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Oggi Enderlein

Kinder und Jugendliche an
Schulentwicklung beteiligen?

Ist es sinnvoll, Mdadchen und Jungen zu fragen, wie eine Schule sein sollte,
die aus ihrer Sicht ,gut“ ist? Die Verantwortung fiir Inhalte, Organisation,
Ausstattung und Erfolg von Schule liegt schlief3lich bei den Erwachsenen. Sie
sind es, die Schule planen, organisieren, gestalten und ,machen®. Und es
héngt von ihnen ab, ob eine Schule — nach welchen Kriterien auch immer —
»gut“ oder ,weniger gut” ist.

Qualitatskriterien von Schule richten sich dementsprechend an die verant-
wortlichen Erwachsenen, in erster Linie an die Schulleitungen und Lehrkréafte.
Der Rahmen, in dem sich diese Akteure vor Ort bewegen, wird im Grofen und
Ganzen von Schulverwaltungen festgelegt, die ihrerseits Vorgaben von Politi-
kern umsetzen, die sich wiederum an 6konomischen Kriterien, an Bildungs-
konzepten, an internationalen Vergleichsstudien wie PISA, an wissenschaft-
lichen Erkenntnissen, an Erwartungen von Eltern, vielleicht auch an Wiinschen
von Unternehmern oder neuerdings auch an Empfehlungen von Gesundheits-
experten (und oft genug wohl auch an personlichen Schulerfahrungen) orien-
tieren.

So sind in den letzten Jahren in der Bundesrepublik sechzehn Varianten von
mehr oder weniger komplexen Qualitdtsrahmen entstanden, die sich je nach
Bundesland an einem von mindestens acht verschiedenen wissenschaftlichen
Qualitdtsentwicklungsverfahren orientieren (SEIS, QUIGS, QUAST, ISO Norm
9010, EFQM, GAB Miinchen, Q2E, Selbstevaluation an Schulen in Baden-Wiirt-
temberg). Eine Ubersicht hat das Institut fiir Schulentwicklungsforschung in
Dortmund zusammengestellt, das auch einen detaillierten Qualitdtsrahmen
speziell fir Ganztagsschulen entworfen hat (vgl. Kamski et al. 2009). In den
verschiedenen Qualitdtsrahmen spielen neben den Leistungs- und Ergebnis-
kriterien Professionalitdt des Personals, Unterrichtsqualitdt, Forderkon-
zepte, Ausstattung, Zufriedenheit (und Fehlzeiten) der Lehrkrafte, Manage-
mentqualitdten der Leitung, schulinterner Evaluation etc., zwar durchaus auch
Merkmale und Kriterien wie ,Schulzufriedenheit®, ,Schulkultur”, ,soziales
Klima in Klasse und Schule“ eine Rolle. Doch das Kriterium ,,Beteiligung von
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Schiilerinnen und Schiilern® (bzw. ,,Partizipation“) kommt nur in wenigen Auf-
stellungen explizit vor und wenn, dann wird deren Beteiligung hdufig in einem
Atemzug mit der ,,Beteiligung von Eltern“ genannt.

In dieser Gleichsetzung von Schiiler- und Elternschaft in Sachen ,,Mitsprache®
spiegelt sich vermutlich eine Unsicherheit im Umgang mit Kindern, die ihre
eigenen Belange scheinbar noch nicht differenziert benennen, geschweige
denn vertreten kdnnen: Wer spricht fiir sie? Wie fragt man sie? Wie artikulie-
ren sie sich? Wie interpretiert man ihre Signale? Diirfen Erwachsene, die au-
Rerhalb der Familie Verantwortung fiir Kinder ibernehmen, ohne Riicksprache
mit den Eltern auf Wiinsche, Forderungen, Verweigerungen der Jungen und
Méadchen eingehen? Ab wann und wie weit darf man Heranwachsenden eine
Beteiligung an Dingen, die sie unmittelbar betreffen, zugestehen, ohne die
Verantwortung fiir ihre Erziehung aus der Hand zu geben und Orientierungs-
losigkeit, Verwohnung oder gar Verwahrlosung zu riskieren? Wann ist ande-
rerseits der Punkt erreicht, wo zu weit gehende Fremdbestimmung durch
»Erziehung” die gesunde Entwicklung von Jungen und Mddchen eher behin-
dert als fordert?

Auch diese Broschiire wird dieses Grunddilemma aller Erwachsenen, die mit
Kindern oder Jugendlichen leben und arbeiten, nicht l6sen kdnnen. Die Bei-
trage der Autorinnen und Autoren zeigen aber, dass es nicht nur moglich,
sondern durchaus im Sinn der Qualitdtsdefinitionen Erwachsener auch unver-
zichtbar ist, Kinder von der ersten Klasse an direkt und indirekt an der Ent-
wicklung von guter (Ganztags-)Schule zu beteiligen, indem man sie in alters-
gerechter Form fragt.

Die Art und Weise, wie Schule gestaltet ist, beeinflusst ja nicht nur die gei-
stige Entwicklung der heranwachsenden Generation, sie bestimmt dariiber
hinaus in erheblichem Maf} deren allgemeine Lebensqualitdt. Der Einfluss auf
die soziale und emotionale Entwicklung sowie auf die kdrperliche und geis-
tige Gesundheit wird umso gréfier, je ldanger sich die Kinder und Jugendlichen
in der Schule aufhalten.

So gesehen ist diese Publikation eine Ergdnzung und Fortsetzung der bereits
in dieser Reihe erschienenen Themenhefte ,,Ganztagsschule aus Sicht der
Kinder: weniger oder mehr Lebensqualitdt?“ (vgl. Enderlein 2007) sowie ,,Die
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Schule gesund machen! Eine Einladung zum Umdenken* (vgl. Enderlein/
Schattat/Welsch 2008).

Gute Schulen und selbstversténdlich auch gute Ganztagsschulen zeichnen
sich oft durch Beteiligungsprojekte wie Klassenrat, Streitschlichter- oder Bud-
dyprojekte, aus. Diese und andere Methoden, die wichtig und wertvoll sind,
um Schule im Interesse der Kinder und Jugendlichen weiterzuentwickeln, ste-
hen in dieser Broschiire dennoch nicht im Fokus.

Das Ziel dieser Publikation ist vielmehr, Erfahrungen aus der Praxis und wis-
senschaftliche Erkenntnisse zusammenzufithren, um herauszufinden, wie
Ganztagsschule sein sollte, damit sich Schiilerinnen und Schiiler dort wohl-
fiihlen, gut lernen und sich in jeder Hinsicht gesund weiterentwickeln kénnen.
Die erwachsenen Autorinnen und Autoren sind in unterschiedlicher Form Ex-
perten darin, die Botschaften von Kindern und Jugendlichen aufzunehmen, sie
zu verstehen, zu sortieren und an die verantwortlichen Akteure weiterzuge-
ben. In vielen Zitaten kommen die Kinder und Jugendlichen in den Beitrdgen
aber auch selbst zu Wort.

Im ersten Teil stehen Berichte aus der Befragung von Kindern und Jugend-
lichen ,,vor Ort“: Barbara Tennstedt berichtet von verschiedenen Projekten
und Methoden, mit denen Hort- und Grundschulkinder danach gefragt wur-
den, was sie an Schule gut und was sie weniger gut finden und worauf die
Erwachsenen, die fiir Schule verantwortlich sind, achten sollten. Die Schullei-
terin Carla Koch und ihre Konrektorin Katharina Priemer beschreiben, wie die
Verwandlung von einer in vielfacher Hinsicht ,veralteten* Grundschule zu
einem ,neuen* einladenden Aufenthalts-, Begegnungs- und Lernort gelungen
ist. Rebekka Bendig, die als auBenstehende Moderatorin Entwicklungspro-
zesse an Schulen begleitet, informiert dariiber, wie Kinder methodisch an der
Entwicklung und Umsetzung eines Schulleitbildes beteiligt werden konnen
und welche Qualitdtsmerkmale Kinder aus unterschiedlichen Schulen immer
wieder als wichtig benennen. Vincent Steinl hat Erfahrungen und Hinweise
von Jugendlichen zusammengestellt, die liber ihre eigenen Schulerfahrungen
hinaus als SV-Berater/innen Einblick in viele andere Schulen der Sekundar-
stufe haben.

Im zweiten Teil werden die konkreten und lebensnahen Hinweise der Schiile-
rinnen und Schiiler gewissermafien auf den wissenschaftlichen Priifstand ge-
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stellt: Katrin Hille, die am Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Ler-
nen (Ulm) forscht, bestdtigt die Wahrnehmungen und Hinweise der Jungen
und Mé&dchen aus lern- und neuropsychologischer Sicht. Ludwig Bilz (Tech-
nische Universitdt Dresden), der an einem Forschungsprojekt der WHO zur
psychischen Gesundheit im Kindes- und Jugendalter mitarbeitet, zeigt in sei-
nem Beitrag, wie sehr sich z. B. Klassenklima und Unterrichtsqualitdt auf das
psychische Wohlbefinden von Jungen und Madchen auswirken. Felix Briimmer
und Natalie Fischer vom Deutschen Institut fiir Internationale Pddagogische
Forschung (DIPF, Frankfurt a. M.) und Wolfram Rollett vom Institut fiir Schul-
entwicklungsforschung (IfS, Dortmund) berichten von Ergebnissen der Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). lhre Erkenntnisse bestitigen
eindrucksvoll, wie berechtigt es ist, Kinder an der Qualitatsentwicklung von
Schule direkt und indirekt zu beteiligen.

Im letzten Beitrag von Ludger Pesch wird quasi der Bogen zur Verantwortung
der Erwachsenen geschlagen: Die Erarbeitung des ,Berliner Bildungspro-
gramms fiir die offene Ganztagsgrundschule“ steht exemplarisch fiir einen
Prozess, in dem Menschen, die fiir ,,Bildung, Betreuung und Erziehung* ver-
antwortlich sind, unter wissenschaftlicher Leitung gemeinsam das Konzept
einer Ganztagsschule erarbeitet haben, in der die Entwicklungsférderung je-
des einzelnen Kindes zur zentralen und gemeinsamen Richtschnur fiir die
Arbeit wird.

Als ergdnzende lllustration hat uns Katrin Hille freundlicherweise eine Daten-
liste aus einer ihrer Studien iberlassen, die wir ohne gréBere Uberarbeitung
und Kommentierung als Anhang zu dieser Broschiire ibernommen haben.
Diese ,,0-Téne“ von Madchen und Jungen bestdtigen noch einmal unmittelbar
die Erkenntnis der erwachsenen Autorinnen und Autoren, was eine ,gute
Schule® auszeichnet: Schule ist gut, wenn man dort etwas lernt. Wichtige
Stichworte sind hier zum Beispiel guter Unterricht, subjektive Erfolgserleb-
nisse, Anerkennung und Wertschatzung, das richtige Maf3 an Herausforde-
rung, Unterstiitzung. Schule ist gut, wenn in ihr ein wohltuendes Klima
herrscht: Klare Regeln und Strukturen geben Halt und Orientierung, die Um-
gangsformen sind freundlich-unterstiitzend, es gibt Zeit und Gelegenheit fiir
Austausch und Begegnung, Rdaume und Arbeitspldtze sind gepflegt; Schule
ist gut, wenn sie Bewegungsfreiheit einrdumt: kdrperlich durch ausreichende
Bewegungsmdoglichkeiten (und als Gegenpol: auch zum Ausruhen und Ent-
spannen); geistig durch abwechslungsreiche Inhalte und Methoden; raumlich
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durch Projekte und auBerschulische Erfahrungsangebote; sozial durch vielfal-
tige menschliche Begegnungen. Schule ist gut, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler in direkter und in indirekter Form an der Entwicklung der Schule und
an ihrem personlichen Lernprozess beteiligt werden.

Sie, die Betroffenen und unmittelbaren ,,Abnehmer“ von Schule wissen nam-
lich sehr genau, was ,,gute Qualitdt” ist. Fragen wir sie!
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Barbara Tennstedt

Vom Beobachten zum Handeln

Wie sich Kinder zur Qualitat ihrer Schule duf3ern und
Erwachsene damit umgehen sollten

Was bringt es, die Kindersicht auf die Schulqualitdt zu erfahren?

Es liegt auf der Hand: Die Kinder sind die Nutzer, gewissermafen die Kunden
all unserer Bildungsanstrengungen. lhre Zufriedenheit oder Unzufriedenheit
mit der Schulqualitdt, ihre Anregungen und Verbesserungsvorschldge sind
das wichtigste Kontrollinstrument fiir die Pddagogen und Pddagoginnen, die
sich taglich fiir den Bildungserfolg der Kinder engagieren. Dass das nicht im-
mer gelingt, zeigen unter anderem internationale Studien wie PISA. Umso
wichtiger ist es, dass Lehrkradfte und andere padagogische Fachkrdfte Hinwei-
se erhalten, wo es hakt und was sich gut bewdhrt, damit sie ihre Energie
zielgerichtet und effektiv im Interesse der Kinder einsetzen kdnnen. Hier ist
die Kindersicht auf Schule ein zentraler Baustein. Dabei geht es nicht darum,
fiir alle Kinder nach einem Patentrezept zu suchen, sondern ihre unterschied-
lichen Bediirfnisse und Interessen zu akzeptieren und jedes einzelne Kind
individuell zu férdern. Das Projekt ,,Kinderwelten“ hat diesen Gedanken in
dem Slogan ,,Alle Kinder sind gleich, jedes Kind ist besonders* griffig ausge-
driickt.?

Die Kindersicht auf Schule ist noch aus einem anderen Grund von Bedeutung:
Die Kinder verbinden die Welt der Schule mit der Welt der Familie. Das Wissen
der Eltern {iber die Schule wird stark von dem geprdgt, was ihre Kinder zu
Hause berichten. Viele Eltern haben die Erfahrung gemacht, dass es wenig
bringt, ihre Kinder nach Schulschluss direkt zu fragen, wie es denn heute in
der Schule war. Die Kinder antworten dann meist einsilbig, mit einem Wort
wie ,gut®, ,o0. k.“ oder ,,blode“. Haufig erzdhlen sie erst spater, in ganz an-

1 Das Projekt ,Kinderwelten“ verfolgt das Ziel, eine vorurteilsbewusste Kultur des Umgangs
im Bereich der Bildung zu etablieren. Trager des Projekts ist das Institut fir den Situati-
onsansatz (ISTA) in der Internationalen Akademie gGmbH an der Freien Universitat Berlin
(www.kinderwelten.net; 6.10.2009).
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deren Zusammenhdngen — zum Beispiel beim Hausaufgaben machen, Schla-
fengehen oder am nadchsten Morgen — ein Ereignis aus der Schule, das sie
belastet oder besonders gefreut hat. Aus diesen Puzzleteilen setzen die Eltern
dann ihre Sicht auf die Schule zusammen und verbinden dieses Bild mit
eigenen Schulerlebnissen und Eindriicken, die sie von anderen Eltern oder
(noch viel zu selten) aus eigener Anschauung bei Schulbesuchen und Hospi-
tationen gewonnen haben. Auch heute ist die Schule noch ein schwarzer Kas-
ten fiir Eltern, die sich ihr Bild von Schule aus wenigen beleuchteten Stellen
zusammenbauen. Deshalb kann die Kindersicht auf Schule auch zu einem
wichtigen Ankniipfungspunkt fiir Gesprache zwischen Eltern und den an der
Schule tatigen Fachkraften werden.

Wie erfahren Erwachsene etwas iiber die Sicht der Kinder?

Im vorliegenden Beitrag schildere ich Vorgehensweisen, die dazu anregen
sollen, den padagogischen Alltag im Ganztag dazu zu nutzen, mehr tber die
Sichtweisen der Kinder zu erfahren. Die Grundlage meiner Ausfiihrungen bil-
den Erkenntnisse, die ich im Rahmen meiner Téatigkeit im Fortbildungsinstitut
fiir padagogische Praxis (FiPP e. V.)2 gewonnen habe; eingeflossen sind aber
auch Erfahrungen meiner Institutskollegen und -kolleginnen, die im Rahmen
verschiedener Projekte als pddagogische Fachkrdfte — nicht jedoch als Lehr-
krafte — mit Grundschulen in Berlin zusammenarbeiten. Die beteiligten Kinder
sind sechs bis zwdlf Jahre alt, die meisten im Hortalter, also jiinger als zehn
Jahre.

Im Mittelpunkt standen zwei Fragen:

e Wie und bei welchen Gelegenheiten erfahren wir Erwachsenen etwas da-
riber, wie Kinder ihre Schule sehen?

e Was machen wir mit diesen Erkenntnissen?

2 FiPP e.V. ist ein freier Trager der Kinder- und Jugendhilfe in Berlin, der in etwa 50 Ein-
richtungen und Projekten arbeitet; ein wichtiger Tatigkeitsschwerpunkt ist die Zusammen-
arbeit mit Schulen (siehe www.fippev.de).

11
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Dariiber hinaus stiitze ich mich auf verschiedene Materialien: Alltagsbeobach-
tungen und -erfahrungen aus den Horten des FiPP e. V.; Befragungen von
Hortkindern; schriftliche, frei formulierte AuRerungen von Kindern zur Frage,
wie ihnen der Schulhort gefallt; Ergebnisse von Workshops zur starkeren Be-
teiligung von Kindern in der Schule; Berichte {iber Kinderbeteiligung beim
Aufbau einer demokratischen Schulkultur an einer Grundschule; Mitschriften
von Gesprdachsrunden mit Grundschulkindern zum Thema Beteiligungsmog-
lichkeiten.

Beobachtung und Dokumentation

Im Schulalltag bringen Kinder nicht nur verbal zum Ausdruck, was ihnen an
Schule gefallt oder missfallt. Sie zeigen ihre Empfindungen auf vielfaltige Wei-
se: Kinder verstummen im Unterricht, beschaftigen sich mit anderen Dingen
oder stéren. Im nachsten Moment sind sie wieder eifrig dabei oder erledigen
unerwartet sorgfaltig eine anstrengende Aufgabe, die sie sich selbst ausge-
sucht haben.

An einigen Tagen nerven sie die Erwachsenen in den Pausen, weil sie toben,
laut sind und andere schubsen. Dann wieder gibt es Tage, an denen sie sich
bei jeder Gelegenheit mit einer kleinen Gruppe in den Biischen des Schul-
hofes verstecken, ein Geheimschriftsystem entwickeln oder alleine eine Zir-
kusvorstellung organisieren. Manchmal koénnen die Kinder die geltenden
Regeln gut einhalten, dann wieder iberhaupt nicht. Manchmal sind sie an-
steckend frohlich und engagiert, dann wieder gleichgiiltig und gelangweilt,
traurig und in sich gekehrt.

Wir Erwachsenen konnen also viel iiber die Kindersicht auf Schulqualitat er-
fahren, wenn wir sie genau beobachten. Weil Beobachtungen fliichtig sind,
kann die Digitalkamera ein wichtiges Hilfsmittel sein: Fotos und kleine Filme
helfen uns, mit den Kollegen und Kolleginnen {iber die Beobachtungen zu
sprechen und sie zu interpretieren. Beobachten und Dokumentieren sind in
den Kindertagesstdtten zu wichtigen Bestandteilen der Arbeit in Bildungspro-
grammen geworden. Fotos, Erfahrungsberichte und Notizen {iber die verbalen
AuBerungen eines Kindes werden zusammen mit seinen Arbeiten zu Mappen
oder Portfolios zusammengestellt; auf diese Weise kénnen auch die Eltern



Vom Beobachten zum Handeln

umfassende Einblicke in die Entwicklung ihrer Kinder gewinnen (vgl. dazu
Elschenbroich et al. 2008).

Die zahlreichen Projekte zur Zusammenarbeit von Kita und Grundschule bie-
ten die Chance, die Mittel der Beobachtung und Dokumentation auch in der
Schule stdarker und systematisch zu nutzen. Negatives, stérendes Verhalten
der Kinder kann dann als Signal interpretiert und fiir das padagogische Team
zum Anlass werden, Mafinahmen zur Verbesserung der Schulqualitdt durch-
zufiihren. Das zeigen einige Beispiele aus Schulen, mit denen FiPP e. V. koo-
periert:

e Die von Kindern selbst organisierte Spielzeugausgabe in den Pausen kann
Konflikte mindern.

e Lern- und Spielmaterial, das die Kinder individuell nutzen kénnen, fordert
Wissensdrang und Eigeninitiative. Es hilft auch, die Langeweile zu {iber-
winden, die hdufig entsteht, wenn alle im mittleren Takt arbeiten sollen.

e Zeiten und Rdume, die von Kindern frei und wenig beaufsichtigt genutzt
werden konnen, unterstiitzen Zufriedenheit, eigenstandiges Handeln und
Kreativitat.

13
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Gesprdche und Befragungen

Befragungen sind — ganz besonders bei kleineren Kindern — in Kontexte ein-
zubetten, die ihnen einleuchten und in denen sie entspannt sein kdnnen.
Fragen sollten moglichst konkret gestellt werden, sich auf kiirzlich vorgefal-
lene Ereignisse beziehen und moglichst einen Zweck haben, den sich die
Kinder vorstellen kdnnen. Hier bietet es sich zum Beispiel an, die Kinder da-
rum zu bitten, den Schulanfanger/innen und ihren Eltern Hinweise zu einem
guten Schulstart zu geben. Fiir Kinder sind Gesprdche in Kleingruppen meist
entspannender als Einzelgesprdche, weil sie dann nicht sofort eine Antwort
geben missen. Die Moglichkeit, dabei essen und trinken zu kénnen, hilft
zusatzlich. Vorteilhaft ist auch der Einsatz von Malutensilien, da die Kinder
dadurch ihre eigene Auffassung noch auf eine andere Weise ausdriicken kén-
nen als iiber Sprache. Wichtig fiir das Gelingen von Gesprachsrunden ist ein
Raum mit einer angenehmen Atmosphére, wo die Kinder behaglich im Kreis
sitzen kdnnen.

Diese Prinzipien haben sich in unserer praktischen Arbeit mit Kindern heraus-
gebildet und bei Befragungen im Alltag bereits bewdhrt. Interessant ist, dass
sie in wissenschaftlichen Studien ebenfalls als Erfolgsfaktoren einer gelin-
genden Kommunikation mit Kindern benannt werden — auch wenn die quali-
tativen Erhebungsinstrumente in den Studien natiirlich wesentlich systema-
tischer und um standardisierte Methoden ergdnzt sind (vgl. Beutel 2005,
S. 34 ff.; Beher et al. 2007, S. 179 ff.).

Beispiele aus der Praxis und ihre Ergebnisse
Hinweise von Hortkindern an Schulanfinger/innen und ihre Eltern

Annette Kiibler hat im Friihjahr 2008 mit schulerfahrenen Hortkindern dariiber
gesprochen, wie es war, als sie in die Schule gekommen sind.? Sie kénnen
sich gut erinnern. In den Antworten der Kinder zeigt sich die ganze Aufregung,

3 Die Gesprdche fiihrte Kibler im Rahmen des FiPP-Modellprojekts ,Ein starkes Team fiir
Bildung — Eltern als Bildungspartner im Ubergang von der Kindertagesstitte zur Grund-
schule®, das in Kooperation mit der FiPP-Kita Fantasia und der Siegerland-Grundschule
durchgefiihrt wurde. Ziel des Projekts ist eine bessere Zusammenarbeit mit Eltern beim
Ubergang von der Kita in die Schule.
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Freude und Ungewissheit tiber den Schuleintritt: Schulanfang ist sehr aufre-
gend, denn es ist etwas ganz Neues. — Ich will in die Klasse gehen, in der
ich schon ein Kind kenne. — Ich hoffe, dass wir uns nicht streiten. — Ich war
zu Beginn sehr schiichtern, weil ich niemand kannte.

Die Kinder haben sich bei Schulbeginn viele Fragen gestellt. Die meisten
drehten sich darum, ob sie einen Freund oder eine Freundin finden werden.
Bewegt hat sie aber auch, ob sie in der Schule wohl gut sein und eine nette
Lehrerin bekommen werden.

Ich war zu Beginn sehr schiightern, weil
ich niemand kannte, ;
| Ich bin gut in rechnen, schreiben, lesen.
\  Schule matht Spass, weil ich da was

lernen kann.
. Ich lerne so gerne, darum will ich am

" liebsten auch am Wochenende in die
Schule gehen.
Ich gehe gerne in die Schule weil ich
Musik und malen mag.

Wir Erwachsenen sind uns dariiber bewusst, dass der Schulanfang ein gewal-
tiger Einschnitt in der Kindheit ist. Aber beriicksichtigen wir diese Erkenntnis
immer in der Gestaltung dieses Anfangs? Haben die Schulen zum Beispiel
Kontakt zu den Kindergéarten, aus denen die Kinder kommen? Nehmen wir uns
Zeit fiir die Einbeziehung der Eltern? Sind wir sensibel fiir die grof’e Sorge
eines Kindes, keinen Freund zu finden?

Ein knappes Jahr nach ihrer ersten Befragung von Schiiler/innen hat Annette
Kiibler mit Hortkindern an derselben Schule dariiber gesprochen, welche Er-
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lebnisse sie als schon empfunden haben. Die meisten waren in der Schulein-
gangsphase (1. und 2. Klasse), einige besuchten die 3. oder 4. Klasse.

Erfolgserlebnisse beim Lernen

Die meisten Aussagen betreffen das Thema ,,Lernen und Unterricht“. Alle Fa-
cher — Rechnen/Mathematik, Schreiben und Hausaufgaben — werden mit Lob
bedacht. Ein Zweitkldssler sagt: Toll war, wie ich heute Schreibschrift gelernt
habe. Die Kinder duflern sich generell positiv zu den Lernmdglichkeiten. Die-
se Befunde verweisen darauf, dass Kinder das gerne haben, was ihnen gelingt
und Freude macht. Wenn sie gut sind und Erfolg haben, mégen sie alle Facher
— auch Mathe: Ich mag Zahlen.

Auflockerung und Abwechslung

Manche Aussagen machen sehr deutlich, wie befriedigend manche Situati-
onen fiir Kinder sind. Der Sportunterricht wird dabei am hadufigsten erwahnt,
weil es den Kindern gefillt, sich viel bewegen zu konnen. Aber auch kreative
Betdtigung macht Spaf}, wie eine Erstkldsslerin hervorhebt: Der Unterricht hat
mir heute gut gefallen, denn ich durfte ein bisschen mehr malen. Aufschluss-
reich ist auch diese Aussage eines Zweitkldsslers liber seinen Unterricht: In
unserer Klasse haben wir vorne Platz fiir einen Kreis, dort kénnen wir auch
Spiele spielen. Die Kinder bestdrken uns also, das Unterrichtsgeschehen auf-
zulockern, zum Beispiel durch Malen, Gesprachs- oder Spielkreise. Sehr wich-
tig sind aber auch Bewegungsmoglichkeiten.

Altersgemischtes Lernen in den Jahrgdngen 1 und 2

Viele Kinder empfinden die Altersmischung in den ersten beiden Klassenstu-
fen als bereichernd. Ein Mddchen aus der 2. Klasse sagt: Nur Zweitkldssler
widre langweilig. Und ein Mddchen aus der 1. Klasse fligt hinzu: Mit den Zweit-
kldsslern hat man jemand zum Quatschen. Ganz dhnlich ergdnzen sich diese
beiden Aussagen: Ich helfe gerne den Kleinen. — Die Grofien helfen mir oft.
Ein Mddchen hat Freundinnen in beiden Klassenstufen, ein anderes bringt die
Vorteile des altersgemischten Lernens auf den Punkt: Gut, weil man kann
Verschiedenes lernen, denn man kann auch bei den anderen mit reinhdren.
Es wird jedoch auch Kritik gedufiert. Ein Junge aus der 2. Klasse fiihlt sich
von den Kleinen dominiert, denn: Wir sind nur acht Grofe! Eine Kleine drgert
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sich: Wir kriegen nicht so viele Arbeitsbdgen wie die Grofien, die diirfen mehr
lernen und die spannenderen Sachen machen. Nur ein Mddchen findet das
System generell blod, denn die einen lernen das, die anderen das, das ist
durcheinander.

In der Schule gab es zunéchst viele Vorbehalte gegen die Altersmischung der
Jahrgdnge 1 und 2. Die Lehrkrdfte waren unsicher, wie sie das Konzept um-
setzen sollten, und Eltern reagierten mit Sorge auf das ihnen unbekannte
Modell. Jetzt — nach kaum einem halben Jahr Praxis — zeigen die AuBerungen
der Kinder, dass sie die groRere Vielfalt in den Lerngruppen schnell erkannt
haben und zu nutzen wissen. Das ist wenig verwunderlich. Denn die meisten
kommen aus altersgemischten Kindergdrten und viele wachsen unter Ge-
schwistern unterschiedlichen Alters auf. Die Aussagen der Kinder haben deut-
lich gemacht, dass sich die Schule hier grundsatzlich auf dem richtigen Weg
befindet. Aber es muss dariiber nachgedacht werden, wie die Kritikpunkte der
Kinder ausgerdumt werden kdnnen.

Zeit fiir Freunde und ,,Feinde*

Zwei Themen sind fiir die Kinder zentral: die Gestaltung der freien Zeit und
die Menschen in der Schule. Sehr hadufig wird gesagt, es sei wichtig, sich mit
Freunden zu treffen, mit anderen spielen zu kdnnen und sich gut zu verste-
hen. Fiir Semra aus der 1. Klasse ist ein schones Erlebnis, wenn Beril freund-
lich mit mir spricht. Es geht aber nicht nur um die Kinder. Meine Lehrerin ist
so nett, freut sich Danny aus der 2. Klasse — und so ist es auch kein Wunder,
dass er im Unterricht besonders gern und gut lernt. Manche empfinden es
auch als schén, andere zu drgern. Fiir einen Jungen aus der 3. Klasse ist
Mddchen die Miitze wegnehmen schon, zwei Mddchen aus der 1. Klasse ar-
gern gern die groflen Jungs aus der 5. Klasse. Auch dafiir soll in der Schule
Platz sein: jemanden drgern, zuriickgedrgert werden und sich wieder vertra-
gen. Streitschlichter/innen kénnen dabei helfen, Grenzen zu erkennen und
einzuhalten.

Essen in guter Atmosphdre
Es gibt nur einige AuBerungen der Kinder zum Mittagessen, und diese sind

positiv. Das war an dieser Schule nicht immer so. Bei der Eréffnung der neu-
en Mensa und der Ubernahme der Essensversorgung durch einen externen

17



Qualitat von Ganztagsschule

18

Caterer gab es zundchst Probleme. Die Essensangebote des Caterers, der auf
gesunde Kiiche Wert legt, waren vielen Kindern fremd, sodass sie oft nur
unzureichend aBen und kaum angeriihrtes Essen weggeworfen wurde. Da
beim Bau der Mensa nicht genligend auf Schallschutz und Akustik geachtet
worden war, herrschte zudem eine unruhige ldrmende Atmosphdre wahrend
der Mahlzeiten, die nicht gerade dazu beitrug, dass sich die Kinder mit dem
Essen anfreunden konnten. Regelmédfiige Besprechungen mit dem Caterer,
das Aufstellen von Raumteilern und vielen Pflanzen, kleinere Tischeinheiten
und die gemeinsame ruhige Aufsicht durch Lehrkréfte und Erzieher/innen ha-
ben letztlich zum Erfolg gefiihrt: Im Essensangebot werden die Wiinsche der
Kinder nun starker beriicksichtigt und es gibt auch mehr Wahlmoglichkeiten.
Dadurch essen die Kinder die Gerichte jetzt fast immer gerne und es herrscht
eine freundliche Atmosphdre bei Tisch.

Auch mal im Mittelpunkt stehen diirfen

Aus vielen Aussagen der Kinder ldsst sich der Wunsch ablesen, Beachtung zu
finden. Besonders deutlich wird das, wenn ein Kind einmal im Mittelpunkt
stehen darf, wie die Schilderung eines Jungen aus der 2. Klasse zeigt: Heute
war es schén, denn ich hatte Geburtstag. Sie haben ein Lied fiir mich gesun-
gen, und ich durfte mir ein Spiel wiinschen. Hier miissen wir uns fragen:
Nutzen wir alle Moglichkeiten im Schulalltag, um einzelne Kinder besonders
zu beachten? Nutzen wir alle Gelegenheiten fiir kleine Feiern und Zeremonien?

Sich einbringen kénnen

Ein Kind aus der 1. Klasse freut sich, dass es sein Kuscheltier mit in die
Schule nehmen kann. Ein Jahr zuvor hatte ein anderes Kind bemangelt, dass
es seinen Nintendo nicht mitbringen darf. Das verweist auf ein unerschopf-
liches Thema in Bezug auf Schulqualitdt: Welche Dinge, welche Gedanken,
welche Erlebnisse — erfreuliche wie traurige — finden Eingang in das Schulge-
lande und welche miissen drauBen bleiben? Wenn Schule einen Lebensbezug
haben will, gehort eigentlich alles Materielle und Immaterielle in die Schule,
was die Kinder bewegt und womit sie sich beschaftigen. Das Argument ,,Das
stort den Unterricht“ ist dann wenig liberzeugend. Vielmehr sind andere Fra-
gen zu beantworten, wie zum Beispiel: Wann und wo haben Nintendo, Handy,
Barbiepuppe, Taschenmesser ihren Platz? Bei welcher Gelegenheit bieten wir
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Kindern die Gelegenheit, unzensiert tiber Erlebnisse zu berichten und Gefiihle
zu duBern, und wie kann damit umgegangen werden?

Gruppengesprdche zu Beteiligungsmadglichkeiten

Dirk Wullenkord hat 2008 zwei ausfiihrliche Gesprachsrunden mit Kindern aus
zwei Berliner Grundschulen gefiihrt.4 Aus Schule A waren sechs Jungen und
Madchen aus den Klassenstufen 3, 5 und 6 dabei, aus Schule B vier Jungen
und Mé&dchen aus den Klassenstufen 2 und 5. Wullenkord kannte beide Schu-
len und einige der teilnehmenden Kinder schon vor dem Gesprdch. Die Run-
den wurden in Absprache mit den Schulleitungen zusammengesetzt. Anhalts-
punkte fiir die Auswahl der Kinder waren Verantwortungsiibernahme im
Schulleben, Beteiligung am FiPP-Projekt ,,Starke Kinder machen Schule“ und
sprachliches Ausdrucksvermogen. Die Gesprdche dauerten zwischen 45 Mi-
nuten und einer Stunde. Das Leitthema war die Beteiligung von Kindern
am Schulleben. Die Aussagen der Kinder enthalten aber — weit iiber dieses
Thema hinaus - allgemein wichtige Hinweise auf Qualitdtsmerkmale von
Schule.

(Frei-)Rdume sind wichtige Lernhelfer

Mehrfach betonen die Kinder, dass sie nicht geniigend Moglichkeiten und
Rdume haben, sich frei zu bewegen. Dabei schildern sie auch Einzelheiten.
Ein Kind bemdngelt die Enge: Ich hdtte gern einen gréfieren Klassenraum.
Weil wir miissen uns sehr quetschen, wenn wir zu unseren Fidchern wollen.
Die Rdume sollten jedoch auch schén und bunt gestrichen sein — und nicht
einheitlich grau. Etliche Kinder wiinschen sich mehr Spaf} im Unterricht. Gro-
Bere drgern sich dariiber, dass es mit dem aufgelockerten Lernen der ersten
beiden Schuljahre vorbei ist: Jetzt sagt sie [die Lehrerin, B.T.] immer das Glei-
che: Ihr seid schon zu alt. Dabei verstehen die Kinder den Sinn alternativen
Lernens sehr gut: Wir haben sonst auch mal Theater gemacht. Also, um was
besser zu verstehen, mussten wir es dann nachspielen.

4 Die Gesprdche fiihrte Wullenkord im Rahmen seiner Abschlussarbeit im Studiengang ,,Euro-
pean Master in Children’s Rights“ an der Freien Universitdt Berlin zum Themenbereich
»demokratische Beteiligung von Kindern“.
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Toleranz und Wertschétzung

GroBe Bedeutung hat fiir die beteiligten Schiiler/innen das Klima in Schule
und Klasse, was eine Wertschadtzung der jeweiligen Kinderpersonlichkeiten
einschliefit. Die Kinder wiirdigen es, wenn mithilfe der Lehrkréfte eine offene
und freundliche Atmosphdre in der Klasse entsteht: Also wir haben ein geistig
behindertes Kind, das ausrastet, und wir haben dariiber gesprochen. Das
Kind war da gerade nicht da. Und dann haben wir iiber sie gesprochen, und
jetzt ist es besser, weil sie nicht mehr soviel gedrgert wird. Weil alle sie vor-
her gehdnselt haben. Die Jungs finden das sehr witzig, wenn sie ausrastet.
Und um das zu verhindern, machen wir einen Kreis.

Klare Botschaften der Erwachsenen

Die Machtverhéltnisse an der Schule werden von den Kindern klar gesehen
und — wie es scheint — auch grundsatzlich akzeptiert. So sagt ein Kind: Die
Lehrer haben auch mehr zu sagen als die Schiiler, und das finde ich eigentlich
gut. Die Aussage geht jedoch noch weiter: Und wenn die wiitend sind, dann
kann ich das auch ein bisschen verstehen. Aber der Grund ist nicht immer
klar. Hier wird ein Thema angesprochen, das sich durch die gesamten Ge-
sprachsrunden zieht: Die erwachsenen Padagogen und Pdadagoginnen verhal-
ten sich hdufig widerspriichlich und unklar. hr Handeln bleibt fiir die Kinder
oft unverstandlich: Unser Sportlehrer hat uns gefragt, ob wir in die Sporthal-
le wollen. Wenn wir dann sagen, wir wollen raus, dann sagt er: Nein, wir
gehen doch in die Sporthalle.

Nicht ernst genommen werden — das ist fiir viele Kinder an beiden Schulen
offenbar ein starkes Gefiihl, das immer wieder neue Nahrung bekommt: Wir
kriegen viele Hausaufgaben auf, da haben wir keine Freizeit. Wenn wir ganz
schnell sind, sagen die Lehrer, es war zu einfach und wir miissen mehr ma-
chen. — Wir werden nicht ernst genommen. Zum Beispiel wenn ich ein Pro-
blem habe und gehe zu irgendeiner Lehrerin, sagt die, kldrt das mal unter
euch. Und wenn wir es dann nicht hinkriegen und wir uns priigeln, sagen sie,
warum priigelt ihr euch? Kommt doch zu uns. — Sie [die Lehrer/innen, B.T.]
sagen etwas anderes als wir. Die hGren uns zwar zu und wackeln mit dem
Kopf. Und beim ndchsten Mal, wenn wir es ansprechen, sagen sie: Nein, das
geht nicht.
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Es ist sicher eine herausfordernde Aufgabe, solche widerspriichlichen Verhal-
tensweisen der Pddagogen und Pddagoginnen zu erkennen und gemeinsam
mit den Kindern Wege zu finden, diese abzubauen und zu klaren Botschaften
zu kommen. Im Zuge einer demokratischen Schulentwicklung ist dies jedoch
von grofter Bedeutung.

Riickmeldung an die Lehrerinnen und Lehrer

Sehr interessant waren die Antworten auf die Frage: ,,Sollten die Schiiler auch
die Lehrer benoten?* Die Kinder, die an den Gesprdchsrunden teilnahmen,
finden das gut. Sie haben den Lehrer/innen auch schon einmal ein Zeugnis
geschrieben, was — ihrer Vermutung nach — aber wenig Aufmerksamkeit fand.
Sie meinen: Fiir die Kinder wdre das aber wichtig, dass die Lehrer so was
beachten. Vielleicht sollten wir das beim ndchsten Mal auf dem Computer
schreiben. Und sie erklaren auch, warum das wichtig ist: Wenn die Schiiler
sich beim Lehrer besser fiihlen, weil das ein netter Lehrer ist, der viel erkldrt,
aber auch Regeln hat, dann geht man auch gerne in die Schule, und die
Arbeit fiir den Lehrer ist dann sicher auch viel leichter. Und deswegen wire
es gut fiir den Lehrer, damit er weif3, was er besser machen kann. Diese
Argumentation ist schliissig und leuchtet sofort ein.

Mitbestimmung ist nicht gleich Mitbestimmung

Die Kinder beider Schulen haben Mitwirkungs- und Gestaltungsmdoglichkeiten
auf verschiedenen Ebenen, zum Beispiel als Klassensprecher/in und Schul-
sprecher/in, im Klassenrat und auf Schiilerversammlungen. Die Ausfiihrungen
der Kinder zu diesem Thema machen jedoch deutlich, dass die Mitgestal-
tungskultur an den Schulen sehr unterschiedlich ausgepragt ist. So bewerten
die Kinder an Schule A ihre Mitwirkungsmdglichkeiten duferst skeptisch: Auf
der Schiilervollversammlung werden hauptsdchlich die negativen Sachen be-
sprochen: Also wer bdse war, wer nicht mehr mitspielen darf. Warum gehen
die nicht auf uns ein? Also bei uns in der Klasse durften auch schon zwei
Schiiler nach vorne gehen und sagen, was ihnen nicht gefillt. Aber nicht mal
das wird umgesetzt. — Bei der Schulversammlung werden positive Schiiler
benannt und negative Schiiler benannt; aber eher negative. Und das wird
eigentlich nur gesagt. Dann kriegt er ’ne Strafe, aber weiter wird nicht darauf
eingegangen. Fiir gute Sachen gibt es Urkunden.
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An Schule B kénnen die Kinder offensichtlich mehr mitentscheiden: Also in
der Schulversammlung, da wird manchmal auch so eine Umfrage gemacht
oder auch in der Schiilerzeitung. Und dann sagen wir der Schulversammlung
ein paar Wochen spdter, was dabei rausgekommen ist. Zum Beispiel Schul-
hofdienst: Da hatten wir eine Umfrage, und wir haben gefragt, was daran gut
ist und was daran schlecht ist und was mittelmdpig ist. Damit wir den auch
ein bisschen dndern kénnen, damit sich alle wohlfiihlen.

Positiv wird gewiirdigt, wenn Kinder bei solchen Veranstaltungen die Gelegen-
heit bekommen, Verantwortung oder eine herausgehobene Rolle zu uber-
nehmen: Bei der Schulversammlung, so vor einem halben Jahr, war ich am
Mikrofon, auf der Biihne.

Wenn etwas nicht klappt oder ein Problem besteht, ist es hilfreich, wenn die
Kinder einer Klasse diskutieren, tiberlegen und gemeinsam nach Lésungswe-
gen suchen kénnen, um tragfahige — und vielleicht auch eigenwillige — L6-
sungen zu finden: Dieses Schuljahr haben wir keine Klassenfahrt gemacht,
weil unsere Lehrerin krank war. Da haben wir beschlossen, dass wir fiinfmal
einen Wandertag machen.

Ein letztes Statement aus diesen Gesprachen zeigt, dass Kinder durchaus in
der Lage sind, in weitreichenden Zusammenhangen zu denken: Wenn wir
mehr entscheiden kdnnten, dann kdnnten wir uns schon mal an das richtige
Leben gewdhnen. Also im richtigen Leben muss man ja auch seine eigenen
Entscheidungen treffen.s

Schriftliche Befragung zur Hortqualitdt

Unsere Erfahrungen mit schriftlichen Befragungen, in denen sich die Kinder
frei duBern konnen, sind ambivalent. Nicht jedes Kind bringt dafiir die glei-
chen Voraussetzungen mit. So haben es einige Kinder im Frithjahr 2008 sehr
genossen, ausfiihrlich und prazise aufzuschreiben, was ihnen zum Thema
»Unser Hort“ einfallt.® Andere Kinder wiederum waren nicht sehr gewandt im

5 Alle Zitate aus Wullenkord 2008, Anhang.

6  Die schriftlichen Befragungen sind durch den Schulleiter der Siegerland-Grundschule ange-
regt worden.
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Schreiben, und es fiel ihnen sichtlich schwer, das aufs Papier zu bringen, was
sie bewegt.

Zu dieser Zeit wurde in der Schule gerade damit begonnen, den gebundenen
Ganztag aufzubauen. Die Kinder beschreiben den noch recht neuen Hort als
etwas Besonderes im Schulleben. Wichtige Orte sind fiir sie vor allem der
Kreativraum und der Bewegungsraum. Argerlich finden sie die eingeschrinkte
Nutzungsmdglichkeit des Kreativraums. Gut finden sie vor allem zwei Dinge:
sich im Hort aussuchen zu kénnen, mit wem und was sie spielen mochten,
und sich in den Rdumen frei zu bewegen. Zur Steuerung der Raumnutzung
wurde im Hort das ,Klammersystem® eingefiihrt: Die Kinder markieren durch
eine Wascheklammer mit ihrem Namen, wo sie sich gerade aufhalten. Dieses
Prinzip erscheint zwei Kindern lastig. Etliche Kinder fiihlen sich auch durch
die Lautstdarke und immer wieder aufkommenden Streit gestort, wenn sich zu
viele Kinder im Hort aufhalten. Eine Viertkldsslerin beschreibt es so: Es ist im
Hort oft laut. Mir wiirde besser gefallen, wenn die Kinder, die toben wollen,
auf den Hof gehen. Wenn Kinder sich schlecht fiihlen, dann gehen sie meist
in die Leseecke, um sich dort hinzulegen. Doch die Leseecke ist im Gruppen-
raum, und es ist dort ziemlich laut. Es wiirde besser sein, wenn es wieder so
wdr’, dass die Leseecke in einem Einzelraum wdr’. Wie recht dieses Mddchen
hat: Nur wenige Schulen bieten Kindern einen ruhigen und schénen Ort, wenn
sie sich nicht wohlfiihlen und zuriickziehen mochten.

Medienprojekte zu Kinderrechten

Projekte in der Schule haben besondere Potenziale: Sie erdffnen Moglich-
keiten, aus dem weitgehend geregelten Tagesablauf herauszutreten, das Ver-
haltnis zwischen Pddagogen bzw. Pddagoginnen und Kindern anders als sonst
zu gestalten und das Lernen generell auf Eigenmotivation und Freiwilligkeit,
Selbstbestimmung und Mitgestaltung zu fundieren. Bei Projekten kommen
hdufig Personen ins Spiel, die nicht zur Schule gehoren. Dies ermoglicht neue
Sichtweisen und ungewohnte Arbeitstechniken, aber auch eine Verdnderung
der informellen Rangfolgen in der beteiligten Klasse oder Gruppe. Die Themen
der Projekte haben nicht immer unmittelbar mit der Schulqualitdt zu tun,
doch ldsst sich mittelbar aus jedem Projekt Wesentliches zur Sicht der Kinder
auf die Schule ablesen — eine Chance, die oft nicht genutzt wird. Die vielfal-
tigen Projektmethoden sind inzwischen als praktische Handreichung aufgear-
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beitet (vgl. DKJS 2007), ebenso die Techniken von kreativen Beteiligungsan-
geboten wie Zukunftswerkstatt, Ideen- und Wir-Werkstatt, Wertschatzende
Erkundung und Open Space (z. B. Deutsches Kinderhilfswerk 2006/2007).

Im Folgenden stelle ich ein Verfahren vor, das im Rahmen des FiPP-Modell-
projekts ,Starke Kinder machen Schule“” erprobt wurde: Kinder driicken mit
Hilfe von Medien ihre Sicht auf Schule aus und dokumentieren sie auf diese
Weise. Uber einen Zeitraum von drei Jahren (2007-2010) arbeiten Pddago-
ginnen und Pddagogen regelmasig mit Kindern an vier Berliner Ganztagsschu-
len und angeschlossenen Horteinrichtungen.

In den Herbstferien 2008 wurde an drei Standorten jeweils ein viertdgiger
Workshop mit 10 bis 15 Kindern durchgefiihrt. Pro Workshop waren ein bis
zwei Erzieher/innen, eine padagogische Fachkraft von FiPP sowie ein/e Mit-
arbeiter/in des Vereins ,,Blauschwung e. V.“ mit medienpadagogischem Know-
how beteiligt. Thema der Workshops war ,Kinderrechte hier und weltweit“.
Die Kinder hatten die Méglichkeit, sich mit Kinderrechten zu befassen, eigene
Erfahrungen und Meinungen auszutauschen und Standpunkte zu den Rechten
von Kindern zu erarbeiten. Ziel war nicht die Diskussion liber einzelne Rech-
te, sondern es sollte den Kindern bewusst werden, dass Kinder Rechte haben
und warum diese wichtig sind. Die Pddagogen und Pddagoginnen haben mog-
lichst wenig vorgegeben, sodass die Richtung der Workshops weitgehend von
den Kindern selbst bestimmt wurde. Parallel zur thematischen Arbeit beka-
men die Kinder eine Einfiihrung in das Medium, mit dem gearbeitet werden
sollte.

Im ersten Workshop bestand die Aufgabe darin, mithilfe einer Digitalkamera
eine Fotogeschichte zu entwickeln.® Die teilnehmenden Kinder kamen aus
dem Hort der Peter-Pan-Grundschule im Berliner Stadtteil Marzahn-Hellers-
dorf.

7 Das Projekt ,Starke Kinder machen Schule wird im Rahmen des Bundesprogramms
Lugend fiir Vielfalt, Demokratie und Toleranz — gegen Rechtsextremismus, Fremdenfeind-
lichkeit und Antisemitismus“ durch das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMFSF)) geférdert. Naheres unter www.starke-kinder-machen-schule.de.

8  Die Ausfiithrungen zum Foto-Workshop basieren auf Wullenkord 2009.
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Um den Umgang mit der Digitalkamera zu erlernen, wurde zunéchst zum The-
ma ,,Geflihle darstellen” gearbeitet. Im Stuhlkreis wurden die Kinder zu ihren
Gefiihlen befragt:

»Wie fuhlst Du Dich, wenn ...

... etwas Schones passiert ist? — ... Du etwas nicht darfst, was Du gerne ma-
chen mochtest? — ... Dir etwas Schlimmes passiert ist? — ... jemandem, den
Du magst, etwas Schlimmes passiert ist? — ... Du ungerecht behandelt wirst?
— ... Du jemand anderen ungerecht behandelt hast? — ... Du etwas selbst ent-
scheiden darfst?“

Dann sollten die Kinder ,zeigen“, wie sie in dieser Situation in Mimik und
Haltung ausgesehen haben. Anschliefend fotografierten sie sich gegenseitig
in Zweierteams. Sie sollten auf Bildern festhalten, wie der andere aussieht,
wenn er frohlich, traurig, wiitend, usw. ist. Am zweiten Projekttag wurde mit
diesen ,,Gefiihlsbildern*“ weitergearbeitet. Gemeinsam wurde aus den ausge-
druckten Fotos eine Kollage erstellt. Die Kinder hatten an diesem Tag die
Aufgabe, eine Fotogeschichte zum Thema Kinderrechte zu erzdhlen, die einen
Bezug zu ihrem Lebensalltag hat. Es entstanden zwei Geschichten: ,,Es gibt
Mittagessen!“ befasst sich damit, dass die Kinder in der Schule zu wenig Zeit
zum Mittagessen haben; in ,Mddchen- und Jungenfulball?!?“ fordern die
Mé&dchen ihr Recht ein, genauso wie die Jungs Fuf3ball spielen und mit ihnen
gemeinsam kicken zu diirfen. Nachdem sich die Kinder gemeinsam den Ablauf
der Geschichten iiberlegt hatten, machten sie die dazugehdrigen Fotos. In
diesem Workshop hatten die Kinder vor allem die Rechte auf Erndhrung, Par-
tizipation, Gleichbehandlung und freie Entfaltung der Persdnlichkeit themati-
siert.

Im zweiten Ferienworkshop am Hort der Heinrich-Zille-Grundschule in Berlin-
Kreuzberg wurde ein Film gedreht.® Die erwachsenen Fachleute — in diesem
Fall Filmer von ,Blauschwung e. V.“ — fiihrten die Kinder in die technischen
Moglichkeiten des Mediums ein, dann tbergaben sie den Kindern die Verant-
wortung, indem alle Aufgaben und Rollen unter ihnen verteilt wurden.

9  Die Ausfiihrungen zum Film-Workshop basieren auf Hahn 2009.
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Der Film entstand im Rahmen einer Projektwoche, Thema war das Recht der
Kinder auf Spiel- und Freizeitmoglichkeiten, auf Ruhe und Erholung. Zundchst
machten sich die Kinder innerhalb der Schule und in ihrem unmittelbaren
Umfeld auf Spurensuche. Sie wollten herausfinden, welche Spiel- und Frei-
zeitmoglichkeiten Kinder in Schule und Hort haben und ob das Recht der
Kinder auf Ruhe und Erholung geachtet wird. Die Kinder interviewten sich
gegenseitig und fiihrten sich an Orte, an denen sie sich wohlfiihlen. Dabei
stellten sie fest, dass sie auch gleiche Verdnderungswiinsche haben. Aufge-
griffen wurde auflerdem das Thema Kinderarbeit bzw. das Recht des Kindes
auf Schutz vor Ausbeutung. Die Kinder schrieben dazu Geschichten, sie mal-
ten Bilder und interviewten eine Mitarbeiterin des nahe gelegenen Welt-
ladens.

Das Thema wurde dann jeweils in drei Gruppen vertieft. Eine Gruppe erstell-
te ein buntes Plakat, auf dem sie ihre Lieblingsaktivitdten darstellten und
daraus einen eigenen Artikel 31 entwarfen.® Zwei weitere Gruppen veranstal-
teten eine Schul- und Hortfiihrung, die sie selbst mit der Kamera dokumen-

10 In Artikel 31 der UN-Kinderrechtskonvention ist festgelegt, dass jedes Kind ein Recht auf
Ruhe und Frieden, auf Spiel und altersgemafie aktive Erholung sowie auf freie Teilnahme
am kulturellen und kiinstlerischen Leben hat.
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tierten: Im Film zeigen die Kinder in Schule und Hort jene Orte, an denen sie
spielen, ihre Freizeit verbringen oder sich zuriickziehen. Sie erzdhlen {ber
diese Orte und das, was ihnen in der Schule fehlt. Dabei stellt sich heraus,
dass sie sich mehr Orte des Riickzugs und des gemiitlichen Ausruhens wiin-
schen.

Im dritten Workshop am Hort der Birken-Grundschule in Berlin-Spandau wur-
den kleine Theaterszenen erstellt. Die jeweiligen Themen hatten die Kinder
zuvor im Rahmen des Projekts erarbeitet.’? Ausgangspunkt war die Frage:
»Wo nehmt ihr Ungerechtigkeiten bei euch Zuhause/in eurer Familie und in
der Schule/im Hort wahr?“ In einem grof3en Gesprachskreis erhielt jedes Kind
Kadrtchen, auf denen es die Situationen in Stichpunkten festhalten und an-
schlieBend allen vorstellen sollte.

Die Kinder kritisierten vor allem folgende Punkte:

e im Bereich Zuhause/Familie: Bevorzugung von jiingeren gegeniiber &l-
teren Geschwistern, zu viele Aufgaben im Haushalt und zu wenig Zeit zum
Spielen, Streit zwischen Eltern, Erfahrungen mit verbaler und korperlicher
Gewalt.

e im Bereich Schule/Hort: zu wenig Zeit zum Mittagessen, Kinder, die mut-
willig Spielsachen von anderen zerstéren, unklare oder sich widerspre-
chende Anweisungen von Erzieher/innen, grundlos angeschimpft zu wer-
den, Bevorzugung von Madchen gegeniiber Jungen.

Patricia Gothe, Mitarbeiterin des Projekts ,,Starke Kinder machen Schule“,
beschreibt die Gesprachsatmosphére als ,,sehr vertrauensvoll®. Nach ihrem
Eindruck war es fiir die Kinder sehr wichtig, ihre Sorgen und Eindriicke angst-
frei und offen mitteilen zu kdnnen. Der anwesende Erzieher habe sich die
Aussagen und Kritik der Kinder zundchst angehdrt, ohne diese zu bewerten,
und ihnen dann zu vermitteln versucht, dass auch Erwachsene sich manchmal
gestresst fithlen und daher ungerecht sein kdnnen — und dass es ebenso

11 Die Umsetzung orientierte sich an dem Konzept von Augusto Boal, einem in Brasilien
lebenden Theaterregisseur, -autor und -theoretiker, der eine demokratische Veranderung
der Realitdt durch Theater anstrebt.

12 Die Ausfilhrungen zum Theater-Workshop basieren auf Gothe 2009.
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wichtig ist, dass die Kinder die Erzieher/innen fair behandeln (vgl. G6the
2009).

Die anspruchvolle Zielsetzung der drei Workshops, den Kindern mit Hilfe von
Fotografie, Film und Theater eine eigene Sprache zur Verfiigung zu stellen,
hat sich als auBerordentlich effektiv erwiesen. Die Kinder haben sich die
Grundziige der jeweiligen Medien sehr schnell angeeignet, sodass sie damit
eigenstandig umgehen konnten. Die Erwachsenen haben lediglich thema-
tische Inputs gegeben, kreative und partizipative Methodik zur Verfiigung
gestellt, pddagogisch begleitet und den roten Faden des Ganzen verfolgt. Da
die Workshops in den Ferien stattfanden, trat etwas ein, was im Schulalltag
sonst eher selten ist: Es gab ausreichend Zeit, um sich auf ein umfassendes
Thema ausgiebig zu konzentrieren. Diese Moglichkeit haben die Kinder wie
auch die beteiligten Erzieher/innen sehr genossen. Viele hatten den Wunsch,
an den Themen mit ihren jeweiligen Medien weiterzuarbeiten. Sich mit den
eigenen Rechten und den Rechten der Kinder auf der ganzen Welt so intensiv
zu befassen, war offenbar eine neue und gute Erfahrung. Nun wird dariiber
nachgedacht, wie dieser positive Ansatz im Hort- und Schulalltag kiinftig
weitergefiihrt werden kdnnte.

Die Arbeit mit den Medien Film und Foto hat den Vorteil, dass die Sichtweisen
der Kinder dokumentiert sind und somit fiir die Weiterarbeit zur Verfligung
stehen. Die beteiligten Kinder haben zu einem spéateren Zeitpunkt die Mog-
lichkeit, sich wieder an ihre Geflihle und an ihre Gedanken zu erinnern, um
gemeinsam zu {iberlegen, wie der Schulalltag zum Besseren verdandert wer-
den kann. In den beteiligten Schulen und Horten, in Schulkonferenzen, Eltern-
und Schiilerversammlungen kdnnen die Ergebnisse der Workshops gezeigt
und zur Grundlage weiterer Diskussionen und Verdnderungsstrategien wer-
den.

Beobachten, dokumentieren, handeln

Damit die ermittelten Sichtweisen der Kinder keine Momentaufnahmen ohne
Folgen bleiben, ist es notwendig, dass sie systematisch in das Schulpro-
gramm eingebaut werden. Wir miissen lernen, die Sichtweisen der Kinder zum
Ausgangspunkt unseres pddagogischen und planerischen Handelns im Kon-
text von Bildung, Betreuung und Erziehung zu machen. In Kindertagesstatten
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gelingt das schon weitaus haufiger als in Schulen. In den letzten Jahren sind
fiir die Kitas tiefgehende Reformansatze in den Bildungsprogrammen der Bun-
deslander festgeschrieben und trotz der schwierigen Personalsituation zumin-
dest teilweise realisiert worden.3> An zwei Beispielen soll nun verdeutlicht
werden, welch grof’e Chancen mit einer Pddagogik verbunden sind, die sich
an den Sichtweisen der Kinder orientiert.

Einfiihrung einer ,,Lernstunde“

Der neue Hort Griine Birke in Berlin* steht vor grofen Aufgaben. Er soll zwei
Schulen einen gemeinsamen Freizeitbereich bieten: einer normalen Grund-
schule im offenen Ganztag und einer Schule mit einem Integrations- und
einem Forderschulzweig. Im Grunde genommen sind also Kinder aus drei
Schulformen im Hort zu integrieren. Um diese Aufgaben rdumlich bewdltigen
zu konnen, wurde ein neues Horthaus erbaut. Die neuen Rdume sind aber
eher zu klein fiir die 150 Kinder, die hier am Nachmittag einen interessanten
Lern- und Lebensort bekommen sollen. Auch das Personal ist noch duBerst
knapp bemessen, weil die Bewilligungen zusatzlicher Stunden fiir Integrati-
onskinder auf sich warten lassen. Die Hortleitung hat den Einzug in die R&u-
me gut vorbereitet und sehr viel Wert darauf gelegt, dass die Kinder vielfal-
tige Moglichkeiten finden, sich kennenzulernen, ihre Freizeit zu gestalten,
miteinander zu spielen und zu lernen. Doch die Hausaufgaben bereiten nach
wie vor grof3e Probleme. Viele Kinder sind unlustig dabei und zeigen das auch
deutlich, indem sie stéren. Die Erzieher/innen sind durch zahlreiche Aufgaben
gebunden, die sie gleichzeitig erledigen miissen: das Mittagessen begleiten,
dem Spiel- und Bewegungsbediirfnis vieler Kinder Rechnung tragen, die Kin-
der bei den Hausaufgaben unterstiitzen. Was sich alle wiinschen — Gelassen-
heit, Entspannung und Konzentration — schien zundchst unerreichbar zu sein.

13 Diese Reformbemiihungen orientieren sich konzeptionell vor allem am Situationsansatz, der
darauf zielt, die konkrete Lebenssituation der Kinder in die Erziehungsarbeit einzubeziehen.
Wichtige Anregungen kommen auch von den Erkenntnissen der britischen Early Excellence
Centres, die in ihrer Arbeit die Einzigartigkeit des Kindes in den Mittelpunkt stellen und
die besondere Bedeutung der Eltern bei der frithkindlichen Bildung betonen. Fir die
systematische Zusammenarbeit von Eltern und Erzieher/innen hat das Pen Green Centre
MaBstdbe gesetzt (vgl. dazu Whalley 2008).

14 Der Hort Griine Birke ist eine gemeinsame Einrichtung der Birken-Grundschule und der
Schule am Griingiirtel. Er wird von zwei kooperierenden FiPP-Teams gestaltet.
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Was wurde getan? Erzieher/innen und paddagogische Fachkréfte haben sich
zur Beratung zusammengesetzt. Die Erzieher/innen schilderten die Situation
aus ihrer Sicht, im Gesprach wurden ihre Beobachtungen zusammengetragen
und schriftlich festgehalten. Dann folgte die gemeinsame Suche nach einem
Losungsweg, an dem auch die Kinder beteiligt wurden. Dazu eignen sich zum
Beispiel Kinderversammlungen, die im Hort schon gut verankert waren. Hier
duBerten die Kinder ihre eigene Unzufriedenheit iiber die Situation bei den
Hausaufgaben, die immer wieder ins Chaos abgleitet, sodass es kaum mog-
lich ist, sich zu konzentrieren. Langsam kristallisierte sich ein Losungsansatz
heraus: Es soll eine gemeinsame Zeit geben, in der Hausarbeiten gemacht
und generell individuelle Lernvorhaben in Angriff genommen werden kénnen.
Von 13.30 bis 14.30 Uhr ist kiinftig fiir alle ,,Lernstunde®, wie die Kinder die-
se Zeit schon bald nannten. Die Kinder kdnnen zum Beispiel ihr Wissen vom
Vormittag vertiefen, nochmals Aufgaben iiben und sich um die Ordnung in
ihrer Schultasche kiimmern. Nach der Lernstunde ist dann Schluss mit Haus-
aufgaben. Ab 14.30 Uhr kdnnen sich alle auf die anderen Nachmittagsange-
bote und AGs stiirzen. Die Kinder haben sich sehr schnell an diese neue
Regelung gewdhnt. Es ist Ruhe eingekehrt. Das Hortteam muss nun aber aus-
reichend Lernmdglichkeiten schaffen, die Kinder selbststdndig nutzen kdnnen,
wenn sie keine Hausaufgaben zu machen haben. Hilfreich ist dabei die
Methode der Lernwerkstatt, die das Team im Hort gerade einfiihrt. In einer
tempordren AG wird ein System entwickelt, mit dem die Lernprozesse und
-ergebnisse in Portfolios dokumentiert werden.

Aushandlungsrunden als Grundstein fiir eine demokratische Schulentwicklung

Die Fichtelgebirge-Grundschule in Berlin-Kreuzberg hat sich von 2004 bis
2007 an dem BLK-Programm ,,Demokratie lernen und leben“ beteiligt.’> Die
Schule liegt im Wrangelkiez, einem Gebiet, das von vielen Einwandererfami-
lien bewohnt wird. In diesem Gebiet wird das Forderinstrument des Quartiers-
managements eingesetzt.’® Die Bildungsinitiative ,,Wrangelkiez macht Schule*
zielt auf gleiche Lernchancen fiir alle Kinder. Diese Unterstiitzung ist fiir Kin-

15 Die folgende Darstellung stiitzt sich vor allem auf einen Bericht des Erziehers Musliim
Bostanci, seinerzeit Mitarbeiter der Schulstation an der Fichtelgebirge-Grundschule.

16 Mit dem Instrument des Quartiersmanagements soll die soziale, bauliche und wirtschaft-
liche Integration des Stadtteils mit Beteiligung der Bewohner/innen vorangetrieben werden.
Weitere Informationen finden sich auf der Website http://www.quartiersmanagement-wran-
gelkiez.de/; 5.10.2009.
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der aus Einwandererfamilien besonders interessant, die in der Fichtelgebirge-
Grundschule die tiberwiegende Mehrheit der Schiilerschaft stellen.

Ein wesentlicher Baustein des Programms ,,Demokratie lernen und leben“ war
die Einrichtung von ,,Aushandlungsrunden®: Dadurch sollen alle an Schulent-
wicklung Beteiligten — Lehrkrafte, Kinder, Eltern, padagogisches Fachpersonal
— die gleiche Chance erhalten, das Schulleben nach ihren Wiinschen und In-
teressen mitzugestalten (vgl. Hildebrandt/Schiitze 2007). Als Moderator/
innen waren die Schulentwickler/innen Dorothea Schiitze, Dr. Marcus Hilde-
brandt und Karin Lorentz tatig.

In einem ersten Schritt wurde eine Kinderversammlung einberufen. Um még-
lichst viele Kinder zu erreichen, gingen Kinder mit Plakaten durch die Klassen,
um alle personlich einzuladen. Das war sehr erfolgreich: Auf einer gut be-
suchten Versammlung formulierten die Kinder ihre Wiinsche an die Schule.
Eine Gruppe von Kindern uberlegte dann gemeinsam mit den Moderatoren
und Moderatorinnen, wie moglichst viele Eltern fiir eine Versammlung gewon-
nen werden kénnten. Aus vielen Ideen der Kinder wurde schlieBlich folgendes
Verfahren ausgewdhlt: Alle Eltern erhalten einen Brief mit einem kleinen
»Gliicksstein“ und einer Botschaft des Kindes an seine Eltern, in der es zum
Ausdruck bringt, warum es sich eine Teilnahme seiner Eltern wiinscht. Die
Resonanz der Eltern auf diese Einladung war sehr gut. Auf zwei Versamm-
lungen, die konsequent zweisprachig — in Deutsch und Tirkisch — abgehalten
wurden, machten die Eltern deutlich, was sie sich von der Schule wiin-
schen.

AnschlieBend wurden aus allen beteiligten Gruppen — Kinder, Eltern und Pa-
dagogen bzw. Pddagoginnen — jeweils etwa zehn Vertreter/innen in Aushand-
lungsrunden geschickt. Eine Aushandlungsrunde kam etwa alle zwei Monate
zusammen und behandelte ein bestimmtes Thema. Im Aushandlungsprozess
ging es darum, die themenspezifischen Interessen und Bediirfnisse aller
Gruppen kennenzulernen, miteinander zu vergleichen und nach einer Lésung
zu suchen, die von allen Beteiligten getragen werden konnte. Diese Losung
wurde dann den jeweiligen Parteien vorgeschlagen, und wenn die Vorschldage
nicht von allen akzeptiert werden konnten, wurde nochmals verhandelt. Wich-
tig war das Konsensverfahren: Es wird so lange verhandelt, bis alle Beteilig-
ten zustimmen konnen. Die Kinder bereiteten sich mithilfe einer Mitarbeiterin
der Schulstation des FiPP e. V. auf die Aushandlungsrunden vor. Das bot sich
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an, weil iber Befragungen deutlich geworden war, dass die Mitarbeiter/innen
der Schulstation {iber Angebote des ,sozialen Lernens“ schon einen inten-
siven Kontakt zu vielen Kindern aufgebaut hatten. In den Aushandlungsrun-
den durften die Kinder ihre Erwartungen und Wiinsche immer zuerst vortra-
gen. Dabei setzten sie hdufig kreative Methoden ein, zum Beispiel Theater-
spiel.

Zwei Beispiele zeigen die Erfolge der Aushandlungsrunden. Das Thema Haus-
aufgaben spielte bei allen Parteien eine zentrale Rolle: Doch wadhrend die
meisten Kinder Hausaufgaben &tzend fanden, betonten die Lehrer/innen und
Eltern die Wichtigkeit von Hausaufgaben. Schliefilich wurde {iber den Weg der
Verhandlung eine Losung gefunden, die die Zustimmung aller Beteiligten
fand: In der Mitte der Woche wird an der ganzen Schule ein Tag ohne Haus-
aufgaben eingefiihrt. Diese Regel wurde in der Schulkonferenz beschlossen.
Dadurch hat ein Kind die Moglichkeit, die Einhaltung dieser Regel auch ein-
zufordern — falls eine Lehrkraft sich nicht daran halten sollte.

Mithilfe der Aushandlungsrunden ist es gelungen, die Regeln an der Schule
neu zu fassen und die demokratische Schulkultur zu starken. Die Leitfrage
war: ,,Welche Rechte und welche Pflichten haben wir?“ Nach einer Diskussion
dieser Frage mit allen Beteiligten wurden Regeln fiir das Zusammenleben in
der geschilderten Weise ausgehandelt, beschlossen und in einem ,,Ordner der
Schulregeln® verbindlich festgehalten.

Schlussfolgerungen: Was Kinder sich von Schule wiinschen

Die Sichtweisen der Kinder auf Schule und ihre Qualitdt lassen sich in vielen
unterschiedlichen Situationen erheben. Ich habe mich in meinem Beitrag vor-
wiegend auf Materialien von Pddagogen und Padagoginnen gestiitzt, die nicht
(oder nicht hauptsachlich) im Unterricht tatig sind. Das weist auch darauf hin,
wie wichtig diese Partner sein kdnnen, wenn Schulentwicklung von den Kin-
dern ausgehen soll. Denn diese Fachkrafte haben durch ihre Schulndhe bei
gleichzeitigem Abstand zum Unterricht Méglichkeiten des pddagogischen
Handelns, die es fiir die Verbesserung der Schulqualitdt zu nutzen gilt.

Die Methodik, mit der die Kinder einbezogen werden, sollte zwei Kriterien
erfiillen: Sie muss so offen sein, dass Kinder ihre Anliegen moglichst umfas-
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send duBern kdnnen, und sie muss auf eine partizipative Gestaltung des
Schullebens gerichtet sein.

In Befragungen, Projekten und Workshops haben die Kinder immer wieder
bestimmte Wiinsche an eine gute Schule artikuliert. Folgende Aspekte sind
demnach zentral fiir eine kindgerechte Gestaltung des Alltags an Ganztags-
grundschulen:

e Raum zum eigenen Gestalten, verschiedene Rdaume fiir Bewegung wie fiir
Ruhe sowie die Gelegenheit, sich in diesen Rdumen moglichst frei zu
bewegen — das wiinschen sich viele Kinder. Alle Rdume, vom Klassenraum
tber den Schulflur bis hin zu Werkrdumen, Lehrkiichen und Hortraumen,
sollten offener als bisher sein, vielfdltiger nutzbar und auch durchldssiger
werden.

e Mittagessen in der Schule ist ein zentraler Baustein des Ganztags. Kinder
duBlern sich zu diesem Thema sehr kompetent. Wenn sie das Essen als
schmackhaft und die Atmosphdre als angenehm empfinden, ist fiir eine
gute Ganztagspraxis schon viel erreicht.

e SpaB und Lernen miteinander verbinden — das wiinschen sich nicht nur
die Kinder. Bekanntlich ist diese Kombination eine wichtige Voraussetzung
fiir gutes und nachhaltiges Lernen. In Lernwerkstdtten, bei der Freiarbeit,
bei Projekten und im Hort, gelingt das schon hdufig mit sehr befriedi-
genden Ergebnissen. Dagegen ist der normale Unterricht in Bezug auf
diesen Wunsch noch sehr entwicklungsfahig.

e Kinder wiinschen sich — und brauchen es auch -, dass ihnen zugehort
wird. Sie mochten, dass die Padagogen und Pddagoginnen sich fiir das
interessieren, was Kinder zu sagen haben. Sie wollen als individuelle
Personlichkeiten wahrgenommen und geachtet werden. Auch wenn die
Erwachsenen diesem Anspruch aufgrund vielfaltiger Aufgaben nicht immer
gerecht werden kdnnen, sollten sie auf jeden Fall verhindern, einzelne
Kinder mit ihren spezifischen Anliegen abzuweisen.

e Die Beachtung und Wertschdtzung des einzelnen Kindes ist eine wesent-
liche Voraussetzung fiir das, was wohl alle Kinder wollen: ihr Leben an
der Schule mitgestalten und mitbestimmen zu kénnen. Wenn wir erst
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einmal anfangen, die Kinder als Mitgestaltende und Mitentscheidende zu
sehen, o6ffnet sich unser Blick fiir die unendlichen Méglichkeiten, die sich
daraus fiir unser pddagogisches Handeln ergeben.

e Und schlieflich der wichtigste, allerdings auch schwierigste Aspekt: Die
Sicht der Kinder auf Schule verweist auf das dem Schulsystem innewoh-
nende Machtgefille, an dessen unterstem Ende die Kinder stehen — auch
wenn sie sich manchmal recht effektiv dagegen auflehnen und versuchen,
eine Gegenmacht aufzubauen. Das Machtgefiige an Schulen zu erkennen,
transparent zu machen und zu mindern, bleibt eine lebenslange Aufgabe
fiir engagierte Pddagogen und Padagoginnen.
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Carla Koch/Katharina Priemer

Schiilerinnen und Schiiler entwickeln ihre
Schule

Ein Erfahrungsbericht iiber die Méglichkeiten und
Konsequenzen der Mitgestaltung von Schule durch
Kinder

Ein Ort, an dem Lernen stattfindet, muss ein Ort der Bewegung sein. ldeen
missen sprudeln und flieBen kdnnen, damit sich Leben in einer Schule ent-
wickeln kann. Liebgewordene Wahrnehmungsmuster und Perspektiven miis-
sen immer wieder neu {iberpriift, infrage gestellt und gegebenenfalls revidiert
werden, um Verdnderungen herbeizufiihren.

Diese Erfahrungen haben wir vor eineinhalb Jahren gemacht, als wir — als
neue Schulleiterin und Konrektorin — begonnen haben, an einer Grundschule
in Gottingen zu arbeiten, die lber einen langeren Zeitraum ,,fiihrungslos* ge-
wesen war.

Unser Erfahrungsbericht soll Mut machen, Verdanderungsprozesse an Schulen
anzustoBen und im Team mit Schiiler/innen, Eltern und Lehrer/innen zuver-
sichtlich anzugehen, auch wenn damit das Risiko verbunden ist, Fehler zu
machen. Denn nur durch Engagement und Risikobereitschaft kann Innovation
in Gang gesetzt werden — ein Weg, der sich lohnt.

Start mit Hindernissen

Kurz zu den vorgefundenen Gegebenheiten: Die Schule hat zwei Standorte,
die etwa vier Kilometer voneinander entfernt liegen und eine vollig unter-
schiedliche Schiilerklientel aufweisen. Den kleineren Standort besuchen etwa
80 Schiilerinnen und Schiiler, die mehrheitlich aus der Mittelschicht kommen.
Der andere Standort wird von etwa 170 Kindern besucht und liegt am Rande
eines sozialen Brennpunktgebietes. Hier belduft sich der Anteil der Schiler/
innen mit Migrationshintergrund auf mehr als 50 Prozent. Das Kollegium um-
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fasst 18 Lehrkréfte, davon vierzehn Kolleginnen und vier Kollegen; hinzu kom-
men sechs pddagogische Mitarbeiterinnen und zwei Vertretungslehrerinnen.
Die Altersstruktur des Kollegiums ist gemischt.

Vor Beginn des Schulentwicklungsprozesses stellten wir uns folgende Fragen:
e Welche Werte werden im Schulalltag gelebt?

e Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit zwischen Lehrer/innen und Kin-
dern, Lehrer/innen und Eltern, zwischen Lehrkréften und Schulleitung und
den Lehrkraften untereinander?

e Welche materiellen und rdumlichen Voraussetzungen sind gegeben?

Das duf3ere Erscheinungsbild, das sich uns bot, war desolat und entmutigend:
verstaubte Plastikblumen auf den Fensterbdnken, vollgestopfte Vitrinen in
den Fluren, eine Klassenraumgestaltung wie in den soer-Jahren, verdrecktes
Mobiliar, an den Wénden iiber 30 Jahre alte Schiiler- und Lehrerfotografien,
zugestellte Flure und Eingangshallen. Trotz der knappen Raumsituation fand
sich Gerlimpel in den Klassenzimmern und Gangen, Stapel von mehr als 100
unbrauchbaren Stiihlen, auf denen der Staub der letzten Generationen zu
kleben schien.

Neben den duBeren Defiziten zeigten Beobachtungen zu den inneren Bedin-
gungen, wie dringend der Handlungsbedarf war. Die Gesichter der Kinder
sprachen Bande. Es fehlten die grundlegenden Voraussetzungen fiir eine auch
nur anndghernd motivierende Lernumgebung: Vergeblich suchte man Funkti-
onsecken und Riickzugsmoglichkeiten, Anschauungsmaterialien und Lern-
spiele, Angebotstische, Bewegungsrdume und Pausenspielgerdte, Leseecken
und kindgemafe Literatur.

Wo war das Miteinander, Fiireinander, Zueinander im Kollegium, wie im Leit-
gedanken der Schule beschrieben? Wo waren die Beschliisse, die Ergebnisse
der Fachkonferenzen und die schuleigenen Lehrpldne? Gab es eine Schulord-
nung und was verriet sie vom Schulleben? Wo spiegelte sich Leben in der
Schule?
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Die schlimmsten Befiirchtungen bewahrheiteten sich: An dieser Schule war
fast alles verboten!

Festgefahrene Strukturen und Verhaltensweisen — auch im sozialen Klima -
pragten den Schulalltag. Das Lehrerzimmer war fast immer unbelebt und viel
zu klein, um allen Kollegen und Kolleginnen Platz zu bieten. Padagogischer
Austausch zwischen den Lehrkradften fand kaum statt und wurde auch nicht
als notwendig erachtet. Zusatzlich angesetzte Termine und Dienstbespre-
chungen wurden nur widerwillig hingenommen, aber nicht aktiv mitgestaltet.
Gesprdche im Kollegium nach Schulschluss? — Fehlanzeige! Um Punkt 13.00
Uhr schien die Schule tot zu sein und das Gebdude war verlassen.

Kolleginnen und Kollegen, die wir auf diese Beobachtungen hin ansprachen,
zeigten nur Unverstdandnis und Abwehrhaltung. Der Tenor in groBen Teilen der
Lehrerschaft zeigte sich in Aussagen wie: ,,Wenn ich mit Kollegen reden méch-
te, kann ich telefonieren. Das war immer schon so; das kennen wir nicht
anders!“ — ,Ich habe immer allein zu Hause gearbeitet, und es war gut.“ —
»2Warum missen wir denn jetzt so vieles anders machen? Warum sollen wir
etwas verdndern? Bei uns ist alles gut!“ Eine Kollegin behauptete sogar, die
Schule sei eine Modellschule fiir Globales Lernen!

Offensichtlich schien die Wahrnehmung der Kolleginnen und Kollegen eine
ganz andere zu sein als die der Schulleitung. Befiirchtete man den Verlust
der vermeintlichen Nestwarme? Der Blick iiber den Nestrand ist aber notwen-
dig, damit neue Perspektiven eingenommen werden kdnnen.

Erste Schritte

Das Nest aufschiitteln: Entriimpeln, um frei atmen zu kdnnen — das sollte
unsere erste Aktion sein. Container wurden bestellt, altes Mobiliar und nicht
mehr zeitgemdBe Lehr- und Lernmittel wurden — zu unserem Erstaunen mit-
hilfe einiger begeisterter Kolleginnen und Kollegen — iiber Bord geworfen. Ein
erstes Durchatmen wurde moglich, der schlimmste duflere Ballast war besei-
tigt.

Doch nun musste auch an der inneren Atmosphdre gearbeitet werden. Es war
eine Schulordnung zu entwickeln, bei der alle an Schule Beteiligten — Kinder,
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Eltern und Lehrer/innen — ihre Vorstellungen einbringen konnten. Mithilfe
einer Fotoevaluation sollten folgende Fragen geklart werden:

Wo fiihlen sich die Kinder wohl?

e An welchen Platzen halten sie sich gern auf?

Welche Spiele spielen sie in der Pause?

Finden klasseniibergreifende Aktivitdten statt?

e Wodurch entstehen Konflikte und Streitigkeiten?

Werden bestehende Verbote eingehalten?

Welche Rolle spielt die Aufsicht?

Die Schulleitung machte Fotos von Kindern in Sonnen- und Regenpausen, von
ihren Spielen und bevorzugten Aufenthaltsplatzen und wertete sie dann ge-
meinsam mit den Kindern aus.

AuBlerdem sollten die Kinder ihre Schule malen und/oder ihre eigenen Vor-
stellungen von einer guten Schule aufschreiben. Die Ergebnisse dieser ersten
formlosen Schiilerbefragung wurden gesammelt und ebenfalls ausgewertet.
Sie versetzten uns in groBes Erstaunen, denn die Kinder hatten ganz einfache,
aber klare Vorstellungen. Sie hatten eine Schullandschaft gemalt, die eine
freundliche Atmosphdre ausstrahlt: eine Biicherei mit vielen Biichern, eine
Kuschelecke, eine Spielecke, ein Schulhof mit Riickzugsmdglichkeiten, mit
Banken, griinen Bdumen und Baumhdusern — kurz: eine kindgerechte und
zeitgemdfle Lernumgebung.

Teile dieser Ergebnisse entsprachen auch den schulprofilbildenden Aspekten,
die uns wichtig waren: Wir wollten uns auf den Weg in eine lesende Schule
machen. Neue Ideen begannen Gestalt anzunehmen. Allmdhlich entwickelte
sich auch ein padagogischer Austausch unter den Kolleginnen und Kollegen.

Gleichzeitig wurde ein Schullogo entworfen. Dafiir wurden zunédchst Ideen der
Kinder gesammelt, die eine kreative Schulsekretdrin anschliefend bei der Ge-
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staltung des Logos beriicksichtigte. Das Signet fand bei den Schiilerinnen und
Schiilern Zustimmung. Auch wurde eine Homepage ins Netz gestellt, an der
einige Kollegen und Kolleginnen mitarbeiteten. Die ersten Schul-T-Shirts mit
Logo fanden reiRenden Absatz. Die Schiiler/innen fingen an, sich mit ihrer
verdanderten Schule zu identifizieren.

Wochentliche Dienstbesprechungen wurden eingerichtet, alle Fachkonfe-
renzen tagten innerhalb weniger Wochen, ein Terminkalender fiir das Schul-
jahr wurde erstellt und sehr schnell war klar: Die meisten Kolleginnen und
Kollegen hatten Freude an den Veranderungen und am aktiven Mitgestalten.

Bei der ersten gemeinsamen Fortbildung des gesamten Kollegiums zeigte
sich: Das Eis war gebrochen. In einer entspannten Atmosphdre wurde gelacht
und es konnten gemeinsame Ziele und Leitgedanken formuliert werden. Je-
dem war nun klar, dass das Miteinander mit einer neuen Schulordnung auf
eine solide Basis gestellt werden musste. Diese neue Schulordnung wurde
dann gemeinsam mit Lehrkréaften, einigen Eltern und unter Einbeziehung der
Schiilerideen verfasst. Da sie nicht nur fiir Schiler/innen, sondern auch fir
Lehrkrédfte und Eltern gelten sollte, wurde eine Art Schulvertrag geschlossen:
Alle sollten sich mit den Regeln identifizieren und sich daran halten. Endlich
ein Anfang!

Die Schulentwicklung kommt in Gang

Die ersten Verdanderungen hatten ihre Spuren hinterlassen. In vielen Be-
reichen des Schullebens entwickelte sich eine ungeahnte Eigendynamik.

Durch Elterninitiative wurde ein Férderverein gegriindet. Kurz darauf wéahlten
die Mitglieder der Gesamtkonferenz erstmals einen Schulvorstand. Die drei
engagiertesten Kollegen lie3en sich aufstellen — welch ein Gliick!

Nicht nur innere Verdnderungen pragten die Schulentwicklung, sondern auch
duBere. Plotzlich standen Eltern mit Farbeimern und Pinseln vor der Tiir und
erkldrten sich bereit, Flure, Treppenhduser, Klassenrdume und Leselandschaften
zu gestalten. Dabei zeigten sie viel Kreativitdt und Liebe zum Detail. Auch zwei
Leselandschaften sind Resultate dieser Arbeit: das Biichermeer und der Lese-
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dschungel — beide Angebote wurden von den Kindern zuerst mit Fassungslo-
sigkeit betrachtet, spater aber mit Freude und Achtung angenommen.

Schnell begannen die Kinder, sich mit den Veranderungen in ihrer Schule zu
identifizieren: lhre Schule sollte schéner werden, ihre eigenen Ideen Verwirk-
lichung finden.

Die Leselandschaften wurden weiter ausgestaltet. Die Kinder brachten von
zuhause Pflanzen, Kissen und Dekorationsgegenstande mit. Das ,,Sich-Ein-
bringen“ der Kinder machte besonderen Mut und setzte bei allen Beteiligten
weitere Kréfte frei. Eltern spendeten Sitzgelegenheiten und Leselampen, pa-
dagogische Mitarbeiterinnen schmiickten und gestalteten die Fenster. Eltern
campierten regelrecht mit ihren Kindern in der Schule.

In den Weihnachtsferien bot sich die beste Gelegenheit, um Kontakte zu
kniipfen und zu festigen. Zwischen der Schule und den Elternhdusern war ein
Netzwerk entstanden. Daraus erwuchsen neue Initiativen. Es gab Sach-, Bii-
cher- und Geldspenden, und Eltern boten interessante Arbeitsgemeinschaften
an: Plotzlich standen eine Latein-, eine Koch-, eine Englisch-, eine Kreativ-,
eine Informatik- sowie eine Gesellschaftstanz-AG auf unserem Stundenplan.
Kinder, Eltern und Lehrer/innen waren begeistert.
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Kaum waren die Leselandschaften eroffnet, verfassten Schiilerinnen und
Schiiler in einer schuleigenen PC-AG eine ,,Dschungelordnung® und ein ,,Mee-
resgesetz“. In den wdchentlich stattfindenden Hauptversammlungen mit
Schiiler/innen und Lehrer/innen verlasen die Kinder dann alle festgesetzten
Neuerungen. Die darin aufgestellten Regeln machen deutlich, welch hohen
Stellenwert die Kinder den neu geschaffenen Lernrdumen zusprachen: Es war
ihnen wichtig, dass die Verdnderungen erhalten blieben. Das zeigt folgendes
Beispiel sehr deutlich: Alex, du hast deine Strafienschuhe nicht ausgezogen.
Wenn du dich nicht an die Regeln hdltst, darfst du nicht mehr im Biichermeer
lesen, so eine strenge Schiilerin der 4. Klasse zu ihrem verdutzten Mitschiiler.

Die Eingangshalle des zweiten Standorts, die vorher lediglich als Tobe- und
Durchgangsraum genutzt wurde, erlangte eine neue Qualitdt: Sie ist jetzt
Lese- und ruhiger Aufenthaltsraum.

Nach diesen positiven Erfahrungen waren sich alle einig: Die Einbeziehung der
Schiiler- und Elternmeinung darf keine Eintagsfliege bleiben. Diese Einsicht
machte die Notwendigkeit einer noch stdrkeren Wahrnehmung der Schiiler-
interessen und -ansichten deutlich. AuRerdem sollten sich die Wiinsche und
Vorstellungen der Kinder im noch zu erstellenden Schulprogramm niederschla-
gen. Um im Sozialklima und Unterrichtsgeschehen dauerhaft Qualitdt zu si-
chern, musste es regelmafiige Schiiler- und Elternbefragungen geben.

Stadrkere Einbeziehung der Schiilerinteressen

Dies war der Ausgangspunkt fiir die Entwicklung eines ersten umfassenden
Schiiler-Evaluationsbogens. In Zusammenarbeit mit Eltern wurde ein Fragebo-
gen erstellt, der die schulischen Lern- und Lebensbedingungen erfassen
sollte. Der entwickelte Evaluationsbogen gliedert sich in drei Schwerpunkte:
Lernatmosphdre — Unterrichtsqualitit — Schulleben und betrifft unter anderem
Bereiche wie Empathie, Freundlichkeit, Fairness, Gerechtigkeit, Regeleinhal-
tung, Mitbestimmung und Innovation.
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Folgende Leitfragen waren dabei maBRgebend:

e Fiihlen sich die Kinder in ihrer Schule wohl?

Ist die Schule ein freundlicher Ort, an dem gelacht wird?

Wie ist das Verhiltnis zwischen Schiiler/innen und Lehrer/innen?

Fuhlen sich die Kinder angenommen und wertgeschatzt?

Ist der Unterricht spannend, motivierend und abwechslungsreich?

Inwieweit finden die Interessen der Kinder Niederschlag in den Lern- und
Lebensbedingungen der Schule?

e Was mochten die Kinder an ihrer Schule verdandern?

Um den Kindern die Entscheidung zu erleichtern, wurden zu jeder formu-
lierten Frage zwei Antwortmdglichkeiten angeboten: Trifft voll zu — trifft nicht
zu. Dahinter stand die Vermutung, dass die Kinder dieser Altersstufe noch
nicht in der Lage seien, ihre Meinung differenzierter zu duBern. Zum Testlauf
wurden die Fragebodgen in die vierten Klassen gegeben. Die Kinder reagierten
Uiberrascht. Sie konnten nicht glauben, endlich einmal sagen zu diirfen, was
sie wirklich meinen. Immer und immer wieder kamen Sédtze wie: Zeigen Sie
den Fragebogen bitte nicht Frau ...! — Passiert mir auch wirklich nichts, wenn
ich die Wahrheit schreibe? — Ich schreibe meine Meinung nur auf, wenn ich
meinen Namen nicht nennen muss!

Offensichtlich lasteten auf einzelnen Seelen tief empfundene Ungerechtig-
keiten und Angste, die nie aufgearbeitet wurden. Nun war endlich die Gele-
genheit da, dieses Versdaumnis nachzuholen.

Eine erste Auswertung ergab: Die Kinder vermissten die Gemeinschaft mit den
Kindern der ,,anderen Schule“ (d. h. dem zweiten Standort). Sie wollten sau-
bere Toiletten, freundliche Raume zum Spielen und Lernen, ldngere Pausen,
mehr Sport- und Bewegungsmdglichkeiten. Sie wiinschten sich Fuballtore,
Springseile, Bille, Basketballnetze und Ahnliches.
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Die Wiinsche der Schiilerinnen und Schiiler sollten im Schulalltag méglichst
schnell umgesetzt werden. Bereits auf der ndchsten Schulvorstandssitzung
haben wir damit begonnen: Es wurden Fixpunkte festgelegt, die der Vereini-
gung der beiden Schulstandorte dienen sollten.

Erstmals sollte die Verabschiedung der vierten Klassen ein gemeinsames Fest mit
Kindern, Eltern und Lehrer/innen beider Standorte sein. Zudem sollten gemein-
same Aktivitdten und Projekte fest im Schulleben verankert werden. Was fiir die
Kinder eine Selbstverstdndlichkeit war, ndmlich die Zusammengehorigkeit beider
Standorte, stellte fiir die beteiligten Eltern zundchst ein uniiberwindbares Pro-
blem dar. Dahinter vermuteten wir die offensichtlichen Unterschiede im Bildungs-
grad und der Sozialstruktur der Elternschaft an den beiden Standorten sowie
eine langjahrig gepflegte klare Grenzziehung. Diesem engstirnigen Denken
wollten wir auch gegen Widerstande aus der Elternschaft bewusst entgegenwir-
ken. Dazu gab es, das mdchten wir hier nicht verschweigen, viele — auch kon-
trovers gefiihrte — Diskussionen in den Schulelternratssitzungen und auf Klas-
senelternversammlungen. Auch von einigen Eltern bekamen wir zu horen: ,,Jede
Abteilung bleibt fiir sich. Das war schon immer so und es ist gut so.“

Eine weitere Konsequenz aus den Ergebnissen der ersten Schiilerbefragung
war die Anschaffung der von den Kindern gewiinschten Pausenspielgerate.
Dazu gehorten Springseile, Bille, Federballspiele, Hulahupreifen, Stelzen,
Balancierspiele, Pedalos, FuBballtore etc. Fiir die Regenpausen stellten wir
Gesellschaftsspiele aus stabilem Holz, Memory-, Gedulds- und Geschicklich-
keitsspiele sowie Baukdsten mit mathematischen Knobelspielen bereit. Eine
Arbeitsgruppe aus Lehrkraften entwickelte ein Pausenkonzept und legte die
Ausleihe der Spielgerdte in die Hand der Kinder.

Auch dem Wunsch der Kinder nach einer ldngeren Pause wurde Rechnung
getragen: Die zweite Pause sollte nun 40 Minuten umfassen. Besorgte Eltern
fragten, ob die Kinder sich in dieser Zeit nicht langweilten oder ob dadurch
nicht zu viele Aggressionen entstehen wiirden. Die Realitdt belehrte jeden
Skeptiker eines Besseren: Die Kinder geniefen ihre lange Pause, in der sie
endlich einmal richtig abschalten und spielen kdnnen.

Auch bei der formal-sprachlichen Gestaltung des Fragebogens, genauer: bei
den Antwortméglichkeiten ergaben sich Erkenntnisse, die eine Uberarbeitung
des Evaluationsbogens verlangten. Bei zahlreichen Fragen forderten die Kin-
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der eine zusdtzliche Bewertungskategorie, wie zum Beispiel in diesen Fal-
len:

e Behandeln mich die meisten Lehrer fair und gerecht?
e Werden die Schulregeln von den Kindern eingehalten?

e Kann ich, wenn mir etwas nicht geféllt, meine Meinung sagen, ohne dass
mein Lehrer auf mich bose ist?

Diese Beobachtung zeigte, wie ernst die Kinder die Fragen nahmen und wie
sehr ihnen daran gelegen war, sie genau zu beantworten. Der Fragebogen
musste deshalb einer erneuten Uberarbeitung unterzogen werden. Wir hatten
die Kinder in ihrem Urteilsvermdgen unterschatzt und rdaumten ihnen eine
weitere Antwortmaglichkeit ein: Trifft nur manchmal oder nicht immer zu.

Hier der endgiiltige, nun Uberarbeitete Fragebogen:
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Wie gut ist unsere Schule?

Deine Meinung ist wichtig! Kreuze an:

Die meisten Lehrer behandeln mich fair und gerecht

In jeder Stunde wird gelacht

In Deutsch

In Mathematik

In Sachunterricht

Die Lehrer sind freundlich

Ich bekomme Hilfe, wenn ich ein Problem habe

Ich kann den Lehrern vertrauen

Wenn mir etwas nicht gefallt, kann ich meine Meinung sagen,
ohne dass mein Lehrer auf mich bose ist

Der Unterricht ist abwechslungsreich

In Deutsch

In Mathematik

In Sachunterricht

Wenn mein Lehrer etwas sagt, achtet er darauf,
dass es auch gemacht wird

Die Beurteilungen / Noten sind gerecht

In Deutsch

In Mathematik

In Sachunterricht

Meine Hausaufgaben werden beachtet

In Deutsch

In Mathematik
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Deine Meinung ist wichtig! Kreuze an:

In Sachunterricht

Die Hausaufgaben schaffe ich allein

In Deutsch

In Mathematik

In Sachunterricht

Es bleibt meistens genug Zeit zum Spielen

Ich finde es gut, dass nicht immer alle die gleichen Aufgaben
bekommen

Ich kenne die Regeln der Klasse

Ich fiihle mich in meiner Klasse wohl

In meiner Klasse kommen die meisten Kinder gut miteinander
aus

Ich lerne gern

Ich habe Freunde in der Klasse

In meiner Klasse kann ich ungestort lernen

In Deutsch

In Mathematik

In Sachunterricht

Ich gehe gern in diese Schule

Die Schule ist ein ruhiger Ort

Wenn nicht, so schreib bitte auf, was dich stort
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Deine Meinung ist wichtig! Kreuze an:

Die Schule ist ein freundlicher Ort

Unsere Schulleiterin Frau Koch gibt klare Regeln vor

Ich kann ihr vertrauen

Wenn an der Schule wichtige Entscheidungen getroffen
werden sollen, die uns betreffen, werden wir befragt

Was wiirdest du gern an dieser Schule dndern?

Meine Klasse: 3a 3b | 3¢ 4a 4b | 4c¢ J M
Zeichenerklarung:
© | = stimmt meistens | ® | = stimmt manchmal | ® | = stimmt nicht

Danke fiir deine Hilfe!
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Nach den Osterferien wurden die {iberarbeiteten Fragebogen in allen zwolf
Klassen ausgegeben. Die Beantwortung fand wahrend der Unterrichtszeit
statt und wurde durch ein Elternteil begleitet.

Besonders bei der Frage: ,,Was wiirdest du gern an dieser Schule verandern?“
wurde deutlich, welch klare Vorstellungen die Kinder davon haben, was eine
gute Schule ausmacht. Bei dieser Frage konnten die Kinder ihre Gedanken
und Winsche frei duBern.

Die Kinder wollten mehr Freirdume in der Schule und Wahlmoglichkeiten.
AuBerdem wiinschten sie sich mehr Leseangebote und Lesezeit. Mit der
schon begonnenen Gestaltung von Leselandschaften lagen wir also genau
richtig. Ebenso mit der Entscheidung, uns so schnell wie moglich vom beste-
henden Konzept der Verldsslichen Halbtagsgrundschule zu verabschieden und
ein Ganztagsangebot aufzubauen.

Ganztagsschule mit erfolgreichen Kooperationen

Den Antrag auf Einrichtung einer Ganztagsschule haben wir genau ein Jahr
nach Beginn unserer Tatigkeit beim Schultrager eingereicht. Fiir diese Ent-
scheidung war es nicht ohne Bedeutung, dass alle Gremien der Schule sich
einstimmig fiir das gemeinsam entwickelte Ganztagskonzept ausgesprochen
haben.

So bekamen wir auch Unterstiitzung aus dem Kreis der Lehrer/innen: Mehre-
re Kolleginnen und Kollegen besuchten Forthildungsveranstaltungen zum The-
ma Ganztagsschule, berichteten begeistert von den neuen Informationen und
schilderten die Eindriicke, die sie gewonnen hatten. Mit dem Verein ibbw e. V.
(Institut fiir berufliche Bildung und Weiterbildung) holten wir uns einen exter-
nen Partner zur Initiierung eines Schulentwicklungsprozesses mit kontinuier-
licher Beratung und Begleitung in die Schule. In einer Sitzung mit dem ge-
samten Kollegium haben wir eine Stdrken/Schwachen-Analyse der Schule
durchgefiihrt und Themenfelder fiir die weitere Arbeit abgesteckt. Dabei
legten wir auch den Arbeitsschwerpunkt fiir unsere Grundschule mit einem
hohen Anteil an Migrantenkindern fest: Sicherung und Verbesserung der so-
zialen Schulqualitdt durch Férderung von Prdvention und Partizipation. Wir
wurden in ein Netzwerk mit Schulen der Umgebung eingebunden, die den
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gleichen Schwerpunkt gewdhlt hatten. Ein Team von vier Kollegen und Kolle-
ginnen bildete die Steuergruppe fiir diesen neuen Entwicklungsprozess.

Seit Beginn des Schuljahres 2007/08 haben wir eine Kooperation mit einem
Wirtschaftsunternehmen begonnen. Das Ganze begann als Angebot eines Va-
ters zweier Schiiler, eine Informatik-AG zum Programmieren von Robotern
einrichten zu wollen. Wir waren zundchst skeptisch und empfanden die von
den Fachkréften postulierten Ziele als zu hoch angesetzt, iiber die Kdpfe von
Grundschiiler/innen hinweg. AuBerdem hielten uns die vielen noch offenen
Baustellen der Schule auf Trab. Angesichts der Tatsache, dass die sogenann-
ten MINT-Facher (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik)
im Facherkanon der Grundschule zu wenig Beriicksichtigung finden, gingen
wir dieses Risiko trotzdem ein und wagten uns auf Neuland.

Mut machte uns hierbei die personelle und tatkrdftige Unterstiitzung unseres
Kooperationspartners, eines innovativen Softwareunternehmens. Unsere Of-
fenheit sollte sich lohnen! Eine grofe Lernfreude und ein bestdndiger Lernzu-
wachs, verbunden mit einem schier unstillbaren Wissensdrang der Kinder,
waren die sichtbaren Erfolge dieser Kooperationsbeziehung. Nicht nur Eltern,
auch Lehrerinnen und Lehrer sowie die Fachleute der Firma staunten {iber das
vorhandene Potenzial bei den Kindern. Am Ende des Jahres war es den Schii-
ler/innen gelungen, einen FuBball spielenden Roboter selbst zu programmie-
ren. Da eine derartige Leistung bisher von Grundschiiler/innen nicht erbracht
wurde, erreichte unsere Arbeitsgemeinschaft tiber die Stadtgrenzen hinaus
Anerkennung. Wir waren als Radio-Interviewpartner gefragt und das Wirt-
schaftsministerium Uberreichte den AG-Teilnehmer/innen einen Anerken-
nungspreis. Der Erfolg unserer Kooperation gipfelte darin, dass die beteiligten
Schiler/innen auf der Messe ,Technik verbindet“ einem interessierten und
begeisterten Publikum stolz ihre Roboter vorstellten. Im neuen Schuljahr wur-
de die Informatik-AG an beiden Standorten angeboten. Das Interesse war nun
so grof, dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler einen Platz erhielten.

Inzwischen sind weitere Kooperationspartner hinzugekommen: ein Lesehelfer-
verein, ein Psychologischer Dienst, ein FuBballverein und ein Bundesliga-
Basketballverein. Die Kinder haben die Angebote dieser Schulpartner be-
geistert angenommen.
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F ey

Eine neue Schulkultur

Was war aus der verstaubten und leblosen Schule innerhalb kurzer Zeit
geworden?

Alle Fachkonferenzen hatten in diesem Schuljahr zwei- bis dreimal getagt und
tragfahige Beschliisse gefasst. Die ersten Konzepte waren erstellt, weitere in
Arbeit. Ein reges Konferenzgeschehen hatte sich ganz allmdhlich etabliert.
Forderplansitzungen zur individuellen Lernentwicklung und zur Optimierung
des Forderunterrichts fanden in regelmaBigen Abstdnden statt, Arbeitsgrup-
pen zur Planung von Unterricht und Konzepten tagten in vierzehntdgigem
Abstand, Dienstbesprechungen fiir das gesamte Kollegium fanden wdchent-
lich statt. Parallelklassenlehrer/innen bereiten nun gemeinsam ihren Unter-
richt vor und profitieren voneinander.

Eltern und Schiiler/innen erhalten in regelmdRigen Abstdnden Informations-
schreiben von der Schule, um sie {iber alle wesentlichen Angelegenheiten auf
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dem Laufenden zu halten. Der erste Brief wurde von einem Schiiler erstaunt
in Empfang genommen: Extra-Briefe nur fiir uns und nicht fiir die Eltern? Das
ist ja toll. Obwohl die Briefe nicht gerade kurz waren, kannten die Schiile-
rinnen und Schiiler die darin enthaltenen Informationen noch nach Wochen.
Damit auch die Kinder ihrerseits Wiinsche, Sorgen und Anregungen an die
Schulleitung richten konnten, wurden in beiden Abteilungen Schiilerbrief-
kasten angebracht.

Erstmals nahmen Kinder, unterstiitzt durch Lehrer/innen und Eltern, an Schul-
wettbewerben teil und stellten die Ergebnisse der Arbeitsgemeinschaften ei-
ner breiten Offentlichkeit vor. Die Schiilerinnen und Schiiler erfuhren nun
auch auBerschulische Anerkennung und Wertschadtzung, was wiederum ihre
Lernmotivation steigerte und dadurch ein weiteres Vorankommen sicherte.

Eine schulinterne Lehrerfortbildung zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat
fand ganztdgig sogar an einem Samstag statt. Aber dabei blieb es nicht: Die
Kolleginnen und Kollegen legten selbst Hand an, griffen zu Pinsel und Farbe
und gestalteten einen Klassenraum zum Lehrerzimmer um.

Endlich hatte das gesamte Kollegium an einem Tisch Platz. Auch die pddago-
gischen Mitarbeiterinnen, die sonst nur selten ins Lehrerzimmer kamen,
hielten sich plotzlich hier auf und fiihlten sich wohl. Konferenzen mussten
nun nicht mehr in einem Klassenraum mit viel zu kleinen Stiihlen stattfinden,
sondern wir konnten stolz unser neues Wohlfiihl-Lehrerzimmer prdsentieren.
Diese Aktionen und die Gestaltung des gesamten Lehrerzimmertraktes durch
die Pddagogen und Pddagoginnen wurden von der Offentlichkeit wahrgenom-
men und flihrten in der Tagespresse zu einer lebhaften Diskussion — unter
anderem {iber die Frage, ob es die Aufgabe der Lehrkréfte sei, ihre Schule zu
renovieren. Selbst die Lehrergewerkschaften meldeten sich zu Wort: Wie kann
man von Uberforderung reden, wenn geniigend Zeit bleibt, eine Schule zu
streichen? Und: Denken Sie doch bitte an die Kollegen in den anderen Schu-
len, von denen ein Schultrager Ahnliches verlangen kénnte! So stand es sinn-
gemadf} in einem Leserbrief des Gottinger Tageblattes vom 18. Oktober 2008.

Aber kein AufRenstehender hatte die Schule so wahrgenommen, wie sie vor-
her war.
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Der Schultrdger hatte keine Notwendigkeit gesehen, an den mangelhaften
Zustdanden etwas zu dndern. Unsere Wiinsche und Vorstellungen von einer
freundlichen und kindgerechten Schule wurden als Luxus abgetan und beld-
chelt. ,,Sie wollen die schwarzen FuBbodenbeldge austauschen, nur weil sie
40 Jahre alt sind? Wir werden doch auch nicht ausgetauscht, nur weil wir
alter werden®, war die lapidare Antwort eines Vertreters des Schultrdgers. Die
schwarzen Fufbdden konnten wir leider nicht auswechseln. Aber wir halten
an unserem Ziel fest: Wir wollen hier gut leben und arbeiten und den Kindern
eine moglichst freundliche Lernumgebung bieten.

Unser Ganztagsschulkonzept, das wir zum Schuljahresende eingereicht ha-
ben, mussten wir dann noch einmal verandern. Wir hatten zu euphorisch ge-
plant und die Schlusszeiten unseres Nachmittagsunterrichts auf 16.30 Uhr
festgesetzt, ohne genau zu wissen, welche Kapazitaten und Ressourcen uns
zur Verfiigung stehen werden. Nach erneuter Uberarbeitung endet das Nach-
mittagsangebot nun um 15.00 Uhr. Wichtig ist ein gemeinsames, tdgliches
Mittagessen mit allen Kindern, die bis zum Nachmittag bleiben, eine tédgliche
Hausaufgabenbetreuung durch die Lehrkrdfte und padagogischen Mitarbeite-
rinnen sowie ein sich anschlieRendes AG-Angebot von 75 Minuten.

Unser Ganztagskonzept sieht nun folgende Arbeitsgemeinschaften vor:

Prdventivsport, Yoga mit Kindern, Tischtennis und Fuf3ball, Sozialkompetenz-
training, Ausbildung von Mediatoren, Koch-, Ess- und Benimmregeln, Gewds-
seruntersuchung, Igelbeobachtung, Leben im Boden, Schulteichgestaltung,
Chemie, Kreatives Basteln, Topfern, Gesellschaftsspiele, Informatik, Schwim-
men, Werken, Gitarrenspiel, Musical, Schulchor, Theater, Training fiir die Rad-
fahrerpriifung, Bussicherheitstraining, Modellflugzeugbau, Gesellschaftstanz,
Akrobatik, Lesen mit Antolin, Literatur, Computerfiihrerschein, Natur multime-
dial entdecken, aber auch Kommunions- und Messdienerunterricht.

Am Schuljahresende wurde ein grofles Schulfest gefeiert. Es begann mit einer
Verabschiedungsfeier fiir die Schiilerinnen und Schiiler der vierten Klassen.
Fur alle Elternvertreter/innen und Helfer/innen aus der Elternschaft waren
kleine Prasente vorbereitet. Im Rahmen der Feier wurden Eltern einzeln auf
die Biihne gerufen und erhielten eine Anerkennungsurkunde fiir ihre geleiste-
te Arbeit. Die Uberraschung und Freude konnte man an den Gesichtern able-
sen. ,,So etwas habe ich bei meinen dlteren Kindern nie erlebt. Ich habe doch
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nur meine Arbeit als Elternvertreterin gemacht!“ war die tiberraschte Reaktion
einer Mutter vor versammelter Eltern- und Schilerschaft.

Aber auch Schilerinnen und Schiiler wurden geehrt. Diesmal ging es nicht
um gute Leistungen, sondern um Verdienste im sozialen Bereich. Welche Kin-
der hatten sich zum Beispiel als Klassensprecher/innen oder Unterstiitzer/
innen in verschiedenen Bereichen besonders um die Allgemeinheit verdient
gemacht? Wer war in der Schiilerbiicherei aktiv? Welche Schiiler/innen haben
als Mediatoren erfolgreich zur Losung von Konflikten beigetragen? Welche
Kinder haben bei Ordnungsdiensten und Organisationsaufgaben besonderen
Einsatz gezeigt? Endlich einmal standen auch jene Kinder im Mittelpunkt, die
auf der reinen Leistungsebene sonst wenig Anerkennung erfahren durften —
ein weiterer Schritt im sozialen Miteinander zu mehr Menschlichkeit im Schul-
leben.

Das Gefiihl des Angenommenwerdens mit allen Talenten, Fehlern und Schwa-
chen, Wertschdtzung zu erfahren und daran zu wachsen, ist eine wichtige
Voraussetzung fiir eine gesunde Persénlichkeitsentwicklung von Kindern und
damit auch standige pddagogische Herausforderung im Schulalltag.
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Schulentwicklung kann nur gemeinsam mit Kindern gelingen

Kinder miissen Gelegenheit haben, eigene Ideen einzubringen, in Gremien
regelmdBig mitzuarbeiten und sukzessive mehr Verantwortungsbereiche
zugesprochen bekommen: ,Wenn Kinder merken, dass es sich lohnt, aktiv zu
werden, zu forschen, sich anzustrengen, sich auf Neues einzulassen, Aktionen
zu planen, Produkte zu erstellen, dann empfinden sie Freude daran, eigene
Ideen zu entwickeln, verstdrkt sich ihr Selbstvertrauen in ihr eigenes Kénnen
und bildet sich eine Bereitschaft aus, ihr Leben bewusst mitzugestalten.*
(Bunk 1990, S. 10)

Regeln und Gebote, die in der Schule von Schiiler/innen gelebt werden sol-
len, miissen auch von diesen mit verfasst und uberpriift werden, damit ein
soziales Miteinander funktioniert. Nur der Weg iiber die Kinder fiihrt letztend-
lich zu dem, was man unter sozialer Schulqualitat versteht.

Ahnlich ging es auch den Lehrkriften: Zunidchst zeigten sie eine nahezu ei-
sige, geschlossene Abwehrhaltung, verteidigten ihr Revier. Spater nahmen sie
aktiv an den Verdnderungen teil, brachten eigene Vorschldge ein und began-
nen — wie auch die Schiiler/innen — sich allmahlich mit ihrer neuen Schule zu
identifizieren.

Ideen flossen zundchst wie kleine Rinnsale in unsere Schule ein und sprudel-
ten dann immer stdrker. Sie bahnten sich eigene Wege und erweckten ihr
Umfeld zum Leben. Keine Lehrkraft konnte sich dem Strudel entziehen.
Ideengeber waren zu einem grofien Teil die Kinder, aus denen die neuen
Anregungen und Vorschlage nur so heraussprudelten.

Einzig und allein die Offenheit und das Vertrauen in die sozialen und gestal-
terischen Fahigkeiten der Kinder, Eltern und Lehrkrdfte waren die grundle-
genden Voraussetzungen fiir alle Verdnderungsprozesse in unserer Schule.

Einige Kinder, die zum ,,Tag der offenen Tuir* eingeladen waren, um die Schu-
le zu beschnuppern, belohnten und bestétigten unsere Bemiihungen, wie es
kein Erwachsener hdtte besser ausdriicken kdnnen. Immer wieder hérten wir:
Hier ist es schdn! — Hier mdchte ich bleiben! — In diese Schule will ich gehen!
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Der Riickblick auf die Entwicklungen und Verdnderungen in unserer Schule
zeigt einmal mehr, wie die positiven Einfliisse der Mitbestimmung durch die
Schiiler/innen den Weg in eine neue Schulkultur bahnen und leiten kénnen.
Selbst unter den denkbar ungiinstigen Voraussetzungen waren schon nach
wenigen Wochen erste positive Verdnderungen spiir- und sichtbar. Mit dieser
positiven Bilanz mochten wir andere Schulen auf dem Weg bestarken, sich zu
trauen, Eigenes zu wollen, Neues zu wagen, vor allem aber, die Meinungen
und Wiinsche der Kinder in ihre Planungsentscheidungen mit einzubeziehen.

Gespannt blicken wir auf die noch vor uns liegenden Aufgaben und Heraus-
forderungen und freuen uns auf unsere neue Ganztagsschule!
Literatur
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Rebekka Bendig

»,Hausaufgabe fiir die Erwachsenen
Kinderbeteiligung mithilfe externer Prozessmoderation

Wir mdchten Tiere in der Schule haben. Sie kennenlernen, mit ihnen spielen
und lernen.

Die Bibliothek soll gut ausgestattet sein.

Mehr Sport und Projekte sorgen dafiir, dass es weniger Gewalt in der Schule
gibt.

Auch dltere Kinder brauchen Spiele in der Pause.
Wir wiinschen uns einen Unterricht zum Anfassen.

Dies sind einige Kernaussagen von Grundschiiler/innen, die am 5. bundes-
weiten Ganztagsschulkongress 2008 in Berlin teilgenommen haben. In der
Werkstatt ,,Schule aus Kindersicht* formulierten sie Anforderungen an die
Schule als ,Hausaufgabe fiir die Erwachsenen®.

Zugegeben: Ein Konzept fiir eine Grundschule ist in der Regel etwas umfang-
reicher und auf andere Weise strukturiert. Dennoch steckt in diesen Aussagen
der Kinder ein Gesamtbild, und die Auswahl ihrer wichtigsten Punkte macht
deutlich: Kinder nehmen Schule nicht in erster Linie tUber Stoffvermittlung
wahr. Schule ist fiir sie ein Gesamtkonstrukt aus Unterricht, sozialem Mit-
einander, Atmosphdre, Rdaumen, Spiel- und Sportflichen — eben jener viel
beschworene Lern- und Lebensort.

Da Schule fiir die Kinder gemacht wird, sollten die Grundschiiler/innen auch
an den Steuerungsprozessen ihrer Schule beteiligt werden. Im vorliegenden
Beitrag wird aufgezeigt, warum eine solche Beteiligung niitzlich und notwen-
dig ist. Auch wird erldutert, wie dies gelingen kann, ohne die Kinder dabei zu
unter- oder zu Uberfordern: Beispielhaft werden Methoden einer extern mo-
derierten Leitbildwerkstatt vorgestellt. Am Schluss steht eine Zusammenfas-
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sung wichtiger Ergebnisse aus unterschiedlichen Beteiligungsveranstaltungen
mit Kindern.

Kinder weisen auf das Wichtige hin

Kinder nehmen Schule als Ganzes wahr. Deshalb sind fiir sie schmutzige
Schultoiletten auch kein unwichtiges Nebenthema. In fast allen Kinderbetei-
ligungsprojekten im Schulkontext wird deutlich, wie sehr dieser Umstand ihr
Wohlbefinden an der Schule beeintrachtigt. Das Wissen um die alltdglichen
Bedingungen von Kindern in der Schule geht aber weit liber diesen ,,Dauer-
brenner hinaus. Kinder kénnen wichtige Antworten auf beinahe alle Fragen
geben, die das Gesamtkonzept der Schule betreffen.

Kinder haben dabei die klassischen Vermittlungsthemen im Blick, wie Lesen,
Schreiben, Rechnen oder Sachkunde. So einigten sich die Schiilerinnen und
Schiiler einer Berliner Grundschule auf die Frage: ,Was wollen und miissen
wir in der Schule lernen?“ auf folgende Aussage: Deutsch ist wegen der
Rechtschreibung und wegen dem Lesen wichtig, weil man sonst nicht einmal
einen Brief an seine Freundin schreiben kann.

Haufig wissen Kinder intuitiv, was Wissenschaftler/innen in jahrzehntelanger
kleinteiliger Forschung belegt haben: Sport ist mehr als ein netter Zeitver-
treib, er dient unter anderem der Gewaltpravention und der kognitiven Ent-
wicklung. Kinder brauchen im wéortlichen Sinne begreifbaren Unterricht. Die
Arbeit mit Tieren kann emotionale Stabilitdat vermitteln und Verantwortungs-
tibernahme trainieren. Spielen ist nicht nur fiir die Kleinen, sondern auch
noch fiir Schiiler/innen der 5. Klasse wichtig. Und vor allem: Es ist wichtig zu
lernen, wie man miteinander umgeht.

Durch ihre besondere Perspektive wissen Kinder etwas, das Erwachsene nicht
wissen konnen. Bei der Entwicklung guter Schule kdnnen wir es uns nicht
leisten, auf dieses Wissen zu verzichten. Schulentwickler/innen, Schulleiter/
innen und Mitarbeiter/innen der Verwaltung tun gut daran, die Kinder zu fra-
gen und ihnen genau zuzuhoren, um das umzusetzen, was die jungen Exper-
tinnen und Experten vorschlagen — selbstverstandlich gekoppelt mit dem je-
weiligen Fachwissen und den Erfahrungen der Erwachsenen. Dabei miissen
unter Umstdanden auch unkonventionelle Wege eingeschlagen werden.



»Hausaufgabe fiir die Erwachsenen

Hoher Stellenwert der Schule bei den Kindern und in der Familie

Die meisten Kinder sind sich vollkommen dariiber im Klaren, welche Bedeu-
tung die Schule fiir ihre Zukunft hat. Sehr viel stdrker als vorherige Genera-
tionen treibt sie die Sorge um, ob sie spater einmal einen Arbeitsplatz haben
werden. Von unbeschwerter Kindheit kann in dieser Hinsicht keine Rede mehr
sein. Das Kinderpanel des Deutschen Jugendinstituts von 2005 stellt fest:
,Die Schule ist zum zentralen Thema fiir die ganze Familie geworden. Viele
tagliche Aktivitaten und Gesprdche zwischen Eltern und Kindern richten sich
nach den Anforderungen und Anspriichen der Schule aus, so dass manche
Forscher geradezu von einer Verschulung der Eltern-Kind-Beziehung oder ei-
ner Verschulung des Familienlebens sprechen“ (Stecher 2005, S. 186). Damit
einher geht die besorgniserregende Aussage von fast der Halfte der Kinder
(44 %), sie hatten ,,oft Angst, zu viele Fehler zu machen* (Schneider 2005,
S. 212 ff).

Mapgeschneiderte Konzepte durch Kinderbeteiligung

Um Schule kindgerecht zu gestalten, ist es also notwendig, das Wissen und
die Ideen der Kinder ebenso wie ihre Belastungen und Angste zu kennen und
bei der Entwicklung von Schule zu beriicksichtigen.

Dabei geniigt es allerdings nicht, die Sicht der Kinder auf Schule global ab-
zufragen und einmalig zu erfassen. Denn nicht nur mit den Generationen ver-
andern sich Kinder und Kindheiten. Jedes Einzugsgebiet bringt unterschied-
liche Konstellationen von Kindern und Lehrkraften mit verschiedenen Bediirf-
nissen und individuellen Besonderheiten zusammen. Entsprechend lautet die
Bilanz des Programms ,,Demokratie leben und lernen* der Bund-Lander-Kom-
mission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK): Innovationspro-
zesse sind in jeder einzelnen Schule konkret auszugestalten; es geht darum,
die Menschen fiir das Neue zu begeistern, ,ins Boot zu holen“ und mafige-
schneiderte Handlungskonzepte zu entwickeln (Giesel et al. 2007).

Alle Schulen stehen somit vor der Aufgabe, eigene Beteiligungsprozesse
durchzufiihren, wenn sie die Sicht ihrer Schiilerinnen und Schiiler auf ihre
Schule erfahren wollen. Dabei geht es nicht nur um die Erhebung von Wissen,
sondern zugleich um die Identifizierung mit Schule und eine Aktivierung fiir
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die gemeinsame Gestaltung von Schule. Und es geht darum, sich untereinan-
der besser kennen und schatzen zu lernen und als Gemeinschaft zusammen-
zuwachsen.

Damit stellt sich die Frage, wie die Sicht der Kinder auf ihre Schule ermittelt
werden kann und wie es am besten gelingt, diese Expertise fiir die jeweilige
Schule nutzbar zu machen. Angemessene Beteiligungsprozesse sind hier der
Schliissel zum Erfolg.

Damit Beteiligungsprozesse gelingen, ist ein Zusammenspiel unterschied-
licher Faktoren erforderlich. Es bedarf:

o geeigneter struktureller Bedingungen,
e kind- und jugendgerechter Methoden sowie

e einer wertschatzenden Haltung, die Kindern Vertrauen schenkt und ihnen
die Artikulation ihrer Interessen ermoglicht.

Diese drei Faktoren bilden gemeinsam die unverzichtbare Grundlage fiir jeden
Beteiligungsprozess. Fehlt einer dieser Faktoren, ist das Scheitern vorpro-
grammiert: Die beste kindgerechte Methode ist vergebens, wenn keine re-
spektvolle und zutrauende Haltung gegeniiber den Schiiler/innen vorhanden
ist. Und fehlende Umsetzungsmdoglichkeiten hinterlassen bei jedem noch so
gut gemeinten und moderierten Beteiligungsprojekt Frustration und Enttdu-
schung bei den Kindern.
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Das Partizipationsdreieck

respektvoll
zutrauend

hérend und fragend

verlasslich

unterstitzend/zurlckhaltend

gesetzliche
Grundlagen

altersgerecht

gleiche
Beteiligungschancen geklarte
erdffnen Rahmenbedingungen

Jungen und Madchen ressortiibergreifende
ansprechen Zusammenarbeit

Methode Struktur

Qualifizierung

Quelle: Eigene Darstellung

wIch finde es gut, dass wir nach unserer Meinung gefragt werden* —
Kindgerechte Informationen und Stdrkung der Motivation

Will man die Kindersicht auf Schule ermitteln und fiir Schulentwicklung nutz-
bar machen, braucht es zundchst kindgerechte Informationen und eine Star-
kung der Motivation.

Viele Kinder wissen gar nicht, dass und auf welche Weise sie mitbestimmen
konnen. Dabei finden sie es prinzipiell gut, nach ihrer Meinung gefragt zu
werden. Manche sind zwar theoretisch informiert, schatzen ihre tatsachlichen
Mitwirkungsmdoglichkeiten aber als gering ein. Die Chancen der Mitbestim-
mung werden sehr unterschiedlich bewertet, selbst von Kindern der gleichen
Schule. Auf die Frage, wie sie die Mitgestaltungsmdglichkeiten an ihrem
Schulgebdude bewerten wiirden, vergaben Grundschiiler/innen derselben
Schule alle Noten von 1 bis 5. Diese heterogene Wahrnehmung ist Erwachse-
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nen hdufig nicht bewusst. Eine Studie der Bertelsmann Stiftung tber die
schulische Partizipation von Kindern und Jugendlichen kam zu dem Ergebnis,
dass Lehrkrdfte die Mitbestimmungsmaoglichkeiten an ihrer Schule meist we-
sentlich hoher einschétzen als ihre Schiiler/innen (Fatke/Schneider 2005,
S. 16 ff.).

Ausschlaggebend fiir diese Differenzen zwischen Lehrer- und Schiilerschaft
sind vor allem zwei Griinde: der Informationsstand der Kinder und ihre Erfah-
rungen mit der Umsetzung ihrer Vorschldge. Mangelt es an positiven Partizi-
pationserfahrungen, sind die Kinder verstandlicherweise skeptisch. Umge-
kehrt zeigt die Erfahrung aus zahlreichen Beteiligungsprozessen, dass ein
positiv erlebtes Partizipationsprojekt die beste Motivation fiir weitere Schritte
und &hnliche Projekte im Schulalltag ist.

Kinder fragen, horen und verstehen

Aaron kann man beim Denken zuschauen. Unser dreijdhriger Sohn beschaftigt
sich iiber mehrere Tage mit einem Thema, fragt immer wieder nach neuen
Details, zieht eigene Schlussfolgerungen, versichert sich tiber ihre Richtigkeit
und konstruiert daraus nach und nach sein Weltbild. Wer mitten in diese
Denkprozesse hineingerit, mag sich liber eine Aneinanderreihung von Aufe-
rungen wundern, wie zum Beispiel: ,,In Kassel war ein Krieg — Krieg ist kein
Mensch — Krieg ist, wenn Lander sich streiten — aber die Bauarbeiter haben
Kassel wieder aufgebaut.“ Wer die Entstehung dieser Satzkette nicht von An-
fang an verfolgt hat, fiir den wirkt sie wie eine Phantasierede. Um sie als
logisch und verstandlich interpretieren zu kdnnen, brauche ich die Vorge-
schichte. Oft stutze ich zundchst {iber seine Aussagen, bis mir der Zusam-
menhang klar wird — besonders, wenn ich mit meinen Gedanken schon wieder
ganz woanders war. Ich muss mein Kind kennen und wissen, wie das Denken
bei ihm ,funktioniert.

Selbstverstandlich haben Schulkinder bereits weitergehende Mdoglichkeiten
der Artikulation und ihre Denkprozesse verlaufen schneller. Dennoch kénnen
wir aus der eben geschilderten Situation Schlussfolgerungen fiir die Kommu-
nikation mit alteren Kindern ziehen. Sie denken und sprechen anders als Er-
wachsene, benutzen Wérter hdufig in einer erweiterten oder auch ganz ande-
ren Bedeutung. Sie brauchen zudem eine angemessene Zeit, um ihre eigenen
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Standpunkte zu entwickeln — Zeit, um sich ihrer Wahrnehmungen und Erfah-
rungen bewusst zu werden und ihre Aufmerksamkeit auf das zu lenken, was
alltaglich und selbstverstandlich erscheint: auf den Konflikt am Busbahnhof,
die Farben der Flurwdande oder den Spieleverleih in der Pause. Kinder brau-
chen Zeit zur Aufnahme von Informationen und zusatzlichen Anregungen, sie
brauchen Zeit, um sich mit Gleichaltrigen und Erwachsenen auszutauschen
und sich schlieBlich eine eigene Meinung zu bilden.

Wesentliche Voraussetzungen, damit Kinder in Schulentwicklungs-
prozessen eigene Standpunkte entwickeln und duflern kdnnen:

Uberblick iiber Thema und Rahmenbedingungen: deutlich machen, worum
es geht und in welchem Rahmen die Kinder mitbestimmen und/oder mit-
gestalten diirfen; erklaren, was mit den erarbeiteten Ergebnissen gesche-
hen soll.

Bewusstsein bei den Kindern fiir ihr Expertentum schaffen: vermitteln,
warum die Erwachsenen so viel Wert auf die Aussagen der Kinder legen.

Wahrnehmung ermdéglichen: das alltdgliche Erleben bewusst machen, zum
Beispiel durch Ortsbegehungen oder Rollenspiele.

Anregungen geben, die den eigenen Horizont erweitern: je nach Thema
Fotos, Filme, Besichtigungen oder Hospitationen einsetzen.

Offene Fragen stellen: den Kindern Freiraum geben und sie moglichst wenig
in eine vorgedachte Richtung lenken.

Zeit fiir Schlussfolgerungen lassen: individuell Zeit einrdumen, da manches
nur einige Minuten, anderes aber einige Tage ,,sacken®“ muss, bevor Kinder
aus der Wahrnehmung von Fakten und Gefiihlen Schlussfolgerungen ziehen
kdnnen.

Unterschiedliche Arten der Artikulation ermdglichen: Gelegenheiten zum
Sprechen, Schreiben, Malen, Theater spielen, Basteln etc. schaffen.

Verstdndigung der Kinder untereinander und mit Erwachsenen unterstiit-
zen: mit den Kindern dartiber sprechen, was sie unter ,,Spa“, ,,respektlo-
sem Verhalten“ oder einem ,freundlichen Miteinander“ verstehen; fragen,
wie sie sich einen ,,Unterricht zum Anfassen* vorstellen.

Riickversichern: Aussagen der Kinder nicht eigenmaéchtig interpretieren,
sondern sich des eigenen Verstandnisses versichern, zum Beispiel durch
die Frage: ,Habe ich dich richtig verstanden ...?*
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Wenn wir als Erwachsene eine Entscheidung treffen miissen, beschaffen wir
uns im Idealfall Informationen, die wir verarbeiten und bewerten. Dann ent-
wickeln wir daraus unseren Standpunkt. Wenn wir uns diesen Prozesscharak-
ter vor Augen halten, wird deutlich, dass die Beteiligung von Kindern an
wichtigen Entscheidungen — gar der Steuerung von Schule — nicht auf ein
einfaches Frage-Antwort-Spiel beschrdnkt werden kann. Wir wiirden von kei-
ner Lehrkraft erwarten, dass sie aus dem Stegreif ein Konzept fiir eine gute
Schule referiert. Ebenso wenig kdnnen das Kinder leisten, die sich in der
Regel nicht bewusst mit dem ,,GroBen Ganzen“ in einem strukturierten Rah-
men auseinandergesetzt haben. Deshalb muss man ihnen zundchst die Mog-
lichkeit geben, sich auf kindgerechte Weise einen Uberblick zu verschaffen.

Doch wie konnen die bisher beschriebenen Grundsdtze fiir Beteiligungspro-
zesse konkret in der Praxis umgesetzt werden? Ein geeigneter Weg soll nun
exemplarisch anhand der Beteiligungswerkstatt ,,Leitbildentwicklung mit Kin-
dern in der Grundschule“ aufgezeigt werden, die mit dem Kinder- und Jugend-
beteiligungsbiiro Steglitz-Zehlendorf in Berlin erarbeitet und umgesetzt wur-
de. Das von der Verfasserin gemeinsam mit Viola Bruskowski entwickelte
Werkstattkonzept hat sich mittlerweile an vielen Grundschulen bewdhrt.

Die Beteiligungswerkstatt umfasst einen ganzen Schultag, die Teilnahme der
Schiiler/innen erfolgt auf freiwilliger Basis. Die Gruppengrofie sollte 25 Kinder
nicht iberschreiten. Moderiert wird die Werkstatt von mindestens zwei exter-
nen, geschulten Moderatoren oder Moderatorinnen fiir Kinder- und Jugendbe-
teiligung, zum Beispiel von Mitarbeiter/innen eines Kinder- und Jugendbiiros.
Die Werkstatt ,,Schule aus Kindersicht“, die im Rahmen des bundesweiten
Ganztagskongresses 2008 stattfand, war nach den gleichen Grundprinzipien
aufgebaut.

Kindersicht mit kindgerechten Methoden erarbeiten

Ansatz und Aufbau der Werkstatt

Am Anfang des Beteiligungsprozesses steht die Frage: ,,Worum geht’s hier
eigentlich?“ In der Werkstatt zur Leitbildentwicklung war somit zu klaren, was
ein Leitbild Uiberhaupt ist und welche Bedeutung es fiir eine Schule hat.
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Erwachsene miissen diesen komplexen Prozess der Leithildentwicklung auf
die Ebene des konkreten Erlebens von Grundschulkindern herunterbrechen,
ohne dass der Sinn verlorengeht. Die erste Herausforderung liegt also darin,
den Prozess so einfach wie moglich und gleichzeitig so informativ wie notig
darzustellen. Wichtig ist dabei, dass die Kinder einen Bezug zu ihrem Alltag
herstellen konnen. Nur so entsteht bei ihnen die Motivation, Zeit und Energie
zu investieren.
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Um eine Orientierung iiber den Tag zu ermdglichen, werden alle wichtigen
Informationen — vom Tagesablauf {iber die Zwischenresultate bis hin zu den
Endergebnissen — auf groBen Pinnwdnden moglichst anschaulich festgehal-
ten. Die Visualisierung erleichtert den Kindern das Verstehen und macht den
Prozess nachvollziehbar. Nebenbei entsteht eine kleine Ausstellung, tber die
sich die anderen Kinder, Lehrkrafte und Eltern im Anschluss an die Werkstatt
informieren konnen.

Eine unabdingbare Komponente der Werkstatt sind Spiele. Je nach Werkstatt-
phase dienen sie verschiedenen Zwecken: dem besseren Kennenlernen und
Miteinander-warm-werden, dem Austoben, aber auch der Auflockerung und
der Konzentration.

Die Werkstatt ist insgesamt spielerisch aufgebaut. Spielerisch ist allerdings
nicht mit Spielerei zu verwechseln. Jede Komponente der Werkstatt verfolgt
ein pddagogisches Ziel. Alle Sinne werden angesprochen und es wird mit viel
Bewegung gearbeitet. Spaf} ist dabei nicht nur Selbstzweck: Er schafft eine
angstfreie Atmosphdre und dient damit einem auf die Sache konzentrierten
Arbeiten. Immer wieder staunen Lehrkradfte und Eltern dariiber, wie ausdau-
ernd die Kinder {iber einen Zeitraum von fiinf bis sechs Stunden zielorientiert
arbeiten kdnnen, wenn die richtigen Rahmenbedingungen geschaffen wurden.

Der Anfang:
Ankommen, Kennenlernen, Miteinander-warm-werden

Um in der Gruppe anzukommen, sich vorzustellen und die anderen wahrzu-
nehmen, hilft den Kindern ein Foto oder selbst gemaltes Bild mit Fragen zu
Hobbys, Alter und Lieblingsessen. Dialogwande mit sogenannten Anwdrmern
sind im Raum verteilt. Die Kinder gehen herum und vollenden Satzanfange:
»Wenn ich morgens in die Schule komme ..“, ,,Am meisten freue ich mich
auf ...“, ,Leider ist an unserer Schule ...“.
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Durch das eigenstandige Gehen, Nachdenken und Schreiben eignen sie sich
den Werkstattraum und das Thema an. Sie schreiben und lesen, was die an-
deren Kinder notiert haben. Sie treten in einen schriftlichen Austausch mit-
einander und es wird ihnen ganz ohne Druck deutlich, dass sie viele Dinge
wissen — dass sie Expertinnen und Experten sind. Mit dem Stift in der Hand
kommen auch die Stillen zu Wort. In dieser Phase werden fiir die Leitbild-
entwicklung bereits erste Informationen aus dem Erleben und der Sicht der
Kinder auf ihre Schule gesammelt.

Einbindung durch die Schulleitung

Die Schulleitung tibernimmt die Begriiung und Einfiihrung. Dabei erklart sie
den Kindern ihre Rolle als Berater/innen bei der Leitbildentwicklung. Denn
der Erfolg eines Beteiligungsprojektes hangt davon ab, dass sich die Schiiler/
innen {ber ihr eigenes Expertentum bewusst werden: Weshalb sind sie so
wichtig in diesem Prozess? Sie erfahren, dass es nicht um ,richtige* und
»falsche“ Antworten geht, sondern darum, gemeinsam herauszufinden, wie
sie ihre Schule erleben. Rechtschreibung und Grammatik sind an diesem Tag
ohne Bedeutung.
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Nach dem Abschluss der Werkstatt wiirdigt die Schulleitung die Ergebnisse
und erkldrt den Kindern die weiteren Schritte und den ungefdhren zeitlichen
Verlauf der Leitbildentwicklung. Die Schulleitung ist zudem verantwortlich fiir
die weitere Einbindung und Information der Kinder.

»Jeder Beitrag ist wichtig“ — Grundregeln des gemeinsamen Arbeitens

Wahrend der Werkstatt sorgen Grundregeln dafiir, dass die Kinder nicht nur
ihren eigenen Beitrag, sondern auch die Beitrage ihrer Mitschiiler/innen wiir-
digen: ,Jede/r ist gleich wichtig.“ — ,Wir helfen einander.“ — , Miteinander
statt gegeneinander”. Haufig erganzen die Kinder noch weitere Regeln, wie
zum Beispiel: ,,Wir lassen uns ausreden.” — oder: ,,Wir lachen uns nicht aus.”
In der Werkstatt wird den Kindern vermittelt: Wir sind ein Team! Dieser Werk-
stattcharakter entsteht nicht automatisch. Die gemeinsame Arbeit hdangt stark
davon ab, wie die Gruppe zusammengesetzt ist und welche Erfahrungen die
beteiligten Kinder bereits mit dhnlichen Projekten gemacht haben. Die Mode-
ratoren miissen dann gegebenenfalls im Arbeitsprozess immer wieder an die
Grundregeln erinnern. Meist erleben die Kinder die Atmosphdre der Werkstatt
als angenehm und entspannt, manchmal fiihlen sie sich regelrecht von dem
Druck befreit, besonders schlau, witzig, frech oder brav sein zu miissen. So
passiert es nicht selten, dass sich ein Klassenkasper als konzentrierter Schul-
forscher entpuppt.

Neue Wahrnehmung und gemeinsamer Austausch

Bevor die Schiilerinnen den IST-Zustand ihrer Schule bewerten, nehmen sie
die einzelnen Bereiche in Kleingruppen genau unter die Lupe. Hilfreich ist
dabei die Vorstellung, als Auflerirdische eines fernen Planeten eine Schule
auf der Erde zu besuchen. So werden die Kinder in die Lage versetzt, das
ihnen Bekannte — die Raumlichkeiten, den Schulhof, das soziale Miteinander,
den Unterricht und die auf3erunterrichtlichen Angebote — mit ganz neuen Au-
gen, quasi wie zum ersten Mal zu betrachten. Die Kinder verkleiden sich mit
einfachen Requisiten und schliipfen somit auch kérperlich in ihre neue Rolle.
Sie laufen in kleinen Gruppen durch das Haus und schauen sich um. Dabei
beschreiben sie all das, was sie erleben: zum Beispiel Farben, Lichtverhalt-
nisse, Gerdusche, aber auch das Verhalten von Schiiler/innen und Lehrer/
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innen, etwa im Konfliktfall. Bei ihrer Exkursion orientieren sie sich an Leit-
fragen, die von den Prozessmoderatoren bzw. -moderatorinnen vorbereitet
wurden.

Die Kinder prasentieren ihre Ergebnisse vor der Gesamtgruppe und erhalten
auf diese Weise einen Uberblick iiber die Komplexitit des Themas. Allmahlich
entwickelt sich ein gemeinsames Bild von der Schule, es entstehen erste Dis-
kussionen Uber unterschiedliche Wahrnehmungen. Die Kinder erinnern sich
an viele alltdgliche Bestandteile ihrer Schule und kombinieren sie wie in
einem grofRen Puzzle zum Gesamtbild des derzeitigen Zustandes.

Dieses Gesamtbild wird dann in ein ,,Zeugnis fiir die Schule* tibersetzt, indem
jedes Kind mit Klebepunkten die einzelnen Bereiche bewertet. Aus den Be-
wertungen aller Kinder werden dann ,Schulnoten“ ermittelt, zum Beispiel
eine ,,2“ fiir faire Notengebung, eine ,,4-“ fiir den Schulhof. Die Kumulation
von Punkten kann differenziert und ohne langwierige Diskussionen sichtbar
machen, wie es in wichtigen Bereichen der Schule aus Sicht der meisten Kin-
der bestellt ist.

Alle kommen zu Wort — Sammlung und Bewertung der Ergebnisse

Im ndchsten Schritt tragen die Kinder zusammen, was sie an ihrer Schule
erhaltenswert finden und was ihrer Ansicht nach verandert werden misste.
Hier bietet sich die klassische Moderationsmethode an: Einzelne Aspekte
werden auf Moderationskarten gesammelt, an der Pinnwand geordnet und
anschlieBend mit Uberschriften versehen.

Entscheidend ist, dass das Sammeln streng vom Bewerten getrennt wird. Die
Kinder miissen die Gelegenheit haben, unkommentiert und ohne Diskussion
ihre Einschatzungen und Erfahrungen wiederzugeben. Alle kénnen zu Wort
kommen und sich frei duern — mit einer Ausnahme: Personliche Beleidi-
gungen und Blof3stellungen haben auf den Karten nichts zu suchen. In dieser
Phase haben Bewertungen und Kommentare der Erwachsenen absolutes
Platzverbot: Stattdessen unterstiitzen sie die Kinder darin, die Verhaltenswei-
sen oder Zustdande — die sie kritisieren oder loben méchten — so konkret wie
moglich zu beschreiben. Auch die Kinder untereinander stellen sich aus-
schlielich Verstdndnisfragen und halten sich mit Kommentaren zuriick.
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AnschlieBend haben die Kinder die Aufgabe, sich auf drei Satze (ber ihre
Schule zu einigen: wie sie ist oder noch werden sollte. Sobald ein Kind ein
Veto einlegt, wird der Satz entweder verdndert oder gestrichen. An dieser
Stelle geht es nicht darum, den Widerspruch solange zu bearbeiten, bis ein
Kind schlieflich doch zustimmt. Vielmehr sucht die Gruppe nach Gemeinsam-
keiten. Die Kinder nennen an dieser Stelle zum Beispiel:

Unsere Schule ist positiv und einladend.

An unserer Schule gibt es ein freundliches Miteinander von Schiiler/innen und
Lehrer/innen und unter den Kindern.

An unserer Schule haben alle Kinder die gleichen Rechte und sagen ihre
Meinung.

An unserer Schule geht es gerecht zu.
Unsere Schule ist schén gestaltet und hell.
Auf unserem Schulhof gibt es viele Gerdte zum Spielen.

Unsere Schule hat saubere Toiletten.

Anregungen fiir Geist und Korper

Dann ist es Zeit fiir Bewegung. Auf einem Spaziergang unterhalten sich die
Kinder tiber ihre Traumschule und holen Meinungen von Passanten tber eine
gute Schule ein. Auf diese Weise erweitern sie noch einmal ihre eigene Per-
spektive, um dann zu entscheiden, welche der neuen Anregungen sie in ihr
Bild aufnehmen. Danach wird die Traumschule kreativ in kleinen Kunstwerken
— Bildern und Collagen — umgesetzt. Die Kinder entwickeln ihre eigene Vision
im gemeinsamen Gestalten weiter und stellen sich anschliefend ihre Visionen
gegenseitig vor.
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Schlussfolgerung und weitere Perspektiven

Im letzten Schritt bearbeiten die Kinder noch einmal detaillierter die einzelnen
Bereiche der Schule, um sich ihren Wiinschen und Visionen realistisch anzu-
nahern. Jedes Kind entscheidet sich fiir ein Thema, fiir das es sich am meisten
interessiert. Mogliche Fragen sind:

e Was wollen wir in der Schule lernen, was miissen wir fiir unser Leben
wissen?

e Wie muss der Unterricht sein, damit wir gut lernen kdnnen?
e Wie wiinschen wir uns das Miteinander an unserer Schule?
e Was gehort auBer dem Unterricht noch zu unserer Schule?

In der Abschlussrunde werden die Aussagen festgehalten, Uber die Einigkeit
besteht.

Die Schulleitung hort sich die Ergebnisse der Kinder aufmerksam an und wiir-
digt sie. Dann zeigt sie die weiteren Entscheidungswege und Mitwirkungs-
moglichkeiten der Kinder auf.

... und dann ist noch lange nicht Schluss: Offnung der Diskussion

An dieser Stelle endet die Werkstatt. Einen ganzen Tag lang haben die Kinder
an ihren Vorstellungen von guter Schule gearbeitet. Doch der Prozess geht
noch weiter: Die Ergebnisse werden breit kommuniziert und Kindern wie Er-
wachsenen an der Schule vorgestellt. Damit wird der Raum fiir weitere Anre-
gungen und Diskussionen geoffnet. Dies kann zum Beispiel tiber eine Aus-
stellung, eine Schulvollversammlung oder innerhalb einer Projektwoche ge-
schehen. Vielleicht nehmen einige interessierte Kinder punktuell an der Steu-
ergruppe fiir die Leitbildentwicklung teil. Dies setzt jedoch die Bereitschaft
der Erwachsenen voraus, diese Sitzungen entsprechend kindgerecht zu ge-
stalten. Entscheidend ist, dass die Kinder weiter in den Prozess involviert
bleiben, Zwischenergebnisse riickgekoppelt werden und die Endfassung mit
ihnen abgestimmt wird.
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Dabei ist zu beachten, dass Kinder Zeitdimensionen anders erleben als Er-
wachsene. Da sich Leitbildentwicklungen unter Umstanden tber mehrere Jah-
re hinziehen, ist es wichtig, dass zeitnah erste sichtbare Manahmen ergriffen
werden, die die Vorschldge der Kinder aufgreifen. Dies kann beispielweise die
Exkursion einer Projektgruppe in eine Schule mit Tieren sein: Eine Delegation
aus Kindern, Eltern und Lehrkrdften konnte sich informieren, wie dieser
Wunsch in die Praxis umgesetzt werden kann. Eine andere Mdéglichkeit ware,
die vielgeschmdhten Toiletten im Kunstunterricht einer Verschonerungsaktion
zu unterziehen. Auch kdnnten in jeder Klasse Vorschldage gesammelt werden,
wie Unterricht be-greifbarer sein kann, um diese dann klassenweise zu erpro-
ben und die Ergebnisse in der Schulversammlung vorzustellen.

Kinderaussagen fiir Schulentwicklung nutzbar machen - Ergebnisse
der Beteiligung

Was konnen Erwachsene nun von den Aussagen der Kinder lernen und wie
sollten sie reagieren? Hier sind zwei Ebenen zu unterscheiden.

e Direkte klare Aussagen, z. B. eine Kritik am Zustand der Toiletten, sollten
moglichst rasch zu Mafinahmen fiihren. Bei der Suche nach geeigneten
Losungen ist es wichtig, die Kinder einzubeziehen und nach ihren Ideen
zu fragen. Sie sollten auch soweit wie moglich an der Umsetzung beteiligt
werden.

e Der Gesamtblick auf die Ergebnisse bedarf dagegen anderer Uberle-
gungen, was an einem Beispiel erldutert werden soll. Folgende Antworten
der Kinder fanden sich auf einer Dialogwand wieder:

»Wenn ich morgens in die Schule komme ...“

.. finde ich mich wieder von dem langen Schulweg
.. bin ich miide

.. bin ich ganz fit

.. bin ich von meiner Schwester genervt

.. gucke ich, wer schon da ist
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.. beeile ich mich

.. unterhalte ich mich als erstes mit Katharina
.. renne ich im Klassenraum

.. bin ich noch nicht so da

.. begriiffen mich meine Freunde

.. setze ich mich auf meinen Platz.

Eine zentrale Erkenntnis aus diesen Aussagen ist, dass Kinder unterschiedlich
sind und entsprechend unterschiedliche Bediirfnisse haben.

Eine Schule — unterschiedliche Bediirfnisse

Eine Binsenweisheit? Zundchst erscheint es so. Doch betrachtet man die Re-
alitat an den Schulen, ist zweifelhaft, ob aus dieser Erkenntnis die notwen-
digen Konsequenzen gezogen werden: Wo sind die Schulen, die so gebaut
sind, dass sie den unterschiedlichen Bediirfnissen der Schiiler/innen Rech-
nung tragen? Welche Schule bietet zum Beispiel Nischen fiir jene Kinder, die
sich nach ihrer Ankunft erst einmal ausruhen wollen, zu sich finden und an-
kommen miissen, Tobeecken fiir jene Kinder, die sich bewegen miissen, bevor
sie sich konzentrieren und still sitzen kénnen, Plauderecken fiir die Mittei-
lungsbedurftigen und Wissenschaftsecken fiir die kleinen Forscher/innen, die
es nicht erwarten konnen, loszulegen? Schulen, die den verschiedenen Be-
diirfnissen der Kinder gerecht werden, sind nach wie vor Ausnahmen. W&h-
rend die inhaltlichen Anforderungen an Schule, Schiiler/innen und Lehrperso-
nal sich grundlegend verdndert haben, hinken Architektur und die Ausstat-
tung von Rdaumen hinterher: ,,Niemand von uns kommt, wenn man ihm eine
komplexe Aufgabe im Beruf stellt, auf die Idee, sich in ein Klassenzimmer zu
begeben, um dort nachzudenken. Niemand. Aber unseren Kindern muten wir
das zu.“, sagt der Schularchitekt Peter Hiibner (vgl. Hiibner 2009).

Begreifbaren Unterricht in einer guten Lernatmosphdre ermdglichen

Konnen aus Schiilerbeteiligungsprojekten tiberhaupt Erkenntnisse abgeleitet
werden, die fiir alle Schulen gelten? Ob auf dem bundesweiten Ganztagskon-
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gress, im Einzelgesprdch, in Zukunfts- oder Leitbildwerkstadtten — folgende
Wiinsche der Kinder tauchen in unterschiedlichen Formulierungen immer wie-
der auf:

e ein be-greifbarer Unterricht,
e Spaf und Konzentration,
o demokratische Regelungen des Miteinanders.

An den Aussagen der Kinder wird deutlich, wie ganzheitlich ihr Blick auf ihre
Schule ist: Sie wiinschen sich eine Schule, in der jedes Kind das gleiche Recht
hat und in der man gut lernen kann. Und wie muss der Unterricht sein, damit
Kinder gut lernen konnen? Es darf nicht zu laut sein! und: Ein bisschen Spaf3
muss sein! Kinder wiinschen sich im Unterricht eine gute Lernatmosphdére, die
Spafl und Konzentration vereint. Spaf} ist fiir die Kinder ein Synonym fiir
Humor und eine angstfreie Atmosphdre. Und zur Konzentrationsmdoglichkeit
gehort auch, dass es im Klassenzimmer nicht zu laut sein darf.

Im besonderen Fall der Kinderwerkstatt auf dem bundesweiten Ganztagskon-
gress bilden die Ergebnisse selbstverstandlich nur einen kleinen Teil der Kin-
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dersichten ab. Die Kinder der Werkstatt kamen {iberwiegend aus Preistrager-
schulen und waren mit ihrer Schule bereits relativ zufrieden.

Aufgrund mangelnder Vergleichsméglichkeiten sind sich die Kinder aber hadu-
fig nicht Uber die Besonderheiten ihrer eigenen Schule bewusst. Erst durch
gezielte Nachfragen beschreiben sie, welche Elemente sie als hilfreich be-
trachten, wenn es um einen guten Unterricht und ihr Wohlbefinden in der
Schule geht. Die Werkstatt wurde fiir die Kinder besonders interessant durch
die Moglichkeit, sich mit anderen Kindern auszutauschen. Im Gesprach er-
hielten sie Anregungen und Ideen, wie Schule — neben ihrer eigenen Schule
— noch aussehen konnte. Fiir die meisten war es eine véllig neue Erfahrung,
nicht {iber Noten bewertet zu werden und sich {iber ein Kompetenzraster
selbst einschdtzen zu kdnnen. Die Kinder der entsprechenden Schule erklar-
ten dann anhand einer Zeichnung, wie ein Kompetenzraster funktioniert. Fiir
die meisten Kinder war der Klassenrat schon eine Selbstverstdndlichkeit, iber
den sie berichten konnten, doch die Ausfiihrung variierte. Durch den gegen-
seitigen Austausch erhielten auch Kinder, die den Klassenrat bereits aus ihrer
Schule kannten, neue ldeen, wie die Struktur dieser Einrichtung verbessert
werden kdnnte.

Das Miteinander aktiv fordern

Allen Kindern war bewusst, dass eine aktive Férderung des Zusammenlebens
wichtig ist. Sie bekréftigten oder wiinschten sich entsprechende MaBBnahmen
— von Sport- und Spielmdglichkeiten zum Abbau von Aggressionen bis hin zu
Konfliktlotsen und einem Klassenrat.

In jeder Beteiligungsveranstaltung mit Kindern und Jugendlichen im Kontext
Schule taucht der Hinweis auf, dass das Miteinander der Schiiler/innen, aber
auch eine gute Beziehung zwischen Lehrkraften und Schiiler/innen von gro-
Rer Bedeutung ist. Natiirlich haben die Kinder nicht sofort den passenden
Losungsweg vor Augen. Doch sie duflern ganz klar das Bediirfnis nach aktiver
Unterstiitzung und einer gemeinsamen Regelung des Miteinanders.

Dariiber hinaus stellt sich die Aufgabe, die Schulen zu Orten der Begegnung
zu machen. Dazu bedarf es nicht nur geeigneter raumlicher Voraussetzungen,
wie zum Beispiel Plauder-, Spiel- und Riickzugsecken. Es miissen auch die
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erforderlichen zeitlichen Bedingungen geschaffen werden: Neben Einrich-
tungen wie dem Klassenrat, der den Schiiler/innen Zeit zur demokratischen
Mitbestimmung einrdumt, missen die Kinder auch insgesamt geniigend freie
Zeit haben, damit sie Freundschaften schlieBen und pflegen kdnnen — denn
sie nennen stets den Aspekt ,,Freundinnen treffen* an erster Stelle, wenn es
um die Frage geht, worauf sie sich in der Schule freuen.

Mitbestimmungsmdglichkeiten nachhaltig verankern

Wichtig ist: Ein demokratisches und freundliches Miteinander braucht eine
Zeit der Einlibung und der schrittweisen Verantwortungsiibernahme. Um lan-
gerfristig wirksam zu sein, braucht es aber auch nachhaltige Strukturen.

Klassenrat

Der Klassenrat ist eine regelmdfig tagende Gesprachsrunde, an der
Schiiler/innen und Lehrkréfte gleichberechtigt teilnehmen. Hier wird all
das besprochen, was unter den Ndgeln brennt: Ideen und Vorschlage fiir
die Klassengemeinschaft, Konflikte, Organisatorisches. Auch personliche
Erlebnisse haben hier ihren festen Platz. Die Moderation der Runde soll-
te schrittweise von den jungen Menschen selbst {ibernommen werden.
Die Moderatorin bzw. der Moderator z&hlt zu den rotierenden Amtern wie
Protokollant/in und Zeitwachter/in, die ebenfalls von den Kindern und
Jugendlichen iibernommen werden. Die Klassenlehrerin oder der Klas-
senlehrer unterstiitzt die Moderation und sorgt ggf. fiir eine Atmosphdre,
die Vertrauen schafft und allen Beteiligten gleichermafien die Chance
erdffnet, ihre Meinung zu sagen, Anregungen und Kritik einzubringen
(vgl. z. B. Blum/Blum 2006).

Weitere Informationen auf der Website des BLK-Programms ,,Demokratie
leben & lernen“ (http://blk-demokratie.de/materialien/demokratiebau-
steine/programmthemen/klassenrat.html) und in einer Veroffentlichung
des SV-Bildungswerks (www2.sv-bildungswerk.de/uploads/klassenrat.
pdf).

Der Klassenrat-Film ,Mitentscheiden und Mitverantworten von Anfang an“
von Sonja Student, der im Rahmen des BLK-Programms ,,Demokratie lernen
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und leben“ in Rheinland-Pfalz entstand (vgl. Student 2006) zeigt eindrucks-
voll, wie der Klassenrat in eine demokratische Schulkultur eingebunden ist.
Er veranschaulicht den Weg der Kinder zur Selbstverantwortung: von der ers-
ten Sitzung, die von der Klassenlehrerin moderiert wird, bis hin zur Schulvoll-
versammlung, die unter der Regie der Kinder stattfindet. Im Anschluss an den
Film tUber den Klassenrat ist Fabian fest {iberzeugt: ,,Wir brauchen einen Klas-
senrat in unserer Schule! Dafiir will ich mich stark machen!* Die Schiilerinnen
und Schiiler, die an der Kinderwerkstatt des Ganztagsschulkongresses teil-
nahmen, kannten bereits zahlreiche innovative lernférdernde Methoden und
Umgebungen. Doch der Austausch untereinander machte sie starker fiir ge-
meinsame Forderungen.
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Der Erfolg solcher positiven Ansdtze ist jedoch gefdhrdet, wenn die hervorra-
gend demokratisch geschulten Kinder in ihrer weiterfiihrenden Schule keinen
Klassenrat oder dhnliche Mitbestimmungsmdglichkeiten vorfinden — und nun
keinen Raum mehr haben, das Miteinander gemeinsam zu regeln und selbst-
verantwortlich Losungen fiir ihre vielen kleinen und grofen Alltagsprobleme
zu finden. Um eine demokratische Schulkultur nachhaltig zu etablieren, mis-
sen deshalb in allen padagogischen Einrichtungen Beteiligungsmoglichkeiten

77



Qualitat von Ganztagsschule

78

fiir Kinder und Jugendliche geschaffen werden. Bei den Ubergdngen im Bil-
dungsverlauf sollten die Mitbestimmungsmoglichkeiten jeweils altersgeméf’
weitergefiihrt werden: vom Morgenkreis und Hohen Rat in der Kita, {iber den
Klassenrat in der Grundschule und die entsprechende Weiterfiihrung in der
Sekundarstufe.

Die kiinstlichen Grenzen und damit verbundenen Briiche zwischen den ver-
schiedenen Bildungsinstitutionen sind fiir Kinder nicht nur unverstédndlich,
sondern auch ihrer personlichen Entwicklung abtraglich. So besteht zum Bei-
spiel die Gefahr, dass Grundschulkinder beim Ubergang auf die weiterfiihren-
de Schule trainierte Fdhigkeiten — wie zum Beispiel die Moderation einer
Gruppe und Konfliktlosungskompetenzen — wieder verlieren, weil ihnen keine
Mitbestimmungsmoglichkeit eingerdumt wird. Umgekehrt kénnten die Einrich-
tungen durch abgestimmte Ubergénge im Bildungssystem voneinander profi-
tieren und ein immer hoheres Niveau einer demokratischen Schulkultur errei-
chen. Der Gewinn an aktiven Biirgerinnen und Biirgern flir unsere demo-
kratische Gesellschaft wdre dadurch immens. Die Kinder haben das langst
erkannt, auch wenn sie es anders formulieren.

Ein Zuhause und ,,Lernen zum Anfassen* bieten

Uberraschend schnell artikulierten die Kinder auf dem Ganztagskongress den
Wunsch nach Tieren in der Schule. Keines der Kinder kam aus einer Schule
mit Tierhaltung (die es durchaus gibt, zum Beispiel die Grundschule am Sand-
steinweg im Berliner Stadtteil Neukdlln). Im Gespréch stellte sich dann he-
raus, dass Tiere sowohl fiir lebendiges Lernen, fiir ,,Lernen zum Anfassen“
stehen, als auch fiir Warme und ein Gefiihl von Zuhause und Geborgenheit.

Hier wird noch einmal deutlich, wie sehr Schule fiir Kinder ein Lebensort ist,
an dem sie sich auch nach emotionaler Zuwendung und einem Zuhause seh-
nen. Fiir Ganztagsschulen gilt das in besonderem Maf3e; in Halbtagsschulen
spielen diese Aspekte eine geringere Rolle. Erwachsene haben andere Mog-
lichkeiten als Kinder, sich bei Problemen am Arbeitsplatz emotional abzu-
schotten, sich zu distanzieren und den Ausgleich in ihrer Familie zu suchen.
Sie sind dennoch in der Lage, ausreichende oder sogar zufriedenstellende
Leistungen bei der Arbeit zu erbringen. Kinder verfligen aber noch nicht iiber
solche Strategien, wenn sie sich in der Schule nicht wohlfiihlen. Sie reagieren
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mit Angst, die sie ldhmt und ihr gesamtes Lebensgefiihl beeintrachtigt. Da-
durch kénnen sie auch die schulischen Erwartungen viel schlechter erfiillen.
Lern- und Entwicklungsforscher/innen haben in zahlreichen Studien belegt,
dass sich Angst negativ auf die Schulleistungen auswirkt. Verbunden mit der
Erkenntnis, wie sehr Kinder leiden, wenn sie die an sie gestellten Erwar-
tungen nicht erfiillen kénnen, wird deutlich, welch fataler Teufelskreis hier in
Gang gesetzt wird, der die Kinder in ihrer Personlichkeitsentwicklung schwer
beeintrachtigen kann (vgl. Oerter/Montada 2008, S. 230 ff.). Der Entwick-
lungspsychologe Rolf Oerter zeichnet aber auch das umgekehrte Bild des
»Engelskreises”, an dem Lehrkrdfte und Eltern einen entscheidenden Anteil
haben. lhre Warme, Einfiihlsamkeit und Unterstiitzung kann die Uberzeugung
von Kindern stérken, positiv wirken zu kdnnen. Diese Kinder trauen sich mehr
zu, haben Erfolgserlebnisse und bewerten Misserfolge weniger negativ. Durch
diese Erfahrungen erleben sie Lernen als bereichernd und sie sind auch
motivierter, sich aktiv in Lernprozesse einzubringen.

Wer Kinder fragt, muss mit Antworten rechnen

»Was stort, drgert, nervt dich an deiner Schule?“ Auf diese Frage antworteten
die Kinder einer Grundschule zum Beispiel: ,,Lehrer, die nicht mit sich reden
lassen” und ,unfreundliche Lehrer”. Eine Lehrerin kommentierte: ,Das ist
aber sehr traurig!“ Ihr vorwurfsvoller Ton ldsst keinen Zweifel daran, dass sie
die Kritik der Kinder fiir ungerechtfertigt halt. Sie nimmt nicht wahr, dass die
Kinder auf die andere Frage: ,Was gefillt dir an deiner Schule?* mit ,,manche
Lehrer®, ,,Unterricht“ und ,,Schulleiter* geantwortet haben. Kinder haben also
durchaus eine differenzierte Sichtweise auf Schule. Dies auch wahrzunehmen,
ist die Aufgabe der Erwachsenen. Insgesamt ist eine positiv wertschatzende
Haltung der Erwachsenen gegeniiber den Kindern die zentrale Voraussetzung
fiir eine gelingende Kommunikation. Eine solche Haltung ist natiirlich nicht
nur im Beteiligungsprozess erforderlich. Sie muss sich durch den gesamten
Schulalltag ziehen. Und bekanntlich ist es am schwierigsten, sich mit Mei-
nungen auseinanderzusetzen, die einem selbst widerstreben oder durch die
man sich personlich angegriffen fiihlt.

Nachdenklich stimmen sollten uns auch die Aussagen von Kindern auf fol-
gende Frage: ,,Wie streiten sich Schiiler und Lehrer und wie vertragen sie sich
wieder?“ Der Tenor ihrer Antworten war: Die Lehrer denken, sie haben immer
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recht, deswegen streiten wir uns nicht mit den Lehrern. — Die Kinder nehmen
also die Machtverhdltnisse in der Schule sehr sensibel wahr und reagieren
entsprechend. Sie werden vorsichtiger in ihren AuRerungen und trauen sich
nicht, zu widersprechen. Dadurch kdnnen wichtige Hinweise verlorengehen.
Fir eine gesunde demokratische Streitkultur in einer Schule benétigen die
Kinder das Vertrauen, dass trotz ungleicher Machtverhdltnisse freie Mei-
nungsauBerung und Auseinandersetzung moglich sind.

Lehrer/innen sind keine Ubermenschen. Der anstrengende Schulalltag, eine
Vielzahl an Aufgaben und frustrierende Erlebnisse mit sogenannten schwie-
rigen Kindern oder auch dem Kollegium gehen nicht spurlos an Menschen
vorbei. Deshalb gilt — wie immer in padagogischen Prozessen: Mut zum
Experiment haben, am Ball bleiben (auch wenn der erste, zweite und dritte
Versuch noch nicht zufriedenstellend verlaufen ist) und sich mit Gleichge-
sinnten im Kollegium und Freundeskreis austauschen.

Es gibt hier auch schon Beispiele, die Mut machen. Das zeigt der Bericht
einer Sozialpddagogin, die an einer Berliner Jugendfreizeiteinrichtung in
einem sozialen Brennpunkt tdtig ist und die positiven Auswirkungen eines
Clubrats beschreibt. Er hat den Jugendlichen nicht nur mehr Mitbestimmung
ermdglicht, sondern das gesamte Klima zum Besseren verdndert: ,,Uber ein
Jahr haben wir gebraucht, bis die Jugendlichen sich am Clubrat beteiligt ha-
ben. Zu den ersten Versammlungen ist trotz personlicher Ansprache niemand
gekommen. Die Jugendlichen haben uns nicht abgenommen, dass wir wirklich
mit ihnen gemeinsam entscheiden und gestalten wollen. Sie haben den Sinn
zundchst nicht gesehen. Aber wir sind drangeblieben — und heute ist der
Clubrat nicht mehr wegzudenken: Viele Jugendliche beteiligen sich, sie sind
viel aktiver geworden, das Angebot ist vielféltiger, es wird von ihnen mitge-
tragen und mitgestaltet. Auch heute lauft nicht immer alles glatt und manch-
mal geben wir eine Projektidee wieder auf, obwohl sie von den Jugendlichen
selbst kam. Aber auch damit kdnnen wir gut leben. Und das Beste: Wir alle
haben viel mehr Spaf. Ich freue mich tdglich auf meine Arbeit.*
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Kooperationspartner und Unterstiitzungsangebote

Bei der Verwirklichung von Kinderbeteiligungsprojekten ist es sinnvoll,
mit Partnern zusammenzuarbeiten. Partner aus der Kinder- und Jugend-
arbeit, Kinderbeteiligungsbiiros und verbandliche Initiativen konnen
wichtige Unterstiitzung geben, zum Beispiel durch die Beratung und
externe Moderation von Aushandlungsprozessen.

Forderprogramme wie der Forderfonds des Deutschen Kinderhilfswerkes,
das Projekt ,,die gesellschafter” der Aktion Mensch oder Programme und
Stiftungen der einzelnen Bundesldnder (in Berlin beispielsweise die
Jugend- und Familienstiftung des Landes Berlin oder das Forderpro-
gramm respectABel) unterstiitzen finanziell oder auch mit didaktischen
Materialien die Umsetzung von Ideen und Anregungen, wie sie auf www.
kinderpolitik.de oder www.bpb.de (Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung) zu finden sind. In diesem Zusammenhang sind auch wichtige
Angebote der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) zu nennen,
z. B. das Youth Bank Programm (www.youthbank.de), in dem Jugendliche
Jugendprojekte férdern, und das Programm SPIELRAUM, das Kinder und
Jugendliche dabei unterstiitzt, 6ffentliche Rdume zu lebenswerten Orten
umzugestalten (www.spielraum-online.net).

Schlussbemerkung: Ein lebensfreundliches Maf3 an Unordnung

Die Kommunikation mit Kindern braucht Offenheit fiir neue Wege und Lo-
sungen — ganz besonders in Beteiligungsprozessen. Kommunikationsprozesse
sind niemals komplett planbar, sie laufen selten ,glatt” ab. Das ist nicht im-
mer leicht auszuhalten. Der Kommunikationswissenschafter Paul Watzlawick
beschreibt Beziehungen zwischen Personen als etwas, das mehr als die Sum-
me seiner Teile ist. Er formuliert als Gelingensbedingung ,ein gewisses Maf}
an Unordnung*“: ,Ein Seiltdanzer kann sich nur dadurch im Gleichgewicht hal-
ten, dass er mit seiner Balancierstange ununterbrochen regellose Bewe-
gungen ausfiihrt. (Dasselbe gilt fiir dhnliche Bewegungen mit der Lenkstange
beim Radfahren.) Wollte man nun den Stil des Seiltdnzers perfektionieren,
indem man diese unordentlichen Fluktuationen dadurch unterbdnde, dass
man die Balancierstange festhielte, so wiirde jene sofort das Gleichgewicht
verlieren und abstiirzen. Klingt selbstverstdndlich, nicht wahr? Ja, aber nur im
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Falle von Seiltdnzern und Radfahrern. In ziemlich allen anderen Lebensbe-
reichen sind wir weit davon entfernt einzusehen, dass Ordnung ohne ein Maf3
an Unordnung lebensfeindlich wird, da sie jede Moglichkeit zur Weiterent-
wicklung erstickt (...). Aber es ist eben viel iiberzeugender, die Ubel der Un-
ordnung anzuprangern als jene der Ordnung.“ (Watzlawick 2006, S. 96) Diese
Unsicherheit miissen wir aushalten und vor den Anspriichen anderer, aber
auch vor dem eigenen Anspruch an eine perfekte Planung und Durchfiihrung
von Prozessen verteidigen. Das, was wir von Kindern lernen kénnen, ist diese
Miihe allemal wert. Je mehr Erfahrungen man mit Kinderbeteiligungsprojekten
gesammelt hat, desto mehr wachst das Vertrauen in die positiven Wirkungen
von Partizipation, auch wenn dabei immer wieder kritische Punkte, Motivati-
onslécher und Konflikte iberwunden werden miissen. Gute Schule kann nur
mit Kindern gemeinsam entwickelt werden. Und die macht letztendlich Er-
wachsenen wie Kindern Spafs.
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Vincent Steinl

Schulqualitat aus Jugendsicht
Eine kleine Umfrage unter SV-Berater/innen

Wer entscheidet dariiber, was eine gute Schule ausmacht? Keine leichte Fra-
ge, denn es gibt wohl neben Schule nur wenige Dinge, bei denen sich so viele
Leute berufen fithlen, mitzusprechen und mitzuentscheiden. Wenig verwun-
derlich ist deshalb die Vielzahl an Stellungnahmen, Beschliissen und Publika-
tionen, die in den letzten Jahren von Kultusministerien tiber Verbédnde bis hin
zu Parteien zum Thema Schulqualitdt verfasst und herausgegeben wurden.
Auch Wissenschaftler/innen beschiftigten sich in zahlreichen Forschungsvor-
haben mit diesem Thema. Etwas praziser formuliert erhdlt diese Frage jedoch
eine grofBe Sprengkraft fiir die aktuelle Debatte: Woran entscheidet sich, was
eine gute Schule ist? Zuvorderst doch an dem, was bei den Schiilerinnen und
Schiilern ankommt und wie diese die Schule wahrnehmen. Eine gute Schule
fragt deshalb ihre Schiilerinnen und Schiiler, welche Erwartungen und Wiin-
sche sie an die Schule haben. Und sie nimmt deren Antworten ernst — sowohl
die kritischen Anmerkungen als auch die konstruktiven Anregungen — und
bezieht diese in die Schulentwicklung mit ein. Wie das gelingen kann, soll
Gegenstand dieses Beitrags sein.

Hintergriinde zur Befragung

In einer Befragung, die der Autor dieses Beitrags zur Vorbereitung auf den
Ganztagsschulkongress 2009 durchgefiihrt und ausgewertet hat, sollten
Schiilerinnen und Schiiler aus Sekundarstufe 1 und 2 dariiber Auskunft ge-
ben, was aus ihrer Sicht eine gute Schule ausmacht. Die befragten Jugend-
lichen sind sogenannte SV-Berater/innen, d. h. Schiiler/innen, die durch das
SV-Bildungswerk zu Peer-Trainer/innen ausgebildet wurden (siehe Info-Kasten
am Ende dieses Beitrags). Mittlerweile gibt es im Programm ,,Ideen fiir mehr!
Ganztdgig lernen.” der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung schon tiber hun-
dert Jugendliche, die noch Schiiler/innen sind und sich gleichzeitig als Trai-
ner/innen fiir Schilerfortbildung engagieren. Sie selbst besuchen iiberwie-
gend Gesamtschulen und Gymnasien, manchmal Realschulen und sehr selten
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Hauptschulen, (bisher) keine Férderschulen. Die SV-Berater/innen bieten vor
allem in Ganztagsschulen — jeder Schulform — Seminare an, um Schiilerinnen
und Schiiler in Fragen der Beteiligung fortzubilden. Damit tragen sie dazu bei,
dass Kinder und Jugendliche ihre Wiinsche an eine gute Schule in Schulent-
wicklungsprozessen starker einbringen kdnnen.

Die Befragung wurde (ber einen Zeitraum von drei Wochen im April 2009
schriftlich per E-Mail durchgefiihrt. Verbunden mit einem erkldarenden An-
schreiben wurden ausfiihrliche schriftliche Antworten zu drei Fragestellungen,
die weiter unten aufgefiihrt werden, erbeten. Insgesamt haben von 59 Ange-
schriebenen neun SV-Beraterinnen und neun SV-Berater ihre Antworten ein-
gesandt — damit ergibt sich eine Riicklaufquote von fast einem Drittel. Natiir-
lich ldsst sich aus dieser Teilmenge nicht auf die Gesamtheit der Schiiler/
innen schlieBen, aber wie oben bereits erwdhnt, kommt es in diesem Beitrag
darauf an, Schule aus der Perspektive engagierter Schiiler/innen zu betrach-
ten und aus ihren Antworten Erkenntnisse zu gewinnen, wie die Schiilerbe-
teiligung vor Ort ausgeweitet werden kann. Unterstiitzt wird die Aussagekraft
der Antworten zum einen dadurch, dass die SV-Berater/innen neben ihrer
eigenen Schulerfahrung durch ihre Seminartdtigkeit auch Einblick in viele an-
dere Schulen haben, zum anderen durch die groBe Streuung der teilneh-
menden SV-Berater/innen innerhalb der Gesamtgruppe: Es duBerten sich
sowohl jiingere als auch iltere Schiiler/innen (die Befragten sind zwischen 14
und 19 Jahre alt), erfahrenere und weniger erfahrene SV-Berater/innen, Jun-
gen und Mdadchen als auch Schiiler/innen verschiedener Schulformen und
ganz unterschiedlicher Schulen. So ist es moglich, dennoch ein perspektiven-
reiches Bild zu zeichnen.

Die Frage, was eine gute Schule ist und wie diese konkret ausgestaltet wer-
den soll, muss natiirlich vor Ort diskutiert und von den Beteiligten gemein-
sam entschieden werden; die folgende Auflistung kann ,nur“ Anregungen
liefern fiir diese Aushandlungsprozesse, die in der jeweiligen Schule stattfin-
den miissen. Die SV-Beraterinnen und SV-Berater kdnnen dabei eine wichtige
Rolle als Ubersetzer/innen zwischen Lernenden und Lehrenden spielen, und
zwar in zweierlei Hinsicht: zum einen, indem sie — wie in vorliegendem Beitrag
— Ideen, Wiinsche und Kritikpunkte von Schiiler/innen vorstellen, und zum
andern, indem sie an den Schulen vor Ort die Einbindung von Schiiler/innen
in einen Qualitatsentwicklungsprozess als Moderator/innen unterstiitzen. Die
Methoden und Ansitze, mit denen die SV-Berater/innen die Qualitit ihrer
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eigenen Seminare sicherstellen wollen, gehdren durch ihren engen Praxisbe-
zug zu den wohl spannendsten Anregungen dieses Beitrags.

Ziel der Befragung war, Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie Schule aus
Sicht der Schiiler/innen sein muss, damit sie eine gute Schule ist. Die erste
Frage lautete: ,,Wenn Du an Deine eigenen Schulerfahrungen denkst: Wann
lernst Du besonders viel? Wann geféllt Dir die Schulzeit besonders gut? Also:
Wie muss Schule sein, dass sie eine gute Schule ist?

Dadurch sollte sowohl die Vermittlung von Wissen und Kompetenz als auch
die Bedeutung der ,Schule als Lebensraum® innerhalb und auflerhalb des
Unterrichts beriicksichtigt werden. Beide Aspekte gehdren zusammen — es ist
wichtig, dass die Schiilerbeteiligung nicht in den Nachmittag abgeschoben
wird und der Vormittag ,,unangetastet“ bleibt. Im Sinne einer Qualitdtsent-
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wicklung sollten die Riickmeldungen, Einschdtzungen und Vorschlage der
Schiiler/innen in allen Bereichen von Schule und insbesondere im ,Kernge-
schaft“ — also beim Lernen — wirksam werden.

Die zweite Frage ergdnzte die Antworten durch eine Umkehrperspektive:
»Wann ist Schule keine gute Schule?“ Der negative Blick auf Schule sollte
dazu dienen, durch Kontrastierung weitere Qualitatsaspekte festzustellen.
SchlieBlich wurden die SV-Berater/innen danach gefragt, worauf sie bei der
Gestaltung ihrer eigenen Seminare besonderen Wert legen.

Relativ schnell wurde klar, dass wir bei der Befragung von Schiiler/innen mit
der iiblichen Gliederung des Referenzrahmens Schulqualitdt nicht weiter kom-
men (beispielsweise die Struktur des Qualitdtsrahmens der Organisation
,Selbstevaluation in Schule“ (SEIS): Ergebnisse, Lernen und Lehren, Schulkul-
tur, Fiithrung und Schulmanagement, Professionalitédt der Lehrkréfte, Ziele und
Strategien der Qualitidtsentwicklung). Es zeigte sich, dass die Antworten der
Schiilerinnen und Schiiler in vier Kategorien einzuteilen sind: Qualitat der
Beziehungen, Zeitqualitdat, Raumqualitdt und Lernqualitdt. Neben diesen vier
Qualitdtsbereichen, die die Schule hauptsdchlich als Lernort beschreiben, darf
natirlich nicht vergessen werden, dass die Schule fiir Schiiler/innen auch
Lebensraum ist. Gutes gesundes Mittagessen, Zeit fiir sportliche und kiinst-
lerische Aktivitaten, Platz zum Spielen und Zeit zum ,,Abhdngen® — dies sind
nur einige Beispiele flir wichtige Aspekte von Schule, die gut in einem fiinften
Qualitdtsbereich ,Lebensqualitdt® zusammengefasst werden kdnnten. In vie-
len anderen Texten zur Schiilerbeteiligung wird gerade dieser Bereich stark
beleuchtet. Wie oben beschrieben, sollte in dieser Befragung bereits durch
die Fragestellung der Fokus auf Anderes gelenkt werden, trotzdem ist dieser
fiinfte Qualitdtsbereich nicht minder wichtig. Zum einen, da es sich natiirlich
auch auf den Lernerfolg der Schiiler/innen auswirkt, wenn sie ihre Schule als
Lebensraum betrachten, zum anderen, da Schiilerinnen und Schiiler einen
berechtigten Anspruch darauf haben, die Schule, in der sie so viel Zeit ver-
bringen, gerne zu besuchen. Dass dieser fiinfte Qualitdtsbereich nicht in dhn-
licher Weise wie die vier vorigen durch die Befragung erfasst wurde, soll ihn
also nicht abwerten.

Diese vier erstgenannten Qualitdtsbereiche werden nun im Folgenden — je-
weils mit Beispielen — kurz vorgestellt.
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Fiir ein gutes Miteinander — Qualitdt der Beziehungen

Die weitaus meisten Antworten bezogen sich auf das Miteinander in der
Schule - sowohl der Schiiler/innen untereinander, als auch zwischen Schiiler/
innen und Lehrer/innen. Dass an den Schulen hier noch einiges im Argen
liegt, ldsst sich aus den negativen Beschreibungen schliefien.

Schule ist dann keine gute Schule, wenn sie eine Massenabfertigung darstellt
(Fynn, 19). Andere Defizite beschreiben die folgenden Kommentare: wenn ein
Grofteil der Menschen, die zur Schule gehen, schon schlecht gelaunt ist, be-
vor die Schule (berhaupt angefangen hat (Daniel, 18), wenn unmotivierte
Lehrkrifte ihre Schiiler mit ihrer Einstellung anstecken (Anna, 19) oder wenn
kein Respekt herrscht (Pauline, 15). Die Schiiler/innen kritisieren aber auch,
wenn die Schule unorganisiert und intransparent ist: wenn keiner von nichts
eine Ahnung hat (Sissy, 16). Sehr oft werden aber auch die Beziehungen der
Schiiler/innen untereinander thematisiert und dass die Lehrkréfte Verantwor-
tung dafiir haben, dass das soziale Miteinander funktioniert. Deshalb wird es
als negativ empfunden, wenn Lehrer sich nicht darum scheren, ob das Klima
der Klasse, die sie unterrichten, ein gutes oder schlechtes ist (Ivy, 17).

Am wichtigsten fiir eine gute Schule ist ein gutes Miteinander. Nur dann ist
personliches Wohlbefinden moglich:

In einer guten Schule muss ein Klima herrschen, in dem ich mich wohlfiihle.
(Ansgar, 19)

Wichtig ist aber auch die Zusammenarbeit aller Beteiligten: Schule macht mir
besonders viel Spaf, wenn ich mit vielen Menschen zusammen ein be-
stimmtes Ziel verfolge und erreiche. (Sissy, 16)

Dabei miissen sowohl Lehrer/innen als auch Schiiler/innen ihren Beitrag leis-
ten: wenn der Lehrer selbst motiviert ist, uns etwas beizubringen und wenn
die Klasse eine gute Klassengemeinschaft hat (und z. B. alle sich trauen, Fra-
gen zu stellen) (lvy, 17).

Lehrer/innen sollten dabei Lernpartner sein (Julian, 18), Lehrer/innen und
Schiiler/innen ein gutes Verhdltnis haben und die Schulleitung an alles den-
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ken, was gute Schule ausmacht (Pauline, 15). Auf den Punkt gebracht: Schu-
le muss ein Miteinander sein. (Sebastian, 16)

Dass an den Schulen hier noch einiges zu verbessern ist, ldsst sich aus den
negativen Beschreibungen schlieflen:

Ob ein Schulklima gut ist, machen die SV-Berater/innen zum Beispiel daran
fest, ob sie freundlich empfangen werden (Daniel, 18) die Schiiler/innen Lust
haben etwas zu verdndern oder eher resignieren und daran, wie das Verhalten
der Schiiler/innen zueinander ist und ob die Lehrer/innen offen fiir Neues sind
(Sebastian, 16).

Zu einer guten Schule gehort also aus Sicht der SV-Berater/innen auf jeden
Fall ein gutes Schulklima, das heilt eine funktionierende Klassengemein-
schaft, respektvolles Verhalten der Schiiler/innen untereinander und eine
hohe Motivation aller Beteiligten. Wichtig ist aber auch eine partnerschaft-
liche Gestaltung der Beziehung zwischen Lehrkréften und Schiler/innen so-
wie eine klare Struktur und Transparenz iiber die unterschiedlichen Vorgdnge
im Schulalltag. Dies alles gehort aus Sicht der Jugendlichen zu einem guten
Miteinander in der Schule.

Gegen die Bahnhofsatmosphdre — Raumqualitat

Ein zweiter Bereich sind die Raume, in denen dieses Miteinander stattfindet
— also das Schulgebdude und die Klassenzimmer, aber auch die gesamte At-
mosphdre. Diese ergibt sich nicht nur durch die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen, sondern wird auch bestimmt durch die Ausstattung, die baulichen
Strukturen und die rdumliche Gestaltung der Schule.

So, wie es nicht sein soll, veranschaulicht Anna (19) in einem Bild: Schulen
diirfen keine ,,Bahnhofsatmosphdre* haben, also ungemiitliche Klassenzim-
mer und Flure, in denen wir dann noch morgens bis zum Gongschlag warten
miissen. Uberhaupt kénnen Schulen, in denen es wenig Rdume, enge Flure,
keine Stellwidnde oder Schaukdsten gibt (Hanna, 17), nur schwer als anre-
gende Lernumgebung wahrgenommen werden. Julian (18) fasst dies allgemei-
ner zusammen: Keine guten Schulen sind Schulen, in denen mir der Freiraum
genommen wird.
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Die fehlenden Freirdume konnen auf die Entfaltung der eigenen Ideen bezo-
gen sein, haben aber sicher auch eine raumliche Komponente:

Schiiler/innen brauchen auch Riickzugsorte und Orte, an denen es vielleicht
auch mal still ist (1), damit sie auch die Mdglichkeit haben, lernen zu kénnen,
wenn sie es méchten. (Laura, 18)

Noch dazu sollte ,,der ,,Arbeitsplatz“ so sein, dass man dort auch arbeiten
kann! (Lea Johanna, 14)

Was das konkret bedeuten kann, wird auch gesagt:

Wie zum Beispiel, dass ich mir einen Laptop ausleihen kann, dass es eine
Schiilerbibliothek gibt. So etwas finde ich klasse. (Sissy, 16)

Der Wunsch nach geeigneten Rdaumen gilt nicht nur fiir den Einzelnen, son-
dern auch fiir die gesamte Lerngruppe:
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Am liebsten lerne ich in kleinen Gruppen in einem kleinen Raum. (Lea Johan-
na, 14)

Die rdumliche Atmosphére kann schon mit einfachen Mitteln, ohne bauliche
Verdanderungen oder teure Ausstattungen verbessert werden:

Eine gute Schule hat oft ein SV-Brett in Eingangsndhe, auf dem aktuelle Aus-
hdnge sind, Stellwdnde mit Infos zur Schule und zu Projekten zeugen auch
von Aktivitidt. (Hanna, 17)

Zusammengefasst heifit das: Aus Sicht der SV-Berater/innen zeichnet sich
eine gute Schule durch einladende Rdaume aus, die auch Konzentration und
Ruhezeiten erméglichen. Wenn von gemiitlichen Klassenzimmern die Rede ist,
geht es weniger darum, diese mit Postern oder Ahnlichem selbst gestalten zu
konnen — eher im Gegenteil: Sie sollten so sein, dass man dort auch arbeiten
kann. Die befragten Schiilerinnen und Schiiler wiinschen sich Rdume, die eine
anregende Lernatmosphdre bieten und Schulen, die die nétigen Arbeitsmate-
rialien (zum Beispiel einen Laptop) zur Verfiigung stellen.

Hungrig werden auf Neues - Zeitqualitat

Was die zeitliche Gestaltung des Schulalltags betrifft, sehen die SV-Berater/
innen noch einige Defizite an den Schulen. So kritisiert zum Beispiel Daniel
(18), dass die Planung des Schulalltags noch hadufig von einem grundsatz-
lichen Denkfehler bestimmt wird: 2000 Schiilerinnen und Schiiler, die alle
unterschiedlich alt sind, denen es allen unterschiedlich gut geht und die alle
andere Sachen lernen, sollen alle zur gleichen Zeit eine Pause brauchen!?
Irgendwas stimmt da nicht ... Hinter den einheitlichen Pausenzeiten steckt
System — das jedoch nach Ansicht der Schiiler/innen guter Schule im Weg
steht: Deshalb sollte man in der Schule weg von diesen starren Lehrplinen
und Unterrichtsstunden; eigenstdndiges Lernen ist besser. (Julian, 18) Was in
der Schule oft vermittelt wird, ist das kurzzeitige Lernen, meist vor Klausuren:
Ich lerne in der Schule zwar kurzzeitig unter Zeitdruck gut, was aber eigent-
lich zdhlen sollte, ist das Langzeitige. (Fynn, 19) Gerade in der Ganztags-
schule spielt natiirlich der Umgang mit Zeit eine besonders wichtige Rolle,
denn die bietet, was unbedingt nétig ist, ndmlich mehr Zeit zum Lernen
(ann, 19).
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Fir den richtigen Rhythmus an einer guten Ganztagsschule sind aus Sicht der
SV-Berater/innen die Pausenzeiten entscheidend, aber auch der Wechsel von
Unterricht und Pausen, in denen die Schiiler/innen spielen, sich bewegen
oder entspannen kdnnen.

Pausen sollten gemacht werden, wenn Pausen gebraucht werden. (Daniel, 18)

Wichtig sind Pausen und Spiele, um die Stimmung aufzulockern und wieder
kreativ zu werden. (Juliane, 18)

Durch Zeit zur Entspannung wird man wieder hungrig auf Neues! (Nikolas, 19)

Natdrlich sind Pausen bei der zeitlichen Gestaltung der Ganztagsschule nicht
alles:

Eine gute Schule muss in erster Linie offen sein. Offen, was Anfangs- und
Pausenzeiten angeht, offen, was Schiilerinnen- und Schiilerwiinsche angeht,
und vor allem auch offen fiir Verdnderungen. (Daniel, 18)

Pauline (15) nennt ein Beispiel fiir diese Offenheit fiir Veranderungen: Es ist
super, wenn eine Schule den Schiiler/innen Zeit und Raum gibt, um an einem
SV-Beraterseminar teilzunehmen.

Sich Zeit nehmen fiir das, was wichtig ist — und dabei offen sein fiir den ei-
genen Rhythmus und die individuellen Bediirfnisse der Schiiler/innen: Dieses
Zeitgestaltungsprinzip wiirden SV-Berater/innen — im Gegensatz zum Gleich-
schritt des traditionellen Stundenplans — an einer guten Schule verankern
wollen.

Gegen die Einbahnstraie Tafel-Heft-Kopf — Lernqualitat
Lernen ist, wie schon oben angesprochen, das Kerngeschaft der Schule. Des-

halb tiberrascht es nicht, dass SV-Berater/innen zahlreiche Vorschlage haben,
wie die Lernkultur an einer guten Schule verbessert werden konnte.
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Manche Aussagen sind grundsétzlicher Art, wie diese von Hanna (17) liber
die schulische Leistungsbewertung durch Zensuren: Besonders viel Spaf3 hat-
te ich vor allem, als ich ziemlich gute Noten hatte. Da war dann der Druck
geringer und der Spaf3 am Lernen grofer. Die Kritik der SV-Berater/innen
betrifft zum einen die behandelten Themen, zum anderen die Wahl der Me-
thoden. Als schlecht werden die ausgewdhlten Themen dann empfunden,
wenn auf das Interesse der Schiiler keinen Wert gelegt wird (Fynn, 19) bzw.
wenn Lehrer/innen nur das machen, was sie miissen und ihren Lehrstoff ohne
jegliche Methoden oder Riicksicht auf die Schiiler/innen durchziehen (Sebas-
tian, 16). Ein weiterer, nicht nachvollziehbarer Aspekt fiir Schiiler/innen ist,
dass ich jeden Unterricht besuchen muss, auch wenn ich denke, dass dieser
mir nichts mehr bringt (Julian, 18). Die SV-Berater/innen halten es fiir sehr
wichtig, einen kompetenten Lehrer zu haben (uliane, 18), der sich mit den
behandelten Themen gut auskennt. Dariiber hinaus sollten Schiiler/innen
auch die Mdglichkeit der Eigeninitiative haben und zwar im Unterricht und in
der Zeit drum herum (Thomas, 19). Zudem sollten die Themen und die Gestal-
tung des Unterrichts abwechslungsreich sein (Sissy, 16).

Wie dies zu erreichen ist und die Einbahnstrafie Tafel-Heft-Kopf (Nikolas, 19)
tberwunden werden kann, verdeutlichen die Vorschldge der SV-Berater/innen
im Bereich der Methoden. Kritisiert werden vor allem die alten Lernmethoden,
strenger Frontalunterricht etc. (Lea Johanna, 14) oder die Lehrbiicher des ver-
gangenen Jahrtausends (Lennart, 17).

Aus Sicht der SV-Berater/innen sollte die gegenwaértig dominierende Lernsi-
tuation Alle schweigen und nur einer spricht (Lennart, 17) durch eine Vielfalt
an Lernsituationen und -moglichkeiten abgelost werden.

So konnten zum Beispiel mehr Motivationsspiele oder Energizer (Daniel, 18)
eingesetzt werden, um die Konzentration fiir das Lernen zu erhéhen. Oder so
Sachen wie Beamer und Flipcharts, um von der langweiligen Tafel-Kreide-
Methodik (und vielleicht auch -Pddagogik) wegzukommen. (Daniel, 18)

Im Mittelpunkt der Vorstellungen der SV-Berater/innen steht, dass Schule den
Schiiler/innen die Méglichkeiten bieten sollte, selbststindig etwas erarbeiten
zu kénnen (Lea Johanna, 14).
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Das bedeutet aber nicht, dass die Schiiler/innen dabei alleine gelassen wer-
den wollen: Ich lerne am besten, wenn mir viele Informationsmaterialien zur
Verfiigung stehen und ich etwas selbst in einem Projekt erarbeiten kann.
(Lisa, 17)

Hilfreich ist auch die Unterstiitzung der Lehrkraft sowie die Kommunikation
mit den Mitschiiler/innen: Ich spreche gerne mit anderen Schiilern, wenn ich
alleine nicht auf die Losung komme. Ich denke, man lernt am meisten in
einem guten Mix aus eigenstdndigem Arbeiten, Erarbeiten von L&sungen in
kleinen Gruppen und Einfiihrungen und Erkldrungen des Lehrers. (Pauline, 15)

Dieses letzte Statement enthdlt schon wesentliche Punkte einer guten Lern-
kultur. Gerade im Bereich des Lernens bzw. des Unterrichts haben die SV-
Berater/innen sehr genaue Vorstellungen davon, was eine gute Schule aus-
zeichnet: Eine ausgewogene Mischung zwischen selbststdandigem und eigen-
verantwortlichem Arbeiten auf der einen Seite und anregenden Themen und
verstdndlichen Erkldrungen durch kompetente Lehrkrafte auf der anderen Sei-
te — und das, hier kommen wir wieder auf den ersten Qualitatsbereich zuriick,
moglichst in einem partnerschaftlichem Miteinander. Viele Vorschldge der SV-
Berater/innen sind anschlussfahig an die Ergebnisse pddagogischer und di-
daktischer Studien. Sie zeigen nicht nur, welche Aspekte aus Sicht der Schii-
ler/innen fur eine gute Schule wichtig sind. Sie zeigen auch Wege auf, wie
positive Verdnderungen an den Schulen in ,kleinen Schritten“ direkt umge-
setzt werden kdnnen.

Anregungen:
Stifte und Moderationskarten fiir alle — statt Kreide und Tafel

Zwar sind die SV-Berater/innen keine ,,normalen®, sondern in methodischen,
didaktischen und pddagogischen Themen fortgebildete Schiiler/innen. Sie
sind engagiert in der Schiilervertretung. Doch gerade deshalb kdnnen sie
wichtige Anregungen liefern, welche Punkte Schulen in einem Qualitdtsent-
wicklungsprozess beriicksichtigen sollten: Durch ihre Tatigkeit lernen sie viele
unterschiedliche Schulen aller Schularten kennen, an denen sie Seminare
moderieren und mit zahlreichen Schiiler/innen lber deren Vorstellungen von
guter Schule sprechen. Durch ihre Schulung kdnnen sie diese Erfahrungen
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reflektieren und die hohen Anspriiche, die sie an Schule formulieren, auch
selbst in ihren Workshops zu verwirklichen versuchen.

Was ist den SV-Berater/innen in ihren Seminaren besonders wichtig?

Viel liegt mir daran, dass die Teilnehmenden sich ernst genommen fiihlen;
wenn man respektiert wird, beteiligt man sich oft viel lieber, sagt Anna (19);
und Fynn (19) legt Wert darauf, dass das Verhdltnis vom Seminarleiter zu den
Schiiler/innen nicht distanziert, sondern freundschaftlich und respektvoll ist.
Auch in diesen Aussagen kommt die groe Bedeutung der Beziehungsqualitat
zum Ausdruck.

Aber wie kann im konkreten Fall die Beziehung zwischen SV-Berater/in und
Seminarteilnehmer/innen aktiv gestaltet werden? Hilfreich ist Lockerheit (Lea
Johanna, 14), entscheidend sind aber vor allem gezielte Kommunikation, indi-
viduell angepasste Methoden und méglichst starke Beteiligung:

Aufierdem frage ich immer wieder nach, ob das fiir sie so in Ordnung ist.
(Hanna, 17)

Mir ist es wichtig, ins Gesprdch mit jeder einzelnen Person zu kommen. (Len-
nart, 17)

Mir ist es besonders wichtig, die Schiiler zu motivieren und sie mit einzube-
ziehen, beispielsweise durch Kartenabfragen oder Gruppenarbeit zur Ideen-
sammlung. (Pauline, 15)

In der Schule hat immer der bzw. die Lehrer/in die Kreide und damit das
Recht, etwas anzuschreiben. Uns war es wichtig, immer allen Stifte und Mo-
derationskarten zu geben, damit sie alles, was sie mdchten, aufschreiben
kénnen. (Hanna, 17)

Ich versuche vor allem auf die Gruppendynamik zu achten. Wenn mdglich,
machen wir auch immer Spiele zur Férderung der Gruppendynamik. (Lennart,
17)

Neben der Férderung des Miteinanders spielt fiir die SV-Berater/innen die
Gestaltung der Lernprozesse die wichtigste Rolle. Zusammenfassend kénnte
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gesagt werden, sie verfolgen das Ziel, dass die die Schiiler/innen selbst ar-
beiten (Lea Johanna, 14) bzw. dass sie auch viel alleine arbeiten ... sich Dinge
selbst er-arbeiten (Laura, 18). Dieses Ziel versuchen die SV-Berater/innen
iber verschiedene Wege zu erreichen:

Ich versuche, den Teilnehmer/innen Methoden und ,neue“ Wege des Lernens
aufzuzeigen. (Sebastian, 16)

Mir ist es wichtig, dass die Gruppen die Méglichkeit bekommen, Dinge selbst
zu erlernen. (Thomas, 19)

Dazu gehdrt auch, das zu Lernende an einem konkreten Fall zu erarbeiten:
Beispielsweise planen wir bei Projektmanagement exemplarisch ein Schulfest
oder so durch. (uliane, 18)

Natiirlich klappt es auch bei SV-Beraterseminaren nicht immer auf Anhieb,
diese Ziele umzusetzen. Dann ist es wichtig, fiir Motivation zu sorgen und
Interesse zu wecken: Es ist mir wichtig, ihnen zu vermitteln, wieso das auch
wichtig fiir sie ist, was ich versuche zu vermitteln. (Laura, 18)

Und auch das eigenstdndige Erarbeiten ist nicht die ganze Zeit durchzuhalten:
Input vermeide ich zwar, aber wenn ich meine, dass es so einfacher, schneller
und besser geht und gleichzeitig etwas Abwechslung in das Seminar bringt,
dann achte ich auf die Anschaulichkeit des Ganzen. (Nikolas, 19)

Wichtig ist den SV-Berater/innen — das wurde oben schon deutlich — Pausen
zu machen, wenn Pausen gebraucht werden (Daniel, 18). Der Grund: Pausen-
zeiten und Spiele helfen dabei, die Stimmung aufzulockern und wieder krea-
tiv zu werden. (uliane, 18)

Vorschldage zur Entwicklung der Schiilerbeteiligung vor Ort

Schiiler/innen wollen Schule mitgestalten, um ihre Qualitdt zu verbessern.
Und dass sie das auch kdnnen, haben ihre Antworten deutlich gezeigt. Schii-
lerinnen und Schiiler sind dazu in der Lage und sollten deshalb auch die
Moglichkeit haben, sich an Schulentwicklung zu beteiligen. Leider sieht die
Wirklichkeit hdufig noch anders aus: Gegenwartig werden Schiiler/innen sehr
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selten an Qualitdatsentwicklungsprozessen von Schulen beteiligt. Dieses Man-
ko fallt meistens dann auf, wenn es an Qualitat fehlt — in diesem Zusammen-
hang drei Beispiele aus der Praxis:

e Am Ende eines groflen Schiilerkongresses stimmen engagierte Schille-
rinnen und Schiiler iber verschiedene Vorschldge zur Verbesserung der
Lehr- und Lernkultur, der Schulstruktur und der Schulgestaltung ab. Sie
haben sich ein Wochenende gemeinsam mit den verschiedenen Themen-
bereichen intensiv beschiftigt. Die Zustimmung zu den einzelnen Punkten
ist insgesamt sehr hoch. Einzig die Forderung einer flaichendeckenden
Einflihrung rhythmisierter, gebundener Ganztagsschulen wird von einer
knappen Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler abgelehnt. Das Hauptar-
gument: Wir wollen nicht noch mehr Zeit am Tag an der Schule verbrin-
gen.

e Schiilerinnen und Schiiler, die selbst Ganztagsschulen besuchen, duern
auf einem Fachtag die Ansicht, dass Ganztagsschule an sich ja eine gute
Sache sei, aber doch eher ein Angebot fiir jiingere Schiiler/innen. Die
dlteren sollten mehr Méglichkeiten haben, ihre Freizeit selbst zu gestal-
ten, was in einer Ganztagsschule nicht machbar ware.

e Lehrerinnen und Lehrer, die an Ganztagsschulen unterrichten und mitver-
antwortlich fiir die Planung der Nachmittagsangebote sind, beschweren
sich wahrend eines Workshops, dass sich zu wenig Schiiler/innen zu ihren
Angeboten anmelden bzw. zu viele sich nach den ersten Wochen wieder
abmelden.

Diese drei Situationen zeigen die negativen Folgen von fehlender (und manch-
mal vielleicht auch nicht erkannter) Qualitdt im Alltag auf: Die Ganztagsschu-
le wird insgesamt abgelehnt oder einzelne Ganztagsangebote werden als
unattraktiv empfunden. In diesem Beitrag wird die These vertreten, dass eine
wichtige Ursache dafiir in der mangelnden oder fehlenden Beteiligung der
Schiiler/innen an der Gestaltung von Ganztagsschule liegt.

Fur die Annahme, dass Schiiler/innen kaum an schulischen Qualitdtsentwick-
lungsprozessen beteiligt sind, sprechen verschiedene Griinde:
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Beim Blick in die PISA-Studie fallt auf, dass es an fast allen Schulen der
Sekundarstufe 1 an den Nachmittagen zusétzliche Angebote gibt und oft — vor
allem an den Gymnasien — sogar verpflichtender Unterricht stattfindet. Auch
wenn natdrlich nicht alle diese Schulen Ganztagsschulen im definitorischen
und erst recht nicht im pddagogischen Sinne sind, werden sie meistens so
wahrgenommen. Von diesen Schulen hat weniger als jede Dritte ein Konzept
fiir das, was am Nachmittag geschieht (vgl. Prenzel/Baumert u. a. 2008,
S. 304) — und ein Konzept als schriftliches Geriist zur Realisierung bestimmter
Vorstellungen ist eine wichtige Grundlage fiir die Beteiligung verschiedener
Akteure an diesem Prozess.

Auch bei ausschlieBlicher Betrachtung der Ganztagsschulen und der Schulen
mit Ganztagsangeboten — die ja mit einem pddagogischen Konzept arbeiten
miissen - fallt auf, dass das Thema Schiilerbeteiligung von eher geringer Be-
deutung ist (vgl. Holtappels u. a., S. 41). Dies bestétigt auch eine Umfrage,
die Schilervertreter/innen unter werdenden Ganztagsschulen in Bayern
durchgefiihrt haben: Nur an jeder vierten Schule wurden Schiiler/innen dari-
ber informiert, dass die Schule Mittel aus dem Ganztagsprogramm beantragt,
nur an vier von 51 Schulen konnten Schiiler/innen in der Schulkonferenz in
dieser Frage mitentscheiden (vgl. Landesschiilervertretung Bayern 2004,
S. 4).

Die Beteiligung von Schiiler/innen an Qualitdatsentwicklungsprozessen ist
nicht nur moglich, sondern auch bereichernd (vgl. u. a. Miller 1996, S. 36,
148):

Erst unter Einbezug der Schiilerperspektive kann ein anndhernd vollstan-
diges Bild der Schule gezeichnet werden;

e die Wahrnehmung der Sicht der Schiiler/innen als direkt Betroffene von
Schule ist mitentscheidend fiir die Wirksamkeit von Schulentwicklung;

die Sichtweise von Schiiler/innen ist auch ein Gegenpol zu den Bewer-
tungen der Lehrkréfte;

eine Beteiligung von Schiiler/innen bei der Umsetzung von Qualitdtsent-
wicklungsstrategien kann die Lernkultur direkt positiv beeinflussen;
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e die Methoden zur Beteiligung von Schiiler/innen kénnen auch fiir das
»Mitnehmen* des Lehrerkollegiums forderlich sein.

Doch wie sind all diese Ergebnisse in den Schulen umzusetzen?

Zum Schluss werden einige Méglichkeiten skizziert, wie Schiilerbeteiligung an
Schulentwicklungsprozessen unterstiitzt werden kann:

Durchfiihrung von Befragungen und Etablierung einer Feedback-Kultur

Umfragen, auch unter Schiiler/innen, sind oft der Ausgangspunkt von Schul-
entwicklungsprozessen. Das Einholen der Sichtweise (und auch der Ande-
rungsvorschlage) der Betroffenen ist ein notwendiger Schritt, um Entwick-
lungspotenziale iberhaupt erst erkennen zu kdnnen. Es sollte jedoch nicht
bei einer einmaligen Umfrage bleiben. Eine sinnvolle Ergdanzung ist zum Bei-
spiel ein Meckerkasten, in denen die Schiiler/innen Kartchen mit Kritik oder
Verbesserungsvorschlagen einwerfen konnen. Entscheidend ist aber vor allem
die Verankerung einer kontinuierlichen Feedback-Kultur in den Klassen, die
sich direkt auf den Unterricht auswirken sollte.

Arbeit am Schulkonzept

Schon mehrfach wurde auf die Bedeutung der Arbeit an Schulkonzepten als
Beteiligungsmotor hingewiesen. Wichtig ist dabei, dass Schiler/innen von
Anfang an in die Diskussionen eingebunden werden und auch mitentscheiden
diirfen, welche Gestalt das Konzept annimmt. Falls die Befiirchtung bestehen
sollte, die Schiiler/innen kdnnten dadurch zu schnell zu viel Mitsprache er-
halten, ist es auch mdoglich, anfangs getrennt zu arbeiten und dann zu sehen,
wie die erarbeiteten Texte zusammenpassen. Zu beriicksichtigen ist, dass
Schiiler/innen in der Regel nicht so lange eine Schule besuchen wie Lehrkraf-
te dort tdtig sind. Deshalb sollte das Schulkonzept in regelmaigen Abstan-
den neu diskutiert werden. Damit ist auch die Chance verbunden, dass sich
seine Akzeptanz und Wirksamkeit deutlich erhght.
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Verankerung des Klassenrats”

Der Klassenrat ist eine wichtige Mdglichkeit fiir Schiiler/innen, sich unter
Peers Uber ihre Fragen, Probleme und Ideen auszutauschen. Deshalb sollte
er an der Schule eingefiihrt und fest verankert werden. Uber Delegierte kén-
nen Entscheidungen des Klassenrats auf Schulebene getragen und dort zum
Beispiel in die Schiilervertretung oder Steuergruppe eingebracht werden.
Wichtig ist, dass der Klassenrat regelmasiig méglichst eine Stunde pro Woche
unter groBBer Selbstorganisation der Schiiler/innen tagt. Die Themen des Klas-
senrats sollten dabei nicht nur um Probleme innerhalb der einzelnen Klasse
kreisen, sondern auf Aspekte erweitert werden, die die Entwicklung der ge-
samten Schule betreffen. Dadurch gewinnt nicht nur der Klassenrat an Bedeu-
tung, sondern auch die Schulentwicklung wichtige Impulse.

Unterstiitzung der Schiilervertretungsarbeit

Schiilervertreter/innen in den Konferenzen sind schon heute oft beteiligt,
wenn es um die Abstimmung von Schulkonzepten oder Ahnlichem geht. Die
Rolle der Schiilervertretung darf aber an diesem Punkt nicht aufhoren! So
sollten Schiiler/innen im Rahmen der Schulentwicklung auch Projekte durch-
flihren, die zum Beispiel in Arbeitsgruppen der Schiilervertretung verankert
werden konnten. SchlieBlich ist die Schiilervertretung als Meinungsorgan der
Schiiler/innen unverzichtbar, um im Entwicklungsprozess Riickmeldungen zu
geben.

Schiilerfortbildung

SchlieBBlich sei noch darauf hingewiesen, dass es unbedingt erforderlich ist,
Schiiler/innen bei der Mitarbeit in Gremien, Steuergruppen oder an Projekten
mit Fortbildungsangeboten zu unterstiitzen. Ein Angebot in diesem Zusam-
menhang kommt von den SV-Berater/innen selbst, die in diesem Artikel zu
Wort gekommen sind: Als Peer-Trainer/innen kdnnen sie Schiilerinnen und
Schiiler durch SV-Beraterseminare zu verschiedenen Themen auf Augenhdhe
fortbilden.

17 Fir mehr Informationen siehe Beitrag Bendig (Info-Kasten) in dieser Broschiire.



Schulqualitdt aus Jugendsicht

Fragen, die in den jeweiligen Qualitdtsbereichen eine Rolle spielen
(angeregt durch die Antworten der SV-Berater/innen)

Zur Qualitdt der Beziehungen:

Begegnen sich Schiiler/innen und Lehrer/innen als Partner/innen?
Haben Lehrer/innen das Klima der Klasse und die Gruppendynamik im
Blick?

Verhalten sich die Lehrer/innen den Schiiler/innen gegeniiber fair?
Verhalten sich die Schiiler/innen den Lehrer/innen gegeniiber fair?
Sind Schiiler/innen und Lehrer/innen in der Schule ,,gut gelaunt“?

Zur Zeitqualitdt:

Wird die Zeit fur Unterricht und Lernen fiir alle Beteiligten — und vor
allem fiir die, die etwas lernen sollen — gut organisiert?

Wofiir fehlt Zeit?

Wird auf individuelle Zeitbediirfnisse Riicksicht genommen?

Gibt es auch Zeit fiir Nichtstun und zur Entspannung?

Zur Raumqualitt:

Gibt es Riickzugsraume?

Was ist der erste Eindruck, wenn Leute von auflen das Schulgebdude
betreten?

Sind die Raume und die Aufteilung der Rdume fiir das Lernen geeignet?
Ist die notige Ausstattung vorhanden?

Zur Lernqualitdt:

Wird auf das Interesse der Schiiler/innen Wert gelegt?

Haben die Schiiler/innen die Mdglichkeit zur Eigeninitiative?

Haben die Schiiler/innen die Moglichkeit zur selbststandigen Aneignung
von Wissen?

Gibt es fiir die Schiiler/innen Gelegenheiten, voneinander und miteinan-
der lernen zu kdnnen?
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Zur Lebensqualitdt:

Wie werden die korperlichen und seelischen Bediirfnisse von Kindern
und Jugendlichen bei der Gestaltung des Schulalltags beriicksichtigt?
Konnen alle Schiiler/innen ein gutes, gesundes Mittagessen zu sich neh-
men?

Welche Freizeitangebote gibt es?
Haben Schiiler/innen die Mdoglichkeit, sich sportlich, kiinstlerisch,
musisch, etc. zu betdtigen?

SV-Berater/innen / SV-Bildungswerk

»SV“ hat zwei Bedeutungen: ,Schiilervertretungsarbeit® und ,,Schule
verdandern“. Beides gehort zusammen: Die institutionalisierte Schiilerver-
tretung ist wichtig. Noch wichtiger ist jedoch, dass es fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler Gelegenheiten gibt, ihre Schule mitzugestalten. Das
SV-Bildungswerk unterstiitzt diese Prozesse durch Fortbildung und Bera-
tung. AufSerdem hat das SV-Bildungswerk entscheidenden Anteil an der
Verbreitung von bewdhrten und bei der Entwicklung von neuen Instru-
menten der Demokratiepadagogik und Schilerbeteiligung. Im SV-Bil-
dungswerk engagieren sich {iber hundert SV-Berater/innen, die als Peer-
Trainer/innen fiir ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler (in Sekundarstufe
1 und 2) an deren Schulen direkt Seminare anbieten. Dafiir wurden sie
durch das SV-Bildungswerk und die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung
in Fragen der Schulentwicklung und Moderation fortgebildet. Aktuell gibt
es SV-Berater/innen in den Bundesldandern Bayern, Hessen, Niedersach-
sen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt, Schleswig-
Holstein und Thiiringen. Darliber hinaus berdt das SV-Bildungswerk
Schulen, die Schiilerbeteiligung starken wollen.

www.sv-bildungswerk.de; kontakt@sv-bildungswerk.de
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Katrin Hille

Schiileraussagen im Spiegel der
Wissenschaften vom Lernen

Viele Menschen machen sich Gedanken zur Bildung und zum Lernen: Politi-
ker®, Wirtschaftsbosse, Lehrkréfte, Eltern. Und natiirlich auch Kinder und Ju-
gendliche als Betroffene. Welche Gedanken haben sie? Was denken sie tber
das Lernen und die Schule?

In diesem Beitrag geht es darum, Kinder und Jugendliche zu Wort kommen
zu lassen. Ihre Aussagen sollen an den Erkenntnissen der Wissenschaften, die
sich mit dem Lernen beschéftigen, gespiegelt werden.

Am Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen (ZNL) an der Uni-
versitdt Ulm arbeiten Lernwissenschaftler verschiedener Professionen. Die
Gehirnforschung schafft Einsichten und setzt Impulse fiir die Erforschung des
Lernens. Mit einem interdisziplindren Team aus Psychologen, Pddagogen und
anderen Wissenschaftlern versucht das ZNL, diese Einsichten und Impulse fiir
das institutionelle Lernen fruchtbar zu machen. Das ZNL hat mit der Wissens-
fabrik? ,Schiilertage“ organisiert. Dort wurden Aussagen von Kindergarten-
kindern, Grundschiilern, Schiilern® der Klassen 5 und 6 sowie der Klassen 8
bis 10 in altersgerechten Workshops* gesammelt. Sie bilden die Grundlage
der folgenden Ausfiihrungen. Die AuRerungen der Schiiler wurden zusammen-
gefasst, um die Sicht der Betroffenen auf ihr Lernen abzubilden. Dieser Bei-

18 Auf Wunsch der Autorin wird in diesem Beitrag der besseren Lesbarkeit halber die mann-
liche Form verwendet. Madchen und Frauen sind aber mitgedacht.

19 Die Wissensfabrik ist ein Zusammenschluss von Unternehmen. Sie engagiert sich bundes-
weit Uber ihre Mitgliedsfirmen in Bildungsprojekten (https://www.wissensfabrik-deutschland.
de; 1.10.2009). Vielen Dank dem Team der Wissensfabrik, das unter der Leitung von Eva
Mdller und Dr. Thomas Rettich stets losungsorientiert und mit unerschopflicher Geduld und
Frustrationstoleranz dem Projekt zum Gelingen verhalf.

20 Vielen Dank den mehr als 300 Kindern und Jugendlichen aus Hamburg und Blankenhain,
aus Ingelheim und aus dem Raum Stuttgart, die sich offen und neugierig auf unsere
Workshops einlieen und freimiitig erzdhlten, was sie bewegt.

21 Vielen Dank allen Erzieherinnen, Lehrern, Protokollanten, Workshopleiterinnen und auch
besonders Irene Muthmann vom ZNL als Projektleiterin. Sie alle haben jeweils auf ihre Art
und Weise geholfen, den Schatz der Kinderstimmen zu heben.
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trag thematisiert ihre Sichtweise und gibt damit den Kindern und Jugend-
lichen eine Stimme — eine Stimme zum Lernen.

Doppelknoten kann ich schon machen. — Vom Stolz der Kinder auf
das, was sie schon kénnen

Experten sind Menschen, die etwas besonders gut kénnen. Das heift: eigent-
lich alle. Denn alle verfiigen iiber irgendwelche speziellen Kenntnisse und
Fahigkeiten. Wenn man Gesprachen im Kindergarten zuhort, wie wir es getan
haben, dann zeigt sich im Zusammenhang mit erfolgreichem Lernen und Kén-
nen immer eine Emotion: Stolz. Die Kinder sind stolz auf das, was sie gelernt
haben und nun kdnnen. Dabei ist es egal, ob sich das Kénnen auf Sportliches,
Schulisches oder Alltdgliches bezieht. Dieser Stolz auf das kindliche Exper-
tentum schwingt in jeder Aussage mit:

Ein FufSballer braucht ein T-Shirt, Stutzen, Stollen, einen Ball und ein Tor.
Ohne Schienbeinschiitzer tut man sich weh. Man muss mit dem Spann schie-
fen kénnen und um den Ball kdmpfen. Ich bin schon im Fufballverein. Ge-
stern haben wir gewonnen. (Paul, 5)>

Am liebsten bin ich alleine geschwommen, weil da konnte ich tauchen — drei
Sekunden! (Lisa, 5)

Ich kann schon seit 100 Jahren malen — Augen malen kann ich sehr gut.
(Christina, 5)

Wenn mein kleiner Bruder ein Buch vorgelesen bekommen mdchte und Mama
und Papa haben keine Zeit, dann lese ich ihm was vor. Ich kann schon etwas
lesen. (Laura, 5)

Die Kindergartenkinder sind stolz, wenn sie schon mit Buchstaben und Zahlen
umgehen konnen; mit Dingen also, die eigentlich erst in der Schule ,,dran*
sind. Ein Grundschulkind berichtete {iber den Spaf am Englischlernen und
schrieb wie zum Beweis: / can English.

22 Die Namen der Kinder wurden in diesem Beitrag gedndert.
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Der Stolz in den Aussagen der Kinder zeigt ihre groBe Zufriedenheit mit sich
selbst. Jedes Kind verfiigt {iber irgendwelche speziellen Kenntnisse und Fahig-
keiten; sei es das ,, Augen malen®, das ,auf die Katze aufpassen” oder das
»1recker trippeln®, was der fiinfjahrige Lukas seinem dreijahrigen Bruder bei-
bringt.

Stolz entsteht als Folge von Leistung, durch das subjektive Gefiihl, etwas
besonders gut zu kénnen. Dieses Gefiihl kann aufgrund von Vergleichen mit
anderen entstehen: Zum Beispiel konnte sich Lisa, die drei Sekunden tauchen
kann, mit ihrer Freundin vergleichen, die das nicht schafft. Dieses Gefiihl kann
aber auch aufgrund eines Vergleiches mit sich selbst entstehen: Lisa ist stolz
darauf, dass sie drei Sekunden tauchen kann, weil sie im letzten Monat nur
zwei Sekunden geschafft hat.

Verldsst sich Lisa nur auf die Vergleiche mit ihren Freundinnen, so wird sie
bald enttduscht sein. Denn Nicole kann ja besser klettern, Andrea besser rei-
ten und Christina besser malen als sie. So gut wie Christina wird Lisa viel-
leicht nie malen kdnnen. Bezieht sich Lisa aber auf Vergleiche mit sich selbst,
sieht die Sache anders aus. Vergleiche mit sich selbst sind immer dann be-
friedigend, wenn eine positive Entwicklung sichtbar wird. Lisa kann heute
stolz auf ihre drei Sekunden sein, im ndachsten Monat moglicherweise auf vier
Sekunden, und wenn sie ,trainiert”, sogar auf fiinf Sekunden.

Neurowissenschaftlich gesehen springt die Gehirnregion, die fiir die guten
Gefiihle zustdndig ist, immer dann an, wenn etwas geschieht, was unerwartet
gut ist, also ,besser als erwartet* (vgl. Spitzer 2004, S. 134 ff.). Es verbliifft
Lisa nicht so sehr, dass sie im Tauchen besser ist als Laura. Es iberrascht
und begeistert sie mehr, wenn sie merkt, dass sie sich steigern konnte und
nun schon vier Sekunden lang tauchen kann.

Die Bezugsysteme, mit denen sich Kinder vergleichen und mit denen sie von
Erwachsenen verglichen werden, sind im Kindergarten andere als in der Schu-
le. Im Kindergarten wird versucht, das einzelne Kind in den Mittelpunkt zu
stellen. In der Schule traditioneller Prédgung fiihlen sich dagegen alle Beteilig-
ten in den Gleichschritt gedrdngt. Es geht es darum, allen Schiilern zur selben
Zeit denselben Stoff anzubieten und mit derselben Leistungskontrolle zum
selben Zeitpunkt zu Uberpriifen. Diese Art von Vergleichssystem fiihrt neben
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wenigen ,,Das kann ich“-Erlebnissen zu ungleich mehr ,,Das kann ich nicht“-
Erlebnissen.

Und so verwundert es nicht, dass die Schulkinder und jungen Erwachsenen
in unseren Gesprachen nicht mehr so hdufig wie die Kindergartenkinder stolz
von ihren Leistungen erzdhlen, sondern immer auch von Versagen berichten.
Der Grundschiiler Hannes mag Mathe nicht, weil er da eine schlechte Note
hat. Er kann halt nicht so schnell mitrechnen. Hannes schatzt sich und seine
mathematischen Fdhigkeiten negativ ein, obwohl er kurz zuvor wahrend des
Workshops seiner Arbeitsgruppe eine schliissige Losung zur grafischen Auf-
teilung des ,,ganzen Bildungstags® vorgeschlagen hatte, die von seinen Mit-
schiilern sofort verstanden und akzeptiert wurde. Im Workshop hat Hannes
seine mathematische Begabung gezeigt, in seinem Selbstbild als Mathema-
tikschiiler sieht er sich aber als Versager. Dabei liegt die Losung fiir Hannes
so nahe: Er miisste halt einfach ,,ein bisschen langer* brauchen diirfen.

Gliicklicherweise riickt nach dem Schulabschluss das einzelne Individuum
wieder mehr in den Mittelpunkt. Lisa und Hannes werden — so ist zu hoffen
— stdrker selbst dariiber bestimmen, welchen Beruf sie ergreifen, wo sie sich
fiir ihren Berufswunsch ausbilden lassen und auf welche Weise sie die dafiir
erforderlichen Kompetenzen erwerben. Im besten Fall werden sie das auf-
grund ihrer speziellen Fdhigkeiten und bend&tigten Rahmenbedingungen tun.
Individuell passende Losungen sind dabei der Schliissel zum Erfolg. Als er-
folgreiche Menschen gestalten wir unser Leben selbst — wenn wir aufgehort
haben, Schiiler zu sein.

Das Lernen macht mir einfach Spaj3! — Von der Freude, etwas zu
beherrschen

Lisa ist stolz auf ihre ,,drei Sekunden tauchen“. Sie schwimmt gerne. Deshalb
wird sie im Schwimmen und Tauchen immer besser. Sie lernt dazu. Jedes
Kindergartenkind hat beschrieben, dass es gerne etwas lernt: So méchte Tina
zum Beispiel mehr Zahlen lernen, Laura hat schon etwas lesen gelernt und
Michael lernt FuBBball. Wir haben auch die Schulkinder in der Grundschule und
die Jugendlichen aus den Sekundarschulen dazu befragt. Von 318 Schiilern,
die den Fragebogen ausgefiillt hatten, gaben lediglich drei Schiiler in den
hoheren Klassen an, es gdbe nichts, was sie gerne lernen wiirden.

107



Qualitat von Ganztagsschule

108

Im Gesprdch zeigt sich, dass die Grundschiiler motiviert zum Lernen sind.
Spontane Aussagen wie: Das Lernen macht mir einfach Spaf3! oder: Schreiben
mag ich gerne, ich schreib auch 6fters und: Die Schule ist toll, da lernt man
Rechnen und Schreiben belegen die Lernfreude. Ein Kind erzdhlt, dass Nach-
hilfeunterricht Spa3 macht, weil ich da mehr lerne und dann kann ich in der
Schule auch mehr aufpassen.

Andere Grundschulkinder duf3ern sich aber auch tiberaus negativ zur Schule
oder zu einzelnen Schulaktivitdten:

Ich hasse Diktate! (Franzi, 9)
Schule macht keinen Spaf, weil man da was lernen muss. (Lilly, 9)
Schule gehdért halt dazu, die muss man halt machen. (Silas, 10)

Die folgenden Aussagen zeigen, dass Lernen von den Grundschiilern oft mit
»Pauken“ gleichgesetzt wird. Der Besuch der Biicherei wird fiir gut befunden
— Schule nicht. Lesen wird fiir gut befunden — Lernen nicht.

Biicherei war gut, weil keine Schule war. (Christian, 10)

Lese- und Geschichtenstunde gefillt mir gut, weil man da lesen kann und nix
lernen muss. (Markus, 10)

In unserem Fragebogen haben zwei von drei Grundschulkindern explizit ver-
schiedene schulische Inhalte oder Aktivitaten aufgeschrieben, die ihnen Spafy
machen. Hierbei sind die Kernfacher wie Deutsch und Mathematik genauso
vertreten wie etwa Kunst. Selbst das Schreiben von Diktaten machte einem
Kind SpaB. Auch Hobbys (z. B. Bratsche spielen, Gartenarbeit, Akrobatik) und
sportliche Aktivitaten (z. B. Skifahren, Taekwando, Fuf3ball spielen) wurden
genannt. Wohlgemerkt: Es ging um das Lernen; genauer: um die Freude beim
Lernen — beim Mathelernen, beim Akrobatiklernen oder beim Taekwandoler-
nen. Ein Kind fasst zusammen: Fiir uns sind Hobbys wichtig wie Tanzen,
Gitarre spielen, Schwimmen, Tischtennis und Reiten. Es macht Spaf, aber es
ist auch immer lernen.
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Auch die Schiiler der Klassen 5 und 6 berichten von Lernfreude im Zusam-
menhang mit der Schule. Der gr6f3te Teil der Schiiler (6o Prozent) gibt an,
dass ihnen bestimmte Facher (Deutsch bei Frau Keller) oder schulische Akti-
vitdten (z. B. Aufsitze schreiben, Bruchrechnen oder Lieder auswendig lernen)
SpaBl gemacht haben. Andere Schiiler nennen Hobbys (z. B. Einrad fahren,
Basteln) oder Sport (z. B. Reiten, ,Inliner fahren®, FuBball spielen). Ein Zwolf-
jahriger meint allerdings, ihm mache nix Spaf zu lernen.

Von den Schiilern der Klassen 8 bis 10 gibt nur noch jeder Dritte explizit an,
Lernfreude in der Schule zu verspiiren. Neben schulischen Inhalten (bino-
mische Formeln, chemisches Rechnen) und Fachern (Biologie mit Herrn Go-
bel) sind die angehenden Erwachsenen vor allem motiviert, im Freizeitbereich
zu lernen. Genannt werden etwa das Spielen von Musikinstrumenten (E-Bass,
Querflote), sportliche Aktivitdten (Reiten, FuBball spielen) und anderes (Tanz-
schritte, Computer). Dariiber hinaus wurde von immerhin acht Prozent der
Schiiler erwdhnt, dass es besonders viel SpaB gemacht habe, soziale Fahig-
keiten zu lernen (der Umgang mit Menschen).

Die Kindergartenkinder und Schiiler scheinen von Grund auf motiviert, Dinge
zu lernen. Es macht ihnen Spaf. Genauer: Sie fiihlen sich gut — als Folge
ihrer Lernleistungen. Prototypisch findet sich diese Lernmotivation im Aus-
spruch eines Grundschulkindes wieder: Die Schule ist toll, da lernt man Rech-
nen und Schreiben. Doch nicht immer ist die Lernfreude an die Schule gekop-
pelt. Die Freude am schulischen Lernen scheint im Laufe der Schulzeit abzu-
nehmen. Die Schiiler der Klassen 8 bis 10 erzdhlen vom Spaf beim Lernen
hdufig im Kontext von Freizeit. Aber ob in der Freizeit oder in der Schule: Die
Kinder und Jugendlichen sprechen vom Spaf, etwas zu lernen — von der Freu-
de, etwas zu koénnen. Die Lernmotivation braucht also nicht geschaffen zu
werden. Sie ist vorhanden. Fiir uns Erwachsene stellt sich damit nicht die
Aufgabe, Lernmotivation zu erzeugen, sondern Rahmenbedingungen zu schaf-
fen, mit denen sie erhalten werden kann. Es stellt sich die Frage, welche
Bedingungen gestaltet werden miissen, damit die Lernmotivation der Schiiler
nicht zunehmend versiegt, sondern weiter geférdert wird. Ob etwas ganz Be-
stimmtes SpaB® macht zu lernen, ob also intrinsische Motivation dafiir vorhan-
den ist, liegt oft in der Art und Weise des Lernens begriindet.

Aber muss Schule denn {berhaupt Spafl machen? Man kann der Meinung
sein: Es ist nicht Aufgabe der Schule, dass Kinder dort Spa haben. Die Schu-
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le hat die Aufgabe, dass Kinder dort etwas lernen und leisten. — Und das wird
in unserer Kultur nicht mit Spaf} gleichgesetzt, eher im Gegenteil. Doch gera-
de weil Kinder etwas lernen und leisten sollen, gehdrt der Spaf, namlich die
Freude am Lernen und der Stolz auf die eigene Leistung, unbedingt in die
Schule. Steffen aus der Sekundarstufe 1 weif3: Wenn man Spaf hat, lernt man
auch mehr, man strengt sich an und gibt nicht gleich auf, weil man ja das
selber will, was man macht.

Neurowissenschaftlich gesehen gibt es zwei hervorragende Moglichkeiten,
dass aus dem Strom der Uberreichlichen Informationen, die auf das Gehirn
eintreffen, etwas im Gehirn ,,hdngen bleibt“, also gelernt wird. Die eine Mog-
lichkeit geht mit der sogenannten Notfallreaktion einher: Im Status von Panik
und Angst lost das gehirneigene Alarmsystem eine komplexe physiologische
Reaktion aus. Diese sorgt zum einen dafiir, dass Ressourcen mobilisiert wer-
den und zum anderen dafiir, dass das Geschehene quasi ins Geddchtnis ein-
gebrannt wird (fiir einen Uberblick zum Mechanismus vgl. Ratey 2008,
S. 66 ff.). Dadurch kénnen dhnliche Gefahrensituationen in Zukunft vermieden
werden. Und damit das mdglichst effektiv geschieht, wird die Angst gleich
»mitgelernt (vgl. Erk 2005). In der ndchsten &dhnlichen Situation kann dann
innerhalb von wenigen Millisekunden die physiologische Notfallreaktion
»Kampf oder Flucht“ ausgeldst werden. Eine brillante Einrichtung als Reaktion
auf Raubtierangriffe, riskante Verkehrssituationen und heif’e Herdplatten —
aber ein miserables System, wenn es darum geht, Diktate zu meistern, Bruch-
rechnung zu verstehen oder binomische Formeln anzuwenden.

Doch es gibt ja noch ein zweites hervorragendes Lernsystem. Wahrend das
erste System — salopp gesagt — auf unerwartet ,,Schlimmes“ anspricht, ist das
zweite System flir unerwartet ,,Gutes” verantwortlich. Das Erwartete ist lang-
weilig — es ist ja schon gelernt. Das unerwartet Gute aber gilt es noch zu
lernen. Schliellich ist es fiir einen Organismus auch wichtig zu wissen, was
das weitere Leben besser machen kann. Das unerwartet Gute stofit das ge-
hirneigene Belohnungssystem an (vgl. Spitzer 2004; S. 134 ff.; Abler et al.
2005; Arias-Carrion/P6ppel 2007). Dieses System wird auch von allen mog-
lichen Drogen wie Kokain oder Heroin angefeuert. Allerdings gerdt bei allen
Siichten, von der Alkohol- bis hin zur Computerspielsucht, das Belohnungs-
system aus der Balance. Die Droge nutzt sich ab. Fiir denselben Kick braucht
es immer mehr. Ein ungesunder Teufelskreis.
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Zum Gliick gibt es auch eine ungefédhrliche, ,,gesunde* Art, das Belohnungs-
system wieder und wieder einzuschalten: durch Lernen und Leistung. Das
standige Besserwerden vermag durch unerwartet gute Erlebnisse (z. B. schon
vier statt nur drei Sekunden tauchen zu kénnen) das Belohnungssystem an-
zukurbeln. Damit wird fiir zwei Dinge gesorgt: einerseits fiir Aufmerksamkeit
und Konzentration auf den Gegenstand und andererseits fiir Spa® (Spitzer
2004, S. 154). Natirlich ist es nicht das Hauptziel der Schule, Schiiler zu
bespafBien. Aber es ist die Aufgabe der Schule, den Schiilern zu Erfolgserleb-
nissen zu verhelfen. Erfolgserlebnisse sind die natiirliche Folge von Lernen,
und das macht vor allem eines: Spaf}. Oder, wie ein Schiiler es in unserem
Workshop ausgedriickt hat: Zum Lernen braucht man Erfolgserlebnisse, damit
man motiviert ist.

Die Einwdnde sind bekannt: Bei meinen Schiilern geht das aber nicht! Die
sind doch noch zu jung (oder zu unwissend oder zu aufsdssig oder zu bil-
dungsfern). Die wollen einfach nichts von Mathe wissen (oder von Grammatik
oder Geschichte). In den Worten eines Schiilers: Schulunterricht macht fast
nie Spaf3, das ist meist langweiliges Zeug. Klar, nicht jeder mag Mathe, nicht
jeder mag Grammatik und schon gar nicht das Auswendiglernen von histo-
rischen Daten oder Vokabellisten. Aber jeder, buchstablich jeder, mag Erfolgs-
erlebnisse. Jedes Kind und jeder Jugendliche will sich kompetent fiihlen. Wo-
durch diese Kompetenzerlebnisse dann erfahren werden (durch Mathe oder
PC-Spiele, durch Deutsch oder das Besprithen von Hauswdnden, durch Ge-
schichte oder das Einschiichtern von Kleineren), liegt nicht so sehr am ,,was“,
sondern an den Kompetenzerfahrungen in diesem Bereich. Alle wollen erfolg-
reich sein, und das sollte sich doch auch fiir Schulsituationen nutzen lassen.

Dass es nicht zu leicht und nicht zu schwer ist. — Von passgerechter
Herausforderung

Wenn man zum Lernen Erfolgserlebnisse braucht, um motiviert zu sein, stellt
sich gleich die nachste Frage: Wie verschaffe ich mir Erfolgserlebnisse bzw.
wie verhelfe ich anderen dazu?

Der achtjghrige Martin weif3 im Prinzip schon, wie es gehen kdnnte. Er
wiinscht sich, dass es nicht zu leicht und nicht zu schwer ist. Ein anderer
Grundschiiler kdnnte sich fiir seine Klasse folgende Losung vorstellen: dass
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wir ein’ extra Raum haben, also fiir Mathe, fiir ganz Clevere und fiir nicht so
Clevere. Die Alteren haben noch andere Ideen. In einem Theaterstiick zum
Thema Schulgestaltung meinen die Jugendlichen: Tests schreibt man erst
dann, wenn man sich sicher ist, dass man Erfolg hat. Eine verriickte Idee?
Gang und gadbe bei einer kostenpflichtigen, aber sehr erfolgreichen deutschen
Schule: der Fahrschule.

Wie es nicht geht, hat Tanja erfahren. Das Orchester macht ihr keinen Spaf3:
Die Lehrerin traut mir zu wenig zu und gibt mir immer zu leichte Stiicke. Auch
andere Schiilerinnen und Schiiler wiinschen sich mehr Herausforderung. Es
sollte ein Fach Extra Kunst fiir Begabte geben. Ein Schiiler erzahlt: Die Text-
aufgaben gestern haben mir gar nicht gefallen, die waren so einfach. Sein
Mitschiiler meint: Wenn man in Mathe, z. B. beim Malnehmen schon bis eine
Million macht, das fand’ ich spannender.

Natiirlich sind nicht alle Schiilerinnen und Schiiler unterfordert. Fiir andere in
derselben Klasse ist das geforderte Ma genau richtig: Wir haben heute bis
eine Million gerechnet und das hat mir Spaf3 gemacht. Und fiir wieder ande-
re passt das vorgegebene Niveau Uberhaupt nicht: Mathe verstehe ich halt
nicht wirklich. Wenn meine Eltern die Ldsung auch nicht wissen, mach ich es
einfach, wie ich es mir denke.

Was den Ersten qualvoll langweilt, ist eine spannende Herausforderung fiir
den Zweiten und eine bedngstigende oder demotivierende Uberforderung
fiir den Dritten. Schiiler sind unterschiedlich, auch wenn sie am selben Tag
geboren sind. In den Bildungseinrichtungen gibt es verschiedene Ansatze,
mit dieser Heterogenitdt umzugehen. Ein Ansatz heit Individualisierung.
Ein zweiter Ansatz heifit leistungshomogene Klassen; doch dieser funktio-
niert bei der zunehmenden Unterschiedlichkeit der Schiiler immer weniger.
Moser (2005) von der Universitdt Ziirich testete Schweizer Schulanfanger
zum Zeitpunkt der Einschulung. Er interessierte sich zum Beispiel fiir ihre
Vorlauferfahigkeiten im Bereich der Zahlen und auf dem Gebiet der Schrift.
Dabei fand er heraus, dass Kinder eines Jahrgangs in ihrer kognitiven Ent-
wicklung Unterschiede von mehr als zwei Jahren aufweisen kdnnen. Wah-
rend das eine Kind als erfolgreicher Leser in die Schule kommt, kann sein
Mitschiiler vielleicht noch nicht einmal seinen Namen aufschreiben. Ein Teil
der Kinder addiert am ersten Schultag im Zahlenraum bis 100, wahrend an-
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deren die simultane Erfassung einer Menge von sechs Kndpfen nicht sicher
gelingt.

In einer Zeit, als die Grundpfeiler unserer Bildungssysteme gelegt wurden,
ging man noch davon aus, dass ein Kind zum Schuleintritt ein unbeschrie-
benes Blatt sei. Am ersten Schultag hédtte der Lehrer dann gewissermafien
identische unbeschriebene Blatter vor sich. Doch die Gehirne der Kinder
haben mit sechs Jahren schon sehr viele Informationen aufgenommen, sehr
viele Regelhaftigkeiten aus ihrer Umwelt abgebildet und sehr viele Erfah-
rungen mit sich und ihrer Umgebung gemacht. Die Plastizitdt als MaB der
Lerngeschwindigkeit, mit der sich das Gehirn auf die jeweilige Umwelt ab-
stimmt, beginnt in diesem Alter schon allmahlich abzunehmen (Spitzer 2005).
Die Gehirne der Kinder sind alles andere als leer. Und die Erfahrungen, die
die Kinder bis zum siebten Lebensjahr gemacht haben, sind alles andere als
identisch. Nun kdnnte man meinen, dass die Kinder nach der Einschulung,
wenn sie alle in dieselbe Klasse gehen und dasselbe Lehrerwort héren, sich
immer dhnlicher werden. Doch weit gefehlt: Kleine Unterschiede sind die
Saatkorner fiir vollig verschiedene Entwicklungen. Und mit jedem Lebensjahr
wdchst die Unterschiedlichkeit der Kinder weiter.

Bei solcher Unterschiedlichkeit kann es im Format ,,One size fits it all“ keine
passende Herausforderung geben. Es ist fraglich, ob es sie {iberhaupt fiir ir-
gendeine Gruppe von Menschen gibt. Passgenauigkeit ist immer ein Einzelfall.
Aber nur die Bewadltigung von Aufgaben, die jeweils zu den Fdhigkeiten pas-
sen, sorgt fiir Erfolgserlebnisse. Der Lernende und das zu Lernende miissen
zueinanderpassen. Jeder hat seine eigene Norm. Und wenn jeder nach dieser
Norm arbeiten darf, geht er in seinem Tun ,,jenseits von Angst und Langewei-
le“ auf (Csikszentmihalyi 1996).

Nicht nur so langweilig, immer diese Vielschreiberei! — Vom Wunsch
nach ,,anderem* Lernen

Lernen erfolgt umso besser, je aktiver die Schiiler mit den Lerngegenstdnden
umgehen diirfen und je mehr es etwas mit ihrer Welt zu tun hat. Die Kinder
und Jugendlichen wiinschen sich, dass sie in der Schule selbst aktiv werden
konnen. Dieser Wunsch zieht sich durch die verschiedenen Altersklassen.
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Ein Grundschiiler sagt: Man lernt‘s besser, wenn‘s nicht auf Papier ist, son-
dern man soll’s selbst erleben. Verbal oder auf Papier vermittelte Lerninhalte
kommen aus verschiedenen Griinden nicht immer gut an: ... weil die Stunde
sich dann immer ganz lange hinzieht. Weil die [Lehrerin, K.H.] dann immer so
viel redet. Ein Mddchen erzahlt, Sachkundeunterricht wiirde viel mehr Spaf3
machen, wenn man Spaziergdnge machen wiirde, anstatt in der Schule zu
lernen. Dort ist die Natur, man kann die Tiere, zum Beispiel Vogel in der
freien Natur anschauen. Das wdre auch deshalb besser, weil man die Tiere in
ihrer natiirlichen Umgebung besser erforschen kann und sie nicht nur in den
Biichern sieht. Fur das Fach Deutsch empfehlen die Grundschulkinder: Wor-
terrétsel wiirden mehr Spaf3 machen als Worter im Worterbuch rauszusuchen.
Die Kinder kennen eine breite Palette von Lern- und Arbeitsformen: In Mathe
macht es mehr Spaf, wenn man Spiele machen kann. Das Arbeiten an Lern-
Stationen macht Spafl, weil man dann immer was anderes machen kann,
zum Beispiel Wiirfelspiele, Zahlenspiele, Kartenspiele, Zahlenritsel, Schdtzen,
gezihlte Streichhdlzer .... Im Buch zu rechnen macht wenig Spaf3. Wenn man
irgendwelche Aufgaben anschaut, dann kennt man das schon. Das Mathe-
buch wird nicht gemocht: Wenn man da reinguckt, sind da iiberall Zahlen,
keine wirklichen Sdtze. Die erkldren so komisch und machen dann einfach die
Aufgaben: Rechne aus und so. Ein Kind ergadnzt: Ich finde, im Buch kdnnten
die vielleicht andere Sditze schreiben, die man versteht.

Der 13-jahrige Lutz mag die Facher ,Technisches Arbeiten“ und ,,Computer”
am meisten: Da kann man selber arbeiten, das find ich gut. Jan meint: Wenn
man nicht nur rumsitzen muss, sondern auch mal selbst was tun darf, dann
macht’s auch mehr Spaf3 und dann lernt man auch besser. Ein anderer Schii-
ler wiinscht sich was Aufwendiges, wo man sich auch selber was iiberlegen
muss und nicht nur so langweilig, immer diese Vielschreiberei. Einer der be-
fragten Jugendlichen fasst zusammen: Ein Fach macht Spaf3, wenn man auch
selber mitmachen kann.

Ein Schiiler der Klasse 10 beklagt sich: Ich finde es bléd, wenn man in Mathe
Dinge lernt, die ich spdter nie wieder brauche. Das ist einfach so. Eine Schi-
lerin sagt: Am meisten hat mir der praktische Unterricht gebracht. Wenn es
anschaulich ist, wenn man das Gelernte gleich anwenden kann, wenn man es
Sieht und merkt, dass es was bringt. Wenn man Erfolge sieht und weifs, fiir
was man das Wissen benutzen kann. Eine andere Schiilerin meint: Vermitt-
lung von Wissen ist in Ordnung, doch lieber weniger Frontalunterricht. Der
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13-jdhrige Mario wiinscht sich: Fiir eine gute Schule sollte der Unterricht nicht
nur stur sein, also nicht nur an die Tafel schreiben, abschreiben, noch eine
Folie drauflegen und abschreiben.“ Was bisher ist, geht nicht: Man weif3, mor-
gen schreibt man “ne KA [Klassenarbeit, K.H.], dann schreibt man alles hin
und vergisst es in zehn Minuten wieder.

Wir haben die Schiiler in unserem Lernfragebogen gefragt, wie sie am lieb-
sten lernen. Dabei hatten sie die Auswahl zwischen verschiedenen Antwort-
moglichkeiten:

e Wenn mir jemand sagt, wie etwas geht. (Zuhoren)

e Wenn mir jemand zeigt, wie etwas geht. (Zusehen)

e Wenn ich selber ausprobiere, wie etwas geht. (Probieren)

Wenn ich dariiber nachdenke, wie etwas geht. (Nachdenken)
e Wenn ich lese, wie etwas geht. (Lesen)

e Wenn ich jemandem erkldren kann, wie etwas geht. (Erklaren)
e Wenn ich jemanden fragen kann, wie etwas geht. (Fragen)

Fiir die Grundschulkinder steht das Ausprobieren an erster Stelle. Die grofite
Gruppe (fast 40 Prozent) bilden Kinder, die meinen, am liebsten zu lernen,
wenn sie etwas selber ausprobieren kdnnen. Bei den Schiilern der Klassen 5
und 6 (Orientierungsstufe) steht das Zusehen auf Platz Eins. Bei ihnen gibt
die grofite Gruppe (gut jeder Dritte) an, am besten zu lernen, wenn ihnen
jemand zeigt, wie etwas geht. Die zweitgrofte Gruppe der Schiiler in der
Orientierungsstufe sieht fiir sich wiederum das Probieren als beste Methode.
Wie bei den Acht- bis Zehntkldsslern: Fast die Halfte von ihnen lernt am liebs-
ten durch Probieren. Nur die kleinste Gruppe lernt am liebsten durch Zuhéren,
also wenn ihnen jemand sagt, wie etwas geht. Die gréfite Gruppe lernt am
besten, wenn sie selber ausprobieren darf.

Lernen ist eine selbststdndige Tatigkeit einer aktiven Person. Lernen ist et-
was, das man selber tut. Selber tun muss. Lernen ist nicht unbedingt die
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Folge von Belehrung durch einen anderen. Seit Langem hat von Hentig (1985)
eine Korrektur der Didaktik gefordert: Sie soll nicht mehr gedankenlos davon
ausgehen, dass Lernen als Folge von Belehrung geschahe. Holzkamp (1991)
ging sogar so weit, das Lehren als Behinderung des Lernens zu diskutieren.
Arnold nennt auch einen Grund: ,,Lehren kann namlich in Anbetracht der Kon-
struktivitdt und Beobachterabhadngigkeit alles Wissens nicht mehr — wie in
fast allen Didaktikmodellen — als unmittelbar ursachlich fiir das Lernen ange-
sehen werden.“ (Arnold 1997, S. 14) Vertreter der konstruktivistischen Didak-
tik meinen, dass man nichts in die Képfe der Schiiler ,hineinlegen* kann.

Was heift das fiir eine Lehrkraft? Die Rolle des (Be-)Lehrenden sollte sich
verdndern: hin zum Lernunterstiitzer. Weg vom vorwiegenden ,Sage on the
Stage*, hin zum haufigeren ,,Guide on the Side“: also weg vom reinen ,,Wis-
sensvermittler”, hin zum unterstiitzenden ,,Coach“ oder Lernbegleiter.

Die Schiiler in unseren Workshops wiinschten sich ein ,,anderes* Lernen — ein
Lernen, bei dem sie aktiv werden und konkret mit allen Sinnen dabei sein
kdnnen. Die Neurowissenschaften geben ihnen recht. Erfahrungswissen, das
mehrkanalig oder multimodal erworben wird, speichert das Gehirn vernetzt
und somit besser. Ein mit vielfdltigem, aktivem Handeln erworbenes Wissen
hinterldsst vielféltig vernetzte Spuren im Gehirn des Menschen. Kiefer bringt
es aufgrund seiner eigenen neurowissenschaftlichen Studien auf den Punkt:
,,Wenn diese Koppelung mit konkreter Sinneswahrnehmung fiir einen Begriff
nicht vorhanden ist, nie gelernt wurde, bleibt dessen Bedeutung vage.“ (Kie-
fer 2008) Und er argumentiert weiter: ,,Begriffe sind verarmt, wenn wéhrend
des Lernens nie die Méglichkeit bestand, die Gegenstdnde, auf die sie sich
beziehen, auch zu horen, zu sehen, zu riechen und zu fiihlen. Das Wissen
bleibt dann blutleer, so dass sich Menschen nicht wirklich einen Begriff von
ihrer Umwelt machen konnen.“ (ebd.)

Selbst entscheiden kénnen, wann wir was machen. — Von dem
Wunsch und der Notwendigkeit der Mitbestimmung

Die Kinder wiinschen sich ein MindestmaB an Mitbestimmung bei dem, was
sie tun. Dabei geht es gar nicht darum, den Lehrplan neu zu erfinden. Sie
winschen sich beispielsweise ,,nur“ Entscheidungsmoglichkeiten bei den
Lernaufgaben selbst.
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Auswdhlen, was man in Kunst malt — dass die Lehrerin vielleicht ein paar
Sachen raussucht und wir entscheiden, was wir malen wollen. Wir suchen
aus. Oder wir sagen selber, was wir malen wollen. (Sandra, 10)

Wir finden es gut, wenn wir uns ein Thema aussuchen kénnen und mit Hilfe
von Plakaten Themen und Vortrige erarbeiten konnen. (Sénke, 9)

Wir arbeiten gern mit dem Wochenplan, weil wir selbst entscheiden kdnnen,
wann wir was machen. Da ist dann mehr Abwechslung dabei. (Marko, 10)

Hausaufgaben fiir die ganze Woche. Dann kann ich entscheiden, wann ich
welche mache. An einem Tag mache ich vielleicht viele und am anderen Tag
wenige, wenn ich keine Zeit habe. (Kevin, 9)

Die Freirdume und Mitgestaltungsmoglichkeiten werden von den Schiilern
nicht eingefordert, um Anstrengung aus dem Weg zu gehen. Vielmehr scheint
es ihnen darum zu gehen, ,richtig” arbeiten zu diirfen und dabei die eigenen
Kompetenzen zu spiiren und zeigen zu kdnnen. Henry beschreibt, was er
mag: So was richtig Spannendes, wenn mal irgendwie ein Rdtsel ist oder zum
Beispiel in Mathe, da hatten wir rémische Zahlen, und da wollt’ ich halt genau
wissen: Mensch, was ist denn hier die Zahl? Oder in Naturwissenschaft:
Mensch was kommt denn hier raus?

Die amerikanischen Psychologen Deci und Ryan (1993, 2008) gehen von drei
psychologischen Grundbediirfnissen des Menschen aus. Demnach brauchen
alle Menschen:

e Erfahrungen der sozialen Eingebundenheit,

e Erfahrungen von Kompetenz (d. h. die bereits besprochenen Erfolgserleb-
nisse),

e Erfahrungen der Selbstbestimmung und Einflussnahme (d. h. Autonomie-
Erfahrungen).

Niemand kommt an dieser Erkenntnis vorbei — keine Lehrkraft, keine Eltern:
Kein Kind und kein Jugendlicher kann dauerhaft in Umgebungen leben, in
denen diese Bediirfnisse unbefriedigt bleiben. Sonst nehmen diese Kinder
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Schaden. Wem soziale Eingebundenheit, Erfolgserlebnisse und Autonomie-
Erfahrungen fehlen, wird krank. Aber wird es nicht — gerade in schulischen
Settings — Schiilerinnen und Schiilern oft schwer gemacht, gestaltend auf ihre
Arbeit einzuwirken?

Ein Beispiel dazu aus einer Unterrichtsstunde, die auf der Schilerwebseite
»spickmich.de® zu finden ist: Ein Schiiler schaltet seinen Computer ein. Die
Lehrerin erkldrt, sie habe nicht gesagt, dass der Computer eingeschaltet wer-
den soll. Und dann: ,Mach sofort aus!“ Wahrend der Schiiler seinen Compu-
ter herunterfdhrt, sagt die Lehrerin zur Klasse: ,Jetzt diirft ihr eure Computer
anmachen!“

Warum ist es eigentlich wichtig, dass Schiiler ihre (Lern-)Arbeit mitgestalten
konnen? Alle drei Grundbediirfnisse, also auch das Bediirfnis nach Autono-
mie-Erfahrungen, gelten als treibende Kraft fiir Neugierde und personliche
Weiterentwicklung. Nachhaltige, selbstbestimmte (Lern-)Motivation entsteht
also nur dann, wenn keines der drei Grundbediirfnisse dauerhaft unerfiillt
bleibt. Die empirischen Befunde belegen, dass selbstbestimmte Motivation zu
erfolgreichem Lernen fiihrt. Selbstbestimmte Lernende weisen bessere Lern-
leistungen auf als weniger selbstbestimmte Lernende; sie haben bessere No-
ten, schneiden in Leistungstests besser ab und auch ihre Schulabbrecherquo-
te ist geringer (vgl. Deci/Ryan/Williams 1996; Vansteenkiste/Lens 2006). Es
zeigt sich auBerdem, dass Lehrkréfte, Eltern und Fiihrungspersonen, die das
Autonomie-Erleben ihrer Schiiler, Kinder bzw. Mitarbeiter unterstiitzen, auch
besonders motivierte Schiiler, Kinder und Mitarbeiter haben.

Eigentlich braucht es wenig! Autonomie kann man schon in kleinen Dingen
erleben: wenn man zum Beispiel auswéahlen darf, was man malt, wenn man
mitbestimmen kann, woriiber man einen Aufsatz schreibt oder Einfluss darauf
hat, wann man sich mit welchem Thema beschdftigt.

Fazit

Die Kinder in unseren Workshops haben beschrieben, wie sie gerne lernen.
Sie berichten voller Stolz von ihren Leistungen, von dem, was sie schon kén-
nen. Sie berichten auch vom Spaf am Lernen. Dabei ging es den Kindern und
Jugendlichen in den Gesprachen nie um den passiven Spaf3 von ,,Abhdngen*
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oder Unterhaltenwerden. Die schulische Lernfreude mag sich mit zuneh-
mender Schulzeit verringern und der Spa3 am Lernen auf die Freizeit verla-
gern. Aber auch Sport und Musizieren sind keine Bereiche, in denen
Leistungen nicht zdhlen. Im Gegenteil: Es ist die Leistung, die den Lernenden
»SpaB“ macht. Es sind die Erfolgserlebnisse. ,,Spaf* ist die Folge von Erfolgs-
erlebnissen und zugleich Voraussetzung fiir Lern- und Leistungsmotivation.
Wie die Kinder zu den wichtigen Erfolgserlebnissen kommen, brachten sie
ebenfalls zum Ausdruck: Sie wiinschen sich passgerechte Herausforderungen
und nicht ,,so langweiliges” Lernen. Sie wiinschen sich mehr Moglichkeiten
der Einflussnahme auf ihre schulischen Aktivitdten. Die Lernforschung gibt
ihnen in all diesen Punkten recht. Was hindert uns dann noch daran, die
Schule fiir unsere Kinder genau so zu gestalten?
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Ludwig Bilz

Was gefdhrdet die psychische Gesundheit
von Schiilerinnen und Schiilern?

Empfehlungen fiir eine gesundheitsforderliche
Gestaltung von Ganztagsschulen?

Ungefdhr ein Fiinftel aller Schiilerinnen und Schiiler im Kindes- und Jugend-
alter leidet im Laufe eines halben Jahres unter mindestens einer klinisch re-
levanten psychischen Stérung (vgl. Ihle/Esser 2002). Angststérungen, Depres-
sionen und psychosomatische Beschwerden zdhlen dabei zu den h&dufigsten
Erkrankungen. Diese werden auch als internalisierende oder nach ,innen ge-
richtete® Storungen bezeichnet. Im Unterschied zu Kindern und Jugendlichen
mit nach ,,auflen gerichteten, externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten
(wie z. B. aggressiven Verhaltensweisen) stéren davon betroffene Kinder und
Jugendliche den Unterricht kaum. Vielmehr vermitteln sie mit ihrem tiberkon-
trollierten Verhalten das Bild besonders angepasster Schiiler/innen. Dadurch
stehen sie selten im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. Schiichterne oder so-
zial dngstliche Kinder und Jugendliche vermeiden es sogar aktiv, die Aufmerk-
samkeit der Mitschiiler/innen und Lehrer/innen auf sich zu lenken.

Diese Beschwerden, die im Folgenden als ,emotionale Probleme* bezeichnet
werden, erzeugen bei den Betroffenen einen enormen Leidensdruck und ge-
hen mit vielfdltigen Beeintrachtigungen einher. So sind zum Beispiel depres-
sive Schiiler/innen weniger belastbar, es fallt ihnen schwerer, sich zu konzen-
trieren, sie fehlen haufiger in der Schule und haben Probleme in der sozialen
Interaktion. Internalisierende Stérungen sollten auch aufgrund ihrer gravie-
renden Folgen stdrkere Beachtung finden. lhre negativen Auswirkungen sind
zum Beispiel daran ablesbar, dass Depressionen im Kindes- und Jugendalter

23 Dieser Beitrag basiert auf einem Vortrag, den ich im Rahmen der Ringvorlesung ,,Schulen
mit Ganztagsangeboten entwickeln und gestalten“ am 12. November 2008 an der Fakultat
Erziehungswissenschaften der Technischen Universitdt Dresden gehalten habe.
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das Erkrankungsrisiko im Erwachsenenalter deutlich erh6hen (Hautzinger/
Petermann 2003).

Im vorliegenden Beitrag soll genauer beleuchtet werden, welche Rolle emoti-
onale Probleme im schulischen Alltag spielen. Dabei werden nicht nur die
verschiedenen Erscheinungsformen und ihre Verbreitung bei Schiilerinnen
und Schiilern dargestellt. Es wird auch untersucht, welche Faktoren der schu-
lischen Umwelt diese Probleme moglicherweise begiinstigen bzw. verstarken:
Gibt es schulbezogene Risikofaktoren, die mit dem gehduften Auftreten von
Angsten, depressiven Symptomen und psychosomatischen Beschwerden in
Verbindung stehen? Und in welcher Weise wirken sich diese Faktoren auf die
psychische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen aus?

Die Aussagen dieses Artikels basieren auf den Daten der von der WHO un-
terstiitzten Studie ,,Health Behaviour in School-aged Children“ (HBSC), die im
Turnus von vier Jahren 11- bis 16-)Jdhrige in Uber 40 Ldndern zu ihrer Gesund-
heit, ihrem Gesundheitsverhalten und ihren Lebensumstdnden befragt. An der
deutschen HBSC-Studie sind unter der Leitung des WHO Collaborating Cen-
ters for Child and Adolescent Health Promotion an der Universitdt Bielefeld
die fiinf Bundesldnder Berlin, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen und
Sachsen beteiligt. Die Auswertung der letzten Erhebung im Jahr 2006 ist in-
zwischen erschienen (Richter et al. 2008). Da in der sédchsischen Teilstudie
Aspekte der psychischen Gesundheit differenzierter erhoben wurden als im
bundesweiten Survey, werden {iberwiegend Ergebnisse der an der TU Dresden
durchgefiihrten Studie ,,Schule und psychische Gesundheit* prdsentiert. An
dieser Untersuchung waren ca. 4 400 sdchsische Schiilerinnen und Schiiler
der Klassenstufen 5, 7 und 9 beteiligt (vgl. Bilz 2008).

Vielfalt und Verbreitung von emotionalen Problemen

Die Frage, ab wann psychische Probleme eine bedeutsame Abweichung vom
gesunden Entwicklungsverlauf darstellen, ist im Fall von Kindern und Jugend-
lichen sehr schwer zu beantworten. Denn insbesondere in diesem Alter ist
eine qualitative Trennung von Normalitdt und Abweichung kaum mdoglich. Das
liegt vor allem daran, dass psychische Storungen Ergebnisse der gleichen
GesetzméRigkeiten sind wie normale Entwicklungsverldufe (vgl. Petermann/
Niebank/Scheithauer 2004). Neben der Beschwerdeh&ufigkeit ist deshalb im-
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mer auch nach dem Grad der Beeintrdachtigung, dem Leidensdruck und einer
potenziellen Fremd- oder Selbstgefahrdung zu fragen.

Haufige emotionale Stérungen im Kindes- und Jugendalter sind Depressionen,
Angststérungen und damit einhergehende psychosomatische Beschwerden:

e Eine Depression ist durch ldnger anhaltende Episoden charakterisiert, in
denen vielfdltige emotionale, kognitive, korperliche und verhaltensbezo-
gene Symptome auftreten (z. B. Traurigkeit, Schuldgefiihle, Konzentrati-
onsprobleme, Hoffnungslosigkeit, Suizidgedanken, sozialer Riickzug und
Schlafstérungen). Der Suizid, meist als Folge einer depressiven Stérung,
ist bei Jugendlichen in Deutschland nach Unfdllen die zweithdufigste
Todesursache (Briindel 2001).

e Verbreitete Angststérungen im Kindes- und Jugendalter sind die generali-
sierte Angststorung (exzessive Angst, die sich nicht auf ein bestimmtes
Objekt oder eine bestimmte Situation bezieht), bei jiingeren Kindern die
sogenannte Stérung mit Trennungsangst (exzessive Angst vor einer Tren-
nung von den Eltern oder von Bindungspersonen) und Phobien (isolierte
und andauernde Angst vor bestimmten Objekten oder Situationen).

e Psychosomatische Beschwerden treten oft als Begleiterscheinungen von
Angststérungen und Depressionen auf (Roth 2000). Dazu zdhlen Schmer-
zen (Bauch-, Riicken- und Kopfschmerzen), Schlafprobleme und Erschop-
fungszustdande. Insbesondere bei Kindern und Jugendlichen mit wieder-
kehrenden Bauchschmerzen finden sich ungewdhnlich hdufig Angste und
depressive Verstimmungen (Steinhausen 1998).

Im Rahmen der HBSC-Studie werden reprdsentativ ausgewdhlte Kinder und
Jugendliche mit anerkannten Erhebungsinstrumenten nach der Haufigkeit von
Angsten, depressiven Symptomen und psychosomatischen Beschwerden
schriftlich befragt. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen zum Beispiel ange-
ben, wie haufig sie Einschlafprobleme oder Bauchschmerzen haben oder ob
sie sich oft Sorgen machen. Eine solche Erhebungsmethode erlaubt natiirlich
keine Diagnose von psychischen Stérungen. Doch kann die Abfrage typischer
Symptome und ein Vergleich der Angaben mit Normstichproben Anhalts-
punkte fir Auffdlligkeiten liefern, die mit hoher Wahrscheinlichkeit klinisch
relevant sind.
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Abbildung 1: Angste und depressive Symptome: Schiiler/innen in der Risikogruppe
nach Klassenstufe und Geschlecht
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Quelle: HBSC Sachsen 2006, (N = 4367)

Mithilfe des Fragenbogeninstruments ,Strenghts and Difficulties Questi-
onnaire“ (SDQ) von Goodman (1997) wurden 9,7 Prozent der befragten sich-
sischen Schiilerinnen und Schiiler im Jahr 2006 einer Risikogruppe mit deut-
lich erh6hten emotionalen Problemen zugeordnet. Abbildung 1 gibt Auskunft
dariiber, wie diese Gruppe nach ihrer Zugehdorigkeit zu Geschlecht und Klas-
senstufe verteilt ist.

Es wird deutlich, dass Médchen stdrker durch Angste und depressive Symp-
tome belastet sind als Jungen, wobei sich dieser Geschlechtsunterschied ab
Klassenstufe 7 erheblich verstarkt. In Klassenstufe g ist fast jedes fiinfte Mad-
chen betroffen (und nur etwa jeder 25. Junge).

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei den psychosomatischen Beschwerden, die
bundesweit erhoben wurden. Auch hier offenbaren sich deutliche Geschlechts-
unterschiede. Zum Beispiel geben 12 Prozent der Jungen, aber 20 Prozent der
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Mé&dchen an, mehrmals pro Woche unter Einschlafstérungen zu leiden (Bilz
2008, S. 113). In der Erhebung von 2006 berichteten die befragten Schiile-
rinnen und Schiiler etwas haufiger von Beschwerden als 2002, insbesondere
in der 7. und 9. Klasse. Haben 2002 noch 19,3 Prozent der Schiiler/innen
angegeben, dass mindestens eines der acht erfragten Symptome taglich bei
ihnen auftritt, so waren es vier Jahre spadter schon 21 Prozent. Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die jeden Tag unter drei und mehr Symptomen
leiden, ist in diesem Zeitraum von 2,8 Prozent auf 4,4 Prozent gestiegen. Die
am hdufigsten auftretenden Beschwerden sind Gereiztheit, Einschlafschwie-
rigkeiten und Kopfschmerzen (Bilz/Melzer 2008, S. 171).

Verbindung von Schule und psychischer Entwicklung

Die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen ldsst sich als eine Abfolge von
zu bewadltigenden Aufgaben verstehen, die sich — gespeist aus biologischen,
psychischen und gesellschaftlichen Anforderungen — fiir jede Altersphase im-
mer wieder neu stellen (vgl. Havighurst 1972). Analysiert man, welche Lebens-
welten Kinder und Jugendliche bei der Auseinandersetzung mit Entwicklungs-
aufgaben unterstiitzen, zeigt sich ein wichtiges Ergebnis: Schule ist der ein-
zige Bereich der sozialen Umwelt, der faktisch mit allen in der Kindheit und
der Adoleszenz drangenden Entwicklungsaufgaben Verbindungen aufweist
(Havighurst 1972, S. 38). Dazu gehért nicht nur die Auseinandersetzung mit
schulischen Leistungsanforderungen, sondern auch die Erlangung emotio-
naler Unabhangigkeit von den Eltern, die Berufswahl bzw. -vorbereitung, die
Ubernahme von Geschlechtsrollen und - forciert durch die Gruppierung von
Schiiler/innen in Altersgruppen — die soziale Entwicklung und der Aufbau von
Beziehungen zu Gleichaltrigen. Hinzu kommt die biografische Bedeutsamkeit
der Schullaufbahn, die {iber individuell erreichte Bildungsabschliisse und da-
raus resultierende berufliche Chancen die weitere Lebensplanung und -gestal-
tung junger Menschen entscheidend beeinflusst.

Zwei Bereichen des schulischen Alltags kommt hierbei eine besondere Bedeu-
tung zu:

1. Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen bei der Auseinandersetzung mit
schulischen Leistungsanforderungen und
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2.Erfahrungen sozialer Akzeptanz und Ausgrenzung in Schiiler-Schiiler-Be-
ziehungen.

Die Bedeutung des ersten Bereichs ergibt sich vor allem aus den gesellschaft-
lichen Aufgaben der Schule und wie diese im schulischen Alltag ihren Aus-
druck finden; aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler beriihrt der Umgang
mit Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen nicht nur eine zentrale Entwicklungs-
aufgabe des Jugendalters, sondern auch das menschliche Grundbedirfnis
nach dem Erleben von Kompetenz (Deci/Ryan 2000). Kommen Kinder in die
Schule, lernen sie sehr schnell, welch zentrale Rolle die Leistungserbringung
und deren Quittierung in Form von Lob und Noten spielt. Im weiteren Verlauf,
spdtestens jedoch beim Wechsel von der Grundschule auf eine weiterfiihren-
de Schule, kommt die Einsicht hinzu, dass schulische Leistungen, Zeugnisse
und Bildungsabschliisse fiir die Zeit nach der Schule von grofer Bedeutung
sind. Ein Bewusstsein fiir diesen Zusammenhang — und die haufig daraus
resultierende Verunsicherung — ist meines Erachtens auch bei jungen Schiile-
rinnen und Schiilern schon vorhanden.

Auch der zweite Bereich beriihrt ein menschliches Grundbediirfnis, und zwar
jenes nach sozialer Eingebundenheit (Deci/Ryan 2000). Gleichzeitig erfahrt
dieser Bereich im Jugendalter wichtige Veranderungen. Jungen und Maddchen
stehen dann vor der Entwicklungsaufgabe, die enge Bindung an die Eltern
schrittweise zu lockern und neue, engere Beziehungen zu Gleichaltrigen bei-
derlei Geschlechts aufzubauen. Die Institution Schule forciert die Auseinan-
dersetzung mit dieser Entwicklungsaufgabe, indem die Schiiler/innen in al-
tershomogenen Klassen zusammengefasst werden. Hier gilt es, in Auseinan-
dersetzung mit seinen Altersgenossen und den dabei gemachten Lernerfah-
rungen ein soziales Selbstbild zu formen und die eigene Rolle im sozialen
Gefiige zu finden.

Fiir die psychische Entwicklung und die psychische Gesundheit von Kindern
und Jugendlichen ist die Schule somit sehr wichtig. lhre Bedeutung ldsst sich
nicht nur aus dem Argument ableiten, dass Maddchen und Jungen hier die
meiste Zeit des Tages verbringen (Rutter et al. 1980), sondern auch daraus,
dass in dieser Zeit mehr als reine Wissensvermittlung geschieht. Die Schule
arbeitet, um es mit den Worten Fends zu sagen, ,an der Seele des Menschen“
(2006, S. 174).
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Schulische Risikofaktoren fiir emotionale Stérungen

Ungeachtet dieser schon lange vorliegenden Einsichten hat sich die empi-
rische Forschung bisher kaum mit dem Zusammenhang zwischen schulischer
Umwelt und psychischer Gesundheit beschaftigt.

Die HBSC-Studie ,,Schule und psychische Gesundheit” mit Schiilerinnen und
Schiilern in Sachsen soll dazu beitragen, diese Forschungsliicke zu schlief}en
(Bilz 2008). Die Ergebnisse zeigen, dass die zentralen Risikofaktoren nicht in
der Struktur der schulischen Umwelt liegen (z. B. Grée der Klasse oder der
Schule). Vielmehr wird die psychische Gesundheit ganz wesentlich von dem
sozialen Klima in einer Klasse beeinflusst (vgl. Eder 2006). Zwei Aspekte des
Klassenklimas sind dabei fiir die psychische Entwicklung besonders wichtig:

1. Die erste Dimension beinhaltet Aspekte des Klassenklimas, die fiir das
Lernen von Bedeutung sind und somit den Schiiler/innen relevante Infor-
mationen liefern, wie sie ihre eigenen schulischen Kompetenzen einschat-
zen konnen. Im Idealfall wére das ein interessant gestalteter und lebens-
naher Unterricht, der auf die Bediirfnisse und das Ausgangsniveau der
Kinder und Jugendlichen zugeschnitten ist — im ungiinstigen Fall ein Un-
terricht, in dem die Schiiler/innen hiufig Uberforderung und Langeweile
erleben und keine ausreichende Unterstiitzung durch die Lehrkréfte erfah-
ren. Um Erkenntnisse {iber diesen Bereich zu gewinnen, haben wir die
Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel gefragt, wie sie die Qualitdt des
Unterrichts bewerten (u. a. Angemessenheit des Tempos, Anschaulichkeit,
Lebensnidhe) oder ob sie sich iiberfordert fiihlen.

2.Die zweite Dimension umfasst Elemente des Klassenklimas, die die sozi-
alen Erfahrungen und damit das soziale Selbstkonzept der Schiilerinnen
und Schiiler betreffen: Auf der einen Seite steht die Erfahrung, von den
Mitschiiler/innen akzeptiert und unterstiitzt zu werden, auf der anderen
Seite fehlende Unterstiitzung und die Erfahrung von Mobbing und Aus-
grenzung. Hier haben wir in unserer Studie zum Beispiel gefragt, ob die
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse gern zusammen sind und wie sie
den sozialen Umgang ihrer Mitschiiler/innen erleben. Mobbingerfah-
rungen wurden mit Hilfe von fiinf Fragen erhoben, die konkrete Erlebnisse
physischer und psychischer Gewalt, Schikane und soziale Ausgrenzung
thematisieren.
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Bei der Auswertung der Fragebogen wurde empirisch tiberpriift, welcher Zu-
sammenhang zwischen diesen beiden Dimensionen des Klassenklimas und
der Auftretenshaufigkeit von emotionalen Problemen besteht. Dabei wurde
deutlich, dass Schiilerinnen und Schiiler insbesondere in drei Fillen Angste,
depressive Symptome und psychosomatische Beschwerden entwickeln:

e wenn sie von Mitschiiler/innen gemobbt werden,

e wenn sie sich durch die Lernbedingungen tiberfordert fiihlen und

e wenn die Qualitdt des Unterrichts gering ist.

Abbildung 2: Langzeitfolgen des Mobbings
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Quelle: HBSC Sachsen Panel 2002/2006, (N = 636)

Im Rahmen einer Langsschnittstichprobe, bei der die Schiilerinnen und Schii-
ler zweimal im Abstand von vier Jahren befragt wurden (zum ersten Mal als
Fiinftkldssler und zum zweiten Mal als Neuntkléssler), konnte zudem gezeigt
werden, dass die daraus entstehenden negativen Auswirkungen auf die psy-
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chische Gesundheit von lang anhaltender Dauer sind. Abbildung 2 veran-
schaulicht dies am Beispiel des Risikofaktors Mobbing.

Von den ca. zehn Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die bei der ersten
Befragung 2002 als Fiinftklassler angaben, Erfahrungen als Mobbing-Opfer zu
haben, berichtete ein Drittel von taglich auftretenden psychosomatischen Be-
schwerden. Bei Schiiler/innen ohne Mobbingerfahrungen waren nur knapp 17
Prozent von einem solchen Ausmafl psychosomatischer Beschwerden betrof-
fen. Doch wie ist es um die psychische Gesundheit dieser Schiiler/innen vier
Jahre spater bestellt? Nach wie vor haben ehemalige Mobbingopfer deutlich
hdufiger Beschwerden (29 Prozent vs. 14 Prozent) als Schiiler/innen, die als
Funftklassler keine Mobbingerfahrungen gemacht haben. Dieser Langzeitef-
fekt bleibt auch dann bestehen, wenn man statistisch die aktuellen Gewalter-
fahrungen beim zweiten Messzeitpunkt beriicksichtigt.

Ahnliche Langzeiteffekte ergeben sich auch fiir die schulische Uberforderung:
Schiilerinnen und Schiiler, die sich in der 5. Klasse durch die Lernbedin-
gungen Uberfordert fiihlten, sind vier Jahre spater deutlich starker durch psy-
chosomatische Beschwerden belastet als ihre Mitschiiler/innen ohne Uberfor-
derungserlebnisse.

Die Bedeutung des Selbstkonzepts fiir emotionale Stérungen

Um die Frage zu beantworten, wie sich schulische Risikofaktoren auf die psy-
chische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen auswirken, missen wir
zuvor einen Blick auf theoretische Modelle werfen, die Erklarungsansatze fiir
die Entstehung emotionaler Stérungen bei Kindern und Jugendlichen bieten.
In der wissenschaftlichen Literatur wird immer wieder hervorgehoben, dass
die betroffenen Jugendlichen eine ausgeprdgt negative Selbstsicht haben
(z. B. Cicchetti/Toth 1998). Anders als aggressive Jugendliche entwickeln sie
keine feindselige Weltsicht oder verzerrte Sicht auf die Umwelt, sondern sie
sehen sich selbst und ihre Fahigkeiten deutlich negativ verzerrt (vgl. Dodge

1993).
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Abbildung 3: Schule und emotionale Probleme von Schiilerinnen und Schiilern
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Demzufolge ist zu erwarten, dass die genannten Risikofaktoren der schu-
lischen Umwelt (Mobbing, Uberforderung, niedrige Unterrichtsqualitdt) vor
allem {ber ihren ungiinstigen Einfluss auf das Selbstkonzept der Kinder und
Jugendlichen die psychische Gesundheit beeintrdachtigen, also {iber die Art
und Weise, wie sie uber sich selbst und ihre Kompetenzen denken. In einer
Lebensphase der intensiven Beschaftigung mit dem eigenen Selbst nehmen
Jugendliche verstarkt wahr, welche Riickmeldungen sie zu ihrer Person aus
dem sich erweiternden sozialen Umfeld erhalten. Gleichzeitig haben sie ein
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groles Bediirfnis nach positiver Selbstbewertung und sozialer Akzeptanz.
Wenn sie durch die beschriebenen Erfahrungen in der Schule ihre schulischen
und sozialen Kompetenzen zunehmend negativ einschdtzen, besteht die Ge-
fahr, dass sie dadurch die zentralen Entwicklungsaufgaben des Jugendalters
nicht bewdltigen kdnnen.

Diese Annahme wird durch die Ergebnisse der Studie ,,Schule und psychische
Gesundheit” empirisch unterstiitzt: Schiilerinnen und Schiiler entwickeln vor
allem dann emotionale Probleme, wenn ein ungiinstiges Klassenklima dazu
beitrdgt, dass sie ein negatives Selbstkonzept im sozialen und/oder schu-
lischen Kompetenzbereich ausbilden (siehe Abbildung 3). Dagegen spielen
die ebenfalls untersuchten Schulnoten oder das Ausmaf der sozialen Einbin-
dung (wie z. B. die Anzahl enger Freunde) erstaunlicherweise kaum eine Rol-
le. Die Verbindung zwischen schulischer Umwelt und emotionalen Problemen
besteht demnach nicht in der Erfahrung von Schulversagen oder fehlender
sozialer Einbindung, sondern in der negativen Selbstsicht auf soziale und
schulische Kompetenzen. Es sind somit durchaus Konstellationen vorstellbar,
in denen sozial kompetente Schiiler/innen mit guten schulischen Leistungen
emotionale Stérungen entwickeln, weil ungiinstige Bedingungen in ihrer schu-
lischen Umwelt zum Aufbau eines negativ verzerrten Selbstkonzepts beitra-
gen.

Mit Bezug auf den vorliegenden entwicklungspsychopathologischen For-
schungsstand kann klar gesagt werden, dass die Ursachen psychischer St6-
rungen bei Kindern und Jugendlichen vielfdltig sind. In der Wissenschaft setzt
sich immer mehr eine Sichtweise durch, die neben akuten Auslésern (Stres-
soren) zunehmend die Rolle pradisponierender — d. h. die Verwundbarkeit
erhdhender — Faktoren betont. Neben genetischen Prdgungen und ungiins-
tigen friihen Bindungserfahrungen wird bei Angststérungen und Depressionen
vor allem ein frith angelegter ungiinstiger Umgang mit Emotionen (z. B. Ver-
meidung, Versuche der Kontrolle) als ein zentraler Faktor diskutiert, der die
Verwundbarkeit gegeniiber Stressoren erhht (Zahn-Waxler et al. 2000). So-
mit kann Schule die Entstehung psychischer Stérungen zwar begiinstigen,
doch spielen weitere Faktoren eine wichtige Rolle.
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Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung von Ganztagsschule

Die Ergebnisse der Studie belegen keineswegs eine alleinige Verantwortung
der Schule. Deutlich wurde vielmehr eine Wechselwirkung: Merkmale der
schulischen Umwelt stehen mit Angsten, depressiven Symptomen und psy-
chosomatischen Beschwerden der Schiilerinnen und Schiiler in Verbindung
— und zwar in beide Richtungen. So kann zum Beispiel eine geringe Unter-
richtsqualitit oder ein hohes MaR an Uberforderung zu einem Anstieg der
Beschwerden fiihren, doch ist es ebenfalls moglich, dass ein gut ausbalan-
cierter, nicht Uberfordernder Unterricht Beschwerden verringert oder sogar
eine vorbeugende Wirkung hat.

Die beschriebene enge Verbindung zwischen Klassenklima und emotionalen
Problemen sollte dazu fiihren, auf die psychische Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen, die der Schule anvertraut wurden, positiv einzuwirken und un-
notige Belastungen zu vermeiden. Es gilt, die Institution Schule nicht nur als
Vermittlerin von Wissen und Fertigkeiten zu sehen. Vielmehr ist sie in ihrer
Rolle als wichtige Entwicklungsumwelt ernst zu nehmen, die die personliche
und soziale Entwicklung junger Menschen in einer entscheidenden Alterspha-
se auf vielfdltige Weise beeinflusst.

Hier bietet die Ganztagsschule viele Ankniipfungspunkte, wenn man unter
Ganztagsbildung mehr versteht als nur eine zeitliche Neustrukturierung schu-
lischer Bildung. Bei der aktuellen Diskussion um schulische Qualitdt von
Ganztagsschule sollten die Themen psychische Gesundheit und individuelle
Forderung deshalb eine zentrale Rolle spielen.

Konkret lassen sich aus den Ergebnissen der Studie folgende Forderungen
ableiten:

Psychische Probleme und Stdrungen in der Schule zum Thema
machen

Das Wissen uiber Haufigkeiten, Entstehungsbedingungen, Symptome und The-
rapiemoglichkeiten psychischer Stérungen gehdért in unserer Gesellschaft
leider nicht zur Allgemeinbildung. Deshalb sollten Lehrer/innen psychische
Probleme modellhaft und in einer aufgeschlossenen, unverkrampften Art und
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Weise im Unterricht thematisieren. So kann Vorurteilen und méglichen Stig-
matisierungen von Schiiler/innen entgegengewirkt werden. Ziel einer verstark-
ten Vermittlung klinisch-psychologischen Wissens in der Schule sollte es auch
sein, betroffene Kinder und Jugendliche in die Lage zu versetzen, sich recht-
zeitig kompetente Hilfe zu suchen.

Lehrerinnen und Lehrer sollten befdhigt werden, bei den Schiilerinnen und
Schiilern erste Anzeichen psychischer Fehlentwicklungen wahrzunehmen.
Wichtige Hinweise fiir psychische Probleme sind zum Beispiel Konsum von
Alkohol oder Drogen, intensive Trauer, selbstverletzendes Verhalten, wieder-
holte Klagen iiber Bauchschmerzen, sozialer Riickzug, hiufiges (unentschul-
digtes) Fernbleiben vom Unterricht, starke Angst (z. B. in sozialen oder Leis-
tungssituationen). Ein enger Kontakt zu Schulpsychologen und Sozialpddago-
gen oder Beratungsstellen kann nicht nur helfen, schnell Unterstiitzung fiir
betroffene Kinder und Jugendliche zu organisieren, er kann auch dazu genutzt
werden, den Unterricht mit der Expertise dieser Ansprechpartner anzureichern
(z. B. im Rahmen einer Expertenbefragung).

Den Unterricht ansprechend gestalten und Uberforderung vermeiden

Zentrale Voraussetzung einer gesundheitsférderlichen Unterrichtsgestaltung
ist zundchst, sich vom Konzept einer Selektionskultur zu verabschieden und
zu einer Haltung der individuellen Férderung zu finden. So muss zum Beispiel
auf festgestellte Wissensliicken nicht zwangsldufig eine negative Bewertung
oder Sanktion folgen (wie z. B. Tadel, schlechte Noten oder Nichtversetzung).
Vielmehr sollten Wissensiiberpriifungen zum Anlass genommen werden, ein-
zelne Schiilerinnen und Schiiler gezielt individuell zu fordern.

Weinert (2001) verweist in diesem Zusammenhang auf ein Ungleichgewicht
von Lernen und Leisten im Unterricht: Die Untersuchung zahlreicher Unter-
richtsstunden hat demnach ergeben, dass die Zahl der Leistungssituationen
(mit Abfragen, Tests, Aufgabenldsungen an der Tafel 0. 4.) gegeniiber Lernsi-
tuationen deutlich iberwiegt. Lernen und Leisten folgen aber unterschied-
lichen psychologischen Gesetzmafigkeiten. In Leistungssituationen seien die
Schiiler/innen motivational angespannt, sie wollten sich bewédhren, keine
Wissensliicken preisgeben und nicht versagen. Vor allem seien sie nicht be-
reit, Neues zu lernen oder unklar Gebliebenes zu verstehen. Dafiir wiirden
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sich entspannte, offene und sachbezogene Lernsituationen eignen: Hier be-
trachten sich die Mitschiiler/innen nicht als Konkurrenten, und die Lehrkraft
fungiert auch nicht als Priifinstanz, sondern als Begleiter und Moderator des
Lernprozesses.

Die Vereinbarung realistischer Lernziele kann dabei helfen, Erfolgserlebnisse
zu schaffen und Frustration sowie Uberforderung auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler zu vermeiden. Diesem Ziel dient auch die Vermittlung von effek-
tiven Arbeits- und Lerntechniken. Schiiler/innen sollten dabei unterstiitzt wer-
den, Erfahrungen mit dem eigenen Lernen zu sammeln und zu reflektieren.
Denn wenn sie in die Lage versetzt werden, individuell hilfreiche Lernstrate-
gien selbststandig anzuwenden, erleben sie sich selbst als kompetent und
selbstwirksam. Die Vermittlung dieser Fahigkeit ist gleichzeitig ein wichtiger
Baustein der von Strittmatter und Bedersdorfer (1991) empfohlenen Interven-
tionen, um den Unterricht und die Schule angstfreier zu gestalten. Neben
einer Ausrichtung der Lehrer-Schiiler-Interaktion in Richtung Akzeptanz, Em-
pathie, Kongruenz und Echtheit bedarf es auch einer angstfreien Gestaltung
von Leistungssituationen (z. B. durch transparente Anforderungen, Bewer-
tungsmafBstdbe und Konsequenzen oder die Abkehr von der sozialen Bezugs-
norm bei der Leistungsbewertung).

Gewalt und sozialer Ausgrenzung wirksam begegnen

Von Mitschiiler/innen schikaniert zu werden, hat sich in dieser Studie als
groBter schulbezogener Risikofaktor fiir emotionale Probleme erwiesen. Nicht
nur aus diesem Grund sollte allen Formen psychischer und physischer Gewalt
in Schulen entschieden entgegengetreten werden. Hier sollten Lehrerinnen
und Lehrer mit ihrer Haltung und ihrem Verhalten ein Vorbild fiir die Schiler/
innen sein. Wenn Lehrkréfte Zeuge gewalttatiger Handlungen werden und
nicht reagieren, konnten Schiiler/innen dies als Billigung ihres Handelns
interpretieren. Ziel muss es sein, in Schulklassen ein Klima von Toleranz,
gegenseitiger Wertschdtzung und Unterstiitzung zu schaffen.

Nehmen Probleme mit Schiilergewalt tiberhand, sollte gemeinsam mit Schii-
ler/innen und Eltern erwogen werden, gut wirksame und evaluierte Praventi-
onsprogramme einzusetzen (vgl. Melzer/Schubarth/Ehninger 2004). Soll nicht
nur eine Einddmmung der Gewalt, sondern auch die Prdvention psychischer
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Probleme bei den Opfern erreicht werden, ist es wichtig, dass diese Pro-
gramme opferbezogene Elemente (z. B. Sorgentelefon, Vertrauenslehrer) ent-
halten (u. a. bei Olweus 2006).

Ein positives und unterstiitzendes Klima schaffen

Auch die Mitschiilerunterstiitzung, also der Zusammenhalt der Schiiler/innen
in einer Klasse, beeinflusst das Ausmaf} der emotionalen Probleme. Da sich
ein gutes Sozialklima dariiber hinaus positiv auf die Schulleistungen und die
Schulfreude auswirkt (Eder 2006) und Schiiler-Mobbing vorbeugen kann,
sollten Anstrengungen unternommen werden, ein giinstiges Klima in Schul-
klassen zu schaffen. Obgleich zu diesem Thema bereits viele praktische Emp-
fehlungen vorliegen (z. B. Christian 2003; Hanke 2005), mangelt es noch an
Forschungsergebnissen zur Wirksamkeit gezielter MaRnahmen der Klimafor-
derung (Eder 2006). Es gibt jedoch Hinweise dafiir, dass sich einer Lehrkraft
insbesondere in der Eingangsphase einer neu zusammengesetzten Klasse
Spielrdume bieten, um die Lehrer-Schiiler- und Schiiler-Schiiler-Beziehung zu
verbessern; geeignete Mafinahmen sind zum Beispiel das gemeinsame Ver-
einbaren von Regeln oder die Etablierung gemeinschaftsférderlicher Rituale
(Grewe 2003).

Das Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler stidrken

Da gezeigt werden konnte, dass ein negatives Selbstkonzept eng mit der Ent-
stehung emotionaler Probleme zusammenhdngt und die Verbindung zwischen
Klassenklima und Beschwerden darstellt, sollten die Bemiihungen der Lehr-
kréfte nicht ausschlieflich auf die messbaren Kompetenzen der Schiiler/innen
ausgerichtet sein. Ganz entscheidend ist, wie Schiilerinnen und Schiiler ihre
Fahigkeiten selber einschdtzen, wie sehr sie ihren eigenen Fdhigkeiten ver-
trauen. Uneingeschrankt zuzustimmen ist deshalb der Einschdtzung von
Horstkemper, ,,dass gerade das Bewuftsein eigener Fahigkeit und Kompetenz
und damit das Vertrauen in die eigene Person, sich ohne grofle psychische
Belastung den Anforderungen der Umwelt stellen zu kénnen, eine der wich-
tigsten Sozialisationswirkungen von Schule darstellt“ (Horstkemper 1987,
S. 213).
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Hier kénnen positive und ermutigende Riickmeldungen von Lehrer/innen hel-
fen. Bei negativen Riickmeldungen ist es wichtig, dass dadurch die Schiiler/
innen nicht vor ihren Mitschiiler/innen beschamt oder in ihrer gesamten Per-
sonlichkeit abgewertet werden (z. B. ,,Du schaffst das nie!*). Es ist darauf zu
achten, Defizite nur in umschriebenen Kompetenzbereichen und gemeinsam
mit moglichen Strategien zu ihrer Beseitigung aufzuzeigen.

Die spezifischen Belange von Mddchen beriicksichtigen

Wenn Schiilerinnen und Schiiler bei der Entwicklung eines positiven Selbst-
konzepts unterstiitzt werden, wird das der psychischen Gesundheit von Mad-
chen besonders zugute kommen. Das allgemeine Selbstbild von Madchen ist
zwar nicht generell negativer als das von Jungen (Moschner/Dickhduser
2006), doch wurde in dieser Studie deutlich, dass ihr Selbstbild mit emotio-
nalen Fehlentwicklungen in einem engeren Zusammenhang steht als das
Selbstbild von Jungen.

Der auffdlligste Unterschied zwischen den Geschlechtern ist die deutlich
hohere Verbreitung von Angsten, depressiven Symptomen und kdrperlichen
Beschwerden bei Mddchen, insbesondere ab Klassenstufe 7. Lehrer/innen
sollten fiir diesen Problembereich sensibilisiert werden. Eigene Erfahrungen
aus Lehrerfortbildungen zeigen, dass unter der Uberschrift ,psychische Sto-
rungen bei Schiilern“ von Lehrer/innen vor allem solche externalisierender Art
(vor allem Hyperaktivitdt) problematisiert werden. Diese nach auBen gerich-
teten Verhaltensauffalligkeiten, die bei Jungen starker verbreitet sind als bei
Méadchen, wirken sich auf den Unterricht und das Schulleben zwar stérender
aus als emotionale Probleme. Doch sollte man sich bewusst machen, dass
Depressionen und Angste mit hohem Leidensdruck und vielfiltigen, auch
langfristigen Beeintrdchtigungen der Betroffenen einhergehen.

Ruhige und zuriickhaltende Schiilerinnen und Schiiler nicht iibersehen

Schiilerinnen und Schiiler mit emotionalen Problemen fallen haufig nicht auf
und hinterlassen somit bei den Lehrkrdften oft nur einen blassen oder liicken-
haften Eindruck. Dadurch besteht die Gefahr, dass sie libersehen oder unan-
gemessen beurteilt werden. Stéckli (2007) empfiehlt deshalb gezielte, auf
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diese Gruppe ausgerichtete Interventionen. Lehrer/innen konnten sich selbst
die Frage stellen, welche Madchen und Jungen ihrer Klasse sie am besten und
welche sie am wenigsten gut kennen. Schiilerinnen und Schiiler mit emotio-
nalen Problemen gehoren vermutlich am ehesten zur zweiten Gruppe. Ge-
sprache in der Pause oder nach Schulschluss und kleine Spezialauftrdge
konnen dabei helfen, bestehende Distanzen abzubauen und bei den Schiiler/
innen Vertrauen zu schaffen.

Giinstige Rahmenbedingungen schaffen

Um einige der genannten Empfehlungen umzusetzen, ist eine ausreichende
Unterstiitzung vonseiten der Schulleitung, der Schulaufsicht und der Bil-
dungspolitik erforderlich. Lehrerinnen und Lehrer brauchen geniigend Frei-
raum, Unterstiitzung und Kenntnisse, um neben der kognitiven auch die so-
ziale und persdnliche Entwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler im Blick zu
behalten und zu beférdern. Dass diesbeziiglich in Deutschland noch Nachhol-
bedarf besteht, zeigt beispielhaft die geringe Zahl der Schulpsychologen und
-psychologinnen. Wahrend in anderen europdischen Landern ein Schulpsycho-
loge etwa 1 000 bis 2 0oo Schiiler/innen betreut, ist ein deutscher Schulpsy-
chologe durchschnittlich fiir 15 ooo Schiiler/innen zustandig (Fleischer et al.
2007). Im schulpsychologischen Bereich ist Deutschland somit noch ein Ent-
wicklungsland.

Es ist dringend notwendig, den Schutz und die Férderung der psychischen
Gesundheit von Kindern und Jugendlichen im Zuge des Ausbaus der Ganz-
tagsbildung als wichtiges Ziel anzuerkennen und im Schulalltag auch aktiv
umzusetzen.
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Felix Briimmer/Wolfram Rollett/Natalie Fischer

Schiilerinnen und Schiiler als Experten fiir
die Ganztagsschule

Aktuelle Befunde der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG)

Die Bedeutung der Schiilerperspektive

Wer etwas wissen mochte, fragt am besten jemanden, der sich damit aus-
kennt — eine Expertin oder einen Experten. Viele stellen sich darunter erfah-
rene Fihrungskréfte, langjahrige Mitarbeiter/innen, Wissenschaftler/innen
oder Politiker/innen vor. Als Experten werden vor allem diejenigen wahrge-
nommen, die typischerweise in Kommissionen, Expertenrdten, offentlichen
Diskussionsrunden und Talkshows vertreten sind. Kinder und Jugendliche
sucht man hier meist vergeblich. Das gilt selbst fiir Themen, die Kinder und
Jugendliche unmittelbar betreffen, wie Schule und Bildung. In Bildungsrunden
findet man Schulleiter/innen, Lehrkrafte sowie Vertreter/innen der Bildungs-
forschung und Bildungspolitik, selten jedoch Schiilerinnen und Schiiler. Dabei
dreht sich Schule doch vor allem um sie, um ihre Ausbildung und Erziehung.
Und anders als die iibrigen genannten Akteure erfahren die Schiiler/innen
téaglich, wie Schule innerhalb und aufierhalb des Unterrichts funktioniert. Sie
erleben nicht nur einzelne Fédcher, sondern ein grofles Facherspektrum, sie
nehmen an auBerunterrichtlichen Angeboten teil, gehen gemeinsam mit ihren
Mitschiiler/innen in die Pause, erledigen ihre Hausaufgaben usw. Aufgrund
ihrer Erfahrungen haben die Schiiler/innen einen eigenen, sehr umfanglichen
und vielschichtigen Blick auf Schule — eine Perspektive, die fiir die Evalua-
tions- und Bildungsforschung wie auch fiir die padagogische Arbeit und die
Bildungssteuerung von hoher Relevanz ist.

Wer also etwas Spezielles tiber die Ganztagsschule und ihre konkreten Eigen-
schaften wissen mochte, der fragt am besten auch die Schiilerinnen und
Schiiler. Auf diese Weise kann die Expertise, iiber die Kinder und Jugendliche
verfiigen, fiir die Verbesserung von Schule nutzbar gemacht werden. Hinzu
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kommt, dass sich ein Grofteil der vielen Hoffnungen, die mit dem Ausbau
der Ganztagsschulen verbunden sind, mehr oder weniger direkt auf die Schii-
ler/innen bezieht. So soll die Ganztagsschule Erfahrungen ermdglichen, die
Kinder und Jugendliche heute nur noch selten in ihrer Freizeit machen, zum
Beispiel die Natur zu erleben, sich in der Gruppe auf neue soziale Erfah-
rungen einzulassen oder im Freien zu spielen. In den auBerunterrichtlichen
Angeboten, im Miteinander mit ihren Mitschiler/innen, den Lehrkréften und
dem vornehmlich im Ganztag tdtigen ,,weiteren padagogischen Personal® sol-
len die Schiilerinnen und Schiiler wichtige Fahigkeiten erlernen, unter ande-
rem Zuverldssigkeit, Verantwortungsbewusstsein und Riicksichtnahme. Bil-
dungsforscher/innen und -politiker/innen versprechen sich vom Ausbau der
Ganztagsschulen sehr viel: Neben einer Verbesserung der Schulleistungen
wird beispielsweise erwartet, dass sich dadurch soziale Benachteiligungen
verringern lassen und Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund bes-
ser integriert werden kdnnen. Doch kann die Ganztagsschule diesen vielfal-
tigen Anforderungen iiberhaupt gerecht werden? Um diese Frage zu beant-
worten, muss die Perspektive aller schulischen Akteure — und besonders der
Schiilerschaft — beriicksichtigt werden. Denn die Akzeptanz der Angebote
durch die Schiilerinnen und Schiiler hat eine grof’e Bedeutung fiir die kiinf-
tige Nutzung und den weiteren Ausbau der Ganztagsangebote. Schlief3lich ist
der Ganztagsbetrieb in den meisten Sekundarschulen ,,offen“ organisiert. Das
bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiiler bzw. ihre Erziehungsberechtig-
ten individuell und frei {iber die Teilnahme oder Nichtteilnahme an den aufer-
unterrichtlichen Angeboten entscheiden kénnen.

Forschungsbedarf zu Ganztagsschulen

Obwohl die Geschichte der modernen Ganztagsschule in Deutschland bis zum
Ende des 19. Jahrhunderts zuriickverfolgt werden kann, gab es hierzulande
iber viele Jahrzehnte nur relativ wenige solcher Bildungseinrichtungen. In
nennenswertem Umfang existierten sie lediglich in einigen Bundesldndern
(wie z. B. in Nordrhein-Westfalen oder Hessen), und sie waren vor allem un-
ter Gesamtschulen und Forderschulen zu finden. Doch seit Mitte der 1990er-
Jahre werden die Ganztagsangebote bundesweit und in allen Schulformen
ausgebaut. Damit reagiert die Bildungspolitik auf veranderte gesellschaftliche
Bedingungen, wie einen wachsenden Anteil Alleinerziehender, eine vermehrte
Berufstdtigkeit beider Elternteile und eine groflere Zahl von Kindern mit Mi-
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grationshintergrund; der Ganztagsausbau ist aber auch eine Antwort auf alar-
mierende Befunde der groflen Schulleistungsuntersuchungen wie PISA, ins-
besondere auf die dabei festgestellten starken sozialen Ungleichheiten im
deutschen Bildungssystem. Derzeit investieren Bundesregierung und Bundes-
lander nicht nur in eine bessere Versorgung von Kindern und Jugendlichen
mit Ganztagsschulen, sondern engagieren sich auch fiir die Verbesserung der
padagogischen Arbeit und des Unterrichts an den Schulen. Im Rahmen des
Investitionsprogramms Zukunft Bildung und Betreuung (1ZBB) wird seit 2003
der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen geférdert. Hierbei sind bis heute
bundesweit bereits fast 7 ooo Schulen unterstiitzt worden. Insgesamt ist die
Zahl der Schulen mit Ganztagsbetrieb in den vergangenen Jahren kontinuier-
lich gestiegen. Derzeit hat etwa ein Drittel der deutschen Schulen ein Ganz-
tagsangebot eingerichtet.

Neben der finanziellen Unterstiitzung zur Verbesserung der materiellen, per-
sonellen und rdaumlichen Ausstattung brauchen Ganztagsschulen auch Infor-
mationen dariiber, wie sie ihren Schulalltag an die neuen Anforderungen
optimal anpassen kdnnen. Trotz vieler aktueller Veroffentlichungen zum The-
ma Ganztagsschule besteht hier immer noch ein betrdchtliches Forschungs-
defizit. Insbesondere die Schiilerperspektive wurde lange Zeit nur in wenigen
wissenschaftlichen Studien zum Ganztag beriicksichtigt. Inzwischen liegen
einige Untersuchungen zu diesem Thema vor, darunter die im Folgenden vor-
gestellte Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG). Die ersten Er-
gebnisse zeichnen ein durchaus erfreuliches Bild: Der Besuch der Ganztags-
schule wurde von den befragten Schiilerinnen und Schiilern tiberwiegend
positiv bewertet, gerade auch die Hausaufgabenbetreuung. Bisher sind keine
negativen Auswirkungen der verldngerten Schulzeit auf die Freundschaftsbe-
ziehungen der Kinder und Jugendlichen deutlich geworden. Allerdings konn-
ten auch die erhofften padagogischen Wirkungen der Ganztagsschule — zum
Beispiel auf Schulleistungen, Lernmotivation oder Disziplinprobleme — noch
nicht empirisch nachgewiesen werden.

Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)
Vor dem Hintergrund des Investitionsprogramms Zukunft Bildung und Betreu-

ung wurde die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG, www.
projekt-steg.de) initiiert, um den Ausbau der Ganztagsangebote wissenschaft-
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lich zu begleiten und den bisher begrenzten Forschungsstand zur Ganztags-
schule zu erweitern. Die Forschungsfragen der Studie sind vielféltig und be-
treffen Planung, Realisierung, Akzeptanz und Wirkung der Ganztagsschule.
Mit den Ergebnissen aus StEG sollen zukiinftige Anstrengungen zum Ausbau
des Ganztagsangebots unterstiitzt werden. Das Forschungsprogramm wird
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) sowie den
Europdischen Sozialfonds (ESF) finanziert und findet in enger Kooperation mit
den Bundesldndern statt. Durchgefiihrt wird die Studie von Wissenschaftler/
innen des Deutschen Instituts fiir Internationale Pddagogische Forschung in
Frankfurt a. M. und Berlin (DIPF), des Deutschen Jugendinstitutes in Miinchen
(DJ1), des Institutes fiir Schulentwicklungsforschung an der Universitdt Dort-
mund (IFS) und der Justus-Liebig-Universitdt GieRen. Hauptverantwortliche
Wissenschaftler sind Prof. Dr. Eckhard Klieme (DIPF), Prof. Dr. Thomas Rau-
schenbach (DJI), Prof. Dr. Heinz Giinter Holtappels (IFS) und Prof. Dr. Ludwig
Stecher (Universitit GieBen).

StEG ist als bundesweite mehrperspektivische Langsschnittstudie mit drei Er-
hebungswellen (2005, 2007, 2009) angelegt. Insgesamt beteiligen sich 373
Ganztagsschulen aus 14 Bundesldndern, darunter 99 Grundschulen und 274
Sekundarschulen verschiedener Schulformen. In der Eingangserhebung (Mai
bis Juli 2005) wurden Schulleitungen, Lehrkréfte, das weitere pddagogische
Personal, Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler nach ihren Meinungen zur
Ganztagsschule und zu ihren Erfahrungen mit dem Ganztag befragt. Die zwei-
te Befragung (Zwischenerhebung) wurde im Friihjahr 2007, die dritte im Friih-
jahr 2009 durchgefiihrt. Fiir statistische Auswertungen standen bisher jedoch
nur die Daten der ersten beiden Erhebungswellen zur Verfligung.

Die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler nimmt im Rahmen von StEG bei
der Beantwortung der zentralen wissenschaftlichen Fragestellungen eine he-
rausragende Stellung ein. Insgesamt wurden {iber 5 600 Grundschiiler/innen
und mehr als 38 ooo Sekundarschiiler/innen zu ihren Erfahrungen in ihrer
Schule und im Ganztag befragt; in den Grundschulen erfolgten die Erhe-
bungen jeweils im 3. Jahrgang, in Schulen der Sekundarstufe im 5., 7. und 9.
Jahrgang. In den Sekundarschulen nahmen dieselben Schiiler/innen — im
Sinne eines echten Langsschnitts — {iber alle drei Erhebungszeitpunkte an der
Untersuchung teil.
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Im Folgenden werden wichtige Ergebnisse aus der Befragung der Schiiler/
innen vorgestellt. Ausgewdhlt wurden vor allem jene Resultate, die fiir den
Stand der Ganztagsschulentwicklung besonders aussagekrdftig sind. Basis
sind die aktuellsten verfiigbaren Daten aus dem Jahr 2007.

Die Ganztagsschule aus Schiilersicht — Grundschule

Im Rahmen des Investitionsprogramms Zukunft Bildung und Betreuung (IZBB)
bilden Grundschulen den Hauptanteil der geférderten Schulen. Grundschulen
haben bei der Gestaltung des Ganztagsbetriebs andere Anforderungen zu be-
waltigen als Sekundarschulen, da jiingere Schiiler/innen auch andere Bediirf-
nisse und Fahigkeiten als dltere Schiiler/innen haben. So brauchen jiingere
Kinder zum Beispiel mehr Freirdume zum Spielen und Toben sowie zeitliche
Strukturen, die auf ihr begrenztes Durchhaltevermégen Riicksicht nehmen.
Zudem bediirfen sie einer starkeren Anleitung durch die betreuenden Erwach-
senen. Gleichzeitig sind sie oft sehr wissbegierig und vergleichsweise leicht
fiir das Lernen zu begeistern. Jede Schule muss somit bei der Ausgestaltung
des Ganztags die Angebote an den sozialen, kognitiven, motivationalen und
emotionalen Entwicklungsstand ihrer Schiiler/innen anpassen.

Teilnahmemotive und Teilnahmeentscheidung fiir Ganztagsangebote

Warum nehmen Kinder an Ganztagsangeboten ihrer Schule teil? Die Motive
der Grundschiilerinnen und Grundschiiler fiir die Teilnahme an den Ganztags-
angeboten kdnnen Aufschluss iber ihre Bediirfnisse und Anforderungen ge-
geniiber der Schule geben. In Anlehnung an motivationspsychologische The-
orien kann angenommen werden, dass hier insbesondere die Grundbediirf-
nisse nach Autonomie, sozialer Eingebundenheit und Kompetenzentwicklung
eine Rolle spielen. Der von den Kindern am hdufigsten genannte Grund fiir
die Teilnahme an Ganztagsangeboten ist, dass sie dabei etwas lernen konnen
(80,7 Prozent). 65,3 Prozent nehmen teil, weil sie mit ihren Freundinnen und
Freunden zusammen sein wollen, 78,6 Prozent der Kinder, weil sie die Ange-
bote generell attraktiv finden. Fast die Hélfte der Grundschiiler/innen (49,1
Prozent) nennen die Hausaufgabenbhilfe als Grund fiir die Teilnahme, dagegen
nur 24,6 Prozent, weil sie sonst am Nachmittag alleine waren, und 34,3 Pro-
zent, weil ihre Eltern arbeiten miissen. Folgende Aspekte haben fiir Grund-
schiiler/innen das groBte Gewicht, wenn sie {iber ihre Teilnahme am Ganztag
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entscheiden sollen: die Chance zur Kompetenzentwicklung, die Befriedigung
von sozialen Motiven und Bediirfnissen, die generelle Attraktivitat der Ange-
bote sowie die Unterstiitzungsmoglichkeit bei Hausaufgaben. Dagegen spielt
die Frage der Betreuung — zumindest aus Sicht der Kinder — eine deutlich
geringere Rolle.

Die Grundschiiler/innen wurden auch dazu befragt, wer dariiber entschieden
hat, dass sie am Ganztag teilnehmen. 77,4 Prozent waren an dieser Entschei-
dung beteiligt, tiber die Hélfte dieser Schiiler/innen haben sie zusammen mit
ihren Eltern getroffen. Der Erfolg eines Ganztagsangebotes zeigt sich unter
anderem in einer hohen Teilnahmequote und hangt also stark davon ab, dass
die Angebote den Schiilerinnen und Schiilern attraktiv erscheinen.

Art der Teilnahme an den Ganztagsangeboten

Die Bewertung der Angebote durch die Schiilerinnen und Schiiler spiegelt
sich vor allem in den Nutzungsmustern wider. Obwohl die Mehrzahl der Kin-
der angab, in der Ganztagsschule vor allem Kompetenzen erweitern zu wol-
len, werden fachbezogene Lernangebote nicht am haufigsten besucht. Die
Grundschiiler/innen nutzen Uberwiegend die im Ganztag angebotenen Ar-
beitsgemeinschaften (75,5 Prozent) oder die ungebundene Freizeit, in der sie
Gelegenheit zu freiem Spielen und Toben auf dem Schulhof und mit Spielge-
raten haben (75,9 Prozent). Die Arbeitsgemeinschaften vereinen ganz ver-
schiedene Angebote — das Spektrum reicht von Sport iiber Theater und Musik
bis hin zum Basteln. Von den befragten Schiiler/innen nehmen gut die Halfte
(55,8 Prozent) an der Hausaufgabenbetreuung teil, ein gutes Drittel (36 Pro-
zent) an weiteren Angeboten, die ihnen helfen, im Unterricht besser zu wer-
den (z. B. Rechtschreibtraining und Férderstunden). In der Grundschule spie-
len also offenbar Angebote zur Lernférderung eine bedeutende, wenn auch
nicht die wichtigste Rolle. Offensichtlich werden die gedufierten Bediirfnisse
nach Kompetenzerwerb und sozialer Eingebundenheit (s. 0.) oft durch Ange-
bote erfiillt, die keinen direkten Bezug zum Unterricht und dem schulischen
Curriculum haben.

Bewertung der Angebote

Insgesamt bewerten die befragten Schiiler/innen die auBerunterrichtlichen
Angebote in der Grundschule sehr positiv. 93,1 Prozent geben an, dass ihnen
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die Angebote SpaB machen. Allerdings kénnen die Kinder nicht immer darii-
ber mitbestimmen, was in den besuchten Angeboten gemacht wird: Nur 42,0
Prozent der Grundschiiler/innen sehen sich oft bzw. fast immer in dieser Wei-
se beteiligt.

Vor dem Hintergrund, dass viele Kinder an auferunterrichtlichen Angeboten
teilnehmen, um etwas zu lernen, ist es bemerkenswert, dass aus Schiilersicht
auch schulnahe Lernziele offenbar relativ haufig erreicht werden. Fast zwei
Drittel der Kinder (62,8 Prozent) geben an, dass sie in den AGs oder Projekten
vieles lernen, was im Unterricht nicht moglich ist. Dariiber hinaus berichtet
Uber die Halfte der Grundschiilerinnen und Grundschiiler, in den Angeboten
etwas zu lernen, was ihnen das Lernen im Unterricht erleichtert (55,0 Prozent)
oder ihre Noten verbessert (52,6 Prozent). Insofern scheinen die Angebote
der Ganztagsschule auf das Bediirfnis der Grundschulkinder, mehr Kompe-
tenzen zu erwerben, auch bei schulnahen Inhalten gut einzugehen.

Im Hinblick auf den sozialen Aspekt der Teilnahme am Ganztagsbetrieb ist ein
groBer Teil der Grundschiler/innen froh, nachmittags nicht so oft alleine zu
sein (80,1 Prozent). 51,7 Prozent geben an, dass sie in den Angeboten neue
Freundinnen und Freunde kennen gelernt haben. Trotzdem wiinscht sich mehr
als ein Drittel (36,9 Prozent) der Schiilerschaft, mehr freie Zeit zu haben und
weniger an Angeboten teilzunehmen.

Schulfreude in der Ganztagsgrundschule

Die Schulfreude ist eine wichtige emotional-motivationale Variable, die die
grundsétzliche Einstellung der Schiiler/innen zu ihrer Schule und dem Schul-
besuch wiedergibt. In ihr driickt sich aus, ob sich die Kinder in der Schule
wohlfiihlen und ob sie gerne in ihre Schule gehen. Interessant ist die Frage,
ob Ganztagsschiiler/innen mehr oder weniger Schulfreude duflern als Halb-
tagsschulkinder. Tatsdchlich artikulieren beide Gruppen eine &hnlich hohe
Schulfreude: 89,7 Prozent der Teilnehmer/innen am Ganztagsangebot und
86,1 Prozent der Nichtteilnehmer/innen geben an, eher gern oder gern in die
Schule zu gehen. Demnach besuchen Ganztagsgrundschulkinder — ungeach-
tet der Attraktivitdt der Angebote und der langeren Zeit, die sie in ihrer Schu-
le verbringen — genauso gerne die Schule wie jene, die nicht am Ganztag
teilnehmen. Es sind also weder positive noch negative Effekte auf die Schul-
freude festzustellen.
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Die Ganztagsschule aus Schiilersicht — Sekundarschulen

Die Bediirfnisse und Anforderungen der Sekundarschiilerinnen und Sekundar-
schiiler gegeniiber ihrer Schule unterscheiden sich mit steigendem Alter zu-
nehmend von denen der Grundschulkinder. Dabei ist vor allem an einen star-
keren Wunsch nach Selbststandigkeit und Selbstbestimmung zu denken und
an die wachsende Bedeutung der Gleichaltrigen fiir das jugendliche Handeln
und Entscheiden. AufRerdem ist zu erwarten, dass die in der Sekundarschule
héheren und differenzierteren Leistungsanforderungen und auch deutlicher
formulierten Verhaltenserwartungen zu einer verdnderten Wahrnehmung und
Bewertung der Schule fiihren. Diese Entwicklung ist insbesondere fiir die
Ganztagsschule von Bedeutung, da die erhohte Fremdsteuerung des Tages-
ablaufs durch den ganztdgigen Schulbesuch mit dem wachsenden Bediirfnis
nach Autonomie der Lernenden in Konflikt geraten kann.

Teilnahmemotive und Teilnahmeentscheidung fiir die Ganztags-
angebote

Wie fiir die Grundschiiler/innen ist auch fiir die Sekundarschiiler/innen der
untersuchten Klassenstufen 5, 7 und 9 der Lernnutzen der Ganztagsangehote
sehr wichtig: Gut zwei Drittel (66,8 Prozent) geben an, dass sie an den An-
geboten teilnehmen, weil sie dort zusatzlich etwas lernen kénnen. Noch et-
was grofier ist jedoch der Anteil der Schiiler/innen, die entsprechende Kurse
und Arbeitsgemeinschaften wahlen, weil sie ihnen SpaB machen (71,0 Pro-
zent). Dagegen ist die Unterstiitzung bei Hausaufgaben nur fiir etwas weniger
als ein Drittel der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wichtig.

Neben dem Lernnutzen spielt gerade auch der soziale Nutzen eine vergleichs-
weise grofle Rolle bei der Entscheidung fiir aufierunterrichtliche Angebote.
58,3 Prozent der Sekundarschiiler/innen nennen als Teilnahmegrund, dass sie
mit ihren Freunden zusammensein wollen. Die Notwendigkeit der Betreuung
verliert offensichtlich mit steigendem Alter der Schiilerinnen und Schiiler wei-
ter an Bedeutung. Wahrend zum Beispiel immerhin 17 Prozent der Fiinftkldss-
ler/innen die Ganztagsangebote auch deshalb besuchen, weil sie nachmittags
sonst alleine wiéren, liegt dieser Anteil bei den Neuntkldssler/innen nur noch
bei 5,7 Prozent.
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Alterseffekte zeigen sich auch hinsichtlich der Art und Weise, wie die Ent-
scheidung fiir die Teilnahme am Ganztag zustande kommt. In der 5. Klasse
geben 79,8 Prozent der Schiiler/innen an, sich alleine oder gemeinsam mit
Eltern und/oder Lehrkréften fiir die Teilnahme an bestimmten Ganztagsange-
boten entschieden zu haben. Knapp ein Drittel dieser Schiiler/innen hat die
Teilnahmeentscheidung zusammen mit den Eltern getroffen. In der 9. Klasse
sind 75,9 Prozent der Schiiler/innen an dieser Entscheidung zumindest betei-
ligt. Der Anteil dieser Schiiler/innen, der das zusammen mit den Eltern be-
schliet, geht jedoch deutlich auf gut ein Zehntel zuriick.

Insgesamt ldsst sich aus den Befunden eine wichtige Schlussfolgerung zie-
hen: Je dlter die Schiiler/innen werden, desto mehr kommt es darauf an, sie
von der Qualitdt des Ganztagsangebotes an ihrer Schule und vom Sinn und
Zweck einer Teilnahme zu lberzeugen.

Art der Teilnahme an den Ganztagsangeboten

Auch die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe wurden danach be-
fragt, welche Angebote sie im Ganztag nutzen. An der Spitze stehen facher-
tbergreifende Arbeitsgemeinschaften und Kurse, die von 68,5 Prozent der am
Ganztag teilnehmenden Schiilerschaft genutzt werden. Dieser Wert ist — auch
im Vergleich mit den anderen Angebotsformen — recht hoch und mit Blick auf
die Anreicherung der schulischen Lernkultur erfreulich. Im Unterschied zu den
Grundschulkindern nutzen die dlteren Schiiler/innen ungebundene Freizeitan-
gebote deutlich seltener (28,3 Prozent), ebenso wird die Hausaufgabenhilfe
sehr viel weniger als im Primarbereich in Anspruch genommen (28,1 Prozent).
Knapp ein Drittel der befragten Sekundarschiiler/innen nimmt an fachbezo-
genen Lerngruppen teil (32,1 Prozent), etwa ein Viertel an Férdergruppen
(25,6 Prozent). An Sekundarschulen werden somit Angebotstypen, die starker
auf die Férderung von schulnahen Leistungsbereichen zielen, von jeweils we-
niger als einem Drittel der Schiiler/innen im Ganztag besucht.

Bewertung der Angebote

Auch in den Sekundarschulen werden die Ganztagsangebote von den meisten
Schiilerinnen und Schiilern positiv bewertet. Das ist umso bemerkenswerter,
als Kinder mit steigendem Alter dazu neigen, die Institution Schule zuneh-
mend weniger positiv zu beurteilen. 84,4 Prozent der Teilnehmer/innen geben
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an, dass ihnen die Angebote eher bzw. uneingeschrankt Spaff machen. (Im
Folgenden werden diese beiden positiven bzw. die beiden méglichen nega-
tiven Antwortkategorien jeweils zusammengefasst.) Entsprechend iiberwiegt
bei 15,6 Prozent ein negativer Eindruck. Bei der Frage, welchen Lernnutzen
die Angebote haben, ergibt sich ein weniger einhelliges Bild. So stimmt gut
die Hélfte (51,1 Prozent) der Ganztagsteilnehmer/innen der Aussage zu, dass
sie in den Angeboten Dinge lernen, die ihnen beim Lernen fiir die Schule
helfen, wobei 49,3 Prozent glauben, dadurch auch ihre Noten verbessern zu
kdnnen. 38 Prozent sind der Ansicht, in den Angeboten vieles zu lernen, was
sie im Unterricht vermissen. Die Hausaufgabenbetreuung wird zwar von deut-
lich weniger Schiiler/innen in Anspruch genommen als in der Grundschule,
doch beurteilen 64,1 Prozent der Teilnehmer/innen den persénlichen Nutzen
bei diesem Angebot als positiv. Mehr als ein Drittel der Befragten gibt jedoch
an, dass ihnen dieses Angebot nicht hilft. Bei der Einschdtzung, welchen Nut-
zen die Angebote haben, sind allerdings Unterschiede zwischen einzelnen
Schiilergruppen festzustellen. So beurteilen zum Beispiel Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund den Lernnutzen der Angebote besser als deutschstam-
mige Jugendliche (54,2 Prozent positive Einschatzungen gegeniiber 50 Pro-
zent). Da Ganztagsschulen unter anderem darauf zielen, die Chancengleich-
heit im Bildungssystem zu verbessern und dariiber hinaus dem bestehenden
gesellschaftlichen Integrationsbedarf gerecht zu werden, ist das vergleichsweise
positive Urteil der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund erfreu-
lich.

Auch in Bezug auf die Befriedigung sozialer Bediirfnisse ist der Ganztag fiir
viele Sekundarschiilerinnen und Sekundarschiiler ein wichtiger Ort bzw. eine
gute Gelegenheit, um soziale Beziehungen zu kniipfen. Mehr als die Halfte
der Befragten (52,3 Prozent) stimmt der Aussage zu, dass sie durch die zu-
sdtzlichen Angebote neue Freunde und Freundinnen gefunden haben.

Obwohl die Ganztagsangebote durch ihre Teilnehmer/innen insgesamt sehr
positiv eingeschatzt werden, und von vielen auch ein Lern- und/oder sozialer
Nutzen gesehen wird, hatte fast die Halfte der Schiilerschaft (48,9 Prozent)
lieber mehr Freizeit. Offenbar ist ein relativ grofier Teil der Schiiler/innen dem
Ganztag gegeniiber ambivalent eingestellt, und dieser Anteil steigt mit zuneh-
mendem Alter. Bei den Neuntkldssler/innen macht diese Gruppe sogar
59,3 Prozent aus. Dies kann als Hinweis interpretiert werden, dass die Schu-
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len gerade in den hoheren Altersstufen noch starker als bisher gefordert sind,
dieser Entwicklung durch attraktive Angebote entgegenzusteuern.

Qualitdt der Beziehung zwischen Schiilerschaft und weiterem
pddagogischen Personal

Ein wichtiger Befund der Lehr-Lern-Forschung ist, dass die Qualitat der Bezie-
hung zwischen Lehrenden und Lernenden eine grof’e Bedeutung fiir den Lern-
erfolg hat. Daher wird davon ausgegangen, dass auch die Beziehung zwi-
schen den Schiiler/innen und dem weiteren padagogischen Personal im Ganz-
tag einen entsprechenden Effekt hat: Ein gutes Verhdltnis sollte sich positiv
auswirken, wenn die Schiiler/innen an einem Kurs, einer Arbeitsgemeinschaft,
einer Fordergruppe oder an der Hausaufgabenbetreuung teilnehmen. In einem
angenehmen sozialen Klima fallt Kindern und Jugendlichen das Lernen leich-
ter, sie kdnnen besser Freunde finden und fiihlen sich wohler.

Die meisten Sekundarschiilerinnen und Sekundarschiiler kommen gut mit
dem weiteren padagogischen Personal aus (86,0 Prozent). Viele Schiiler/in-
nen halten diese padagogischen Kréfte fiir fair (81,2 Prozent) und am Wohl-
befinden der Schiilerinnen und Schiiler interessiert (83,4 Prozent). Nach den
vorliegenden Daten ist die Qualitdt der Beziehung zwischen Schiiler/innen
und dem in den Angeboten tdtigen Personal vergleichsweise positiv.

Schulfreude in Sekundarschulen mit Ganztagsangeboten

In der Forschungsliteratur wird hdufig dariiber berichtet, dass die Schulfreude
mit der Schulzeit bzw. dem Lebensalter absinkt. So ist es nicht Giberraschend,
dass auch an den Ganztagsschulen das Wohlbefinden der Sekundarschiiler/
innen geringer ist als das der Grundschiiler/innen. In den Sekundarschulen
gehen aber immerhin noch etwa drei Viertel (75,4 Prozent) der Teilnehmer/
innen an den Ganztagsangeboten gerne in die Schule. In der 5. Klasse liegt
dieser Anteil sogar bei 83,2 Prozent, in der 9. Klasse bei 72,0 Prozent.

Bei der Schulfreude konnte in den Sekundarschulen — wie in den Grundschu-
len — kein Unterschied zwischen den Teilnehmer/innen an Ganztagsangeboten
und Nichtteilnehmer/innen festgestellt werden: 72,0 Prozent der befragten
Sekundarschiiler/innen, die nicht am Ganztag teilnehmen, gehen gern in die
Schule.
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Wirkungen der Ganztagsschule

Die bisher dargestellten Ergebnisse aus der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG) haben einen Eindruck davon vermittelt, was Kinder und
Jugendliche dazu motiviert, das Ganztagsangebot ihrer Schulen zu nutzen
und wie zufrieden sie damit sind. Offen blieb jedoch bisher, ob die Teilnahme
am Ganztag die schulische Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ent-
sprechend fordert und ob sie insbesondere ihre Lernmotivation und ihren
Schulerfolg positiv beeinflusst. Die Frage, wie sich ganztdgige Beschulung auf
die Entwicklung des Schiilerverhaltens, der Lernmotivation und der Schulleis-
tungen auswirkt, ist bildungspolitisch hochrelevant. Schliefllich geht es da-
rum, ob die Ganztagsschule die hohen Erwartungen, die man in sie setzt,
auch erfiillen kann: Wird diese Organisationsform von Schule tatsadchlich den
individuellen Bediirfnissen der Schiiler/innen in besonderer Weise gerecht
und tragt sie dadurch zu einem leistungsfahigeren und sozial gerechteren
Bildungssystem bei?

Befunde zu den Effekten von auflerunterrichtlichen Aktivitdten im Rahmen
des Ganztags liegen aus US-amerikanischen Studien vor (vgl. dazu Fischer/
Kuhn/Klieme 2009). Zusammengefasst weisen diese darauf hin, dass sich die
Teilnahme an extracurricularen Aktivitdaten positiv auf die Lernmotivation und
den Schulerfolg auswirkt. Diese giinstigen Effekte lassen sich unter anderem
darauf zuriickfiihren, dass diese zusdtzlichen Angebote die Verbundenheit der
Schiiler/innen mit ihrer Schule stdrken. Ganztagsangebote erdffnen neue
Handlungsspielrdume, bieten kognitive Herausforderungen und ermdglichen
intensiven Kontakt mit Gleichaltrigen. Auf diese Weise unterstiitzen sie die
Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebunden-
heit.

Wie eine aktuelle Versffentlichung aus dem StEG-Projekt zeigt (ebd.), gelingt
es den Ganztagsschiiler/innen besser, mit dem hdufig beobachteten Leistungs-
und Motivationsabfall nach dem Ubergang von Grundschule zu weiterfiihren-
der Schule fertig zu werden. Insgesamt ist festzustellen, dass sich von der 5.
bis zur 7. Klasse die Noten in Deutsch und Mathematik verschlechtern und
die Lernzielorientierung, also das Lernen aus Spaf? und Interesse am Wissens-
zuwachs, zuriickgeht. Bei den Schiilerinnen und Schiilern, die Ganztagsange-
bote wahrnehmen, fillt diese Tendenz jedoch weniger deutlich aus, das heifit,
Interesse und Leistungen sinken weniger stark ab als bei den Schiilerinnen
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und Schiilern, die an solchen Angeboten nicht teilnehmen. Die Wirksamkeit
des Ganztags hdangt zudem entscheidend davon ab, wie die Schiiler/innen die
Prozessqualitdt der Angebote wahrnehmen. Wichtige Aspekte in diesem Zu-
sammenhang sind Strukturiertheit und Verstandlichkeit der Angebote, aber
auch Motivierungsqualitdt, Partizipationsmdglichkeiten sowie aktivierende
und herausfordernde Aufgabenstellungen und Nutzung des Vorwissens der
Schiilerinnen und Schiiler. Je héher die — in diesem Sinne verstandene — Pro-
zessqualitat ist, desto mehr sind die Schiiler/innen mit Spafl und Interesse
bei der Sache und zugleich bestrebt, ihre Kompetenzen zu erweitern. Die Ent-
wicklung der Schulnoten wird wiederum vor allem durch die Dauerhaftigkeit
der Teilnahme an den Ganztagsangeboten beeinflusst: Nehmen Kinder und
Jugendliche {iber einen langeren Zeitraum auflerunterrichtliche Angebote
wahr, verbessern sich ihre Noten in stdarkerem Mafe, als wenn sie nur zeit-
weise daran teilnehmen.

Schiilerinnen und Schiiler als Experten fiir die Ganztagsschule -
Zusammenfassung der Befunde und Vorschlage fiir die
padagogische Praxis

Die Schiilerbefragung ist ein wichtiger Bestandteil der Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG). Sie ermdglicht Riickschliisse auf die Bediirfnisse
und Anspriiche der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die Ganztagsan-
gebote und die Wirkungen ganztagiger Beschulung. Im Folgenden werden die
wichtigsten Befunde zusammengefasst und Vorschldge fiir die pddagogische
Praxis gemacht.

Ganztagige Beschulung wirkt sich positiv auf die Lernmotivation und den
Schulerfolg aus. Die Schule kann die Lernmotivation insbesondere dadurch
fordern, dass in den Ganztagsangeboten eine hohe Prozessqualitdt erreicht
wird. Das bedeutet, dass die Kriterien der Strukturiertheit, der Verstandlich-
keit, der Motivierungsqualitat, der Partizipationsmdglichkeiten sowie der Ak-
tivierung und Herausforderung der Schiiler/innen moglichst weitgehend er-
fullt werden sollten. Zudem zeigen die Befunde, dass sich die Noten starker
verbessern, wenn die Schiiler/innen Uber einen ldngeren Zeitraum an den
Ganztagsangeboten teilnehmen. Durch gelegentliche Teilnahme am Ganztag
kann das Forderpotenzial der Ganztagsschule offensichtlich nicht ausge-
schopft werden. Daher sollte darauf hingewirkt werden, dass die Ganztagsan-
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gebote der Schulen regelméBig und tber langere Zeitraume von den Schiiler/
innen genutzt werden. Hier sind alle an Schule Beteiligten — einschlieflich der
Eltern — gefordert.

In der Primarstufe wie der Sekundarstufe gehen die Ganztagsschiiler/innen
liberwiegend gerne zur Schule. Die Sorge mancher Eltern und Pddagogen,
dass sich die verlangerte Unterrichtszeit im Ganztag negativ auf das Wohlbe-
finden der Schiler/innen auswirken wiirde, konnte durch die Befunde der
StEG-Untersuchung weitestgehend ausgerdumt werden. Allerdings wurde
deutlich, dass sich der Schwerpunkt der sozialen Beziehungsgestaltung durch
den Ganztagsschulbesuch starker auf die Schulzeit und die sich dort entwi-
ckelnden Freundschaftsbeziehungen verlagert. Fiir die Eltern lohnt es sich
deshalb, bei Gelegenheit selbst aktiv am Schulleben teilzunehmen, da die
Schule durch den Ganztag — ergdnzend zum Familienleben — die hauptsach-
liche Lebenswelt ihrer S6hne und Tochter bildet.

Die Ganztagsangebote machen den meisten Grund- und Sekundarschiiler/in-
nen Spap. Dennoch hatte ein wachsender Anteil der Schiilerschaft mit zuneh-
mendem Alter lieber mehr Zeit fiir selbst gewdhlte Aktivitdten als an Ganz-
tagsangeboten teilzunehmen. Offenbar sprechen die strukturierten Ganztags-
angebote Jlingere stdrker an. Es ist somit eine Herausforderung fiir die Schu-
len, auch den Erwartungen der Sekundarschiiler/innen zu entsprechen. Hier
sollten besondere Angebotsformen entwickelt werden, die gezielt auf die spe-
zifischen Bediirfnisse dlterer Schiiler/innen zugeschnitten sind, damit sie zum
Beispiel dem stdrkeren Wunsch nach Selbststdndigkeit und Selbstbestim-
mung von Jugendlichen gerecht werden kénnen.

Schiilerinnen und Schiiler nehmen aus unterschiedlichen Motiven am Ganztag
teil. Die wichtigsten Griinde sind die Lernmdoglichkeiten, die Attraktivitat der
Angebote und soziale Motive. In der Grundschule nehmen viele Kinder auch
die Unterstiitzung bei den Hausaufgaben positiv wahr. Ein breites Spektrum
an aufBlerunterrichtlichen Aktivitdten kann daher dazu beitragen, die verschie-
denen Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler umfassend zu befriedigen.
Dabei ist zu beachten, dass die Grundbediirfnisse nach Autonomie, sozialer
Eingebundenheit und Kompetenzentwicklung in den einzelnen Angebots-
formen abgedeckt werden.
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Die Mehrheit der Ganztagsschiiler/innen nimmt an Arbeitsgemeinschaften und
Kursen teil. Fachbezogene Lernangebote werden deutlich seltener genutzt. Ein
wichtiger Grund kénnte sein, dass dieser Angebotstyp eine relativ grofle Nahe
zum klassischen Schulcurriculum aufweist. Um fachbezogene Lernangebote
kiinftig attraktiver zu gestalten, sollte man sich stdrker an den in Arbeitsge-
meinschaften lblichen Arbeitsformen und ihrer facheriibergreifenden Ausrich-
tung orientieren.

Ein Grofiteil der Schiilerinnen und Schiiler ist an der Entscheidung (iber ihre
Teilnahme an den Ganztagsangeboten beteiligt. Eine solche Partizipation ist
prinzipiell positiv zu bewerten, da sie die Akzeptanz der Ganztagsteilnahme
bei der Schiilerschaft steigern kann. Damit die Schiiler/innen eine verniinftige
Entscheidung treffen kénnen, miissen sie aber {iber eine ausreichende Ent-
scheidungsgrundlage verfiigen. Deshalb sollten sich entsprechende Informa-
tionen vor der Wahl der auf3erschulischen Angebote immer auch an die Kinder
und Jugendlichen richten. Auch bei der Gestaltung von Angeboten ist in dieser
Hinsicht an die Interessen und Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler zu
denken. Um diese Mitwirkung zu gewdhrleisten, sollten die Kinder und Ju-
gendlichen die Moglichkeit besitzen, Angebotsvorschlage zu machen oder
Ganztagsangebote mitzuentwickeln.

Etwa die Hilfte der Grundschiiler/innen gibt an, an der Gestaltung der Ange-
bote beteiligt zu werden. Trotz dieser positiven Tendenz sollte eine noch star-
kere Partizipation der Kinder bei der Themenwahl und der Durchfiihrung der
Angebote erreicht werden, um ihre Akzeptanz weiter zu erhéhen und ihre
schulische Motivation zu steigern bzw. zu sichern. AuBerdem konnen Schille-
rinnen und Schiiler dabei {iben, sich an Entscheidungsprozessen in sozialen
Gruppen zu beteiligen.

Die Sekundarschiilerfinnen kommen mit dem weiteren pddagogischen Perso-
nal in den Angeboten gréfitenteils gut aus. Die Qualitdt dieser Beziehungen
ist fiir den Erfolg der Ganztagsangebote wichtig. Vermutlich lassen sich tber
die sozialen Beziehungen in den Angeboten die Lernmotivation und die Ver-
bundenheit mit der Schule steigern. Insofern sollte ein besonderes Augen-
merk auf die Gestaltung der Beziehung zwischen der Schiilerschaft und den
in den Angeboten tdtigen Personen gelegt werden.
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Vorschlage fiir eine erfolgreiche Ganztagsschule:

e Ganztagsangebote individuell zuschneiden und herausfordernd
gestalten;

e ein breites Spektrum an auferunterrichtlichen Aktivitdten anbieten;

e Schiiler/innen zu langer andauernder Ganztagsteilnahme
motivieren;

e den Schiiler/innen die Mitgestaltung der Ganztagsangebote
ermdglichen;

e auf eine positive sozial-emotionale Beziehung zwischen den
Schiiler/innen und dem weiteren padagogischen Personal in den
Angeboten achten;

e spezifische Angebotsformen fiir dltere Schiiler/innen anbieten bzw.
entwickeln, die dem Sinken der Teilnahmequote bei héheren
Jahrgangen entgegenwirken.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
ein insgesamt positives Bild der Ganztagsschule und des dort realisierten
Ganztagsangebotes zeichnen. Die Angaben zur Zufriedenheit fallen giinstig
fiir den Ganztag aus. Die auBerunterrichtlichen Angebote scheinen die Grund-
bediirfnisse der Kinder und Jugendlichen weitgehend zu befriedigen. Es gibt
keine Hinweise auf nachteilige Effekte, zum Beispiel auf die Schulfreude. Ein
dhnlich positives Bild zeigt sich in Bezug auf die Wirkung der Teilnahme an
Ganztagsangeboten. Die Kinder und Jugendlichen scheinen grundsatzlich von
einer Teilnahme am Ganztag zu profitieren. So entwickeln sich bei den Ganz-
tagsteilnehmer/innen die Lernmotivation und Schulnoten nach dem Grund-
schullibergang besser als bei den Schiiler/innen, die keine Ganztagsangebote
wahrnehmen.
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Ludger Pesch

Das Berliner Bildungsprogramm fiir die
offene Ganztagsgrundschule

Die Vision einer kindgerechten Schule

»Alle Kinder haben das Recht auf eine gute Schule. Dies gilt umso mehr, wenn
sich, einem internationalen Trend folgend, Berliner Schulen zu Ganztagsschu-
len umgestalten. Denn je langer Kinder Zeit in der Schule verbringen, desto
besser muss sie sein. Schule muss zum ganztdgigen Lebens- und Lernort
werden, in dem alle Kinder ihre Fdhigkeiten auch auBerhalb des Unterrichts
entdecken, erproben und entfalten kénnen.“

Diese Sdtze aus dem Vorwort der Herausgeber skizzieren die Situation, auf
die das Berliner Bildungsprogramm fiir die offene Ganztagsgrundschule be-
zogen ist, und zugleich den Anspruch des Programms: Die Grundschule in
Berlin soll ein Lern- und Lebensort sein, der Kindern dazu dienen kann, ihre
individuellen Kompetenzen und Interessen zu entfalten.

Berliner Grundschulen sind seit dem Schuljahr 2005/2006 allesamt Ganztags-
schulen in dem Sinne, dass die Angebote von (Vormittags-)Schule und (Nach-
mittags-)Angeboten unter einem institutionellen Dach in Verantwortung der
Schule zusammengefasst werden. Eine Minderheit der Schulen realisiert dies
in gebundener Form, wihrend die Mehrheit der Grundschulen (noch) in of-
fener Form arbeitet.

Im ,,Leitbild fiir die offene Ganztagsgrundschule” wurden bereits 2005 zen-
trale Eckpunkte der Weiterentwicklung der Grundschulen zu Ganztagsgrund-
schulen benannt (vgl. Berliner Senatsverwaltung 2005). Damit die Reformen
gelingen kdnnen, bedurfte es aber auch einer fachlich-pdadagogischen Orien-
tierung.

Dieses Ziel soll das ,Berliner Bildungsprogramms fiir die offene Ganztags-
grundschule” unterstiitzen. Auf Anregung der Verbande der freien Wohlfahrts-
pflege und des Dachverbandes der Kinder- und Schiilerladen wurde erstmalig
gemeinsam mit der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und
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Forschung ein Bildungsprogramm fiir die offene Ganztagsgrundschule in Auf-
trag gegeben. Erarbeitet wurde es von einer Autorengruppe (Jorg Ramseger,
Christa Preissing und Ludger Pesch) der Internationalen Akademie fiir inno-
vative Pddagogik, Psychologie und Okonomie (INA) an der Freien Universitit
Berlin, die auch schon das Berliner Bildungsprogramm fiir Kindertagesstatten
vorgelegt hat. Begleitet und beraten wurde der Prozess durch einen Beirat
aus Verantwortlichen und Praktiker/innen von Schulen, Horten, Fortbildungs-
institutionen und Schulaufsicht; hinzu kamen zahlreiche 6ffentliche Diskussi-
onsveranstaltungen und schriftliche Eingaben. Seit Anfang dieses Jahres ist
das Programm vom Berliner Bildungssenator zur Veréffentlichung freigegeben
und im Internet einsehbar (vgl. Berliner Bildungsprogramm 2007); eine Buch-
verdffentlichung ist in Vorbereitung.

Grundziige des Berliner Bildungsprogramms fiir die offene
Ganztagsgrundschule

Das Bildungsprogramm fiir die offene Ganztagsgrundschule (im Folgenden
»Bildungsprogramm® genannt) konkretisiert den allgemeinen Bildungsauftrag
des Schulgesetzes auf einem mittleren Abstraktionsniveau und greift die
Schliisselthemen des Leitbilds fiir die offene Ganztagsgrundschule auf, um
sie weiter zu entfalten und zu begriinden sowie mit praxisnahen Vorschldagen
fuir ihre Realisierung zu unterlegen. Es zeigt auf, wohin sich die offene Ganz-
tagsgrundschule entwickeln soll und wie dies gelingen kann, damit sie fiir
alle ihre Akteure — Schiilerinnen und Schililer, Erzieherinnen und Erzieher, Leh-
rerinnen und Lehrer, Eltern und auBerschulische Partner — zu einem Lebens-
und Lernort wird, der mit dem Mehr an Zeit ein Mehr an Bildungschancen
erdffnet. Es stellt ein inhaltliches und organisatorisches Gesamtkonzept be-
reit, das die ganztdgige Forderung von Kindern als Verkniipfung von for-
mellen, halb-formellen und informellen Bildungssituationen versteht. Hier
wird einem Vorschlag des Bundesjugendkuratoriums gefolgt (vgl. BJK 2001).
Das Bildungsprogramm entfaltet insbesondere konzeptionelle Aspekte und
spezifische Chancen ganzheitlicher Forderung, die die Ganztagsschule birgt.
Dabei helfen ganz konkrete Entwicklungsziele und die Konzentration auf Er-
folg versprechende Einzelschritte, die nach und nach die Wirklichkeit einer
neuen Grundschule hervorbringen werden.
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Insofern beschreibt das Bildungsprogramm eine Vision: die Vision einer neu-
en Grundschule als einer ,Kinder-Tagesstdtte“ im besten Wortsinne, eine
Ganztagseinrichtung, die von den Schiilerinnen und Schiilern jeden Tag mit
Freude und mit spiirbarem Gewinn besucht wird. Wichtig ist dabei, dass sich
die Vision von einer Utopie durch ihre prinzipielle Realisierbarkeit unterschei-
det. Die Autorengruppe betont, dass jeder Handlungsvorschlag im Bildungs-
programm bereits an irgendeinem Ort realisiert worden ist. Das Wissen, dass
Visionen immer nur schrittweise und auch immer nur anndhernd erreicht wer-
den konnen, entkrdftet nicht ihre Bedeutung als Orientierungsmarken fiir
konkretes padagogisches, politisches oder administratives Handeln. Wer kei-
ne Visionen hat, kann Zukunft nicht gestalten, sondern immer nur die Gegen-
wart verwalten.

Das Bildungsprogramm reflektiert die Tatsache, dass sich die konkrete Form
der offenen Grundschule fiir jedes Kind und jede Familie prinzipiell unter-
schiedlich darstellt: Fiir die einen ist sie eine klassische Halbtagsschule wie
bisher, fiir andere eine ,,erweiterte Halbtagsschule*“ und fiir wieder andere ist
sie der Hauptlebensort des Kindes, an dem es fast den ganzen Tag verbringt.
Damit d@ndert sich grundlegend der Charakter der Institution Grundschule: Sie
kann jetzt weniger als je zuvor als eine reine Unterrichtsschule gedacht wer-
den. Vielmehr ist sie — wie die gebundene Ganztagsschule — prinzipiell als
Lern- und Lebensort zu verstehen. Somit ist sie so zu konzipieren, dass sich
Kinder und Erwachsene dort den ganzen Tag lang wobhlfiihlen und produktiv
miteinander leben, arbeiten und lernen kdnnen. Angesichts der langen Auf-
enthaltsdauer der Kinder in der Schule macht die herkémmliche Unterschei-
dung in ,Unterricht” einerseits und ,,Freizeit“ andererseits keinen Sinn mehr:
Die Kinder bendétigen Bildungsangebote, Spiel- und Entspannungsphasen
tiber den ganzen Tag hinweg und erhalten diese in der offenen Ganztags-
grundschule von ganz unterschiedlichen Anbietern.

Die kindorientierte Sicht des Bildungsprogramms wird bereits in den pdda-
gogischen Prinzipien und Grundannahmen deutlich, die im ersten Kapitel
genannt und kommentiert werden.?* Dazu gehdren:

24 Die folgende Darstellung basiert auf der Textfassung des Berliner Bildungsprogramms
(2007).
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e Die Grundschule kann nur dann eine fiir das Lernen der Kinder hilfreiche
Einrichtung sein, wenn sie auch eine fiir ihre Personlichkeitsentwicklung
gewinnbringende und ihr Leben in der Schule bekdmmliche Einrichtung
ist.

e Die Kultur des Umgangs mit den Kindern in der Schule sollte keine ,,Kul-
tur fur Kinder“, sondern eine ,,Kultur des Miteinanders“ sein, aus der sich
eine ,,Kultur der Kinder“ entwickeln kann.

e Die Kinder haben ein ,Recht auf den heutigen Tag“. (Janusz Korczak)

e Alle Kinder haben ein Recht auf ihr ,,So-Sein“. Die offene Ganztags-
grundschule soll ihre Sozialitdt fordern, ohne ihre Individualitat zu be-
schadigen.

e Die offene Ganztagsgrundschule ist eine Schule fiir alle Kinder.

Alle Kinder haben ein Recht auf Schulerfolg.

Das Bildungsprogramm bekennt sich damit zu einem kindorientierten, parti-
zipativen und inklusiven Ansatz der Bildung und Erziehung, der in den fol-
genden Kapiteln ausformuliert wird. Thematisiert werden die Aufgaben der
Padagoginnen und Pddagogen, die Gestaltung der Kooperation im Team und
mit den Eltern sowie die Entwicklung von Schulkultur und Schulqualitat.

Sicherung der kindgerechten Entwicklung: Konkretionen und
Entwicklungsziele

Jeder der genannten Themenbereiche wird im Text des Bildungsprogramms
zundchst padagogisch und bildungsprogrammatisch begriindet; eine beson-
dere Beachtung verdienen die Konkretionen, die am Ende jedes Kapitels
konkret-anschaulich entsprechende Umsetzungsformen beschreiben. Sie ma-
chen deutlich, wie der Anspruch auf eine kindgerechte Schule auch praktisch
eingeldst werden kann. Obwohl sie keinen Anspruch auf Vollsténdigkeit erhe-
ben, konnen sie als eine pddagogische Veranschaulichung des Programms
gelesen werden, ohne dass die Beziehung zum Begriindungszusammenhang
verloren geht. Insgesamt enthélt der Text {iber 150 solcher Konkretionen un-
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terschiedlicher Komplexitdt. Sie stellen Best-Practice-Beispiele dar und be-
schreiben somit realisierbare Praxis. Nachfolgend werden ausgewdhlte Kon-
kretionen zitiert, die insbesondere fiir eine subjektiv erlebbare gute Qualitat
aus Schiilersicht stehen kénnen (Berliner Bildungsprogramm 2007):

Zum Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule:

e Die Grundschulpddagoginnen und -pddagogen (Lehrerinnen und Erziehe-
rinnen® der Grundschule) erkunden im letzten Jahr vor der Einschulung
mit den neu aufzunehmenden Kindern, den Kindergarten-Erzieherinnen
und Eltern deren Erwartungen, Wiinsche und Befiirchtungen fiir die
Grundschulzeit.

e Sie fragen aktiv nach, welche Interessen, Kompetenzen und Aneignungs-
weisen die verschiedenen Kinder mitbringen.

e Sie beriicksichtigen bei der Analyse der Ausgangslage in ihrer Lernge-
meinschaft die unterschiedlichen Lebenslagen der Kinder und ihrer Fa-
milien. Sie achten dabei auf die besonderen Bediirfnisse von Kindern mit
Hochbegabung, mit sozialer Benachteiligung oder mit Behinderung.

e Sie erldutern Kindern und Eltern, worauf sie im Schulalltag Wert legen und
warum das so ist.

e Sie finden mit Kindern (und evtl. Eltern) Formen und Symbole, wie diese
Prinzipien und Regeln sichtbar gemacht werden kdnnen.

e Sie entwickeln in Abstimmung mit den Kindern Rituale bzw. Methoden zur
Auswertung der ersten Schulwochen aus Sicht der Kinder und der Padda-
goginnen und planen hierfiir ausreichende Zeiten ein.

Zum Ubergang von der Familienkultur in die Schulkultur:

e Die Padagoginnen und Pddagogen nutzen die ersten Wochen in der Schu-
le, um mit den Kindern ihre Lebenswelt zu erkunden.

25 Im Bildungsprogramm wird nicht durchgédngig die weibliche und mannliche Form verwendet,
sondern zwischen weiblicher und mannlicher Form abgewechselt.
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e Sie geben den Kindern Gelegenheit, von ihrem Alltag zu berichten.

e Sie bieten den Kindern dazu vielféltige sprachliche und nicht-sprachliche
Ausdrucksmoglichkeiten an.

e Sie dokumentieren mit den Kindern deren Alltagserfahrungen in der
auBerschulischen Welt.

e Sie planen mit den Kindern, welche Aktivitdten zu welchen Zeiten des
Tages an welchen Orten in der Schule méglich sind.

e Sie achten darauf, dass die Bediirfnisse nach Bewegung und Entspannung
Raum und Zeit finden.

e Sie schaffen fiir jedes Kind in der Schule einen Ort, an dem private Dinge
geschiitzt und sicher aufbewahrt werden kénnen.

e Die Pddagoginnen und P&ddagogen lassen sich von Kindern zeigen, was
die einzelnen Kinder [in ihrem Lebensumfeld, L.P.] interessant finden,
welche Fragen sich ihnen stellen, welche Befiirchtungen sie evtl. hegen,
welchen Herausforderungen und Risiken die Kinder dort begegnen.

e Sie beachten dabei die unterschiedlichen Bewertungen von Kindern und
Erwachsenen, von Pddagogen und Nicht-Pddagogen und machen sich
mogliche eigene Vorurteile bewusst.

e Vor Schuljahresanfang stellen sich alle Pddagoginnen und Pddagogen in
einem Brief an jedes Kind vor und ermuntern die Kinder, ihnen ihrerseits
zu schreiben. Dazu kann ein kleiner Vordruck angefertigt werden, der die
Kinder orientiert (z. B.: Was ist Dein Lieblingsspiel? Welche Freunde oder
Freundinnen von Dir kommen auch in unsere Klasse?) und der einen
Platzhalter fiir ein Photo des Kindes enthalt.

e Kennenlerntage ermoglichen Kindern (und Eltern), schon vor der Einschu-
lung die Atmosphére der Grundschule kennenzulernen.

e Die Kinder werden zum Schuljahresanfang eingeladen, ein Lieblingsspiel-
zeug mitzubringen.
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e An einer Pinnwand oder in einem speziellen Kasten werden Displays mit
Familienphotos der Kinder gesammelt; die Herkunftsfamilien sind dadurch
in der Schule optisch immer prdsent.

Zum Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule:

e Die Padagoginnen und Pddagogen ermutigen und bestdrken jedes Mad-
chen und jeden Jungen, seine Fdhigkeiten und Wissensbestdnde weiter
auszubauen.

e Sie wirken darauf hin, dass die Kinder an einer Aufgabe hartndckig dran
bleiben und bei Widerstdnden und anfanglichen Misserfolgen nicht gleich
aufgeben.

e Sie geben Kindern aus sozial benachteiligten Lebensverhdltnissen und
Kindern mit besonderen Begabungen besondere und gezielte Unterstiit-
zung zur Ausschopfung ihrer Bildungs-Potenziale.

e Sie nutzen hierzu gezielt die Moglichkeiten, die die offene Ganztagsschule
durch eine Differenzierung ihres Bildungsangebotes insbesondere am
Nachmittag bietet.

e Sie erdffnen den Kindern durch dieses differenzierte Angebot unterschied-
liche Zugdnge zum Erwerb von Kompetenzen und zur ErschlieBung von
Bildungsinhalten.

e Sie besprechen mit dem einzelnen Kind und seinen Eltern die individuel-
len Bildungsfortschritte und orientieren auf die ndchste anzustrebende
»Etappe® des Lernens.

Zu Projekten als Bearbeitungen relevanter Lebens- und Lernsituationen:

e Die Pdadagoginnen und Pddagogen wahlen mit den Kindern Vorhaben aus,
die in einem Projekt erarbeitet werden sollen.

e Dazu erfassen sie durch Beobachtungen und Gesprdche mit den Kindern,

welche Fragen, Interessen und Bediirfnisse die Kinder haben, welches
Lebensthema sie aktuell beschéftigt.
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e Die Pddagoginnen und Pddagogen analysieren, welche Kompetenzen Kin-
der in der Bearbeitung des Vorhabens erwerben kénnen. Dazu {ibertragen
sie sowohl die Ziele der Rahmenlehrpldne wie die Ziele der erzieherischen
Tatigkeiten auf das Projektvorhaben.

e Die Pdadagoginnen und Pddagogen fiihren mit den Kindern und nach Mog-
lichkeit mit Eltern eine Aufgabensammlung zum Projektvorhaben durch.

e Sie planen mit den Kindern differenzierte Tatigkeiten fiir Klein- und Grof3-
gruppen.

e Sie strukturieren Rdume und Material so, dass die Kinder vielfdltige
Moglichkeiten zum selbstbestimmten Bearbeiten des Projektvorhabens
vorfinden.

e Die Pddagoginnen und Pddagogen dokumentieren die einzelnen Projekt-
schritte mit den Kindern.

e Dabei werten sie mit den Kindern aus, welche Kenntnisse sie erworben
haben und welche Erfahrungen ihnen wichtig waren.

e Sie besprechen mit den Kindern, welche Fragen und Ideen sie im weiteren
Verlauf des Projekts bearbeiten wollen.

Zur Integration von Kindern mit unterschiedlichen Begabungen und Benach-
teiligungen:

e Die in der Schule fiir das Kind zustandige Padagogin (Bezugserzieherin,
Klassenlehrerin) fiihrt bereits vor der Einschulung Gesprache mit den El-
tern, um die individuellen Entwicklungsbesonderheiten des Kindes ken-
nenzulernen. Der hier festgestellte Forderbedarf wird festgehalten. Die
Facherzieherin fiir Integration fungiert als ,,Briickenbauerin® zwischen den
Einrichtungen und dem Elternhaus.

e Besucht das Kind vor der Schule eine Kita, finden Hospitationen und Ge-
sprdache in der Kita statt. Das Kind schaut sich in Begleitung vertrauter
Erwachsener die Schule an und lernt das Gebdude, den Klassen- und
Gruppenraum sowie dort arbeitende Personen kennen.
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e Lernmittel werden so ausgewdhlt, dass sie von allen Kindern moglichst
eigenstandig verwendet werden kénnen.

e Die Rdume werden so ausgestattet, dass Kinder mit besonderem Férder-
bedarf individuell gefordert werden kdnnen, sei es durch Ruhezonen, sei
es durch Méglichkeiten fiir spezielle Therapieangebote, sei es durch eine
anregende Lernumgebung, die den Kindern selbststdndige Gestaltungs-
moglichkeiten bietet.

e Die Pddagoginnen und Pddagogen achten darauf, dass sich die Lebens-
welten von Kindern mit und ohne Behinderung nicht trennen. Integrative
Spielprozesse werden unterstiitzt. Einzelangebote fiir Kinder mit Behinde-
rung gibt es nur, wenn sie auch fiir nicht behinderte Kinder passen.

e Bei Klassenfahrten werden Reiseziele gewahlt, die es ermoglichen, alle
Kinder der Klasse mitzunehmen und keines zuriickzulassen.

e Zu diesem Zweck hospitieren auch die Therapeuten von Zeit zu Zeit im
Unterricht und bei den unterrichtsergdanzenden Bildungsangeboten.

e Kindern mit besonderen Begabungen wird die Nutzung auBerschulischer
Lernmoglichkeiten (zum Beispiel Regionale Begabtengruppen, Mathema-
tik-Olympiade, Kinder-Universitdt u.d.) im Sinne von Enrichment-Strate-
gien ermdglicht.

Zur Raumgestaltung und zum Materialangebot:

e Die Individualitat der Kinder wird geachtet, indem jedes Kind einen Platz
hat, an dem es seine personlichen Dinge sicher aufbewahren kann.

e Besondere Interessen von Jungen und Mddchen an der Raumgestaltung
werden mit ihnen analysiert und bei der Gestaltung der Rdaume be-
riicksichtigt.

e Es gibt Riickzugsrdaume fiir die Kinder, wo diese eine Zeitlang ungestort
unter sich sein kdnnen: Hohlen, Galerien oder Ahnliches im Innern;
Schuppen, Plitze hinter Hecken, Baumhiuser oder Ahnliches im Freien.
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e Lernwerkstdtten oder ,Lerninseln“ unterstiitzen die Herausbildung spe-
zifischer Interessen und regen selbstbestimmtes Lernen an.

e Kiiche, Fahrrad-, Holz- und Elektrowerkstatt und andere Werkstatten er-
moglichen Kindern, Dinge ihres Alltagslebens in Schule oder Hort nach
ihren Vorstellungen zu produzieren oder wieder herzurichten.

e Bewegungsbaustellen in Innen- und Auflenrdumen fordern zu vielfaltigen
Bewegungserfahrungen heraus.

e Es existieren wohnlich gestaltete und kommunikationsférdernde Raume,
in denen Kinder und Erwachsene ihre Mahlzeiten gemeinsam einnehmen
konnen.

o Vielfdltige Medien sind den Kindern auch fiir eigenstandige Erkundungen
zuganglich.

e Die Lern- und Spielmaterialien sind in den Raumen sichtbar und fiir die
Kinder frei zugdnglich.

e Die Lern- und Spielmaterialien beriicksichtigen geschlechtsspezifische
Interessen der Mddchen und Jungen.

e Notwendige Regeln zur Nutzung des Materials werden mit den Kindern
ausgehandelt.

Zur Gestaltung einer gesunden Schule:

e Die Gestaltung von Innen- und Aufienrdumen erlaubt vielfdltige Bewe-
gungsmoglichkeiten und bietet Kindern ausreichende Bewegungsanreize.

e Die Zeiten fiir die Einnahme von Mahlzeiten sind so bemessen, dass alle
Kinder in Ruhe und ohne Zeitdruck friithstiicken, zu Mittag essen und ihren
Nachmittagsimbiss einnehmen konnen.

e Das Mittagessen muss nicht unbedingt in groBen und oft sehr lauten

Mensen oder Cafeterien eingenommen werden. Es gibt auch die Mog-
lichkeit, hierfiir den Kindern vertraute Gruppen- oder Klassenrdume zu
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nutzen. Dies ermoglicht auch, Kindern, die nicht mitessen — z. B. weil sie
spdter mit ihren Familien essen — an dieser Situation teilnehmen zu las-
sen.

Zur Zeitgestaltung und Rhythmisierung des Schulalltags:

e Manche Schulen trennen den Tagesplan noch nach ,,Kernzeit“ und ,Frei-
zeit“. In der Sonnenblumen-Grundschule wird dabei zwischen verschie-
denen Arten von ,Freizeit“ unterschieden:

— der klassengebundenen Freizeit, welche die jeweiligen Schiiler in ihrer
auch aus dem Unterricht gewohnten Gruppenstruktur gemeinsam mit
der Erzieherin oder auch der Klassenlehrerin verbringen,

— der kursgebundenen Freizeit, in der sie sich fiir einen definierten Zeit-
raum (beispielsweise ein Jahresquartal) fiir einen inhaltlich festgelegten
klassen- und jahrgangstibergreifenden Kurs (z. B. Theaterspielen, Rad-
fahrtraining, Keramik) entscheiden,

— und der ungebundenen Freizeit, die die Schilerinnen und Schiiler spon-
tan an verschiedenen Orten (z. B. Bibliothek, PC-Werkstatt, Entspan-
nungsraum) selbstbestimmt gestalten kdnnen.

e Es hat sich in der Praxis bewdhrt, einen Wochenabschluss explizit aus-
zuweisen, da diese Zusammenkunft fiir das Gemeinschaftserleben wichtig
ist und sich auch giinstig mit einer ,,Bilanz“ verbinden ldsst. Allerdings
sollten hier nicht primdr Leistungen abgefragt werden, sondern vor allem
das Wohlbefinden der Kinder. Ein musisch gestalteter Wochenabschluss
am Freitag, eine ,,Geschichte“ oder ein anderes, von Zeit zu Zeit wech-
selndes ,,Abschiedsritual® bieten sich an.

Jede der hier zitierten Konkretionen ist irgendwo schon unter dhnlichen Be-
dingungen wie denen der Berliner offenen Ganztagsgrundschule realisiert und
damit ,,machbar®. Jedes Beispiel stellt in sich ein wertvolles Element einer
kindbezogenen Schulwirklichkeit dar. Es wdre jedoch wenig — im Sinne einer
nachhaltigen kindorientierten Entwicklung — gewonnen, wenn sich die Ak-
teure pragmatisch auf das eine oder andere Beispiel verstiandigen wiirden,
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ohne dass dieses in eine konzeptionell aufgefasste Schulentwicklungsstrate-
gie eingebettet ware. Das Schlusskapitel des Bildungsprogramms listet des-
halb Entwicklungsziele auf, die im Hinblick auf zentrale Entwicklungsthemen
systematisiert werden und die zugleich Qualitdtskriterien fiir eine Selbsteva-
luation der Schulen darstellen kénnen. Im Einzelnen werden diese ca. 70
Entwicklungsziele unter folgenden Kriterien geordnet:

Entwicklungsziele

e mit Bezug auf das physische und psychische Wohl der Kinder

e mit Bezug auf die Férderung der Selbststdandigkeit und Mitwirkungskom-
petenzen der Kinder

e mit Bezug auf die Integration von Kindern mit besonderen Begabungen
und mit besonderem Férderbedarf

e mit Bezug auf die Raumgestaltung
e mit Bezug auf den Umgang mit der Zeit

e mit Bezug auf die Kooperation im Team und mit den auBerschulischen
Partnern

e mit Bezug auf die Zusammenarbeit mit den Eltern

e mit Bezug auf Qualitatsentwicklung und Qualitdtssicherung
Zu jedem dieser Beziige finden sich eine Reihe von Entwicklungszielen mitt-
lerer bis unmittelbar anschaulicher Konkretheit; zusatzlich ist zu jedem Ent-

wicklungsziel in einer Matrix benannt, welcher der Akteure fiir die Realisie-
rung verantwortlich ist. Als Beispiel sei hier die erste Matrix zitiert:
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Entwicklungsziele mit Bezug auf das physische und psychische
Wohl der Kinder

Entwicklungsziel verantwortlich fiir die Realisierung
o 2
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1 | Jedes Kind hat in der Schule eine
Anlaufstelle, wo es in besonderen
Belastungssituationen Rat und Hilfe
bekommt und jederzeit einen ver-
lasslichen, ihm personlich vertrauten
erwachsenen Ansprechpartner findet.

2 | Fiir die Kommunikation mit Migran-
teneltern und Migrantenkindern, die
der deutschen Sprache nicht hinrei- ° ° ° ° °
chend machtig sind, stehen Helfer
bereit, die tibersetzen kénnen.

3 | Jedes Kind hat jeden Tag Zeit und
Raum fiir selbstbestimmtes Tun und °
ungestorte Aktivitdten.

4 | Jedes Kind hat die Mdglichkeit, sich
seine Spielpartner selbst auszuwah- ° °
len.

5 | Es gibt eine entwickelte Praxis der
Konfliktregulierung unter den Schii- °
lerinnen und Schiilern.

6 | Es gibt tagliche Bewegungszeiten in
der Schule.
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7 | Jedes Kind hat jederzeit Zugang zu
frischem Obst und kostenlosen
Getranken (Wasser, Saftschorle,
Tee).

8 | Kinder, die die Friihbetreuung vor
Unterrichtsbeginn wahrnehmen,
bekommen dort ein gesundes Friih-
stiick. Fiir das Pausenfriithstiick am ° ° ° ° °
spdteren Vormittag wird eine spezi-
elle Friihstiickszeit reserviert, damit
alle Kinder in Ruhe essen konnen.

9 | Das Mittagessen wird gemeinsam
mit den Lehrerinnen und Lehrern
und/oder Erzieherinnen und Erzie-
hern in einer besonders gepflegten ° ° ° °
Atmosphdre eingenommen. Jede
Form der Massenspeisung ist zu ver-
meiden.

10 | Es gibt auch am Nachmittag einen
Imbiss fiir den ,kleinen Hunger ° ° ° ° °
zwischendurch®.

Das Berliner Bildungsprogramm fiir die offene Ganztagsgrundschule zeigt sich
in allen seinen Facetten als ein Entwicklungsprogramm, das auf die Gestal-
tung und Pflege eines ,,guten Schullalltags” ausgerichtet ist. Denn die Erfah-
rungen der Kinder in den tédglich wiederkehrenden ,kleinen*“ und scheinbar
nebensédchlichen Situationen im Schulalltag haben erheblichen Einfluss auf
die Bildungserfahrungen der Kinder. Sie entscheiden — vielleicht mehr als der
Unterricht und auflerunterrichtlich geplante Aktivitdten — dariiber, ob und wie
sich ein Mddchen, ein Junge als selbstwirksames und verantwortliches Mit-
glied einer Gemeinschaft erleben kann, ob sie oder er Solidaritat durch die
Gemeinschaft erfahren kann. Der sogenannte heimliche Lehrplan einer Schu-
le, der mehr implizit als explizit das Leben in der Schule bestimmt, entschei-
det, wer oder was ,zdhlt“. Bildungsbedeutsam sind dariiber hinaus alle all-
taglichen Vorgdnge, zu denen unter anderem die persénliche Begriiung und
Verabschiedung der Kinder (und Eltern) zdhlen. In solchen respektvollen Ver-
haltensformen {iben die Pddagoginnen und Pdadagogen eine Vorbildfunktion
aus.
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Anhang: Antworten von Kindern und Jugendlichen

,Das Schonste*“ und ,,das Blodeste* an
Schule

Einfiihrender Kommentar von Katrin Hille

Was mogen Schiiler an der Schule und was mdgen sie nicht? In einer Studie
am Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen (ZNL) an der Univer-
sitat Ulm, bei der es um den Tagesablauf der Kinder und Jugendlichen ging
und viel gefragt und gemessen wurde,?® wollten wir auch zu dieser Frage
etwas wissen. Uber 200 Kinder und Jugendliche aller drei Schularten haben
zwischen 2004 und 2006 einen Fragebogen ausgefiillt, in dem sie auch da-
nach gefragt wurden, was aus ihrer Sicht das Schénste und das Blédeste an
der Schule sei.

In unserem Fokus standen Ulmer Schiilerinnen und Schiiler im Alter von un-
gefdhr 11 Jahren (einige wenige waren 9 Jahre alt, manche auch 12) und 15
Jahren (bzw. ein Jahr &lter oder jiinger). Sie alle beantworten diese Frage
meist mit wenigen Worten. So kurz die Antworten auch sind, sie zwingen uns
Erwachsene, die Schule wieder aus Schiileraugen zu sehen — und regen zum
Nachdenken an.

26 Vgl. Angermair, V. (2008): Eine empirische Untersuchung zu Bewegung und Erndhrung bei
11- und 15-jahrigen Jugendlichen. Medizinische Dissertation, Universitdt Ulm; Habres, M.
(2008): Eine empirische Untersuchung zum Konsum von Bildschirmmedien bei 11- und
15-jahrigen Jugendlichen. Medizinische Dissertation, Universitit Ulm; Manske, J. (2007): Die
Beanspruchung von Schiilern wéahrend des Schulunterrichts und in der Freizeit unter
Beriicksichtigung der Bewegungsaktivitdt: eine psychophysiologische Feldstudie. Medizini-
sche Doktorarbeit, Universitit Ulm; Rohbeck, C. (2007): Emotionale Beanspruchung von
Schiilern wahrend der Schulzeit und in der Freizeit unter Beriicksichtigung des Medienver-
haltens: eine psychophysiologische Feldstudie. Medizinische Doktorarbeit, Universitat Ulm.
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Was mogen Schiilerinnen und Schiiler am meisten an der Schule,
was mogen sie iiberhaupt nicht?

(J/;lrt]?;) »Das Schonste an Schule* »Das Blodeste an Schule*
Schiilerinnen am Gymnasium

9 | Freunde, lernen nichts

10 | meine gute Klasse und meine ein paar bestimmte Lehrer
Freunde

10 | Freunde, dass man etwas gelernt hat das friithe Aufstehen

10 | Freunde, Englisch Musik

10 | Pause Mittagsschule, frith aufstehen

10 | Mathematik, Pause Arbeiten, Tests schreiben

10 | Deutsch, Mathe, Sport, Freunde HA (Hausaufgaben)

10 | Lehrer, Freunde Warten vor dem Klassenzimmer

10 | Spannende Themen schwere Tests

10 | Pausen, Theater, Ausflige Schreiben

10 | Lernen, mit Freunden zusammensein Aufstehen

11 | Englisch, Musik, Pause Mathe, lang an der Theke stehen,

kurze Pausen

11 | Kunst und Sport und Pause dass sie so frith beginnt

11 | Sportunterricht, Vokabeln, Pause, Matheunterricht, Religionsunterricht,
Kunstunterricht, Englischunterricht Abfragen, schwierige HA

11 | Sport, Freundin sehen Musik, frih aufstehen

11 | Pausen, Ferien lang Schule haben

11 | Freunde aufstehen

14 | ich bin mit Freunden zusammen und langweilige Stunden
da macht Schule mehr SpaB

14 | mit den Leuten, die man mag, zu- der Unterricht
sammenzusein

14 | die Pause der Unterricht

14 | die Pausen dass man nicht rauchen darf

174




(J/;l::;) ,»Das Schonste an Schule* »Das Blodeste an Schule*

14 | meine Freunde treffen, interessante der Notendruck und so, wenn lang-
Dinge lernen, in der Gemeinschaft weiliger Stoff (z.B. in Latein) durch-
sein genommen wird

15 | Freunde und nette Lehrer, bei denen Zicken und gemeine Lehrer
der Unterricht Spaf® macht

15 | Pause Lernen, Noten

15 | die Pausen

15 | dass ich meine Freunde sehe die vielen Exen

15 | dass ich meine Freundinnen treffe, das Lernen, Aufpassen, Konzentrie-
manchmal (z.B. bei Liebeskummer) ren, bléde Lehrer (nicht alle)
dass ich abgelenkt werde

15 | man trifft seine Freunde Noten

16 | meine Freunde alles aufier meinen Freunden

16 | meine Freunde, die Pausen, teilweise Nachmittagsschule, so viel Lernen
der Unterricht

Schiilerinnen an der Realschule

10 | die Pausen, Mitschiiler die Hausaufgaben

10 | Ethik und Deutsch

10 | Pause Unterricht

10 | Filme, Sport, Musik Lehrer, die mich nicht ernst nehmen

10 | nette Lehrer, Freunde, Aktivitdten Hausaufgaben

11 | meine Freunde treffen der Matheunterricht!

11 | dass man mit allen seinen Freunden die Jungen aus meiner Klasse
zusammensein kann

11 | AG dass es keinen Aufzug gibt

11 | Pause, deutsch Exen, Schulaufgaben, Mathe

11 | Freunde Mittagsschule

11 -

11 | GroRe der Schule -

11 | Arbeitsgemeinschaften Hénseleien

11 | Schule Gewalt, WC, Zigarette

Anhang
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Alter »Das Schonste an Schule* »Das Blodeste an Schule“
(Jahre)
11 | BK (Bildende Kunst) Stress
11 | Freunde, Schule unangekiindigte Tests, eine Klassen-
kameradin

11 | Musik, Mathe, Ferien Deutsch, Ewg

12 | Schwimmen, BK, andere Facher Hausaufgaben, schlechte Noten

12 | eigene Kunstklasse Tests

14 | ich mag Mathe und Lernen auch sehr wenn es mehrere KA in der Woche
gern; die Schule finde ich o.k. gibt

14 | meine Freunde, die ich dort treffe die gestressten Lehrer, {iber die man

aufregen muss

14 | meine Freunde sehen, Geschichte Mathe, manche Lehrer

14 | jeden Tag Freunde wieder zu treffen, schlechte Noten
Neues erleben, und die viele Freizeit,
die einem noch bleibt

14 | meine Freunde KA (Klassenarbeit), HA

14 | die groBe Pause und meine Schul- -
freunde

14 | meine tollen Freunde die schweren Facher, z.B. Physik

14 | meine Freunde, meine Arbeit, wenn schlechte Noten
ich spater mal studiere

14 | etwas zu lernen und Spaf} zu haben, frih aufstehen und wenn die Lehrer
manchmal macht Schule Spaf3 rumzicken

15 | meine Freunde, Biologie, Deutsch Klassenarbeiten, Mathe

15 | Freunde, das Fach Musik und Erdkun- das Fach Bio und ein paar Lehrer
de

15 | dass ich etwas lerne, was ich noch wenn man sich nicht konzentrieren
nicht wusste kann

15 | Kameraden treffen und der Spaf und autoritdre Lehrer und Biologie und
Sport Mathe

15 .

15 | Grofe Pause Erdkunde




Alter ,»Das Schonste an Schule* »Das Blodeste an Schule*
(Jahre)
15 | dass ich mit meinen Freunden zu- Lehrer, HA, Noten
sammen bin und mit ihnen Spaf}
habe
15 -
15 | meine Freunde, Sport, Mathe, Musik Mittagsschule, Englisch
15 | dass man sich weiterbildet u. etwas wenn ich eine schlechte Note schrei-
Neues lernt, die vielen Ferien be, finde ich die Schule immer blod
15 | Ferien Unterricht, Lehrer
15 | dass man den ganzen Tag seine dass sie so lange ist und dass man-
Freunde, die Klasse trifft und zusam- che Lehrer nichts von ihrem Job
men einen Tag verbringt verstehen bzw. von ihrem Fach
15 | die Pause Chemie
15 | die Pause, meine Freunde meine ganz alten Lehrer, bei denen
ich nicht so viel lerne, weil sie sich
zum Teil nicht durchsetzen kénnen
15 | meine Freunde treffen Arbeiten, Tests, Noten
15 | meine Freunde zu sehen die Lehrer
16 | meine Freunde Klassenarbeiten
16 | Mathe, Bio, meine Freunde friihes Aufstehen, so weit weg
16 | Sport, Englisch, Freunde die dummen Kommentare der Lehrer
manchmal
Schiilerinnen an der Hauptschule
10 | Pause, Mathe, Nachmittag, Schule, WZG (Facherkombination Welt-Zeit-
Englisch, Deutsch, Sport, Schwimmen Gesellschaft), Schldgerei, dumme
Schiiler
10 | Klassenzimmer WC
10 | Pause, Englisch WC
11 | Pausenhof aufpassen
11 | Englisch, Sport, Hip Hop Hausaufgaben, Zicken, Schlager
11 | Englisch Lernen
11 | Freunde, Noten, nach der Schule Hausaufgaben

guten Beruf

Anhang
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(J':\lr:f;) »Das Schonste an Schule* »Das Blodeste an Schule*
11 | Freunde Freundin nicht in der gleichen Klasse
11 | Pause wcC
12 | Grofe Pause Lehrer schimpfen
12 | montags erst um 8:30 Schule Montags bis 16:10
12 | GroBe Pause Hauptschiiler haben kleineren Pau-
senhof
12 | Grofe Pause im Unterricht ruhig sitzen
12 | Freunde alles ist super
12 | Freunde, Lehrer Stief
14 | Freunde Lehrer, arbeiten, lernen
14 | gute Noten schreiben, Freunde sehen die vielen Regeln
14 | die netten Lehrer, dass die Schule dass manche ziemlich fies sind und
schon klein ist (kleine Klassen), einen &rgern
dadurch haben die Lehrer mehr Zeit
fiir den einzelnen
14 | Freunde und Ferien Lernen und Stillsitzen
15 | Freunde treffen Lehrer, die schreien
15 | Ausfliige, weniger Tests die Regeln
15 | Freunde Prifungen
15 | mit Freunden in der Schule sitzen Hausaufgaben
und ihnen was erkldren, wenn sie es
nicht wissen
15 | Freunde kurze Pausen
16 | Freunde, meine Klasse Nachmittagsschule um halb zwei
16 | Freunde, Freizeit dass die Schule so friih anfangt: ich
bin da immer so miide und schlapp
16 | der Sport, die Freunde die Hausaufgaben
Schiiler am Gymnasium
9 | BK Mittagsschule
10 | Eltern weg mein Bruder
10 | Pause, Sport, Erdkunde, Biologie kurze Pause




(J/;l;‘:;) »Das Schonste an Schule* »Das Blodeste an Schule*
10 | Sport Englisch
10 | Pausen, Ausfliige, Sporttage, ein paar Lehrer, BK, Mathe
Edkunde, Biologie, Sport
10 | Sport BK
10 | Lehrer Stiihle
10 | manchmal keine Hausaufgaben schlechte Noten
11 | Erdkunde Lehrer BK Lehrer
11 | Spielen, Wettbewerbe Klassenarbeiten, Strafarbeiten
11 | Deutsch, Erdkunde, Englisch, unfreundliche Lehrer
Religion, Sport, Pause
11 | nette Lehrer -
11 | Gemeinschaft Lehrer
11 | Computerrraum -
11 | gute Noten, Freunde langweiliger Unterricht
14 | Kumpels zu treffen Hausaufgaben
14 | Freunde treffen, Neues lernen schlechte Noten
14 | Sportunterricht, Mathematik, Pause Stegreifaufgaben, Schulaufgaben
14 | in der Pause mit Kumpels treffen Lehrer, die Vorurteile gegen mich
haben, Lehrer, die kein Selbstbe-
wusstsein haben
14 | Freunde treffen, gute Noten schrei- schlechte Noten schreiben
ben
14 | Freunde, Sportunterricht KA, Franzdsischunterricht
15 | das Lernen die Schulaufgaben
15 | Freunde treffen Schulaufgaben, Abfragen
15 | dass ich meine Freunde treffe und Hausaufgaben
etwas lerne
15 | Freunde Hausaufgaben
15 | Mathe mit Herrn *...*, Pause, Schul- Deutsch mit Frau *..*
schluss
15 | Pause Unterricht
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(gl::;) »Das Schonste an Schule* »Das Blodeste an Schule*

15 | Freunde, sinnvolle Sachen lernen, Langeweile, schwachsinniges Lernen,

was selten vorkommt viel Arbeit zu Hause

15 | Freunde friihes Aufstehen

Schiiler an der Realschule

10 | Sport, Schwimmen Schulaufgaben

10 | Pause Hausaufgaben

10 | Sport, BK Deutsch

10 | freundliche Lehrer Gewalt am Brezelhaus

11 | Pause, Facher: Schwimmen, Erdkun- frihes Aufstehen

de

11 | meine Freunde treffen -

11 | Unterricht manchmal, Pause Musik, Kunst

11 | Hitzefrei, keine Hausaufgaben, Pau- Tests, Hausaufgaben

sen

11 | Englisch -

11 | Sport -

11 | Sport, Freunde Hausaufgaben

11 | viele Freunde -

11 | viele Freunde Tests, Hausaufgaben

11 | Ferien -

11 | Ferien -

11 | Chemie BK, EWG (Facherkombination Erdkun-
de-Wirtschaftskunde-Gemeinschafts-
kunde)

11 | Tischkicker viele Stunden

11 | die Ferien Hausaufgaben

11 | Lehrer Hausaufgaben

11 | Freunde Hausaufgaben

14 | meine Freunde die Arbeiten

14 | Freunde dass sie so frith anfangt




(ngrt](:;) »Das Schonste an Schule* »Das Blodeste an Schule”
14 | Pause unféhige Lehrer
14 | wenn die Schule ausféllt wenn die Schule doch stattfindet
14 | Schule ist nicht schon Hausaufgaben, Tests
15 | Sport Franzosisch
15 | die groBBe Pause wenn Herr *..* mich anschreit
15 | Freunde, Sport Lehrer, mit denen ich mich nicht
verstehe
15 | Grofe Pause, Freunde Unterricht
15 | die Pausen, die Leute der Unterricht
15 | Freunde, Pause, Ferien Lernen
15 | Pause
15 | Technikunterricht, Pause
15 | mit meine Kumpels eine rauchen Rauchverbot
15 | Sport frith aufstehen, 6 Stunden (Mittags-
schule) lernen, HA, Lehrer
15 | Pause Mittagsschule
15 | mit den Freunden eine rauchen Rauchverbot
16 | wenn sie aus ist die Stunden
16 | Sport, Mathe Englisch
16 | Pause, Ferien der Rest
Schiiler an der Hauptschule
10 | Englisch Strafarbeiten, Nachsitzen
10 | Schwimmen Kunst
11 | Mathematik Deutsch
11 | GroBe Pause Englisch
11 | Grofe Pause Unterricht
11 | Schwimmen, Ferien Unterricht
11 | Freundin Lernen
11 | nichts alles
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(gl::;) »Das Schonste an Schule* »Das Blodeste an Schule*

11 | Freunde Lernen

11 alles

12 | Pausen Lehrer

12 | Freunde zu kurze Pause

12 | Schwimmen, Sport, Englisch, Technik -

14 | Ausflige Hausaufgaben

14 | man lernt Leute kennen dass die Auslander einen immer
schubsen und wenn man was sagt,
schlagen sie zu

14 | bildet jeden Tag so frith aufstehen

14 | dass ich mit Freunden zusammen bin dass die immer so friih anfangt

15 | die Freunde in der Klasse zu haben die Schule ist so klein

15 | dass man immer mit Freunden ist dass man so friih in die Schule
gehen muss

15 | die Pause und Leute kennenlernen Mittagsschule

15 | die anderen Kinder nichts

15 | alles dass Schiiler rauchen in der Raucher-
ecke

15 | aus haben in sie gehen

15 | dass ich gute Freunde habe weif} nicht

15 | meine Freunde zu sehen und gute wenn man mich stresst

Noten zu bekommen
15 | Sport GrofRe Pause
16 | meine Freundin und Freunde, Pausen man darf hier nicht rauchen

und wenn sie aus ist




Die Autorinnen und Autoren

Rebekka Bendig

Selbststandige Beraterin und Trainerin fiir Partizipationsfachkrafte und Mode-
ratorin fiir Kinder- und Jugendbeteiligung; u.a. Referentin der Arbeitsgemein-
schaft Kinder- und Jugendhilfe — AG]J fiir das Projekt Kinder- und Jugendreport
zur UN-Berichterstattung

Arbeitsschwerpunkte: Prozessbegleitung, Fachkrdfteausbildung und Struktur-
beratung, Partizipation von Kindern und Jugendlichen, Kinderrechte in der
Praxis, Zukunftswerkstdtten, Team- und Leitbildentwicklung

www.rebekka-bendig.de

Dr. Ludwig Bilz

Dipl.-Psychologe; wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Technischen Universi-
tat Dresden, Fakultdt Erziehungswissenschaften

Arbeitsschwerpunkte: Schulforschung, Psychische Gesundheit im Kindes- und
Jugendalter, Gewalt in der Schule

www.tu-dresden.de/die_tu_dresden/fakultaeten/erzw/erzwisg

Felix Briimmer, M.A.

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Deutschen Institut fiir Internationale P&dda-
gogische Forschung (DIPF), Frankfurt/Main

Arbeitsschwerpunkte: Ganztagsschulforschung, Forschungen zum Grund-
schuliibergang und sozialen Disparitaten im Bildungssystem

www.dipf.de

183



Qualitat von Ganztagsschule

184

Oggi Enderlein

Dipl.-Psychologin, Supervisorin BDP, Leitung der ,Werkstatt Schule wird Le-
benswelt“ im Programm ,Ideen fiir mehr! Ganztdgig lernen.” der Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung; Mitbegriinderin und Vorstand der ,Initiative fiir
Grof3e Kinder“ e. V.

Arbeitsschwerpunkte: Padagogische Beratung, Supervision, Fortbildung und
Publikationen fiir Erwachsene, die mit Kindern leben und arbeiten; Schulent-
wicklung unter entwicklungs-, gesundheits- und lernpsychologischen As-
pekten

www.ganztaegig-lernen.de

www.initiative-grosse-kinder.de

Dr. Natalie Fischer

Wissenschaftliche Mitarbeiterin und Koordinatorin der Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen am DIPF, Frankfurt/Main

Arbeitsschwerpunkte: Ganztagsschulforschung, Entwicklung und Forderung
von Motivation, Selbstkonzept und Schulleistungen in der Sekundarstufe,
Motivstrukturen von Lehramtsstudierenden und Lehrkrédften

www.dipf.de

Dr. Katrin Hille

Dipl.-Psychologin; Forschungsleiterin am Transferzentrum fiir Neurowissen-
schaften und Lernen, Universitdt Ulm

Arbeitsschwerpunkte: Evaluation von Lernkonzepten, Ubertragung von Ergeb-
nissen und Impulsen aus den Neurowissenschaften auf das institutionelle
Lernen

www.znl-ulm.de



Die Autorinnen und Autoren

Carla Koch
Rektorin der Godehardschule (Grundschule) Gottingen

Arbeitsschwerpunkte: Entwicklung eines Schulprogramms unter Beteiligung
von Schilern und Eltern, Gestaltung einer ansprechenden Lernumgebung
durch Lehrer, Schiiler und Eltern, Umwandlung einer Halbtagsschule in eine
Ganztagsschule

www.godehardschule.de

Prof. Ludger Pesch

Professor fiir Erziehungswissenschaft und Elementarpddagogik an der Katho-
lischen Hochschule fiir Sozialwesen Berlin und Direktor im Institut fiir den
Situationsansatz in der Internationalen Akademie an der Freien Universitat
Berlin

Arbeitsschwerpunkte: Bildung und Erziehung der Kindheit, Leitung und
Teamentwicklung in sozialen Organisationen, professionelle Kommunikation,
Bildungspartnerschaft und Kooperation im Gemeinwesen

www.ina-fu.org

Katharina Priemer
Kommissarische Konrektorin der Godehardschule

Arbeitsschwerpunkte: Entwicklung eines Schulprogramms unter Beteiligung
von Schilern und Eltern, Gestaltung einer ansprechenden Lernumgebung
durch Lehrer, Schiiler und Eltern, Umwandlung einer Halbtagsschule in eine
Ganztagsschule

www.godehardschule.de

185



Qualitat von Ganztagsschule

186

Dr. Wolfram Rollett

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Schulentwicklungsforschung
(IfS), Technische Universitdt Dortmund

Arbeitsschwerpunkte: Qualitdt von Ganztagsangeboten, Zufriedenheitshewer-
tungen im Ganztagskontext, Bedingungen einer erfolgreichen Ganztagsschul-
entwicklung, Vermeidungsmotivation, Lern- und Problemloseprozesse

www.ifs-dortmund.de

Vincent Steinl

Student an der Technischen Universitdt Berlin; Griindungsvorsitzender des
Bildungswerks fiir Schiilervertretungsarbeit in Deutschland e. V.

Arbeitsschwerpunkte: Aufbau des Netzwerks der SV-Berater/innen und
Weiterentwicklung des padagogischen Konzept des SV-Bildungswerks zur
Unterstiitzung von Schiilerbeteiligung durch Peer-Training, Verbreitung des
Klassenrats als basisdemokratisches Austauschgremium

www.sv-bildungswerk.de

Barbara Tennstedt

Mitglied des Vorstands von FiPP e.V. — Fortbildungsinstitut fiir die pddago-
gische Praxis, Berlin

Arbeitsschwerpunkte: Kinder aus Migrationsfamilien in Kindergarten und
Schule, Entdeckendes Lernen und Lernwerkstdtten, Beteiligung von Kindern
und Eltern an Schule

www.fippev.de



Impressum

Herausgeber
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung gemeinniitzige GmbH (DK]S)

Gesamtredaktion
Dr. Angela Borgwardt

Lektorat
Dr. Angela Borgwardt

Satz & Layout
media production bonn gmbh, Bonn

Weitere Informationen zum Thema erhalten Sie im Internet unter
www.ganztaegig-lernen.de
www.ganztagsschulen.org

2. aktualisierte Auflage, Berlin 2012

© Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, Berlin 2009
Tempelhofer Ufer 11

10963 Berlin

www.dkjs.de

Bildnachweis:

Rebekka Bendig (Titelfoto + Beitrag Bendig)
Barbara Tennstedt (Beitrag Tennstedt)

Carla Koch (Beitrag Koch/Priemer)

David Weigend, SV-Bildungswerk (Beitrag Steinl)

Haftungshinweis:

Trotz sorgféltiger Kontrolle kdnnen die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung und die
Autoren und Autorinnen keine Haftung fiir die Inhalte externer Links tibernehmen. Fiir
den Inhalt der verlinkten Seiten sind ausschliefilich deren Betreiber verantwortlich.

Themenheft 12

ISBN 978-3-940898-15-9

187



Notizen

188



Notizen

189



Notizen

190



Notizen

191



Notizen

192



o v

* [r— i S e | LGy A & £ Prag aTe o
Ky ESF Dyatachis Dindur: und fapradiBuny, geiede] St dis
cond ey - far Bictuny, s Fancsung e o
B r ituny, el Foncuny s der r""""-“?d'“‘"
PeRCARECE LI =

Emresngn
’ — BB SR

Themenheft 12 ISBN: 978-3-940898-15-9




