehr. (....)

Lehrer/innen und Erzieherinnen haben eine unterschiedliche Methodik in ihrer padagogischen
Praxis, Kindern Wissen und Kénnen zu vermitteln. Obwohl auf die direkte Nachfrage,
Erzieherinnen zum Bildungsbegriff fast ausschlie3lich Prozesse benennen, die im sozialen und
emotionalen Bereich liegen, wird an diesem Beispiel deutlich, dass es Ideen und Umsetzungen
gibt, Kinder in der Freizeit eigenverantwortlich, nicht nur als Fortfihrung der Wochenplanarbeit,
auch in den kulturellen Grundtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen zu bilden. Den von
ihr spielerisch benannten Ansatz konnte ein/fe Lehrer/in vielleicht als projektorientiert
bezeichnen.

E: (....) Ja das gibt ja zwei verschiedene Berufsgruppen also Lehrer und Erzieher und Lehrer haben mit
dem, was sie den Kindern vermitteln, eine andere Methodik, ich kdnnte zwar auch mit den Kindern
rechnen und schreiben, denke auch, dass ich ihnen vermitteln kdnnte, aber ich wirde das mehr
spielerisch vermitteln und nicht wie im Unterricht, dass das also so tUber den Kopf gelernt wird. Sondern
beispielsweise beim Rechnen, dass man Wdurfelspiele macht, oder da komme ich wieder auf mein
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Lieblingsspiel ,Skippo* mit den Zahlen, solche Sachen. Wéhrend das im Unterricht ja mehr so tber den
Kopf lauft.

I: Aber du wiirdest schon sagen, dass die in der Freizeit dann aber auch lernen, wenn du mit denen
~SKippo“ spielst?

E: Auf jeden Fall, nicht nur beim ,Skippo“ auch bei anderen Spielen, Wiirfelspielen, allgemein, weil sie ja
die Punktzahl erkennen missen, zéhlen missen...

In konkreten Situationen erleben Lehrer/innen und Erzieherinnen Uberwiegend gemeinsame
Sichtweisen auf die Kinder, in abstrakter Betrachtung werden Unterschiede empfunden und
Konflikte in den Teams werden auf unterschiedliche Sichtweisen zurtickgefihrt.

L: Ja ich denke schon, also dass es auch viele Probleme gibt, die ja immer noch da sind, in der
Zusammenarbeit durch die verschiedenen Blickwinkel zwischen Lehrern und Erziehern, (...).

Themenkomplex B: Zum Verstandnis des Bildungsbegriffs von Lehrer/innen und
Erzieherinnen

Die Lehrer/innen stellen das Lernen nach den eigenen Mdglichkeiten aus eigenem Antrieb in
den Mittelpunkt. Die Kinder suchen sich tber die Wochenplanarbeit und den Morgenkreis ihren
Lerngegenstand. Der Lehrer sieht die Chancen einiger seiner Schuler zum erfolgreichen Lernen
dabei eher kritisch.

L: Also das Hauptziel ist eigentlich, dass ist so ein breitgetretener Begriff, dass sie ,gelernt haben zu
lernen”. Dass sie sich also ihre Arbeit selber einteilen kénnen und auch ihre eigene Leistungsfahigkeit
einschatzen kénnen, und danach sich ihre Arbeit suchen. So machen wir das ja im Wochenplan, da kriegt
nicht jeder das Gleiche, sondern es gibt ein breit gefachertes Angebot und die Kinder sollen sich also die
Arbeit aussuchen, die ihnen angemessen ist. (...) Und die zweite Sache, (...) dass sie irgendwie lernen
sollen, ihre eigene Arbeit wertzuschatzen. Ich weil3 nicht, von wem dieser Spruch kommt ,, Eine Arbeit, die
es wert ist, getan zu werden, ist es wert, gut getan zu werden“. Also darauf achte ich sehr, es gibt einige
Kinder, denen ich durchaus irgendwelche Chancen einrdume, die aber im Moment von ihrem
Arbeitsverhalten sehr fliichtig und schlusig sind (...).

Dieser Aspekt zu lernen, selbststédndig und selbstbestimmt zu lernen und das Bemuihen im
Team um das einzelne Kind, steht auch bei Erzieherinnen im Mittelpunkt.

E: Ein wichtiger Faktor fur Lernen ist fir mich die Motivation. Das heif3t, wenn ich positiv motiviert bin,
kann ich mehr lernen, wenn ich mich entscheiden kann, (...) dann mache ich da mehr, dann gehe ich
nach meinen Interessen, was ich gerne mache, was ich vielleicht auch kann, kann ich verbessern.
Dadurch werde ich in meiner Personlichkeit gestarkt und bin dann aufnahme-, also das ist fir mich
Lernen. So! Und das schlagt sich natirlich auch im Unterricht dann nieder, in den andern Sachen. Ein
anderes Verstandnis vom Lernen, also was mir sehr gut geféllt hier ist, im Team zusammen, dass wir am
einzelnen Kind arbeiten, die die Probleme haben, jetzt im Unterricht irgendwas, dass die von sich aus
irgendwann begreifen, klar ist deine Freizeit, aber wenn du jetzt eine Stunde machst, das kommt doch dir
zugute und dass die dahin gefiihrt werden. Also alleine sich nach vorne zu bewegen, zu lernen (...) hier
hast du aber die Mdglichkeiten, dass sie das selbststandig machen, wie das ja schon mit dem
Wochenplan im Unterricht anfangt, so kannst du das in die Freizeit Gbertragen und weiterfihren.

Die Lehrerin, neben vielen anderen Lehrer/innen, stellt das soziale Lernen unter
Berticksichtigung der entwicklungspsychologischen Besonderheiten in den Mittelpunkt. Wichtig
sind ihr dabei die Identitatshildung als wesentlicher Teil des Bildungsbegriffs und die Fahigkeit,
sich selbst Wissen zu beschaffen und das Lernen eigenverantwortlich zu organisieren. Der
Rahmenlehrplan ist fir sie dabei sekundar.

I: Was denkst du, missen die Kinder wissen und kénnen, wenn sie die Schule verlassen in der sechsten
Klasse? Was ist da fur dich wichtig?
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L: Das ist natirlich ganz Vieles. Also einmal ist es natirlich diese soziale Sache, dass sie gelernt haben
missen, sie sind ja wenn sie reinkommen nattirlich noch ganz oft kleine Egoisten, ganz logisch von der
Entwicklungspsychologie her. Dass sie einfach mit anderen umgehen lernen, dass sie gelernt haben,
eigenstandig zu arbeiten, Arbeitstechniken entwickelt haben, dass sie gelernt haben, selbst zu arbeiten
und wenn sie etwas nicht kdnnen, dass sie sich Hilfe holen auf jegliche Art, durch Menschen, Material,
Internet und dass sie da, wo sie Defizite haben, nicht verzagen und sich einfach weiterentwickeln.
Arbeiten ist fir mich eigentlich so die Hauptsache, dass sie stabil sind, selbstbewusst, also wissen, dass
sie mit allen Starken und Schwéchen, die sie haben, einfach eine wichtige Person sind. (...) von den
Inhalten her, denke ich, klar dass sie alle Grundtechniken beherrschen, (...)

I: Also was in den Rahmenlehrplénen steht...

L: Ja so einigermalien, ja klar sollte das gewahrt sein. Aber wenn dann wirklich was fehlt, ist es eben
denke ich, wichtiger, einem Kind zu vermitteln, wenn du das und das eben nicht weil3t, dass das Kind
weil3, wo es nachsehen kann, als dass das Kind alles im Rahmenplan hat. Ich denke das ist wirklich
nebensachlich, weil der Rahmenplan kann ndchste Woche umgesto3en werden ... Ja, es ist so. Die
Inhalte sind austauschbar. Aber was ein Kind einfach kdnnen muss, ist, dass es weil3 ,Ich bin jemand, ich
bin wichtig und ich kann es auch erarbeiten und wenn ich Hilfe brauche, dann hole ich sie mir, wie auch
immer* (...) dass die Kinder auch lernen, kleine Schritte zu setzen und ,Wie schaffe ich das denn, was mir
fehlt, selber zeitlich so zu organisieren, dass ich auch zum Erfolg komme*? (...)

Dieser Lehrerin sind neben Lernfreude, Wissen sich selbst zu erarbeiten und der
Identitatsbildung auch transdisziplinares Wissen als ,erlebtes* Wissen wichtig und die
Relativierung der erwachsenen Person.

I: Was denkst du, was muissen die Kinder wissen und kdnnen, wenn sie die Schule in der 6. Klasse
verlassen?

L: Ich fange mal mit dem Kénnen an: Was sehr wichtig ist, das sage ich mal zuerst, dass sie gerne etwas
lernen und nicht frustriert sind. Das ist fir mich immer ganz wichtig, dass die Kinder, die auch
Lernschwierigkeiten haben, niemals so das Geflhl haben, ,Ich kann nichts, ich schaffe das nicht“. Die
sollen Freude haben und sollen so eine gewisse Starke haben und wissen, dass man sich alles Mogliche
erarbeiten kann und dass auch Erwachsene nicht alles wissen und dass es Mdglichkeiten gibt, zu lesen,
zu forschen, im Internet nachzuschlagen oder sich mit anderen zusammenzusetzen, um Dinge zu lernen
oder etwas zu klaren. Wissen, natirlich die vorgeschriebenen Grundkenntnisse Sprechen, Schreiben,
Lesen und dartber hinaus natiirlich méglichst Verbindungen zwischen den Fachern, dass sie nicht so ein
Schubladenwissen haben, sondern dass sie erlebt haben, wie alles zusammenhangt.

Die Frage nach dem Wissen und Konnen wird auf die direkte Nachfrage von den Erzieherinnen
ausnahmslos zweigeteilt. Die eine Seite ist der Lehrerbereich und die andere Seite ist das
soziale Lernen, fur das sie dann neben den Lehrer/innen die Expert/innen sind.

I: Was denkst du, was mussen die Kinder wissen und kénnen, wenn sie unsere Schule verlassen?

E: So vom Lehrerbereich, also das, was Schiler normalerweise in der Schule lernen missen, (...) Und
dann denke ich auch, ist es der soziale Bereich, was jetzt meine Arbeit im Grunde genommen hier ist,
also zu kucken, wie ist die Gruppendynamik, also einfach mal in einer Gesellschaft ohne Ellenbogen klar
zu kommen. Und auch zu erkennen, was ist Recht und was ist Unrecht. Eben die soziale Seite.

Neben dem schulischen Bereich, fir den die Lehrer/in zustadndig ist, ist Erzieherinnen das
Sozialverhalten in auRerschulischen Bereichen der Kinder ein Erziehungsziel.

I: Was denkst du, was mussen die Kinder in deiner Klasse wissen und kénnen, wenn sie die Schule nach
der sechsten Klasse verlassen?

E: Also wichtig ist nicht nur das Wissen in den Fachbereichen, sondern auch im Verhalten.

I: Was denkst du, was mussen die da kdnnen?

E: Also nicht nur, was das Schulische betrifft, gestern habe ich z. B. gemerkt, als wir in diesem
Indianermuseum waren, dass viele Kinder sich auch nicht richtig benehmen kénnen. Wir hatten da eine
Fuhrung, das war richtig toll, das hat uns gefallen und dann als wir noch 10 Minuten hatten, um uns das
noch einmal in Ruhe anzukucken, rasen einige Kinder durch dieses Museum zur Tur. Und das sind
Dinge, die mich sehr stdren, dass die sich auch in solchen 6ffentlichen Einrichtungen nicht benehmen
kénnen. Das finde ich auch sehr wichtig.

I: Also wichtig ist die Anpassung der Kinder, dass die sich an die Ortlichkeiten...
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E: Ja, dass die sich auch in anderen Bereichen richtig benehmen kénnen.

Ein wesentliches Erziehungsziel war vielen Erzieherinnen neben sozialen Aspekten wie Konflikt-
und Teamfahigkeit, dass sich die Kinder nach der Ganztagsschule im Kiez orientieren kénnen

und aktiv ihre Freizeit selbst organisieren kénnen.

I: Was denkst du, was mussen die Kinder wissen und kénnen wenn sie die aus der Grundschule an die
weiterfiihrenden Schulen gehen?

E: Also ich denke, dass so das Soziale gefestigt sein soll, dass sie nicht bei jeder Kleinigkeit priigeln,
sondern sich verbal auseinandersetzen konnen, dass sie auch hilfsbereit sind, anderen Schilern
gegeniber, die vielleicht nicht so gut sind, wie sie selbst, dass sie die auch unterstiitzen. (...) Aber ich
finde das schon wichtig, dass Teambereitschaft da ist. Und dass sie, wenn sie die Grundschule verlassen,
sie sind ja hier gebunden und bis 16 Uhr findet alles hier statt, aber dass sie trotzdem in der Lage sein
sollten, wenn sie die Schule verlassen, und dann nachmittags frilher Schluss haben, dass die wissen, wo
sie sich hinwenden kdnnen, welche Mdglichkeiten sie haben, statt nur zu Hause am Computer oder
Fernseher zu setzen.

Im weiteren Verlauf des Interviews erzahlte die Erzieherin, dass sie nicht nur soziale Lernziele
verfolgt, sondern auch den Spracherwerb als Schwerpunkt sieht, da sich die Kinder in
Konfliktsituationen oft verbal nicht &uf3ern kdnnen. Fur sie ist die Sprachférderung eine Methode
gegen die Aggressionsbereitschaft, die mit der Sprachlosigkeit der Kinder fir sie
zusammenhangt. Die Erzieherin arbeitet in einer Klasse mit ausschlie3lich nichtdeutschen
Kindern.

I: Was macht ihr daftr in der Freizeit? Ist das so ein Schwerpunkt, siehst du das als Schwerpunkt?

E: Also ich sehe Sprachférderung als Schwerpunkt. Hatte ja in der Kita auch mal so eine sechswdchige
Fortbildung gemacht. Und das es halt wichtig ist, ganz unten anzufangen und dich dann zu steigern,
wobei ich manchmal so fir mich denke: “Na ist das jetzt nicht vielleicht doch ein bisschen popelig? ~ Aber
es ist manchmal so, dass die Kinder sprechen, aber gar nicht wissen, welcher Inhalt das ist. Und daran
arbeiten wir verstarkt, weil sie das auch im Unterricht brauchen. Sie lesen einen Text und stellst du zu
dem Text dann irgendwelche Fragen, dann merkst du, das ist, wurde nicht verstanden.

I: Also im Unterricht wird so verstehendes Lesen gelbt. Und ihr in eurer Freizeit bt verstehendes
Sprechen, ist das richtig?

E: Ja und auch Lesen. Wenn wir dann mit den Kindern ein Buch lesen oder wenn wir was vorlesen, sie
kdnnen ja jetzt schon groéRtenteils ganz gut lesen, dass man dann halt auch immer wieder nachfragt oder
halt Bilder zeigt, oder es gibt ja auch diese... ja du malst und du dbst dann Spruch und dann fragst du
dann noch einmal nach oder diese ganz einfachen Abzahlreime, das ist ja auch fiurs Sprachverstehen
wichtig.

Der Rahmenlehrplan wird von einigen Lehrer/innen nur am Rande zur Kenntnis genommen, die
Lehrer/innen lassen sich von den Beobachtungen der Kindern leiten, was gelernt werden muss
und setzen dabei Prioritdten. Die Inhalte des Rahmenlehrplanes werden fur ausschlief3lich

nichtdeutsche Kinder als nicht passend eingeschétzt.

L: Ja das ist nun auch so ein breitgeschlagener Begriff: ,Die Schiler da abholen, wo sie sind”“. Es gibt ja
den Rahmenplan, was man machen soll, ich muss gestehen, ich weil3 wohl irgendwie, was drin steht,
aber meine Kinder bieten mir sténdig irgendwelche Anlasse, wo ich merke, das missen wir jetzt machen.
Und ich organisiere meinen Unterricht eigentlich tberwiegend danach, wo ich merke, daran missen wir
jetzt arbeiten. Und da bieten meine Kinder mir sehr viele Anlasse und so gehe ich dann vor. Und diesen
Rahmenplan, kann man ja, wenn man so will, als Druck sehen, dass man das und das und das irgendwie
in einer bestimmten Zeit erreichen muss und deshalb nehme ich ihn nur am Rande zur Kenntnis. Weill,
wenn ich mich davon jetzt verriickt lassen machen wirde, bei unseren Kindern, dann wirde ich die
meisten Sachen irgendwie nur halb machen. Man muss Mut zur Liicke haben, und irgendwelche Sachen
weglassen, ohne jetzt da ein schlechtes Gewissen zu haben und sich auf das konzentrieren, was die
Kinder leisten kénnen in vertretbarer Zeit und was eigentlich so am Wichtigsten ist.
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Themenkomplex C: Wie an der Hunsrick-Grundschule gelernt wird.

Die Lehrerin hat festgestellt, dass viele Kinder ihrer Klasse nicht zuhéren kénnen, Regeln nicht
einhalten und ungeduldig sind. Die Lehrerin und Kinder lernen gemeinsam Geduld und die
Lehrerin bemuiht sich, durch Beobachten und Ausprobieren den Kindern Lernerfolge zu sichern.

Dabei nutzt sie die Gruppe als Unterstiitzungssystem.

L: Zum einen versuche ich erst einmal, selber Geduld zu lernen. Das ist ja nicht nur ein Problem der
Kinder. (...). Mal vom Lernstoff abgesehen, daftr kann ich immer ganz viel Geduld aufbringen, aber so fir
die Regeln des Alltags, die Kinder, die das immer alles 5 Mal brauchen, da fehlt mir schon oft die Geduld
und da bin ich halt immer am Arbeiten, mir das einfach bewusst zu machen, dass ich einfach auch schon
ein Geduldsproblem habe, das ist ja schon mal ein Schritt oder bevor ich mich aufrege oder kribbelig
werden kann, dass ich sage: ,Okay...." Das finde ich wichtig, mich selber nach unten anzugleichen und
zu sagen ,Okay manche brauchen jetzt wahrscheinlich zwei Jahre, bis sie damit durch sind, mit diesen
Regelverstdfien oder immer wieder mit diesen Konfrontationen®.

I: Ein bisschen ist es ja auch, von den Kindern zu lernen oder mit den Kindern zu lernen, das was du
gerade beschrieben hast.

L: Ja und ich versuche auch viel, die Kinder zu beobachten, die Geduld aufbringen. Also wie zeigen die
sich, wenn die langer an einer Sache dran sind und was ist da vielleicht anders als bei anderen? Dann
setze ich die auch manchmal zusammen, weil ich weil3, einer ist eben ein sehr geduldiger und vielleicht
springt da ja auch einfach durch das Koérperliche, durch die Haltung, die Ausstrahlung, vielleicht springt da
ja was Uber.

I: Also durch Ausprobieren?

L Ja, ganz viel.

Die Lehrerin schafft im Projektunterricht Lernerfahrungen, die sich aus der Komplexitat der
Aufgabe ergeben und lasst zu, dass die Kinder eigene, fur sie als Lehrerin auch merkwirdige
Wege, gehen, was sie wichtig findet. Im Unterricht werden Aufgaben offen gehalten, um den
Kindern Anschlisse an den eigenen Erfahrungshorizont zu erméglichen, der kreative Potenziale

freisetzen kann.

I: Welche Anteile siehst du dabei fur dich, um sie zu diesen Zielen zu flihren? Zum Beispiel diese
Kopplung der verschiedenen Facher?

L: Na das, was wir ja vom Unterricht her auch machen, dass wir also, also was wir gerade machen. Wenn
wir ein Indianerzelt bauen, dann wird Holz bearbeitet, dann wird gemessen, da gibt es schwierige
Sachen, denn das Zelt ist rund, das ist nicht einfach, dabei st63st man auf Probleme, die teilweise gar
nicht zu kléaren sind, da geht es darum erfinderisch zu sein, auszuprobieren, dann muss ich ganz ruhig
sein, denn Kinder gehen manchmal merkwirdige Wege, um etwas auszuprobieren aber das ist natirlich
gut. (...), also wenn man zuldsst, dass Kinder nachfragen und nachkucken, dann er6ffnet sich bei jedem
Thema so eine Bandbreite von Zugangen zu anderen Bereichen und Fachern.

(...) z.B. bei Deutsch — Ubungen, die vielleicht relativ langweilig sind, (...), da war die Aufforderung:
~Schreibe weiter®, die Satze waren zu so einer Geschichte aufgebaut, (...), das handelt sich um eine
Situation in der Klasse, dann schreiben sie mit Feuereifer, eigentlich ohne zu merken, dass sie jetzt
gerade Uben, die schreiben weiter, was Frau X gemacht hat und dann kam Frau Y, also da gibt es schon
oft Momente, wo ich denke "Was willst du denn, die sind doch ganz kreativ'.

Diese Lehrerin sieht ihre wichtigsten Lehranteile in der Motivation und Initiilerung der Eigenarbeit
der Kinder. Die Kinder stehen fir diese ohnehin an ganz unterschiedlichen Stellen. Sie
gebraucht fir sich selbst die Metapher eine Pusteblume, die ihre Samen wie Energiebiindel
verteilt.

I: Welche Anteile siehst du in deiner Arbeit, um diesen Zielen nédher zu kommen, was machst du da?
L: Ich glaube, es war einmal eine Schweizerin da, (...) die hatte mir so eine Pusteblume als Postkarte zum
Schluss geschenkt und hat gesagt, dass sie an der Arbeit diese vielen kleinen Impulse, die von der
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Pusteblume, also von mir kamen, so toll fand und dass ihr das eben so Mut gemacht hat. Ich glaube, das
ist meine gréRte Arbeit. Jedes Kind steht ja sowieso woanders und man kann sie ja irgendwie alle gar
nicht vergleichen, das Grolite ist, dass ich ihnen, wenn sie gerade nicht weiterkommen, weil sie aus
irgendeinem Grunde mutlos sind, dass ich versuche, Kraft zu geben und neue Energie zum
Weiterarbeiten, zum Weiterkommen. Meine groRte Arbeit ist die Pusteblume, meine Energie zu
verstreuen an die, die es gerade brauchen.

Die Lehrerin beschreibt ihre Unterrichtsarbeit als kindzentriert. Diese padagogische
Arbeitsweise sieht sie durch den drohenden Verlust des Raumkonzeptes®* gefahrdet. Sie hat
durch die raumliche auch eine methodische - didaktische Freiheit, die von der Schulleitung
gewollt ist. Sie fuhlt sich auch bei Entscheidungen, die nicht rahmenlehrplankonform, aber
kindzentriert sind, von der Schulleitung unterstitzt. Das ist flr sie neu neben der methodischen
Modernisierung, die allerdings in der Grundschule schon seit einiger Zeit praktiziert wird.

L: Das ist fur mich in der Unterrichtsarbeit vor allem, dass ich véllig anders unterrichte, als ich es z. B. bei
meinen Kindern sehe, so wie es in vielen Bezirken, denke ich, noch lauft. Neuer, insofern, dass man
wirklich versucht, die Kinder so zu nehmen wie sie sind, da abzuholen, wo sie stehen und dann ihnen
Entfaltungsmdglichkeiten zu geben, die friher nicht da waren. Dadurch, das ich kucke, was kann ich
offnen, wie kann ich den Anspriichen und den Anforderungen der Kinder gerecht werden. Und es ist eben
mdglich, noch, was spater auch nicht mehr so sein wird, aber noch durch diese rdumliche Freiheit, die wir
haben, aber auch durch die methodisch - didaktische Freiheit, die uns eben X (der Schulleiter) gibt, dass
ich eben entscheiden kann, dieses Kind braucht ganz viel Hilfe und das entspricht vielleicht nicht dem
Rahmenplan der Klasse X. Und dennoch lasse ich dieses Kind etwas vollig anderes machen und werde
da auch mitgetragen mit meinen Gedanken und das ist natirlich etwas ganz Neues, einerseits die
methodischen Sachen, die gibt's natirlich schon seit Jahren jetzt gerade an der Grundschule, das ist Klar,
aber diese vollige Offnung, wo dann vielleicht auch nicht alles rahmenplankonform ist, die absolut auch
von der Leitung getragen wird, die finde ich selber auch sehr angenehm.

Bei den Erzieherinnen stehen beim Lernen die sozialen Aspekte im Mittelpunkt. Hier setzen sie
auf Gesprache zur Entwicklung eines gewaltfreien Konfliktverhaltens und die Starkung des

Selbstbewusstseins der Kinder.

I: Welche Anteile siehst du dabei fir dich in deiner Arbeit, um dieses Ziel zu erreichen?

E: Ich denke das ist das, was ich eh schon die ganze Zeit mache, dass ich den Kindern beibringe: wenn
du was nicht verstehst, warum der das gemacht hat, dann frag eben, dann schlag ihn nicht (...) Ich
versuche sie halt zu bestarken in diesen Sachen, oder dass sie auch sagen ,Ich finde das bléd, hér auf
damit, lass mich in Ruhe“ (...) Also ich versuche sie halt so in den Konflikten (...) dass die Kinder
versuchen, die selber zu I6sen. Das gibt ja auch Selbstbewusstsein: "Wir schaffen das alleine und ich
weil wie es geht und so’(...).

Im Alltag zeigen sich die Erzieherinnen den Kindern gegeniber als Partnerin, die tber ihre
Schwachen und Fehler sprechen und kritikfahig sind. Sie akzeptieren flr sich auch die Regeln,
an die sich die Kinder halten missen und entschuldigen sich auch bei den Kindern. Dazu nutzt

diese Erzieherin den Gesprachskreis, der in allen Klassen institutionalisiert ist.

E: Das ist mir auch wichtig. (...).

Ich sage: ,Kinder, ich muss mich auch an die Regeln halten: ,Und wenn ich nach Hause komme und
denke “die hast du jetzt angemacht und irgendwie"...“, dann komme ich auch am nachsten Tag in den
Kreis und sage ,Pass mal auf, gestern ist das und das passiert, es ist nicht zu entschuldigen, aber ich
entschuldige mich bei Dir, es ist also auch wichtig, sich bei den Kindern zu entschuldigen, nicht, dass sie
sich nur entschuldigen missen und an Regeln halten missen, sondern dass ich mich auch an gewisse

? Die Schule muss bei der Dreiziigigkeit pro Klassenstufe bleiben, wenn sie ihr Raumkonzept von einem
Freizeitraum und einem Unterrichtsraum pro Klasse erhalten will, das Teil des pddagogischen Konzeptes ist. Seitens
des Schultrdgers ist sogar eine Vierzigigkeit geplant.
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Regeln halten muss. Auch gegeniber den Kindern. (....) Was sie wollen oder was sie nicht wollen oder
was sie nervt und ich wie gesagt, ich habe ihnen das immer eingerdumt. Ich sage auch, ich mache genug
Fehler, da méchte ich auch wissen, wo kann ich Sachen verandern. Und da kommen sie auch ganz offen.

Fur andere Lehrer/innen gehen in Teilen des Kollegiums die Differenzierungen der Lehrer/innen
beim Lernen nicht weit genug. Es wird nach dieser Meinung zu wenig auf die Unterschiedlichkeit
der Kinder eingegangen. Der Lehrer schlagt Differenzierungen bei der Lerngeschwindigkeit, bei
den Inhalten und bei den Lernzugdngen sowie beim Schwierigkeitsgrad vor, die nach seiner
Ansicht in der Schule noch zu wenig umgesetzt werden. AuRerdem wird in der Schule zu viel
geubt und zu wenig erarbeitet und die Facher untereinander sind unzureichend miteinander
verbunden. Er schlagt eine Ausweitung des projektorientierten Unterrichts vor, der den Kindern
ermdoglicht, ihre eigenen Lernzugange zu suchen und sie sich von den Lehrer/innen nicht
vorgeben zu lassen, wie sie das beobachtet haben. Fur ihn ist die kognitive Ausrichtung des
Unterrichtsgeschehens noch zu vordergrindig.

I: Also du siehst irgendwie so eine Skala innerhalb des Erzieherinnenkollegiums, (...). Und gibt es so
etwas auch im Lehrerinnenkollegium? -----

L: Garantiert (...) Aber da sehe ich im Lehrerinnenkollegium noch einen anderen schwierigen Fall—das
viel zu wenig Ricksicht genommen wird auf die Unterschiedlichkeit der Kinder (...)da wird mal Riicksicht
genommen auf die Geschwindigkeit, (...) aber inhaltlich passiert viel zu wenig noch, (...). Die Schilerin
sowieso ist also schon ganz weit in ihrem Lernen und viel weiter als alle anderen, (...) die kriegt schon das
nachste Futter und wenn das in der 2.Klasse schon der Stoff der 3. Klasse ist dann gebe ich ihr den. Da
denke ich, da werden bei den Schilern viele Potenziale verschwendet (...). Es gibt ja verschiedene
Differenzierungsmdoglichkeiten. Ich kann differenzieren nach (...) Arbeitsgeschwindigkeit, - Ich kann
differenzieren nach Lernzugéngen, indem ich moglichst viele verschiedene Lernzugénge biete zu einem
Thema, aber (...) ich kann bei den Inhalten differenzieren und ich kann beim Schwierigkeitsgrad
differenzieren und ich kann bei der eigentlichen Lerngeschwindigkeit differenzieren, in dem ich denen, die
schnelle Lerner sind, eben das was ich denen biete adaquat zu ihrer Lerngeschwindigkeit biete (...). Und
bei den Lernzugéngen, da, da denk ich, dass viel zu wenig projektorientierter Unterricht gemacht wird, viel
zu wenig facherverbindendender Unterricht auch gemacht wird, das bietet namlich die Méglichkeit, die
unterschiedlichen Lernzugange und zwar so wie die Schiler sie selber von sich sehen und nicht wie ich
als Lehrer beobachtet habe: ach Paul lernt, &h, am besten, wenn er einen Text liest und Ali lernt am
besten, wenn er am Computer irgendwie nachforscht (...), dass darauf viel zu wenig Ricksicht darauf
genommen wird, dass das so ist, dass viel zu viel tUber - Gber Kopf, tibern Kopf, es ist alles kopflastig, ich
find viel zu viel, es wird viel zu viel gelibt und viel zu wenigge-,erarbeitet wird, jedes Kind hat viel
zu wenig Chancen sich etwas selber zu erarbeiten, das wird gemeinsam erarbeitet und dann wird getbt
und das ist—mir nicht weit genug.

Gleichzeitig schlagt der Lehrer vor, die Erzieherinnen starker in die Erarbeitung des Lernstoffes
zu integrieren. Er ist der Auffassung, dass sie es tdglich schon tun, es aber noch nicht
ausreichend reflektiert haben. Die Erzieherinnen sollten ihre Erfahrungen mit den Kindern, was
sie also beobachtet haben, den Lehrer/innen gegeniber starker einbringen, wenn die
Lehrer/innen dieses zulassen®.

I: Und kénnten da Erzieherinnen zum Beispiel in der Ganztagsschule eine Rolle spielen?

L: Man kénnte schon davon ausgehen, dass Erzieherinnen im Prinzip eigentlich in diesem Bereich der
Erarbeitung starker sein kdnnten als Lehrerinnen- (...), so wenn ich als Erzieherin am Rande eines
Buddelkastens sitze und beobachte Kinder, wie sie - im Sand spielen und Sachen bauen oder so, dann
merk ich ja, dass Kinder sich etwas erarbeiten dabei, weil: sie machen Erfahrungen, sie sammeiln

%2 Die Schule ist der angestammte Ort der Lehrer/innen, in dem diese die traditionelle fihrende Rolle haben.
Dadurch sind die Lern- und Kommunikationsprozesse gepréagt. Der Dialog erfordert aber die Gleichrangigkeit
zwischen den Akteuren. Solange aber Fachlichkeit nur bei einer Berufsgruppe verortet ist, ist dies aber strukturell
erschwert.
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Erfahrungen, dies und das sind die eigene Erfahrung, die ich dann als Erzieherin gesammelt habe durch
das Beobachten, das bleibt Lehrern ja fern. (...) und das missen die Erzieherinnen noch starker
einbringen, wenn sie das den Lehrern gegeniiber einbringen kénnen. (...)

Der Lehrer schlagt vor, dass Uber Fortbildungen Erzieherinnen und Lehrer/innen miteinander
lernen sollten, ihre jeweiligen Starken zur Schaffung von Erfahrungsraumen fir die Kinder zu
bindeln als Entwicklungsschritt und Vision der Schule, wie in der Hunsriick-Grundschule Kinder
lernen sollten. Kinder lernen in Erfahrungs- oder Bildungsrdumen Uber die Angebotstruktur, mit

der Erzieherinnen schon immer arbeiten, ohne dieses bisher reflektiert zu haben.

L: Wir missten uns alle mehr in diese Richtung qualifizieren, gucken einfach Fortbildungen mitmachen
kénnen, (...) Also wo Lehrerinnen und Lehrer lernen, Erfahrungsraume fiir Kinder zu schaffen und wo
Erzieherinnen lernen, wie man diese Erfahrungsraume fiir die Kinder nutzbar macht oder fiir Bildung
nutzbar macht, ohne dass die ja, ohne dass es dieses typische Unterrichtmachen ist.

I: Jetzt ist mir nicht ganz der Unterschied Klar, zwischen dem, was Lehrerinnen und Erzieherinnen
machen.

L: Na die einen missen aus meiner Sicht lernen, das, was sie den Kindern vermitteln wollen, in Form von
Selbsterfahrung der Kinder zu vermitteln, also sie missen lernen, wie schaff ich den Kindern diese
Bildungs- oder Erfahrungsraume und die anderen, die, denke ich, als Erzieherinnen immer diese
Erfahrungsraume eréffnet haben fiir die Kinder.

I: Du meinst also, die kénnen das schon also die haben schon Ubung da drin.

L: Ja, Erfahrungsrdume zu schaffen ja, aber sie haben nicht, ja, aber sie haben noch nicht dartber
reflektiert, was das fiir die Bildung der Kinder bedeutet.

I: Aha, okay, (...) da ist deine Meinung, so wie ich jetzt verstanden habe, dass Erzieherinnen eigentlich
schon so'n Stick da sind, wo Lehrerinnen sich hin entwickeln sollen, néamlich in dieses praktische
Erfahren zu lehren, aber das den Erzieherinnen diese Ruckkopplung, zu dem was ich da mache, was
bedeutet das als Lernen fiur das Kind, dass das denen noch nicht klar ist.

L: Richtig.

Themenkomplex D: Was Erzieherinnen an ihrer Arbeit wichtig ist.

Erzieherinnen haben Kinder in schwierigen Situationen im Blick und versuchen Hilfe zu geben.
Eine Erzieherin erzahlt am Beispiel, wie sie ein Kind besonders umsorgte, welches von der
Mutter zeitweise vernachlassigt wurde und das Gesprach mit der Mutter suchte, bis sich die
Situation fur das Kind und fur die Mutter verbessert hatte. Sie informierte die Lehrer Uber dieses
Kind, die die Situation bis dahin nicht erkannt hatten.

Fursorge und Vertrauen sowie Elternkontakte sind oft verwendete Begriffe von Erzieherinnen
und von Lehrer/innen Uber Erzieherinnen, die diesen Zusammenhang verdeutlichen.

I: Welche Kinder liegen Dir da besonders am Herzen, gibt es da welche?

E: Na ich sag jetzt mal, am Herzen liegen mir diese kleinen Sorgenkinder, (...), ich versuche immer zu
vermeiden, Kinder so besonders zu behandeln, (...). Ich find immer jedes Kind hat das Recht darauf. Ist
zwar nicht immer einfach und es gibt Kinder, ja da muss ich eben 6fter nachdenken. (...).

Ich habe auch mit den Lehrern driiber gesprochen, (...). Ich habe mich auch mit der Mutter unterhalten,
die hat mir das auch erzahlt, (...). Dann habe ich gemerkt, es hat sich dann wieder verandert, das merke
ich dann sofort an dem Kind. (...)aber manchmal hat das Kind zwischendurch eben die Phase, dann
kommt es an, dann weint es ein bisschen und driickt mich einfach nur und dann weild ich dann schon
Bescheid. Ich frag dann nur: ,\Was ist denn?* Und dann sagt es: “Ich hab Heimweh nach meiner Mama®“.
Das kommt dann schon vor zwischendurch. Ich denke, also die ganzen Erfahrungen, die sie gemacht hat,
das belastet sie dann schon sehr.

Erzieherinnen werden Uber die Einzelgesprache mit den Kindern zu Vermittlerinnen zwischen

dem Elternhaus und den Kindern. Sie unterstiitzen Kinder dabei, kulturelle Unterschiede zu
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Uberbriicken oder hausliche Anspannungen zu bereden, in denen sich die Kinder jeden Tag hin-
und herbewegen. Sie bemihen sich, den Bedurfnissen der Kinder Raum zu geben, ohne dass
die Kinder in Konflikte mit den Eltern geraten. So hatte zum Beispiel ein Vater, ein
Kosovoalbaner, seinem Kind verboten, dass es sich verliebt.

I: Und wenn du dann so ein Kind auf dem Schol3 hast, was erzéhlen die dann so?

E: Na die erzdhlen von zu Hause oder was sie fiir Sorgen haben oder jetzt fangt das schon an: ,Ich liebe
den“ oder ,Ich finde den gut, eben solche Sachen, (...) wo die Eltern Probleme haben, weil wir haben ja
auch Asylbewerberkinder, wo die einfach auch die Angst vor Abschiebung von zu Hause mitbekommen
(...) und wenn ich mich dann halt mit dem Elternteil unterhalte, wo die meinen, ich sollte das nicht wissen,
ich meine, es ist ja kein Problem, wenn ich so etwas weil3, dass die Kinder Angst haben, (...) zu den
Kindern, die man schwer erreichen kann, und davon habe ich ja ein oder zwei, die sind dann doch
mittlerweile jetzt am Kommen und Sachen erzahlen. (...)

I: Also es gibt Situationen, dass ein Vater vor der Tir stand, und gesagt hat: ,Ich will nicht, dass mein
Kind sich in jemanden verliebt hat*, dann sollst du das regeln, dass die nicht miteinander verliebt sind und
das ist das Dilemma und dann??

E: Und dann versuchst du das irgendwie zu regeln...

I: Dass die Kinder ihre Gefiihle ausleben kénnen, ohne dass die Eltern....

E: Ohne dass die Eltern irgendwas davon erfahren, im Grunde genommen.

I: Also praktisch, eine Welt fur die Kinder einzurichten, ....

E: Wo sie wissen “Aha das darf ich hier und zu Hause nicht und das ist meine Klassenkameradin® Also
dass da nicht auf ,Liebe" sondern auf ,Gerne Haben“...und irgendwann haben sie auch Verstandnis dass
,gerne haben“ auch heif3t Jlieb zu haben”. Und das ist jetzt nicht auf Mann Frau bezogen, sondern ich
habe dich ja auch gern (...).

Erzieherinnen ist es wichtig, die Partnerin der Kinder zu sein und dass die Kinder ihr Spiel selbst

organisieren und eigene Spielideen verwirklichen.

E: Also ich finde ganz toll an meinen Kindern, (...), wenn sie auch selbst Ideen entwickeln im Spiel, alleine
zu gestalten und auch zu organisieren, (...). Am Anfang war das immer so, es gab dann Grippchen, aber
nach 5 bis 10 Minuten ohne Erwachsene gab es Streitereien und Kloppereien und das hat sich ganz gut
verbessert (...) und sie probieren es dann auch schon mal selbst. Sie brauchen jetzt nicht mehr, dass du
nur immer der ,Dompteur”, sag ich immer, bist.

I: Also flr dich ist es wichtig, von diesem Bild des Erziehers als ,Dompteurs” wegzukommen und du
findest es toll, dass du jetzt... Was bist du jetzt statt eines ,Dompteurs“?

E: Partner

In der Summe aller Interviews spielte die gegenseitige Erziehung der Kinder als Erfolgskriterium
der eigenen padagogischen Arbeit eine Ubergeordnete Rolle.

E: (...) also ich mag es, dass die in der 5. Klasse immer noch Jungs und Madchen zusammen Fuf3ball
spielen. (...) Ja. und wenn du mal siehst, wenn wir zusammen schwimmen gehen (...), das ist herrlich,
dann spielen 17 Kinder in dem Nichtschwimmerbecken zusammen Handball. Oder (...), Reiterkampf und
das spielen Jungs und Madchen zusammen, ohne das da irgendwelcher Stress ist oder irgendwelcher
Streit ist oder wenn jetzt der 1., ist ja immer noch so ein bisschen schnell mit der Faust, obwohl er niemals
haut, aber er ist immer so in so einer drohenden Position und wenn dann E. sag:, ,Weil3t du, du willst
immer gleich hauen, das brauchst du bei uns gar nicht*, das finde ich gut. Da ist wirklich auch viel gut
gelaufen.

Die Erzieherin winscht sich zur Frage nach dem Entwicklungsbedarf der Schule eine
Rhythmisierung nach den Bedurfnissen der Kinder und nicht nach dem Stundenplan, so wie sie
es in einer langeren Vertretungssituation selbst praktiziert hat. Sie hat dabei gute Erfahrungen
mit der Motivation und der Ausgeglichenheit der Kinder gemacht. Dazu muissten Lehrer/innen

andere Arbeitszeiten haben, die fur die Erzieherin schwer vorstellbar sind.
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E: Ja so flexiblere Zeiten, aber das ist ja schwer. Da mussten wirklich Lehrer von 8 bis 16 Uhr dabei sein
und das ware so ein Punkt, wo ich dann nachvollziehen kann, warum man Lehrer wird. Unabhangig jetzt
vom Beruf als Solches, aber dass sie auch Vorbereitungszeiten haben, die sie zu Hause machen miissen
oder Arbeiten vorbereiten, Unterricht vorzubereiten. Dazu finden so und so viele Stunden am Kind statt
und so und so viele Stunden haben sie ja zu Hause, das sehe ich ja schon ein. Aber um diese Flexibilitat
Zu erreichen, muss ein Lehrer, genau wie der Erzieher, von 8 bis 16 Uhr da sein, dann kann ich ja sagen,
also ich habe jetzt lange ohne X. (die Lehrerin) mit Y (andere Lehrerin) zusammengearbeitet, Y hatte
dann Sport usw. und ich konnte meinen Tag flexibel einrichten, das heif3t, wir hatten dann Mathe, wir
hatten dann Kunst und dann habe ich gekuckt “aha die Kinder die sind so drauf, dann gehen wir jetzt ein
bisschen raus’. Ich habe mit den Kindern abgemacht, was machen wir im Laufe des Tages. Die haben
sich komischerweise selbst gemeldet ,Kuck mal es ist zwei, wir wollen jetzt Mathe machen. Aber dieser
ganze Tag war flexibel und dass heif3t nicht, dass wir den ganzen Tag nicht gearbeitet haben, aber wir
hatten Freizeit und Unterricht, aber je nach dem Wetter, manchmal sind die morgens friih fertig und
haben einfach mal Bock rumzuhangen. ,Also dann macht mal gemutlich eure Spielchen, sagt euch Guten
Morgen und und und“, und wenn ein Lehrer, sage ich mal nur bis elf da ist, weil der in eine andere Klasse
gehen muss, weil der so viele Stunden hat, dann geht das nicht. Dann muss Unterricht stattfinden.

Themenkomplex E: Was Lehrer/innen an ihrer Arbeit wichtig ist.

Lehrerinnen berichteten in den Interviews, dass sie Gruppenprozesse beobachten und Kinder
fur Partnermassagen und Entspannungsibungen zusammenbringen, die sonst nie
zusammengekommen waren, um BerUhrungsangste abzubauen und positive gemeinsame
Erfahrungen zu initiieren, dabei steht die Integration nichtdeutscher Kinder und die soziale

Entwicklung im Vordergrund.

L: (...) Also man muss es steuern und zwar von Anfang an, sonst passiert genau das, was mir so komisch
auffiel, da spielen immer die blonden Madchen und da spielen immer die tiirkischen Kinder. Also wirklich
ganz bewusst steuern, mischen, zusammensetzen in Gruppen, dass man da viel die Kontakte nicht sich
selbst Gberlasst, (...). Man muss da schon so ein bisschen manipulierend eingreifen. Im positiven Sinne.

I: Machst du das?

L: Ja ich versuche das eben auch immer, wenn sie so in Gruppen was machen oder dann haben wir so
Partnermassage und solche Entspannungsibungen (...) ich habe gesagt. ,Mach das mal, ich fande das
jetzt schén“ nicht so als Zwang, sondern mehr so ,Probiere es doch mal aus“. Und dann haben
tatsachlich alle das ausprobiert und da gab es auch Konstellationen, die es sonst nie gegeben hétte, also
so ein ganz aggressiver Junge und ein oft sehr aufgedrehtes Madchen, die bislang noch gar nicht in
Kontakt getreten waren, die sich dann so wohltuend gegenseitig geholfen haben und hinterher dann
wirklich auch ganz staunend gesagt haben: ,Ich habe mich ganz wohl gefuhlt“ und ich denke, das wirde
von allein nicht passieren. (...) "Der andere hat mir gut getan, das gibt mir einen anderen Eindruck von
ihm, ich mache jetzt nicht mehr so einen Bogen um ihn, er benimmt sich vielleicht ein bisschen anders
und ich will jetzt auch nicht mit ihm befreundet sein, aber ich bin ihm schon irgendwie ein Stlick naher
gekommen und ich verstehe ihn auch ein Stiick besser’.

Lehrerinnen ist es wichtig, wenn Kinder miteinander selbststandig arbeiten und sich gegenseitig
motivieren und mitziehen. Als Beispiel bringt die Lehrerin eine Buchvorstellung, bei der ein eher
zurlckhaltendes Madchen mit ihrer Lerngruppe eine Prasentation erarbeitet hat, die die Lehrerin
Uberraschte und erfreute und dass danach die Kinder der Klasse diese Arbeit selbststandig
einschatzen kénnen, gehort zu den positiven Erfahrungen der Lehrerin.

I: Was sind fir dich besonders schéne und angenehme Erfahrungen in deiner Arbeit mit den Kindern?

L: (...), wenn ich sehe, was die fiir Fortschritte machen, jetzt aus Lehrersicht, Lernfortschritte, das finde
ich ganz toll. Die machen sie ja auch nicht durch mich, sondern eigentlich dadurch, dass sie sich
untereinander unterstutzen, das finde ich, ist eine ganz tolle Sache (...) dass die Kinder untereinander
eigentlich sich das selber beibringen, ich bin eigentlich gar nicht mehr so viel da, ich gebe eigentlich nur
noch Impulse. Als Beispiel: Wir hatten jetzt eine Buchvorstellung, (...). Und da waren aber eben zwei
andere, die sich in der Freizeit mit diesem Kind zusammengesetzt haben und da haben sie das einfach
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zu dritt erarbeitet. Und dieses Kind hat vor der ganzen Klasse dann eine Buchprasentation gebracht und
frei gesprochen (...) Das war ein Kind, das sonst eigentlich nie vor der Klasse spricht, (...) das traut sie
sich einfach nicht so. Sie hat dann wirklich vor allen so eine tolle Buchprasentation gemacht, die
wunderbar war und in solchen Momenten merke ich, ich bin total gliicklich, hier zu sein. Weil das einfach
Spall macht. Also wenn man sieht, dass ein Kind sich so entwickelt, das ist einfach irre. Und auch
danach, wenn ich dann nichts mehr sagen muss, danach kommt ja dann so ein Kommentar von den
Kindern, wenn sie es dann allein schaffen, dass sie erst etwas Positives sagen und dann die Kritikpunkte
nennen, was eben besser gemacht werden sollte, und ich sehe, da muss ich nichts mehr dazu sagen. Die
kénnen das einfach alleine. Das ist ein Riesenaspekt.

Kommunikation mit den Kindern spielt bei den Lehrer/innen eine groRe Rolle. So brachte eine
Lehrerin den Erzéhlstein als besondere Beziehung zur Schule zum Interview mit oder es wurden
in vielen Interviews die Gespréchskreise in den Klassen hervorgehoben. Ein Lehrer betonte,
gern in seiner Klasse zu sein, da er weil3, dass die Kinder selbst ihre Probleme im
Gespréachskreis regeln konnten. Wenn es Gesprichsbedarf gibt, dann ist der Unterricht
nebensachlich.

L: (...) Und jetzt kommt ja eine andere Zeit auf uns zu, die beginnende Pubertat und da tauchen ja auch
immer wieder irgendwie solche Situationen auf und da kommt dann automatisch irgendwann der
Stuhlkreis und Unterricht ist dann nebensachlich und dann wird dartiber geredet und da sind wir eigentlich

immer zu einem Ergebnis gekommen. Also insofern gehe ich deshalb auch immer wieder gern in meine

Klasse, weil ich weil3, dass wenn irgendetwas mal sein sollte, das kommt immer wieder ins Lot. (...).

Die Kinder sind fur Zuwendungen der Lehrerin dankbar und empfanglich. Sie kennen die
Zartlichkeiten oft nicht von zu Hause und kdnnen die Streicheleinheiten von der Lehrerin
geniel3en.

L5: Ja ich denke das immer selber, auch so eine kleine materielle Sache, die eigentlich ja so eine
verpackte Liebe ist, kdnnen die Kinder unglaublich gut annehmen. Oder eben auch auf der Klassenfahrt.
Dass die Jungs dann, wenn sie so eine Streicheleinheit Gber den Kopf kriegen, am Abend, das zum Teil
eben nicht kennen und erst stutzig sind, wo man sagt ,Na gut ihr seid ja nicht meine Kinder, wenn ihr wollt
mache ich das, ihr misst aber nicht* und dann haben sie gesagt :“Ja du hast aber Madchen“, dann habe
ich zu ihnen gesagt: ,Kind ist Kind, ist mir doch egal, ich bin eine Mama, ihr kénnt es euch Uberlegen” und
dann wollten es alle. Und die fordern das dann auch ein. Am zweiten Tag, als ich erst so spat kam,
fragten sie: ,Wann kommst du endlich ins Zimmer?“. Und solche Sachen sind einfach unglaublich
schon....

Themenkomplex F: Die Uberforderung

Dieser Themenkomplex wurde im Interview nicht nachgefragt, aber das Thema war in fast allen
Interviews prasent.

Die Uberforderungen bezogen sich in fast allen Interviews auf die Kinder, denen
Ruckzugsmadglichkeiten im Tagesablauf fehlen, da sie immer in der Kindergruppe sind.

L: (...) Ich habe den Eindruck, dass manchen so vom Alter her, wenn sie vorher aus den Kindergarten
kamen und noch so diese Mittagsruhe kannten, dieses Hochtourige von acht bis vier einfach zu viel ist.
Fir die Kinder ist es manchmal so, als wenn ein Arbeithehmer irgendwo in einer Fabrik arbeitet und keine
Pause macht acht Stunden lang, so ist das manchmal fir manche Erstklassler, weil die ja selbst in der
Freizeit immer in einem Geflige drin sind, wo immer mal Larm ist, wo immer mal Streit ist, und sie
eigentlich gar nicht so wirklich runterschalten kénnen oder sich mal zuriickziehen kénnen oder einfach
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mal eine halbe Stunde gar nicht angesprochen werden, was so bei einigen vielleicht mal ihr Bedurfnis
ware.

Zum zweiten bezogen sich die Uberforderungen darauf, zu wenig Zeit fur einzelne Kinder zu
haben, insbesondere um ihnen zuzuhéren. In allen Interviews der Erzieherinnen und in den
Uberwiegenden Interviews der Lehrer/innen wurde dieser Punkt benannt.

L: (...). Das ist ja von mir nicht immer so geplant. Ich will mich dann nur verabschieden und dann finde ich
mich so wieder und dann erzéhlen die, wo ich dann so denke, dafiir hat man kaum Luft als Lehrer hier,
den Kindern zuzuhéren.

Weiterhin wurde der Zeitdruck thematisiert, der den Tagesablauf bestimmt. Eine Erzieherin
brachte zum Interview eine Uhr als persdnliche Beziehung zur Schule mit, da diese nun den Tag
bestimmt und sie standig auf die Uhr schauen misse, um im Zeitplan zu bleiben. Andere
Erzieherinnen beschrieben die Hektik, die sie in ihrer Arbeit mit den Kindern oft empfinden
wirden, wenn sie zum Beispiel unter Zeitdruck essen wirden und dabei Erziehungsziele

vernachlassigen mussten.

E: (...) Und wenn ich denen das ,Zusammenessen“ beibringen mochte, dann sehe ich, wie die nachste
Klasse dasteht und wir sind noch nicht fertig, dann ist es einfach diese flexible Zeit, dass ich sage, ich
kann auch um zehn nach eins aufstehen und trotzdem koénnen die Nachsten essen. Also so belanglose
Sachen. Oder wir sitzen in der Kuschelecke gemiitlich und alle quatschen und dann denke ich ,Ups, aber
jetzt mussen wir zur gebundenen Freizeit, zack zack aufraumen®. (...)

Zum dritten war fir Lehrer/innen und Erzieherinnen die GruppengréfRe, die eng mit fehlender
Zeit fur die Kinder zusammenhangt, ein immer wiederkehrendes Thema. Insbesondere die
ruhigen Kinder entgehen der Aufmerksamkeit der Erzieherin.

L: (...) Die Erzieherinnen haben dann auch immer mit 25 Kindern zu jonglieren, das ist schon eine grof3e
Herausforderung, fur das einzelne Kind, insbesondere fiir die ruhigeren Kinder bleibt zu wenig Zeit.

E: Was ich schwierig finde ist, die wenige Zeit und dass ist, glaube ich, das A und O. Also in der ganzen
Arbeit und dann ist es halt die GréRRe der Klasse. Also wir hatten bisher 28 Kinder, (...) und du hast nicht
die Zeit, dir alle Probleme anzuhoren, fiir jeden da zu sein, die Kinder, die lebhafter sind, die nehmen dich
schneller in Anspruch, als die Kinder, die ruhiger sind, und da merkst du irgendwie, wenn du nach Hause
kommst, “oh die wollte mir was erzahlen, aber ich hatte gar keine Zeit” und das finde ich sehr schwierig,
diese Gruppenzahl. Immerhin sind die hier acht Stunden und jedem Kind... , also ich weil3 es ja, ich bin ja
alt genug, wird man nicht gerecht.

Zum vierten wurde benannt, dass die Schule als Ganztagsschule Zeit brauchte, sich
zusammenzufinden und zu reflektieren. Immer wieder wirden neue Reformideen an die Schule
von aul3en oder durch den Schulleiter von innen herangetragen und die Zeit fehlt, sich mit den
neuen Ideen zu identifizieren oder eigene Reformideen in der Klasse zu verwirklichen. Bei der

Umsetzung der Anforderungen wirde unter dem Zeitdruck dann die Qualitat leiden.

L: Ja, es gibt auch nicht genug Zeit, um sich selber praktisch mit den Reformideen zu identifizieren. Also
es ein bisschen sacken zu lassen, zu kucken, wo steht man selber, was finde ich gut, was finde ich nicht
gut. Es gibt so viele Reformbemihungen von auflen, dann von der Schule selber, also von X.
(Schulleiter), die herangetragen werden, dann vielleicht die eigenen, die man selber noch in der Klasse
hat... dass das so wenig sackt und dadurch auch wenig fundiert ist und dadurch auch nicht eine hohe
Qualitat hat, das ist dann einfach so.
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Zum funften wurde haufig die Arbeitsbelastung benannt, die in einer Ganztagsschule ungleich
hoher eingeschatzt wird als in einer Halbtagstagsgrundschule oder im Kindergarten. Zusatzlich
fielen in einer Schule in einem sozialen Brennpunkt noch weitere Aufgaben an, um die sich eine
Lehrerin oder Erzieherin kimmern musse, wie die Sicherstellung der Essensversorgung fir die
Kinder, die fur viele Familien nicht selbstverstandlich ist. Im Kollegium wirde sich aus dieser

standigen Arbeitsbelastung heraus ein ungiinstiges Klima entwickeln.

L: (...) Also selbst, wenn ich bis vier oder l&anger hier bin, gehe ich nicht nach Hause und sage ,Herrlich,
jetzt ist Freizeit*, nein dann habe ich etwas mit und ich sehe, da muss sich etwas andern, das ist
unmoglich. Und ich arbeite mehr und dadurch wird man irgendwie missgestimmt. Und wenn ich dann
Leute treffe, die sagen. ,Ich kann nicht mehr und ich halte das nicht aus“, dann merke ich, dass die
Gefahr besteht, dass man sich noch gegenseitig beeinflusst und runterzieht und das méchte ich nicht. Ich
finde es nach wie vor einen schénen Ort und ich denke auch, man kann es besser machen aber man
muss diese Problematik angehen.

Die Rhythmisierung, die den 45-Minuten-Takt auflost und den Tag in gebundene, ungebundene
Freizeit sowie Essen und Unterricht einteilt, wurde von einigen Erzieherinnen und Lehrer/innen
in Frage gestellt. Die Rhythmisierung ist fir die Bedurfnisse der Mitarbeiter/innen und fir die
Kinder zu eng gestrickt.

L: Na manchmal zweifele ich an diesem ganzen Projekt der gebundenen Ganztagsschule und weif auch
nicht, ob die Rhythmisierung, die ja eigentlich biologisch sinnvoll ist, ob wir das in irgendeiner Weise
schon schaffen, ich denke nicht. Weil bei den Kindern nicht, aber bei den Erziehern und Lehrern finde ich,
dass es noch zu viel Energie kostet. Das ist auf Dauer nicht gut, wenn man soviel Kraft in so ein neues
Projekt reinstecken muss, dass eigentlich zu wenig Kraft zum Erholen bleibt.

L: Also eins habe ich schon gesehen, das ist aber auch klar, der Stundenplan. Der Plan, der ist insofern
ganz ungunstig fur mich, weil ich oft solche kurzen Sequenzen habe. Eine halbe Stunde, eine dreiviertel
Stunde, das ist zu kurz, um sich auf etwas zu besinnen. Wenn ich gerade sitze und habe angefangen,
kann ich gleich wieder aufhéren, und dann heif3t es ,Du fangst schon gar nichts mehr an®. Und wenn man
das zusammenrechnet, was man doch auf einmal fur Zeit verplempert....

E: Fir die Kinder war das anfangs auch schwierig. Ich méchte mal sagen, bis zu den Herbstferien. Die
haben mich standig gefragt: ,Was kommt jetzt?“ und ich hatte auch stéandig meinen Dienstplan in der
Hand, um selber zu kucken, was kommt jetzt.

Themenkomplex G: Die Standortbedingungen der Schule aus der Sicht der Lehrer/innen

und Erzieherinnen

In den Interviews wurde deutlich, dass sich die meisten Lehrer/innen die Schule bewusst
ausgesucht haben. Einige der Lehrerinnen und Erzieherinnen haben die Schule zuvor aus der
Perspektive als Mitter kennen gelernt.

L: (...). Das war ein guter Einstand. Erst war ich Mama an der Schule und dann auf einmal Kollegin.

Einige sind gekommen, da die Schule einen guten Ruf im Stadtteil geniel3t. Es gibt auRerdem
viele langjéahrige Lehrer/innen, die in dieser Schule Veréanderungen bewirkt haben, an denen sie

weiterarbeiten wollen und die sie mit den Kolleg/innen verbunden haben.
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L: Ich kam genau in der Zeit an die Schule, wo es ja losging, die Schule zu verandern und zwar radikal.
Da waren die entsprechenden anderen jungen Lehrer da, die gesagt haben: ,So aber jetzt machen wir
das mal anders und nicht wie immer“. Und das war einfach spannend.

I: Das war hier an der Schule?

L: Ja, und es hat sich andauernd etwas verandert, du hattest mal eine deutsche Klasse, dann die
Auslanderregelklasse, ganz viele Eltern, die auch Interesse hatten, dass die Schule anders lauft, dann
ging es mit der offenen Arbeit los, mit offenem Unterricht. Das waren alles immer wieder neue Sachen,
die spannend waren, die uns gefordert haben und so dass es auch nicht langweilig war, an einer Schule
zu bleiben. Ich hatte stdndig so viele neue Gesichter um mich herum, also eine vollig andere
Zusammensetzung, dass es eigentlich nie gleich war, von daher konnte man auch nie seine Sachen
wieder benutzen....

Lehrer/innen und Erzieherinnen betonten im Gesprach, in Kreuzberg arbeiten zu wollen, da sie
hier Dankbarkeit erfahren oder weitergeben wollen, was sie selbst in der Familie erlebt haben.
Aber auch soziales Engagement im Kinderhaus fir wohnungslose Eltern wahrend der
Ausbildung war ein ausschlaggebendes Argument fiir den Stadtteil. In den Interviews machten
Lehrer/innen und Erzieherinnen aber auch deutlich, dass sie in ihrer padagogischen Arbeit mit
den Kindern oft an Grenzen stol3en.

Diese sind durch die unzureichenden bis nicht vorhandenen deutschen Sprachkenntnisse der
Kinder zu groRen Teilen bedingt. Insbesondere die Regeln des sozialen Miteinanders sind fir
diese Kinder schwer verstandlich zu machen. Die Lehrer/innen bedauern, keine arabischen oder
trkischen Sprachkenntnisse zu besitzen.

L: Schwierig sind eben Kinder, die diese Sprachprobleme haben und wenn die dann aber auch groRRe
Disziplinprobleme haben, das ist irgendwie ganz schwer, denen das so zu erklaren, dass die das auch
verstehen. Ich versuche es dann teilweise mit Zeichensprache, mit Vormachen. Ich merke, es gibt Kinder,
die so wenig fachliche Kompetenz haben, dass es schwer ist, Ihnen das Lernen beizubringen, obwohl das
geht sogar dann noch, das macht dann eher noch weniger Probleme, aber es macht Probleme, diese
sozialen Regeln des Miteinanders zu erklaren. Das sind dann auch die Kinder, wo es mit den Eltern
genauso viele Schwierigkeiten macht.

(...) Bei manchen Kindern ist es aber so, wie erklare ich Ihnen das? Ich versuche schon immer weiter
runterzufahren, immer weniger Wérter zu benutzen, ganz langsam zu sprechen und merke aber, es ist
trotzdem fir einige ein ganz groRRes Problem, das zu verstehen. Und da ich kein Tirkisch und auch kein
Arabisch spreche, merke ich manchmal, dass ich da an meine Grenze komme.

Die Lehrer/innen sehen sich Mittern in der Elternzusammenarbeit gegeniber, die z.T. keine
Schulerfahrungen haben und so auch ihre Kinder unzureichend unterstiitzen kénnen, so dass
die Schule gefragt ist, zuerst einmal mit den Eltern ins Gesprach zu kommen und sie zu
beraten.

E: Ja und auch Lernberatung. Ich denke, die haben ja zum Teil, in meiner Klasse sind ja einige Miitter
gar nicht zur Schule gegangen, d. h. die wissen gar nicht, was ihr Kind eigentlich braucht, die denken
eben "Das Kind ist in der Schule und das lauft da jetzt so™. Wie in der Turkei, da ist es ja wohl auch
teilweise so ublich, dass die Kinder in die Schule geschickt werden und da passiert Erziehung, da passiert
dann alles und zu Hause habe ich damit nichts mehr zu tun. Man muss den Eltern das dann erst einmal
mitvermitteln.

Andere Lehrer/innen sehen ebenfalls als Ursache der Schwierigkeiten der Kinder das
vorgelebte Verhalten im Elternhaus, das es fiir sie schwierig macht, Ruhe in der Schule
zuzulassen.

L: (...) Ist nicht immer so leicht und sie sind auch manchmal ein bisschen chaotisch oder sehr
undiszipliniert, aber wenn ich die Eltern beim Elternabend oder in anderen Situationen sehe, dann ist mir
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klar, wenn zu Hause standig durcheinander geschrieen wird oder der Fernseher permanent lauft, ist es
auch schwer fur die Kinder zu lernen, Ruhe zuzulassen.

Die Kinder wachsen teilweise in einer Welt des Aberglaubens auf, die sie angstigt und belastet.
Diese Welt ist der Lehrerin fremd und unverstandlich.

L: (...) Heute war so ein Thema, das hérte ich von Weitem, da ging es um Damonen, und du merkst, dass
da teilweise Dinge in den Familien erzahlt werden, von denen du glaubst, das gibt es heute gar nicht
mehr. Ich erinnere mich auch an die Geschichte mit diesem Monstermadchen, das von Gott so
verwandelt wird. Das wurde geglaubt. Von einigen in meiner Klasse und das heif3t, die haben durchaus
Angste oder grausige Vorstellungen vor dem Leben, vor der Gewalt Allahs, die sie teilweise sehr
gefangen halten.

Die Kinder leben in einem Zwiespalt, auf der einen Seite Teil einer westlichen Kultur zu sein und
auf der anderen Seite wird in ihren Familien weiterhin traditionell gelebt. Dieser Zwiespalt ist fur
die Eltern wie auch fur die Kinder ein Konflikt. Fir die Gberwiegend deutschen Lehrer/innen und

Erzieherinnen ist es eine fremde Welt, in die sie versuchen, sich hineinzuversetzen.

E: (...) Ich habe mich ja auch mit einigen unterhalten, mit einem Vater, den fand ich sehr fortschrittlich, der
meinte, der steht zwischen zwei Stihlen. Zwischen seiner muslimischen Erziehung und zwischen dem,
was hier in Deutschland passiert. Und das fand ich eigentlich ganz interessant, das mal zu horen.

I: Also hast du von den Eltern was gelernt?

E: Zum Teil sage ich jetzt mal, um mich da hineinzuversetzen.

I: Und gelingt dir das immer?

E: Vieles ist mir dadurch auch bewusster geworden. Er hat mir zum Beispiel gesagt, dass er froh ist, dass
er zwei Jungen hat und kein Madchen, weil er nicht wiisste, wie er sein Madchen hier erziehen wiirde. Die
stehen zwischen ihrer Erziehung und zwischen dem was in Deutschland passiert.

Lehrer/innen spiuren aber auch eine Antihaltung von nichtdeutschen Eltern, die die Kinder,
neben den anderen familiaren Schwierigkeiten, dabei hindert, Deutsch zu lernen.

Die Lehrerin hat die Erfahrung gemacht, dass die Kinder aus diesen Familien ihre
Sprachschwierigkeiten nicht Uberwinden konnen. Dagegen erlangen Kinder, die famili&r
unterstitzt werden, innerhalb von Wochen deutsche Sprachkenntnisse.

L: (...) aber ich habe nicht bedacht, was es wirklich ausmacht, wenn Kinder praktisch aus Familien
kommen, die das Sprechen lernen schon erschweren oder sogar unméglich machen. Dann kannst du
dich Kopf stellen, dann werden die Kinder eben immer ein Handicap haben, was sie gar nicht Gberwinden
kdnnen. Als Beispiel, ich habe schon mehrmals Kinder gehabt, die aus anderen Landern kamen und kein
Wort Deutsch sprachen, die hatte ich in Gruppen oder manchmal nur in Arbeitsgemeinschaften und die
haben dann sichtbar, horbar, erlebbar innerhalb von Wochen so viel gelernt, dass sie nach Monaten fast
flieBend gesprochen haben (...). Da waren auch die Eltern dem zugewandt. Ein kleiner irakischer Junge,
den hatte ich auch hier in der Klasse, der hat blitzschnell Deutsch gelernt, der konnte am Anfang nichts
(...) der hat sie aber innerhalb von Wochen tberholt und fragte mich dann einmal leise ,Frau X, warum
spricht denn A. so schlecht Deutsch?

I: Weil die Familie ihn unterstitzt hat?

L: Emotional stimmte da einfach alles.

I: Also es geht nicht um das Soziale, sondern es geht um das Emotionale, was in den Familien...

L: Also wenn das Kind keine erheblichen Probleme hat oder von zu Hause grof3e Schwierigkeiten
mitbringt, oder Widersténde erlebt. Ich denke mir, ich habe Familien, wo man manchmal spurt, dass die
eigentlich so eine Antihaltung haben. Z. B. mit dieser Essensgeschichte (Eltern weigern sich das
Essengeld fur ihre Kinder zu bezahlen) merkt man das, dass die sich quer stellen.

In der Schule herrscht auf dem Pausenhof ein rauer Ton, den gerade eine Lehrerin, die neu an
die Schule kam, sehr anstrengte.

I: Schlimme Sachen, was war das so? Weil du gesagt hast, es gibt auch schlimme Sachen?
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L: Hab ich das gesagt? Na ja was ich am Anfang als sehr anstrengend empfunden habe, war, dass ich
das Geflihl hatte, es ist ein rauer Ton an der Schule unter den Schiilern, sehr viel derbes Vokabular auf
dem Schulhof. Das habe ich in den ersten Wochen so empfunden und das fand ich sehr
gewdhnungsbedurftig. (...) Das ist jetzt ein grausiger Ton.

Fur eine Erzieherin war die erste Zeit hier an der Schule auch sehr schwierig, da sie den
Umgang der Kinder untereinander vom Kindergarten nicht gewoéhnt war.

I: Beschreibe mal, wie es am Anfang war.

E: Also zu Anfang gab es Schimpfwoérter, die ich meine ganze 38 Jahre nicht gehért habe und wo ich
gedacht habe "Oh Gott'. Heulen beim Spiel, Gberhaupt mal normal die Treppe runterzugehen, die haben
sich in die Wolle gekriegt, der eine lauft, der andere rennt, man schubst sich, also solche Sachen. (...)

Auf der anderen Seite gibt es an der Schule auch die bildungsinteressierten, meist deutschen
Eltern, die sich sehr engagieren und fir ihre Kinder das wollen, was von den Lehrer/innen nicht
immer als das Beste angesehen wird.

L: Zu mindestens, ich sag immer, weil gerade die Kreuzberger Eltern, die wollen ja immer das Allerbeste,
jetzt wohnen wir schon in dem Kiez, dann muss das P&dagogische noch mal mehr stimmen als
woanders. Ich hab aber immer gedacht, dieses Uberangebot von Events und Aktivitaten, die auch im
Schilerladen immer gefordert wurden, das ist mir immer gar nicht so wichtig.

Diese bildungsinteressierten Kreuzberger Eltern haben in der Schule einen gewichtigen Stand
und tragen erheblich zur Meinungsbildung bei, auch wenn sie nur einen geringeren Teil der
Elternschaft ausmachen. Den Lehrer/innen geht es aber auch darum, mit den anderen Eltern,
die Hilfen bendtigen, eine Kommunikation auszubauen.

L: Ich glaube, dass hier von der Schulleitung die Eltern, die sich engagieren, die Geld fir eine
Projektwoche bereitstellen, die hier irgendwelche AGs anbieten, dass die sehr im Fokus sind und
manchmal vergessen wird, dass die hdchstens ein Drittel oder ein Viertel ausmachen. Der Grof3teil der
Eltern hier hat Defizite in der Erziehung und weil3 auch vieles nicht. Gar nicht jetzt nur im negativen Sinne,
es gibt ja auch Eltern, da geht alles den Bach runter, die sind kriminell, die meine ich nicht, ich meine die,
die einfach Hilfe brauchen.

5. Zusammenfassung der Ergebnisse

Fur die Darstellung der Daten habe ich dieses collageartige Design gewahlt, da es mir zum
einen wichtig war, moglichst nah an den Akteuren der Schulentwicklung zu bleiben, und dass
somit ein facettenreicher Eindruck eines Werkstattberichts entstehen konnte. Zum anderen
entsprechen sich so Form und Inhalt, in dem was Schulentwicklung generell fir jede Schule
bedeutet: namlich ein Ringen und ein Ausprobieren, Bewahrtes und Neues zu verbinden und als

Fachkrafte dabei gleichzeitig ,auf vielen Baustellen“ sein zu missen.

In der Hunsriick — Grundschule arbeiten Lehrer/innen und Erzieherinnen zusammen, die sich
mit ihren personlichen oder professionstypischen Eigenschaften etwas Gemeinsames erarbeitet
haben; sie arbeiten dort mit ihren facettenreichen Blickwinkeln des padagogischen Handelns
und sind sich dariber gemeinsam zu wichtigen Erziehungs- und Bildungspartnern im

Klassenteam geworden. Die traditionelle Rollenverteilung zwischen den Lehrer/innen und
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Erzieherinnen als sozialpadagogischen Fachkraften wurde aufgenommen, aber Uber den
gemeinsamen Dialog konnte bereits eine neue Entwicklung entstehen.

Im Zentrum der Teams steht die Haltung, namlich das Kind in der Gesamtheit seiner
Bedurfnisse und Entwicklungsmoglichkeiten wahrzunehmen.

Auf die Gesamtheit des Kollegiums bezogen werden Unterschiedlichkeiten zwischen den
Professionen starker trennend wahrgenommen. Daraus wird deutlich, dass das Kollegium schon

viele Schritte vorwarts gekommen ist, aber dass weiterhin ein Entwicklungsbedarf besteht.

Folgende Aspekte mochte ich hervorheben:

5.1. Lehrer/innen Uben Uber den Unterricht hinaus Bildungs- und Erziehungsfunktion der
Schule aus. Das soziale Lernen und gruppendynamische Prozesse haben somit fir
Lehrerfinnen und Erzieherinnen gleichermalBen einen hohen Wert. Damit gehen die

Lehrer/innen dieser Schule tber eine ausschliellich unterrichtsbezogene Sichtweise hinaus.

5.2. Auf direktes Nachfragen zum Bildungsbegriff benennen Erzieherinnen ausschliel3lich
Sozialerziehung als ihren origindren Tatigkeitsbereich, der so genannte fachliche Bereich ist den
Lehrer/innen zugeordnet. Das wuirde bedeuten, dass die Erzieherin und Lehrer/in das
padagogische Handeln der Erzieherinnen entfachlichen. Den Erzieherinnen fehlt in der
Definition ihres Handelns ein solches Aquivalent. Im Konkreten erzahlen sie aber, dass sie auch
aktiv Bildungs- und Erziehungsprozesse initiieren. Eine Konturierung eines eigenen Bildungs-

und Erziehungsauftrages steht damit also noch aus.

5.3. Lernzeiten nach den Bediirfnissen der Kinder orientieren.

Bei Lehrer/innen und Erzieherinnen gibt es gleichermaRen die Tendenz, die Ubergange
zwischen Freizeit und Unterricht aufzuweichen bis hin zu dem Wunsch, sich vollstéandig an den
Bedirfnissen der Kinder zu orientieren. Hierzu ist anzumerken, dass das
Rhythmisierungsmodell der Schule im Schuljahr 2005/2006 die Erwartungen, dem
Eigenrhythmus der Kinder zu entsprechen, noch nicht erflllen konnte. Fir das neue Schuljahr

wurde demzufolge ein neues Rhythmisierungsmodell erarbeitet.

5.4. Die Kinder werden als selbststandig handelnde Subjekte in ihrer Unterschiedlichkeit
wahrgenommen.

Eine Lehrerin benutzte fur ihre Tatigkeit an der Schule die Metapher der Pusteblume, die ihre
Energien an die Kinder verstreut, die gerade Hilfe brauchen. Die Lehrer/innen legen Wert
darauf, dass die Kinder in der Lage sind, sich ihr Wissen entsprechend ihres Bedarfes und ihrer
Leistungsfahigkeit selbsttatig anzueignen, entsprechend der Konstruktion einer eigenen

Bildungsbiografie. Beim Lernen und Leben in der Grundschule verstehen sich Erzieherinnen als
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Partnerinnen der Kinder. Lehrer/innen und Erzieherinnen machten deutlich, dass Erwachsene
fur Kinder nichts Abgehobenes sein sollten und eigene Fehler anerkennen kdénnen und sich

auch entschuldigen kénnen.

5.5. Identitatsbildung und die Forderung des Entwicklungs- und Leistungsstandes der Kinder
bestimmen den Bildungsbegriff. Der Rahmenlehrplan ist zweitrangig.

Bei der Beschreibung des Bildungsbegriffs hat bei Lehrer/innen und Erzieherinnen die
Identitatsbildung das hochste Gewicht. Fur die Lehrer/innen steht die Anschlussfahigkeit des
Wissens vor der Vollstandigkeit (orientiert an den Anforderungen des Rahmenlehrplanes). Es
wurde im Gegenteil sogar mehrmals geduRlert, dass der Rahmenlehrplan eher am Rande
wahrgenommen wurde. Die Kinder geben den Lehrer/innen die Anlasse dafiir, was gelernt
werden soll. Bei dieser Herangehensweise flihlen sie sich von der Schulleitung unterstitzt.

Fur die Erzieherinnen stehen neben der Forderung der Lernmotivation und der Selbststandigkeit
die Vermittlung von Konflikt- und die Teamféhigkeit im Vordergrund. Die Kinder sollen nach dem
Verlassen der Schule in der Lage sein, sich sozial zu verhalten und sich im Kiez

zurechtzufinden sowie aktiv die eigene Freizeit gestalten zu kénnen.

5.6. Kindzentriertes Handeln benttigt entsprechende Bedingungen.

Kindzentrierung hangt eng mit den rdumlichen, personellen und konzeptionellen Bedingungen
und Voraussetzungen zusammen, die zum Erwerb des Wissens bereitgestellt werden. Die
Erzieherinnen machten besonders deutlich, wie wichtig ihnen die Einzelgesprache,
insbesondere mit ruhigen und auch auffalligen Kindern sind. Erzieherinnen sammeln vielféltige
Informationen, um einzelne Kinder wahrzunehmen und zu unterstitzen. Aus diesen
Bemiihungen resultierten vielfach Uberforderungen, vor allem die GruppengroRRe wird als sehr
belastend erlebt.

In dieser Schule hat sich ein Lehrer/innenkollegium gebildet, welches sich seit Jahren mit der
Reformierung von Schule auseinandersetzt, so dass moderne Methodenansatze etabliert sind
und weiterentwickelt werden.

Weiter beschreiben auch die Lehrer/innen, die erst kurze Zeit an der Schule sind, kindzentriert
ausgerichtete Lernprozesse. Sie verwenden hierbei Begriffen wie Beobachten, ,sich selbst nach
unten anzugleichen® und Ausprobieren und Anbieten. Dieser Prozess ist aber nicht
abgeschlossen, so schéatzt ein Lehrer einen Teil des Lehrer/innenkollegiums so ein, dass er nur
ungenigend differenzieren kdénne. Wie auch von Lehrer/innen benannt, wird zwar bei der
Lerngeschwindigkeit differenziert, nicht aber bei den Inhalten und noch wichtiger bei den
Lernzugangen. Fur diesen Lehrer geht die Entwicklung des projektorientierten Unterrichts noch
nicht weit genug. Uber die Vision der Schaffung von Erfahrungsraumen knupft er an

reformpadagogische Ansatze an.
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5.7.  Kindzentriertes Handeln findet im Dialog zwischen den padagogischen Fachkréaften und
den Kindern statt. Er setzt einen Perspektivwechsel von den Padagogen voraus, um sich in das
Denken und Fuhlen der Kinder hineinversetzen zu kénnen.

Der Schulstandort im sozialen Brennpunkt war fur beide Berufsgruppen insofern schwierig, da
sie selbst und die Kinder untereinander nur eingeschrénkt kommunizieren kdénnen. Beide
Berufsgruppen benannten den Spracherwerb als wesentlichen Schwerpunkt des Lernens und
die Schwierigkeit, die Kinder nicht zu verstehen. Weiterhin bestehen neben den sprachlichen
Barrieren auch kulturelle Unterschiede. Diese sind fur die padagogischen Fachkrafte zwar
erfahrbar, aber nicht immer verstehbar, so dass Ratlosigkeit und zum Teil auch Resignation
sichtbar wurden. In dieser Frage stol3t das Bemihen um kindzentriertes Handeln, welches den
Dialog voraussetzt, an klare Grenzen. Bilingual geschultes Fachpersonal wéare zur Uberwindung

dieser Grenzen eine wichtige Unterstitzung.

5.8. Eine Ganztagsschule zu erfinden, ist in jeder Hinsicht fur alle eine praktische
Auseinandersetzung mit den Realitdten und insofern kann sie immer nur ein Kompromiss sein.
Ein Kompromiss zwischen allen Mitarbeiter/innen, zwischen den Erwachsenen und den Kindern,
zwischen der Schulleitung und dem Kollegium, zwischen den Kindern und zwischen dem
Schultrager, der Schulpolitik und der Schule. Einen guten Kompromiss zeichnet aus, dass er fur
alle Beteiligten Gewinne zulasst. Das Thema Uberforderung hatte in den Interviews einen sehr
hohen Stellenwert. Sicher auch, da die Schule sich erst im zweiten Jahr der
Ganztagsschulentwicklung befindet, sie braucht Zeit und Unterstiitzung, diese Kompromisse

miteinander auszuhandeln.

5.9.  Vertrauen und Visionen als Starke der Hunsriick — Grundschule

Die Lehrer/innen haben das Vertrauen und die Unterstitzung der Schulleitung bekommen, so
wurde es im Interview formuliert. Damit konnte eine neue Struktur des Lernens entstehen,
namlich dieses Vertrauen fir das Lernen an die Kinder weiterzugeben. Das ist die Grundlage,
kindorientiert padagogisch zu handeln.

Eine weitere Starke sind die reformpadagogischen Visionen von den Erfahrungs- und
Bildungsraumen, die auch neben Resignation und Uberforderungen an der Schule wachsen

konnten und die Schule weitertragen kdnnen.
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