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Was ist das Ziel dieser
Handreichung? —
Einleitung

Die vorliegende Handreichung méchte mithilfe von Praxisbeispielen und Emp-
fehlungen dazu anregen, die pidagogische Praxis im Ganztag im Hinblick auf
demokratiebildende Prozesse zu reflektieren. Sie richtet sich vorwiegend an Lehr-
krifte sowie pddagogische und andere Fachkrifte, die in den vielfiltigen Varianten
der Ganztagsangebote im grundschulischen Bereich titig sind. Grundlage der
hier vorgestellten Beispiele und Erkenntnisse ist eine wissenschaftlichen Stu-
die, die durch das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSF]) im Rahmen des Bundesprogramms ,,Demokratie leben!* geférdert
und Uber einen Zeitraum von knapp zwei Jahren am Deutschen Jugendinstitut
(DJI) durchgefihrt wurde'.

In diesem empirischen Forschungsprojekt mit dem Titel ,,Demokratiebildung im
Ganztag® wurde danach gefragt, wie im pidagogischen Alltag des Ganztags Demo-
kratiebildung verstanden und praktiziert wird und welche Bedingungen fiir eine
gelingende und weniger gelingende Umsetzung von Demokratiebildung eine Rolle
spielen. Aufgrund des zu verwirklichenden Rechtsanspruchs auf Ganztagsbetreu-
ung fiir Grundschulkinder werden an den grundschulischen Ganztag sehr viele
Erwartungen gestellt. Vor diesem Hintergrund ging es darum, zunichst zu erfor-
schen, wie in der alltiglichen Praxis an einigen Ganztagsstandorten in Bezug auf
das Thema Demokratiebildung aktuell gearbeitet wird und welche (guten) Ansitze
vorhanden sind. Dartiber hinaus war es wichtig, ,,Stellschrauben® zu benennen,
wie die Umsetzung von Demokratiebildung weiterentwickelt werden kann und dar-
auf hinzuweisen, wo eventuell Grenzen der Gestaltbarkeit liegen. Im Vordergrund
stand also die alltigliche Praxis demokratiebildender Prozesse des Ganztags, die
neben fest verankerten Mitbestimmungsgremien eine Vielzahl weiterer Gelegen-
heiten fiir Demokratiebildungsprozesse bereitstellt und die auf unterschiedliche
Art und Weise professionell gestaltet werden kann. Dazu werden auf den folgen-
den Seiten zentrale theoretische Konzepte und wissenschaftliche Erkenntnisse
zur Demokratiebildung vorgestellt. Anhand von Praxisbeispielen werden in den
nachfolgenden Kapiteln Ergebnisse erldutert, die praktische Hinweise auf die
Gestaltung von Formaten zur Demokratiebildung geben.

Wir méchten uns an dieser Stelle nochmals bei allen Beteiligten aus den Schulen

sowie den verantwortlichen Personen auf Landesebene und den Kommunen herz-
lich fur die Teilnahme und die umfassende Unterstiitzung bedanken!

1 Fur néhere Informationen verweisen wir auf die Webseite des Projektes: www.dji.de/dbganztag



Das Projekt ,Demokratie-
bildung im Ganztag”

Um Erkenntnisse tiber Organisationsprinzipien, die Perspektiven von Kindern
und des padagogischen Personals in den verschiedenen Organisationsformen des
Ganztags (gebunden, teilgebunden, offen) zu Demokratiebildung zu gewinnen,
wurden im Forschungsprojekt verschiedene qualitative Methoden der Sozialfor-
schung kombiniert (Dokumentenanalyse, Gruppendiskussionen, teilnehmende
videogestiitzte Beobachtungen).

An der Studie beteiligten sich acht Ganztagsgrundschulen aus vier Bundeslindern
(Bayern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt). Davon befanden
sich vier Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft und vier in privater bzw. freier Triger-
schaft. Insgesamt waren die Forscher:innen an drei Tagen im jeweiligen Ganztags-
standort anwesend und nahmen am Ganztagsschultag von Beginn bis zu seinem
Ende teil. Es wurden z.B. Einrichtungskonzeptionen nach der Darstellung konkre-
ter Vorgaben, Ziele sowie Rahmenkonzepten untersucht. Zur Erfassung der Pers-
pektive von pidagogischen Lehrkriften, Fachkriften und Leitungskriften wurden
Gruppendiskussionen mit unterschiedlich zusammengesetzten Teams (bestehend
aus drei bis zwolf Personen) in den Ganztagsstandorten gefithrt. Auch die Kinder
wurden in den jeweiligen Ganztagsgrundschulen interviewt. Um Aufschluss tber
die Demokratiebildung im pidagogischen Alltag zu erhalten, fithrte das Projekt-
team teilnehmende und videogestiitzte Beobachtungen im Unterricht, in Pausen
und anderen Ubergingen sowie am Nachmittag durch.




Theoretische Konzepte
zur Demokratiebildung
— Hintergrund

Um einen Einblick in den wissenschaftlichen Diskurs zum Konzept der Demo-
kratiebildung zu bekommen, werden in diesem Abschnitt wesentliche theoretische
Konzepte vorgestellt. Dabei spielen zum einen politikwissenschaftliche Auseinan-
dersetzungen zu den Wesensmerkmalen von modernen Demokratien eine Rolle.
Zum anderen wird dargestellt, wie aus konzeptioneller Sicht im grundschulischen
Ganztag Demokratiebildung definiert und padagogisch aufgegriffen werden kann.

Politikwissenschaftliche Grundlagen fiir Demokratiebildung

Allgemein wird unter Demokratie (griechisch: demos = Volk; kratein = herrschen)
die Herrschaft der Mehrheit bzw. der Vielen verstanden, in Abgrenzung zu ande-
ren Formen der Herrschaft, in denen nur ausgewihlte Personen politische Macht
ausiiben, wie beispielsweise in einer Aristokratie oder Monarchie (Schultze 2015).
Die Demokratie griindet sich unter anderem auf den Prinzipien der Volkssouve-
rinitit und der politischen Gleichheit (ebd.). Volkssouverinitit beinhaltet dabei
drei zentrale Elemente: Die Herrschaft geht vom Volk aus, sie wird durch das
Volk oder gewihlte Vertreterinnen und Vertreter ausgetibt und zu seinem Nutzen
eingesetzt (Schmidt 2019). Birgerliche Grundrechte und der Rechtsstaat schiitzen
den Einzelnen in der Demokratie schlief3lich vor staatlicher Willktir (Schultze
2015).

In den theoretischen Diskussionen zur modernen Demokratie kénnen untet-
schiedliche Begriindungs- und Beschreibungsstringe ausgemacht werden, von
denen vier Strémungen fiir Demokratiebildung besonders bedeutsam sind: die
partizipatorische Demokratietheorie (1), die deliberative Demokratietheorie (2),
der Pragmatismus (3) und radikaldemokratische Ansitze (4).

Die partizipatorische Demokratietheorie (1) verweist auf die hohe Bedeutung der
Beteiligung der breiten Bevolkerung an Entscheidungen im Unterschied zu ande-
ren Herrschaftsformen. Bereits in der Antike, in der die Demokratie wurzelt,
wurde der Stellenwert von Gleichheit durch eine Beteiligung der Birger:innen
an der Politik betont (Meier 1970). Benjamin R. Barber, einer der bekanntesten
Vertreter der modernen partizipatorischen Demokratietheorie, hebt hervor, dass
Birger:innen in einer ,,starken Demokratie®, ,,ausreichend hdufig“ zur Selbst-



regierung und Machtentfaltung befihigt sein sollten (Barber 1994, S. 146). Dabei ist
wesentlich, dass méglichst alle in den Prozess der Partizipation einbezogen werden.

Die deliberative Demokratietheorie (2) hingegen betont besonders den Stellen-
wert, den das 6ffentliche Beraten, Austauschen und Abwigen von Positionen im
demokratischen Prozess hat. Nicht nur Wahlen und Mitentscheiden, sondern auch
offentliche Diskussionen sind fir die Demokratie wichtig, Jurgen Habermas,
zentraler Vertreter der deliberativen Demokratietheorie, hebt hervor, dass die
moderne Demokratie sich von den antiken Modellen in ihrer GréB3e und damit
in ihrem reprisentativen Charakter grundlegend unterscheidet (Habermas 2022).
Umso bedeutsamer sei es, dass kollektiver Meinungs- und Positionsaustausch unter
Einbezug aller Betroffenen in der Offentlichkeit stattfinden.

Eine weitere zentrale Strémung ist der Pragmatismus (3). Er unterscheidet sich
von anderen Demokratietheorien darin, dass er das Alltagsleben als entscheidende
und eigenstindige Seite der Demokratie begreift. Die Demokratie, so die berithmt
gewordene Aussage John Deweys, sei nicht nur eine auf Exekutive, Legislative
und Judikative fuende Herrschaftsform, sondern immer auch eine Lebensform.
Damit meint Dewey, dass Biirger:innen demokratische Erfahrungen auch jenseits
des formalen Politikbetriebs machen mussen und in unterschiedlichen Alltagsberei-
chen Kooperation, Solidaritit und Teilhabe gelebt werden miissen (Dewey 2000).
Im Pragmatismus wird die Demokratie daher als eine Form des kooperativen
Zusammenlebens entlang demokratischer Prinzipien und Normen verstanden,
die sich auf moglichst alle gesellschaftlichen Lebensbereiche erstreckt (Selk/Jorke
2012). Bildungseinrichtungen wie die Schule, die in der Theorie des Pragmatismus
als eine ,,Gesellschaft im Werden verstanden wird, haben eine besondere Bedeu-
tung fir die Zukunft der Demokratie.

Auch die radikaldemokratischen Theorien (4) betonen die gesellschaftliche und
gelebte Praxis von Demokratie (Fligel-Martinsen 2020). Diese Ansitze zeichnet
aus, dass sie skeptisch auf die Institutionen der Demokratie blicken (Strallenberger
2020) und stattdessen gesellschaftliche Aushandlungsprozesse iiber die 6ffentlichen
Angelegenheiten in den Mittelpunkt stellen. Fiir radikaldemokratische Theoretiker:in-
nen machen Kritik und Konflikt eine demokratische Gesellschaft aus.

Es lassen sich somit vier zentrale Punkte benennen, die auch fiir das Verstindnis von
Demokratiebildung bedeutsam sind. Demokratisch verfasste Gesellschaften basieren
1) auf der Beteiligung ihrer Mitglieder an den alle betreffenden 6ffentlichen Ange-
legenheiten; sie benétigen 2) Offentlichkeiten, in denen iiber allgemeine Anliegen
beraten und entschieden wird; sie verfiigen 3) iiber eine lebensweltliche und alltdg-
liche Dimension und reichen damit tiber eine Exekutive, Legislative und Judikative
umfassende Herrschaftsform hinaus. Aulerdem integrieren sie 4) Konflikte, Kritik
und Auseinandersetzungen auf konstruktive Art und Weise in das gesellschaftliche

Miteinander. Diese vier Bestandteile sind gemeinsam in ihrem Zusammenspiel fiir die



Ausgestaltung von Demokratiebildung wichtig. Damit bedeutet Demokratiebildung
nicht nur Partizipation, die Kindern die wichtige Méglichkeit zur Mitentscheidung
gibt (Prengel 2016; Olk/Roth 2010). Das Konzept der Demokratiebildung geht tber
Partizipation hinaus und greift gemeinsames Beraten und Aushandeln unter-
schiedlicher Positionen, den Umgang mit Konflikten und ein von wechselseitiger
Anerkennung gepragtes Miteinander im Alltag auf. Dennoch ist Partizipation ein
zentrales Element von Demokratiebildung (Biedermann/Oser 2020, S. 65).

Neben den genannten Demokratietheorien sind auch die Forschungen zu ,,Denzo-
kratie lernen sowie ,,citizenship education“ und, damit verbunden, die Beschiftigungen
mit subjektiven Bildungsprozessen ein bedeutsames theoretisches Bezugsfeld fiir
Demokratiebildung, Demokratien, so eine wichtige Erkenntnis aus der Zeit der
ersten modernen Demokratien nach dem Ersten Weltkrieg, sind nicht nur auf sie
sichernde Rechtsinstitutionen und -mittel angewiesen, sondern gleichermaf3en auf
tief in der Gesellschaft verankerte demokratische Uberzeugungen. Angesichts der
Krisenerfahrungen der Zwischenkriegszeit entstand das Konzept einer sich aktiv
um sich selbst kimmernden Demokratie (Hacke 2024), das im Laufe der letzten
Jahrzehnte in der Pidagogik und politischen Bildungsforschung weiterentwickelt
wurde (Birzéa u.a. 2004; Kerr 1999) und auch fir Demokratiebildung im Ganz-
tag entscheidend ist. Hier wird unterschieden zwischen einem Lernen zber die
Demokratie (learning about democracy), Lernen fir die Demokratie (learning for
democracy) und Lernen durch Demokratie (learning through democracy). Alle drei
Dimensionen greifen ineinander.

Lernen
liber
Demokratie
Demokratie-
bildung
Lernen Lernen
durch flir
Demokratie Demokratie

Mit dem Lernen siber Demokratie ist gemeint, dass in Bildungsprozessen, Wissen
und Kenntnisse iber die Demokratie, ihre Institutionen und Funktionsweisen
vermittelt werden. Beim Lernen fiir die Demokratie bilden nicht Zahlen und

Fakten den Gegenstand, sondern demokratische Werte und Normen, die eine



Orientierungsfunktion aufweisen und das Handeln Einzelner anleiten. Allerdings
ist dies mit der Herausforderung verbunden, dass Werte, Einstellungen und
Haltungen nicht direkt vermittelbar sind, sondern sich nur durch Erfahrungen und
die Auseinandersetzung mit einer von demokratischen Werten geprigten Umge-
bung ausbilden. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass Akteurinnen
und Akteure in Bildungsinstitutionen selbst reflektieren, ob ihre Struktur und das
Miteinander an demokratischen Werten ausgerichtet sind.

Die dritte Dimension ist die des Lernens durch Demokratie. Diese hat ihre Wurzeln
insbesondere in reformorientierter Schulpidagogik und erfahrungspiddagogischen
Ansitzen, wie sie z.B. John Dewey etabliert hat. Hierbei spielt der Begriff der gelebten
Erfahrung eine zentrale Rolle. Kinder sollen selbst ausprobieren kénnen und durch
die piddagogische Gestaltung des Alltags mit Schliisselelementen der Demokratie
wie Teilhabe oder Kooperation in Kontakt kommen. In diesem Strang des Demokra-
tielernens verbinden sich daher pidagogische Konzepte mit demokratietheoretischen
Vorstellungen, die den tiglichen Umgang mit demokratierelevanten Werten und
Handlungsweisen im Alltag betonen. Diese Uberlegungen sind zudem anschlussfihig
an die seit Wilhelm von Humboldt gestellte Frage, was Bildung ist (Benner/Briggen
2004). In Abgrenzung zum Erziehungsbegriff, bei dem das absichtsvolle Handeln
des Erziehenden im Vordergrund steht (Wehner 2019), wird Bildung als ein Prozess
verstanden, der die persénliche, soziale und kulturelle Entwicklung eines Individuums
umfasst und in eigenaktiver Auseinandersetzung mit der (sozialen) Umwelt stattfindet
(Schifer 2019). Bildung geht somit iiber den Erwerb von Wissen und konkreten
instrumentellen Kompetenzen hinaus und zielt auf Personlichkeits- und Charakter-
bildung, die soziales Handeln méglich machen (Brumlik 2018). Demokratiebildung
in Kindertageseinrichtungen und Ganztagsgrundschulen bedeutet daher auch,
neben der Auseinandersetzung mit Wissensbestinden zudem Alltagserfahrungen
mit Demokratie zu erméglichen (Birnbacher u.a. 2023).

Was ist Demokratiebildung im Ganztag?

Neben den Bildungsprozessen der Kinder zielt Demokratiebildung immer auch auf die
Zukunft und Stabilitadt der demokratisch verfassten Gesellschaft ab. Ihr Ziel ist es,
gleichermaBen die Bildung demokratischer Subjekte als auch die Erneuerung und den
Erhalt der Demokratie als Herrschaftsform zu starken. Vor dem Hintergrund der hier
beschriebenen theoretischen Konzepte wird Demokratiebildung in Ganztagsgrundschulen
verstanden als ein Prozess, bei dem Kinder tUber Erfahrungen im Schulalltag soziokulturelle
Muster und Praktiken ausbilden, die von demokratischen Grundwerten und Elementen
wie Partizipation, Aushandlung, Anerkennung und Engagement getragen sind.
Demokratiebildung bereitet Kinder darauf vor, auch in Zukunft eine demokratische
Gesellschaft eigenaktiv mitzugestalten. AuBer Wertebildung und Erfahrungslernen spielt im
Alltag der Ganztagsschule auch das Lernen eine Rolle, das Kindern grundlegendes Wissen
Uber den Aufbau, die Funktionsweise und Geschichte verschiedener Herrschaftsformen,
insbesondere der Demokratie erméglicht.



Welche Studienergeb-
nisse gibt es bisher Uber
die Demokratiebildung
im Ganztag?

Die dargestellte Erlduterung des Begriffs Demokratiebildung verdeutlicht,
dass Ganztagsschulkonzepte fiir die Entwicklung von demokratierelevanten
Kompetenzen viel Potenzial enthalten. Die zeitliche Ausdehnung des Lernens,
die Erreichbarkeit aller Schiler:innen, die Integration aulerunterrichtlicher
Angebote sowie die Vielfalt unterschiedlicher Qualifikationen des piddagogi-
schen Personals werden in der Forschung als deutliche Pluspunkte gegeniiber
Halbtagsschulen angefithrt. Ganztagsschulen bieten theoretisch fiir die Bildung
demokratischer Kompetenzen ausreichend Lerngelegenheiten (Wagener 2013;
Sliwka 2008). Allerdings zeigen die Forschungsergebnisse, dass diese Potenziale
bisher kaum wirksam werden.

Es gibt nur sehr wenige Forschungsergebnisse auf Basis empirischer Daten, die
explizit die piddagogische Praxis zur Demokratiebildung im Ganztag an Grund-
schulen in den Blick nehmen. Die meisten empirischen Studien bezichen sich auf
die Sekundarstufe I und II oder auf die Grundschule ohne Ganztag und sind
ilteren Datums, d.h. sie haben die Verinderungen der letzten zehn bis 15 Jahre
im dynamischen Handlungsfeld Ganztagsschule nicht erfasst. Dartiber hinaus
befassen sie sich ausschlieflich mit Partizipation, die zwar als ein Kernbereich
von Demokratiebildung im Grundschulalter aufzufassen ist (de Boer/Velten
2022; Bettmer 2008), jedoch — wie bereits ausgefithrt — die Demokratiebildung
im Schulalltag nicht ginzlich abbildet.

Niedriges Niveau an Mitbestimmungsmaoglichkeiten

Bezogen auf die Frage, wie umfassend Kinder im alltiglichen Miteinander in der
Ganztagsschule beteiligt werden, zeigen diese (dlteren) Forschungsergebnisse, dass
die Mitbestimmungsmdoglichkeiten insgesamt als niedrig einzuschitzen sind und
sich das niedrige Niveau tiber mehrere Jahre bereits konstant hilt ( Ertl/Martschinke
2022; Peyetl et al. 2020; Wortld Vision Deutschland 2018; Altermann/Borner/
Lange 2016). Im Schnitt nehmen 25% bis 30% der befragten Kinder in Grund-



schulen oder Ganztagsgrundschulen ausreichend Partizipationsméglichkeiten
waht (World Vision Deutschland 2018; Coelen et al. 2013; Peyetl et al. 2020;
Arnold und Steiner 2011).

Unterschiede zwischen unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen
Settings

Viele Studien sind als Fragebogenstudien konzipiert. Befragt werden zumeist
die Schiler:innen selbst und in den Fragen wird unterschieden zwischen Mitbe-
stimmung im Unterricht und in auBlerunterrichtlichen Angeboten. Allerdings gibt
es Hinweise darauf, dass Schiiler:innen solche Trennungen bei der Einschitzung
ihrer Mitwirkungsmoglichkeiten hiufig gar nicht vornehmen (Sauerwein 2019;
Coelen 2010). Diese Fragebogenstudien zeigen, dass Kinder im Unterricht weniger
mitbestimmen konnen als im auBerunterrichtlichen Bereich, obwohl auch dort ihre
Mitwirkung nicht so umfassend ist, wie sie sein konnte (Altermann/Borner/Lange
2010).

Gelegenheiten zur Mitbestimmung auf dem genannten niedrigen Niveau ergeben
sich vor allem bei der Ausgestaltung des Klassenzimmers, der Wahl von Sitznach-
barinnen und -nachbarn oder Klassenregeln. Auch im Forschungsprojekt ,,Demo-
kratiebildung im Ganztag™ zeigen sich diese Ergebnisse (Birnbacher u.a. 2024).
Sehr wenig partizipieren die Kinder, wenn es um die inhaltliche Gestaltung des

Unterrichts oder um die Leistungsbewertung geht (Brigelmann 2020; Altermann/
Bérner/TLange 2016). Am Nachmittag oder aulerhalb der Unterrichtszeiten haben
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die Kinder zwar mehr Méglichkeiten, mitzubestimmen und an der Gestaltung von
Inhalten mitzuwirken. Allerdings kommt es hier darauf an, ob es sich um unter-
richtsorientierte Angebote handelt (z.B. naturwissenschaftliche und sprachliche
Angebote) oder eher um freizeitliche Angebote (z.B. Sport, Soziales Lernen, hand-
werkliche Arbeiten). Letztere erméglichen mehr Mitwirkung aus Sicht von Kindern
(Coelen et al. 2013).

GrofBBe Wahrnehmungsunterschiede zu Partizipationsmoglichkeiten
zwischen Kindern und Erwachsenen

Die Forschungsergebnisse verschiedener Studien zeigen, dass Lehrkrifte, pada-
gogische Fachkrifte und Schiiler:innen die Beteiligung von Kindern am Ganz-
tagsschulalltag generell sehr wichtig finden. Die Schaffung von Gelegenheiten zur
Partizipation ist allen Beteiligten ein Anliegen. Allerdings scheint die Realisierung
dieser Anliegen im Schulalltag schwierig zu sein. Wie auch das Kapitel zur tigli-
chen piddagogischen Arbeit (S. 18) dieser Handreichung zeigt, kann es dabei zu

unerwinschten Nebeneffekten wie beispielsweise Scheinpartizipation kommen.

Der Forschungsstand offenbart, dass Kinder ihre Beteiligungsmoglichkeiten als
schr viel geringer einschitzen als die Lehrkrifte, Fachkrifte oder Schulleitungen.
Eine der wenigen Studien “Partizipationsstrukturen und -kulturen in ganztigigen
Grundschulen® (PKGG-Studie; Coelen/Wagener 2011), die speziell den grund-
schulischen Ganztag untersucht hat, zeigt, dass Erwachsene z.B. sehr viele Betei-
ligungsmoglichkeiten von Kindern in Klassenriten, Schulversammlungen und
anderen Angelegenheiten des Schullebens sehen. Die Kinder schitzen dies nicht
so ein (Wagener 2013). Gefragt nach der Hiufigkeit von Partizipation unterschei-
den sich in der Anwortmdglichkeit “nie” die Einschitzungen der Schiler:innen
und Lehrer:innen um 20 Prozentpunkte (Coelen/Wagener/Ziichner 2013, S. 20).
Grofie Abweichungen bestehen auch bei den Meinungen zur Hiufigkeit von Par-
tizipation im Unterricht. So wird z.B. das Mitspracherecht bei Umfang und Inhalt
von Hausaufgaben, der Setzung von Regeln und bei Leistungsbewertungen von
Lehrkriften viel besser eingeschitzt als von den Kindern (z.B. Mitsprache bei
Setzung von Regeln: 98% Zustimmung durch Erwachsene, 51% Zustimmung
durch Kinder) (Fatke und Schneider 2005). Im auBlerunterrichtlichen Bereich
werden die Beteiligungsmdglichkeiten ebenfalls unterschiedlich wahrgenommen,
etwa bei der Frage, ob AGs vorgeschlagen werden kénnen (75% der Erwachse-
nen zustimmend gegeniiber 59% der Kinder ablehnend) (Coelen und Wagener
2011). Erwachsene schitzen auch die Méglichkeit der Kinder, an der Organi-
sation von Projekttagen mitzuwirken, viel hdher ein als die Kinder selbst (54%
des Personals gegeniiber 16% der Kinder) (ebd.). Die Ergebnisse der Studie, die
dieser Handreichung zugrunde liegt, zeigen ebenfalls, dass die Auswahlmdglich-
keiten fir die Kinder nicht immer so vielfiltig sind, wie von den Erwachsenen
geplant (vgl. S. 18£f.).



Unterschiede zwischen Ganztag und Halbtag eher gering

Wenn die Einschitzungen von Kindern und Lehrkriften aus Halbtagsschulen
mit denen der Ganztagsschulen verglichen werden, sind nur wenig Unterschiede
zwischen den Schulformen zu erkennen. In der Regel schitzen die Lehrkrifte und
die Kinder aus Ganztags- und Halbtagsschulen die Hiufigkeit von Mitwirkungs-
moglichkeiten und die Beteiligungsgrade dhnlich ein. Einzig die Ergebnisse der
World Vision Studie (2018) lassen die Vermutung zu, dass das Spektrum der
Formate fir Beteiligung und Mitwirkung in Ganztagsschulen hoher ist. Breitere
Beteiligungsoptionen sind jedoch noch kein Garant fiir eine férderliche Partizipati-
onskultur an der Schule. Ob Kinder mit ihren Beteiligungsmdglichkeiten zufrieden
sind, hidngt auch davon ab, wie die Partizipationsmdglichkeiten padagogisch gestal-
tet sind und wie gut das padagogische Personal dafiir qualifiziert ist (Coelen/Wagener/
Ziichner 2013). Die Partizipation in Ganztagschulen der Primarstufen scheint sich
noch weniger vom Halbtagsbetrieb zu unterscheiden als in Ganztagsschulen der
Sekundarstufen. Erkldrbar wird dies iiber die h6here Kindorientierung sowie Indi-
vidualisierung des Lernens in grundschulischen Settings, die auch dazu beitragen,
dass der Unterricht den auBlerunterrichtlichen Gestaltungsformen dhnlicher wird
(Sauerwein 2017). In Sekundarstufen sind (dltere) Schiiler:innen der Meinung inner-
halb der unterrichtlichen Veranstaltungen der Ganztagsschulen hiufiger partizipieren
zu kénnen. Allerdings machen Forschende darauf aufmerksam, dass Kinder wesentlich
differenzierter zu ihren BewertungsmaBstiben und Vorstellungen von ,,guter®
Partizipation befragt werden miissen, als das bisher der Fall war.

Altersunterschiede bei der Beteiligung

Zudem wird durch Forschung einheitlich sichtbar, dass dlteren Grundschulkindern
mehr Mitsprache- und Beteiligungsméglichkeiten eingerdumt werden, als den
Kindern der ersten und zweiten Jahrgangsstufen. Jingere Kinder wiinschen sich
aber mehr Mitsprachemoglichkeiten (Ertl/Martschinke 2022). Das bedeutet, dass
gelegentlich auftauchende Uberlegungen, ob Kinder der ersten und zweiten Klassen
weniger Interesse an Partizipationsmoglichkeiten haben (weil sie nach vorliegen-
der Datenlage weniger Partizipationsmoglichkeiten in Anspruch nehmen) wider-
legt werden kénnen. Die Wahrnehmung von Beteiligungsméglichkeiten ist davon
abhingig, dass Gelegenheiten bestehen, sowohl in Form von Gremien als auch
auf interaktionaler Ebene. So zeigt z.B. der Blick in die Schulgesetze der Linder,
dass sich in Uber der Hilfte der Bundeslinder Kinder der ersten und zweiten
Klasse nicht fiir das Amt der Klassensprecher:innen wihlen lassen konnen (Hameister/
May 2020). Eine Vertretung im Schillerrat ist auf Gesetzesebene hiufig erst ab
der fiinften Jahrgangsstufe moglich (ebd.). Auch die Ergebnisse dieser Hand-
reichung zugrundeliegenden Studie zeigen, dass in Schiler:innenparlamenten
nicht Kinder aller Altersstufen vertreten sind, sondern erst Schiler:innen ab der
dritten Jahrgangsstufe.
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Welche Bedeutung
haben Einstellungen zu
Demokratiebildung?

Pidagogisches Handeln ist immer eingebettet in die jeweilige gesellschaftliche
Situation. Das hat Auswirkungen auf pidagogische Ziele und Vorstellungen davon,
fiir welche zukiinftige Gesellschaft Kinder vorbereitet werden sollen. Damit spielen
auch die Einstellungen pidagogischer Lehrkrifte und Fachkrifte eine grof3e Rolle.
Selbstverstindlich sind Rahmenbedingungen wie rechtliche Vorgaben, zur Ver-
figung stehende Ressourcen, die Einrichtungskonzeptionen, die Zusammenarbeit
der jeweiligen Teams oder das fachliche Wissen entscheidend. Aber es darf nicht
unterschitzt werden, dass auch personliche Haltungen das professionelle Selbst-
verstindnis und das pidagogische Handeln beeinflussen (Viernickel et al. 2013).
Gerade fiir Demokratiebildung sind die Uberzeugungen, Perspektiven und Sicht-
weisen von Lehr- und Fachkriften auf die Gesellschaft und die Demokratie von
groBer Bedeutung. Denn um demokratiepddagogisch zu handeln, ist eine Vorstel-
lung von der Demokratie sowie ihren Werten und Prinzipien erforderlich (Bartosch
u.a. 2016). Nur wenn Lehr- und Fachkrifte selbst demokratische Werte vertreten,
ist es moglich mit Kindern authentisch Demokratie zu leben und lernen. Aus
diesem Grund werden im Folgenden Ansichten zur Demokratiebildung vorge-
stellt, geduBert von Lehr- und Fachkriften im Rahmen des Projektes ,,Demo-
kratiebildung im Ganztag®.

Einstellungen zu Demokratie

Die befragten Lehr- und Fachkrifte sehen die Demokratie als eine wichtige soziale
Errungenschaft, die angesichts der gegenwirtigen gesellschaftlichen Herausfor-
derungen durch Demokratiebildung gestirkt werden sollte. Die Demokratie, so
heil3t es stellvertretend bei einer Fachkraft, ist ein ,,sehr schiitzenswertes Gut®
(83)?, das aktiv bewahrt werden muss. Teils lassen sich aber auch Verunsiche-
rungen und Angste von Lehr- und Fachkriften finden zum aktuellen Zustand
der Demokratie sowie Sorgen vor wachsendem Populismus und einer Spaltung
der Gesellschaft.

2 Bei dem Kirzel handelt es um einen Zuordnungscode des empirischen Datenmaterials im Projekt "Demokratiebildung im Ganztag"



Ganztag als Teil der Gesellschaft — auch in Krisenzeiten

Die Befragten duflern, dass es gegenwirtig eine Vielzahl von gesellschaftspoli-
tischen Krisen und Problemen gibe, z.B. Kriege, Armut und soziale Ungleichheit
oder auch einen gesellschaftlichen Wertewandel in Richtung einer ,,Ellenbogenge-
sellschaft® (S4). Sie sechen die demokratisch verfasste Gesellschaft in Deutschland
durch innergesellschaftliche und aulenpolitische Griinde ernsthaft herausgefor-
dert. Bildungseinrichtungen wie der Ganztag sind aus Sicht des padagogischen
Personals gefordert, das ihnen Mégliche zu tun, um Kinder mit demokratischen
Werten und sozialen Umgangsformen vertraut zu machen (S8; S3).

Gesellschaftliche Krisen fithren zu Verunsicherung

Unsichere Zeiten kénnen Sorgen und Verunsicherungen auslésen. Fach- und Lehr-
krifte, Kinder und Familien sind davon gleichermal3en betroffen, was sich auf die
pidagogische Arbeit im Ganztag auswirken kann. So bringen Kinder z.B. Ausein-
andersetzungen zu aktuellen Themen, von denen sie Gber ihre Familien oder ver-
mittelt iber Medien erfahren, mit in den Ganztag, Zudem ist der Ganztag direkt
mit Auswirkungen der Krisen konfrontiert, wenn etwa die Aufnahme und Inte-
gration von Kindern mit Fluchterfahrungen bewiltigt werden muss. Daran wird
deutlich: Gesellschaftliche Krisen und Herausforderungen bahnen sich ihren Weg
in den Ganztag und missen dort pidagogisch bearbeitet werden.

Die befragten Lehr- und Fachkrifte berichten davon, dass viele aktuelle
gesellschaftliche Themen Auswirkung auf ihre piddagogische Arbeit haben. Sie
erzihlen von Konflikten unter Kindern und Meinungsverschiedenheiten bei
politischen Ereignissen oder auch von Angsten der Kinder z.B. beim Thema
Klimawandel. Sich diesen sozialen Themen neben der Aufgabe der Wissens-
vermittlung in der Schule zu widmen, kann zu Spannungen, Verunsicherungen
und auch Uberforderungen von Lehr- und Fachkriften fihren. So schildert
beispielsweise eine Lehrkraft ihre Uberforderung im Umgang mit einem durch
Krieg stark traumatisierten Kind. Eine weitere erzihlt von dem Dilemma, den
Lehrplan nicht einhalten zu kénnen, da die Bearbeitung sozialer Themen eben-
falls Zeit in Anspruch nimmt. Der Ganztag kann nicht stindig kurzfristig auf
Krisen reagieren. Langfristig miissen aus Sicht der Befragten didaktisch fundierte
Konzepte zur Férderung von sozialem Lernen, Wertebildung sowie des Kompe-
tenzerwerbs im Umgang mit gesellschaftlichen Verinderungen und zur Resilienz
von Kindern entwickelt werden.
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Potenziale des Ganztags fiir Demokratiebildung

Der Ganztag wird auch von den Befragten als ein ,,Ort® in einer langen Reihe
von 6ffentlichen Bildungseinrichtungen geschen, die eine gesellschaftliche Auf-
gabe haben. Aufgrund der Schulpflicht erreicht der Ganztag alle Kinder und
kann deshalb auf ein ,,gutes Miteinander* (S3) in der Gesellschaft hinwirken.
Demokratiebildung im Ganztag selbst verkniipfen die Befragten, neben klassi-
scher Wissensvermittlung, mit der pddagogischen Aufgabe, den Kindern tiber
fest verankerte Gremien und Amter oder im alltidglichen Miteinander konkrete
Mitbestimmungserfahrungen, soziales Lernen und demokratische Wertebil-
dung zu ermdglichen. Im Hinblick auf die konkrete Ausgestaltung weisen sie
darauf hin, dass Demokratiebildung eine komplexe Aufgabe ist und hierfiir
kaum praxisnahe Konzepte oder Orientierungshilfen existieren (S§8). Die Ana-
lyse der Schulkonzeptionen und Schulprogramme im Rahmen dieser Studie

bestitigen diese Einschitzung.

. Und wenn ein Kind dann merkt, ich kann hier was mitentscheiden
und mitbestimmen. Weil, so ein Kind ist, bis zum zehnten
Lebensjahr sagt man, wird es ja in dem Sinne in den Kompetenzen
so gestarkt. Und wenn es dann mit dieser Starkung rausgeht, dann
kann es das auch nur weitertragen dann in die andere Gruppe, in
die Gesellschaft”. (achkraft se)

Demokratiebildung als institutioneniibergreifende Aufgabe in der
Gesellschaft

Demokratiebildung im Ganztag ist eine wichtige gesamtgesellschaftliche Aufgabe.
Kinder entwickeln sich fortwihrend, ihre Erfahrungen bauen aufeinander auf zu
einer Bildungsbiografie, die vor Institutionengrenzen keinen Halt macht. Deshalb
kann nicht eine Bildungseinrichtung, wie die Kita oder der Ganztag fiir die Aus-
bildung eines demokratischen Individuums allein die Verantwortung tibernehmen.
Hier zeigt sich eine Aufgabe fiir die gesamte Gesellschaft.



Die befragten Lehr- und Fachkrifte sehen im Ganztag eine grofle Chance fir Demokratiebildung.
Zugleich betonen sie aber auch, dass Demokratiebildung nicht allein die Aufgabe des Ganztags ist,
sondern von vielen Bildungsinstitutionen, zivilgesellschaftlichen Akteuren, Angeboten der Kinder-
und Jugendhilfe und der Politik geleitstet werden muss und sich als eine lebenslange Aufgabe
darstellt. Es geht fiir die Lehr- und Fachkrifte bei Demokratiebildung damit um einen stindigen
Anpassungsprozess, der beeinflusst wird vom Alter der Kinder und der piddagogischen Ausrich-
tung der betreffenden Einrichtung (S6).

17



18

Hinweise fiir die Auseinandersetzung mit Demokratiebildung:




Demokratiebildung

in der taglichen
nadagogischen Arbeit
— Praxiseinblicke

Demokratiebildung ist eine komplexe padagogische Aufgabe. Neben der Wissens-
vermittlung tiber den Aufbau und die Funktionsweise der Demokratie gehort
insbesondere das sogenannte Lernen durch Demokratie dazu. Damit ist gemeint,
dass Kindern im Alltag oder durch formale Gremien und Amter Gelegenheiten
gegeben werden, Uber Angelegenheiten mitzubestimmen, die sie betreffen. So
koénnen sie erste Erfahrungen damit machen, sich ihrer eigenen Interessen und
Positionen bewusst zu werden, diese zu vertreten, die Perspektiven anderer zu
respektieren und mit grundlegenden demokratischen Prinzipien wie der Aner-
kennung von Mehrheitsbeschliissen oder Regeln vertraut zu werden.

Strukturierte Formate der
Demokratiebildung

Feste verankerte Mitbestimmungsformate gelten in Praxis wie Forschung als der
pidagogische Kern von Demokratiebildung (z.B. Meyn 2023, S. 6). Das trifft auch
fir Demokratiebildungsprozesse im Ganztag zu, wo aufgrund der Schulgesetze
der Bundeslinder Kinder bereits iiber fest verbiirgte Mitwirkungsrechte verfiigen
(Hameister/May 2020, S. 523f.). Dazu kommen fiir den auBerunterrichtlichen Teil
des Ganztags die rechtlichen Festlegungen des Sozialgesetzbuches § 8 SGB VIII,
wonach Kinder in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe ,,entsprechend ihrem
Entwicklungsstand an allen sie betreffenden Entscheidungen® beteiligt werden sollen
(§ 8 SGB VIII). Haben Kinder keine ausdriickliche Méglichkeit, persénliche
Anliegen und Beschwerden vorzubringen, kann einer Einrichtung der Kinder- und
Jugendhilfe gemal § 45 SGB VIII die Betriebserlaubnis nicht weiter erteilt werden.
Dass junge Kinder im Ganztag sich an bestimmten Entscheidungen beteiligen und
mitbestimmen, basiert dementsprechend auf einer ausdriicklichen rechtlichen
Rahmensetzung,
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Vielfaltige Amter und Mitbestimmungsgremien im Ganztag

In den beteiligten Ganztagsgrundschulen des Projektes ,,Demokratiebildung im
Ganztag® gibt es vielfiltige Mitbestimmungsgremien, beispielsweise den Klassen-
rat, die Vollversammlung, den Hortrat oder das Schiiler:innenparlament. Amter
wiederum bieten die Gelegenheit, Verantwortung fiir die Gemeinschaft im Rah-
men einer abgesteckten, klar definierten Aufgabe zu iibernehmen. Auch wenn es
teils Unterschiede gibt, verbindet diese Mitbestimmungsformate, dass sie entweder
Kinder direkt als Klasse oder Gruppe einbinden oder sich von Kindern gewihlte
Vertreter:innen zusammenfinden, um Anliegen der Kinder zu besprechen und
dariiber zu entscheiden. In Gremien kénnen Kinder aus Sicht der Lehr- und
Fachkrifte die Erfahrung von Meinungsartikulation, Zusammenarbeit, Ver-
antwortungsiibernahme und Entscheidungsfindung machen und auch formale
Strukturen der Demokratie kennenlernen.

In der Studie zeigte sich, dass an den Ganztagsstandorten hiufig eine Parallel-
struktur bei den Gremien besteht, denn in den meisten Fillen beziehen sich diese
entweder nur auf den unterrichtlichen oder nur auf den auBlerunterrichtlichen
Teil des Ganztags. Gremien, die ihren Geltungsbereich ibergreifend fir alle
Bereiche des Ganztags haben und diese verbinden, waren kaum zu finden. Dies
kann einer ganzheitlichen Beteiligungserfahrung der Kinder im Wege stehen und
fihrt z.B. zu unterschiedlichen Regeln und Absprachen iber dieselben Riume
und Gegenstinde, je nachdem ob gerade Personen des aullerschulischen oder

schulischen Bereichs fiir die Kinder zustindig sind.




Beteiligungsgremien durchfiihren

Wie die Gremien konkret verlaufen und ob sie eine authentische Erfahrung von
Mitbestimmung und Demokratie ermdéglichen, hingt von zahlreichen Faktoren
ab. So sind zunichst die Rolle der Lehr- und Fachkrifte in den Gremien sowie
eine qualitativ hochwertige Fachkraft-Kind-Interaktion entscheidend. Die Art
und Weise, wie Erwachsene agieren, sich zuriicknehmen oder lenkend eingreifen,
beeinflusst den Vetlauf der Gremien und ob die Kinder dort tatsichlich Mitbe-
stimmung und Selbstwirksamkeit erfahren. Es ist bedeutsam, dass die Kinder
ihre Ideen und Sichtweisen in die Gremien weitestgehend selbststindig einbrin-
gen und dort frei sprechen kénnen. Im Projekt waren beispielsweise lebhafte Kin-
derparlamente zu beobachten, in denen die Kinder alle wesentlichen Funktionen
selbst {ibernahmen, selbst moderierten, die eingereichten Antrige und Wiinsche
in Higenregie vorlasen und anschlieBend auch jeweils gemeinsam berieten und
entschieden. Das Erstellen des Protokolls, das die wichtigsten Ergebnisse und
Entscheidungen dokumentiert, lag in einigen besonders gelungenen Beispielen
ebenfalls in den Hinden der Kinder. Dabei wurde deutlich: Ein Mitbestimmungs-
gremium entfaltet insbesondere dann seine demokratiebildenden Potenziale, wenn
es von den Kindern selbst durchgefiihrt wird und Lehr- und Fachkrifte nur bei

Bedarf unterstutzend zur Seite stehen.

Zudem ist bedeutsam, dass Kindern tatsichlich Entscheidungsspielriume zuge-
standen werden, Giber die sie befinden kénnen. Sie erfahren auf diese Weise perfor-
mativ, wie ein Beratungs- und Entscheidungsgremium verlduft, kdnnen sich mit der
dort ausgelibten Reprisentationstitigkeit und den erforderlichen Dokumentations-
pflichten vertraut machen und Selbstwirksamkeit entwickeln.

Anders stellt es sich dar, wenn Lehr- und Fachkrifte stark lenkend eingreifen und
mafgeblich den Verlauf beeinflussen. Es konnte beobachtet werden, dass Leht-
und Fachkrifte Kinderparlamente spontan, ohne Vorankiindigung ansetzten, die
Durchfithrung sehr engmaschig einleiteten (z.B. Begriflungs- und Ablauftexte
vorformulierten), in den Ablauf und die Inhalte der Beratungen und Abstimmun-
gen eingriffen, diese unterbrachen und die Fihrung phasenweise ibernahmen.
Die anwesenden Kinder wirkten in diesen Fillen eher wie Statisten und konnten
sich wenig eigenaktiv einbringen. Sie erleben sich in solchen Situationen auch dann
nicht als selbstwirksam, wenn sie viel Anleitung und Unterstiitzung fiir die jeweili-
gen Rollen der Sprecher:innen oder Zeit- und Regelwichter:innen erhalten.

Entscheidungsspielrdaume transparent machen
Neben der Herausforderung, die Durchfiihrung der Mitbestimmungsgremien

nicht zu sehr an die Lehr- und Fachkrifte zu binden, zeigte sich in der Studie

noch eine weitere Schwierigkeit in Bezug auf die von den Kindern eingebrach-
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ten Gremienthemen. So war teils zu beobachten, wie Lehr- und Fachkrifte in
die Themen eingriffen und diese in ihrem Sinn verinderten. Besonders deutlich
wurde dies in einem Kinderparlament, das sich mit der eventuellen Handy-
nutzung auf der Klassenfahrt befasst und hier als Beispiel dienen soll:

Wihrend eines von den Kindern sehr selbststindig gesteuerten Kinderparla-
ments liest die Sprecherin den formal gestellten Antrag eines anderen Kindes
vor. Dieses mochte fiir alle Kinder beim anstehenden Landschulheimaufenthalt
20 Minuten Handy- oder Tabletzeit pro Tag erwirken. Nach lingerer Diskussion
bringen die drei anwesenden Lehrkrifte durch kritische und den Zweck bezwei-
felnde Nachfragen die Kinder jedoch Stiick fiir Stiick dazu, den Antrag zuriickzu-
ziehen und ihn nicht mehr abzustimmen. Die Lehrkrifte starten ihre Interven-
tion mit einer Nachfrage zum Zweck, den die Kinder grundsitzlich mit einer
eventuellen Handynutzung verbinden. ,,Da muss ich jetzt mal kurg fragen, so eine
Lehrkraft, ,,warum denkst du, dass du das branchst?” (EW2). Die Kinder versuchen
in der Folge ihr Anliegen ausfiihrlich zu erldutern und zu begriinden, doch die
Lehrkrifte verwickeln sie immer weiter in ihre Gegenargumentation. Erst nach
einer lingeren Verhandlungsphase geben die Lehrkrifte den Kindern gegentiber
zu erkennen, dass sie vorab schon den Beschluss gefasst hatten, dass Handys
und Tablets nicht mit auf den Ausflug genommen werden dirfen. ,,Und es gibt
tatsachlich anf der Liste®, so eine Lehrkraft gegeniiber den Kindern, ,,die wir enren
Eltern schicken, da gibt es so ein paar Dinge drauf, wo wir sagen, die bleiben 3n Haunse.
Und da ist sicher das Tablet auch mit dabei (EW3). Die Schillerin mit der Funktion
der Parlamentssprecherin entlarvt anschlieBend die gesamte Scheindebatte um

diesen Antrag, indem sie schlussfolgert: ,,Habe ich das dann so richtig, dass wir jetzt
einfach den Antrag nicht abstimmen?” (KW4). Zwar formuliert im Anschluss noch
mal ein Kind einen Kompromissvorschlag, doch auch dieser erweist sich als




erfolglos, da mittlerweile die Parlamentssprecherin die Entscheidungsmacht der
Lehrkrifte realisiert hat und keine weitere Debatte mehr zuldsst. ,,Jerz? bast du
irgendwie gerade nicht zugehort. Dass wir das jetzt einfach lassen, den Antrag. Also, weil, die
Lebrer haben es ja gerade gesagt” (KW4).

An diesem Beispiel zeigt sich die Abhingigkeit der Entscheidungsspielriume von
den Vorgaben der Erwachsenen. Trotz geregelter und an die Kinder delegier-
ter organisatorischer Abldufe, greifen Erwachsene in die besprochenen Inhalte
ein und verindern diese in ihrem Sinne. Dies macht deutlich, dass Gremien-
arbeit sich immer vor dem Hintergrund des schulischen Handlungsrahmens
und in einem asymmetrischen Verhiltnis von Lehr- bzw. Fachkraft und den
Kindern vollzieht und dadurch begrenzt wird (de Boer 2018, S. 164). Nicht nur
im geschilderten Fall war zu erkennen, dass den Kindern in Gremien nur dann
eigene Gestaltungsméglichkeiten zugestanden werden, so lange ihre Anliegen
sich mit den Auffassungen der Lehr- und Fachkrifte decken. Streben Kinder
nach Interessen, die die Lehr- und Fachkrifte nicht gutheiBen, greifen diese ein
und schrinken die Mitgestaltungsméglichkeiten der Kinder wieder ein. Das hat
zur Folge, dass durch Mitentscheidungsgremien bei Kindern zwar Erwartungen
zur Mitbestimmung geschaffen werden, diesen aber durch die Interventionen der
Lehrkrifte nicht entsprochen wird, und die Kinder enttiuscht werden. Das heif3t
im Umkehrschluss nicht, dass Kinder tber alle von ihnen eingebrachten Belange
frei entscheiden kénnen sollten. Aber es ist wichtig, den Entscheidungsrahmen
transparent zu machen, frithzeitic Grenzen zu zeigen und zu begriinden. Das
wird auch aus den Interviews mit Kindern im Rahmen der Studie deutlich. Hier
zeigt sich, dass Kinder ihre tatsichlichen Mitgestaltungsmoglichkeiten sehr gut
kennen. Sie beschreiben Widerspriiche, die sie bei der Gewihrleistung von Par-
tizipationsangeboten feststellen, genauso wie die Frustration und Resignation,
wenn die Umsetzung von Entscheidungen verschleppt oder ohne Absprache
verdndert wird.

,Aber wenn es dann irgendwann soweit ist, dann ist es dann
irgendwie so eine Abwandlung geworden, die wir halt wieder
nicht gut finden. Zum Beispiel so wie bei der Rutsche. Wir wollten
eine Rutsche und dann hat man uns wieder eine Abwandlung
davon gegeben, also eine mickrige Rutsche.” «indss)

Auch organisatorische Griinde, wie Ressourcenknappheit oder Personalmangel
(Tilmann/Steiner 2024) kénnen dazu fithren, dass Gremien oder Besprechungs-
runden nicht durchgefithrt werden. So berichten die befragten Lehr- und Fachkrifte
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z.B. davon, dass Gremien in Konkurrenz zum Lernstoff und zur Unterrichtszeit
stehen. Sie fiithlen sich im Dilemma. Wenn sie Besprechungen wie einen Klassen-
rat durchfihren, fehle ihnen Zeit fur den Unterrichtsstoff. Wenn sie sich keine
Zeit fir Besprechungen sozialer Themen nehmen, kénnen Kinder sich nicht auf
den Unterrichtsinhalt konzentrieren, da sie beispielsweise Konflikte untereinander

beschiftigen.

,Ja, es fangt ja schon mit dem Morgenkreis an. Das ist eine
Deutschstunde, wie kann das sein? Jedes Mal montags die erste
Stunde weg. Das durfte eigentlich nicht in der Stundentafel
gezahlt werden, ja, es ist schwierig alles.” (enrkraft s2)

Hinweise, wie in strukturierten Formaten der Beteiligung
Demokratiebildung gelingen kann:

Gremien schaffen, die sich am Ganztag orientieren

Kinder erleben den Ganztag als einen Ort, an dem sie sich von morgens bis nachmittags
aufhalten. Daran andert sich nichts, wenn zu einer bestimmten Uhrzeit Zustandigkeiten
wechseln. Gremien zu schaffen, die beide Bestandteile des Ganztags umfassen, ist
wichtig, damit Kinder diesen als eine demokratische Organisation wahrnehmen und
Ubergreifende Anliegen und Fragen besprochen werden kénnen.

Kinder unterstitzen — Verantwortung abgeben

Kinder mussen zunachst dazu befahigt werden, Gremien selbst zu leiten und durch-
zufuhren. Hier sind Lehr- und Fachkrafte gefragt, die sie nach und nach dazu anleiten,
selbststandig Entscheidungsprozesse zu moderieren und Entscheidungen herbeizuftihren.
Gleichzeitig mussen Erwachsene stetig prifen, wann sie sich sukzessive zurtickziehen
kénnen und bei Bedarf zur Verfiigung stehen.

Entscheidungsspielraume der Kinder klaren und
kommunizieren

Um authentische Beteiligungserfahrung zu erméglichen ist es wichtig, dass Lehr- und
Fachkrafte transparent mit Entscheidungsspielrdumen und Grenzen umgehen. Sie sollten
Klarheit dartber schaffen, wie gemeinsam getroffene Entscheidungen umgesetzt werden.
Beziehen Sie Kinder dabei ein! So konnen diese erfahren, dass ihre Entscheidungen
folgenreich sind. Scheinpartizipation oder ins Leere laufende Entscheidungen fuihren

zu Frustration und der Erfahrung, dass es sich nicht lohnt, sich fur eigene Interessen
einzusetzen.



Alltagliche Ubergangssituationen mit
Potenzial zur Demokratiebildung

Aufler in strukturierten Formaten lernen Kinder demokratische Werte, Prinzipien
und Verfahrensweisen vorrangig tiber informelle Prozesse und tiber den konkreten
handelnden Umgang miteinander. Je jinger die Kinder sind, umso mehr lernen
sie Giber soziale Erfahrungen, iiber konkretes eigenes Tun und in Auseinanderset-
zung mit den sie umgebenden Umwelten. Dies zeigen auch Forschungsergebnisse
aus Interviews mit Kindern. Die Kinder nehmen alltdgliche Situationen, in denen
ihnen durch Aushandlung, Interessensbekundung und Verantwortungsiitbernahme
Partizipation erméglicht wird, als bedeutsamer wahr als Mitbestimmungsgremien
(Birnbacher u.a. 2024). In Bezug auf den Erwerb demokratierelevanter Kompeten-
zen ist es von Belang, nicht nur die formalen Strukturen des Ganztagsschulalltags
zu beachten, sondern die Aufmerksamkeit auch auf die eher als beildufig oder als

nebensachlich betrachteten Situationen zu richten.

,uUnd was wirdet ihr noch gerne mitbestimmen, wenn ihr
JeTZt elﬂeﬂ fl’eleﬂ WUDSCh héttet?“(lnterviewerin)

,Mitbestimmen, was wir im Neigungskurs machen."” «ind 157

,Ich weil3 nicht, muss Uberlegen. (...) Zum Beispiel vielleicht,
dass ein Lehrer ein bisschen netter zu den Kindern wird." «ind2s7)

Ganztagsgrundschulen sind durch viele unterschiedliche Sozial- und Organi-
sationsformen strukturiert. Es gibt Projekte, Gruppenarbeiten, Spielzeiten im
Auflenbereich, Schulversammlungen, Hausaufgabenbetreuung, Unterricht, Pau-
sen. Je linger der Tag und je vielfiltiger die Gestaltungsformen des Ganztags,

umso mehr [jbergéinge finden sich im Tagesablauf.

Vor allem die Parallelitit der unterschiedlichen Angebote in unterschiedlichen
Riumen des Ganztags ist eine Herausforderung und bedeutet in Ubergangssitua-
tionen einen erhéhten Koordinationsaufwand. Denn einerseits sollen die Kinder
moglichst selbst entscheiden kénnen, an welchem Angebot sie teilnehmen, ande-
rerseits mussen sie sich ausgewogen auf vorhandene rdumliche Bereiche und zur
Verfiigung stehende Fachkrifte verteilen und dariiber hinaus besteht Aufsichts-
pflicht. Dieses Problem wird z.B. iiber den Einsatz von Dokumentationswinden,
wie einer Magnettafel gelést, die ein typisches ,,Ubergangsobjekt* ist.
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Solche Tafeln ermdglichen, wie die abgebildete Illustration zeigt, mithilfe personali-
sierter Magnete, die flexibel verschoben werden kénnen, eine Zuordnung zu unter-
schiedlichen Angeboten in verschiedenen riumlichen Bereichen. Im Unterschied
zu schriftlich gefithrten Listen in Papierform, die meist fir Kinder nicht einsehbar
sind, stellen Magnettafeln eine 6ffentliche Sichtbarkeit her. Damit sind sie grund-
sitzlich partizipierend angelegt, denn transparente Information trigt zur Glaub-
wiirdigkeit und zum Vertrauen in organisatorische Vorginge bei. Wenn Informa-
tionen offen zuginglich sind, kénnen sie von den Kindern und allen Lehr- und
Fachkriften geprift und auch kritisiert werden. Vor allem die vollstindige Infor-
mation der Kinder dartiber, welche Angebote wo zur Verfiigung stehen, ermdglicht

ihnen eigene Entscheidungen.

Unsere Analysen lassen erkennen, dass fiir Kinder jedoch nicht nur der Uberblick
tber die Angebote wichtig ist, sondern sie méchten aullerdem wissen, welche
Fachkraft das Angebot leitet und welche Kinder sich zugeordnet haben. Die
Kinder treffen ihre Entscheidung zur Zuordnung vor allem danach, wo ihre
Freunde anzutreffen sind und welcher Peer-Gruppe sie sich zugehérig fithlen.
In dieser Hinsicht bieten Magnettafeln ebenfalls transparente Informationen.
Allerdings hat dieses Instrument zur Verteilung von Kindern auch nachteilige
Effekte. Die folgende verschriftlichte Sequenz einer videografierten Beobach-

tung soll dies erldutern:



Die Kinder knien in Reihen hintereinander auf dem Boden und blicken auf die
Magnettafel. Frau Muller steht davor, zeigt auf einige Spalten der Tafel und erlautert
nun, dass nur noch das AuBengeldnde zur Auswahl steht, alle anderen Angebote
seien bereits belegt. Es ist ein enttduschtes Seufzen aus der Kindergruppe zu horen.
Frau Mdller stellt die noch offenen Angebote vor, zwei Platze seien noch beim
Basteln von Windlichtern frei und auch im ,, Freispiel” gibt es noch einen Platz. Einige
Kinder melden sich. Zusatzlich weist sie noch darauf hin, dass diejenigen Kinder,
die diese Woche bereits , gebastelt oder gemalt” hatten denjenigen den Vortritt
lassen, die diese Woche noch kein solches Angebot besucht haben. Mittlerweile
herrscht etwas Unruhe unter den Kindern und bereits Aufbruchsstimmung. Frau
Mdller rtckt nun ein wenig zur Seite, die Kinder der ersten Reihe stehen auf,
nehmen ihre Magnete und ordnen sich zu, wahrenddessen sind alle anderen Kinder
aufgestanden. Vor der Tafel entsteht Gedrange.

Wie im letzten Abschnitt dieses Videobeispiels deutlich wird, kénnen die Kinder
ihre konkreten Zuordnungen zu Angeboten gleichzeitig durchfithren. Theoretisch
haben alle Kinder das gleiche Recht, an eine attraktive Alternative zu gelangen.
Allerdings sind diejenigen Kinder, die schnell sind und relativ nah an der Tafel
knien (,Kinder der ersten Reihe”) im Vorteil gegeniiber langsameren Kindern, die
wenig Ubung in der (kérperlichen) Durchsetzung ihrer Interessen haben. Zudem
werden den Kindern viele Fihigkeiten abverlangt. Sie miissen sich die aktuell vor-
gegebenen Einschrinkungen merken (zwei Plitze bei Windlichtern, ein Platz bei
,Freispiel, Vortritt lassen), unter hohem Zeitdruck beobachten, wo sich bevor-
zugte Spielpartner:innen oder die bevorzugte Peergruppe zugeordnet haben, und
strategisch geschickt die eigene Zuordnung vornehmen. Alles in allem sind somit
Kinder, die bereits tiber die beschriebenen Kompetenzen verfiigen, im Vorteil. Dar-
tber hinaus hat die Zuordnung per Magnettafel in der Regel eine sehr verbindliche
Wirkung, Mehrmaliges Umentscheiden ist meist nicht so leicht méglich.

Im beschriebenen Beispiel wird zudem ein weiteres Problem sichtbar: Trotz einer
grofien Tafelfliche, die eine breite Auswahl suggeriert, bieten sich den Kindern
kaum echte Alternativen und Auswahlméglichkeiten, da durch organisatorische
Vorginge im Vorfeld der hier vorgestellten Situation, bereits die meisten Ange-
bote belegt sind (Es ist ein enttauschtes Seufzen ans der Kindergruppe zu horen). Zudem
stehen die Alternativen selbst hdufig nicht zur Diskussion, d.h., die Kinder kén-
nen meistens nicht vorschlagen, welche Angebote tiberhaupt zur Auswahl ste-
hen sollen. Ahnlich wie im Teil zu den Haltungen von Fach- und Lehrkriften
(8.14) beschrieben, entsteht durch solche organisatorischen Unstimmigkeiten
eine ,,Scheinpartizipation®, da die Mitbestimmung lediglich darin besteht, den
cigenen Magnet dem einzig zur Verfiigung stehenden Angebot zuzuordnen. Eine
echte Wahl gibt es nicht.
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Und noch auf einen anderen Aspekt soll hier hingewiesen werden. Obwohl es
sich um ein partizipatives Format unter Beteiligung aller Kinder und um den
auBerunterrichtlichen Alltag handelt, bildet sich paradoxerweise auch in dieser
Ubergangssituation zumindest auf riumlicher Ebene ein typisches und bekann-
tes Unterrichtsformat heraus: Die Kinder knien in Reihen auf dem Boden vgl.
S. 26, die Fachkraft steht davor, erliutert Vorginge an der Tafel und einige Kinder
melden sich. Solche Art ,,Uberformungen® von alltiglichen Ubergangssituationen
durch unterrichtliche Praktiken finden sich auch in den oben beschriebenen
Mitbestimmungsgremien, bei den Mahlzeiten oder anderen Verteilungssituatio-
nen. Die Beispiele bestitigen Ergebnisse der Unterrichtsforschung, die zeigen,
dass schulische Praktiken duflerst bestindig und schwer verinderbar sind und
sich organisationale Erfordernisse (hier ausgewogene Verteilung von Kindern)
mit padagogischen Absichten (hier Partizipation) verschrinken (Neumann u.a.
2019). Um Kindern Freirdume fiir den Kompetenzerwerb und demokratiebildende
Prozesse zu verschaffen, muss diese organisationale Verfasstheit mitbedacht und
reflektiert werden.



Hinweise, wie es Kindern erméglicht wird, demokratische Werte im
Alltag zu erleben und aktiv anzuwenden:

Alternativen schaffen und organisatorische Logiken Uberdenken

Verteilungsvorgange, die mit Magnettafeln organisiert werden, haben Potenzial,
demokratische Werte erlebbar zu machen. Die Tafeln selbst bieten den Kindern Uberblick,
Information und eine gewisse Kontrolle tber die Vorgange. Sie vermitteln, dass im
Ganztag transparent agiert wird und Kinder teilhaben sollen. Wichtig sind jedoch eine
genaue Analyse der organisatorischen Prozesse ,hinter” der Tafel und das Uberdenken
der Angebotspraxis selbst. Lehr- und Fachkrafte kénnen sich folgende Fragen stellen:

- Wie kénnen Angebote zeitlich in die Tagesgestaltung eingetaktet werden,
damit jeder kindliche Teilnahmewunsch erfullt werden kann?

- Gibt es Maglichkeiten, fluktuierende Zugange und Abgéange in Angeboten zu
organisieren, ohne einem standigen ,,Kommen und Gehen” Vorschub zu leisten?

- Wie kénnen Kinder eigene Ideen fur Angebote einbringen und umsetzen?

Es sollte zudem ausreichend Zeit fur Verteilungsprozesse eingeplant werden, um stressige
Situationen zu vermeiden. Kinder, die in ihrer Entscheidungsfindung mehr Zeit benétigen,
fuhlen sich dadurch weniger unter Druck gesetzt und erleben die Situation als fairer.

Raum fur Umorientierung und Nachverhandlungen lassen

Mit den Kindern sollte vorab besprochen werden, welche Angebote oder Aktivitaten
sie sich winschen. DarUber hinaus helfen spontane, mindliche Abfragen dabei, allen
Kindern die Chance zu geben, ihre Wahl zu Uberdenken und gegebenenfalls kurzfristig
zu andern. Flexibilitat in den Zuordnungen reduziert den Druck und lasst Raum fur
spontane Entscheidungen, was insbesondere fur jungere oder benachteiligte Kinder im
grundschulischen Ganztag wichtig ist.

Gruppenbezogene Reflexion férdern

Nach einer Zuteilung oder Auswahlrunde kann in einer kurzen Reflexionsphase besprochen
werden, wie die Kinder ihre Entscheidung getroffen haben und ob alle zufrieden sind.
Dabei kénnen Fragen gestellt werden wie: ,Haben sich alle wohlgefiihit bei der Auswahl?*
oder ,Was kénnten wir beim néchsten Mal anders machen?”. Solche Reflexionen férdern eine
demokratische Haltung und sensibilisieren fur die Winsche und Bedurfnisse anderer.
Sinnvoll ist die Einfihrung einer Kultur des gemeinsamen Entscheidens, bei der die
Kinder regelmaBig ihre Meinung duBern und Vorschlage einbringen kénnen, z. B. durch
Abstimmungen Uber neue Angebote oder kreative Gruppenaktivitaten. RegelmaBige
Gelegenheiten fur Feedback Uber die bisherigen Aktivitaten konnen dazu beitragen, dass
sich die Kinder gehort fuhlen.
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Aufraumen als Erfahrungsraum fiir den Erwerb demokratierelevanter
Kompetenzen

Der Wechsel vom Unterricht zum Angebot, von Mahlzeiten zum Freispiel, von
Gruppenarbeit zum Plenum und zu anderen Aktivititen wird jeweils von der
Ubergangssituatjon des ,,Aufriumens® begleitet.

Das Spektrum der Organisationsformen im Grundschulganztag ist hoch. Das
»Aufriumen® nimmt daher einen nicht unerheblichen Zeitanteil des Ganztags
in Anspruch. Aus Sicht der in unserer Studie interviewten Lehr- und Fachkrifte
handelt es sich beim Aufriumen nicht um eine nebensichliche Aktivitit, sondern
um eine schulische Regel.

,und, ja, das ist halt Schulregel, also das ist halt eine Regel, wir
raumen die zusammen. Oder gestern in der Gruppe, es gibt halt
immer Kinder, die raumen auf. Fir die ist das ganz klar, und sie
machen das dann eben auch gerne. Und dann gibt es Kinder,
flr die das jetzt irgendwie gar keinen Sinn macht und sich dann
auch komplett verweigern, zum Beispiel” (ehrkraft ss)

Regeln wirken stabilisierend und orientierend. Sie spiegeln auch gesellschaft-
liche Werte und Normen und sind nicht tdglich neu verhandelbar. Regeln sind
allgemeingiiltig, gelten fiir alle Kinder und haben daher auch Verpflichtungs-
charakter. Weil Regeln so verbindlich sind, kénnen iiber diejenigen, die sich
nicht an Regeln halten, Sanktionen verhingt werden. All dies gilt auch fir die
Situation des Aufriumens. Meist wissen die Kinder genau, was beim Aufriumen
zu tun ist und dass dieses verpflichtend ist. Vor diesem Hintergrund wire
anzunehmen, dass es sich beim Aufriumen um eine ernste Angelegenheit han-
delt, die kaum einer weiteren Erliuterung bedarf. Die Beobachtungen in den
Ganztagsschulen zeigen jedoch, dass das Aufrdumen viele Erfahrungsriume
fir peerkulturelle Handlungen und (demokratie-)padagogische Gestaltungen
bereithilt. Dazu folgendes Beispiel einer videografierten Beobachtung:

Die Kinder sitzen verteiltim Raum an Tischen, eine groBe Gruppe zusammen an einem
der groBeren Tische. Es lauft Musik aus einer Box. Frau Schneider ruft nun, dass es Zeit
zum Aufraumen sei. Max soll bitte mit Linus den Tisch wieder zur Seite schieben. Frau
Schneider lauft durch den Raum, legt hier und da Gegenstande beiseite, spricht mit
einzelnen Kindern, auch Lachen und scherzhaftes Antippen ist zu sehen. Zwei Kinder
rennen durch den Raum und necken sich, andere Kinder laufen voll beladen mit
Stiftebechern und anderen Zeichenutensilien zum Regal und legen die Dinge dort ab.



Die Musik lauft weiter, Hannah und Friedrich tanzen. Lisa halt die Tur auf, damit ein
weiteres Kind durchgehen kann, das keine Hand frei hat. Im hinteren Teil des Raumes
gibt es zwischen drei Kindern lautes Gerede, es geht darum, dass Samira Marc zum
Tischabwischen einteilt, Marc meint jedoch, bereits andauernd nacheinander dran
gewesen zu sein: Ida schlagt vor, dass man wieder losen kénnte.

Geschildert wird hier eine typische Aufrdumsituation, wie sie vielfach im Ganz-
tag anzutreffen ist. Weil Aufriumen hiufig vorkommt und eine Schulregel ist,
wirken die Titigkeiten der Kinder routiniert. Frau Schneider muss daher kaum
Anweisungen geben. Stattdessen stellt sie ebenfalls Gegenstinde zuriick an ihren
Platz, spricht und scherzt dabei mit anderen Kindern. Es herrscht eine geschiftige

Atmosphare.

Die Kinder arbeiten Hand in Hand und verfolgen ein gemeinsames Ziel. Dadurch
entsteht ein Raum gemeinsamer Verantwortung, der das Gefiithl der Zugehdorigkeit
und Gemeinschaft stirkt. Letzteres wird vor allem in der Zweiteilung von Aufrium-
situationen deutlich. Wihrend einige Kinder gemeinschaftlich aufrdumen, nutzen
andere die durch die Ubergangscharakteristik entstehenden Freiriume zum (noch-
maligen) Abspielen von Musik und zum Tanzen, zum Benutzen limitierter Stifte,
um (noch schnell) ein Bild zu zeichnen oder zum Ausruhen. Dies wird von allen
Beteiligten akzeptiert, d.h., einige Kinder tbernehmen stillschweigend die Auf-
gaben anderer Kinder, die sich am Aufrdumen nicht beteiligen. Die Kinder agieren
als Teil einer empfundenen Gemeinschaft, die einerseits eine Pflicht (Aufriumen)
erfilllen muss, andererseits aber auch Freirdume zur Selbstverwirklichung, Mufle oder
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zum Spiel gewihrt. Dartiber hinaus sind Momente gegenseitiger Unterstitzung
und Hilfe beobachtbar, die nicht nur ,,Freunde® ausfithren, sondern auch Kindet,
die ansonsten nicht so viel miteinander agieren. Es finden engagierte Meinungs-
duBerungen und der Austausch von Argumenten statt, z.B. dariiber wer welchen
Gegenstand genutzt hat und wie Aufgaben gerecht verteilt werden, einschlieSlich
des Findens von Kompromissen und zum Teil generalisierenden Konsenslosun-
gen. Das Aufriumen stellt sich hier als eine gesonderte Alltagssituation im Ganztag
dar, die Eigenheiten in den Beziehungen aufweist, die zwischen der Lehrkraft und
den Kindern sowie zwischen den Peers bestehen und Potenzial fiir Demokratie-
bildung haben.

Hinweise, wie es Kindern erméglicht wird, demokratische Werte
im Alltag zu erleben und aktiv anzuwenden:

Freiraume fur individuelle Interessen ermdglichen

Ubergangsphasen kénnen genutzt werden, um Kindern Raum fir individuelle Bedurfnisse
zu bieten. Kinder kénnen selbst entscheiden, ob sie Aufgaben direkt angehen oder kurze
Momente nutzen, um zu tanzen, Musik zu héren oder ein Bild zu zeichnen. Das starkt das
Gefuhl, dass auch persénliche Bedurfnisse akzeptiert und respektiert werden.

Kommunikative und soziale Kompetenzen férdern durch
Diskussionen

In Ubergangssituationen kénnen Gesprache tiber die Aufgabenverteilung und Gerechtigkeit
durch Erwachsene leicht initiiert werden. Ubergénge bieten meist eine Atmosphére, in der
Kinder ohne das Eingreifen Erwachsener Argumente austauschen, Meinungen anderer
anhoren und eine gemeinsame Lésung erarbeiten.

Reflexion von Regeln und Werten in der Gruppe

Gelegentliche kurze Reflexionsphasen kénnen auch in Ubergangssituationen eingefiihrt
werden. Es kann z.B. besprochen werden, warum das Aufrdumen wichtig ist und welche
Werte dabei vertreten werden (wie Verantwortung und Rucksichtnahme). Dies fordert das
Bewusstsein, dass Regeln nicht nur Anweisungen, sondern wichtige soziale Vereinbarungen
sind.

Bestarkung fir Engagement und Solidaritat — besonders in
Situationen, die als nebensachlich angesehen werden

Kinder sollten in Alltags- und Ubergangssituationen in ihrem Engagement fir die Gruppe
bestarkt werden. Dazu gehéren Ermutigung zur Zusammenarbeit und die Wurdigung
auch kleiner Handlungen zur Kooperation. Lehr- und Fachkrafte kénnen auf den Wert
gemeinsamer Ziele hinweisen.



Fazit

Demokratiebildung zielt auf die Zukunft und Stabilitit der demokratischen Gesell-
schaft und auf die Bildung junger Kinder zu demokratischen Subjekten. Wie auch
die befragten Lehr- und Fachkrifte betont haben, ist dies eine anspruchsvolle und
komplexe pidagogische Aufgabe im Ganztag, Viele gelungene Beispiele zeigen
aber, dass es meist kleine Schritte sind, die dazu beitragen, dass Ganztagsschulen
sich zu demokratiebildenden Institutionen weiterentwickeln kénnen.

Oft sind es die scheinbar nebensichlichen Absprachen und Aushandlungen, die
Kindern signalisieren, ob ihre Bediirfnisse und Interessen gehért und einbezo-
gen werden. Im Alltag des Ganztags finden sich viele Aufgabenverteilungen, Ver-
antwortungsiibernahmen und Absprachen. Diese bewusst als Lerngelegenheiten
zu verstehen, ist Teil von Demokratiebildung. Es stirkt das Verstindnis fur die
Gemeinschaft, mit Kindern Regeln und Werte in der Gruppe zu reflektieren und
Konflikte und Streit konstruktiv anzugehen. Auch wenn das hiufig kostbare Zeit
in Anspruch nimmt, lohnt es sich. Denn letztlich ist entscheidend, dass Kinder und
Erwachsene sich zugehérig und anerkannt fithlen sowie eigenaktiv Verantwortung
fiir sich und ihr soziales Umfeld tibernehmen.

Zudem ist Demokratiebildung eine institutioneniibergreifende Aufgabe, die eine
Zusammenarbeit des gesamten Personals des Ganztags erfordert. Gehen Sie des-
halb aufeinander zu und suchen Sie den Austausch mit Thren Kolleginnen und
Kollegen. Schaffen Sie Méglichkeiten, sich tiber Thre Sichtweisen auszutauschen.
Ubetlegen Sie gemeinsam, wie Sie im Laufe des Tages Zeit und Ressourcen sicher-
stellen und tibergreifende Gremien etablieren kénnen, die den kompletten Ganztag
betreffen. Auch die Auseinandersetzung mit fachlichem Wissen und Methoden zur
Demokratiebildung sollte nicht fehlen. Sichern Sie Thre Ubetlegungen nach und
nach konzeptionell ab. Das schafft eine verbindliche Grundlage fiir alle Beteiligten

— vor allem fur die Kinder.
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