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1. Einleitung

Im abschlieffenden Kapitel dieses Bandes wird danach gefragt, an welchen
»Schrauben gedreht werden kann, um - entsprechend dem Titel des Beitrags -
»Mehr Mitbestimmung!“ von Schiiler*innen im Schulalltag zu ermdglichen.
Wir greifen hier auf das Bild der ,Stellschrauben® zuriick, durchaus im Be-
wusstsein, dass damit ein Stiick weit eine vereinfachte Auffassung von Verande-
rungsprozessen, die realiter komplexer Natur sind, einhergeht. Als Stellschrau-
ben werden laut Duden ,,Schrauben zum [Ein]stellen, Regulieren“ bezeichnet.
In diesem Sinne soll die hier dargebotene Sammlung an Ideen und Anregungen
Anstofle geben fiir das (Nach-)Justieren der (hoch-)schulischen und unter-
richtlichen Aktivititen fiir mehr Mitbestimmung, wohl wissend, dass eine Ver-
anderung von schulischen Strukturen und Gewohnheiten nicht in radikaler
Weise, sondern nur schrittweise gelingen kann.

Wir nehmen drei Stellschrauben in den Blick, an denen ,gedreht” werden
koénnte, um mehr Mitbestimmung zu ermdglichen. Auch mit Bezug auf die
empirischen Beitrage in diesem Band liegen moégliche Ansatzpunkte im Bereich
von Schule allgemein und von Unterricht im Spezifischen sowie schliefilich im
Bereich der Hochschule, wo Grundlagen fiir das Einstellungs- und Handlungs-
spektrum von zukiinftigen Lehrpersonen gelegt werden. Fiir diese drei Stell-
schrauben nutzen wir Schlussfolgerungen aus den vorliegenden Erkenntnissen
- insbesondere auch aus den Beitrdgen des Sammelbands - und reichern diese
durch konkrete Umsetzungsbeispiele und -ideen an. Fiir die ,Stellschraube
Schule® wird vor allem vor dem Hintergrund schulentwicklungstheoretischer
Ansitze argumentiert, um aufzudecken, was es braucht, um Verinderungen
anzustoflen. Die Uberlegungen, die hier anstehen, sind folglich eher allgemei-
ner Art. Fiir die ,Stellschraube Unterricht® kénnen konkretere Umsetzungs-
mdoglichkeiten der Mitbestimmung abgeleitet werden, da hier schon auf er-
probte innovative Ideen und praktische Umsetzungsmoglichkeiten zuriickge-
griffen werden kann. Dem Kapitel ,Stellschraube Hochschule® wird eine
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grundlegendere Einfiihrung vorangestellt, da dieser Bereich im gesamten Sam-
melband weniger vertreten, aus unserer Sicht aber durchaus bedeutsam ist und
langfristig ein wichtiger Motor fiir die Weiterentwicklung von Schule und Un-
terricht sein kann. In allen Bereichen machen es die Verdnderungen durch
Digitalisierung aber auch notwendig, den Fokus auf ,digitale Mitbestimmung"“
zu richten. Da es hier zu Uberschneidungen in den drei Stellschrauben kommt,
werden Méglichkeiten der digitalen Mitbestimmung in einem separaten Ab-
schnitt dargestellt.

2. Stellschraube Schule

2.1 Schule als Gemeinschaft

Mit den Fragen von Verdnderungen und Verdnderbarkeit von Schule beschif-
tigt sich die Schulentwicklungsforschung. In einem praxistheoretischen Ansatz
(z. B. Reckwitz, 2003) kommt dabei den konkreten Handlungspraktiken der
Akteur*innen, verstanden als inkorporiertes, gerade nicht bewusstes und ratio-
nal zugingliches Wissen, eine grofle Bedeutung zu. Aber sie wissen auch, ,,wie
sie sich an den jeweiligen sozialen Konstellationen und Settings beteiligen kon-
nen. Praktisches Wissen ist demnach nicht nur implizit, sondern immer auch
geteilt” (Zala-Mez6, Habig, Egli, Miiller-Kuhn & Strauss, 2021). Gerade der
Aspekt, dass praktisches Wissen geteiltes Wissen ist, birgt Potenzial: Deswegen
machen Impulse fiir Veranderung auf individueller Ebene nur begrenzt Sinn,
da von einem geteilten praktischen Wissen ausgegangen wird. Es bedarf
demnach des Austauschs, der Kommunikation, was selbst eine Praktik darstellt,
um jenseits der Ebene der einzelnen Lehrperson Entwicklung anzustofien. So
braucht es fiir eine Entwicklung in Richtung zu mehr Mitbestimmung fiir die
Schiiler*innen mehr als das Engagement einzelner Lehrpersonen, sondern ein
gewisses Commitment der gesamten Schulgemeinschaft.

Dabei kann ein erster Ansatz sein, das Thema Mitbestimmung auf die
Agenda der Schule zu setzen, z. B. als ein an alle Mitglieder der Schulfamilie
formuliertes Ziel- oder Leitbild, und diesen Aspekt beispielsweise bei Bespre-
chungen im Kollegium mitzudenken, wodurch oft automatisch auch ein Aus-
tausch dartiber zustande kommt, was denn Mitbestimmung heiflen kann und
soll. Die verschiedenen theoretischen Ansitze von Mitbestimmung, Partizipa-
tion etc. im Blick behaltend (vgl. Miiller-Kuhn & Hibig in diesem Band) kann
es dabei entlastend sein, sich von einem zu starken normativen Druck zu be-
freien, der sich zum Teil in hierarchischen Partizipations- bzw. Leitermodellen
(Hart, 1992; Schroder, 1995) niederschlégt. Stattdessen sollte Mitbestimmung
als Kontinuum aufgefasst werden, als Feld, in welchem man sich als Schule und
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Lehrperson zunéchst ausprobieren kann und muss, ohne von Beginn an An-
spruch auf Perfektion und Erreichung absoluter Mitbestimmung zu haben.

2.2 Der Klassenrat und andere institutionalisierte Formen

Gerade in Form von institutionalisierten Mitbestimmungsmaoglichkeiten, wie
beispielsweise dem Klassenrat, dem Schiiler*innenparlament oder Schiiler*in-
nenvollversammlungen, sind im Bereich der Schule allgemein schon viele
Moglichkeiten der Mitbestimmung etabliert. All diese Formen stellen basis-
demokratische Ansditze dar und kénnen entsprechende Einstellungen und
Handlungskompetenzen fordern (Student & Portmann, 2007, S. 77).

Der Klassenrat findet in der Regel wochentlich statt, die Themenauswahl
erfolgt durch die Schiiler*innen selbst. Dies konnen Konflikte in der Schii-
ler*innenschaft oder mit Lehrpersonen, die Organisation des Lernens oder
Handlungsabsprachen wie die Mitnahme von Mobiltelefonen in die Schule
sein. Schiiler*innen konnen hier tatsichliche Mitbestimmung erleben und auch
noch wesentliche Kompetenzen erwerben, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung
von Mitbestimmung in der Grundschule notwendig sind: Thnen wird eine
Stimme gegeben, womit sie die Moglichkeit haben, Themen, mit denen sie in
Unterricht und Schulleben unzufrieden sind, zu verandern. Zudem lernen sie
Verantwortung zu iibernehmen, wenn Vereinbarungen getroffen werden, de-
nen sie selbst zugestimmt haben. Aber auch gerade der kollektive Aspekt
kommt hier zum Tragen durch den Mehrheitsentscheid: Mitbestimmung be-
deutet auch in einer Gruppe zuriickstecken zu miissen und getroffene Ent-
scheidungen anzuerkennen.

Schiiler*innenparlamente setzen sich meist aus gewahlten Stellvertreter*in-
nen aller Klassen einer Schule zusammen (Diemer, 2007). Hier konnen auch
Themen, die in den Klassenriten besprochen wurden, auf Ebene der Gesamt-
schule eingebracht werden. Sie kénnen dann entweder im gesamten Parlament
oder in themenspezifischen Arbeitsgruppen behandelt werden. Alternativ oder
erginzend konnen durch Schiiler*innenvollversammlungen Themenfelder
bestimmt werden, die dann von einem Teil der Schiiler*innenschaft bearbeitet
werden. Oder es kann in der Schiiler*innenvollversammlung, an der alle Schii-
ler*innen einer Schule teilnehmen, {iber im Schiiler*innenparlament ausgear-
beitete Vorschlige abgestimmt werden. Gehrig (2018) dokumentiert verschie-
dene Beispiele aus der Schulpraxis, unter anderem die Organisation eines
Schneelagers an einer Schweizer Primarschule (ebd., S. 67). In insgesamt neun
Schritten werden durch die Schiiler*innenvollversammlung, einer Arbeits-
gemeinschaft ,Schneelager (bestehend aus zwei Lehrpersonen und jeweils
einem Jungen und einem Miadchen pro Klasse) und dem Klassenrat Ideen ge-
sammelt, Vorschlage ausgearbeitet und durch Abstimmungsprozesse Entschei-
dungen getroffen. Zu den Themen gehoren die Gestaltung der Tages- und
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Abendprogramme, der Umgang mit elektronischen Gerdten im Schneelager
und das Festlegen von Regeln.

Diese Formen der Mitbestimmung sind den Schulen oft gesetzlich vorge-
schrieben (z.B. BayEUG Art. 62 und 62a), miissen also erfiillt werden und
dienen vielen Schulen zugleich oft als Aushidngeschild fiir Mitbestimmung.
Dennoch ist auch hier der Blick auf die konkreten Praktiken zu lenken, die in
diesen Formen Ausdruck finden. Dass das Vorhandensein von solchen Struktu-
ren nicht per se bedeutet, dass sie in ihrer Umsetzung partizipativ angelegt sind,
zeigen Studien, die dort ablaufende Prozesse genauer in den Blick nehmen (z. B.
Boer, 2008; Haldimann & Nell-Tuor, 2019). Nachahmenswerte Beispiele fiir die
Grundschule finden sich auch im Deutschen Schulportal.! Auch der Beitrag von
Lehnerer et al. in diesem Band gibt Hinweise darauf, dass der Klassenrat durch-
aus gemaf seiner intendierten Zielsetzung Mitbestimmung férdern kann.

2.3  Schulkultur

Eine starke Fokussierung auf diese offiziellen Mitbestimmungsinstrumente
birgt — selbst bei gelungener Umsetzung - die Gefahr, dass die Mitbestim-
mungsmoglichkeiten in anderen Bereichen, wie z. B. dem Unterricht, eher zu
kurz kommen. Um dies zu vermeiden, sollte Mitbestimmung nicht als isoliertes
Thema gedacht werden, das in einem bestimmten Setting ,erledigt* werden
kann, sondern als Querschnittsanliegen und Bestandteil einer Schulkultur, die
die gesamte Schulgemeinschaft pragen kann.

Beim Konzept der Schulkultur geht es um ,,das Ringen anerkannter und le-
gitimer piddagogischer Orientierungen, Praktiken, Deutungen und Idealkon-
struktionen® (Kramer, 2016, S. 38). Die Dynamik des Konzepts wird bei Goh-
lich (2008, S. 271) deutlich:

Aus dieser Sicht wird Schulkultur als Spiel fein gestalteter Wiederholungen
sichtbar, wobei deren feine Gestaltung ein kreatives Potenzial birgt, das einer-
seits dem einzelnen schulischen Akteur die Mitwirkung an der schulischen
Wirklichkeit und andererseits der einzelnen Schule institutionelles Lernen, d. h.
spezifischen Wandel erméglicht.

Hervorgehoben werden soll hier das Kreative — entgegen einer durch und
durch planbaren und rationalen Herangehensweise an Pragung von schulischer
Kultur - sowie das Phanomen der ,.fein gestalteten Wiederholungen®, worin die
oben beschriebenen Praktiken des alltdglichen Handelns anklingen. Vor diesem
Hintergrund kann eine Veranderung des schulischen Alltags hin zu mehr Mit-
bestimmung als Spiel von kleinen Schritten auf individueller (Lehrpersonen)

1 www.deutsches-schulportal.de/konzepte/i-learn-zeit-und-kinderparlament-individuell-
lernen-gemeinsam-entscheiden/ [20.09.2021].
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wie auf institutioneller (Schule) Ebene gesehen werden, was durchaus als Er-
mutigung gelten kann: Es darf gespielt und ausprobiert werden.
Untersuchungen wie die von Hébig et al. im vorliegenden Band gehen auf
diese Bedeutung der Schulkultur fiir die Umsetzung von Mitbestimmung ein:
Soll Mitbestimmung mehr sein als das Einflussnehmen iiber das Schiiler*in-
nenparlament und den Klassenrat, so braucht es eine grundlegende Veranke-
rung und Anerkennung von Mitbestimmung als Prinzip und Wert in der Schu-
le als Ganzem. Nur dann ldsst sich Mitbestimmung auch jenseits der institutio-
nalisierten Formen leben und kann den Unterricht mafigeblich mitprégen.

2.4 Partizipative Forschung

Einen weiteren konkreten Ansatz, Schiiller*innen stirker bei der Gestaltung der
Schule mitbestimmen zu lassen, stellt schliefilich das Konzept der partizipativen
Forschung dar, bei der Schiiler*innen die Rolle von Forschenden einnehmen
und ihren Schulalltag mit dem Ziel der Weiterentwicklung erforschen - im
Beispiel von Biiker und Hiipping in diesem Band in Form eines ficherbezoge-
nen forschungsorientierten Lernangebots. Im Beitrag wird als idealtypisch -
aber notwendig dafiir, dass dies als Partizipationserfahrung wahrgenommen
wird - beschrieben, dass die von den Kindern generierten Erkenntnisse und
Erfahrungen tatsichlich in Verdnderungen resultieren kénnen und von der
Schulleitung nicht nur gehort, sondern beriicksichtigt werden.

3. Stellschraube Unterricht

Gerade Moglichkeiten der Mitbestimmung im Unterricht zu erdffnen, scheint
ein schon lange wahrendes Desiderat zu sein, das auch aktuell noch nicht an
Bedeutung verloren hat (z.B. Miithing, Razakowski & Gottschling, 2018;
Andresen & Moller, 2019). Aber was heifit ,Mitbestimmung im Unterricht
eroffnen®, welche Moglichkeiten bieten sich fiir die unterrichtliche Umsetzung
in der Grundschule?

Grundsitzlich werden Bildungsmafinahmen tber, durch und fiir Men-
schen- (bzw. Kinder-)Rechte gefordert (Feige in diesem Band), die alle eng
miteinander verkniipft sind. Im Folgenden werden speziell die Mafinahmen
tiber Mitbestimmung (3.1) und die Mafinahmen durch Mitbestimmung (3.2)
getrennt voneinander berichtet. Alle Moglichkeiten haben gemeinsam das Ziel,
Kinder fiir ihr Recht auf Mitbestimmung zu stérken.
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3.1 Mitbestimmung als Thema des Unterrichts

Wenn man ein Fach in der Grundschule sucht, in dem gerade das Thema der
Mitbestimmung gut thematisiert und entsprechendes anwendungsfahiges Wis-
sen (als eher deklaratives Wissen) vermittelt werden kann, so ist zunédchst als
didaktischer Ort der Sachunterricht zu nennen. Mitbestimmung gehort nach
dem Perspektivrahmen (GSDU, 2013) ganz klar zur sozialwissenschaftlichen
Perspektive mit den Fachbereichen Politik, Wirtschaft und Soziales und den
inhaltlichen Themen ,,politische Ordnung und Entscheidungen, das Gemein-
wohl, Kinder als aktive Konsumenten sowie Arbeit und Sozialisation®.

Als Zielstellung wird dort markant an den Anfang gestellt:

LZiel der sozialwissenschaftlichen Perspektive ist es, Kompetenzen der Schilerin-
nen und Schuler fir das Zusammenleben in einer demokratischen Gesellschaft zu
fordern. Die Kompetenzen sollen den Schilerinnen und Schilern dazu dienen, am
demokratischen Leben aktiv teilnehmen zu kénnen und dabei fir sie relevante ge-
sellschaftliche Aufgaben und Probleme zu erkennen, zu reflektieren und gegebe-
nenfalls zu ihrer Lésung beizutragen. Nicht zuletzt soll das Interesse der Schilerin-
nen und Schiiler fir gesellschaftliche und demokratische Fragen und Themen ge-
weckt werden. Die Beschéaftigung mit den Themen und Inhalten dieser Perspektive
soll die personalen Ressourcen des Kindes starken und entfalten, sodass sie ihre
demokratischen Beteiligungsrechte wahrnehmen kdénnen. Wesentlich ist dabei,
dass der Kindeswillen bertcksichtigt und gestarkt wird, so wie es die Kinderrechte
vorsehen, die zu den wichtigen Elementen in einer demokratischen Gesellschaft
zéhlen“ (ebd., 2013, S. 27 f.).

Uber diese inhaltlich starke Positionierung der Mitbestimmung im Fach Sach-
unterricht kénnen aber auch die im Sachunterricht angestrebten Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen (als eher prozedurale Komponente) Mitbestim-
mung unterstiitzen, wie z. B. das Fragenstellen, Vermuten, Bewerten von In-
formationen, Uberpriifen, Systematisieren, mehrperspektivisches Denken,
Schlussfolgern und Argumentieren, Reflektieren, Kommunizieren, Kooperieren
und Priésentieren (ebd., 2013).

Mitbestimmung kann also auf jeden Fall geférdert werden, wenn sie selbst
zum Thema wird (Ertl, Martschinke & Griining in diesem Band; Hildebrandt &
Campana, 2016). Im formalen Unterricht kann dies geschehen am Beispiel der
Klasse, der Schule oder der Gemeinde, indem Merkmale demokratischer (und
politischer) Entscheidungsprozesse erklirt und reflektiert werden. So sollte eine
Klassensprecherwahl nicht nur durchgefiihrt, sondern auch ihr Sinn und Zweck
erarbeitet werden (Hildebrandt & Campana, 2016). Ein zentraler Inhalt kann
die Kinderrechtskonvention sein, auch wenn hier die Mitbestimmung, bzw.
speziell Artikel 12, nur einen Anteil ausmacht. Befragte Grundschulkinder
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(Andresen & Moller, 2019; Miithing, Razakowski & Gottschling, 2018) machen
hier selbst auf ihr geringes, defizitires Wissen iiber Kinderrechte und speziell
die UN-Konvention aufmerksam. Gerade dieser Weg der Information und
Reflexion der Kinderrechte wird als Chance gesehen, Kinder im Bereich der
Mitbestimmung zu foérdern (Casas et al., 2018).

Mittlerweile gibt es viele unterstiitzende Materialien und Angebote fiir
Lehrkrifte, die Impulse fiir mehr Mitbestimmung in ihrem Unterricht setzen
und zunéchst tiber die Kinderrechte bzw. das Recht auf Mitbestimmung infor-
mieren wollen. Eine Fiille von nationalen und auch internationalen Organisa-
tionen und Institutionen bietet — oft niedrigschwellig und kostenlos iiber das
Internet - Informationen fiir Lehrpersonen, aber auch Material fiir Schiiler*in-
nen an, so beispielsweise UNICEF. Das Material reicht von einer Bereitstellung
eines kleinen Informationsfilms ,,Kinderrechte — erklirt fiir Kinder bis 8 Jah-
ren® bis hin zu einem Quiz zum Uberpriifen des entsprechenden Wissens. Na-
tional bieten als iibergeordnete Organisation beispielsweise der Deutsche Kin-
derschutzbund oder seine Landervertretungen iiber ihre Internetseiten kon-
kretes Unterrichtsmaterial an.? Dazu gehéren auch im Sinne der Mitbestim-
mung Mitmach-Aktionen, aber eher am Rande. Anders konzipiert ist die Kin-
derwebsite www.kindersache.de, die speziell fir Kinder zwischen 8 und 13 Jah-
ren Informationen zu Kinderrechten bereitstellt und Moglichkeiten bietet, sich
aktiv zu beteiligen, speziell auch bezogen auf Mitbestimmung.> Auf der ver-
kntipften Website www.schulsache.de stehen Angebote und Materialien zur
Vermittlung der Kinderrechte fiir Lehrpersonen zur Verfiigung.

Einen Unterricht aufSerhalb des Klassenzimmers ermdglichen die Strafle der
Kinderrechte im Niirnberger Stadtpark (darunter auch eine Station zur Mitbe-
stimmung*) oder eine Kinderrechterallye durch die Stuttgarter Innenstadt.
Auch wenn dies regionale Angebote sind, konnen viele Stationen (auch die
Station zur Mitbestimmung) Anregung fiir die Gestaltung und Thematisierung
des Themas Mitbestimmung im Unterricht sein.

Natiirlich gibt es auch gedruckte Impulse fiir die Erarbeitung von Kinder-
rechten im Unterricht. Beispielhaft seien hier die Unterrichtsprojekte von Gol-
lob, Krapf und Weidinger (2010) genannt, die sich besonders das aktive Erkun-
den der Kinderrechte vorgenommen haben oder auch ,Kinderrechte“-Biicher
fiur die Hand des Kindes (z. B. Leitzgen, 2017; Welk & Schnabel, 2021). Fiir

2 www.unicef.de/informieren/schulen/unterrichtsmaterial/-/kinderrechte/107392;
www.youtube.com/watch?v=pXUaxFs4ocM&list=PLD6334B31ED2E1333&t=10s;
www.unicef.de/blob/205626/27ef5dc02187c742b9334979f62c5e22/kahoot-userguide-de-
data.pdf; www.meine-kinderrechte.de/_dl/methodenmaterial. pdf.

3 z.B. www.kindersache.de/bereiche/kinderrechte/kinderrechte.

4 www.nuernberg.de/internet/kinder_und_jugendliche/strassederkinderrechte.html.

238



Projekte in den Schulen werden unter dem Begriff ,,Koffer” unterschiedliche
Materialsammlungen angeboten, meist aber regional zum Ausleihen.®

3.2 Mitbestimmung als Qualitatsmerkmal
alltaglicher Unterrichtspraxis

Ertl, Martschinke und Griining (in diesem Band) zeigen das breite Spektrum an
Moglichkeiten, Mitbestimmung im Unterricht zuzulassen bzw. zu eréffnen, auf.
Das Spektrum reicht dabei von einfachen organisatorischen Freiheiten, bei-
spielsweise bei der Wahl des Sitznachbars bzw. der Sitznachbarin, der Sozial-
form, der Reihenfolge und Auswahl der Aufgaben bis hin zu eigenen Frage-
stellungen und Inhalten einschlieflich der Mitbestimmungsmdglichkeiten bei
der Leistungsfeststellung oder -bewertung. Hochwertigere Beteiligungsmog-
lichkeiten von Kindern in der Grundschule sind eher noch unterreprisentiert.
Gerade die Offnung von Unterricht birgt jedoch oftmals verspielte Chancen,
die im Folgenden identifiziert und beispielhaft konkretisiert werden.

3.2.1 Mitbestimmung und Offnung von Unterricht

Offnungsformen von Unterricht bieten verschiedene Gelegenheiten und Frei-
rdaume fiir Mitbestimmung (Maischatz, Hildebrandt & Campana in diesem
Band). Hier ist es jedoch wichtig zu reflektieren, inwiefern diese Moglichkeiten
auch ,echte Mitbestimmung im Unterricht ermdglichen. Es besteht die Ge-
fahr, dass diese Moglichkeiten nur randstindig Unterricht berithren oder zu
wenig Zeit fiir die nétigen Erfahrungen eingerdumt wird.

Wichtig ist es dabei, die schon bekannten, leicht zuginglichen und routi-
niert bewdltigbaren Moglichkeiten bewusst wahrzunehmen, aber auch solche
Erfahrungsfelder mit in die eigenen Uberlegungen und Unterrichtsplanungen
aufzunehmen, die einem ,,Kulturbruch“ (Feichter, 2020) nahekommen, weil der
reguldre und tibliche Ablauf gestort wird und auch die Rollen- und Machtzu-
weisungen zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen verflieflen und aufwei-
chen, manchmal sogar auf den Kopf gestellt werden. Gerade eine freie Themen-
oder Hausaufgabenwahl und besonders auch die Mitbestimmung bei der Leis-
tungsfeststellung und -bewertung erdffnen ,.echte“ Mitbestimmung, gelten aber
als unantastbar und bleiben meist im Verantwortungs- oder gar Machtbereich
der Lehrpersonen. Wenn eine Lehrperson beispielsweise Kinder sich gegensei-
tig ,prifen ldasst und Ideen von den Kindern fiir die eigene Testerstellung

5  www.kija-sbg.at/0/0/nc/home/projekte/uebersicht/a/detail/News/kinderrechte-koffer.html;
www.kinderfreundliche-kommunen.de/startseite/toolbox/methoden/kinderrechte-koffer/;
www.nuernberg.de/imperia/md/kinder_und_jugendliche/dokumente/rechte/kinderrechte_
entdeckerkoffer.pdf; www.der-potsdamer.de/ein-koffer-voller-kinderrechte/.
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nutzt, nimmt sie bereits die Facetten des ,,Gehort-Werdens“ auf (Maischatz et
al. in diesem Band). Egal, ob die Eigenbewertung oder Mitbewertung der Kin-
der mit einflie8t, ob die Kinder bei den Kriterien ,,mitreden® kénnen oder tiber
ihre Gewichtung mitentscheiden oder iiber Leistungsfeststellung sowie iiber
Noten mit ihren Lehrpersonen diskutieren (Bendig, Miinch & Staudinger,
2007), zeigen solche Mafinahmen das Gehort-Werden und die Mitgestaltungs-
und Mitbestimmungsméglichkeiten auf, die selbst in einem sensiblen Bereich
wie der Notengebung ihren Ort finden konnen.

Wichtige Voraussetzung und auch wichtiges Element von Mitbestimmung
ist, dass die Kinder zum einen ihre Meinung auch addquat dufern kénnen, und
zum anderen, dass bei unterschiedlichen Meinungen oder Konflikten auch
geeignete Strategien bekannt sind und angewendet werden konnen. Geeignete
Kommunikationsstrategien konnen beispielsweise {iber die Giraffensprache
(Kahlert & BZgA, 2002) vermittelt werden. Die Giraffe als ,Landtier mit dem
grofiten Herzen® steht fiir Wertschiatzung, Empathie und Kooperation bzw.
Kompromiss. Ziel ist unter anderem, Konflikten vorzubeugen oder sie zu 16sen,
indem sprachlich statt der ,,Wolfssprache® Bitten, Bediirfnisse und Wiinsche -
das Gegeniiber wertschidtzend - vorgetragen werden. Im ,Debattierclub®, in
dem in einfacher und fiir Grundschiiler*innen angepassten Form geiibt wird,
wie man seine Meinung formuliert, {iber eine Schiiler*innenzeitung oder bei
der Durchfithrung von Schreibkonferenzen kénnen solche Kommunikations-
formen Anwendung finden und auch immer wieder reflektiert werden. Non-
verbale, ,kleine“ Moglichkeiten bestehen darin, Symbole wie griine Ja- und rote
Nein-Karten einzufithren, die einer schnellen und ritualisierten Meinungsbil-
dung dienen kdnnen. Lob- und Beschwerdebriefkisten oder dhnliche Rituale
unterstiitzen auch ,,ungefragte“ Meinungsauflerungen.

3.2.2 Mitbestimmung und Unterrichtsqualitat

Um Mitbestimmung im Unterricht zu erméglichen, muss und kann man auch
die drei wichtigsten Sdulen der Unterrichtsqualitit heranziehen: Neben den
zwei Séulen der Klassenfithrung und der kognitiven Aktivierung verdient im
Kontext von Mitbestimmung die dritte Sdule, die sogenannte konstruktive
Unterstiitzung (Sliwka, Klopsch & Dumont, 2019), besondere Aufmerksambkeit.
Darunter sind positive Beziehungen zwischen Lehrpersonen und ihren Schii-
ler*innen und ein positives Klassenklima mit einer positiven Anerkennungsbi-
lanz einzuordnen. Wenn Lehrpersonen eine solche Beziehung aufbauen und als
personliche, empathische Ansprechpartner*innen wahrgenommen werden,
kann auch ein gegenseitiges ,reziprokes“ Feedback zwischen Kindern und
Lehrpersonen ,auf Augenhohe“ funktionieren (Lundy & Hanna in diesem
Band). Dieser ,,Raum*® fiir das Gehort-Werden ist von einem respekt- und ver-
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trauensvollen sowie ,,symmetrischen® Dialog getragen und kann iiber die ,,Gi-
raffensprache® (siehe 3.2.1) vorbereitet werden.

Ein gegenseitiges Feedback bietet die Gelegenheit, dass Unterrichtsbewer-
tungen durch die Schiiler*innen vorgenommen werden. Das eréffnet Lehrper-
sonen die Moglichkeit, ,,aus erster Hand“ zu erfahren, wie ihr Unterricht ,an-
gekommen* ist, was sich Kinder wiinschen, was ihnen gefallt, was sie schwierig
finden usw. Schiiler*innen konnen erfahren, dass ihre Meinung von Bedeutung
ist und es lohnt, Dinge, die sie als negativ wahrnehmen, anzusprechen. Dieses
Gehort-Werden kann genutzt werden, um auch Schiiler*innen zu informieren
und zu begriinden, was man warum macht oder gemacht hat, um somit
Verstindnis fir unliebsame Mafinahmen zu schaffen. Durch Feedback der
Kinder, das Lehrkrifte zu Veridnderungen des Unterrichts anregt, konnen
Kinder zu Mitgestalter*innen von Unterricht werden. Uber eine solche Feed-
backkultur kann Mitbestimmung zum Unterrichtsprinzip werden, das den
gesamten Unterricht (und das Schulleben sowie institutionalisierte Formen der
Mitbestimmung) durchdringt.

4. Stellschraube Hochschule

Bereits im Studium sollten Lehrpersonen dazu motiviert und befahigt werden,
Mitbestimmung von Schiiler*innen zuzulassen und aktiv zu férdern. Daher
stellt auch die Hochschule bzw. die dort stattfindende Lehrer*innenausbildung
eine wichtige Stellschraube dar, wenn langfristig mehr Mitbestimmung in der
Grundschule ermdglicht werden soll. Mitbestimmung sollte in der Lehrperso-
nenbildung sowohl als Bildungsmittel als auch als Bildungsziel (Neumann,
Kuhn, Hekel, Brandenberg & Tinguely, 2019) Beriicksichtigung finden. Die
Studie von Griining und Martschinke (in diesem Band) weist auf einen Zu-
sammenhang von eigenen Erfahrungen in der Schulzeit und den Einstellungen
zur Umsetzung von Mitbestimmung in der Grundschule hin. Méglicherweise
bietet die Ausbildung an der Hochschule eine weitere Chance, um durch die
eigene Schulzeit hervorgerufene ungiinstige Einstellungen in Bezug auf die
Mitbestimmung beeinflussen zu kénnen. Jedoch machen es die meist sehr tra-
ditionellen Strukturen in der Lehrpersonenbildung schwer (Fraefel, 2012), dass
Studierende wirklich mitbestimmen kénnen. Auch wenn zumindest tber in-
stitutionelle Formen wie der Studierendenvertretung, Studiengangsgremien etc.
die Moglichkeit zur Mitbestimmung gegeben ist, wird dies allerdings nur von
einem kleinen Teil der Studierendenschaft genutzt. Dass sonst kaum Moglich-
keiten zur Mitbestimmung gegeben sind, liegt an unflexiblen Curricula
(Arnold, et al., 2011) und insgesamt eher undemokratisch angelegten Struk-
turen (Zeichner, Payne & Brayko, 2015). Studierende mochten jedoch den Weg,
Lehrkompetenzen zu erwerben und sich zur Lehrperson zu entwickeln, selbst
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wihlen, z. B. durch die Auswahl eigener Inhalte und Methoden (Beck & Kosnik,
2002, S.90). Damit ist Mitbestimmung an der Hochschule als Methode, aber
auch als Ausbildungsinhalt, eine wichtige Stellschraube fiir mehr schulische
Mitbestimmung

4.1 Mitbestimmung als Methode

In der Lehrpersonenbildung vermittelte didaktische Ansitze lassen sich nach-
haltiger vermitteln, wenn diese bereits in der Ausbildung angewendet werden
(Martinek, 2014, S.78). Die Umsetzung kann dabei auf struktureller Ebene,
z. B. durch mitbestimmungsférdernde Ausbildungsstrukturen, aber auch auf
Akteur*innenebene erfolgen, was sich insbesondere auf die Interaktion zwi-
schen Studierenden und Dozierenden auswirkt.

4.1.1 Autonomie und Selbstbestimmung als Voraussetzung
flir Mitbestimmung

Da das Lernen an der Hochschule hiufig individuell und damit unabhéngig
von einer festen Lerngemeinschaft stattfindet, erleben Studierende vorrangig
Selbstbestimmung und Autonomie. Autonomiefordernde Ausbildungsstruktu-
ren und Einstellungen von Dozierenden bilden jedoch eine wichtige Grundlage,
damit auch Mitbestimmung in einem kollektiven Sinne, z. B. innerhalb eines
Studienganges oder eines Seminars, in der Lehrpersonenbildung méglich ist.

Autonomie und Selbstbestimmung sind zentrale menschliche Bediirfnisse.
Streben Lernende danach, kann sich dies positiv auf deren Motivation zum
Handeln auswirken. Werden Lernprozesse hingegen als kontrollierend wahrge-
nommen, kann dies negative Effekte auf die Motivation nach sich ziehen (Deci
& Ryan, 1993). Mit zunehmendem Alter der Lernenden nimmt die Notwendig-
keit, dass Lernende sich selbststindig Material aneignen konnen, zu (Land-
mann, et al.,, 2015). Dazu benétigen sie neben der Motivation auch selbstregu-
latorische Kompetenzen, was nur mdglich ist, wenn Freirdume gegeben werden,
um diese Kompetenzen entwickeln zu konnen (Pekrun, 2017, S. 204). G6tz und
Nett (2017, S. 180) erachten selbstregulatorische Kompetenzen von angehenden
Lehrpersonen als notwendig, um selbstreguliertes Lernen bei ihren (zukiinfti-
gen) Schiiler*innen férdern zu konnen. Konkret schlagen sie vor, die Forderung
selbstregulatorischer Kompetenzen in den bildungswissenschaftlichen Teil des
Lehramtsstudiums zu integrieren (ebd., S. 181).

Weshalb Mitbestimmung und Autonomie als korrespondierende Kompe-
tenzen oder als zwei Seiten einer Medaille geférdert werden sollten, ergibt sich
aus dem angestrebten Berufsbild: Lehrer*in zu sein bedeutet, allein ein hohes
Maf} an (Eigen-)Verantwortung inne zu haben (Arnold et al,, 2011, S. 133). Das
Erleben von Autonomie stellt auflerdem eine wichtige Voraussetzung fiir Ko-
operation dar, die fiir den Lehrberuf vor dem Hintergrund verdnderter Ansprii-
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che, z. B. einer immer heterogener werdenden Schiilerschaft (Hascher & Zordo,
2015; Litje-Klose, Miller & Ziegler, 2014), unabdingbar ist. Fiir eine erfolgrei-
che (multi-)professionelle Zusammenarbeit mit anderen schulischen Ak-
teur*innen sollten Lehrpersonen iiber ein ausreichend hohes Mafl an Mitbe-
stimmung sowie Handlungs- und Entscheidungsfreiheit verfiigen, damit sie
sich nicht fremdbestimmt fithlen und Verantwortung fiir die gemeinsame Auf-
gabe ibernehmen konnen (Fussangel & Grisel, 2012; Spief3, 2004). Die Lehr-
personenbildung sollte sich daher zum Ziel setzen, stirker die Entwicklung
angehender Lehrpersonen zu autonomen Personlichkeiten zu unterstiitzen
(Podr, 2007, S. 153). Dies ist jedoch nur méglich, wenn Lehramtsstudierende
ausreichend Freirdume erhalten, eigene Entscheidungen beziiglich ihrer Aus-
bildung treffen zu kénnen. Auch in den Standards fiir die Lehrerbildung wird
als Kompetenz von Lehrpersonen formuliert, dass diese, ,die Féhigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten®
(KMK, 2004, S. 8) fordern sollen. Dies setzt in gewissem Mafle voraus, dass die
Lehrperson selbst iiber entsprechende Erfahrungen und Kompetenzen verfiigt.

4.1.2 Mitbestimmungsférdernde Ausbildungsstrukturen

Gerade im Rahmen von Evaluations- und Akkreditierungsverfahren erfolgte
Mitte der 1990er Jahre die Einfithrung gesetzlich verankerter Strukturen stu-
dentischer Mitbestimmung (Winter, 2005). Jedoch werden diese Chancen stu-
dentischer Mitbestimmung bislang wenig wahrgenommen. Eine Ursache hier-
fir kann sein, dass die teilnehmenden Studierenden meist nicht von Evalua-
tions- und Akkreditierungsergebnissen profitieren (ebd.). Die Ergebnisse einer
qualitativen Untersuchung von Ditzel und Bergt (2013) weisen auf verschie-
dene mangelnde Voraussetzungen fiir die Mitbestimmung seitens der Studie-
renden (z.B. Zeit und Leistungsdruck, Nicht-Wissen iiber Mitbestimmungs-
moglichkeiten) hin, aus welchen die Autoren Interventionsstrategien ableiten.
Seitens der Hochschule kann das Schaffen von Transparenz (ebd., S. 185) einen
ersten Schritt darstellen: Wissen {iber Strukturen und Mitbestimmungsmog-
lichkeiten sollte zuganglich gemacht werden. Sowohl die Ergebnisse von Evalu-
ationen als auch die daraus resultierenden Mafinahmen sollten stirker sichtbar
gemacht werden. Auflerdem sollten Studierende bereits zu Beginn ihres Studi-
ums iiber Mitbestimmungsmaoglichkeiten informiert werden, wie z. B. Studie-
rendenvertretungen oder Studiengangsgremien. Ziel ist es, nicht nur Strukturen
zu schaffen, um Mitbestimmung zu ermdglichen, sondern Studierende auch
dazu zu motivieren, diese Moglichkeiten wahrzunehmen. Um dies zu unter-
stiitzen, spricht sich Lippert (2005, S. 54) dafiir aus, dass aktive studentische
Beteiligung beispielsweise in der Berechnung der Regelstudienzeit und/oder
auch in Form von ECTS-Kreditpunkten Beriicksichtigung finden sollte.
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Zudem sollte hinterfragt werden, inwiefern curriculare Vorgaben zur Ge-
staltung der Lehrpersonenbildung (z. B. Lehramtspriifungsordnung, Verord-
nungen zu Rahmenbedingungen des Lehramtsstudiums) Spielrdume zulassen,
damit Studierende mehr Moglichkeiten erhalten, an der Hochschule mitzube-
stimmen. Beispiele hierfiir sind die Wahl der Priifungsformate, stirkere indivi-
duelle Schwerpunktbildungen oder auch die Auflésung der Anwesenheits-
pflicht. Eine Studierendenbefragung von Paseka (2002) zeigt, dass Studierende
Wahlmoglichkeiten im Studium meist als eine Scheinform von Mitbestimmung
wahrnehmen, die vorhandene Anwesenheitspflicht wird als eine Art ,Zwangs-
beungliickung® (ebd., S. 97) angesehen.

4.1.3 Herstellen von Kongruenz in Lehr- und Lernprozessen

Auf der Ebene der Akteur*innen liefert die Interaktion zwischen Studierenden
und hochschulischen Dozierenden verschiedene Ansatzpunkte, um die Mitbe-
stimmung von Studierenden weiter zu férdern. Gerade in der Lehrpersonenbil-
dung stehen die vermittelten Inhalte oftmals im Widerspruch zu den einge-
setzten Methoden. Korthagen, Loughran und Russel (2006) formulieren sieben
fundamentale Prinzipien der Lehrpersonenbildung. Gerade im siebten Prinzip
kritisieren sie die mangelnde Kongruenz zwischen vermittelten und eingesetz-
ten Lernmethoden bzw. didaktischen Ansdtzen in der Ausbildung angehender
Lehrpersonen:

»,S0 long as teacher educators advocate innovative practices that they do not
model, illustrate, and read as text in their own teacher education classrooms,
teacher education reform will continue to elude us® (ebd., S. 1036).

Um eben diese geforderte Kongruenz in den Lernprozessen Lehramtsstudie-
render herzustellen, bietet der ,didaktische Doppeldecker® eine Mdglichkeit.
Indem Lehrerbildner*innen zu vermittelnde Prinzipien oder Methoden vorle-
ben, kann es ihnen gelingen, ein Stiick weit dem Theorie-Praxis-Dilemma ent-
gegenzuwirken (Wahl, 2006, S. 67). Zusitzlich sollten sie iiber eine offene Hal-
tung in Bezug auf die Mitbestimmung ihrer Lernenden verfiigen. Es geht nicht
nur darum, die Studierenden zu instruieren, wie sie spater als Lehrperson Mit-
bestimmung in schulischen Lernprozessen vermitteln sollen, sondern dies sollte
konkret in der Hochschullehre umgesetzt werden. Méglichkeiten sind hier
Auswahlméglichkeiten von Sozialformen oder den Inhalten bzw. der Organisa-
tion eines Seminars.

In Bezug auf die Interaktionen unter Studierenden bzw. zwischen Studie-
renden und Dozierenden lassen sich weitere Ansatzpunkte finden, um die Mit-
bestimmung Studierender zu férdern. Reeve und Jang (2006, S.211) entwi-
ckelten in einer Beobachtungsstudie Verhaltensmerkmale in der Interaktion
von Lehrpersonen, welche eher autonomiekontrollierend oder -férdernd sein
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konnen. Als kontrollierende Verhaltensweise nennen sie z. B. eine zu lange
Gespriachszeit der Lehrenden, die Formulierung von Anweisungen mit ,sollte/
miisste“, das Verursachen von Zeitdruck oder direkte Kritik (,,Sie hitten das
nicht so tun sollen®). Die von den Autor*innen definierten Merkmale auto-
nomieférdernden Verhaltens konnen handlungsleitend sein fiir hochschulische
Dozierende, um Mitbestimmung zu fordern: Sie sollten in ausreichendem
Mafle den Lernenden zuhoren, ihre Bediirfnisse erfragen und auf ihre Frage-
stellungen eingehen. Wenn Dozierende Entscheidungen fillen, z. B. in Bezug
auf Lerninhalte, sollten diese den Studierenden transparent gemacht werden.

4.2 Mitbestimmung als Ausbildungsinhalt

Auch konnte im Beitrag von Griining und Martschinke (in diesem Band) auf-
gezeigt werden, dass sich Lehramtsstudierende insbesondere beziiglich der
Umsetzung von Mitbestimmung im Unterricht eher zuriickhaltend zeigen.
Trotz einer Vielzahl und Vielfalt von genannten Chancen fiir die Umsetzung
von Mitbestimmung sehen sie unter anderem als Herausforderung, dass dies
zusétzliche Fahigkeiten seitens der Lehrperson erfordert. Daraus ergibt sich die
Frage danach, wie konnen angehende Lehrpersonen die fiir die Umsetzung von
Mitbestimmung notwendigen Fahigkeiten erwerben?

4.2.1 Herstellen von Querbeziigen

Der Aspekt der Mitbestimmung findet sich in einer Vielzahl vorhandener
grundschulpiadagogischer bzw. -didaktischer Ansitze. Beispiele hierfiir sind der
Konstruktivismus, der offene Unterricht, die Demokratiebildung, das projekt-
orientierte Lernen, die Wahl alternativer Priifungsformen (z. B. Portfolio), die
bereits auf Formen der Selbst- und Mitbestimmung aufbauen. Das Herstellen
von Querbeziigen zu bereits bestehenden Ansétzen konnte ein erster Schritt
sein, um bewusst zu machen, dass es sich bei der Umsetzung von Mitbestim-
mung um keine neue Anforderung handelt, die noch zusitzlich bewiltigt wer-
den muss. Ideen konnte das Projekt ,Demos Leben® (Achour, Liicke & Pech,
2020, www.demosleben.hypotheses.org/) geben, welches zum Ziel hat, die
Demokratiebildung in der ersten Phase der Lehrpersonenbildung an der Freien
Universitat Berlin und der Humboldt Universitit zu (re-)implementieren. Mit
dem Querschnittangebot sollen alle Lehramtsstudierenden erreicht werden,
hierzu erfolgen Kooperationen unter anderem mit den Fachdidaktiken der
verschiedenen Ficher, den Fachseminarleitungen der zweiten Phase der Leh-
rer*innenbildung sowie Trager*innen der aulerschulischen Bildungsarbeit. Die
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Kooperation mit der studentischen Initiative , Kreidestaub“® kommt der im
vorhergehenden Abschnitt genannten Forderung nach studentischer Mitbe-
stimmung nach, da hier auch Angebote durch Studierende konzipiert und
durchgefiihrt werden (ebd., S. 184).

4.2.2 Vermittlung von Einstellungen

Professionelle Kompetenz von Lehrpersonen umfasst wesentliche Vorausset-
zungen zur Bewiltigung berufsspezifischer Anforderungen (Baumert & Kunter,
2011). Sie setzt sich zusammen aus Professionswissen, Uberzeugungen, moti-
vationalen Orientierungen und der Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2006).
Es ist keine Frage, dass eine moderne Lehrpersonenbildung eben beispielsweise
Fachwissen iiber Kinderrechte, padagogisch-psychologisches Wissen tiber Zu-
sammenhédnge zwischen Motivation, basic needs und Mitbestimmung sowie
fachdidaktisches Wissen iiber Moglichkeiten, wie man Mitbestimmung stérken
kann, vermitteln sollte.

Der Forschungsstand zeigt, dass allein das Wissen nicht reicht, sondern
auch pidagogische Orientierungen, Werthaltungen und Uberzeugungen (zu-
sammenfassend: Einstellungen) das Handeln im Unterricht leiten (im Uber-
blick Gamsjédger, 2019). Man begegnet gerade in der Grundschule haufig Vor-
behalten, dass Grundschulkinder aufgrund ihres Alters noch nicht in der Lage
sind, mitzubestimmen, und damit demokratische Bildung erst spater beginnen
sollte. Wer aber Chancen in der Mitbestimmung der Grundschiiler*innen sieht
und die erwarteten Herausforderungen, wie z. B. Kontrollverlust, fiir bewaltig-
bar halt (Griining & Martschinke in diesem Band), wird sich mit grofler Wahr-
scheinlichkeit der Aufgabe eher stellen, Mitbestimmungsméglichkeiten lang-
fristig in seinem Unterricht zu er6ffnen. Dazu braucht es Anregungen zur theo-
retischen Reflexion, aber auch Impulse zum Uberdenken eigener Einstellungen
und auch des eigenen Rollenverstindnisses, beispielsweise nach eigenen Erfah-
rungen und Beobachtungen in Schulpraktika.

4.2.3 Begleitete Praxisphasen als vertiefende Lerngelegenheit

Auch wenn gerade in Bezug auf den Kompetenzerwerb die Wirksamkeit von
Praktika in der Lehrpersonenbildung ungekldrt ist (Rothland, 2018), erfreuen
sich diese bei den Studierenden grofier Beliebtheit, weshalb die Praktika oftmals
auch als das ,Herzstiick® (Hascher, 2011) der Lehrpersonenbildung gesehen
werden. Weitgehend unumstritten ist jedoch, dass Praktika Lerngelegenheiten
bieten, durch Reflexion eine Theorie-Praxis-Relation ermdéglichen und damit
einen wichtigen Beitrag zur Professionalisierung von Lehrpersonen leisten

6  www.kreidestaub.net.
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(Beckmann & Ehmbke, 2020, S. 192). Damit in den Praktika gemachte Erfahrun-
gen und Beobachtungen zu einer nutzbaren Lerngelegenheit werden, bedarf es
einer gezielten schulischen und hochschulischen Lernbegleitung (Schnebel,
2016). Um den Fokus stirker auf den Aspekt der Mitbestimmung zu legen,
konnten gezielte Beobachtungsauftrige bei Unterrichtshospitationen oder auch
ein geeigneter Kriterienkatalog bei der Vor- und Nachbesprechung von Unter-
richtsversuchen hier unterstiitzen.

Gerade weil ,Mitbestimmung® als Begriff normativ aufgeladen ist, bietet
eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung fiir Studierende die Gelegenheit, ein
eigenes Rollenverstindnis diesbeziiglich zu entwickeln. Zur Reflexion kénnen
die Stufenleitermodelle (Hart, 1992; Schroder, 1995) oder auch die von Ertl et
al. in diesem Band dargestellten Facetten der Mitbestimmung Orientierung
geben. Zum einen zeigen die Modelle auf, inwiefern sich ,echte“ Mitbestim-
mung von ,Pseudoformen® unterscheidet. Zum anderen zeigen sie auch, dass
Mitbestimmung in ganz unterschiedlichen Graden (bei den Stufenleitermodel-
len von Hart und Schroder) oder Facetten (bei Ertl et al. in diesem Band) umge-
setzt bzw. ermoglicht werden kann. Bereits eine wertschdtzende Kommunika-
tion, in der Lehrkrifte die Interessen der Schiiler*innen ernst nehmen oder
Schiiler*innen altersgemifd iiber sie betreffende Angelegenheiten informieren,
stellen Formen der Mitbestimmung dar.

5. Digitale Mitbestimmung

Wie eingangs bereits erwdhnt, ist im Rahmen der Mitbestimmung auch an
digitale Formen zu denken. Insbesondere da seit einigen Jahren auch Schule
und Unterricht unter dem Einfluss der Digitalisierung und Medienbildung
stehen — vor allem durch die Corona-Pandemie hat die Nutzung digitaler An-
wendungen gezwungenermaflen deutlich zugenommen. So verfiigen nun die
meisten Schulen sowohl {iber die infrastrukturelle Ausstattung als auch das
notwendige technische Equipment und Lehrpersonen und Schiiler*innen iiber
die benoétigten Kompetenzen zur Nutzung derselben. Nicht nur in Zeiten des
Distanzlernens oder des Wechselunterrichts spielt die digitale Mitbestimmung
eine Rolle. Auch im Rahmen der Medienbildung und Digitalisierung kommt sie
zum Tragen. Wir wollen im Folgenden noch einige Moglichkeiten aufzeigen,
wie sich digitale Mitbestimmung in Schule, Unterricht und Hochschule gestal-
ten ldsst — orientiert an den verschiedenen Facetten von Mitbestimmung.

So bieten sich verschiedene digitale Moglichkeiten des Informiert- und Ge-
hort-Werdens in Schule, Unterricht und Hochschule an. Lernende kénnen bei-
spielsweise iiber Newsletters, Videobotschaften, virtuelle Whiteboards etc. in-
formiert werden und tiber Foren oder virtuelle Whiteboards, in denen Fragen
oder Anliegen gestellt und beantwortet werden, gehort werden. Virtuelle
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Whiteboards kénnen aber auch dazu genutzt werden, dass die Lernenden
Schule, Unterricht und Hochschule mitplanen und mitgestalten, auch wenn
gerade aufgrund von Distanzlernen kein Unterricht vor Ort méglich ist oder
aufgrund von Wechselunterricht nur ein Teil der Lernenden vor Ort sein kann.
Auf virtuelle Whiteboards haben alle Beteiligten Zugriff und kénnen sich und
ihre Ideen einbringen. Zudem handelt es sich hierbei um ein einfach handhab-
bares Tool (wie z. B. ein Padlet), das bereits Kinder im Grundschulalter bedie-
nen konnen und das Einzug in den Distanz- und Wechselunterricht erhalten
hat. Aber auch Entscheidungsprozesse konnen tiber digitale Abstimmungstools
(z. B. Mentimeter) virtuell herbeigefiihrt werden. Die digitalen Anwendungen
machen eine Mitbestimmung vom Ort des Geschehens unabhéngig.

Bezogen auf ein Schulprojekt, um mehr Mitbestimmung fiir die Lernenden
zu gewidhrleisten, sei beispielhaft an dieser Stelle das digitale Projekt ,aula -
Schule gemeinsam gestalten” erwdahnt (Bundeszentrale fiir politische Bildung).
Neben der Online-Plattform, tiber die sich die Lernenden einbringen, mitge-
stalten und Abstimmungsprozesse stattfinden, findet in jeder Klasse wochent-
lich eine Unterrichtsstunde zur Diskussion und Reflexion des ,aula“-Prozesses
statt. Zudem wurde vertraglich festgehalten, dass die ,aula“-Beschliisse von der
Schulgemeinschaft mitgetragen und umgesetzt werden sollen. Auch wenn es
sich hierbei um ein exemplarisches Projekt an einer weiterfithrenden Schule
handelt, so lasst sich dies auch auf den Grund- sowie den Hochschulbereich
tibertragen. Fiir den Grundschulbereich konnte sich die Nutzung der Online-
Plattform vielleicht als schwierig gestalten und der Einsatz eines virtuellen
Whiteboards o. A. wire zu bevorzugen, je nachdem, mit welchen digitalen
Anwendungen die Kinder der jeweiligen Schule vertraut sind.

Digitale Mitbestimmung kann aber auch im Unterricht selbst im Rahmen
der Medienbildung umgesetzt werden. Hiipping und Kamin (2020) lieflen die
Lernenden in Kleingruppen im Rahmen des Projektes ,Partizipation von
Grundschulkindern im Umgang mit digitalen Medien in der Grundschule®
einen Trickfilm am Tablet erstellen. Beziiglich der digitalen Gestaltung, dem
Inhalt und den Requisiten des Trickfilms sind die Kinder frei. Die Autorinnen
zeigen auf, dass sich den Kindern durch dieses Lernangebot verschiedene Mog-
lichkeiten der Mitbestimmung bieten (ebd., S. 135). So werden sie iiber die
Thematik Film informiert, ihre Meinung wird von Peers (und Lernbegleiter*in-
nen) ernstgenommen und sie kdnnen Ideen und Vorschlige zur Gestaltung
und Umsetzung des Trickfilms sowie zur Verteilung der Aufgaben einbringen.
»Durch Entscheidungen in Bezug auf den Gestaltungs- und Produktionsprozess
Film nehmen sie dabei sowohl Einfluss (influence) auf den zu erstellenden
Trickfilm als auch auf das Lernangebot, mit den Moglichkeiten Lernzuginge

7 www.aula-blog.website/.
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kooperativ auszuhandeln und verschiedene Partizipationspraktiken anzuwen-
den® (ebd,, S. 135.). Durch dieses Lernangebot werden damit sowohl partizipa-
tive als auch medienbezogene Kompetenzen weiterentwickelt (ebd.).

6. Fazit

Mehr Mitbestimmung von Kindern! Diese Forderung wird in allen Beitrdgen
dieses Bandes aus den unterschiedlichsten Perspektiven formuliert und sie ist
auch wichtiger titelgebender Bestandteil dieses Beitrags. Ubereinstimmend
kommen alle Autor*innen zu dem Schluss, dass der Mitbestimmung von Kin-
dern im Sinne der UN-Kinderrechtskonvention noch nicht in ausreichendem
Maf3e nachgegangen wird. Die Frage, ob mehr Mitbestimmung in der Grund-
schule nétig und méglich ist, wird demnach von allen bejaht. Unklar bleibt aber
die Frage nach dem ,,Wie?“. Die Sammlung von Zugangen und Ideen in diesem
Beitrag soll einen ersten Blick auf die verschiedenen Stellschrauben - in Schule,
Unterricht und Hochschule - werfen. Das Sammeln sowie das Strukturieren
unter zentralen ,Stellschrauben® ldsst aber wichtige Fragen noch offen. Zum
einen ist ungeklart, ob es sinnvoll ist, gleichzeitig an allen Stellschrauben anzu-
setzen bzw. ob und wie eine Verzahnung iiber die verschiedenen Bereiche ge-
lingen kann. Zum anderen fehlen gebiindelte Erfahrungen und auch evaluierte
Vorgehensweisen, Instrumente, Programme und Materialien, die Verantwortli-
chen aus allen Bereichen und hier besonders zukiinftigen oder titigen Lehr-
kraften an die Hand gegeben werden konnen. Ein weiterer Band soll diesen
Anspruch ein Stiick weit einlosen und praktische und empirische Erfahrungen
von verschiedenen Akteur*innen in konkretisierter Form anbieten.
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