


Anlass der Gründung von RAA Niederlassungen 1992 in Brandenburg waren fremdenfeindliche Gewalt und rechtsextreme Vorfälle in Bran-
denburg. Die Initiative ging von der Ausländerbeauftragten des Landes Brandenburg, Almuth Berger, dem Ministerium für Bildung, Jugend
und Sport und der Freudenberg Stiftung aus, die Förderung erfolgte zunächst im Rahmen eines BLK-Modellversuchs. 1998 wurde die RAA
als wichtiger Kooperationspartner in das Handlungskonzept der Landesregierung „Tolerantes Brandenburg“ aufgenommen. Die RAA Bran-
denburg sind Mitglied im Landesintegrationsbeirat, dem Aktionsbündnis gegen Gewalt, Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit und
dem Beratungsnetzwerk Tolerantes Brandenburg. 

Die RAA Brandenburg arbeiten als Nichtregierungsorganisation im gesamten Land Brandenburg, in allen Schulamtsbereichen findet sich
eine RAA-Niederlassung als Ansprechpartnerin. Seit 2004 bilden die Büros des MBT und der RAA Niederlassungen gemeinsam 6 Büros für
Integration und Toleranz (BIT) und damit regionale Unterstützungsagenturen für die Bürgergesellschaft und gesellschaftliche Institutionen. Die
schulbezogene Arbeit, die Bildungsarbeit mit Jugendlichen und Erwachsenen für Weltoffenheit und Toleranz und die Unterstützung der Inte-
gration von Zuwanderern bilden den Kern der Aufgaben der RAA Brandenburg. Seit 2006 bilden die RAA Brandenburg mit demos – dem
Brandenburgischen Institut für Gemeinwesenberatung und seinen Mobilen Beratungsteams – die beiden Arbeitsbereiche des gemeinsamen
Trägervereins Demokratie und Integration Brandenburg e.V.

Die Arbeit der RAA Brandenburg besteht einerseits in den Beratungs- und Fortbildungsangeboten der Niederlassungen in Angermünde, Cott-
bus, Frankfurt (Oder), Neuruppin, Potsdam und Trebbin, andererseits in landesweiten und regionalen Projekten, die zumeist in der Geschäfts-
stelle der RAA Brandenburg in Potsdam angesiedelt sind:

die Landeskoordination Schule ohne Rassismus – Schule mit Courage
die Landeskoordination START der gemeinnützigen Hertie-Stiftung
das deutsch-polnische Sprachbegegnungsprogramm Spotkanie (mit mehr als 1.500 Schüler/innen beiderseits von Oder und Neiße)
die Landesstelle für demokratische Jugendbeteiligung
die Koordinierung des muttersprachlichen Unterrichts (Koordinierungstelle in Frankfurt)
weitere Projekte mit Schwerpunkten in den Bereichen Demokratiebildung, Globales Lernen (BREBIT, Sansibar ins Gesicht 
geschaut), interkulturelle Bildung und historisch-politische Bildung (Zeitzeugenprogramm)    

Die RAA Brandenburg setzen sich für ein demokratisches und weltoffenes Brandenburg ein. Das beinhaltet die Förderung der Demokratie
als Lebens- und Gesellschaftsform sowie des bürgerschaftlichen Engagements und die Auseinandersetzung mit Rechtsextremismus, Rassismus,
Antisemitismus und anderen menschenverachtenden Ideologien.

Die RAA Brandenburg initiieren und gestalten Bildungsprozesse und Projekte im Bereich des demokratischen, interkulturellen, historisch-poli-
tischen und globalen Lernens für Multiplikatorinnen und Multiplikatoren zur demokratischen Integration verschiedener gesellschaftlicher Grup-
pen, um die Gesellschaft zu sensibilisieren und für kulturelle, religiöse und ethnische herkunftsbezogene Heterogenität zu öffnen.

Die RAA Brandenburg fördern die Integration von Zuwanderinnen und Zuwanderern und treten für eine Gesellschaft ein, welche von gegen-
seitigem Respekt und Anerkennung getragen wird und auf die gleichberechtigte Teilhabe aller Menschen zielt.

Die RAA Brandenburg 
bieten Lehrerkräften, Erzieherinnen und Erziehern, Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in der Jugend- und Integrationsarbeit Fortbildun-
gen an 
beraten bei der demokratischen Gestaltung des Sozialraums Schule und bei Jugendarbeit und -bildung 
kooperieren mit Netzwerken, Stiftungen, Verbänden und Vereinen zum Abbau von Diskriminierung und Vorurteilen 
unterstützen interkulturelle und internationale Bildungs- und Begegnungsprogramme 
konzipieren Projekte und Materialien in den Bereichen Demokratiepädagogik, interkulturelles/globales Lernen und historisch-politische 
Bildung  

Die Arbeit der RAA Brandenburg wird gefördert durch:

RAA Brandenburg – Regionale Arbeitsstellen für Ausländerfragen, Jugendarbeit und Schule,
Brandenburg
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Die Broschüre „Schulen auf dem Weg“ beschreibt in verschiedenen Aufsätzen und Erfahrungsberichten,
welche Wege Schulen gehen können beziehungsweise bereits gegangen sind, um das Schulklima, aber
auch Schulstrukturen, demokratischer zu gestalten. „Demokratie muss erleb- und erfahrbarer werden“, so
Professor Wolfgang Edelstein, als er seine Überlegungen für den Bund-Länder-Kommissions-Modellversuch
„Demokratie lernen und leben“ verfasste. Schülerinnen und Schüler sollen nicht nur theoretisch über Demo-
kratie im Unterricht Politische Bildung erfahren, sondern sie täglich partizipativ leben können – im Schul-
alltag durch demokratische Methoden wie den Klassenrat oder durch aktive Schülerparlamente. Ziel ist
es, Heranwachsende mit demokratischen Regeln vertraut zu machen und sie darin zu unterstützen, sich
für zivilgesellschaftliche Belange bereits in der Schule zu engagieren. Dies bedeutet schlussendlich auch
die Lehrkräfte in den demokratischen Prozess stärker einzubeziehen, ja sie teilhaben zu lassen am parti-
zipativen Prozess in der Schule beispielsweise durch eine erweiterte Schulleitung oder durch sehr selbstän-
dig arbeitende Jahrgangsteams. Erst wer selbst mehr mitentscheiden kann, wird sich für eine Sache enga-
gieren und sich mit ihr stärker identifizieren: beides Notwendigkeiten für einen gelingenden Schulalltag. 

Die Berichte in dieser Broschüre bezeugen die verschiedenen Wege, die Schulen auf diesem Wege
bereits gegangen sind: Wilfried Kretschmer, Schulleiter der Robert-Bosch-Gesamtschule in Hildesheim,
erhielt für seine Schule den Hauptpreis des Deutschen Schulpreises 2007 der Robert Bosch Stiftung. Mit
seinem Schulkonzept steht er für eine neue Schulkultur, die auch wegweisend für andere deutsche Schu-
len sein kann. Boris Angerer vom Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Brandenburg reflektiert nach
Beendigung des Modellversuchs „Demokratie lernen und leben“, welche Schlussfolgerungen für beteilig-
te Brandenburger Schulen gezogen werden können. Sascha Wenzel von der RAA Berlin stellt Überlegun-
gen dazu an, welche Bedingungen gute Schulentwicklungen befördern können. Jutta Jankow, bis zum
Ende des Schuljahres 2007/2008 Schulleiterin an der Carl-Friedrich-Grabow-Gesamtschule in Prenz-
lau, beschreibt den Weg, den sie mit ihrer Schule gegangen ist, um Veränderungsprozesse einzuleiten und
zu festigen. In dem Beitrag von Anne Seifert, Freudenberg Stiftung, Weinheim, wird die demokratiepäda-
gogische Methode „Lernen durch Engagement“/„Service Learning“ vorgestellt und erläutert. Dies ist eine
Methode, um handlungsorientierten Unterricht mit zivilgesellschaftlichen Engagement zu verbinden und
so Schüler/innen darin zu unterstützen, ihre sozialen Kompetenzen zu verbessern und gleichzeitig ihr
demokratisches Engagement für das Gemeinwesen zu fördern. 
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1.
> EINLEITUNG

In dem Artikel von Ulrike Kahn und Michael Rump-Räuber, Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-
Brandenburg, gehen die Autoren ebenfalls darauf ein, wie wichtig demokratische Schulkultur in allen
Ebenen ist und welche Ansätze es bereits gibt dies umzusetzen. 

Alfred Roos, Leiter der RAA Brandenburg, weist in seinem Beitrag auf die Ausgangslage hin, die zu den
demokratiepädagogischen Initiativen geführt haben. Er plädiert dafür, die Erfahrungen in den Projekten
und Programmen für die Entwicklung integrierter Programme zur demokratischen Schulentwicklung zu
nutzen. 

Demokratie muss jeden Tag neu erlebt und gelebt werden und Schule ist eine der wichtigen gesellschaft-
lichen Säulen, an der dies umgesetzt werden kann. In Demokratie erfahrene Schüler/innen entwickeln sich
zu demokratischen Erwachsenen und wer will bestreiten, dass das ein sehr wichtiges Ziel für unsere Gesell-
schaft ist.  

Diese Broschüre wurde im Rahmen des von der Europäischen Union und dem Bundesministerium für Arbeit
und Soziales geförderten deutsch-polnischen Projektes „Schulen gehen neue Wege – Demokratie macht
Schule“ erstellt und bezieht sich auf deutsche Schulen. Zu Fragen von Schulveränderungsprozessen in
Polen gibt die 2006 von der RAA Brandenburg veröffentlichte Broschüre „Schulen gehen neue Wege –
Demokratiepädagogische Ansätze in Deutschland und Polen“ Auskunft.

An dieser Stelle möchten wir uns noch einmal ausdrücklich für die gute Zusammenarbeit mit unseren pol-
nischen Projektpartnern ODN (Osrodek Doskonalenia Nauczycieli – Lehrerfortbildungsinstitut, Zielona
Gora) und Civilitas, Zielona Gora, sowie für die gute Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut für Schule
und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) bedanken.  



Demokratiebildung, Demokratiepädagogik, Demokratieerziehung

Demokratiebildung, Demokratiepädagogik, Demokratieerziehung: Hinter diesen Begriffen vollzieht sich
ein Paradigmenwechsel in der bildungs- und jugendpolitischen wie pädagogischen Auseinandersetzung
mit den Auswirkungen von Demokratieverdrossenheit oder gar -feindschaft junger Erwachsener, von rechts-
extremen und rassistischen Einstellungen und Aktivitäten junger Menschen, keineswegs nur in den östlichen
Bundesländern. 

Demokratiebildung und Demokratieerziehung als Bildung und Erziehung für Demokratie: Das ist
zunächst nicht mehr – und nicht weniger – als eine traditionelle Aufgabe von und Anforderung an Bildung
und Erziehung schlechthin, wie sie vielfältig seit der Nachkriegsgeschichte erhoben wurde. Gerade in der
Nachkriegszeit war klar: Demokratie braucht Demokratinnen und Demokraten. Und diese fallen bekannt-
lich nicht vom Himmel. Doch wo sollten sie herkommen, nachdem die Demokratie der Weimarer Zeit dem
Nationalsozialismus geopfert wurde? Der Osten identifizierte sich mit dem kommunistischen Widerstand
und meinte bruchlos an die Tradition des Antifaschismus anknüpfen zu können. Der Eindruck entstand, dass
alle alten Nazis auf westdeutscher Seite verblieben seien, während die Antifaschisten den Osten neu
gründeten. Es genügte das richtige Klassenbewusstsein, um zu bestimmen, was denn nun auch an Demo-
kratie möglich und nötig, überflüssig oder gar schädlich sei. Auf westdeutscher Seite versuchte man an
die sozialdemokratischen und bürgerlich-konservativen Traditionen der Vorkriegszeit anzuknüpfen und
griff nicht selten auf die Eliten des alten Systems zurück. Die Rede war von Werten und Traditionen, die
der Forderung der demokratischen „Re-Education“ eingepasst werden und die von der „dunklen Zeit“
des NS-Regimes scheinbar nicht zerstört werden konnten.  

Demokratiepädagogik beschreibt demgegenüber eine pädagogische Haltung und ein recht offenes Set
von Modellen der Gestaltung von Lernsituationen, dem eine wissenschaftlich angeleitete pädagogische
Reflektion darüber vorangegangen ist, dass das Lernen von Demokratie eine demokratisch-partizipative
Gestaltung von Bildungsinstitution und Unterricht braucht. 

„Demokratiepädagogik umfasst pädagogische, insbesondere schulische und unterrichtliche Bedingun-
gen und Aktivitäten zur Förderung von Kompetenzen, die Menschen benötigen,

um an Demokratie als Lebensform teilzuhaben und diese in Gemeinschaft mit anderen Menschen aktiv 
zu gestalten;
um sich für eine demokratische Gesellschaftsform zu engagieren und sie durch Partizipation und Mit-
wirkung in lokalen und globalen Kontexten mitzugestalten; 
um Demokratie als Regierungsform durch aufgeklärte Urteilsbildung und Entscheidungsfindung zu 
bewahren und weiterzuentwickeln.“ (Edelstein 2007: 3)
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Im Kern geht es der Demokratiepädagogik um den Erwerb von Kenntnissen über Demokratie (Wissen),
den Erwerb von Kompetenzen für demokratisches Handeln und um Prozesse des Lernens durch Demo-
kratie im Kontext gemeinsamer Erfahrung demokratischer Verhältnisse. In der Gestaltung des Lernens ste-
hen demokratische Werte, Einstellungen und Haltungen im Blickpunkt des pädagogischen Arbeitens.

Rechtsextremismus, PISA und die Demokratie  

Mit den Ergebnissen des BLK-Modellprogramm Demokratie lernen und leben, die im Wesentlichen im
„Qualitätsrahmen Demokratiepädagogik“ (De Haan/Edelstein/Eikel 2007) zusammengefasst sind, aber
auch in den vielen Einzelprodukten des Modellversuchs liegen Erfahrungen, Modelle und Methoden vor,
die die Qualitäts- und Organisationsentwicklung des Lernens in Schulen deutlich voranbringen können.
Viele dieser Erfahrungen und Modelle sind in unser deutsch-polnisches Projekt Schulen gehen neue Wege
– Demokratie macht Schule eingeflossen, das wir mit der vorliegenden Publikation abschließen. Aus Sicht
der RAA Brandenburg geht es in der Folge darum, die Schätze der Modellprojekte an Schulen und ande-
re Bildungsinstitutionen weiterzugeben, sie weiteren Schulen zugänglich zu machen und zugänglich zu
halten. Demokratie lernen und leben, Schulen gehen neue Wege und die brandenburgische Adaption
des Programms Hands Across the Campus bilden die zukünftigen Ausgangspunkte der RAA Branden-
burg in der Beratung und Begleitung von Schulen. Der Weg, auf den sich Schulen gemacht haben, ist
dabei längst nicht ans Ende gekommen. 

Wir müssen uns in Erinnerung rufen, dass die Gründe für die Installierung der Modellprogramme und -
projekte unsere unveränderte Aufmerksamkeit brauchen. Ausgangspunkt für die Entwicklung der Model-
le war die Sorge über die hohe Zahl rechtsextremer und fremdenfeindlicher Gewalttaten Jugendlicher, den
weit verbreiteten feindlichen Einstellungen in allen Altersgruppen gegenüber bestimmten gesellschaftli-
chen Gruppen („Ausländer“), der Verdrossenheit mit Politik und Parteien bis hin zur Verdrossenheit mit der
Demokratie. Sowohl die Biografien von rechtsextrem motivierten Gewalttäterinnen und Gewalttätern als
auch die belegte Abhängigkeit rechtsextremer und menschenfeindlicher Einstellungen vom Bildungsstand
verweisen auf die Verantwortung von Bildung und Erziehung. 1 Dabei handelt es sich um durchaus kom-
plexe Zusammenhänge. Einen wichtigen Einflussfaktor stellt die soziale Integration bzw. Desintegration
dar. Die Forschergruppe um Wilhelm Heitmeyer, die den Begriff der gruppenbezogenen Menschenfeind-
lichkeit geprägt hat, geht von „Verstörungen“ als Gründe für Desintegrationserscheinungen aus, die in
starker Abhängigkeit von der Wahrnehmung gesellschaftlicher Entwicklung durch Einzelne und Gruppen
stehen. Drei Quellen für diese „Verstörungen“ werden genannt: 

Die Wahrnehmung nachlassender Kontrolle über das eigene Leben steigert sowohl die Angst vor 
Arbeitslosigkeit als auch die Erwartung eines geringeren Lebensstandards und negative Zukunftserwar-
tungen. 
Die Wahrnehmung „ungerichteter Prozesse“ lässt die Orientierungslosigkeit deutlich ansteigen. „Gesell-
schaftliche Richtungslosigkeit untergräbt ... die Handlungssicherheit.“ 
Durch die Wahrnehmung der Unbeeinflussbarkeit ablaufender ökonomischer und politischer Entschei-
dungen nimmt die eigene Macht- und Einflusslosigkeit zu, als politischer Bürger etwas für die eigene 
soziale Sicherheit und die Entwicklungsrichtung der Gesellschaft tun zu können (Heitmeyer 2006:17).            

1 Der Blick auf die Weimarer Republik, den Nationalsozialismus und seine Eliten zeigt allerdings, dass die Verknüp-
fung von Bildungsstand und menschenfeindlicher Einstellungen nicht unhistorisch verallgemeinerbar ist.

2.
> DEMOKRATISCHE SCHULEN
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Auf unsere Situation gemünzt heißt dies, dass je stärker und verbreiteter das Gefühl von Menschen ist, dass
sie es nicht in der Hand haben, wie ihr eigenes (gutes) Leben durch eigene Anstrengung zu sichern ist 
– weil man selbst hilflos ist –, um so größer ist die Chance, dass diese Menschen rechtsextreme, menschen-
feindliche Überzeugungen und Gefühle ausbilden. Dabei ist nicht der aktuelle Status (Arbeitsplatz oder
nicht, Höhe der Rente) entscheidend, sondern die Befürchtungen über die zukünftigen Entwicklungen im
Gesellschaftlichen wie im Privaten. Jeder sei seines Glückes Schmied – diese Haltung in der modernen
Gesellschaft, die beschreibt, dass es am Einzelnen liegt, wie er sich erfolgreich in die Gesellschaft inte-
griert, passt für diejenigen, die von Zukunftsangst getrieben sind, nicht mehr. 2

Stimmt diese Analyse, dann setzen die demokratiepädagogischen Anstrengungen mit ihren Angeboten
an der richtigen Stelle an. Besonders attraktiv müssten sie denjenigen erscheinen, die sich nach den PISA-
Untersuchungen mit Recht Sorge um die Schülerinnen und Schüler machen. So unterschiedlich die Inter-
pretationen der PISA-Ergebnisse sind, so unterschiedlich sind allerdings die Schlussfolgerungen, die die
notwendigen Bildungsreformen betreffen. Für die eine Richtung der Schlussfolgerungen gilt, dass eine
der „zentralen Denkfiguren hinter den neueren Ansätzen der Bildungsreform ... in der weithin geteilten
Auffassung (besteht), das ‘Kerngeschäft’ der Schule liege im Unterricht, d.h. in der Erhöhung und Anglei-
chung der Anforderungen an den Fachunterricht und das Fachlernen, vor allem in den ‘Kernfächern’ ...
Als Gegenpol zu (diesem) offiziellen Trend der Bildungspolitik haben sich inzwischen gewichtige Gegen-
strömungen entwickelt, die den kulturellen und zivilgesellschaftlichen, auch den demokratischen Allge-
meinbildungsauftrag der Schulen in den Vordergrund stellen“ (Himmelmann 2006: 9 f). 

Unumstritten ist, dass den schulischen Einrichtungen vielfältigere pädagogische Aufgaben zugeschrieben wer-
den, die weit über die Vermittlung von Wissen hinausgehen. Doch wie verhalten sich diese zum „Kernge-
schäft“, dem Unterricht? Der Modellversuch Demokratie lernen und leben rekurriert aus diesem Grund immer
wieder auf die von der OECD beschriebenen Schlüsselkompetenzen und kann sehr deutlich nachweisen, dass
die Förderung demokratischer Kompetenzen im Rahmen der Programme und Modelle gerade die Entwicklung
dieser Schlüsselkompetenzen bedient. Kompetenzen werden verstanden als „die bei Individuen verfügbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen (die willentliche Steuerung von Handlungsabsichten und
Handlungen; d. Verf.) und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um Problemlösungen in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2001, zit. n. de Haan 2007: 17f).   

Den demokratiepädagogischen Anstrengungen geht es um nichts weniger als die Beantwortung der Frage,
wie eine demokratische Schulentwicklung betrieben werden kann – die Entwicklung einer demokratischen
Schulkultur, eines Schulprogramms, das die Vermittlung demokratischer Werte und Kompetenzen nicht an ein-
zelne Projekte delegiert, sondern in die Mitte des Schulalltags – also vor allem auch des Unterrichts – stellt. 

Der Kooperation von Schule mit ihrer Umwelt kommt hierbei weiterhin eine bedeutende Rolle zu. Unsere
Erfahrungen zeigen allerdings, dass die für eine demokratieförderliche Schulöffnung notwendige Koope-
ration zwischen schulischer Bildungseinrichtung und außerschulischen Bildungsträgern bzw. außerschuli-
schen öffentlichen und privaten Einrichtungen nicht einfach ist. Es werden zwar mehr oder weniger gelun-

2 So erscheint es folgerichtig, dass in den neuesten Untersuchungen Heitmeyers mit der Verbesserung des wirt-
schaftlichen Klimas und der Verbesserungen auf dem Arbeitsmarkt auch das Gefühl zunimmt, stärker das eige-
ne Leben bestimmen zu können und damit die Intensität der Abwertung von Fremden nachlässt. 
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gene Einzelprojekte an den Schulen durchgeführt und von den Schulen abgerufen, die den genannten
Zielen förderlich sind. Andererseits gelingt noch zu selten die programmatische und damit dauerhafte
Integration in den schulischen Alltag, d.h. die Unterrichtsgestaltung, die Organisation der „Schulgemein-
de“ und eine an Weltoffenheit, Toleranz und an Chancengleichheit orientierte Schulkultur. Die  Bruchstel-
len sind  beschreibbar und es liegen gute Beispiele vor, wie mit ihnen umgegangen werden kann. 

Aus unseren Erfahrungen und der vieler schulischer und außerschulischer Kooperationspartner stellt sich
im Blick auf die dokumentierte Evaluation schulbezogener Ansätze die Forderung nach der Entwicklung
integrierter Ansätze demokratischer Schul(programm)entwicklung, die die o.g. Probleme lösen können.
Die Erfahrungen aus Modellprojekten sollten genutzt werden, um den nach wie vor von der Evaluierung
richtig beschriebenen Bruch zu bearbeiten zwischen realer Schulentwicklung (als Organisations-, Perso-
nal- und Unterrichtsentwicklung) einerseits und den Ansprüchen der Veränderung des Lernens durch Pro-
jekte und die Kooperation im Rahmen der Öffnung von Schule. 

Kurzum: Einerseits sind Wissenschaft und reflektierende Praxis einig darin, dass nur integrierte Konzepte
die gewünschten Ergebnisse erbringen, andererseits wird die Bruchlinie zwischen dem  „Eigentlichen“
von Schule, als der Vermittlung von Wissen, und der Kür, als der Förderung demokratischer Kompeten-
zen der Schüler/innen  von Projekt und Programm deutlicher denn je.    

Die Erfahrungen der Modellprojekte, ihre (selbst-) kritische Auswertung auf der einen Seite, die Zielsetzun-
gen der Landesregierung im Rahmen des Handlungskonzeptes „Tolerantes Brandenburg“ und im Bereich
der Schulentwicklung auf der anderen Seite bieten eine Chancenstruktur, den beschriebenen Graben zwi-
schen projektorientiertem Arbeiten und dem schulischen Alltag zu überschreiten. Wenn Einigkeit darin
besteht, dass demokratische Schulentwicklung eine Aufgabe jeder Schule ist, dann ist es an der Schule die
Unterstützungsangebote auf ihrem Weg auszuwählen und anzunehmen. Politik und Verwaltung hat dafür
die Möglichkeiten bereitzustellen. Wie vieles gilt gerade im Bereich der Schulentwicklung in demokratischer
Absicht: Der Weg ist das Ziel. Nicht zuletzt, weil wir die Kinder und Jugendlichen auf ihrem Weg begleiten. 

Im Zentrum unser Arbeit stehen deshalb Kinder und Jugendliche und diejenigen, die für Bildung und Erzie-
hung dieser Kinder und Jugendlichen von Bedeutung sind: Lehrkräfte, Eltern, außerschulische Partner.
Demokratische Kompetenzen erwerben Kinder und Jugendliche – so wie Erwachsene auch –, indem sie
Demokratie erleben und leben. Wie beim Erlernen einer Sprache, so muss Demokratie im Alltag „prakti-
ziert“ werden. Deshalb ist demokratische Beteiligung für die Schulentwicklung zentral.

Literatur 

de Haan, Gerhard/Wolfgang Edelstein/Angelika Eikel (Hrsg.) (2007): Qualitätsrahmen Demokratiepä-
dagogik. Demokratische Handlungskompetenz fördern, demokratische Schulqualität entwickeln. 7 Hef-
te. Weinheim/Basel 
de Haan, Gerhard (2007): Was bedeutet Kompetenzerwerb?, in: ders. u.a. (Hrsg.), Heft 1, 17–21
Edelstein, Wolfgang (2007): Was ist Demokratiepädagogik?, in: de Haan u.a. (Hrsg.), Heft 1, 3–5
Heitmeyer, Wilhelm (Hrsg.) (2006): Deutsche Zustände. Folge 4. Frankfurt/Main 
Himmelmann, Gerhard (2007): Der zivilgesellschaftliche Auftrag von Schule („Civic Mission of Schools“),
in: de Haan u.a. (Hrsg.), Heft 1, 9–12
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3. Für mehr Demokratie im schulischen 
Alltag – Wie können Schulberater 
heute erfolgreiche Schulentwicklung 
initiieren?
Ulrike Kahn, Michael Rump-Räuber, Landesinstitut für Schule und Medien 

Berlin-Brandenburg (LISUM)

Wir tragen im schulischen Bereich die Verantwortung, dass unsere Kinder und Jugendliche für die erfolg-
reiche Teilhabe in der demokratischen Gesellschaft soziale, zivilgesellschaftliche und demokratische
Handlungskompetenzen entwickeln können. Das wachsende politische Desinteresse und die wiederkeh-
renden Wahlerfolge rechtsextremer Parteien, vor allem bei jungen Wählern, verpflichten uns dazu u.a.
auch.

Kinder werden nicht als Demokraten geboren – demokratische Handlungskompetenzen werden im Leben
und Handeln erworben. Für jede Schülergeneration gilt es erneut Gelingensbedingungen und Gelegen-
heitsstrukturen zu schaffen, die es den Kindern und Jugendlichen ermöglichen, demokratische Handlungs-
kompetenzen zu entfalten. Neben dem Elternhaus und dem Kindergarten hat die Schule einen maßgeb-
lichen Einfluss auf diese Entwicklung. Angesicht von gewalttätigem, rechtsextremen und fremdenfeindlichen
Verhalten von Jugendlichen bekommt der Bildungsauftrag von Schule immer größere Bedeutung: Schü-
lerinnen und Schüler sollen demokratische Handlungskompetenzen erwerben und Schule muss den
Jugendlichen demokratische Erfahrungen ermöglichen. Die demokratischen Handlungskompetenzen bil-
den – je nach Situation und in jeweils unterschiedlichen Konstellationen – Grundlagen für demokratische
Mitsprache und Aushandlung, für politische Mitbestimmung sowie für zivilgesellschaftliches Engagement
und Mitgestaltung. 3

Im Rahmen des BLK-Programms: „Demokratie lernen und leben“ wurden Konzepte zur demokratischen
Qualitätsentwicklung 4 in Schulen und eine Vielfalt von sog. Praxisbausteinen 5 entwickelt, die auf jede
Schule übertragbar sind. Diese Konzepte bieten Orientierungen für die Schulen, die sich bereits auf den
Weg gemacht haben oder auf den Weg machen wollen, eine demokratische Schul- und Unterrichtskul-
tur zu entwickeln.

3 Eikel, Angelika; de Haan, Gerhard (Hrsg.): Demokratische Partizipation in der Schule, Wochenschauverlag, 
Schwalbach Ts. 2007

4 de Haan, Gerhard; Edelstein, Wolfgang; Eikel, Angelika (Hrsg.): Qualitätsrahmen Demokratiepädagogik: 
Demokratische Handlungskompetenz fördern, demokratische Schulqualität entwickeln. Beltz Pädagogik, Wein-
heim 2007

5 Die Ergebnisse des BLK-Programms: Demokratie lernen und leben werden in Praxisbausteinen im Internet zur 
Verfügung gestellt unter: http://www.blk-demokratie.de/
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6 PITBrandenburg: Schulische Prävention im Team, LISUM, 2008, Ludwigsfelde
7 Service Learning s. im Internet unter: http://www.servicelearning.de/

Alle Erfahrungen aus dem BLK-Programm zeigen, dass die Entfaltung von demokratischen Handlungs-
kompetenzen bei Schülerinnen und Schülern eines umfassenden Prozesses aller Akteure von Schulent-
wicklung bedürfen. Nur im Zusammenspiel von fokussierter demokratischer Organisations-, Personal- und
Lernstrategieentwicklung wird diese Zielsetzung Schritt für Schritt umgesetzt.

Ansätze in der schulischen Präventionsarbeit und Resultate der Lernforschung kommen zu ähnlichen Ergeb-
nissen: Partizipation, Verantwortungsübernahme, Selbstwirksamkeit und wertschätzende Kommunikation
als Leitideen von Schulentwicklung fördern die Persönlichkeitsentwicklung der Schülerinnen und Schüler
und steigern das Leistungsvermögen. Es wächst die Erkenntnis, dass durch ein vernetztes Vorgehen in der
Schule Synergieeffekte entstehen.

Schule steht dabei im Dilemma von Standardisierung und Initiative der Akteure. Besonders erfolgreich ist,
wenn alle Beteiligten einer schulischen Organisation, d.h. Schulleitung, Lehrkräfte, Schülerinnen und Schü-
ler und Eltern in Aushandlungsprozessen die entsprechende Entwicklungsvorhaben nach einem Mehr-
ebenenkonzept 6 im schulischen Alltag und im Schulprogramm verankern:

individuelle Ebene 
Klassenebene 
Schulebene

Auf der individuellen Ebene können Schülerinnen und Schüler ihre Lernentwicklung so gestalten, dass
ihre demokratiepädagogischen Kompetenzen entwickelt werden. Sie lernen sich und die anderen wahr-
nehmen, üben wertschätzende Kommunikation und konstruktive Konfliktlösungsstrategien ein. Sie überneh-
men für sich und andere Verantwortung, steuern selbstwirksam ihren Lernprozess und werden altersadä-
quat in der Gemeinde tätig.

Auf der Klassenebene werden Lernstrategien entwickelt, die das Miteinander kommunikativ wertschät-
zend, in einer konstruktiven Konfliktkultur und mit Methoden des kooperativen Lernens gestalten. Zuneh-
mend steuern sie in Eigenverantwortung die sozialen Belange der Klasse, der Schule und wirken mit zivil-
gesellschaftlichem Engagement aktiv in der Gemeinde bzw. dem Kiez mit.

Auf der Schulebene sind Schülerinnen und Schüler tätig, um diese Strategien zwischen den Akteuren von
Schule auszuhandeln und tragen dazu bei, dass mehr Demokratie in der Schule im Schulprogramm ver-
ankert wird und Aktivitäten ihrer Schule in der Demokratie stärker in den Mittelpunkt von schulischen Akti-
vitäten gerückt werden. Dies kann bedeuten, dass Schülerinnen und Schüler sich aktiv in die Unterrichts-
gestaltung einbringen, dazu beitragen, dass die Schulorganisation sich verändert und Projekte etabliert
werden. Es kann aber auch bedeuten, dass die Schülerinnen und Schüler sich engagiert in die Umgebung
außerhalb der Schule im Sinne von Service Learning 7 einbringen.

Die Implementierung als Mehrebenenkonzept soll durch zwei Beispiel transparent gemacht werden:



1. Vom Regellernen über den Klassenrat zum Schülerparlament

Auf der individuellen Ebene lernt jede Schülerin und jeder Schüler Regeln kennen. Diese werden in einem
Trainingsprogramm für soziales Lernen eintrainiert. 

Auf der Klassenebene werden eingeübte Regeln im Klassenrat trainiert und diese gehen in das Alltags-
handeln über. 

Auf der Schulebene werden Schülerinnen und Schüler, die auf Klassenebene in diese Prozesse einge-
bunden sind, in gleicher Weise aktiv. Sie setzten sich verantwortlich für das Gemeinwohl in der Schule ein.
So wird z.B. eine Schulcharta gemeinsam von Schülern, Eltern und Lehrkräften ausgehandelt und jährlich
diskutiert und überprüft.

2. Vom selbstwirksamen über das kooperativen Lernen zum Service Lernen

Auf der individuellen Ebene entfalten Kinder schon in der frühen Kindheit ihre Kräfte der Selbstwirksam-
keit. Vielfach werden diese durch den Einfluss im Kindergarten und in der Schule nicht genügend geför-
dert bzw. sogar „abtrainiert“. Durch Empathie und Wertschätzung und die Bestätigung über persönliche
Lernerfolge werden Kinder motiviert, selbstwirksam zu lernen.

Auf der Klassenebene können durch das kooperative Lernen sich Schülerinnen und Schüler gegenseitig
bei der Arbeit unterstützen und gemeinsam zu Ergebnissen gelangen. Mit Unterstützung von zahlreichen
Methoden wird ein hohes Aktivitätsniveau der Lernenden erreicht mit nachhaltigen Erfolgen im kognitiven
Bereich. Problemlöse- und Sozialkompetenz werden gleichermaßen aufgebaut und führen häufig zu einem
positiveren Selbstbild der Lernenden. Grundvoraussetzung für die erfolgreiche Arbeit in Gruppen ist das
Schaffen eines förderlichen sozialen Klimas unter den Gruppenmitgliedern.

Auf der Schulebene werden Schülerinnen und Schüler durch ihre aktive Teilnahme an tatsächlich vorhan-
denen Aufgaben und der Lösung von Problemen in ihrer Gemeinde tätig. Dabei entwickeln sie fachliche,
methodische und soziale Kompetenzen. Sie erhalten die Möglichkeit, in der Schule erlerntes Wissen in
authentischen Problemkontexten anzuwenden.

Berücksichtigen die schulischen Akteure bei der programmatischen Entwicklung ihrer Schule diese Ebe-
nen, so gibt es mit höherer Wahrscheinlichkeit mehr Lernerfolge mit einer deutlicheren Nachhaltigkeit bei
Schülerinnen und Schülern.

Alle aufgeführten Lernarrangements sind im BLK-Programm „Demokratie lernen und leben“ entwickelt
bzw. weiterentwickelt worden und werden auf dem Bildungsserver des Landesinstituts für Schule und
Medien Berlin-Brandenburg unter Demokratiepädagogik beschrieben. In der nachfolgenden Abbildung
werden diese Lernarrangements in dem beschriebenen Mehrebenenkonzept entsprechend verortet. 
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Erfahrungen aus dem  Programm der Bund-Länder-Kommission (BLK) „Demo-
kratie lernen und leben“

Bei den nachfolgenden Beispielen werden vor allem Grenzen und Möglichkeiten der Schulentwicklung
unter den Bedingungen der Unterstützung durch ein bundesweites Programm aufgezeigt.  

In der Praxis gibt es einen Unterschied zwischen Schulentwicklungsprojekten und Schulentwicklungspro-
zessen. Als Projekt bezeichnet man ein einmaliges Vorhaben auf Zeit. Ein Prozess ist allgemein ein Ver-
lauf, eine Entwicklung. Übersetzt auf die Schule heißt das: Ein Projekt kann von einer Gruppe von Mitglie-
dern einer Schule durchgeführt, zu begrenzten oder auch dauerhaften Veränderungen in einem Teilbereich
beitragen. Ein Prozess, soll er erfolgreich sein, muss allerdings von einer Mehrheit der Mitglieder getra-
gen werden und soll das System oder die Kultur der Organisation insgesamt verändern.

Die Kultur einer Organisation ist „die gelernte Reaktion auf Probleme und Herausforderungen in Bezug
auf das Überleben und auf die interne Integration der Mitglieder dieser Organisation. Diese Kultur prägt
also das Verhalten, das sich im Klima ausdrückt.“ 8

individuelle Ebene Klassenebene Schulebene
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Programme zum sozialen 
Lernen
demokratisches Sprechen
Feedback
Selbstachtung

persönliche Regeln

Deliberation, Debating
Klassenfeedback
wertschätzendes Miteinander

gewaltfreie Kommunikation

Kinderrechte
Klassenregeln
konstruktive Konfliktklärung
kooperatives Lernen
Projektlernen
Service Learning 
Partizipation bei den Lern-
inhalten

schuleigenes Curriculum zum
sozialen Lernen
Debatingforum
Schulfeedback

Anerkennungskultur
gewaltarme Schulkommuni-
kation
Schulparlament
Schulregeln aushandeln

schulinternes Curriculum

8 Dubs, Rolf : Die Führung einer Schule. Leadership und Management, 1994 (2. überarbeitete Auflage 2005, 
S. 108



Schulkultur sind in diesem Sinne die gemeinsamen Annahmen und Werte, Schulklima hingegen die geteil-
ten Wahrnehmungen der Angehörigen einer Schule.

Die Abschlussevaluation des BLK-Programms „ Demokratie lernen und leben“ durch das Deutsche Institut
für Pädagogische Forschung (DIPF) zeigt eine differenzierte Sicht auf die Möglichkeiten der Verände-
rung der Schulkultur:

Etwa die Hälfte der Lehrkräfte der beteiligten 175 Schulen unterstützten den Programminhalt und 
90% der Schulleitungen.
Als häufigster Grund für die fehlende Mitarbeit wurde fehlende Zeit genannt (34%).
Fehlende Relevanz für die eigene Arbeit bzw. fehlendes Interesse wird nur von sechs bzw. sieben Pro-
zent der Lehrkräfte genannt. Mit anderen Worten: Die objektive, oder auch subjektiv empfundene, 
starke Belastung kann dem Engagement im Schulentwicklungsprozess entgegenstehen und muss bei 
den Schritten zur Veränderung der Schulstruktur berücksichtigt werden.

Das Programm hat eher im Ausnahme- als im Regelfall die Kultur der Schule als Ganzes verändert. Nur
jede fünfte Schule hat laut der Abschlussevaluation das gesamte Kollegium in das Programm einbinden
können, obwohl vier von fünf Lehrkräften den Aktivitäten im Rahmen des Demokratie-Programms für die
eigene Schule eine hohe Bedeutung beimessen.

Aus den Zahlen wird deutlich, dass auch eine aktive und starke Schulleitung bei den Veränderungspro-
zessen der Schulkultur auf Grenzen stößt.

Diese liegen nach den Erfahrungen im BLK Programm vor allen Dingen in folgenden Wirkungsbedingun-
gen, wie sie sich an kulturellen Gegebenheiten konstituieren:

Schulkultur hat sich über lange Zeiträume herausgebildet und kann nicht kurzfristig verändert werden.
Schulkultur beruht auf gewachsenen Überzeugungen, die für das einzelne Mitglied der Organisa-
tion Schule als sinnvoll erlebt werden.
Schulkultur vermittelt dem Einzelnen Identität und Sicherheit im Rahmen seiner Tätigkeit und stößt des-
halb bei Veränderungen auf individuelle Widerstände.

Was bedeutet das im Hinblick auf Veränderungsstrategien?

Am Beginn der Veränderung der Schulkultur steht ein auslösendes Ereignis. Dieses kann nach den Erfah-
rungen des BLK Programms sehr vielfältig sein, z.B.

äußere Impulse: Auflage zur Entwicklung eines Schulprogramms, Profilbildung in Konkurrenz mit 
anderen Schulen um den Rückgang der Schülerzahlen aufzuhalten, Auflagen nach dem Besuch der 
Schulinspektion, Veränderungen in der Leitung der Schulen, strukturelle Veränderungen z.B. Zusam-
menlegungen von Schulen
innere Impulse: Unzufriedenheit innerhalb des Kollegiums, zunehmende Gewalt in den Schulen, Ver-
änderungen in der Schülerklientel, Weiterführung von Projekten

Ausgehend von diesen auslösenden Ereignissen entstand bei den Schulen der Wunsch nach Unterstützung
von außen, z.B. in Form der Beteiligung an dem BLK Programm „Demokratie lernen und leben“.
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Zwischen den Schulen und den Programmverantwortlichen wurde ein Kontrakt abgeschlossen. Dieser
beinhaltete den Auftrag der Schulen an den Projektträger, die Art der Unterstützung, die Anforderungen
an den Prozess, die Aufgaben, Verantwortung und Kompetenzen der  Prozessbeteiligten. 

Erfolgreich waren dabei diejenigen Schulen, die bereits am Anfang Strukturen schufen, um alle Schulbe-
teiligten in den Findungsprozess bezüglich ihrer Sicht auf die Schulstärken sowie ihrer Wünsche für Verän-
derungen mit einzubeziehen. Dies geschah in Form von Befragungen, Interviews, Diskussionen in schulischen
Gremien, der Stärken-Schwächen Analyse oder, wie beim Partizipations- und Aushandlungsmodell l 9 von
Dorothea Schütze und Marcus Hildebrandt, das Modell der Stärken-Wünsche Analyse.

Veränderung der Schulkultur am Beispiel einer Brandenburger und einer 
Berliner Schule

Mit dieser beispielhaften Einführung soll deutlich werden, dass Schulentwicklung die gesamte Schulkultur
verändern kann oder sich lediglich auf einen Teilbereich der Schule beschränkt.

Das Oberstufenzentrum II – Wirtschaft und Verwaltung Potsdam (OSZ II) ist eines von drei Oberstufen-
zentren in der brandenburgischen Landeshauptstadt. Es zählt 2700 Auszubildende und Schüler/innen.
Als auslösendes Ereignis für die demokratische Schulentwicklung und die Beteiligung am BLK Programm
„Demokratie lernen und leben“ stand die Notwendigkeit der Entwicklung eines Schulprogramms in Ver-
bindung mit Veränderungen in der Schulleitung.

Für die Schulleitung als Motor der Entwicklung stand von Anfang an fest, dass ein Schulprogramm unbedingt
gemeinsam mit den Kolleginnen und Kollegen erarbeitet werden muss. Für die schulinterne Fortbildung wur-
de von der Schulleitung eine Befragung der Lehrkräfte als eine Grundlage der Schulprogrammentwicklung
erarbeitet, die in allen Bildungsgängen durchgeführt wurde. Die Einschätzung der Kolleginnen und Kolle-
gen erbrachte eine Bestandsaufnahme über die Stärken und Schwächen der Schule.

Auf der Grundlage dieser Analyse bildeten sich die Schwerpunkte der Schulentwicklung heraus. Diese
Schwerpunkte bestimmten die Gliederung des Schulprogramms und die anschließend einberufenen
Arbeitsgruppen, die jeweils einen Abschnitt des Schulprogramms erarbeiten sollten. In diese Arbeit wur-
den auch die Schülerinnen und Schüler einbezogen. Durch Jahresarbeitspläne wurde eine Kontinuität
und Nachhaltigkeit der Entwicklung gesichert. Auf der Basis des Schulprogramms wurden schulinterne Cur-
ricula erstellt, die auch den Unterricht veränderten.

Die Kurt-Tucholsky-Oberschule befindet sich im Bezirk Pankow. Ungefähr 900 Schülerinnen und Schüler
besuchen die Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe. Im Zentrum des Schulprogramms der Schule steht
Kurt Tucholsky als Künstler, Zeitgenosse, Demokrat und als kritischer Intellektueller und Europäer.

9 Schütze, Dorothea; Hildebrandt, Marcus; Wenzel, Sascha: Das Aushandlungsmodell – ein partizipativer 
Ansatz demokratischer Schulentwicklung in: Eikel, Angelika; de Haan, Gerhard (Hrsg): Demokratische Partizi-
pation in der Schule, 2007, S. 126–142



Mit Unterstützung des BLK-Programms wurde in diesem Rahmen ein Demokratiekurs für Schülerinnen und
Schüler der 12. Klasse eingerichtet. Im Rahmen des Kurses lernten die Schülerinnen und Schüler demo-
kratiepädagogische Methoden wie das Kooperative Lernen kennen und es wurden ihnen neue Metho-
den des Projektmanagements und der Vortragstechniken vermittelt. Durch eine Abwendung vom klassi-
schen Frontalunterricht und die Umsetzung von projekt-, handlungs- und praxisorientierten
Unterrichtsbausteinen wurden Partizipationsstrukturen geschaffen. Im Sinne des Prinzips des Youth Leader-
ship haben die Oberstufenschülerinnen und -schüler nach methodischer Schulung und Praxiserfahrung im
ersten Jahr (etwa bei der Planung einer Projektwoche) ein eigenes demokratierelevantes Projekt entwickelt,
das sie Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I selbst vermitteln. 

Rolle der Prozessbegleitung bei der Veränderung der Schulkultur

Die Abschlussevaluation des BLK Programms „Demokratie lernen und leben“ zeigte eine hohe Wertschät-
zung der beteiligten Schulen für die externe Prozessbegleitung, insbesondere die Tätigkeit der Netzwerk-
koordinatoren wurde von den Schulen sehr positiv bewertet.

Hervorgehoben wurde von den Schulen die Rolle der Prozessbegleiter nicht als Macher, sondern als
Betreuer, Berater und Ideengeber.

Die erfolgreiche Prozessbegleitung setzt eine unter den Mitgliedern der Schule verankerte Steuerungsgrup-
pe voraus. Eine Steuerungsgruppe sollte immer mit Schülern, Lehrern und auch der Schulleitung besetzt wer-
den, falls möglich sollten auch Eltern und andere funktionale Gruppen der Schule mitarbeiten. Die Prozess-
begleitung wird in Konfliktfällen eine Scharnierfunktion zwischen dem Kollegium und der Steuerungsgruppe
bilden. „Gerade nicht kontrolliert zu werden und eigene Schritte gehen zu können, empfanden die
Kolleg/innen als eine neue Qualität im Umgang,“ schreibt das OSZ Potsdam in seinem Evaluationsbericht.

Die Lehrkräfte an der Kurt-Tucholsky-Oberschule hielten es für wichtig, dass Prozessbegleiter keine Vor-
gesetztenfunktion haben. Sie sollen „neutrale“ Begleiter des Schulentwicklungsprozesses sein. In der Funk-
tion sind sie sowohl zuständig für fachliche Fragen und Probleme, aber auch Begleiter in sozialen Prozes-
sen und Methoden.

Die Abschlussevaluation zeigte auf, wie differenziert die Lehrkräfte die beratende Unterstützung durch die
Prozessbegleiter von außen wahrgenommen haben. 

Über zwei Drittel der antwortenden Lehrer/innen stimmen der Aussage zu: „Der Netzwerkkoordinator gibt
Unterstützung, die dazu führt, dass unsere Arbeit strukturiert abläuft.“ Etwa die Hälfte der Befragten teilt
die Feststellung: „Der Netzwerkkoordinator informiert uns unaufgefordert über den für uns interessieren-
den Stand der Arbeit in anderen Ländern.“

Über 80% der Befragten fühlen sich durch den Netzwerkkoordinator über Inhalte und Themen des BLK
Programms informiert. Das heißt: Unterstützung bei der Strukturierung der Arbeit und Information über die
nächsten Schritte sind Erwartungen, die Lehrkräfte an die Prozessbegleitung stellen. Das heißt für die Pro-
zessbegleitung, dass sie dort an Grenzen stößt, wo die Lehrkräfte ihre Autonomie verletzt sehen.
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Veränderung der Schulkultur und schulische Mitgestaltungsmöglichkeiten aus
Sicht der Schülerinnen und Schüler

Im Rahmen der Evaluation des BLK Programms wurden 2003 und 2006 Schülerinnen und Schüler nach
ihren Möglichkeiten schulischer Mitgestaltungsmöglichkeiten befragt.  

Die stärkste Möglichkeit der Mitentscheidung sehen die Befragten in den klassischen Bereichen wie
„Gestaltung der Klassenräume“ (41,69%), Klassenfahrten (53,7%) oder auch Schülerzeitung (35,83%).
Der größte Teil sieht aber keine Mitentscheidungsmöglichkeiten in den Feldern Verteilung von finanziel-
len Mitteln (74,80%), Leistungsbewertung und Notengebung (71,45%) und Schulordnung/
-gesetze (71,95%).

51,30% der befragten Schülerinnen und Schüler äußerten in der Umfrage von 2003 den Wunsch den
Stundenplan mitzugestalten und 90,06% der Befragten bekundeten 2006, dass sie gar keine Möglich-
keit der Mitgestaltung hätten.
Daraus lassen sich drei Schlussfolgerungen ziehen:

Schülerinnen und Schüler sind von Anfang an als Akteure in die Veränderungsprozesse einzubeziehen.
Die Einrichtung von Gelegenheitsstrukturen darf nicht als „Spielwiesen der Demokratie“ verstanden 
werden, sondern muss auch in die Kernbereiche erlebter Partizipation vordringen. Ein Klassenrat, der 
sich nur mit Disziplinproblem beschäftigt, aber das Thema der Leistungsbewertung nicht diskutieren 
darf, wird von Schülerinnen und Schülern nicht als demokratisches Mitgestaltungsinstrument begrif-
fen werden.
Schülerinnen und Schüler sind darin zu unterstützen, ihre Rechte auch wahrnehmen zu können. So ist 
z.B. im Berliner Schulgesetz vorgesehen, dass Schülervertreterinnen und Schülervertreter basisdemo-
kratisch durch die Schule gewählt werden. In der Mehrzahl der Schulen erfolgt dies jedoch nach wie 
vor im traditionellen Sinne durch die gewählten Klassenvertreter, ohne Wahlprogramm, Wahlkampf 
und breite Einbeziehung der Schülerschaft.

Das Programm „ Hands across the campus“ als ein die Schulstruktur 
veränderndes Projekt

Nachdem es 1981 in Los Angeles zu schweren Rassenunruhen gekommen war, entwickelte das Ameri-
can Jewish Committee im Sinne der „civic education“ ein Demokratieprogramm für die Schulen: Hands
across the campus. Seitdem wird das Projekt in ca. 80 amerikanischen Schulen erfolgreich durchgeführt.
2003 kam das Programm nach seinem erfolgreichen Zug durch die amerikanischen Schulen nach Euro-
pa und wurde in einem Kooperationsvorhaben des LISUM Berlin-Brandenburg mit dem American Jewish
Committee seitdem an Berliner und Brandenburger Schulen erprobt.

Was ist das Besondere an dem Hands Programm?

Das Hands Programm setzt in der Kernaufgabe der Schule an in der Veränderung des Unterrichts. 
Durch die Verknüpfung demokratiepädagogischer Inhalte als ein eigenes Curriculum integriert in die 
Rahmenpläne in Verbindung mit Methoden des Kooperativen Lernens schafft es partizipationsför-



dernde Lernarrangements.
Das Hands Programm unterstützt das selbstwirksame Lernen von Schülerinnen und Schülern in parti-
zipationsfördernden Gelegenheitsstrukturen. Teil des Curriculums ist ein Youth Leader Programm. Der 
Erwerb von demokratiepädagogischen Handlungskompetenzen von Schülerinnen und Schülern 
durch Mitschülerinnen und -schüler ist wirkungsvoller, weil authentischer als bei der Interaktion zwi-
schen Schülerinnen und Schülern und Lehrkräften. Es geht hier um die gleiche Sprache, die gleichen 
Codes und sicher auch um emotionale Beziehungen.
Das Hands Programm unterstützt die Öffnung der Schule nach außen durch das Service Learning.  
„In den Projekten leisten Schüler einen Dienst am Gemeinwohl (engl. service), der direkt auf Proble-
me und Bedürfnisse im Umfeld der Schüler, in Schule und Gemeinde, reagiert. In Service Learning 
Projekten verbindet sich kognitives mit emotionalem und sozialem Lernen.
Mit der zur Zeit stattfindenden Ausweitung des Hands Programm auf die Grundschule entsteht ein 
demokratiepädagogisches Angebot von der Primarstufe bis zum Abitur, welches regional demokra-
tiepädagogische Netzwerke fördern kann.

In der Adaption des Hands Programms an Brandenburger und Berliner Schulen tauchen ähnliche Proble-
me auf, wie bei der Auswertung des BLK Programms „Demokratie lernen und leben“:

Das Projekt wird von den Schulleitungen und einem aktiven Teil des Kollegiums getragen, aber ver-
ändert noch nicht die Schulkultur insgesamt.
Die durch das Projekt entwickelten Gelegenheitsstrukturen z.B. für das Youth Leader Training sind 
noch nicht im Schulprogramm verankert.
Der Einsatz des Kooperativen Lernens erfolgt überwiegend in Projekten aber noch nicht als unter-
richtsverändernde Methode und Prinzip.
Es werden einzelne Teile des Hands Programms z.B. das Service Learning in Projekten implementiert, 
aber der ganzheitliche Ansatz des Programms findet zu wenig Berücksichtigung.

Im weiteren Entwicklungsprozess ist zu überlegen, wie die Synergieeffekte zwischen den einzelnen ange-
botenen demokratiepädagogischen Projekten, insbesondere auch zwischen den Projekten „Schule ohne
Rassismus“, „Service Learning – Lernen durch Engagement“  und „Hands across the campus“, im Sinne
einer veränderten Schulkultur genutzt werden können, um eine größere Nachhaltigkeit für schulische
demokratiepädagogische Lernprozesse von Schülerinnen und Schülern zu erzielen.

Ulrike Kahn
Michael Rump-Räuber

Landesinstitut für Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM)
Struveweg | 14974 Ludwigsfelde-Struveshof
E-Mail: Ulrike.Kahn@LISUM.Berlin-Brandenburg.de
E-Mail: Michael.Rump-Raeuber@LISUM.Berlin-Brandenburg.de
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Ausgangspunkt für den eigenständigen Schulentwicklungsprozess der Robert-Bosch-Gesamtschule war und
ist die Tatsache, dass es gerade in den letzten Jahren eine Reihe von außerordentlichen Ereignissen gab,
in deren Folge durch das Kollegium selbst der Wunsch nach Umgestaltung und Innovation entwickelt wur-
de. Kollegium und Schulleitung der Robert-Bosch-Gesamtschule sind einhellig der Auffassung, dass eine
gute Schule nicht verordnet, sondern nur unter Beteiligung aller entwickelt werden kann. 

Ausgangslage

Die Aktivitäten der Schule im Zusammenhang mit der EXPO und deren Reflexion aus den Jahren 2000
und 2001 haben in der Schule zu einer Diskussion über eine stärkere Verankerung des Projektlernens im
Fachunterricht geführt. Hinzu kamen Überlegungen, den Lehrplan der Schule grundsätzlich zu moderni-
sieren, um – angebunden an die Inhalte der Fächer und in dieser Reihenfolge – fächerübergreifendes
Arbeiten, Methodenaspekte und das besondere Profil unserer UNESCO-Schule stärker deutlich zu
machen; zumal in unserer gymnasialen Oberstufe ein beispielhaftes Modell des fächerübergreifenden
Arbeitens entwickelt und zum pädagogischen Schwerpunkt der Kursstufe ausgebaut worden war. Die
Arbeitsplatzuntersuchung (APU) im Jahr 2001 hat deutlich gemacht, dass das Kollegium in erster Linie die
stärkere Akzentuierung eines allgemeinen und tragenden „pädagogischen Konsens“ wünscht. Die Diskus-
sion im Rahmen der Entwicklung einer „Profiloberstufe“ ebenfalls in den Jahren 2001/2002 führte zur
Thematisierung einer möglichen strukturellen Umorganisation der Jahrgangsstufe 9/10 hinsichtlich deut-
licherer Orientierung am weiteren Bildungs- bzw. Ausbildungsweg der Jugendlichen. 

Im Jahr 2002 wurde im 11. Jahrgang beispielhaft mit dem „Methodenlernen“ begonnen. Seitdem wird
inzwischen in allen Jahrgängen über den aktuellen Teilschritt der Implementierung dieses Bausteines
hinaus die Notwendigkeit einer „Veränderung der Unterrichtskultur“ betont. Im 5. Jahrgang hatten sich dies-
bezüglich als „Pilotprojekt“ zwei Hospitationsringe konstituiert. Inzwischen gibt es flächendeckende Hos-
pitationstage. Die „Verbesserung der Unterrichtsqualität“ steht auch aktuell im Mittelpunkt unseres Ent-
wicklungsprozesses. Die PISA-Studie aus dem Jahr 2003 machte und macht im internationalen Vergleich
die bildungspolitische wie pädagogische Überlegenheit von integrierten Systemen deutlich. Hiermit ver-
bunden ist auch eine die Vielfalt betonende Unterrichtskultur. Dieser kommt eine herausragende Bedeu-
tung bei der Gestaltung einer „guten“ Schule zu. Zusätzlich wurde das Kollegium der Robert-Bosch-
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Gesamtschule in den zurückliegenden Jahren mit einer Vielzahl von „Reformbemühungen von oben“ kon-
frontiert. Diese Initiativen wurden zunächst wohlwollend vom ebenfalls innovationsbereiten Kollegium der
Schule aufgenommen. So hat sich die Gesamtkonferenz mit großer Mehrheit dafür ausgesprochen, im
„Qualitätsnetzwerk niedersächsischer Schulen“ mitzuarbeiten. Auf die mögliche und geplante Einführung
einer „Profiloberstufe“ hat sich die Schule intensiv und über einen langen Zeitraum vorbereitet.

Bei der Diskussion der „Selbstständigen Schule“ (2002) zeigte sich dann jedoch, dass das Kollegium nur
bedingt bereit war, von außen kommende Reformimpulse jeweils ohne weiteres zu übernehmen. Vielmehr
wird zunehmend – und aus unserer Sicht auch berechtigt – hinterfragt, ob und inwiefern extern entwickel-
te Reformvorhaben den eigenen und eigenständig konzipierten Reformprozess konkret fördern können.
„Der Fortschritt“, so die einhellige Meinung in unserer Schule, „muss von denjenigen, die die Schule
machen, gewollt und getragen sein.“

Strategischer Meilenstein: Klausurtagung 2002 in der Heimvolkshochschule Hustedt

In den Jahren seit ihrer Gründung gab es in der Robert-Bosch-Gesamtschule eher ein Zuviel statt ein Zuwe-
nig an Neuerungen. Immer schon war die Schule geprägt durch vielfältige Innovationsbestrebungen. Die-
se waren jedoch eher divergierend und nur selten aufeinander abgestimmt. Eine Klausurtagung der Jahr-
gangs- und Fachbereichsleitungen gemeinsam mit der Kollegialen Schulleitung in Hustedt sollte – nach
einer Bestandsaufnahme der Stärken und Schwächen – vor allem Klarheit und Orientierung bezüglich der
in den nächsten Jahren anzupackenden Aufgaben vermitteln. Zudem war es die erklärte Absicht des neu-
en Schulleiters, die Schule in Zukunft gemeinsam mit dem in Hustedt versammelten „mittleren Management“
zu leiten. Und es wurde auch der Anspruch der Schulleitung hinsichtlich einer erweiterten Leitungsverant-
wortung an die Jahrgangs- und Fachbereichsleitungen artikuliert: Die Jahrgangsleitungen sollten sich in
Zukunft mehr als in der Vergangenheit als „kleine Schulleitungen“ mit einem erweiterten pädagogischen
und in die Fachlichkeit hineinreichenden Wirkungsfeld begreifen. Die Fachbereichsleitungen sollten in
Zukunft mehr Qualitätsverantwortung auch für den eigentlichen Unterrichtsprozess übernehmen.

Die Erörterungen in Hustedt führten dann im Ergebnis zu einem „Masterplan der Entwicklung der Robert-
Bosch-Gesamtschule“. In diesem werden fünf zeitlich aufeinander aufbauende Handlungsfelder einer zukünf-
tigen Entwicklung der Schule dargestellt. In diesen Bereichen sollte sich – so die Idee des mitleren Manage-
ments und dann auch der Gesamtkonferenz – die Schule in den nächsten Jahren hauptsächlich entwickeln.

Als hauptsächliche Arbeitsfelder für die nächsten Jahre wurde in Hustedt vorgeschlagen, die Handlungs-
felder 1. „Leitbild der Schule“ (als Prozess der Konsensbildung und als Voraussetzung für Arbeit in der
Tischgruppe: Vertiefung für die „Stärkeren“ – Förderung für die „Schwächeren“ didaktische und päda-
gogische Entscheidungen), 2. „Transparenz von Strukturen und Entscheidungen“, 3. „Erstellung eines
‘modernen Lehrplans’“ (Revision der Inhalte, Methodenlernen, UNESCO-Arbeit, fächerübergreifendes
Arbeiten), 4. Abstimmung bezüglich der Verfahren der „Erstellung eines ‘Pädagogischen Konsens’“ (im
Sinne von „Schulverträgen“ orientiert am Leitbild und mit altersgemäßer Akzentuierung), und 5. „Verbes-
serung der Unterrichtsqualität“ im Fachunterricht (z.B. Hospitationsringe, bessere Lehr- und Lernmethoden,
Umsetzung des modernen Lehrplans und des Leitbildes), im Sinne einer Fortsetzung unseres eigenen Ent-
wicklungsprozesses jeweils schwerpunktmäßig in zeitlich abgestuften Abschnitten in Angriff zu nehmen.



Die Gesamtkonferenz der Robert-Bosch-Gesamtschule hat dieses Programm dann am 26. März 2003 mit
sehr großer Mehrheit (bei 1 Enthaltung) gebilligt und für sich selbst dadurch den Arbeitsauftrag der zukünf-
tigen Entwicklung der Hildesheimer Gesamtschule definiert.

Resultate 1: Konkrete Konzepte für die Handlungsfelder

Dieser von der Gesamtkonferenz beschlossene Masterplan wurde dann in externen und internen Fortbil-
dungsveranstaltungen des Kollegiums weiter entwickelt, präzisiert und dann Schritt für Schritt bei seiner
praktischen Umsetzung begleitet. Als zeitlich vorrangiges Vorhaben kristallisierte sich das Handlungsfeld
„Transparenz von Strukturen und Entscheidungen“ heraus. Es stellte sich insbesondere die Frage, ob und
inwiefern unsere herkömmlichen Gremien den in sie gesetzten Erwartungen entsprechen können oder ob
gegebenenfalls andere Gremienstrukturen (Steuergruppen) notwendig sein könnten. In der Folge wurde
der Ablauf der Gesamtkonferenzen verändert, die Beratungsfolge von Entscheidungen transparenter
gestaltet und es werden jetzt häufiger temporäre Arbeitsgruppen eingerichtet. Inzwischen (Dezember
2007) wurde auch die Arbeit an den Handlungsfeldern (Modulen) „Leitbild“, „Pädagogischer Konsens“,
„Moderner Lehrplan“ und „Verbesserung der Unter-richtsqualität“ – was die Konzeptionen anbelangt –
abgeschlossen. Die konzeptionellen Vorarbeiten wurden von freiwilligen und kollegial besetzten „Steu-
ergruppen“ mit jeweiliger Beteiligung eines Schulleitungsmitgliedes eingerichtet. Zwischenschritte der
Konzeptentwicklung wurden der Gesamtkonferenz jeweils nach Stand der Dinge und zeitnah bekannt
gegeben. Letzte Entscheidungen wurden von der Gesamtkonferenz getroffen. 
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Resultate 2: Praktische Ergebnisse der Arbeit in den Modulen

Schon bald zeigte sich, dass neben der Konzeptionalisierung vor allem bei der Frage der Verwirklichung
der beschlossenen Konzepte eine weitere und besondere Schwierigkeit des Innovationsprozesses besteht.
Recht schnell wurde klar, dass die große Schule in kleinere operative Einheiten umgestaltet werden müss-
te. Auch der operative Abstand zwischen Kollegialer Schulleitung und der unterrichtenden Lehrkraft erschien
als zu groß. Und nicht zuletzt wurde deutlich, dass die Verantwortlichkeiten zwischen Schulleitung, Fach-
bereichsleitungen und Jahrgangsleitungen nicht ganz klar geregelt waren. Im Ergebnis haben wir ein Leit-
bild entwickelt; wir haben in den drei Stufen der Schule abgestimmte Verfahren zur Herstellung von verbind-
lichen pädagogischen Vereinbarungen zwischen Eltern, Schülerinnen und Schülern und Lehrern diskutiert
und getroffen; wir haben unseren Lehrplan komplett modernisiert und dabei zusätzlich neue Teamstruktu-
ren geschaffen; und wir haben einen großen systemischen Prozess der kollegialen und gegenseitigen Unter-
richtsbesuche inklusive Fortbildung mit dem Ziel der Verbesserung methodischer Kompetenzen begonnen.

Resultate 3: Begleitmaßnahmen und Ausblick

Zu diesen hauptsächlichen Aktivitäten unseres Schulentwicklungsprogramms kamen und kommen noch wei-
tere und begleitende Maßnahmen hinzu. Teilweise haben wir diese Arbeiten bereits begonnen, teilwei-
se handelt es sich um verabredete und durch Konferenzbeschlüsse legitimierte Perspektiven – mit dem Ziel
der Schaffung einer Kontinuität unseres Entwicklungsprozesses, und auch im Sinne der regelmäßigen
Überprüfung der Verwirklichung und (besonders wichtig!) Eindringtiefe der Konzepte in die Wirklichkeit
werden die Verantwortlichen der Robert-Bosch-Gesamtschule in Zukunft alle zwei Jahre einen Schulent-
wicklungs-bericht im Sinne eines Tätigkeitsberichtes, einer Leistungsbilanz und eines Handlungsplanes der
Gesamtkonferenz zur Beratung vorlegen. Ein Kuratorium externer Berater aus Wissenschaft, Wirtschaft
und Politik wird die Gesamtkonferenz, den didaktisch-pädagogischen Ausschuss als zentrales Gremium
des mittleren Managements und die kollegiale Schulleitung beraten. Der erste Schulentwicklungsbericht
wird nach dem Abschluss des Handlungsfeldes „Verbesserung der Unterrichtsqualität“ im Verlauf des
Schuljahres 2007/2008 vorgelegt werden. Die inhaltliche Arbeit in den Jahrgängen wird jetzt bereits im
zweiten Jahr über Jahresarbeitspläne organisiert. Dazu findet am Ende eines Schuljahres eine das nächs-
te Schuljahr vorbereitende Teamtagung (Versammlung der KlassenlehrerInnen eines Jahrganges) statt.
Erstmalig im Juli fanden diese Teamtagungen aller Jahrgänge zeitgleich statt. Im nächsten Jahr werden
alle Kolleginnen und Kollegen diese Teamtagungen zur selben Zeit und am selben Ort durchführen.

Eine weitere Form der kollegialen Reflexion unserer Entwicklungsarbeit findet in der Form außergewöhn-
lich organisierter Gesamtkonferenzen statt. Vor einem Jahr haben alle Gesamtkonferenzmitglieder mit
der Methode des „World-Cafés“ eine eigene Bilanz des bisherigen Schulentwicklungsprozesses erstellt
und Perspektiven für die Zukunft entwickelt. Vor einiger Zeit haben wir mit renommierten Erziehungswis-
senschaftlern eine weitere Gesamtkonferenz als „Schulentwicklungskonferenz“ und Erörterungsforum zum
Ergebnis der flächendeckenden gegenseitigen Hospitationen durchgeführt.

Die schon seit einigen Jahren stattfindenden jährlichen Tagungen der Funktionsstelleninhaber („mittleres
Management“) sind weiterhin der zentrale Ort der Visionen, des Durchdenkens und des Planens unserer
Schulentwicklung. Die zusätzlichen und regelmäßigen Supervisionstagungen der Jahrgangsteams führen



zu besseren Formen der Zusammenarbeit. Ein Teil des Teams des jetzigen 8. Jahrgangs nimmt darüber
hinaus an einer externen Fortbildungsreihe zur Verbesserung der Unterrichtsqualität teil. Dadurch, dass
unsere Schule als eine der Pilotschulen des Landes Niedersachsen am Projekt „Eigenverantwortliche Schu-
le“ teilnimmt, haben wir bei der Durchführung und Finanzierung dieser selbst organisierten Veranstaltungen
deutlich mehr Möglichkeiten. In diesem Zusammenhang nimmt die Schule jetzt regelmäßig an den SEIS-
Untersuchungen der Bertelsmann-Stiftung teil und bezieht die Ergebnisse in ihren Entwicklungsprozess ein.
Ein Ergebnis der ersten Befragung ist zum Beispiel die durch die Gesamtkonferenz beschlossene flächen-
deckende Einführung von Schülerfeedbacks bezüglich der Qualität des jeweiligen Unterrichts. Des Weite-
ren sollen alle 2 Jahre stattfindende Jahresgespräche die Arbeit des „mittleren Managements“ der Funkti-
onsstelleninhaberInnen verbessern helfen. Eine erste und viel versprechende Runde hat bereits stattgefunden.
Und mit der Entscheidung der Gesamtkonferenz, die JahrgangsleiterInnen in Zukunft für drei Jahre (rotie-
rend anstatt aufsteigend und dadurch nicht mehr das Gebäude wechselnd) ihren Jahrgang leiten zu las-
sen, ist der Schritt zur Entwicklung eigenständiger Schulstufen mit jeweils akzentuiertem Profi l (5, 6, 7: Pro-
filierungsstufe; 8, 9, 10: Neuschneidung der Leistungsbereiche hinsichtlich stärkerer Ausrichtung auf
Berufsausbildung einerseits und gymnasialer Oberstufe andererseits; 11, 12, 13: gymnasiale Oberstufe mit
Wissenschaftspropädeutik und Orientierung vermittelnder Anwendungen) getan. Auch die Arbeit der Kol-
legialen Schulleitung wurde diesem Modell angepasst. Für die neue Stufe 5, 6 und 7 wurde die Didakti-
sche Leitung umgewidmet zur Stufenleitung. Der bisherige Stufenleiter der Sekundarstufe I wurde Stufenlei-
ter für den Bereich 8, 9 und 10. Und der Schulleiter übernahm – auch im Sinne einer Anpassung an das
nds. Schulgesetz – die Aufgabe der Betreuung der Fachbereiche im Sinne der bisherigen didaktischen Lei-
tung. Die Leitung der gymnasialen Oberstufe blieb unverändert und passt in dieses Modell!

Handlungsfelder unserer Entwicklung
Das Leitbild als Ausgangspunkt

ROBERT-BOSCH-GESAMTSCHULE – UNSERE ZIELE UND GRUNDSÄTZE

Die Robert-Bosch-Gesamtschule in Hildesheim ist eine integrierte Gesamtschule mit gymnasialer Oberstu-
fe – eine Schule für alle Begabungen.

Die Robert-Bosch-Gesamtschule ist eine UNESCO-Projektschule. Ziel der Schule ist die Sicherung der Men-
schenrechte und des Friedens sowie die Erziehung zur Völkerverständigung und zum verantwortungsvol-
len Umgang mit der natürlichen Umwelt.

Die Befähigung, an der demokratischen Gesellschaft teilzuhaben, ist elementares Ziel unserer Arbeit. Wir
wollen den Schülerinnen und Schülern Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen vermitteln, die sie befähigen,
ihr Leben verantwortungsvoll und selbstbestimmt zu gestalten. Um dies zu erreichen, verpflichten wir uns
zur Einhaltung nachfolgender Grundsätze.

SELBSTSTÄNDIGKEIT
umfasst für uns folgende Fähigkeiten: selbstbewusst eigene Wünsche und Vorstellungen entwickeln, argu-
mentativ überzeugen, notwendige Mittel und Wege zur Umsetzung von Vorhaben erschließen und dabei
auf andere eingehen und Rücksicht nehmen. 
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FÖRDERN VON LEISTUNG UND FORDERN VON LEISTUNGSBEREITSCHAFT
Um Chancengleichheit zu ermöglichen, verpflichten sich die Lehrerinnen und Lehrer, das Leistungsvermö-
gen aller Schülerinnen und Schüler zu fördern. Dazu gehört eine anregende Lernumgebung. Im Gegen-
zug fordert die Schule Leistungsbereitschaft von ihren Schülerinnen und Schülern. Wir erwarten, dass mit
zunehmender Selbstständigkeit Stärken aus- und Schwächen  abgebaut werden. 

SELBSTSTÄNDIGER WISSENSERWERB
wird durch systematisches Einüben vielfältiger Arbeitstechniken erreicht. Die Lehrkräfte sehen es dabei als
ihre Aufgabe an, neben der  Wissensvermittlung zu moderieren, Prozesse zu steuern und die Freude am
Lernen zu vermitteln und zu erhalten. Von den Schülerinnen und Schülern erwarten wir die Bereitschaft,
aktiv ihre Lernprozesse mitzugestalten. 

LERNEN MIT ALLEN SINNEN
bedeutet für uns, dass das Lernen mit „Kopf, Herz und Hand“ in Projekten und handlungsorientiertem
Unterricht verwirklicht wird, der die Freude am Lernen fördert. 

SOZIALE KOMPETENZ
Als Mitglieder der Schulgemeinschaft verpflichten wir uns zu Toleranz, Hilfsbereitschaft und Respekt vor
anderen und dem Schutz des Schwächeren. Die Schülerinnen und Schüler erfahren den achtungsvollen
Umgang mit unterschiedlichen Persönlichkeiten und lernen Möglichkeiten der Konfliktlösung kennen, die
für beide Seiten akzeptabel sind. Als Ganztagsschule können wir mit vielseitiger Projekt- und Gruppenar-
beit die Teamfähigkeit unserer Schülerinnen und Schüler fördern. Das geschieht im Unterricht und in der
vielfältigen Gestaltung des Schullebens. 

SCHULE ALS LEBENSRAUM
Die Robert-Bosch-Gesamtschule bietet als Ganz-tagsschule einen umfassenden Lern- und Lebensraum, in
dem für unterschiedliche Handlungsfelder Verantwortung übernommen wird. Dazu gehört auch die Anlei-
tung zu sinnvoller Freizeitgestaltung. Schülerschaft und Kollegium sind gemeinsam für ein sauberes und
ansprechendes Schulgebäude verantwortlich. 

MITARBEIT  VON ELTERN UND AUSSERSCHU-LISCHEN PARTNERN
Die Robert-Bosch-Gesamtschule legt großen Wert auf den kritischen Dialog und die konstruktive Zusam-
menarbeit mit Eltern und Partnern. Die Elternschaft wirkt an der Gestaltung des Ganztagsbereiches und
des Schullebens mit. Die Schule öffnet sich den Vorstellungen und Interessen der Elternschaft – umgekehrt
unterstützen die Eltern die Erziehungs- und Bildungsarbeit der Schule. Die Schule arbeitet eng mit den hie-
sigen Bildungseinrichtungen, kommunalen und politischen Instanzen, den Gewerkschaften, Verbänden
und den Wirtschaftsunternehmen des Raumes zusammen.

Aus dem Kreis dieser Institutionen gewinnt die Schule ihre „kritischen Freunde“, die den Entwicklungspro-
zess der Schule begleiten. Die Robert-Bosch-Gesamtschule begreift sich auch als kulturelle Bereicherung
des Gemeinwesens der Region.



Die Gründung unserer Schule wurde 1971 erst durch die materielle und ideelle Unterstützung der Bosch
GmbH und Bosch-Stiftung möglich. Wir sind der Bosch GmbH freundschaftlich verbunden und erfahren
bis heute wertvolle Hilfe. Wir fühlen uns dem Lebenswerk unseres Namensgebers in besonderer Weise ver-
pflichtet: Kinder aller Begabungen aus allen sozialen Schichten leben, lernen und arbeiten gemeinsam in
der integrierten Robert-Bosch-Gesamtschule.

LERNENDE ORGANISATION
Die Robert-Bosch-Gesamtschule versteht sich als ‘lernende Organisation’, die in einem ständigen Prozess
der Reflexion von Unterrichtsinhalten und Methoden sowie in kritischer Distanz zur traditionellen Lehrer-
rolle sich den verändernden gesellschaftlichen Anforderungen stellt. Durch Teamarbeit unterstützt sich das
Kollegium in fachlicher und pädagogischer Hinsicht. Alle an der Schulgemeinschaft Beteiligten verständi-
gen und verpflichten sich im lebendigen Dialog auf einen gemeinsamen ‘Pädagogischen Konsens’. Inter-
ne Absprachen und Kontrollen dienen der Qualitätssicherung und -verbesserung der schulischen Arbeit.

Unabdingbar sind Wertschätzung und Vertrauen
Burkhard Kallmeyer, Vorsitzender des Schulpersonalrats

„Gute Schulen sind Schulen, in denen man das Gefühl hat, etwas versäumt zu haben, wenn man nicht dort
war.“ – so Jürgen Baumert, einer der Pisa-Väter. Dies gilt nicht nur für Schüler und Eltern, sondern auch
für uns Lehrer. Gute Schule lebt von Kollegien

die offen für Neues und für Veränderungen sind.
die sich ihre pädagogische Neugier bewahrt haben.
die unterschiedliche Charaktere und unterschiedliche pädagogische Konzepte der einzelnen Kolle-
ginnen und Kollegen akzeptieren und diskutieren.
die Schülerinnen und Schüler mit ihren individuellen Stärken und Schwächen annehmen.
für die Schule mehr ist als nur Unterricht.
die nicht gegängelt werden, sondern selbstbewusst auftreten.
für die Humor, Kreativität und Phantasie keine Fremdwörter sind.
die ausgeruht und gelassen ihrer Arbeit mit den Schülerinnen und Schülern nachgehen.

Unser Kollegium muss sich vor solchen Anforderungen nicht verstecken – im Gegenteil! 

Unabdingbar sind aber
die Wertschätzung und das Vertrauen in die Arbeit der Kolleginnen und Kollegen.
ein sensibler und demokratischer Umgang zwischen den einzelnen Hierarchien.
Übertragung von Eigenverantwortung.

Mit anderen Worten: Eigenverantwortliche Schule mit Leben erfüllen.

Gute Schule könnte noch besser sein, wenn
die Klassen kleiner wären.
mehr Förderunterricht erteilt werden könnte.
mehr und differenzierte Lernangebote im Wahlpflichtbereich und in vielen anderen Fächern ange-

26

SCHULEN AUF DEM WEG



27

4.
> SCHULE ALS LERNENDE ORGANISATION

boten werden könnten.
man das Ziel des ganzheitlichen Lernens auch durch die musischen, künstlerischen und fachprakti-
schen Fächer stärker fördert.

Dieser Artikel ist Teil der Broschüre „Bausteine der Schulentwicklung – Qualitätsbereiche und Handlungs-
felder“ Robert Bosch Gesamtschule Hildesheim 2008.



Das Landesinstitut für Schule und Medien (LISUM) Berlin-Brandenburg begleitete in den Jahren 2003 bis
2007 zwölf brandenburgische Schulen, die an dem Modellprogramm „Demokratie lernen & leben“ 10

teilnahmen. Das Programm der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung,
an dem bundesweit 175 Schulen in 13 Bundesländern beteiligt waren, hatte zum Ziel, mit der Demokra-
tisierung von Unterricht und des Schullebens die Mitwirkung junger Menschen an der Zivilgesellschaft zu
fördern. Die Förderung demokratischer Handlungskompetenzen an Schulen verstand sich als bildungspo-
litische Antwort auf rechtsextreme und demokratiefeindliche Einstellungen sowie eine zunehmende Poli-
tikverdrossenheit und -distanz. 11

Die Maßnahmen des Programms umfassten beispielsweise die Förderung der Schülervertretungen an
Schulen, Streitschlichterprogramme, Sozialkompetenztrainings, Projektlernen oder die Etablierung einer
demokratischen Feedbackkultur – in diesem Kontext entwickelten brandenburgische Schulen vorrangig
Projekte zur Öffnung der Schulen gegenüber ihrem sozialräumlichen Umfeld sowie Vorhaben, die den Aus-
bau von Partizipation in den Schulen beinhalteten. Es erscheint als logische Konsequenz, wenn am Ende
des Programms in Wahrnehmung der Vielfalt der Maßnahmen durch die Koordinierungsstelle des Pro-
gramms in Berlin ein „Qualitätsrahmen für Demokratiepädagogik“ 12 vorgelegt werden konnte, der verdeut-
licht, dass Schulqualität auf allen Ebenen der Schule mit den Fragen einer demokratischen Schulkultur
und der Entwicklung demokratischer Handlungskompetenzen verbunden ist.

Eine Rückschau auf die Erfahrungen der brandenburgischen Schulen, die an dem Programm beteiligt
waren, wirft vor dem Hintergrund des hohen bildungspolitischen (und finanziellen) Stellenwertes des Pro-
gramms die nahe liegende Frage auf, inwiefern das Programm dazu beitrug, demokratische Handlungs-
kompetenzen an den Schulen und über sie hinaus zu stärken. D.h., leisteten die Projekte in den Schulen
einen erkennbaren Beitrag zu einer Demokratisierung des Schullebens – sei es im Unterricht, in der Gestal-

10 Die Begleitung umfasste die Beratung und Koordination der Projekte, die Unterstützung durch Fortbildungsan-
gebote sowie die finanzielle und berichtsmäßige Abwicklung gegenüber dem Projektträger.

11 Edelstein, Wolfgang; Fauser, Peter (2001): „Demokratie lernen und leben“. Gutachten für ein Modellpro-
gramm der BLK, in: Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung, Materialien zur 
Bildungsplanung und Forschungsförderung Heft 96. Bonn. 

12 De Haan, Gerhard; Edelstein, Wolfgang; Eikel, Angelika (2007): Qualitätsrahmen Demokratiepädagogik. 
Weinheim und Basel (Beltz).
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tung des Schullebens, der Veränderung von Entscheidungsabläufen etc.? Und: Konnten die durchgeführ-
ten Projekte Impulse für Vorhaben an anderen Schulen geben – gelang es zum Beispiel gute Erfahrun-
gen, die mit der Einführung einer Feedbackkultur gesammelt worden sind, in die Entwicklungsprozesse wei-
terer Schulen zu überführen? 

Mit Blick auf die Ergebnisse der Evaluation des Gesamtprogramms, die von Abs, Roczen und Klieme
2007 13 dokumentiert wurden, kann festgestellt werden, dass es schwerfällt, klare und generalisierende Aus-
sagen zu einem möglichen Zugewinn demokratischer Handlungskompetenz der beteiligten Schulen zu tref-
fen. So ergibt die Abschlussbefragung von Schülerinnen und Schülern an 65 beteiligten Schulen keine sig-
nifikanten Programmeffekte des Zugewinns demokratischer Handlungskompetenzen. Demgegenüber
bilanzieren zum Programm befragte Lehrkräfte die Effekte überwiegend positiv, insbesondere dann, wenn
es an den Schulen gelungen war, dass in den Kollegien gut kooperiert wurde. Ebenfalls beschrieben die
beteiligten Schulen im Rahmen der von ihnen im BLK-Programm publizierten Praxisbausteine Best-Practi-
se-Erfahrungen, die ohne materielle und personelle Unterstützung des BLK-Programms wohl nicht realisiert
worden wären. 14

Am Beispiel einiger im Abschlussbericht 15 des LISUM resümierten Einschätzungen von Schulen, die ihre
Beteiligung am Programm in besonderer Weise positiv bilanzierten, soll im Folgenden nachvollzogen
werden, zu welchen Ergebnissen das Programm an den beteiligten Schulen führte und welche Fragen des
Transfers der Programmerfahrungen innerschulisch und über die Einzelschule hinaus und möglicherwei-
se (noch) bestehen: 

Oberstufenszentrum II – Wirtschaft und Verwaltung – Potsdam

Mit der basisdemokratischen Erstellung eines Schulprogramms wollte das OSZ II in Potsdam die systema-
tische Entwicklung und dauerhafte Gestaltung einer demokratischen Schulkultur ankurbeln und dauerhaft
gewährleisten. Durch die Einbeziehung aller an Schule Beteiligten in Form von Arbeitsgemeinschaften
wurde die demokratische Mitwirkung erheblich verbessert und das Schulprogramm Anfang 2005 verab-
schiedet. Das Schulprogramm stellt heute mit seinen inhaltlichen Schwerpunkten die demokratische Gestal-
tung aller schulischen Arbeitsbereiche in den Mittelpunkt. Mit Schuljahresarbeitsplänen, die in den Abtei-
lungskonferenzen beraten wurden, fand das OSZ II ein förderliches Instrument dafür, die Schulentwicklung
mit konkreten Aufgaben zu verbinden. Die Konferenzen erweisen sich in diesem Prozess als die wichtigs-
te Struktur für die demokratische Mitwirkung der Lehrkräfte. Seit dem Schuljahr 2004/2005 erarbeiten
auch alle Bildungsgang- und Fachkonferenzen Jahresarbeitspläne, in denen konkrete Arbeitsvorhaben
benannt werden. Seit dem Schuljahr 2005/2006 wird hier nach einer einheitlichen Struktur gearbeitet,
was sich als sehr hilfreich erwies. Aufgrund der kurzen und schulformspezifisch wechselnden Verweildau-

13 Abs, Hermann Josef; Roczen, Nina; Klieme, Eckhard (2007): Abschlussbericht zur Evaluation des BLK-Pro-
gramms „Demokratie lernen und leben“, Materialien zur Bildungsforschung Band 19, Frankfurt am Main (Deut-
sches Institut für Internationale Pädagogische Forschung).

14 BLK-Programm „Demokratie lernen & leben“ (o.D. [2006]): Praxis-Bausteine. Reflektierte Erfahrungsberichte 
zur Schulentwicklung. CD-Rom. Berlin (Freie Universität Berlin: Interdisziplinäres Zentrum für Lehr- und Lernfor-
schung).

15 LISUM (2006): Abschlussbericht zum BLK-Programm „Demokratie lernen & leben“ einschließlich Länderbericht 
2006. Ludwigsfelde. 



er der Schüler/-innen (max. drei Jahre) fiel es der Schule schwer, diese konstant in die Arbeitsprozesse
einzubinden. Durch Aushänge, Internetseiten und einen „Kummerkasten“ wurde dennoch aktiv versucht,
die Inhalte und Möglichkeiten der Mitarbeit am Programm in die Schülerschaft zu transportieren und
auch mit Hilfe jährlicher, zweitägiger Fortbildungsveranstaltungen für die Schülervertreter/-innen zu ver-
bessern. Um allen Schülerinnen und Schülern Einflussmöglichkeiten auf die Gestaltung des Unterrichts zu
geben, wurde 2005/2006 das bereits am Rangsdorfer Fontane-Gymnasium erprobte Schüler/-innen-
Feedback eingeführt. Zur Verbesserung der Kommunikation zwischen Schulleitung und Lehrerschaft wur-
de das „Mitarbeitergespräch“ entwickelt, welches bisher zur überwiegenden Zufriedenheit beider Seiten
durchgeführt wurde. Außerdem sollte auch das Schulleiter-Feedback erprobt werden.

Prozessevaluationen sind am OSZ II gut integriert, sei es die Ist-Analyse zum Projektbeginn, die Befragung
der Lehrkräfte zur „Schulprogrammentwicklung“, das Schüler/-innen-Feedback oder der jährliche Schul-
jahresarbeitsbericht. 

Gottfried-Arnold-Gymnasium Perleberg

Das Gottfried-Arnold-Gymnasium konnte das Klima an seiner Schule durch die systematische Einbindung
der Lehrkräfte, Schüler/-innen und Eltern deutlich verbessern. Durch die sehr regelmäßigen Treffen einer
festen Steuergruppe, in der einige sehr engagierte Eltern, Schüler/-innen, Schulleitung und Lehrkräfte
waren, konnte ein Kommunikations- und Arbeitsprozess in Gang gesetzt werden, der zahlreiche Impulse
für die Entwicklung der Schule gab: Zum Beispiel wurden die Erwartungen an die Arbeit von Klassenleh-
rerinnen und -lehrern und Tutorinnen und Tutoren thematisiert, was in die Entwicklung eines Leitfadens für
die Arbeit der Klassenlehrer/-innen einmündete. Oder es wurden Entwicklungsvereinbarungen der Schu-
le mit den Eltern und Schülerinnen und Schülern getroffen. Positiv wirkten sich hier u.a. die Anregungen
des Gymnasiums in Rangsdorf (Entwicklungsvereinbarungen) oder auch die Erfahrungen des Gymnasi-
ums in Wittenberge aus (Projektwoche). Der Aufbau einer funktionierenden Schülervertretung stand rück-
blickend im Mittelpunkt der Arbeit, da beim Einstieg in das Programm größtenteils keine Mitbestimmungs-
strukturen der Schüler/-innen existierten und es während der Laufzeit des Programms immer wieder
Probleme mit der Nachwuchsgewinnung von Schülervertreterinnen und -vertretern gab. Heute wählen
die Schüler/-innen ihre Vertreter/-innen in einer Schülervollversammlung, die selbst von ihnen organisiert
wird, und bringen sich rege in das schulische Leben ein.

Eine zwiespältige Wirkung hatten schon zu Projektbeginn und während der Projektentwicklung die unge-
wissen Perspektiven des Schulstandortes, der wegen des demografischen Wandels in der Prignitz poten-
ziell gefährdet ist und in einer Konkurrenzsituation zu zwei anderen Gymnasien steht. Vor diesem Hinter-
grund waren Zugeständnisse mancher Lehrkräfte zu veränderten Arbeitszeiten und -formen manchmal
schwierig einzufordern. 

Fontane-Gymnasium Rangsdorf

Das Fontane-Gymnasium Rangsdorf nahm mit der Einführung der Feedbackkultur im Land Brandenburg
eine Vorreiterrolle ein, die im Laufe des Programms Feedbackprozesse in weiteren Schulen auslöste.
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Ergebnisse der erfolgreichen Umsetzung der Feedbackmodule waren an der Schule selbst die nachhal-
tige Veränderung des Schulklimas, die Einführung von Klassenräten, die Einrichtung von Jahrgangsstu-
fenteams sowie die erweiterte Schulleitung.

Positiv wirkte sich in diesem Prozess aus, dass die Schule das Schulleitungs-Feedback an den Anfang der
Projektentwicklung stellte, die Schulleitung als erstes begann, ihre eigenen Arbeitsstrukturen zu verändern,
und in der Steuergruppe von Beginn an das Know-how einer Unternehmensberaterin verfügbar war. Die
im Weiteren initiierten Feedbacks zeichneten sich durch eine genaue Analyse der Lehr- und Lernbedingun-
gen in der Schule aus und hatten unmittelbare Auswirkungen auf den Unterricht, die Fortbildungen der
Lehrkräfte und das Schulleben. Als wichtige Gelingensbedingung des Feedbacks ist seine Auswertung
durch einen externen Partner einzuschätzen, der nicht der Schulaufsicht angehörte. Wesentlich für den
sachgerechten (datengeschützten) Umgang mit den Feedbackmodulen war es, dass die Einführung eine
sehr gute Informationspolitik und Erfahrungswissen im Umgang mit den Modulen erforderte.

Die Teilnahme zweier Steuergruppenmitglieder an der Qualifizierung zu Beraterinnen für Demokratiepä-
dagogik ergab die Impulse für die Einführung des Klassenrates in den 7. und 8. Klassen.

Goethe-Oberschule Eberswalde

Mit dem Sozialpraktikum „Generationstreff“ baute die Goethe-Oberschule auf den guten Erfahrungen auf,
die man bereits in Begegnungsprojekten mit anderen Kooperationspartnern gesammelt hatte. In dem Sozi-
alpraktikum, das mit ca. 20 Stunden während eines Vierteljahres in den Unterrichtsstunden am Ende des
Schultages durchgeführt wird, lernen Schüler/-innen im Kontakt mit älteren Menschen, ihre Begegnun-
gen mit anderen Menschen zu gestalten und zu reflektieren. 

Nach der Anbindung an den Unterricht der Fächer Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde, Deutsch und
Biologie strahlt das Sozialpraktikum auf weitere Fächer wie den Geschichts- und Informatikunterricht aus,
wo es nunmehr um die Organisation gemeinsamer Geschichtsexkursionen mit den Seniorinnen und Senio-
ren oder um die Durchführung von Computerkursen für Seniorinnen und Senioren geht.  

In Klassengesprächen und mit Hilfe eines Fragebogens wurde das Sozialpraktikum evaluiert und, nach-
dem ein neuer Kooperationspartner gefunden werden musste, als Projekt der Begegnung zunehmend an
den Kriterien des Service-Learnings ausgerichtet (in: Edelstein/ Fauser 2001, a.a.O., S. 42). Das Prakti-
kum hatte die Schüler/-innen einerseits motiviert, sich genauer mit ihrer regionalen Geschichte auseinan-
derzusetzen und andererseits auch mehr „für die Seniorinnen und Senioren“ zu unternehmen. Die Schü-
ler/-innen schätzen nach dem Ende des Praktikums ein, dass sich ihre Einstellungen und Haltungen durch
das Praktikum positiv verändert hätten.

Als förderlich für das Projekt erwies sich aus Sicht der Schule, dass es von Beginn des Projektes an einen
verbindlichen und professionellen Kooperationspartner gab, der über das MoSeS-Programm (Modell-
vorhaben Selbstständige Schulen des Landes Brandenburg) finanziert wird und die umfangreichen Abstim-
mungsaufgaben des Projekts übernehmen konnte. Hinderlich und schwierig zu bewältigen waren vor
allem organisatorische Fragen, die ein unterrichtsbegleitendes Praktikum aufwirft, so die Abstimmung des



Sozialpraktikums mit dem Stundenplan wie auch der zu verbessernde enge Kontakt mit den Praktikantin-
nen und Praktikanten.

Marie-Curie-Gymnasium Wittenberge

Mit der Beteiligung am Modellprogramm „Demokratie lernen & leben“ konnte das Marie-Curie-Gymna-
sium Wittenberge seine Projektwoche zu einem festen Bestandteil des Schullebens ausbauen, der sich
durch das große Engagement der Schüler/-innen auszeichnet. 

Förderlich in diesem Prozess war, dass es der Schule mit der Unterstützung der Projektleitung des LISUM
und aufgrund der Einbeziehung der Schüler/-innen in die Projektwochen-AG gelang, die Ziele, Qualitäts-
kriterien und Evaluationsverfahren der Projektarbeit in einem partizipativen Verfahren zu ermitteln. Das
gemeinsame Verständnis, die Mitwirkung der Schüler/-innen an diesen Planungen sowie die projektdidak-
tische Fortbildung der Projektleiter/-innen bildeten die Grundlage dafür, die Projektwoche mit vielfältigen
Höhepunkten und Arbeitsschritten, die von allen Schülerinnen und Schülern sowie Lehrkräften gestaltet wer-
den, fest im Schuljahr zu verankern. 

In ihrer Dokumentation hebt die Steuergruppe daneben die inhaltliche Berufsnähe der Projekte hervor, für
die man zahlreiche Kooperationspartner an einer Hochschule, mehreren Unternehmen und öffentlichen
Einrichtungen gefunden hat. Unterstrichen wird dieser Anspruch dadurch, dass für die Teilnahme an den
Projekten von den Schülerinnen und Schülern schriftliche Bewerbungen angefertigt werden müssen, die
in einem transparenten Auswahlverfahren über die Teilnahme an den Projekten entscheiden. 

Mit Blick auf die für das BLK-Programm „Demokratie lernen & leben“ formulierten Ziele kann zusammen-
fassend festgestellt werden, dass am Marie-Curie-Gymnasium das eigenverantwortliche Handeln und der
Kompetenzerwerb der Schüler/-innen im Mittelpunkt des ganzjährlichen Projektwochenkonzepts stehen
und trotz aller (organisatorischen) Schwierigkeiten und der notwendigen Überzeugungsarbeit die Pro-
jektwoche als wesentliche Bereicherung des Schulalltages empfunden wird.

Kleine Grundschule Dippmannsdorf

Die Kleine Grundschule Dippmannsdorf setzte sich zum Ziel, das freiwillige zivilgesellschaftliche Engage-
ment der Grundschüler/-innen für ihre Gemeinde und die Öffnung der Schule zu fördern.

Ziel dabei war es, das natürliche Lerninteresse der Schüler/-innen über die Grundschulzeit hinaus zu
erhalten und Lernerfahrungen mit der alltäglichen Umgebung zu verknüpfen. Durch die Einbindung der
Kinder in das Leben ihrer Dörfer sollte auch das Heimatgefühl gestärkt und soziales Engagement geför-
dert werden. So wurden während des Programmverlaufs verschiedene Lernfelder mit Kooperationspart-
nern für die Schüler/-innen aufbereitet. Als sehr förderlich für das Projekt erwies es sich bereits vorab,
diverse Gremien (Bildungsausschuss des Landkreises, Gesamtelternkonferenz etc.) einzubeziehen und
mit dem Freiwilligenzentrum Brandenburg an der Havel von Anfang an einen kompetenten Partner mit im
Boot zu haben. Letzteres übernahm die Funktion des „Brückenbauers zwischen Schule und lokalem
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Umfeld“ und begleitete die Schule (z.B. beim Auffinden geeigneter Kooperationspartner; regelmäßige
Teilnahme an Steuergruppensitzungen) intensiv. Ein weiterer wichtiger Grundbaustein für die erfolgreiche
Durchführung und Implementierung des Vorhabens war die Zusammenarbeit mit den Schülersprecherin-
nen und -sprecher. So konnte bereits im Schuljahr 2003/04 die Arbeit in den in Kooperation mit den
außerschulischen  Partnern entwickelten Projekten innerhalb der einzelnen Engagementfelder beginnen.
Die Evaluation der Projekte wurde anhand von Interviewleitfäden (Schüler/-innen, Eltern und Lehrkräfte)
durchgeführt und zeigt, dass die Schüler/-innen insgesamt mehr Verantwortung übernommen haben und
Eltern, Gemeindevertretungen, Vereine, Betriebe sowie Kindereinrichtungen zu echten Partnern bei der
Gestaltung des Schullebens geworden sind.

Diese Übersicht der Arbeitsergebnisse brandenburgischer Schulen zeigt, dass die beteiligten Schulen am
Ende des Programms bei einem ganz unterschiedlichen Tempo und Schwerpunkten heute in ihrem Schul-
alltag Projekte umsetzen und weiterentwickeln, die im Kontext des BLK-Programms erfolgreich initiiert und
gefördert worden sind. Dabei ist vor allem die Arbeit mit Feedbackmodulen, die Einführung von Klassen-
räten 16 oder das Projekt Trainingsraum bereits jetzt in die landesweite Transferarbeit des Beratungs- und
Unterstützungssystems eingeflossen. Der Erfahrungsaustausch der Schulen im Rahmen der Netzwerkar-
beit des BLK-Programms trägt weitere Früchte. 

In den Fallbeispielen werden darüber hinaus die Gelingensfaktoren und bildungspolitische Bedarfsfelder
benannt, die die Schulen auf ihrem Wege, ihren Schulalltag demokratisch auszugestalten, als besonders
wichtig empfanden:

1. Es wird betont, dass eine (finanzielle) Eigenständigkeit, die Vergrößerung von Steuerungskompeten-
zen sowie Schaffung dauerhafter Steuerungsstrukturen wesentlich für den Erfolg der Projekte waren. 
In der Abschlussveranstaltung der brandenburgischen Demokratieschulen knüpfen die Erwartungen 
der Schulen, gefragt zu dem Aspekt, was sie für eine Weiterentwicklung ihrer Vorhaben benötigten, 
unmittelbar hieran an: Hilfestellungen für die Umsetzung von Ideen (extern, aber auch durch Fortbil-
dungen und Unterstützung innerhalb der Schulen), eine qualifizierte fachliche Begleitung und Bera-
tung von Schulentwicklungsprozessen (Zitat: „marktfähiges Beratungs- und Unterstützungssystem“) 
durch externe Berater/-innen sowie insgesamt eine größere Selbstständigkeit der Schulen in der Bud-
getverwaltung. Im Grunde entsprechen diese Erwartungen in vielem dem, was den Schulen während 
der Programmteilnahme ermöglicht wurde – nämlich ein (gewiss nicht immer) verbindlicher Rahmen 
der Vereinbarung von Entwicklungszielen, die gezielte Planung und Durchführung von Fortbildungs-
maßnahmen, Prozessberatung, Finanzierung oder einfach („nur“) Unterstützung in der Sachbearbei-
tung oder Anerkennung. 17

2. Die Demokratisierung des Schulalltags wurde schulübergreifend als Erfolgsbedingung von Schulent-
wicklung wahrgenommen. Wenngleich der Aufbau von Steuerungskompetenzen vielfach im Vorder-
grund stand, so schätzten die beteiligten Akteure übereinstimmend ein, dass die im Rahmen des 
BLK-Programms umgesetzten Vorhaben durch mehr Partizipation gefördert wurden: Sei es, dass 
Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe I befragt wurden, was sie am Praktikum ändern würden, 

16 Roos, Alfred (Hrsg.) (o.D. [2006]): Klasse werden – Klasse sein! Von Klassenregeln, Klassenrat, Gruppenfeed-
back und Wir-Werkstatt. Potsdam (RAA Brandenburg in Kooperation mit Democaris e.V. und KoBra.net)

17 Die Einschätzungen der Schulen wurden Abschlussbericht (LISUM 2006, a.a.O.) dokumentiert.



sei es dass an einer Schule mit Erfolg nicht locker gelassen wurde, bis eine Schülervollversammlung 
eingerichtet werden konnte oder sei es, ein Verfahren zu finden, wie Schüler an einem OSZ trotz 
Blockunterrichts und wechselnder Verweildauer Einfluss auf die Gestaltung des Unterrichts nehmen 
können. Die Öffnung der Schulen, die Einrichtung von Steuergruppen und von Verfahren der Beteili-
gung oder der Verantwortungsübernahme wurden von den Schulen – trotz des unstrittig zusätzlichen 
Aufwandes – als Verbesserung der Kooperation und des Klimas in den Schulen angesehen. 

3. Eher als Hindernis, und so gesehen im Umkehrschluss als Gelingensfaktor interpretierbar, sind die oft-
mals schwierigen Bedingungen anzusehen, die für Schulen bestanden, die mit einer hohen personel-
len Fluktuation zu kämpfen hatten und/oder von der Schließung bedroht waren. Es darf nicht über-
sehen werden, dass der Aufbau innerschulischer Ressourcen von Schulentwicklung, so die Sicht der 
damaligen Projektverantwortlichen der Schulen, unmittelbar mit Fragen der personellen Absicherung, 
der Motivation und Perspektivität zusammenhing. 

Schließlich sollte somit die Frage nach den Programmergebnissen durchaus auch Fragen der Rahmenbe-
dingungen einbeziehen, in deren Kontext Schulen Projekte entwickeln und fortführen können. Teil dieser
Rahmenbedingungen ist, dass im Land Brandenburg  erfolgreich demokratiepädagogische Kompeten-
zen durch das BLK-Programm gestärkt  wurden. 18 Im Transfer wird es weiterhin Aufgabe sein, dass sich
daraus ein offensiver demokratiepädagogischer Diskurs entwickelt, dass Schulen in noch stärkerem Maße
erkennen, dass Schulqualität und die Entwicklung einer demokratischen Lern- und Schulkultur sich gegen-
seitig erfolgreich stärken. Eine Transparenz und Fokussierung dieser Angebote sollte im Sinne der von
den Programmschulen eingeforderten Selbstständigkeit, sich solche Angebote gezielt aussuchen zu kön-
nen, unbedingt angestrebt werden. Die Ressource demokratiepädagogischer Beratungskompetenzen
umfasst ein weites inhaltliches Spektrum und unterschiedliche Qualifikationen der Beraterinnen und Bera-
ter, die die Schulen kennen sollten.

18 Mit der parallelen bundesweiten Ausbildung von ca. 120 Beraterinnen und Beratern für Demokratiepädago-
gik durch das LISUM (2002-2007) wurden zugleich auch für das Land Brandenburg Personen qualifiziert, die 
den Transfer und die Fortführung demokratiepädagogischer Projekte sicherstellen sollten. Diese zur Zeit ca. 10 
Berater/-innen kennen aufgrund ihres schulischen Hintergrundes viele der im BLK-Programm durchgeführten 
sowie mögliche Anschlussprojekte. Erreichbar sind sie über die Beratungs- und Unterstützungssysteme der Staat-
lichen Schulämter, die RAA und den democaris e.V.. 
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Auf welchen Wegen lernen Schulen, neue, reformorientierte Ideen in eigene Entwicklungsvorhaben zu
übersetzen? Woher kommt der Anstoß, der Schulen dazu bringt, kleinere oder größere Veränderungen
in Angriff zu nehmen?

Zunächst einmal: „Schulen“ für sich genommen tun rein gar nichts. In den Formulierungen „Die Schule prä-
sentiert sich“ oder „Die Schule braucht Unterstützung“ stecken häufig Vorstellungen, die die eigentlichen
Akteure nicht mitrechnen. In Schulen handeln verschiedene Gruppen von Menschen und Einzelpersonen,
die gleiche, ähnliche, manchmal entgegen gesetzte Ideen davon haben, was gute Schule ausmacht. Zu
ihnen gehören Lehrerinnen und Lehrer, Erzieherinnen und Erzieher, Schulleiterinnen und Schulleiter, also
die Professionellen, von denen einige überzeugte Reformer mit hohem Bewegungsdrang sind, andere, die
still oder skeptisch abwarten und Dritte, die verhindern und bremsen (es ist beileibe nicht so, dass die ers-
te Gruppe ständig richtig liegt, während die dritte immer Unrecht hat). Übereinstimmende Absichten der
Professionellen in diesem Geflecht von Meinungen, Beziehungen und Rollen sind nicht einfach auszuma-
chen, werden sie jedoch erreicht, macht das noch immer nicht die Schule aus. Egal, was die Professionel-
len von Veränderungen halten, sie wissen, dass ihnen dafür relativ viel Zeit zur Verfügung steht. Und gut
Ding will natürlich Weile haben – erst recht, wenn es sich um einen so komplexen Prozess wie Schulent-
wicklung handelt. 

Trotzdem sollte man sich vor zu viel Gelassenheit hüten. In Schulen gibt es zwei weitere Gruppen mit sehr
ungeduldigen Bedürfnissen: Schülerinnen, Schüler und Eltern. Aus nur einem einzigen vermasselten drit-
ten Jahrgang, der an schwierigen Rahmenbedingungen scheitert, folgt für eine handfeste Anzahl von Kin-
dern ein andauernder Verlust und für deren Eltern eine extreme Belastung. Beides wird durch die gelun-
gene Schulanfangsphase anderer Kinder nicht aufgewogen. 

Die Umgestaltung einer Schule ist nur dann fair, wenn „Entwicklungsinseln“ nicht zugelassen oder schnell
miteinander verknüpft werden – also alle von allem etwas haben, ab jetzt, jeden Tag. Das braucht die
Übereinkunft, dass sich Schulentwicklung auf die Wünsche, Ansprüche und Stärken von Professionellen,
Schülerinnen, Schülern und Eltern gleichermaßen stützt.

Eine Schule aus sich selbst heraus fair – man kann auch sagen: demokratisch – zu entwickeln, birgt viel-
leicht ein unlösbares Problem in sich. An dieser Stelle kommen außen stehende Partner ins Spiel, die
zusammen mit den Schulbeteiligten fünf einander ergänzende Handlungsfelder gestalten:
1. lokale wirksame Unterstützungssysteme mit Multiplikatorinnen und Multiplikatoren,   
2. externen Beraterinnen und Beratern,

6. Wer bewegt Schulen?
Überlegungen zu Ansätzen von Schulentwicklung

Sascha Wenzel, RAA Berlin
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3. Vernetzungen von Schulen,
4. Kooperationen mit außerschulischen Institutionen,
5. schulische Anerkennungsbilanzen sowie
6. Anreiz- und Gelegenheitsstrukturen.

Diese Handlungsfelder bilden zugleich einen Teil der Erfahrungen ab, die schulische und schulnahe Exper-
ten rings um die 22 Berliner Programmschulen des Vorhabens der bis Ende 2006 bestehenden Bund-
Länder-Kommission (BLK) „Demokratie lernen und leben“ gesammelt haben. 19

1. Unterstützung

Multiplikatorinnen und Multiplikatoren sind zusätzlich qualifizierte Praktiker, die weiterhin als Lehrer/innen
oder Erzieher/innen arbeiten. Um Entwicklungsprozesse in Schulen begleiten zu können, werden sie not-
wendigerweise – leider aber nicht im Regelfall – mit Zeit ausgestattet. Erfolgreiche Multiplikatoren kon-
zentrieren sich auf den Stadtteil, in dem sich ihre eigene Schule befindet. Dadurch wird ihr Aufwand mini-
miert, und sie erwerben Detailkenntnis, die sie zu unbezahlbaren Botschaftern sowohl der lokalen
Bedarfslagen wie der Lösungsansätze (und -träger) vor Ort machen. Sie wirken in Schulen, indem sie
dabei helfen, springende Punkte zu identifizieren, Aufträge für externe Unterstützung abzustimmen und
zu formulieren. Sie wirken außerhalb von Schulen, indem sie sich einen Überblick über potenzielle Bera-
terinnen und Berater von Schulen verschaffen, deren Angebote bewerten und wieder in die Schulen
hineinvermitteln. Multiplikatorinnen und Multiplikatoren sind besonders kompetent darin, zu analysieren
und zu interagieren.

Der amerikanische Innovationsforscher Havelock nannte ein solches Multiplikatorensystem bereits vor
über zwanzig Jahren „interaction model“. Zu ihm gehört auch, dass die schulischen Beteiligten eigene Ent-
wicklungsarbeiten nicht abgeben oder abgenommen bekommen, dass sie gemeinsam mit den verlässlich
operierenden Multiplikatoren den Austausch mit Schulverwaltungen und Wissenschaftlern pflegen. 

Havelock beschrieb übrigens auch den aus seiner Sicht vielfach gescheiterten gegenteiligen Top-Down-
Ansatz: Wissenschaftler oder Verwaltungen erarbeiten Innovationsstrategien für Schulen und bilden Mul-
tiplikatoren dafür aus, genau diese Strategien in Schulen zu verbreiten, ohne dass die schulischen Akteu-
re ihren Bedarf klären und an der Entwicklung dieser Lösungen mitwirken können.

Externe Beraterinnen und Berater sind nicht nur, aber besonders in unübersichtlichen schulischen Situatio-
nen nützlich. Auseinandersetzungen lassen sich mit ihnen leichter klären, Aushandlungen um verbindende
Ziele einfacher führen, Perspektiven anderer besser erkunden. Sie verfügen über Organisations- und Kom-
munikationstechniken, die häufig außerhalb schulischer Kontexte entstanden sind und sich dort bewährt
haben. Die Repertoires und persönlichen Stile externer Beraterinnen und Berater unterscheiden sich teilwei-

19 „Demokratie lernen und leben“ war ein länderübergreifendes Modellvorhaben der damaligen Bund-Länder-
kommission (BLK) für Forschungsförderung und Bildungsplanung. Während der Programmlaufzeit von April 
2002 bis März 2007 beteiligten sich etwa 120 Schulen an der Entwicklung von Praxisbeiträgen zu den Schwer-
punkten „demokratische Handlungskompetenz“ und „demokratische Schulkultur“. Diese Beiträge und weitere 
Materialien wurden auf der nach wie vor zugänglichen Seite www.blk-demokratie.de veröffentlicht.
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se stark voneinander, nicht nur deshalb ist in der Schule vorab genau zu verabreden, ob und welche Art
von Beratung zu welchem Zeitpunkt erforderlich ist. Grundsätzlich ist die Zusammenarbeit mit externen
Beraterinnen und Beratern dann besonders sinnvoll, wenn verschiedene Gruppen in einer Schule (nicht
nur innerhalb eines Kollegiums) zusammengeführt werden sollen, um gemeinsam die Situation in der Schu-
le zu besprechen, Aufgaben abzuleiten, festzuhalten und Kriterien für deren wirkungsvolle Umsetzung zu
entwickeln. Auch wenn momentan (von Kollegien) besonders nach Organisationshilfen verlangt wird, ein
„Katalog“ von Unterstützungsleistungen darf sich darauf nicht beschränken: Mütter und Väter brauchen
Beratung bei ihren Selbsthilfeprojekten, Lehrer/innen und Erzieher/innen kleinkindpädagogisch ausgerich-
tete Begleitung, Kindervertreter einen Beistand, der mit ihnen über ihre Rechte redet, alle gemeinsam einen
Ratgeber, der viele Varianten eines gebundenen, integrierten Tagesablaufes in der Ganztagesschule kennt. 

Im BLK-Vorhaben gab es all diese Unterstützungsleistungen von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren,
Beraterinnen und Beratern. Sie wurden innerhalb der Schulen unterschiedlich intensiv genutzt, trafen dort
auf Hilfe Dritter, produzierten manchmal neue Bedürfnisse. Die wichtigste Beobachtung dabei war die-
se: Nehmen nur einzelne Lehrer/innen oder Schulleiter/innen den Erneuerungsdruck wahr und geben die-
sen weiter, wird fast beliebig nach jeder sich bietenden helfenden Hand gegriffen. Dies führt dann zu
einem externen Überangebot und zu internen Überlastungen. Beides verstärkt die Probleme eher, zumal
dann, wenn die Helfer nebeneinander agieren.

Entscheidend bleibt also der von selbstbewussten Professionellen, betroffenen Schülerinnen, Schülern und
Eltern ausgehende Auftrag für Unterstützungsleistungen. Und der setzt zunächst einmal ein gemeinsames
Projekt, zumindest eine einigermaßen klare Vorstellung über die weitere Entwicklung der Schule voraus.
So hatte in einer der Programmschulen erst ein Open Space 20 zu den gemeinsamen Zielen, an dem Eltern,
alle Lehrerinnen und Erzieher teilnahmen, eine bedarfsgestützte Ordnung in das interne Unterstützungs-
system gebracht.

2. Vernetzung

Um die eingangs kritisierte Sprache aufzunehmen – ein Rezept für Schulentwicklung heißt „Schulen ler-
nen von Schulen“. Im BLK-Vorhaben war es von Beginn an besonders wichtig herauszufinden, unter wel-
chen Bedingungen Beteiligte verschiedener Schulen voneinander profitieren. Als Erstes ging dabei das
„Leuchtturm-Konzept“ über Bord. Die Aussicht, dass eine einzelne, durchaus innovationserprobte Schule
eine gewisse Zeit lang zum Fixstern für eine Anzahl anderer Schulen wird, erschien weder realistisch noch
erstrebenswert. Nicht realistisch deshalb, weil der unmittelbare Gewinn der Professionellen oder Eltern in
den „gebenden Schulen“, die viel Zeit in die Partnerschaften investieren müssen, auf Dauer fraglich ist.
Nicht erstrebenswert, weil niemandem Zweitklassigkeit zugeschrieben und damit der Blick auf die immer
vorhandenen eigenen Stärken verstellt werden darf. Und wer kann im Übrigen schon sicher bewerten, ob

20 Open Space (englisch für „geöffneter Raum“) oder Open Space Technology ist eine Methode zur Strukturie-
rung von Besprechungen und Konferenzen. Sie eignet sich für Gruppen von etwa 8 bis 2000 Teilnehmern. Cha-
rakteristisch ist die inhaltliche und formale Offenheit: die Teilnehmer geben eigene Themen ins Plenum und 
gestalten dazu je eine Arbeitsgruppe. In dieser werden mögliche Projekte erarbeitet. Die Ergebnisse werden 
am Schluss gesammelt. Wichtig ist ein Steuerkreis, der für die anschließende Umsetzung sorgt. Open Space 
kann in kurzer Zeit eine große Vielfalt von konkreten Maßnahmen produzieren. 



38

SCHULEN AUF DEM WEG

ein Leuchtturm wirklich einen Weg in den sicheren Hafen für die Schiffe weist, die gänzlich anders aus-
sehen und mit anderen Wassern zu kämpfen haben.

Nach Besuchen von Lehrerinnen und Lehrern in Schulen, in denen sie besonders interessante Konzepte
vermuteten – kleine „Leuchtturm-Hospitationen“, wenn man so will – und schulübergreifenden Treffen war
es an der Zeit, einen Vernetzungsansatz zu gestalten, der dem Anspruch des BLK-Vorhabens auf schulüber-
greifende Entwicklungspartnerschaften unter gleichwertigen Beteiligten entsprach. Es war der Wunsch einer
Gruppe von Lehrerinnen einerseits, Interessenten in dem freien Träger Fortbildungsinstitut für die pädago-
gische Praxis (FIPP) und in einer universitären Theorie-Praxis-Einrichtung, der Grundschulwerkstatt der Hum-
boldt-Universität, andererseits, der Dynamik in die Zusammenarbeit brachte, die bis heute anhält und das
Programm längst hinter sich gelassen hat. Im Kern ging es dabei um die Frage, wie Partizipation und Bil-
dung von Kindern im schulischen Alltag zusammenzubringen sind. Jeder besaß einen Teil der Antwort, alle
vermuteten, dass gemeinsam unbekanntes Terrain zu beschreiten sei. Gesucht wurden Räume in Schulen,
in denen Kinder am Vormittag und am Nachmittag selbst gesteuert lernen, in denen sich Lehrer/innen und
Erzieher/innen als Lernbegleiter üben können. Diese Räume sollten sich in Schulen ausdehnen, von Refe-
renzorten ganztägigen forschenden Lernens zu prägenden Teilen schulischer Lernkultur werden.

Lernwerkstätten boten die begriffliche Basis für schulübergreifende Kooperationen. Das Modell mag für
viele nicht neu sein, für die Beteiligten aus fünf Grundschulen und einer Realschule – allesamt Schulen mit
ausgeformten Ganztagsansätzen – war es dies durchaus. Zu den wichtigsten Momenten der entstehen-
den Zusammenarbeit gehörten Besuche in Schulen außerhalb Berlins, die Lernwerkstätten besitzen. An
diesen Besuchen – wie an allen anderen Vernetzungsaktivitäten – nahmen aus jeder Schule die Schullei-
terin oder der Schulleiter, mindestens ein/e Lehrer/in und ein/e Erzieher/in sowie ein Vertreter eines
außerschulischen Partners teil. Die Vernetzungen und gemeinsamen Entwicklungsschritte wurden zudem
extern begleitet und durch zusätzliche Fortbildungsangebote angereichert.

Zusammengefasst lassen sich mit Blick auf die Anfangsfrage – unter welchen Bedingungen langfristige Ver-
netzungen schulischer Beteiligter entstehen – vier Antworten ableiten. Vernetzte lernende Systeme brau-
chen erstens einen gemeinsamen Entwicklungsgegenstand, der für alle Beteiligten echtes Neuland dar-
stellt. Die Vernetzungspartner begegnen sich zweitens auf gleicher, gleichwertiger Ebene. Vernetzungen
sind drittens multiprofessionelle Unternehmungen. Wenn sich Effekte auch innerhalb der teilhabenden
Institutionen einstellen sollen, müssen sich Menschen mit verschiedenen Rollenperspektiven an Vernetzun-
gen beteiligen. Vernetzen gehört viertens nicht von vornherein zu den erlernten Arbeitstechniken von Pro-
fessionellen in Schulen, es ist ausgesprochen anspruchsvoll. Vernetzungen verlangen nach Beratung, sie
ersetzen diese nicht.

3. Kooperation

In den beiden ersten Punkten tauchen immer wieder die Wörter Unterstützung und Beratung auf. Sie mar-
kieren die wesentlichen Bedingungen für erfolgreiche Schulentwicklung. Externe in die Schule zu holen,
sich deren Sichten zunutze zu machen, ist sowohl ein Anrecht als auch die Pflicht schulischer Akteure.
Mit den beiden Wörtern verbinden sich Fragen danach, woher das Geld für all die Organisationsentwick-
lerinnen, psychologischen Berater oder Elterncoaches kommen soll. Es gibt zwar eine zunehmende Offen-
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heit dafür, diese Externen in öffentliche Programme zu integrieren, gleichwohl wird der Bedarf von Schu-
len auf diese Weise nicht zu decken sein. 

Zu den Erfahrungen aus dem BLK-Vorhaben gehören, dass im Umfeld von Schulen, teilweise direkt in den
Stadtteilen, also im unmittelbaren Schulumfeld, Institutionengrenzen wanken und eine zunehmende Anzahl
potenzieller Partner daran interessiert ist, sich für Qualitätsentwicklung in Schulen einzusetzen. Dazu gehö-
ren Freiwillige, aber auch Stadtentwicklungsprojekte, Quartiersmanagements, zivilgesellschaftliche Akteu-
re wie Bürgerstiftungen, Unternehmen und die vielleicht wichtigsten Partner von Schulen – die Träger der
Kinder- und Jugendhilfe. Das Problem der Kooperation mit diesen Partnern ist zugleich Teil der Lösung:
Sie bringen ihr eigenes Verständnis darüber mit, was gute Bildung bedeutet.

4. Anerkennung

Schulen müssen Orte sein, in denen sich die Anerkennungsbilanzen aller Menschen füllen, die dort zusam-
menkommen. Wie eine solche Anerkennungskultur gestaltet werden kann, die vor keiner Tür der Schule
haltmacht, war der vermutlich wichtigste Gegenstand des Modellvorhabens. Es wurde rasch klar: Ohne
randvolle Anerkennungsbilanzen der Professionellen wird es keine schulische Anerkennungskultur geben. 

Es lohnt an dieser Stelle, sich den Gehalt des Wortes „Anerkennungsbilanz“ genauer anzuschauen. Auf
den ersten Blick hört es sich zugegebenermaßen nach einem sehr deutschen sprachlichen Ungetüm an,
das seinen fast amerikanischen Kern gut tarnt: Es reicht nicht aus, Menschen hin und wieder einmal auf
die Schultern zu klopfen oder in der einen oder anderen Rede zu loben. Anerkennung bedeutet, auf inter-
personal skills – zwischenmenschliche, soziale Kompetenzen also – als Beziehungsqualität zwischen Kin-
dern und Jugendlichen, zwischen Schülerinnen, Schülern und Erwachsenen, schließlich zwischen Profes-
sionellen in den verschiedenen Verantwortungsebenen zu bestehen. 

Eigenständig handeln zu können, sich in Gruppen, die durch sehr verschiedene Menschen geprägt wer-
den, verständigen, in ihnen agieren zu können, mit Medien, Sprache und anderen „Werkzeugen“ umge-
hen zu können – das sind die durch die OECD formulierten Voraussetzungen, die Leistungen von Schü-
lerinnen, Schülern und von Professionellen ermöglichen. 21 Mit ihnen verdichtet sich eine Atmosphäre, in
der Kinder lernen, Lehrer/innen bilden und erziehen, Eltern mitwirken, Schulleiter/innen Verantwortung
teilen wollen. 

5. Anreize und Gelegenheiten

Das normale Leben in Schulen ist auf der einen Seite von einer Vielzahl von Zwängen, Regeln und Belas-
tungen geprägt. Auf der anderen Seite sind Entwicklungsanstrengungen nur schwer zu verregeln und
ganz bestimmt nicht von belasteten Menschen zu erbringen. Neben Anerkennung sind Anreize und Gele-
genheitsstrukturen, ein Wort von Wolfgang Edelstein, die Motoren für Schulentwicklung. Sie funktionieren

21 vgl. OECD (Hg.): Definition und Auswahl von Schlüsselkompetenzen. Zusammenfassung. Paris 2005, 
www.oecd.org/dataoecd/36/56/35693281.pdf
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ohne Druck und signalisieren: 
„Befreit euch davon, nur die Schwierigkeiten zu sehen. Überlegt, wie ihr eure Situation verbessern könnt.
Ihr erhaltet von uns den Freiraum und einiges von dem, was man an Orientierungen, Zugängen und
Voraussetzungen braucht, um sich verändern zu können. Eure Ergebnisse müssen sich dann aber auch
sehen lassen! Ach, und vergesst bitte nicht, dass vor allem Kinder etwas von dem ganzen Aufwand haben.
Vorsichtshalber werden wir darauf ein Auge werfen.“

Die letzten Zeilen lassen erkennen, was größere Reformvorhaben wie die Ganztags- oder die Gemein-
schaftsschule und kleinere Modellprojekte wie das Vorhaben „Demokratie lernen und leben“ zu lohnen-
den Gelegenheitsstrukturen machen. Das sind Plattformen, die alle an Schule beteiligten Menschen brau-
chen, um sich selbst in Bewegung zu setzen.

Oder etwas sachlicher gesagt: Ein durch Bildungspolitik und Schulverwaltung gewollter, unterstützter und
legitimierter Gestaltungsraum für schulische Beteiligte braucht Anreize, die die Beteiligten selbst als 
solche begreifen und mit denen sie in eigenverantwortlicher Regie umgehen können. Mittel für Professio-
nalisierung, lokal zugängliche, bedarfsgestützte Unterstützungssysteme auch mit nicht-schulischen Zugän-
gen gehören genauso dazu wie das Personalmanagement und zeitliche Ressourcen für die systempflegen-
de Qualitätsentwicklung.

Die zweiundzwanzig Berliner Schulen, die seit dem Jahr 2002 an dem Programm „Demokratie lernen und
leben“ teilnahmen, haben sich bewegt. Auch wenn die unterschiedlich großen Gruppen von Beteiligten
verschiedene Erfahrungen darin sammelten, wie ihre Schulen demokratisch entwickelt werden konnten –
die Ansprüche ähnelten sich:
� Achten wir sorgsam auf die Lebensumstände von Kindern, Jugendlichen und Familien. Sie geben den 

Rhythmus in jeder Schule vor. 
� Sollen Kinder und Jugendliche auf Gewalt verzichten, selbst gesteuert und leistungsorientiert lernen, 

brauchen sie Anerkennung durch Ihresgleichen und von offenen, sozial engagierten und kompeten-
ten Erwachsenen. 

� Die Erwachsenen selbst haben ein Recht darauf, von sozial engagierten und kompetenten Erwach-
senen begleitet und anerkannt zu werden. Und mit „Erwachsenen“ sind nicht nur Lehrerinnen und 
Lehrer gemeint. 

Überarbeitete Fassung eines Artikels aus: „Vorhang auf! Das 1. Berliner Ganztagsschulforum 2006“. Eine
Publikationsreihe der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung im Rahmen von „Ideen für mehr! Ganztägig
lernen“, Berlin 2007
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„Der Mensch ist ein Gewohnheitstier.“ – „Das einzig Beständige ist die Veränderung.“
Zwei Aussagen, die scheinbar Gegensätze abbilden, und doch reflektieren sie das reale Leben. 

Einerseits möchte der Mensch, nachdem er sich eingerichtet und eine relative Zufriedenheit erreicht hat,
ohne Störung seinen Weg gehen, andererseits befindet sich jedoch alles im Fluss. Panta rei – alles fließt.

Die Welt um uns Menschen herum verändert sich. Nie zuvor vollzog sich diese Veränderung mit einer der-
artigen Geschwindigkeit. Da die Menschen ein Teil ihrer Umwelt sind, verändern auch sie sich, ob es
ihnen bewusst ist oder nicht, ob sie es möchten oder nicht.

Als ich 11 Jahre alt war, hatte unsere Familie sich zu Weihnachten erstmalig einen Fernseher gekauft,
schwarz-weiß natürlich. Es gab nur ein Programm, das wir in der Regel auch in der Familie anschauten.
Wenn zu der Zeit, da wir Kinder noch nicht ins Bett mussten, keine für uns passende Sendung lief, spiel-
ten wir halt mit den Eltern. Daher stammt wohl auch meine Vorliebe für Tisch- und Brettspiele.

Unsere jüngste Tochter wuchs schon mit Farbfernseher, Kassetten- und Videorecorder auf, auch ein Disc-
Man gehörte zu ihrem täglichen Equipment. Mein siebenjähriger Enkel fühlt sich bereits im Internet zu Hau-
se und spielt mit seinem vierjährigen Bruder Computerspiele in affenartiger Geschwindigkeit. Die multime-
diale Welt, in der wir leben, fordert von jedem, sich täglich neu zu orientieren, will man dem Zug der Zeit
nicht nur wehmütig hinterher schauen.

Man kann sich nicht nicht verändern. Entwicklung vollzieht sich. Und nun hat jeder die Wahl: sich aktiv
darin einzubringen oder sich ihr entgegen zu stellen. Was man nicht kann: sie aufhalten. Egal, wofür man
sich entscheidet, kein Weg ist schmerzfrei. Es gilt, Neues zu bewältigen.

Neues heißt aber auch, Gewohntes, Erprobtes zu verlassen, nicht zu wissen, was auf einen zukommt,
Gefahren und Unannehmlichkeiten nicht abschätzen zu können. Es entsteht ein Gefühl der Bedrohung.
Skepsis und Angst schalten sich instinktiv ein. 

Hier zeigen sich sehr deutlich Parallelen zu unseren Vorfahren aus der Steinzeit. Ohne diese beiden Eigen-
schaften gäbe es uns heute wahrscheinlich gar nicht, denn sie sicherten den Menschen damals und auch
uns heute das Überleben, indem sie zur Vorsicht mahnen. Sie dürfen nur nicht zum Beherrscher werden.

7. Schulen verändern sich
Die Umsetzung von demokratiepädagogischen 
Ansätzen an der Carl-Friedrich-Grabow-Gesamt-
schule in Prenzlau seit 2004

Jutta Jankow, Carl-Friedrich-Grabow-Gesamtschule, Prenzlau



An diesem Punkt entscheidet sich, ob man Veränderungen als „Opfer“ oder als „Täter“ erlebt, ob genü-
gend Mut, Selbstvertrauen, Optimismus, Flexibilität und visionäres Denken vorhanden sind oder nicht.
Was genau ist es nun, das Menschen dazu bringt, Veränderungen aktiv zu gestalten? In jedem Fall ist es
Druck. Dieser kann aus einem selbst kommen oder von außen ausgeübt werden. Da der Mensch ein
„Gewohnheitstier“ ist, wird es selten passieren, dass er bewusst nach Veränderungen sucht, wenn er rela-
tiv zufrieden lebt. Erst, wenn sich die Lebensumstände deutlich verändern, wird er reagieren.

Die Kräfte, die auf einen Menschen in solchen Situationen wirken, lassen sich in drei Kategorien fassen
und ihre Veränderungspotenziale in Form eines auf dem Kopf stehenden Dreiecks am besten verdeutlichen.

Sehr leicht ist zu erkennen, dass die Chance, Veränderungen aktiv anzugehen, dann am größten ist, wenn
eine persönliche Betroffenheit besteht und sich das Wohlbefinden durch die vorgenommene Verände-
rung deutlich verbessert. Das heißt, die Situation, in der wir leben, führt nicht mehr zur Zufriedenheit und
es ist der tiefe Wunsch erwachsen, sie zu verändern. Dieser Wunsch kommt aus uns selbst.

Am geringsten ist die Chance, über Appelle wie „Du musst doch einsehen, dass es so nicht weiter geht“
eine Veränderung zu erreichen. Auf diesem Wege tendiert die persönliche Betroffenheit gegen Null und
aus der erwarteten Bereitschaft wird Verweigerung und Ablehnung.

Partiellen Erfolg verspricht die Schmerzvermeidung, wenngleich hier weniger der eigene innere Wunsch
maßgebend ist als vielmehr äußerer Druck. Somit besteht die latente Gefahr, dass das aktive Tun nur
halbherzig und nicht von Dauer ist. Befinden wir uns nun in einer solchen veränderten Situation, läuft
gesetzmäßig ein Prozess ab, den wir nicht verhindern, wohl aber gestalten können.
Mit Hilfe des „Phasenmodells von Veränderungsabläufen“ nach Levin lässt sich dieser Prozess sehr
gut beschreiben. 

Was bedeuten die Phasen nun für mich als Betroffenen?
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In Phase 1 war ich recht zufrieden bis sich, plötzlich von mir wahrgenommen, die Situation deutlich ver-
änderte.
In Phase 2 reagiere ich schockiert, bin verunsichert und versuche, mich dieser Situation zu entziehen,
indem ich resigniere, depressiv werde oder fliehe. Die empfundene Eigenkompetenz sinkt vorübergehend.
In Phase 3 beherrschen mich Gedanken wie „Das kann nicht sein.“ oder „Solche Schüler gehören hier
nicht her“. Ich reagiere darauf mit einem „Mehr“ an Handlungen, die bislang auch nicht zum Erfolg
geführt haben. Die wahrgenommene Eigenkompetenz steigt in dem Gefühl, wieder Herr des Gesche-
hens zu sein, um gleich abzurutschen, wenn sich der erwartete Erfolg nicht einstellt..
In Phase 4 reift dann die Erkenntnis, dass sich eine Veränderung vollzogen hat und ich reagieren muss,
aber keinen Lösungsweg kenne. Das Denken wird von „Ja, aber …“ dominiert.
Erst in Phase 5 wird mir klar, dass alles, was ich bislang getan habe, keine Besserung bringt und ich von
Altem lassen muss, um mich Neuem zuzuwenden. 
Diese Phase ist die schmerzlichste und umso tiefer gehend, je komplexer die Veränderungen sind.
Sie ist auch die wichtigste. Ohne die emotionale Verarbeitung werde ich zu Aktionismus übergehen, der,
wenn überhaupt, dann nur temporär Erfolg bringt.
Das Durchschreiten dieses Tals klärt den Blick für wirklich Erfolg versprechende Handlungen.
In dieser Phase ist die wahrgenommene Eigenkompetenz auf dem tiefsten Punkt.
In Phase 6 weiß ich, dass ich aktiv werden muss und entwickle Lösungen. Meine wahrgenommene Eigen-
kompetenz liegt deutlich über der Phase 1 und verleiht mir Energie.
In Phase 7–9 arbeite ich aktiv nach dem Prinzip: Versuch und Irrtum. Die wahrgenommene Eigenkompetenz
fällt geringfügig, wenn meine Strategie nicht greift, jedoch im Ganzen gesehen, wächst sie deutlich an.
Verhaltensweisen, die erfolgreich sind, übernehme ich in mein sich ständig erweiterndes Handlungsre-
pertoire.
Phase 10 lässt mich Zufriedenheit erleben, etwas erreicht zu haben, und verschafft mir einen eindeutigen
Zuwachs an Eigenkompetenz.

1 Bisherige Situation
2 Schock / Verwirrung
3 Verneinung
4 Rationale Einsicht

der Übergang von 4 nach 6 
unter Auslassung von 5 führt 
zu Aktionismus

5 Emotionale Akzeptanz
6 Entwicklung von tragen-

den Lösungen
7–9 Ausprobieren Trial & 

Error
10 Erkenntnis/Integration

0
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Diese Phasen durchläuft jeder Mensch, der von Veränderungen betroffen ist, ganz gleich ob im privaten
oder beruflichen Leben.

Wie hat sich nun an der Carl-Friedrich-Grabow-Gesamtschule Veränderung vollzogen?

1994 als Vorzeigeobjekt im Rahmen der „Rückführung von Konversionsflächen“ auf dem Gelände der ehe-
mals stationierten Truppen der Roten Armee mit großem Budget errichtet, weckte es Begehrlichkeiten eines
Jeden, der sich dort umschaute. Bei meinem ersten Besuch in der Schule dachte ich auch, es wäre toll, wenn
deine Schule eine solche Ausstattung hätte. 2004 übernahm ich die Leitung dieser Schule.

Ich hatte mich natürlich im Vorfeld informiert:
4- bis 5-zügig, zeitweise sogar 6-zügig war sie im Übergangsverfahren von 6 nach 7 stets übernachge-
fragt, das heißt, es konnte nicht jeder genommen werden, der sich bewarb. Der Anteil der Lern- und Leis-
tungswilligen war sehr hoch, weil es hier ja auch die Möglichkeit gab, das Abitur abzulegen.

Schüler, die aus Kapazitätsgründen abgelehnt wurden, gingen an eine andere Gesamtschule, die sich sehr
bald zur Brennpunktschule entwickelte.

Bereits ab dem Schuljahr 2003/04 wurden im Zuge von Schulschließungen in der Region die Gesamt-
schüler an diese Schule umgesetzt. Damit gab es eine Verschiebung in der prozentualen Verteilung der
Schullaufbahnen. Hieß es bis dato, dass in Jahrgangsstufe 7 die Bildungsgangempfehlungen Hauptschul-
abschluss, Realschulabschluss und Gymnasialabschluss in etwa gedrittelt vertreten sein sollten, führten
die Schulschließungen zu Verschiebungen in Richtung Hauptschulabschluss.

Diese Veränderung wurde registriert, war jedoch nicht derart beunruhigend, dass darin eine dringende
Tagesaufgabe erkannt wurde, der Leidensdruck hielt sich durchaus noch im erträglichen Bereich. Das
Kollegium war sehr freundlich und aufgeschlossen, es herrschte eine warme, kollegiale Atmosphäre. Was
ich spürte, war eine latente Bereitschaft, sich auch auf unbekanntes Gebiet vorzuwagen.

Nachdem wir Vor- und Nachteile betrachtet hatten, entschlossen wir uns, im Frühjahr 2005 an der Pilot-
phase der Schulvisitation teilzunehmen. Somit hatten wir die Möglichkeit, den Zeitraum von 5 Jahren bis
zur nächsten, dann verpflichtenden Visitation zu nutzen, um an Entwicklungsschwerpunkten zu arbeiten. 
Was die Visitation deutlich machte, war nichts, was wir nicht schon wussten, oder zumindest ahnten.
Zunehmend drängten sich Verhaltensprobleme der Schüler in den Vordergrund, insbesondere in den Jahr-
gangsstufen 7 und 8.

Schaut man sich die Bildungsgangempfehlungen der Grundschulen dieser Schüler an, offenbart sich eine
Diskrepanz zwischen ihren Bedürfnissen und tatsächlichen Angeboten. Das Leben war schneller als jede
Planung. Innerhalb eines Schuljahres begann eine gravierende Veränderung der Schülerschaft, bei gleich-
bleibender Herangehensweise der Lehrer an Unterricht. Schüler des multimedialen Zeitalters haben es nicht
gelernt zuzuhören. Kommen noch soziale häusliche Defizite hinzu, haben wir es mit Problemen zu tun, die
der Schule kompensatorische Fähigkeiten abverlangen und sie veranlassen, sich dem Thema „Werterah-
men“ zuzuwenden.
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Dann kam das Angebot, ein Gesamtfeedback unter professioneller Leitung zur Situation an unserer Schu-
le durchzuführen. Das Ergebnis bestätigte die Resultate der Schulvisitation und zeigte noch differenzier-
ter Entwicklungsnotwendigkeiten auf.

In dieser Situation war der Blick für Veränderungen jedoch keineswegs geschärft, im Gegenteil es herrsch-
te große Verunsicherung bei den Lehrern und daraus resultierend der Ruf nach Hilfe von „oben“. Der
Erkenntnisstand des Kollegiums umfasste eine sehr große Bandbreite. Einig waren sich alle: „Es muss
etwas passieren.“ Uneinigkeit herrschte darüber a) was passieren sollte und b) wessen Handlungskom-
petenz gefragt war.

Ganz tief verwurzelt war die Forderung nach autoritärem Handeln der Schulleitung gegenüber den Schü-
lern, die gegen erwartete Normen verstießen. Hier hat Schulleitung jedoch nur begrenzten Einfluss. Die
Zeiten, da ein Schulleiter a priori Schüler durch ein streng geführtes Disziplinargespräch läutert und für
alle Zeit zu einem den Regeln folgenden, fleißigen und strebsamen Mitglied der Schulgemeinschaft macht,
sind lange vorbei, wenn es sie denn je gegeben hat.

Wenn es so wäre, dass die Gegenwart des Schulleiters Schüler zu diszipliniertem Arbeiten anhält, wäre
es ein Leichtes, über eine Videoeinspielung in allen Klassenräumen die nötigen Arbeitsvoraussetzungen
zu schaffen. Zu glauben, dass ein „Antanzen“ bei der Schulleitung eine Veränderung zum Besseren her-
beiführt, wenn an den Voraussetzungen für das Entstehen von Fehlverhalten nichts geändert wird, ist eine
Illusion, die so manchem schmerzhafte Erfahrungen brachte.

Gerade die Phase 3 „Diese Schüler gehören hier nicht her“ fesselte über einen langen Zeitraum die Ener-
gien. Zunehmend mehrten sich jedoch Stimmen, die konkrete Bedürfnisse formulierten. Plakativ geäußer-
te Sätze wie: Die Schüler müssen Verantwortung für sich selbst übernehmen, bekamen einen neuen Sinn.
Wenn Schüler Verantwortung übernehmen sollen, müssen sie dazu befähigt werden und sie müssen die-
se auch übertragen bekommen. Teamentwicklung rückte stärker in den Fokus. Das kann nur dann gelin-
gen, wenn Lehrer ihnen Teamarbeit vorleben.

So war der erste Schritt in diese Richtung die Abschaffung der bislang bekannten monatlichen Dienstbe-
ratungen, auf denen wegen der hohen Mitgliederzahl des Kollegiums keine echte Problemdiskussion mög-
lich war. Bestimmte Probleme interessierten nur immer bestimmte Gruppen, so dass sich bei denen, die nicht
betroffen waren, verständlicherweise der Eindruck vertaner Zeit manifestierte. 

Alle funktionierenden Systeme sind Systeme der Selbstorganisation. Was lag näher, als Jahrgangsteams
zu bilden, die in eigener Verantwortung ihre Arbeit planen und problemorientiert nach Lösungen suchen.
Entscheidungskompetenzen von Klassenkonferenzen und teilweise der Gesamtkonferenz wurden per Kon-
ferenzbeschluss den Jahrgangsteams übertragen. Die Teamleiter wurden in die erweiterte Schulleitung
gewählt.

Zur Sicherung des Informationsflusses hat sich nunmehr folgender Beratungsrhythmus etabliert:
Donnerstags ist der Unterricht nach der 6. Stunde um 13.00 Uhr beendet. Von 13.15 Uhr bis 14.00 Uhr
besteht die Möglichkeit, in Klassenkonferenzen dringende Probleme zu beraten. Ab 14.00 Uhr beginnen
dann die Teamsitzungen. Am ersten Donnerstag des Monats findet von 13.30 Uhr bis 14.00 Uhr eine



Gesamtzusammenkunft statt, auf der das ganze Kollegium betreffende Themen behandelt werden, und
am zweiten Donnerstag ab 15.00 Uhr erhalten die Fachkonferenzen eine Beratungsmöglichkeit. Hier hat
es sich bewährt, langfristig Termine in den aushängenden Plan einzutragen und auf Rücksichtnahme und
Disziplin zu achten. Zu Beginn und zum Ende eines Schuljahres sowie zu außerordentlichen Themen tagt
noch die Gesamtkonferenz. Die erweiterte Schulleitung trifft sich montags 14täglich um 13.30 Uhr zur
Beratung.

Die Arbeit der Jahrgangsteams ist mittlerweile von einem hohen Maß an Selbstständigkeit geprägt, das
sich in deutlich gewachsenem Selbstbewusstsein der Teammitglieder äußert.

Nach Schließung aller Gesamtschulen in unserem Einzugsbereich bestanden in der Stadt nur noch 3
Schulen: ein Gymnasium, eine Realschule und unsere Gesamtschule. Es war abzusehen, dass uns die
somit veränderte Schülerschaft vor bislang nicht gekannte Probleme stellen würde. Das bedeutete, wir
mussten uns nach Partnern umsehen, von denen und mit denen wir lernen konnten. 

Vielleicht war es eine glückliche Fügung, dass zu jener Zeit gerade ein Innovationsprogramm der Deut-
schen Kinder- und Jugendstiftung, Berlin, und der Robert Bosch Stiftung, Stuttgart, aufgelegt wurde:
„Reformzeit“. Wir bewarben uns um die Teilnahme an diesem Programm und arbeiten seit 2006 sehr
eng mit 3 Berliner Hauptschulen zusammen. Im Mittelpunkt dieser Zusammenarbeit steht die Frage: Wie
kann es gelingen, auch mit schwierigen Schülern Unterricht so zu gestalten, dass individuelle Bedürfnis-
se weitgehend berücksichtigt werden?

Ein anderer Partner in unserer Schulentwicklung ist das Fontane Gymnasium in Rangsdorf. Uns verbindet
vor allem die gemeinsame Arbeit an der Teamentwicklung der Lehrkräfte. Auch hier sind wir durch gegen-
seitige Impulse ein gutes Stück vorangeschritten.

Auf dem Weg durch das Phasenmodell fanden wir einen weiteren Helfer, die Regionalen Arbeitsstellen
für Ausländerfragen, Jugendarbeit und Schule Brandenburg (RAA Brandenburg). Bekanntermaßen küm-
mert diese sich in besonderem Maße um Demokratiepädagogik. Sehr schnell waren wir uns einig, dass
sie uns bei der Etablierung demokratischer Strukturen in den Klassenverbänden behilflich sein würden. Wir
wollten den Klassenrat in den damaligen siebten und achten Klassen einführen. Zu diesem Zweck gestal-
teten die Kollegen der RAA eine zweitägige schulinterne Lehrerfortbildung mit allen Klassenleitern und
ihren Stellvertretern dieser Jahrgangsstufen. Parallel dazu wurden die Klassensprecher geschult. Das war
kein leichtes Unterfangen. Wir danken ihnen aber heute noch für ihre Geduld und Mühe.

Die Schüler der Klassen, in denen der Klassenrat ein immanenter Bestandteil der Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit wurde, konnten im Bereich der Sozialkompetenzen einen merklichen Zuwachs erreichen.
Eine Schlüsselrolle spielt hierbei der Klassenleiter. Seine Konsequenz und Überzeugungskraft bestimmen
wesentlich Erfolg oder Misserfolg dieses demokratischen Instrumentes. Dieses Thema bleibt auch noch in
den nächsten Jahren eine unserer Baustellen.

Als dringend notwendig erwies sich, unter den Schülern eine neue Konfliktkultur zu etablieren. Hier erhiel-
ten wir Hilfe von einem äußerst kompetenten Mediator. Er unterstützte uns bei der Ausbildung von Streit-
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schlichtern. In diesem Jahr werden wir die ersten Berufungsurkunden vergeben können und eine zweite
Staffel auf die Ausbildung vorbereiten. Auch hier ist es immens wichtig, dass die Bedeutung der Arbeit der
Streitschlichter von den Lehrkräften wahrgenommen und transportiert wird. Auch das bleibt eine Baustelle.

Im Zuge der Diskussion um die Erarbeitung unseres Schulprogramms kristallisierte sich heraus, dass wir
dem Schwerpunkt „Soziales Lernen“ eine zentrale Bedeutung beimessen müssen, wenn wir fachunter-
richtlich vorankommen wollen. Aus diesem Grunde beteiligte sich die Hälfte des Kollegiums im letzten Jahr
in den Sommerferien an einer schulinternen Fortbildung zum Programm „Lion’s Quest“.  Es wird nun in den
jetzigen siebten Klassen kontinuierlich durchgeführt und findet in Elementen auch Eingang in Fachunter-
richt. Unser Ziel ist es, dieses Programm bis zum Abschluss der Klasse 10 fortzuführen und jeweils im Jahr-
gang 7 neu zu beginnen. Damit haben wir eine dritte Baustelle zu bearbeiten.

Die deutliche Zunahme der Teamarbeit innerhalb des Lehrerkollegiums wirkt sich positiv auf die Unterrichts-
gestaltung aus. Zusammenarbeit und Arbeitsteilung ermutigen zu neuen Wegen und Methoden beim Leh-
ren und Lernen. Der Unterricht wird ansprechender, „betreffender“ und die Eigenverantwortung der Schü-
ler fordernder. Lehrer werden mutiger.

Es wären noch viele Dinge zu nennen, die dank unseres erfolgreichen Durchlaufens des Phasenmodells
Eingang in unseren Schulalltag gefunden haben. Da sind die Einführung der Tischgruppenarbeit in der
Jahrgangsstufe 7 zu nennen, die die dort unterrichtenden Lehrkräfte vor neue Herausforderungen stellt,
der offene Frühbeginn mit Morgenkreis, das Praxislernen in den Jahrgangsstufen 7 und 8, die Schulung
der Klassensprecher der Jahrgänge 7–9 und nicht zuletzt das Thema Heterogenität und Individualisierung,
dem sich viele Kollegen ganz aufgeschlossen zuwenden. Die sich verbreitende Erkenntnis, dass in einer
Klasse nicht 25 Kinder sitzen, sondern 25 x 1 Kind, wird zu immer neuen Aufgaben führen. Hier werden
sich weitere Baustellen auftun, denen man Prioritäten zuweisen muss, um dann zielgerichtet an ihrer Lösung
zu arbeiten.

Daraus ist ersichtlich, dass jede Veränderung bereits eine neue Veränderung in sich birgt, die Chancen
und Möglichkeiten erfolgreichen Arbeitens eröffnen und an denen jeder persönlich wachsen kann. „The
road to success is always under construction“ (Die Straße zum Erfolg ist eine ewige Baustelle) und Ver-
änderungen sind Instrumente aktiver Lebensgestaltung, wenn sie denn positiv wahrgenommen werden.

Schulentwicklung, so sagt man, dauert 10 Jahre. Dabei können die Beteiligten 10% ihrer Kraft für Inno-
vation aufbringen, 90% benötigen sie für das Tagesgeschäft.

Wir arbeiten gerade einmal knapp 3 Jahre an den Veränderungen, aber ich bin davon überzeugt, dass
dieser Prozess unumkehrbar ist, weil auf lange Sicht erfolgreich.
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8. Lernen durch Engagement
Schüler/innen übernehmen Verantwor-
tung und vertiefen dabei Fachinhalte
Die Methode Schritt für Schritt

Anne Seifert, Freudenberg Stiftung

Was ist Service-Learning – Lernen durch Engagement (LdE)?

Lernen durch Engagement (engl. Service-Learning) hat zum Ziel, gesellschaftliches Engagement von
Jugendlichen fest im Schulalltag zu verankern und mit Unterricht zu verbinden. Die Erfahrungen, die die
SchülerInnen beim „Engagement für Andere“ machen, werden im Unterricht aufgegriffen, reflektiert und
mit Unterrichtsinhalten verknüpft. Dabei lernen Jugendliche, dass es sich lohnt, sich für die Gemeinschaft
einzusetzen. Sie trainieren soziale und demokratische Kompetenzen. Und: Sie können ihr praktisch erwor-
benes Wissen und ihre Erfahrungen in den Unterricht einfließen lassen. Unterricht wird so praxisnah und
handlungsorientiert. 

Lernen durch Engagement (Service-Learning) basiert also auf dem Prinzip, dass gesellschaftliches Enga-
gement mit dem fachlichen Lernen im Klassenraum kombiniert werden kann. Dadurch profitieren „Ser-
vice“ und „Learning“ voneinander: Auf der einen Seite wird das gesellschaftliche Engagement durch das
im Unterricht erworbene theoretische und konzeptionelle Wissen der SchülerInnen bereichert und auf
der anderen Seite gewinnt das fachliche Lernen durch die Erfahrungen in der Realität an Relevanz, Hand-
lungsbezug und Verständnistiefe.

Die Idee, zivilgesellschaftliches Engagement (Service = einen Dienst am Allgemeinwohl leisten) mit schu-
lischem und universitärem Lernen zu verbinden, entstand in den USA vor über 20 Jahren. Inzwischen neh-

EINIGE BEISPIELE IN KURZFORM

Grundschüler setzen sich mit Kinderrechten auseinander und bemalen Stromkästen in ihrer Stadt 
mit passenden Motiven.
Realschüler nehmen das Thema Ökosysteme durch und legen einen Naturlehrpfad für ihre 
Gemeinde an. 
Hauptschüler beschäftigen sich mit Zuwanderung und werden Mentoren für jüngere Migranten-
kinder.
Gymnasialschüler erarbeiten die Geschichte ihrer Stadt und erstellen einen audio-visuellen Muse-
umsführer für das lokale Museum.  
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men jährlich rund 5 Millionen Schüler in den USA an Service-Learning-Projekten teil. 45% der High-
Schools, 30% der Middle-Schools und 22% der Elementary-Schools bieten Service-Learning – Lernen
durch Engagement als Teil ihres Curriculums an. In Deutschland wurde Lernen durch Engagement als
Unterrichtsmethode 2001 erstmals erprobt und an die deutschen Bedingungen angepasst. Inzwischen
arbeiten bundesweit Lehrkräfte an über 60 Schulen mit der Methode. 

Zentrale Kennzeichen von Lernen durch Engagement (Qualitätsstandards)

Aufgrund von Ergebnissen der Wirkungsforschung und der Erfahrung von sechs Jahren Schulpraxis mit
Service-Learning wurden folgende vier Kennzeichen entwickelt, die qualitätsvolle Lernen durch Engage-
ment Projekte auszeichnen: 

1. Die Projekte zum Lernen durch Engagement reagieren auf einen echten Bedarf; die Schüle-
rinnen und Schüler übernehmen eine sinnvolle, nützliche Aufgabe.
Service-Learning beginnt dort, wo die SchülerInnen sich engagieren. Nur wenn sie spüren, dass sie 
mit ihrem Wissen und Können wirklich gebraucht werden und dass sie etwas Sinnvolles beitragen 
können, erfahren sie Selbstwirksamkeit und Anerkennung. Durch eine wirklich herausfordernde Tätig-
keit entstehen Neugier, Motivation und Gesprächsstoff, an den in der Schule angeknüpft werden 
kann.

2. Die Projekte sind Teil des Unterrichts und/oder werden mit Unterrichtsinhalten verknüpft.
Ein Kernziel von Lernen durch Engagement ist, dass SchülerInnen die praktische Anwendbarkeit von 
schulischem Wissen erfahren. Und dass sie umgekehrt mit ihren eigenen Erfahrungen den Unterricht 
bereichern. Dadurch wird in der Schule gelerntes Wissen in einen Kontext gesetzt, Transfer- und Pro-
blemlösungsfähigkeit werden trainiert.

3. Es findet eine regelmäßige & geplante Reflexion der Erfahrungen der SchülerInnen statt.
Reflexion ist das Bindeglied zwischen den persönlichen Erfahrungen im Engagement und dem schuli-
schen Lernen. Denn: Für ein tiefes Verständnis müssen Wissen und Erfahrungen verknüpft und interpre-
tiert werden. Das mit gezielten Fragen angeleitete Nachdenken über den Kontext und die Bedeutung 
der eigenen Erfahrung macht den Sinn des Engagements für die SchülerInnen deutlich. Negative 
Erlebnisse können durch Reflexion zu positiven Bildungserfahrungen werden. 

4. Die Projekte finden außerhalb der Schule statt (ab den Jahrgängen 5/6).
Es geht beim Lernen durch Engagement auch um eine Öffnung von Schule, um die Entwicklung hin zu 
einer „Schule im Stadtteil“. Für die SchülerInnen bietet das Engagement außerhalb der Schule ein 
neues Lernfeld. Sie erhalten die Möglichkeit, Situationen zu meistern, in die sie der „normale“ Schul-
alltag nicht bringen würde. Sie üben den Transfer ihres Wissens, ihrer Fähigkeiten und ihrer Kompe-
tenzen vom „Schonraum“ Schule ins „reale Leben“. 

Nicht alle vier Qualitätsstandards müssen von Anfang an erfüllt sein. Die Standards sollten vielmehr als
Entwicklungsziele gesehen werden – als Orientierungshilfe und Leitlinie für die eigenen Lernen durch
Engagement Vorhaben. Die Qualitätsstandards machen zudem auch den Unterschied zu anderen Formen
des sozialen Lernens oder des praxisnahen Unterrichts deutlich. 
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Was ist Lernen durch Engagement nicht?  

Freiwilliges Engagement von Schüler/innen am Nachmittag
Teilnahme am Sozialpraktikum
Rein handlungsorientierter Unterricht ohne Engagement
Engagement von Schülerinnen im Rahmen einer AG oder eines Projekts, ohne Anbindung an Lehr-
planinhalte

Wie kann ein Lernen durch Engagement Projekt starten? 

Hier gibt es zwei Möglichkeiten: 

1. Vom Fach zum Projekt: 
Ausgehend von meinem eigenen Fach und den entsprechenden Lernzielen und Bildungsplaninhalten 
überlege ich (im Idealfall gemeinsam mit meinen SchülerInnen): Welche Missstände gibt es im Umfeld 
der Schule, zu denen wir mit unserem erlernten Wissen und unseren Kompetenzen etwas beitragen 
könnten? 

2. Vom Problem zum Projekt: 
Ausgehend von einem bestehenden Problem bzw. einem gesellschaftlichen Missstand in der Gemein-
de überlege ich mir (im Idealfall gemeinsam mit den SchülerInnen), mit welchem Projekt man dieses 
Problem lösen könnte. Im nächsten Schritt finde ich Bildungsplaninhalte, die durch das LdE-Projekt
adressiert werden können und überlege, in welchen Fächern eine Anbindung stattfinden könnte. 

BEISPIEL 1

Fach: Mathematik. Lehrplaninhalte: Flächenberechnung, Statische Berechnungen, Materialkalku-
lation. Realer Bedarf: alte Menschen in der Nachbarschaft nutzen anliegenden Naturpark nicht,
da ein Graben Park und Straße trennt und der nächste begehbare Zugang weit entfernt liegt. Hand-
lungsbedarf: Zugang zum Naturpark schaffen, damit alte Menschen dort spazieren gehen können.
Projekt: Schüler planen, berechnen und bauen eine kleine Holzbrücke

BEISPIEL 2

Fach: Naturwissenschaft und Technik (NWT). Lehrplaninhalte: Naturwissenschaftliche Phänomene
verstehen und erklären können. Realer Bedarf: Auftrag von Kitas, naturwissenschaftliche Bildung im
Kindergarten durchzuführen. Wunsch nach Unterstützung von Seiten der Erzieher/innen. Projekt:
SchülerInnen des NW-Kurses setzen sich mit komplexen naturwissenschaftlichen Zusammenhängen
auseinander und entwickeln daraus einfache Mitmach-Experimente für Kinder. An mehreren Nachmit-
tagen führen die Schüler die Experimente, aufgeteilt in Gruppen, im Kindergarten durch. 
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Die Entwicklung und Durchführung eines LdE-Projektes: 
Schritt für Schritt am Beispiel

Das Projekt startet in die erste Phase: Die Recherche

Die Recherchephase sollte am Anfang einer jeden Lernen durch Engagement-Aktivität stehen. Gerade
auch wenn eine konkrete Projekt- oder Engagementidee bereits besteht, ist diese erste Phase wichtig. Steht
z.B. fest, dass das Engagement im nahe gelegenen Altenheim sein wird, sollte in der Recherchephase von
den SchülerInnen geklärt werden: Wo besteht im Altenheim besonderer Unterstützungsbedarf? Was ist
aus Sicht der Heimmitarbeiter/-bewohner für den Umgang mit den alten Menschen wichtig? Was könn-
te meine spezielle Aufgabe bzw. unser Projekt sein und wie können wir uns darauf vorbereiten? Beispiel
für Projekte, die aus der Recherchephase entstehen können, sind: PC-Kurse für Senioren, gemeinsame
Spielenachmittage, ein Buchprojekt zum Thema Biographien. Ohne Recherchephase kann es passieren,
dass die SchülerInnen keine eigenständige, wirklich gebrauchte Aufgabe übernehmen. Im Beispiel Alten-
heim helfen sie dann hier und da aus, werden aber oft eher als Belastung als als Hilfe wahrgenommen
und fühlen sich selber überflüssig (s. Qualitätskriterium 1).

BEISPIEL: Die Recherchephase im Projekt Mitmach-Experimente

Projektidee: SchülerInnen einer 8. Klasse setzen sich im Physikunterricht mit naturwissenschaftlichen
Themen auseinander und entwickeln Mitmach-Experimente, die sie im Kindergarten durchführen.

Bevor die SchülerInnen die Experimente planen, besuchen sie den Kindergarten, beobachten mit Hil-
fe von Leitfragen die Kinder und führen Interviews mit den Erzieher/innen durch. Diese Erfahrungen
sind Teil des Lernprozesses und fließen in die Planung des eigentlichen Engagements (Mitmach-Expe-
rimente) ein. Ohne Recherchephase bestünde z.B. die Gefahr, dass die SchülerInnen Experimente pla-
nen, die nicht kindgerecht sind. Die Recherchephase ist die Grundlage dafür, dass die SchülerInnen
das Projekt „zu ihrer Sache“ machen und dass beide Seiten – Schule wie Kindergarten – wirklich von
dem Engagement profitieren. 

BEISPIEL

Fach: Wahlpflichtkurs ‘Lernen durch Engagement’.  SchülerInnen führen eine Bedarfsanalyse für benö-
tigtes Engagement in ihrer Gemeinde durch. Dies geschieht durch im Unterricht vorbereitete Inter-
views mit Vertretern verschiedener Institutionen. Ausgehend von dem ermittelten Bedarf entwickeln
SchülerInnen Projektideen für ihr Engagement. Bedarf und Projekte: Erstellen eines „Ich-Buches“
mit Grundschulkindern, ein Deutschkurs für Migranten, Erstellen einer Homepage für das Dorfmu-
seum. 12 Wochen lang führen die SchülerInnen 2–3 Stunden pro Woche in Teams diese Projekte
durch. Im Unterricht finden zusätzlich regelmäßige Reflexionssitzungen statt. Der Projektabschluss
wird durch eine gemeinsame Abschlussveranstaltung gefeiert. Lehrplaninhalte: Miteinander leben,
Demokratie im Nahraum, Textproduktion, Präsentation. 
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RECHERCHE-LEITFRAGEN für die SchülerInnen im Projekt Mitmach-
Experimente

(Entwickelt am Werner-Heisenberg Gymnasium, Weinheim)

Nach dem Besuch im Kindergarten sollst Du einen kurzen Bericht über Deine Beobachtungen zu
einem der Kinder abfassen. Dabei kannst Du Dich an folgenden zehn Leitfragen orientieren:

Wie verhält sich das Kind im Spiel und womit beschäftigt es sich bevorzugt?
Wie verhält sich das Kind anderen Kindern gegenüber?
Wie verhält sich das Kind den Erzieherinnen (und Dir) gegenüber?
Wie geht das Kind mit „Sachen“ um?
Wie erledigt es seine „Aufgaben“? Ist es zuverlässig und sorgfältig?
Welche Fähigkeiten und Fertigkeiten hat das Kind? Was kann es (noch) nicht leisten?
Besitzt das Kind ein gutes Selbstvertrauen? Ist es wissbegierig, selbstständig und kreativ?
Wie gut kann es sich konzentrieren und wie ausdauernd ist es?
Welche besonderen Interessen zeigt das Kind?
Kann es sich gut ausdrücken, ist es sprechfreudig oder eher sprechscheu?

Du solltest dabei Deine Aussagen auf konkrete Situationen stützen und gegebenenfalls erläutern
können, aus welcher Beobachtung Du Deine Einschätzung ableitest.

Deine Aussagen sollen immer beschreibend und nicht wertend sein! In der nächsten Stunde werden
wir Eure Beobachtungen auswerten und gemeinsam überlegen, was sie für die Planung der Experi-
mente bedeuten.  

Die Kooperation mit dem/den außerschulischen Partnern: Worauf kommt es bei Lernen durch
Engagement an? 

Wichtig ist, dem Engagement-Partner direkt am Anfang das Konzept von Lernen durch Engagement zu
erklären und ihm den Unterschied zu anderen Formen der Mitarbeit (z.B. Praktikum, Sozialpraktikum,
Aushilfe) klarzumachen. So sollte z.B. die Verbindung zu den unterrichtlichen Lernzielen von Anfang an
auch dem Partner bewusst sein. Und auch der Engagement-Partner sollte seine Ziele und Erwartungen noch
vor Projektbeginn offen legen. Sehr empfehlenswert ist, die Absprachen in einer gemeinsamen Vereinba-
rung festzuhalten, die von der Lehrkraft, dem Engagement-Partner und einem Schüler/einer Schülerin
unterschrieben wird. 

BEISPIEL: Beginn der Kooperation im Projekt Mitmach-Experimente

Noch bevor das Projekt im Unterricht losgeht, trifft sich das Lehrerteam mit dem Erzieherinnen-Team
der Kita zu einem zweistündigen Workshop. Moderiert wird dieser Workshop von zwei externen
Schulbegleiterinnen (Lernen durch Engagement Multiplikatoren). Ziel des Workshops ist es, allen Betei-
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ligten das pädagogische Konzept von Lernen durch Engagement noch einmal vorzustellen und dann
an folgenden Fragen zu arbeiten: Welche Ziele hat das Projekt aus Sicht der Partner? Was erwarten
die Partner konkret voneinander? Was sollte auf keinen Fall passieren? Und: Wie könnte eine Recher-
chephase aussehen? 

Das Ergebnis des Workshops ist folgende Kooperationsvereinbarung:

Vereinbarungen zur Zusammenarbeit 
(Entwickelt von der Kita Pusteblume und dem Werner-Heisenberg Gymnasium, Weinheim)

Ziele des Projekts: 
Kindergartenkinder sollen NW-Phänomene spannend und anschaulich erklärt bekommen
Gymnasialschüler lernen Sachverhalte anschaulich darzubieten und die eigene Sprache der der 
Kinder im Kindergarten anzupassen („Lernen durch Lehren“)
Schüler/innen stärken Sozialkompetenz, Kommunikationsfähigkeit und ihr Selbstbewusstsein, sie 
entwickeln Haltungen durch Beobachtung, Handeln und Reflexion
Kinder im Kindergarten entdecken Interesse für NW-Fächer
Schule und Kindergarten öffnen sich nach außen und erproben neue Kooperationsformen 

Erwartungen an die Zusammenarbeit: 
Zeitliche und inhaltliche Absprachen werden eingehalten
Regelmäßiger, enger Austausch zwischen den beteiligten Ansprechpersonen (Lehrkräfte, Erziehe-
rinnen und Schüler)
„Störungen haben Vorrang“ und werden an Ort & Stelle besprochen. Die Partner geben sich 
regelmäßig ein faires Feedback 
Alle Beteiligten tun ihr Bestes, um Unfälle, Frust und gegenseitige „Respektlosigkeit“ zu vermeiden
In der Projektvorbereitung wird bewusst darauf geachtet, dass Auswahl und Durchführung der 
Experimente dem Niveau der Kinder des Kindergarten entsprechen

Rolle der Schüler beim externen Partner/Beschreibung des Engagements: 
Schüler/innen bereiten naturwissenschaftliche Mitmach-Experimente im Unterricht vor und führen 
diese in der Kita Pusteblume mit den Kindergartenkindern durch
Schüler/innen arbeiten ernsthaft und engagiert und sind gut vorbereitet. Sie sind pünktlich und ach-
ten auf eine kindgerechte Sprache

Rolle des externen Partners (Anleitung, Feedback, Verhalten in Konfliktsituationen):
Der Kindergarten stellt Räumlichkeiten + evtl. „erzieherische Hilfe“ (Pädagogik) bereit
Die Erzieherinnen unterstützen Arbeit der Schüler/innen und erkennen diese an. Während der 
Durchführung der Experimente ist eine Erzieherin anwesend 

Unterschriften der Ansprechpartner/innen:
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Mögliche Partnerinstitutionen für Schulen

In jeder Gemeinde finden sich zahlreiche Engagement-Möglichkeiten. Beispiele für Engagement-Partner
von Schulen sind: 

Rathaus, Stadt-/Gemeindeverwaltung, Sozial- oder Jugendamt
Kirchen, Moscheen, Synagogen, Denkmalschutzvereine
Museen, Bibliotheken, Theater, Konzerthäuser, Musikvereine, Kulturvereine
Umweltgruppen (Bund für Umwelt- und Naturschutz, Greenpeace, Vogelschutzbund, lokale Gruppen…)
Kindergärten, Grundschulen, andere Schulen in der Nachbarschaft
Seniorenwohnanlagen, Alten- und Pflegeheime
Behindertenwerkstätten, andere Behinderteneinrichtungen
Bahnhofsmission
Frauenhäuser
Waisenheime
Jugendclubs, Jugendcafés, andere Jugend- und Freizeiteinrichtungen

Das Projekt startet in die zweite Phase: Planung und Konkretisierung 

Nach der ersten Recherche geht es in der Planungsphase darum, die entwickelten Ideen zu konkretisieren.
Gemeinsam wird hier mit den SchülerInnen überlegt: WER macht WAS WANN für WEN und WARUM?
(5 W-Fragen). Die in der Recherchephase gesammelten Ideen werden während der Projektplanung zu
einem konkreten Projekt ausgearbeitet, es werden Aufgaben verteilt und nächste Schritte festgelegt. 

BEISPIEL: Planungsphase im Projekt Mitmach-Experimente

Nach der Hospitation der SchülerInnen in der Kita (Recherchephase) reflektieren SchülerInnen und
Lehrkraft im Unterricht gemeinsam anhand folgender Fragen: 

Was waren unsere Eindrücke von den Vorschulkindern?
Was waren unsere Eindrücke vom Kita-Betrieb?
Was sind wahrscheinliche förderliche Verhaltensweisen der Kinder für unser Vorhaben?
Welche Verhaltensweisen könnten uns möglicherweise vor Herausforderungen stellen?
Was sind Grundsätze unseres Vorgehens? (z.B. offen sein für Anregungen der Kinder, spieleri-
scher Zugang)
Was könnte die Rolle der Kinder beim Experimentieren sein?
Was ist unsere eigene Rolle beim Experimentieren in der Kita?
Was müssen wir bei der Auswahl der Experimente beachten?  
Welchen Titel wollen wir unserem Projekt geben? Wer designt ein Logo? 
Wann sollen die Experimente stattfinden? Und wie oft?
Sollen wir die Klasse in Gruppen aufteilen, die sich jeweils um spezifische naturwissenschaftliche 
Phänomene kümmern? 
Wie organisieren wir die Arbeitsteilung in den Gruppen? 
Was sind unsere nächsten Schritte? 
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Das Projekt kommt in die dritte Phase: Die Umsetzung

Wurde das Projekt von SchülerInnen und Lehrkraft gemeinsam gut geplant, ist die Motivation der Schü-
ler, ihre Ideen und Vorhaben nun tatsächlich in die Tat umzusetzen, der Erfahrung nach groß. In der
Umsetzungsphase kommt der Lehrkraft die wichtige Aufgabe zu, die SchülerInnen bei ihrem Engagement
zu unterstützen, den Austausch mit den außerschulischen Partnern zu pflegen und die Verbindung zu den
Lehrplaninhalten herzustellen. Bewährt hat es sich auch, eine Dokumentation des Projektverlaufs von den
SchülerInnen erstellen zu lassen. Dies kann z.B. in Form von Lernportfolios geschehen. 

BEISPIEL: Ergebnisse der Planungsphase im Projekt Mitmach-
Experimente

Ergebnis der Planungsphase im Projekt Mitmach- Experimente ist die Bildung von fünf Schülergruppen
à 4–5 SchülerInnen, die sich nach eigenständiger Internet- und Literaturrecherche für folgende The-
menbereiche entscheiden: Luft, Feuer, Erde, Wasser und Sinne. Jede Gruppe hat nun für ihren Themen-
bereich die Aufgabe, sich mit ihrem jeweiligen Phänomen zunächst theoretisch auseinander zu setzen
und dann anhand der selbst entwickelten Kriterien sechs verschiedene kindgerechte Experimente zu
erarbeiten.  Bereits bei der Planung der Experimente zeigt sich, wie schwierig es ist, komplexe Sach-
verhalte einfach zu erklären. Zudem haben sich die SchülerInnen vorgenommen, den Kindern nicht
einfach nur alles vorzumachen, sondern sie vielmehr beim selber experimentieren anzuleiten und
dabei für Fragen der Kinder gewappnet zu sein. Alle Experimente werden deshalb vor der ersten
Experimentierstunde in der Kita im Unterricht der Klasse vorgestellt, ausprobiert und ggf. noch einmal
abgeändert. Dabei sind die SchülerInnen auf die Idee gekommen, die Experimente jeweils mit einer
kleinen Geschichte einzuleiten, die die Neugierde der Kinder wecken sollte.   

BEISPIEL: Umsetzung des Projekts Mitmach-Experimente

In der Planungsphase haben sich Schüler, Kita und Lehrkräfte auf folgende zeitliche Organisation
geeinigt: Die Experimentierstunden sollen jeweils montags und dienstags direkt nach der 6. Stunde,
also von 14:30–15:30 stattfinden. Insgesamt werden 12 Termine festgelegt. Pro Termin kommen zwei
Schülergruppen zum Einsatz, so dass jede Schülergruppe insgesamt drei Experimentierstunden mit je
zwei verschiedenen Experimenten durchführt. 

Bereits nach der ersten Experimentierstunde wird deutlich: Kinder stellen ganz schön viele Fragen,
die gar nicht so leicht zu beantworten sind. Vor allem nicht mit einfachen Worten. Und während man-
che Kinder lange und ausdauernd bei der Sache bleiben müssen andere immer wieder neu motiviert
werden. Im Unterricht werden diese ersten Erfahrungen der SchülerInnen ausgetauscht und für die Pla-
nung der weiteren Experimente mit berücksichtigt.  


