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Lasst uns mitbestimmen!  

Grundschulkinder und ihr Recht auf Mitbestimmung  

Sonja Ertl, Sabine Martschinke und Miriam Grüning 

Grundschulkinder können und sollen informiert, ihre Anliegen gehört werden; sie sollen und 
können mitplanen und mitberaten, mitgestalten und mitwirken sowie letztlich auch mitent-
scheiden. Neben dem Rechtsanspruch der Kinder ergibt sich diese Notwendigkeit auch aus 
lernpsychologischer Sicht und dem Bildungsauftrag der Grundschule. Vorliegende Befunde 
zeigen, dass Mitbestimmung in der Schule aber nur teilweise und vorrangig im Bereich des 
Schullebens umgesetzt wird. Daher werden im Beitrag Möglichkeiten aufgezeigt, wie Kinder in 
der Grundschule über institutionalisierte Formen und im Unterricht mitbestimmen können. 

Schlüsselwörter: Mitbestimmung, Mitentscheidung, Kinderrechte, grundschulpädagogischer 
Auftrag 

1. Was bedeutet Mitbestimmung für Grundschulkinder?  

Mitbestimmung, Partizipation und Teilhabe werden häufig synonym verwen-
det, unterscheiden sich jedoch in ihrer Bedeutung. Nach Derecik und Kol-
leg*innen (2013, S. 43) ist Partizipation nicht als Synonym zu diesen Begriffen 
zu verstehen, sondern als Sammelbegriff. Partizipation umfasst sowohl Teilhabe 
als auch Mitbestimmung (z. B. Eikel, 2007; Reisenauer, 2020). Mitbestimmung 
im inklusiven Verständnis setzt sogar Teilhabe voraus (Reisenauer, 2020). Im 
Folgenden werden der Begriff und die Umsetzung der Mitbestimmung aus 
grundschulpädagogischer Perspektive betrachtet.  

Die inhaltliche Basis und der Anspruch auf Mitbestimmung liegen in Arti-
kel 12 der UN-Kinderrechtskonvention begründet: „Die Vertragsstaaten sichern 
dem Kind, das fähig ist, sich eine eigene Meinung zu bilden, das Recht zu, diese 
Meinung in allen das Kind berührenden Angelegenheiten frei zu äußern, und 
berücksichtigen die Meinung des Kindes angemessen und entsprechend seinem 
Alter und seiner Reife“ (UN-Ausschuss für die Rechte des Kindes, 2009, S. 5). 
Jedes Kind wird demnach als Subjekt wahrgenommen, das sich beteiligen kann, 
darf und soll (Hilbrandt, 2018). Lundy (2007; siehe dazu auch Lundy & Hanna 
in diesem Band) legt Artikel 12 so aus, dass auf einer ersten Stufe Kindern 
Raum gegeben werden muss und sie aber auch darin gefördert werden müssen, 
ihre Meinung zu sagen (space und voice). Auf einer höheren Stufe der Mitbe-
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stimmung muss Kindern zugehört werden (audience), zugleich müssen sich 
Erwachsene – so weit wie möglich – nach dieser Meinung richten (influence). 
Eine günstige Voraussetzung für Mitbestimmung ist die Bereitschaft der Kinder 
sich zu beteiligen und Verantwortung übernehmen zu wollen (Grundmann, 
Kötters & Krüger, 2000, S. 271).  

Durch „kollektive Aushandlungsprozesse“ (Häbig, Zala-Mezö, Müller-
Kuhn & Strauss, 2018, S. 175) kann Mitbestimmung sowohl als Bildungsziel als 
auch als Bildungsmittel (Neumann, Kuhn, Hekel, Brandenberg & Tinguely, 
2019, S. 323) fungieren, um erfolgreiche Lernprozesse zu initiieren (Bendig, 
2018, S. 111). Damit steht ein fundamentales Kinderrecht der pädagogischen 
Herausforderung gegenüber (Maywald, 2016), das hierarchische Machtverhält-
nis zwischen Kindern und Erwachsenen zumindest für bestimmte Kontexte neu 
zu definieren, also eine Balance zwischen fremdbestimmtem, mitbestimmtem 
und selbstbestimmtem Handeln der Lernenden zu finden (Derecik, Kaufmann 
& Neuber, 2013, S. 63).  

Das Recht auf Mitbestimmung beinhaltet verschiedene Facetten, die als Pro-
zesse und gleichzeitig als Ziele verstanden werden können. Die folgende Kon-
kretisierung und Operationalisierung der Mitbestimmung – die sowohl für die 
Mitbestimmung einer Gruppe als auch für die Mitbestimmung einzelner Per-
sonen bezüglich der Gestaltung der eigenen Lebenswelt, individueller Lernpro-
zesse etc. gilt – ordnet die verschiedenen Facetten graduell nach dem Maß der 
Mitbestimmung, aber auch nach den Machtverhältnissen, die sich zunehmend 
auf die Seite der Kinder neigen (vgl. Abb. 1):  

a) Das Recht auf Information und Gehört-Werden: Hier geht es um ein kom-
munikatives Verhältnis auf Augenhöhe.  

b) Das Recht auf Mitplanung und Mitberatung: Im Fokus steht hier der Aus-
tausch von Kindern und Lehrkraft zu Unterricht und Schulleben, wobei die 
Entscheidungshoheit bei der Lehrkraft bleibt. 

c) Das Recht auf Mitgestaltung und Mitwirkung: Hier wird in Absprache mit 
der Lehrkraft mehr oder weniger Beteiligung und Verantwortung an die 
Kinder übertragen. 

d) Das Recht auf Mitentscheidung: Es geht um individuelle, aber auch kollek-
tive Entscheidungsprozesse und demokratische Entscheidungsformen sowie 
das Stellvertreter*innenprinzip in einer Gruppe (Abs, 2006). Das Machtge-
fälle verlagert sich in Richtung der Kinder. 
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Abbildung 1: Mitbestimmungsrechte aus Kinderperspektive:  
„So fordern Kinder ihr Recht auf Mitbestimmung“ 

 

Abbildung 1 zeigt, dass und wie Kinder ihr Recht auf Mitbestimmung einfor-
dern können. Im Folgenden wird aufgezeigt, warum dies aus grundschulpäda-
gogischer Sicht so wichtig ist (Abschnitt 2), nur begrenzt gelingt (Abschnitt 3) 
und wie eine Konkretisierung der einzelnen Facetten in der Schulpraxis ausse-
hen kann (Abschnitt 4). 

2. Mitbestimmung schon in der Grundschule? 

Für den grundschulpädagogischen Kontext fokussieren wir neben der rechtli-
chen Begründung psychologische und pädagogische Theorien bzw. Ansätze, 
vor allem aber den (grund-)schulpädagogischen Auftrag (im Überblick: Fle-
ming, 2015).  

2.1 Mitbestimmung als Kinderrecht  

Allem voran ist den Kindern durch die UN-Kinderrechtskonvention von 1989 
im Artikel 12 das Recht auf Mitbestimmung gegeben. Die in der Konvention 
niedergeschriebenen Rechte gelten unabhängig von der Herkunft der Kinder 
und der individuellen Situation ihres Aufwachsens (für einen detaillierten 
Überblick des Kinderrechts auf Mitbestimmung aus (menschen-)rechtlicher 
Perspektive siehe Krajewski & Brosi in diesem Band). Zahlreiche Befunde zei-
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gen (s. Abschnitt 3), dass auch das Recht auf Mitbestimmung nur teilweise 
umgesetzt wird und die Kinder und Jugendlichen mehr mitbestimmen wollen. 
Obwohl sich die Bundesregierung im Januar 2021 einig war, dass die Kinder-
rechte im deutschen Grundgesetz aufgenommen werden sollen und endlich 
umgesetzt werden sollte, was bereits seit 2007 vom „Aktionsbündnis Kinder-
rechte“ (Deutsches Kinderhilfswerk e. V., 2020) gefordert wird, nämlich den 
Rechten der Kinder mehr Nachdruck zu verleihen und ihre konsequente und 
erfolgreiche Umsetzung zu gewährleisten (UNICEF, 2021), ist dies für die aktu-
elle Legislaturperiode im Bundestag gescheitert. Die Fraktionen konnten sich 
nicht auf einen gemeinsamen Wortlaut einigen. Der vorgeschlagene Wortlaut 
für die Verfassungsänderung lässt erkennen, dass die Mitbestimmung der Kin-
der auch aus Sicht der Regierung von großer Bedeutung ist, denn dort heißt es: 
„Der verfassungsrechtliche Anspruch von Kindern auf rechtliches Gehör ist zu 
wahren“ (Deutscher Bundestag, 2021). Insbesondere für den schulischen Be-
reich fordert unter anderem UNICEF (2021), die Kinderrechte konsequent zu 
fördern, sodass die Kinder „ihre Rechte kennen und ermutigt werden, für sie 
einzutreten“. Die Kultusministerkonferenz hat bereits 1980 (aktuelle Fassung 
Kultusministerkonferenz, 2018a) einen Beschluss zur Menschenrechtsbildung 
in der Schule erlassen, in dem festgehalten ist, dass die „Verwirklichung der 
Kinderrechte […] zum Kernbereich des Bildungs- und Erziehungsauftrages der 
Schule [gehört] und […] auch in Schulgesetzen verankert“ (ebd., S. 3) ist.  

2.2 Psychologische Bedeutung von Mitbestimmung  

Nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Deci und Ryan (z. B. 
Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2020) ist für (intrinsische) Motivation und 
Wohlbefinden die Erfüllung von drei Grundbedürfnissen bedeutend: Kompe-
tenzerleben, Autonomieerleben und soziale Eingebundenheit. Werden die 
Grundbedürfnisse unterstützt, so wirkt sich dies auch positiv auf schulische 
Leistungen aus (im Überblick: Ryan & Deci, 2020). Werden dagegen eines oder 
mehrere dieser Bedürfnisse nicht erfüllt, ist davon auszugehen, dass sich dies 
negativ auf die intrinsische Motivation und langfristig auch auf die psychische 
Gesundheit auswirkt (z. B. Gnabs & Hanfstingl, 2016; Ryan & Deci, 2020; 
Schiefele & Schaffner, 2015). Somit kommt auch aus motivationspsychologi-
scher Sicht der Mitbestimmung – über die soziale Eingebundenheit als auch die 
Selbstbestimmung der Lernenden – eine große Bedeutung bei.  

„Wenn Kinder auf ihre Belange Einfluss nehmen können und sich dabei als 
zugleich frei und eingebunden erleben, so sind damit zentrale Qualitäten partizipa-
tiver Pädagogik angesprochen; und mit dem Bedürfnis nach Eingebundenheit wird 
deutlich, dass Autonomie und Freiheit nicht als isolierend und konkurrierend, son-
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dern im Modus gegenseitiger Anerkennung aufzufassen sind, um den Grundbe-
dürfnissen zu entsprechen“ (Prengel, 2016, S. 16).  

Die gegenseitige Anerkennung bezieht sich dabei sowohl auf die Anerkennung 
zwischen Lehrpersonen und Schüler*innen als auch zwischen den Kindern 
(Prengel, 2016). Dies bedeutet, dass sowohl die Erwachsenen die Kinder als 
„gleiche“ Persönlichkeiten respektieren und „Macht“ an sie abgeben sollen als 
auch, dass die Lernenden die Entscheidungsmacht der Erwachsenen im Sinne 
ihres Schutzes und des Zusammenlebens respektieren und anerkennen müssen 
(ebd.). Gerade bei der Umsetzung von Inklusion ist es von besonderer Bedeu-
tung, wenn sowohl in der Lehrpersonen-Schüler*innen- als auch Schüler*in-
nen-Schüler*innen-Interaktion Machtunterschiede durch eine anerkennende 
Beziehung abgebaut werden (Prengel, 2017). 

2.3 Grundlegende, anschlussfähige Bildung und Mitbestimmung 

Die Grundschule, als erste gemeinsame Schule für alle Kinder, hat den Auftrag 
der grundlegenden Bildung mit dem Ziel, einen individuellen Grundstock und 
ausbaufähige Grundlagen zu schaffen, auf denen die weiterführenden Schulen 
aufbauen können und die der aktuellen und zukünftigen Bewältigung von Le-
benssituationen dienen können (Einsiedler, 2014). Darunter fällt das Erleben 
und Erlernen demokratischer Handlungskompetenzen, wie es auch die KMK 
für schulisches Lernen vorsieht (Kultusministerkonferenz, 2018a, S. 3) und wie 
es in den Lehrplänen und Curricula der einzelnen Länder aufgenommen ist. 
Die Grundschule stellt hier einen zentralen Bildungsort dar, woraus sich die 
Verantwortung ableitet, in kindgemäßer Form die Kinder über ihre Rechte zu 
informieren und ihnen Mitbestimmung zu ermöglichen, damit sie vielfältige 
Erfahrungen mit der „Demokratie als Lebensform“ machen können (Burfeind, 
Hoffmann, Homann & Reuting, 2011, S. 82). So früh wie möglich sollte Mitbe-
stimmung gefördert werden, um eine positive Grundhaltung gegenüber der 
Mitbestimmung zu etablieren, die sich beispielsweise dadurch auszeichnet, dass 
sowohl eigene Bedürfnisse als auch Bedürfnisse der anderen wahrgenommen 
werden, Verantwortung übernommen oder ein respektvoller Umgang mitein-
ander gepflegt wird (Burfeind et al., 2011, S. 86; Kultusministerkonferenz, 
2018b, S. 5 f.).  

Sowohl aus rechtlicher als auch aus psychologischer und grundschulpäda-
gogischer Perspektive zeigt sich die Bedeutung der Mitbestimmung bereits für 
Kinder im Grundschulalter. Inwiefern dieses Recht tatsächlich umgesetzt wird, 
wird im Folgenden dargestellt.  
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3. Forschungsstand 

3.1 Mitbestimmung in der Wahrnehmung von Kindern – 
wie viel dürfen Kinder mitbestimmen? 

National und international wird Forschung zu Kindern und ihren Mitbestim-
mungsmöglichkeiten und Forschung mit Kindern umgesetzt. Dabei spielen 
auch Perspektiven der Eltern und Lehrkräfte als wichtige Akteur*innen eine 
bedeutsame Rolle. In der folgenden Darstellung werden auch Studien zu Parti-
zipation und Teilhabe referiert und mit dem hier verwendeten Begriff Mitbe-
stimmung zitiert, wenn sie den Bedeutungskern im vorgeschlagenen Sinne 
treffen.  

Die Gesamtauswertung der Children’s Worlds+-Studie (Andresen & Möller, 
2019) in Deutschland bezieht sich auf 3500 Kinder zwischen acht und 14 Jah-
ren. Bei der Frage nach der Mitbestimmung in der Schule (fünfstufiges Ant-
wortformat von „stimme nicht zu“ bis „stimme zu 100 Prozent zu“) stimmen 
immerhin 57,4 % der Kinder aus der Altersgruppe der bis Zehnjährigen 
(n=886) der Aussage sehr oder zu 100 % zu, dass sie in der Schule mitentschei-
den können, 20,8 % sehen keine oder nur geringe Beteiligung für sich. Der 
Aussage, dass die Lehrer*innen den Kindern zuhören und sie ernst nehmen, 
stimmen immerhin 79,2 % sehr oder zu 100 % zu. Aber ein Anteil von 7,3 % der 
Kinder stimmt auch dieser Aussage nicht oder nur ein bisschen zu. 

Das LBS-Kinderbarometer (Müthing, Razakowski & Gottschling, 2018) er-
fasst in der aktuellsten Studie das Thema Mitbestimmung – gedeutet als Parti-
zipationsinteresse in der Schule in Bezug auf die Gestaltung der Klassenräume, 
des Schulhofs, die Verwendung des Geldes aus der Klassenkasse, Klassenfahr-
ten und Ausflüge sowie auf Themen im Unterricht. Im Durchschnitt ist das 
Partizipationsinteresse (Skala: 1=nicht wichtig bis 5=sehr wichtig) in der Schule 
geringer als im Kontext Familie. Bei Klassenfahrten und Ausflügen (M=3,9) 
sowie der Verwendung der Klassenkasse (3,3) finden die Kinder die Mitbe-
stimmung eher wichtig im Vergleich zur Schulhof- und Klassenraumgestaltung 
(jeweils M=2,7). Nur mittelmäßig wichtig (M=3,0) finden die Kinder die Mitbe-
stimmung bei Unterrichtsthemen. 

Die WorldVision Kinderstudie (Neumann, Andresen & Schneekloth, 2018) 
befragt Kinder zwischen sechs und elf Jahren und erhebt unter anderem die 
Wahrnehmung der eigenen Mitbestimmungsmöglichkeiten. Die Ergebnisse der 
aktuellsten Befragung zeigen, dass Mitbestimmungsmöglichkeiten in der Schule 
auf niedrigem Niveau stagnieren. So sind es durchschnittlich zwischen 29 % 
(Banknachbar*in) und 62 % (Aufstellen der Tische) der Kinder, die hier (fast) 
nie mitbestimmen können. Bezüglich der Wahl von Aufgaben können in 
normalen Regelschulen nur 7 % oft, und nur 32 % manchmal mitbestimmen. 
Bezüglich der Wertschätzung der eigenen Meinung nehmen 26 % eher wenig 
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Wertschätzung wahr, 32 % erleben die Wertschätzung der eigenen Meinung 
„mal so, mal so“ und nur 33 % berichten von eher viel Wertschätzung. Im 
internationalen Vergleich, speziell mit Estland, Malta, Norwegen, Polen, 
Rumänien, Spanien und England, gehört Deutschland neben Estland zu den 
Ländern mit den geringsten Werten, wenn es um das Zuhören der Lehrkraft 
und der Berücksichtigung der eigenen Meinung geht (Kutsar et al., 2019). 

Berücksichtigt man die Perspektive weiterer Akteur*innen, so zeigen sich 
Unterschiede in der Wahrnehmung der Mitbestimmung. So stimmen 59 % der 
Schüler*innen der Aussage „wenn Schülerinnen und Schüler gute Vorschläge 
machen, können sie den Unterricht wirklich in ihrem Sinne beeinflussen“ eher 
oder vollkommen zu, Lehrkräfte dagegen zu 89 % (Grundmann et al., 2000). In 
einer irischen Studie machen Kinder (zwischen sieben und 17 Jahren) deutlich, 
dass gerade in der Schule Lehrkräfte und Kinder Mitbestimmungsmöglichkei-
ten sehr unterschiedlich sehen: Lehrkräfte und Schulleitung sehen vielfältige 
Möglichkeiten, die Kinder eher wenige, da das hierarchische Gefälle zwischen 
Erwachsenen und Kindern eine „echte“ Mitbestimmung schwierig machen 
kann (Forde, Horgan, Martin & Parkes, 2018). Aus Elternperspektive schätzen 
drei Viertel der Eltern von Grundschulkindern das Bedürfnis nach schulischer 
Mitbestimmung hoch ein (Meier et al., 2011), sehen aber auch, dass Kinder, die 
unter dem Druck der neuen Leistungsanforderungen stehen, selten bis nie 
Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsmöglichkeiten nutzen (ebd.). 

Grundmann et al. identifizieren schon 2000 (n=933, 5.–8. Jahrgangsstufe) 
als ein Grundproblem, dass die Kinder kaum Einflussmöglichkeiten auf Lernin-
halte und die Gestaltung des Unterrichts haben; noch geringeres Mitsprache-
recht besteht bei der Notengebung. In einer aktuellen Schülerbefragung, aller-
dings mit älteren Kindern bis zu jungen Erwachsenen (12–21 Jahre), zeigen sich 
auch deutliche Wünsche nach mehr Mitsprache, vor allem im Bereich der Un-
terrichtsgestaltung, der Lerninhalte und bei der Terminierung von Leistungs-
feststellungen (Martinek & Carmignola, 2020). 

3.2 Wie hängt Mitbestimmung mit lernrelevanten Faktoren 
zusammen? 

Für Primar- und Sekundarstufenschüler*innen zeigen sich gleichermaßen mä-
ßige positive Effekte von der Mitbestimmung beispielsweise auf das Selbstwert-
gefühl, demokratische Fähigkeiten oder auf die Beziehungen zwischen Schüler*in-
nen und Lehrkräften und sehr geringe Effekte auf Leistung (im Überblick: 
Mager & Nowak, 2012). Gut untersucht ist der Zusammenhang von Mitbestim-
mung und Wohlbefinden. Die vorliegenden Befunde belegen, dass Kinder bzw. 
Klassen mit höherer Mitbestimmung/Partizipation nicht nur motivierter, weni-
ger leistungsängstlich und selbstbewusster sind, sondern sich tatsächlich auch 
wohler fühlen (Bacher, Winklhofer & Teubner, 2007). Darüber hinaus hängt 
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auch das Respektieren von Rechten der Kinder in Familie, Schule und Gemein-
schaft mit dem Wohlbefinden der Kinder zusammen (Casas, González-Car-
rasco & Luna, 2018; Kosher & Ben-Arieh, 2017; Kutsar et al., 2019). Dabei 
schätzen nicht nur Kinder, die Respekt von Erwachsenen erfahren, sondern 
auch diejenigen, die mehr über ihre Rechte wissen, ihr Wohlbefinden höher ein 
(Casas et al., 2018; Corominas, González-Carrasco & Casas, 2020). Über Wohl-
befinden hinaus konnte Sauerwein (2019) auf der Basis der StEG-S-Daten auch 
Auswirkungen von Mitbestimmungsmöglichkeiten von Fünftklässler*innen im 
Unterricht und in Ganztagsangeboten gleichermaßen auf das Selbstwertgefühl 
und die soziale Selbstwirksamkeit feststellen.  

Des Weiteren liegen Hinweise vor, dass eine positive Beziehung zur Lehr-
kraft und ein positives Klassenklima günstige Faktoren für eine Steigerung der 
wahrgenommenen Mitbestimmung sein können. So zeigen sich in der Studie 
von Abs (2010) bezüglich der Mitbestimmung an Entscheidungsprozessen 
positive signifikante Effekte für ein demokratisches Unterrichtsklima und für 
die Wertschätzung durch die Lehrkraft. Die Studie von Gamsjäger und Wetzel-
hütter (2020) belegt, dass ein positives Klassenklima und eine gute Lehrer*in-
nen-Schüler*innen-Beziehung die Mitbestimmung fördern, d. h. dass die Ju-
gendlichen häufiger ihre Meinung einbringen und sich an Entscheidungen 
beteiligen.  

Welche Rolle Kinder und ihre Hintergrundmerkmale spielen, macht ein 
Kinderpanel mit Neun- bis Zehnjährigen (Bacher et al., 2007) deutlich. Es zeigt, 
dass Merkmale wie Bundesland oder individuelle Merkmale wie z. B. Migra-
tionshintergrund, Wohngegend, Schulform (Ganztags- oder Halbtagsschule) 
keinen entscheidenden Einfluss auf die schulische Mitbestimmung haben. Eine 
Ausnahme stellen die Schichtzugehörigkeit und die Klassengröße dar. Kinder aus 
einer sehr niedrigen Bildungsschicht erleben seltener sehr hohe Partizipation. 
In sehr kleinen Klassen (< 19) dagegen lässt sich Mitbestimmung leichter reali-
sieren. Aktuell zeigt eine albanische Studie, dass Mädchen und Kinder aus hö-
heren sozialen Schichten mehr Mitbestimmung bei Entscheidungen wahrneh-
men und sich respektierter fühlen (Sianko, Kapllanaj & Small, 2020). Primär, so 
analysieren Bacher et al. (2007), sind es aber neben der Lehrkraft die Schulkin-
der, von denen die wahrgenommene Mitbestimmung abhängt. Ein Schwer-
punkt der Analyse liegt deswegen auch auf Zusammenhängen zur kindlichen 
Persönlichkeit. Während Externalisierung und motorische Unruhe negativ mit 
schulischer Mitbestimmung korrelieren, sind ein positives Selbstbild und eine 
kognitive und soziale Aufgeschlossenheit günstige Prädiktoren für eine hohe 
schulische Mitbestimmung. Ein sonderpädagogischer Förderbedarf dagegen hat 
keinen Einfluss auf die Partizipation in der sozialen Gruppe (Henke et al., 
2017). Casas et al. (2018) machen aber auf den Einfluss des Wissens von Kin-
dern (8–12 Jahre) aufmerksam und sehen dies als Chance, im Bildungsbereich 
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Kinder über ein Wissen über ihre Rechte entsprechend in ihren Mitbestim-
mungsmöglichkeiten zu fördern.  

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass – besonders in der Grundschule 
– der Anspruch, alle Kinder zu beteiligen, ihnen zuzuhören und sie mitent-
scheiden zu lassen, noch nicht eingelöst ist und auch nicht zunehmend einge-
löst wird. Mitbestimmungsmöglichkeiten werden von Lehrpersonen und 
Schüler*innen allerdings unterschiedlich wahrgenommen. Im europäischen 
Vergleich zeigt sich, dass Deutschland ohne Weiteres Nachholbedarf in der 
Umsetzung der Mitbestimmung von Kindern hat. Zudem scheint Schülermit-
bestimmung insgesamt noch zu wenig im Unterricht stattzufinden. Dabei schü-
ren diverse Untersuchungen die empirisch berechtigte Hoffnung, dass Mitbe-
stimmung nicht nur per se ein verfolgenswertes Ziel ist, sondern dass damit 
unter Umständen günstige Effekte, besonders im Bereich des Wohlbefindens, 
einhergehen und die Lehrkraft dabei eine wichtige Rolle spielen kann. 

4. Umsetzungsmöglichkeiten von Mitbestimmung in der Grundschule 

Bevor aufgezeigt wird, wie Mitbestimmung in der Grundschule umgesetzt wer-
den kann, wird auf die qualitative Umsetzung der verschiedenen Facetten ein-
gegangen und die Umsetzung dieser erläutert. 

4.1 Qualität der Mitbestimmung 

In Kapitel 1 wurden vier verschiedene Facetten von Mitbestimmung vorgestellt: 
a) Information und Gehört-Werden, b) Mitplanung und Mitberatung, c) Mit-
gestaltung und Mitwirkung, d) Mitentscheidung. Diese Formen der Mitbe-
stimmung sind nicht hierarchisch gedacht, da jede einzelne in unterschiedlicher 
Qualität – ähnlich den verschiedenen Stufenleitermodellen zur Partizipation 
(z. B. Hart, 1992; Schröder, 1995; Biedermann & Oser, 2010) – gewährt werden 
kann und somit beispielweise ein stark ausgeprägtes Recht auf Mitplanung und 
Mitberatung mehr Mitbestimmung ermöglichen kann als ein Pseudorecht auf 
Mitgestaltung und Mitwirkung oder Mitentscheidung.  

Hart (1992) unterscheidet in seiner Partizipationsleiter insgesamt acht Stu-
fen der Partizipation, die von „Nicht-Partizipation“ bis „echte“ Partizipation 
reichen. Dabei werden die Kinder auf den untersten drei Stufen (Manipulation, 
Dekoration, Alibiteilnahme) durch die Erwachsenen instrumentalisiert und sie 
haben nicht wirklich eine Möglichkeit, am Geschehen teilzuhaben. In den fünf 
Stufen „echter“ Partizipation verändert sich sukzessive das Verhältnis zwischen 
Kindern und Erwachsenen – je höher die Stufe, umso mehr Beteiligungsmög-
lichkeiten werden den Kindern eröffnet (Wagener, 2013, S. 17). Das Stufenlei-
termodell ist – ebenso wie das daran orientierte Modell von Schröder (1995) – 
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aufgrund seiner Darstellung in die Kritik geraten, da die einzelnen Stufen sug-
gerieren, dass zum Erreichen höherer Stufen zunächst weiter unten liegende 
Stufen erklommen werden müssen (Wagener 2013; Wetzelhütter & Bacher, 
2015). Dennoch kann die Idee der unterschiedlichen Qualitäten der Partizipa-
tion auf die hier vorgeschlagene Darstellung von Mitbestimmung übertragen 
werden; allerdings mit der Vorstellung, dass jede der vier verschiedenen Facet-
ten in unterschiedlicher Qualität umgesetzt werden kann und die Kinder ent-
sprechend mehr oder weniger (Mit-)Verantwortung übernehmen können. 

Bezugnehmend auf die genannten Facetten zur Operationalisierung der 
Mitbestimmung könnte dies im Idealfall folgendermaßen aussehen: 

a) Das Recht auf Information und Gehört-Werden: Für den Unterricht in der 
Grundschule bedeutet dies, dass (Unterrichts-)Gespräche einen dialogi-
schen Charakter haben und Gesprächsanteile zwischen Lehrkraft und Schü-
ler*innen in einem ausgewogenen Verhältnis stehen. Schüler*innen sollten 
die Gelegenheit haben, aktiv Gesprächsthemen einzubringen, auf welche die 
Lehrkraft Bezug nimmt und die individuelle Meinung jedes Kindes an-
erkennt (Büker, Hüpping, Mayne & Howitt, 2018, S. 109). Ist die Lehrkraft 
nicht bereit, Anliegen der Schüler*innen umzusetzen, ist sie dennoch in der 
Pflicht, diese über ihre Beweggründe kindgemäß zu informieren. 

b) Das Recht auf Mitplanung und Mitberatung: Beim gemeinsamen Planen 
können die Schüler*innen eigene Ideen einbringen. Auch wenn auf dieser 
Stufe noch die Lehrkraft die Entscheidungshoheit innehat, so sollte diese 
Form der Mitbestimmung kooperativ angelegt sein, d. h. die Kinder werden 
grundsätzlich als Gesprächspartner*innen auf Augenhöhe wahrgenommen. 

c) Das Recht auf Mitgestaltung und Mitwirkung: Unabhängig davon, ob hier 
Anliegen von Schüler*innen oder der Lehrkraft eingebracht werden, ver-
schiebt sich zunehmend das Machtgefälle zwischen Kindern und Lehrkraft, 
da die Kinder ebenfalls Verantwortung übernehmen. Praktisch umgesetzt 
könnte es bedeuten, dass seitens der Lehrkraft ein Projektthema vorgeschla-
gen wird, bei dem Schüler*innen für einzelne Teilbereiche die Verantwor-
tung übernehmen. 

d) Das Recht auf Mitentscheidung: Obwohl die Lehrkraft nicht alle Verantwor-
tung auf die Schüler*innen überträgt, kann es dennoch sein, dass sie Ent-
scheidungen der Schüler*innen, die nicht ihren persönlichen Ansichten ent-
sprechen, akzeptiert. Es sollte auch in der Höchstform der Mitbestimmung 
nicht darum gehen, Kindern die alleinige Verantwortung zu übertragen, 
sondern dass Kinder eine Entscheidung treffen können, die dann auch ak-
zeptiert wird. Aufgabe der Lehrkraft kann es sein, diesen Prozess der Ent-
scheidungsfindung zu unterstützen und zusätzliche Aspekte, die es zu be-
rücksichtigen gilt, einzubringen.  
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Auch wenn hierarchische Strukturen aufgrund des natürlichen Machtgefälles 
zwischen Lehrpersonen und Schüler*innen nicht vollkommen abgebaut werden 
können, kann sich die häufig eher asymmetrisch angelegte Beziehung zwischen 
Lehrkraft und Schüler*innen stärker symmetrisch ausrichten, indem die Kinder 
(oftmals schrittweise) mehr Verantwortung für schulisches und unterrichtliches 
Handeln übernehmen können. Umso mehr Kinder mitbestimmen können, 
umso weniger erfolgt ihr Handeln reaktiv, sondern stärker aktiv, indem sie sich 
beim eigenen Lernen oder in Diskussionen selbstständig einbringen können.  

4.2 Möglichkeiten von Grundschulkindern, im Kontext Schule 
mitzubestimmen 

Schulleben und Unterricht der Grundschule bieten vielfältige Möglichkeiten, 
bei denen Kinder informiert und ihre Anliegen gehört werden, sie mitplanen, 
mitberaten, mitgestalten, mitwirken oder mitentscheiden können (Holtappels, 
2004). Die Umsetzung der Mitbestimmung kann in verschiedenen Bereichen 
stattfinden: während des Unterrichts, im Schulleben oder im institutionell orga-
nisierten Rahmen durch Schüler*innenmitverwaltung/-verantwortung (Bosenius 
& Wedekind, 2004, S. 288; Kiper, Pozar & Piper, 1997, S. 36; Krüger, Grund-
mann & Kötters, 2000, S. 22).  

Nach Hildebrandt und Campana (2016, S. 143) kann Mitbestimmung ge-
fördert werden, wenn diese im Unterricht selbst zum Thema wird, z. B. wenn 
die Inhalte der UN-Kinderrechtskonvention oder auch Sinn und Zweck von 
Klassensprecherwahlen erarbeitet werden. Die konkrete Mitbestimmung der 
Kinder im Unterricht kann sich auf organisatorische und auf inhaltliche As-
pekte beziehen. So kann Kindern die Möglichkeit gegeben werden, beispiels-
weise den*die Banknachbar*in oder auch die Sozialformen zu wählen. Aber 
auch die Inhalte des Unterrichts bieten ein großes Spektrum an Mitbestim-
mungsmöglichkeiten: Kinder können Unterrichtsinhalte oder Projektthemen 
selbst auswählen, ihre eigenen Fragestellungen und Ideen können in die Unter-
richtsplanung einbezogen werden und ihre Meinung kann darüber hinaus auch 
bei Fragen zur Leistungsfeststellung und -bewertung berücksichtigt werden. 
Besonders der offene Unterricht bietet in der Grundschule die Möglichkeit, 
Mitbestimmung im Unterricht umzusetzen. In seinen Oberflächenmerkmalen 
wird der offene Unterricht durch die Aufgaben- und Organisationform be-
stimmt (Munser-Kiefer, 2014, S. 366), darunter fallen das Stationenlernen, die 
Arbeit mit dem Wochenplan, Freiarbeit etc. Häufig existiert unter Lehrkräften 
ein Verständnis offenen Unterrichts, das lediglich eine Materialzentrierung 
bedeutet, Eigenverantwortung dabei als Auswahl aus einem vorgegebenen 
Lernangebot versteht oder selbstgesteuertes Lernen auf die Bestimmung der 
Reihenfolge, in der Arbeitsaufträgen bearbeitet werden, oder die Wahl des 
Lernortes beschränkt (Peschel, 2016, S. 8 f.). Anlehnend an Bohl und Kucharz 
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(2013) entwickelte Gehrig (2018, S. 58) ein Modell, welches zum einen vier 
Aspekte der Öffnung von Unterricht – sozial, inhaltlich, methodisch und orga-
nisatorisch – erfasst und vier Ausprägungen bezüglich des jeweiligen Grads der 
Öffnung aufzeigt, die ein unterschiedliches Ausmaß an Mitbestimmung ermög-
lichen: 

1) Keine Öffnung: Die Lehrperson bestimmt. Die Schüler*innen führen aus. 
2) Geringe Öffnung: Die Lehrperson bestimmt weitgehend. Die Schüler*innen 

treffen einzelne, eher einfache Entscheidungen. 
3) Teilweise Öffnung: Die Lehrperson gibt ein Arrangement vor. Die Schü-

ler*innen arbeiten weitgehend selbstgesteuert.  
4) Weitreichende Öffnung: Die Lehrperson gibt einen Rahmen vor. Die Schü-

ler*innen arbeiten selbstgesteuert interessenorientiert mit. 

Eine weitreichende Öffnung könnte bedeuten, dass Schüler*innen selbststän-
dig, in Absprache mit der gesamten Klasse oder – wenn gewünscht – in Ab-
sprache mit der Lehrkraft, einen Wochenplan erstellen und dabei entscheiden, 
mit welchen Methoden und in welchen Sozialformen sie lernen möchten. Hier 
kommt die Aufgabe der Lehrkraft zum Tragen, dass sie die Schüler*innen aus-
reichend an verschiedene Herangehensweisen des Lernens heranführt und 
diese entsprechend eingeübt werden. Zudem sollten die Kinder über Kriterien 
der Aufgabenwahl Bescheid wissen, z. B. dass auch gezielt Aufgaben in den 
Bereichen gewählt werden, die das Kind noch nicht ausreichend beherrscht. 

Das Schulleben offenbart Mitbestimmungsmöglichkeiten sowohl auf Ebene 
der Klasse als auch der gesamten Schule. In der Klasse können Kinder unter 
anderem über die Gestaltung ihres Klassenzimmers, über Klassenregeln oder 
das Ziel des Klassenausflugs mitbestimmen. Für die gesamte Schule können die 
Schüler*innen beispielsweise in die Gestaltung eines Schulfestes, des Schul-
hauses oder in klassenübergreifende Projekte einbezogen werden.  

Die Schüler*innenmitverwaltung/-verantwortung als eine institutionalisierte 
Form der Mitbestimmung wird oft so umgesetzt, dass Klassensprecher*innen 
als gewählte Vertreter*innen ihrer Mitschüler*innen, die Gelegenheit haben, 
über Belange, die die gesamte Schülerschaft betreffen, mitzubestimmen und 
Anliegen ihrer Mitschüler*innen an die Schulleitung weiterzuleiten. Mögliche 
Themen sind hier das Aufstellen von Schulregeln oder die Organisation von 
Veranstaltungen. Eine weitere basisdemokratische Form der Mitbestimmung 
stellt der Klassenrat dar, bei dem alle Kinder einer Klasse einbezogen werden 
(Student & Portmann, 2007), ähnlich wie bei der Schüler*innenvollversamm-
lung, die an alle Schüler*innen einer Schule oder einer Jahrgangsstufe adressiert 
ist (Gehrig, 2018). Gerade hier besteht eine Gefahr der Scheinpartizipation, da 
diese Form nicht automatisch Mitbestimmung zulässt, sondern es hier auf die 
konkrete Umsetzung ankommt (Boer, 2006; Nell-Tuor & Haldimann, 2019). 
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5. Zusammenfassung und Ausblick 

Ziel war es, den Begriff der Mitbestimmung und die Bedeutung von Mitbe-
stimmung aus grundschulpädagogischer Sicht darzulegen, den Ist-Zustand 
bezüglich der Umsetzung von Mitbestimmung aufzuzeigen und Möglichkeiten 
zur Umsetzung von Mitbestimmung in der Grundschule darzustellen. Die vor-
gestellten Forschungsbefunde zeigen, dass Kinder nur teilweise und nicht in 
ausreichender Qualität Mitbestimmungsmöglichkeiten erleben. Außerdem 
findet schulische Mitbestimmung meist im Schulleben, weniger beim Lernen 
im Unterricht statt (Müthing et al., 2018; Neumann et al., 2018). Mögliche 
Gründe hierfür könnten die hierarchische Ordnung des Systems Schule (Forde 
et al., 2018) oder ambivalente Einstellungen von Lehrpersonen sein (Coelen & 
Wagener, 2011; Helsper, 2010; Strauss, Zala-Mezö, Herzig, Häbig & Müller-
Kuhn, 2017): Um die Mitbestimmung von Schüler*innen zu ermöglichen, müs-
sen Lehrkräfte bereit sein – zumindest teilweise – die ihnen gegebene Macht an 
ihre Schüler*innen abzugeben (Debatin, 2019, S. 9). Damit dies möglich ist, 
benötigen Lehrkräfte neben entsprechenden Einstellungen auch das Wissen 
über die Mitbestimmungsrechte der Kinder und die Kompetenz, dies in Schul-
leben und Unterricht umsetzen zu können (siehe dazu auch den Beitrag von 
Grüning & Martschinke in diesem Band). 

Die Qualität der Mitbestimmung ist immer durch die Interaktion zwischen 
Lehrkraft und Schüler*innen bestimmt. Wichtig ist, dass den Schüler*innen 
zugehört wird, ihre Anliegen ernstgenommen werden und es gelingt, dass sich 
wirklich jedes Kind der Klasse einbringen kann. Hierbei gilt es, an die Lernvor-
aussetzungen jedes einzelnen Kindes anzuschließen. Auch wenn dies in der 
Grundschule aufgrund der großen Heterogenität eine besondere Herausforde-
rung darstellt, so sollte doch aufgrund der Rechtslage und im Sinne eines inklu-
siven Gedankengutes, das Partizipation und Teilhabe für alle Kinder ein-
schließt, jedem Kind die Möglichkeit zur Mitbestimmung entsprechend der 
eigenen Möglichkeiten gegeben werden.  
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