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Hans Brügelmann 

 

Kinderrechte und Schulqualität: Plädoyer für eine 

pädagogische Lern- und Leistungskultur1 
 

Das Manifest „Kinderrechte, Demokratie und Schule“ ist für die aktuelle 

bildungspolitische und schulpädagogische Diskussion außerordentlich 

wichtig. Es begründet überzeugend die Bedeutung der Selbst- und Mitbe-

stimmung von Kindern für diesen traditionell hierarchisch organisierten Be-

reich.  

Der Entwurf macht zwei zentrale Gedanken stark: 

• Schule ist nicht nur ein Ort fachlichen Lernens, sondern auch ein Raum 

für die Entwicklung der Persönlichkeit und damit für soziales und politi-

sches Lernen (z. B. § 4, 17ff., 68 des Manifests). 

• Schule soll aber nicht nur auf die Zukunft demokratischer Bürger/innen 

vorbereiten – sie ist als öffentliche Institution auch selbst auf die Einhaltung 

der Kinderrechte verpflichtet (z. B. §§ 10, 15, 16, 42). 

Dies sind zwei hoch bedeutsame Blickwechsel. Der erste setzt einen deutli-

chen Kontrapunkt zur Vereinseitigung der Diskussion über Schulqualität 

durch die Dominanz der Leistungsstudien der letzten Jahre wie PISA und 

VerA. Der zweite Gedanke hat Konsequenzen vor allem für die Art und 

Weise, wie Rückmeldungen zu Leistungen der Kinder und deren Bewertung 

ausgestaltet werden (s. §§32, 33; mehr dazu unten). 

Daneben ist in dem Manifest eine dritte Leitidee mehrfach angespro-

chen (vgl. §§ 36ff.), aber noch nicht mit gleichem Nachdruck vertreten und 

noch nicht konkret genug ausformuliert: 

• Auch für die Ausgestaltung des Fachunterrichts selbst folgt aus den 

Kinderrechten der Anspruch einer stärkeren Selbst- und Mitbestimmung der 

Kinder bei Entscheidungen über Ziele, Themen und Lernwege. 

Ich will diese Forderung verdeutlichen im Rückgriff auf die inzwischen 

gut 40jährige Diskussion über eine stärkere Öffnung des Unterrichts (vgl. 

Brügelmann 1972; Deutscher Bildungsrat 1974; Ramseger 1977; Peschel 

2002; Backhaus u. a. 2008). Diese pädagogisch begründete Position wird 

gestützt durch die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Ryan/ De-

ci (2000). Nach ihren Untersuchungen sind drei Erfahrungen wesentlich für 

eine tragfähige Lernmotivation: 

 das Gefühl der Zugehörigkeit durch die Erfahrung, dass man als Person 

von anderen wahrgenommen und geschätzt wird; 

 
1 Aus: Krappmann, L./ Petry C. (Hrsg.) (2016): Worauf Kinder und Jugendliche ein 

Recht haben. Kinderrechte, Demokratie und Schule: Ein Manifest. Debus Verlag: 

Schwalbach, S. 136-148. 
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 Kompetenzerleben, also die wiederholte Erfahrung, dass man etwas 

kann und dass dieses Können wahrgenommen und anerkannt wird; 

 Autonomie, d. h. Räum und konkrete Möglichkeiten der Selbst- und 

Mitbestimmung. 

 

Dies sind Grundbedürfnisse eines jeden Menschen – auch von Kindern (vgl. 

§§ 11, 35, 65). Aber wird die traditionelle Schule diesen Qualitätsanforde-

rungen gerecht? 

 

Pädagogische Lernkultur: Selbst- und Mitbestimmung im Unterricht 

 

„Offener Unterricht“ wird so-

wohl in der Praxis als auch bei 

seiner Evaluation durch For-

scher/innen oft missverstanden als 

eine bloß organisatorische Flexi-

bilisierung des Unterrichts. Ge-

genüber der herkömmlichen Dif-

ferenzierung „von oben“ (durch 

die Lehrperson bzw. das Lehr-

werk, s. den Wochenplan in Abb. 

1) ist es in der Tat ein Fortschritt, 

wenn Schüler/innen selbst wählen 

können, wie sie die anstehenden 

Aufgaben bearbeiten, z. B. die 

Reihenfolge, das Tempo, die Ar-

beits- und Sozialform). Aber die 

Kinderrechte fordern mehr (aus-

führlich Brügelmann 2005, Kap. 2) – und das ist in dem Manifest an ver-

schiedenen Stellen angesprochen (z. B. §§ 36ff.). Anders als bei einer bloß 

organisatorischen Flexibilisierung verlangt eine inhaltliche Öffnung des 

Unterrichts, auch die Qualität der Aufgaben, Aktivitäten, Situationen zu 

verändern – mit dem Ziel, dass sie erlauben und verlangen, 

 eigene Erfahrungen, Vermutungen, Strategien einzubringen/ zu erpro-

ben und neue Erfahrungen in das eigene Denken einzuordnen; 

 sich mit den Deutungen anderer Personen/ Traditionen auseinander zu 

setzen, eine abweichende Sicht zu begründen; 

 individuelle Vorstellungen/ Zugangsweisen über verschiedene zu Kon-

ventionen bzw. fachspezifischen Theorien zu entwickeln. 

Die Schweizer Didaktiker Gallin/ Ruf haben für einen solchen Unterricht, 

der von den Erfahrungen und Vorstellungen der einzelnen Schüler/innen 
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ausgeht, diese ins Gespräch miteinander bringt und erst daraus Konventio-

nen und Routinen entwickelt, die einprägsame Formel „vom Singulären 

über das Divergierende zum Regulären“ gefunden. Dazu heißt es im Mani-

fest (§ 55): „Die Schulklasse und die Lerngruppe ermöglichen die Ausei-

nandersetzung unter einer Vielzahl von Kindern, die fragen, bestreiten und 

entdecken, wie Fakten, Regeln, Zusammenhänge, Annahmen und Beweise 

zu verstehen sind, welche Folgerungen aus ihnen zu ziehen sind und wel-

chen Sinn sie haben. Vor allem wird auch deutlich, dass es verschiedene 

Meinungen und Prioritäten gibt. Diese unterschiedliche Wahrnehmung, ge-

lenkt von Interessen und Erfahrungen, entsteht in der Kommunikation und 

Kooperation mit anderen. Diese anderen sind zugleich Gegenüber und 

Partner für Gespräch, Widerspruch und Streit, aber auch für die Suche 

nach Klärung und Konsens“ (s. auch § 57, 59). 

Noch einen Schritt weiter als diese inhaltliche Öffnung geht die eben-

falls im Manifest (§§ 36, 38, 53) begründete Forderung, SchülerInnen auch 

an Entscheidungen über Ziele, Inhalte und Formen des Unterrichts zu betei-

ligen, z. B.  

 individuell in Form von „Lernverträgen“,  

 gemeinsam über in der Gruppe entwickelte Projekte oder  

 institutionell als Vereinbarung von sozialen Regeln im Klassenrat. 

Kriterien für eine solche pä-

dagogische Öffnung des Un-

terrichts (s. Wochenplan 2) 

lassen sich durch folgende 

Fragen näher bestimmen: Wie 

weit bietet der von Unterricht 

den Schüler/innen ihnen 

ernsthafte Gelegenheiten, 

 eigene Ziele und inhaltli-

che Schwerpunkte für ihre 

Arbeit zu setzen; 

 an der Planung/ Gestaltung 

gemeinsamer Unterrichts-

vorhaben mitzuwirken; 

 Mitverantwortung für das 

soziale Zusammenleben in 

der Klasse und  Schule zu 

übernehmen? 
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Auszug aus den Grundüberzeugungen des 

Schulverbunds „Blick über den Zaun“ 
 

1.  Den Einzelnen gerecht werden – individuelle Förderung und 

Herausforderung 

Die wichtigsten Vorgaben für jede Schule sind die ihr anvertrauten 

Kinder, so, wie sie sind, und nicht so, wie wir sie uns wünschen mögen. 

Sie haben ein Recht darauf, als einzelne, unverwechselbare Individuen 

mit unverfügbarer Würde ernst genommen zu werden. Sie haben ein 

Recht darauf, dass die Schule für sie da ist und nicht umgekehrt. 

 

2. „Das andere Lernen“ – erziehender Unterricht,  

Wissensvermittlung, Bildung 

[…] Lernen ist umso wirksamer, je mehr es an Erfahrung, (Selbst-

)Erprobung, Bewährung und Ernstfall gebunden ist. Lernen ist umso we-

niger wirksam, je stärker es nur rezeptiv, fremdgesteuert, einseitig kogni-

tiv bleibt: […]  Lernen ist ein individueller Prozess, der sich im sozialen 

Kontext vollzieht, ist angewiesen auf kooperatives Handeln, Erforschen 

und Erproben. Neugier, „Forschergeist”, Lernfreude und Ernst sind die 

Voraussetzung für die aktive „Aneignung von Welt”, die den Kern von 

Bildung ausmacht. Die wichtigste Aufgabe der Schule ist, Lernen so an-

zulegen, dass daraus Bildung werden kann. Darum braucht Lernen Frei-

raum: die Freiheit der Schule, den Unterricht jeweils neu zu denken und 

auf Bildung anzulegen, Zeit und Freiheit für aktive Formen der Aneig-

nung, für selbstständiges und selbsttätiges Lernen und eigenverantwort-

liches Handeln. Lernen braucht individuelle und gemeinsame Rückmel-

dung, Präsentation und gesellschaftliche Anerkennung von Ergebnissen. 

 

3.  Schule als Gemeinschaft – Demokratie lernen und leben 

Demokratie und Schule sind wechselseitig aufeinander angewiesen. 

Die Schule muss selbst ein Vorbild der Gemeinschaft sein, zu der und für 

die sie erzieht. Sie muss ein Ort sein, an dem Kinder und Jugendliche die 

Erfahrung machen, dass es auf sie ankommt, dass sie gebraucht werden 

und „zählen“. Sie muss ihnen die Zuversicht mitgeben, dass das gemein-

te gute Leben möglich ist, dass es dabei auf jeden Einzelnen ankommt, 

dass Regeln und Ordnungen hilfreich und notwendig sind. Zu diesem gu-

ten Leben gehört, dass die Unterschiedlichkeit und Vielfalt der Menschen 

als Reichtum angesehen wird, dass Schwächere geschützt werden, dass 

die gemeinsam festgelegten Regeln und geltenden Werte dem Egoismus 

der Einzelnen Grenzen setzen. 
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richtsalltag ergänzt – findet sich diese Position in den „Grundüberzeugun-

gen“ des Schulverbunds der Reformschulen „Blick über den Zaun“ (Gro-

eben u. a. 2005; s. Auszug im Kasten). 

Diese Sicht auf Unterricht und Schule bestimmt auch die Kriterien des 

Deutschen Schulpreises (s. Fauser u. a. 2007 und i.d.B.)  – eine wichtige 

Erweiterung des auf Fachleistungen eingeengten Qualitätsblicks der KMK-

Standards für die Hauptfächer. In unserem selektiven Schulsystem werden 

diese zudem leicht zu Hürden, die zur Aussonderung von Schüler/inne/n 

führen. Darum hat der Grundschulverband (2005) seine Standards für guten 

Unterricht bewusst aus der Gegenperspektive als „Bildungsansprüche der 

Kinder“ formuliert.  

Eine solche Lernkultur ist angewiesen auf Formen des Schullebens, wie 

sie im Entwurf angesprochen werden. Sie wird aber scheitern, wenn sich 

nicht auch die Formen der Leistungsbewertung ändern (vgl. Schönig 2008). 

 

Pädagogische Leistungskultur: Mehrperspektivität und Dialog 

 

Spätestens seit dem Forschungsüberblick von Ingenkamp (1971) ist die be-

grenzte Aussagekraft von Ziffernnoten bekannt. Hinzu kommen pädago-

gisch unerwünschte Nebenwirkungen, wie sie in anschließenden Studien 

wiederholt belegt worden sind (vgl. die Zusammenfassung in: Arbeitsgrup-

pe Primarstufe 2006). Der Versuch, diese Mängel durch den Einsatz von 

standardisierten Tests auszugleichen, scheitert an der Interpretationsbedürf-

tigkeit von Aufgaben und Lösungen (vgl. ausführlicher zur Kritik dieses 

„Output“-Modells von Schule und Unterricht: Brügelmann 2015). 

Zudem ist dieser Ansatz in der Regel mit einer Vorstellung von Diagno-

se und Förderung verknüpft, die ich vorne als Differenzierung „von oben“ 

beschrieben habe. Als Alternative zu dieser Sicht hat der Grundschulver-

band seine Konzeption „Pädagogische Leistungskultur“ und konkrete Mate-

rialien für eine dialogische Form der Wahrnehmung und Einschätzung von 

Leistungen in al-

len Fächern und 

über die gesamte 

Grundschulzeit-

schrift hinweg 

entwickelt (vgl. 

Bartnitzky u. a. 

2005ff.). Ihre 

Leitideen:  

 Leistungsan-



6 

forderungen sind gemeinsam zu klären und in persönliche Zielvereinba-

rungen zu übersetzen, d. h. mit jedem Kind werden für seinen Entwick-

lungsstand anspruchsvolle Anforderungen verabredet. Inklusion bedeu-

tet dabei: Gleiche Zielperspektiven für alle, aber unterschiedlich hoch 

angesetzte Zwischenziele. Dies setzt als erstes voraus, dass Ziele und 

Inhalte der Lehrpläne in eine verständliche Sprache und Form übersetzt 

werden (s. das Beispiel in Abb. 3). 

 Um jeweils den passen-

den „nächsten Schritt“ zu 

ermöglichen, müssen ge-

haltvolle, offene Aufga-

ben gestellt werden, die 

unterschiedliche Anfor-

derungen stellen und da-

mit individuelle Lernwe-

ge zulassen. In der inklu-

siven Schule geht es also 

nicht um die Aufnahme 

einiger Kinder mit be-

sonderen Handicaps in die Lerngruppe, die dann spezielle Aufgaben er-

halten. Es geht vielmehr um eine andere Sicht auf alle Kinder. Jedes 

Kind ist besonders und braucht den Raum, sein Können zu zeigen und 

es weiterzuentwickeln. Nicht die Aufgabe variiert, sondern die Fehlerto-

leranz, der erforderliche Zeitbedarf und die gewährte Unterstützung. 

Auf dem jeweiligen orthographischen Niveau geschriebene eigene Tex-

te, die durch eine Übersetzung in „Buchschrift“ ergänzt werden, erlau-

ben schon in der ersten Klasse Kindern mit sehr unterschiedlichen Vo-

raussetzungen, ihre Vorstellungen und Erfahrungen zu Papier zu brin-

gen und sie anderen mitzuteilen. Wer noch gar nicht lesbar schreiben 

kann, diktiert der Lehrperson oder einem schriftkundigen Kind seine 

Geschichte. Auch im Mathematikunterricht sind offene Aufgaben 

denkbar, die ganz unterschiedliche Zugänge ermöglichen (s. Abb. 4 – 

und viele weitere Beispiele unter http://pikas.dzlm.de/material-

pik/themenbezogene-individualisierung/haus-6-unterrichts-

material/offene-aufgaben/offene-aufgaben.html ).  

http://pikas.dzlm.de/material-pik/themenbezogene-individualisierung/haus-6-unterrichts-material/offene-aufgaben/offene-aufgaben.html
http://pikas.dzlm.de/material-pik/themenbezogene-individualisierung/haus-6-unterrichts-material/offene-aufgaben/offene-aufgaben.html
http://pikas.dzlm.de/material-pik/themenbezogene-individualisierung/haus-6-unterrichts-material/offene-aufgaben/offene-aufgaben.html
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 Basis für 

die damit 

erforderli-

che indivi-

duelle 

Lerndoku-

mentation 

(z. B. Lese-

Portfolios) 

sind beglei-

tende Be-

obachtun-

gen und 

Gespräche 

mit den 

Kindern über ihre Fortschritte und über spezifische Schwierigkeiten bei 

der Auseinandersetzung mit den Lerninhalten. Statt gemeinsamer Klas-

senarbeiten stellen sich die Kinder bestimmten Prüfungsanforderungen, 

wenn sie sich den Anforderungen gewachsen fühlen – wie beim „See-

pferdchen“ oder später in der Fahrschule. Die nachgewiesenen Kompe-

tenzen können in Ausweisen (wie dem Rechenpass in Abb. 5) dokumen-

tiert werden.  

 Der Austausch von Selbst- und Fremdeinschätzungen ermöglicht eine 

dialogische Leistungsbewertung, z. B. über regelmäßige Gespräche der 

Kinder untereinander, zwischen dem Kind und der Lehrperson und auch 

– z. B. als Kombination von Zeugnisübergabe und Elternsprechtag – 

zwischen Kind, Lehrer/in und Eltern. 

 

Mehrperspekti-

vität und Dialog 

sind Grundprin-

zipien der Leis-

tungsbewertung 

– und zwar von 

der ersten Klas-

se an und für al-

le Kinder (s. die 

kindgemäße 

Kontrastierung von Selbst- und Fremdeinschätzung in Abb. 6).  

Diese Prinzipien bestimmen darüber hinaus die Lernkultur in der demokra-

tischen Schule generell. Diese kann nicht mehr aus den didaktischen Tradi-
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tionen der Bekehrung und der Belehrung leben. Sie muss sich verstehen als 

Ort der Begegnung – des Austausches zwischen den Generationen und den 

Kulturen (so auch § 68). Schule soll Fenster öffnen, um Kindern Zukünfte 

zu ermöglichen, die nicht durch den Zufall der Geburt beschränkt sind – 

aber auch nicht durch ein Standardbild noch so gut gemeinter Pädagogik. 
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