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Jorg Roche (unter Mitarbeit von Janina Reher und Mirjana Simic)

Zum Erwerb sozialer und demokratischer
Kompetenzen im Rahmen |
handlungsorientierter Sprachvermittlung —
eine explorative Studie

Einschligige Bildungsstudien zeigen, dass Kinder mit Migrationshintergrund - als
Gesamtgruppe betrachtet - im Bildungssystem schlechter abschneiden als Kinder
und Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Trotz der begrifflichen Unschérfen
n der Definition von «Migrationshintergrund» und trotz der oft oberflichlichen
Ursacheninterpretation bilden die Ergebnisse der Studien statistisch neuralgische
Stellen im Bildungssystem ab. Besonders beklagenswert sind diese Befunde, weil
hre Ursachen - zumindest teilweise — mit bemerkenswert einfachen Mitteln zu
beheben wiren: mit einer Sprachstandsdiagnose, die nicht vorwiegend die ober-
flachliche orthographische und grammatische Ebene der Sprache als Maf3stab fiir
kommunikative und pragmatische Kompetenzen heranzieht, und mit einer Férde-
ung sprachlicher und sozialer Kompetenzen, die die Schiilerinnen und Schiiler in
hrem Lebensbezug direkt anspricht (und somit zu besseren schulischen Leistun-
gen fithrt) und ihnen Selbstwertgefiihl, Mut, Autonomie, Empathiefihigkeit und all
die anderen lebenswichtigen (durchaus auch Lehrplan-affinen) Grundlagen ver-
mittelt, die fiir eine selbst-mitgestaltete Personlichkeitsentwicklung existentiell
ind. Aus diesem Blickwinkel betrachtet, ergibt sich ein paradox erscheinender
Nebeneffekt: Der Bedarf an Kompetenzentwicklung im sprachlichen und sozialen
Bereich entpuppt sich als gar nicht auf Kinder und Jugendliche mit anderen Fami-
iensprachen als Deutsch begrenzt, sondern erweist sich auch fiir alle deutschspra-
higen Schiilerinnen und Schiiler als relevant. Es ergibt sich die grundsétzliche
Miglichkeit, unabhingig vom Schultyp, im Sprach- und Sachfachunterricht stér-
ker die kommunikativen (also «sprach-sozialen») Kompetenzen aller Schiilerinnen
und Schiiler in den Blick zu nehmen und die segregierenden Formen von Sprach-
orderung, die oft nur den Abstand der Gruppen und Menschen zementieren oder
ergrofern, aufzugeben. Dabei ist «kommunikativ» nicht als Gegenstiick von
formorientiert» oder «sprachbewusst» zu verstehen, sondern bezeichnet varian-
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tenreiches, sprach- und situationsbewusstes, authentisches und relevantes Kopy,.
munizieren in allen Fertigkeiten, inklusive bildungssprachlicher Schriftregistey
Uber ein handlungsorientiertes Konzept von Lernen und Lehren lassen sich die
dafiir ntigen Bedingungen im Unterricht und die Briicken zwischen Deutsc,.
und Sachfachunterricht vergleichsweise leicht herstellen. Relevante Inhalte ypq
Aufgaben bieten das Geriist dieses Unterrichts und schaffen Méglichkeiten, bg;
den Schiilerinnen und Schiilern iiber den Unterrichtsstoff identitdtsstiftend unq
-entwickelnd zu wirken und ihnen damit (gelegentlich ungeahnte) Bildungschap.
cen zu erdffnen.

Der vorliegende Beitrag illustriert, wie mit einem handlungsorientierten Ansat
nicht nur kommunikative Kompetenzen vermittelt, sondern wichtige Impulse fiy;
den Erwerb sozialer und demokratischer Kompetenzen und damit die Persénlich.
keitsentwicklung gegeben werden kénnen und welche Ergebnisse davon zu erwar.
ten sind. Dass hierzu eine Kinder-Akademie die Rolle der Ilustration {ibernimmt,
hat einen Grund: Diese Zielgruppe stellt altersbedingt besondere Herausforderun-
gen an einen handlungsorientierten Ansatz. Die Altersgruppe der 9- bis 11-Jahrigen
- fordert Konzept und Umsetzung in Bezug auf Aufmerksamkeitsspannen und diszi-
plinarische und padagogische Aspekte stérker als Jugendliche oder Erwachsene, zu-
mal wenn — wie im vorliegenden Fall - die Kinder zu einemn grofien Teil aus bildungs-
fernen Familien stammen. Wenn ein Konzept unter diesen Herausforderungen
funktionieren kann, so die Hypothese, dann l4sst es sich mit weniger Aufwand auch
unter anderen Bedingungen realisieren. Hinzu kommt, dass Kinder-Akademien und
Sprachfordermafinahmen dieser Altersgruppe in jiingerer Zeit in der Forschung be-
sondere Aufmerksamkeit bekommen haben. Unter einer Kinder-Akademie versteht
man dabei eine schulische Sonderform, die sich gut in Landschulheimaufenthalten
realisieren lisst. Die dort angewandten Prinzipien der Kompetenzentwicklung und
Personlichkeitsentwicklung sind in entsprechend angepasster Form aber auch fiir
den schulischen Regelunterricht relevant.

2. Grundlagen des handlungsdidaktischen Konzeptes fiir die sprachliche Bildung

Der handlungsorientierte Spracherwerb orientiert sich am Fallstudien basierten
Lernen, wie es in vielen Berufszweigen und wissenschaftlichen Disziplinen schon
ldnger verbreitet ist und im Sprachunterricht unter anderem in Lernszenarien sei-
nen Ausdruck findet (siehe Piepho 2003 zum Englischunterricht und Hélscher/Vogl
2009, Hélscher 2009 zum Deutsch- und Zweitsprachunterricht).

Kernelement der Szenariendidaktik ist der Paradigmenwechsel, mit dem lehrer-
zentrierte Unterrichtsformen aufgeldst und die Aktivitdten der Lerner in den Mittel-
punkt des Unterrichtsgeschehens gestellt werden. Dies geschieht jedoch nicht im
Sinne unterrichtsmethodischer (vergleichsweise oberflachlicher) Beschiftigungen
(«activities»), die mehr oder weniger ziellos verhindern sollen; dass die Schiilerin-
nen und Schiiler Interesse am Unterricht verlieren, sondern es geht vielmehr um ein
fiir die Schiilerinnen und Schiiler relevantes Handeln und Probehandeln in authen-
tischen Situationen mit realen Zielsetzungen. Die Aktivierung der Schillerinnen und
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Schiiler selbst unterstiitzt diese in ihrer Selbststandigkeit und verdndert damit auch
hre Aufmerksamkeit, ihre Personlichkeitsentwicklung und ihr Lernen in schuli-
schen und aulerschulischen Lernprozessen.

Die Szenariendidaktik hat langst ihre Eignung fiir den Unterricht in allen Fé-
chern und fiir alle Altersstufen von der Kita bis zur Universitit bewiesen, insbeson-
dere fiir den Deutschunterricht mit heterogenen Lerngruppen (Hdlscher/Roche/
imic 2009, Lehrwerk Berufsdeutsch 2011). Mit dem grundlegenden Konzept der
Schiileraktivierung ist sie zur Erarbeitung fachlicher Inhalte und der expliziten For-
derung sprachlicher Ausdrucksfahigkeit auf allen Kompetenzstufen und fiir alle Al-
ersgruppen geeignet. Zu einem Kernthema, zum Beispiel einem Experiment, einer
portlichen Aktivitdt oder einem literarischen Text, werden den Schiilerinnen und
schiilern unterschiedliche Aufgaben angeboten, die von ihnen erarbeitet und ge-
staltet werden. Bei der Auswahl der Aufgaben werden sie von ihrem Vorwissen ge-
eitet und greifen zu einer Aufgabe, die ihren Interessen, ihrer Persdnlichkeit und
hren Fahigkeiten entspricht und fithren sie mit unterschiedlichen Arbeits- und
Lerntechniken aus. Daher finden sich die Arbeitspartnerinnen und Arbeitspartner
sehr oft tiber die Wahl der Aufgabe. In der anschliefenden Optimierungsphase wer-
den die Ergebnlsse und Riickmeldungen aus der ersten Vorstellungsrunde in die
Arbeitsergebnisse der Gruppe eingearbeitet und fiir die Présentation in eine inhalt-
ich und sprachlich optimierte und optisch ansprechende Form gebracht. Dabei
werden die Feinheiten und kleinen Unterschiede im differenzierten Ausdruck dis-
utiert und als relevant erfahren. Die Prisentation der Ergebnisse ist der abschlie-
Rende, obligatorische Teil eines jeden Lernszenarios. Die Schiilerinnen und Schiiler
prﬁsentieren ihre Ergebnisse in Form von Vortragen, Thementischen, Powerpoint-
Priisentationen oder mit szenischen Darstellungen. Diese Phase ist ein wesentli-
hes Element der Szenariendidaktik, weil sie die Schiilerinnen und Schiiler im Sin-
ne des konstruktionistischen Lernmodells von Seymour Papert (1980) zu mehr, zu
ntensiverer und qualifizierterer Arbeit motiviert, als im herkdmmlichen Unterricht
und ihnen durch die Riickmeldungsmoglichkeiten des «bffentlichen» Raums eine
ille qualitativ hochwertiger Lernimpulse fiir den Erwerb sozialer und sprachlicher
Kompetenzen bietet. Dies alles lduft {iber sprachliche Prozesse ab, die zuweilen
weit iiber die basalen Ubungen formbasierter Ansitze hinausgehen. Auf diese Wei-
e profitieren alle Schiilerinnen und Schiiler von der thematischen und kulturellen
Vielfalt der bearbeiteten Teilaspekte zu einem Thema. Die Addition der unter-
'chledhchen Kompetenzen ist die Bereicherung fiir das Lernen und auch das Span-
nung und Interesse Erzeugende der Szenariendidaktik. Nicht zu unterschitzen ist
der Lerngewinn der Kinder und Jugendlichen dadurch, dass sie sich offen der Be-
wertung und der Kritik von Mitschiilerinnen und Mitschiilern sowie Lehrkriften
tellen und darauf reagieren. Auch hier wird ein interkultureller Dialog méglich und
r6ffnet den Erwerb und die Einlibung kommunikativer und sozialintegrativer
Kompetenzen. Dieser Gewinn kann dadurch optimiert werden, dass sich eine ge-
neinsame Reflexion iiber gewonnene Erkenntnisse, {iber Lernzuwachs und iiber
Méglichkeiten der Erweiterung anschlief3t.
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2.1 Die Szenariendidaktik in der Kinder-Akademie

In der Kinder-Akademie wihlen die Kinder nicht nur eine einzelne Aufgabe, sop.-
dern einen ganzen Workshop, also ein Makro-Szenario, aus. Dabei werden auch dje
Betreuerinnen und Betreuer als Personen kennen gelernt, die sich fiir ein Themg
begeistern kénnen und selbst neugierig und interessiert an neuem Wissen sind. Alg
Workshop-Leiter kénnen Lehrkrifte, Expertinnen und Experten oder Eltern mjt
ihrem beruflichem Hintergrund oder anderweitigem Expertenwissen eingebunden
werden. Das Plenum bietet den Ort fiir die tiglichen Présentationen der Erfahrun.-
gen und Arbeitsergebnisse aus den Workshops. In dieser «Grof8form» eines Lernsze.-
narios erdffnet die zunehmende Routine in den Prasentationstechniken eine er-
staunhche Entwicklungschance fiir die Schiilerinnen und Schiiler:

- Sie probieren neue Dinge aus und informieren sie iiber das, was interessant sein
kénnte,

+ sie sehen die Prasentationen der anderen Kinder und Jugendlichen und werden
neugierig auf den néchsten Tag und den nichsten Workshop,

# sie erfahren sich und ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler als kompetente Wis-

~ senstriger und Wissensvermittler; wenn sie den Workshop bereits kennen, héren
die Kinder und Jugendlichen gespannt zu, wie die neue Gruppe den Workshop
erfahren hat und die Inhalte présentiert,

» das Grundwissen aus den Workshops wird mit den Prisentationen durch die
unterschiedlichen Gruppen in den Grundztigen taglich wieder aufgegriffen; aber
mit jedem Tag steigt das Expertenwissen der Kinder und Jugendlichen, die Pri-
sentationen, Quizfragen und schlieflich die Antworten auf Fragen aus dem Pub-
likum werden immer fachlicher, differenzierter und detaillierter,

= das im Plenum von den Mitschiilerinnen und Mitschiilern vermittelte Wissen
wird als eigenes Vorwissen in die Workshop-Arbeit eingebracht, die inhaltliche
Qualitit, das Niveau in den Workshops, steigt damit im Verlauf der Kinder-Akade-
mie deutlich an,

% nicht zuletzt entwickeln die Kinder und Jugendlichen eine Gespriachskultur in
diesem besonderen Gremium, sie horen einander ganz genau zu.

2.2 Wie ein erfolgreicher Unterricht aussehen kann

Ein linear aufgebauter Kurs ist wenig sinnvoll fiir Kinder, weil dieser sich nicht an
der individuellen natiirlichen Progression orientiert. Eine Progression zur sprachli-
chen Korrektheit geht, wie im richtigen Leben, vielmehr {iber erprobendes Handeln.
Frontaler Unterricht und das Uben von vorgefertigten Dialogen und Sprachmustern
bringen daher fiir das Sprachwachstum der Kinder wenig Gewinn. Motivierend und
effektiv fiir den Spracherwerb ist handelndes Lernen mit Redeanléssen und Themen
aus der Erfahrungswelt der Kinder (Apeltauer 2004, S. 97, Holscher/Roche 2003,
S. 17f, siehe auch Roche 2008). Vor allem der funktionale Gebrauch der Grammatik
in der praktischen Sprachanwendung ist wichtig. Die fiir das Sprachwachstum so
wichtige Erprobung und Anwendung, und damit auch die Riickmeldungen der Um-
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gebung, stehen im Mittelpunkt. Die Férderung der Motivation zur persoénlichen
angstfreien Erprobung ist daher eine wesentliche Aufgabe des Unterrichts. Fehler
gehoren schlieRlich zum Sprachenlernen. Der richtige Umgang mit den sprachli-
chen Auferungen des Kindes ist deshalb von enormer Bedeutung. Dieser Zugang
begriindet auch, warum die Wortschatzerweiterung und das Spielen als Probehan-
deln einen so hohen Stellenwert haben. Diese Grundprinzipien driicken sich folg-
lich auch im Lehrplan DaZ deutlich aus, der in allen deutschsprachigen Landern zu
den Grundlagen des DaZ-Unterrichts gehort: «Spielerisches Lernen ist eine wesent-
liche Lernform in allen Altersstufen. Es ermoglicht lerner-addquates Uben sprach-
licher Strukturen. Partner-, Gruppen- und Gemeinschaftsspiele fordern den Sprach-
erwerb in lebensnahen Situationen.» (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus 2003, S. 11).

3. Hypothesen

Die Erprobung des handlungsorientierten Konzeptes der Kinder-Akademie ist ge-

leltet von folgenden Hypothesen:

¢ Eine handlungsorlermerte offene Lernsituation erfordert mehr und priézisere so-
wie differenziertere sprachliche Interaktion und somit mehr Austausch unter den
Kindern in Bezug auf Lerninhalte als der traditionelle, gesteuerte Unterricht.

= Differenzierte sprachliche Handlungen gehen mit differenzierten sozialen und
demokratischen Prozessen einher und tragen daher zur Personlichkeitsentwick-
lung bei.

# Handlungs- und aufgabenorientiertes Lernen modelliert authentische Kommu-
nikation und umfasst daher alle sprachlichen Fertigkeiten in zweckgerichteter
und fiir die Schiilerinnen und Schiiler relevanter Weise,

¢ Die offene, handlungsorientierte Lernsituation erfordert selbstgesteuertes Ler-
nen und Kommunizieren und steigert somit die Motivation der Kinder.

» In der offenen, handlungsorientierten Lernsituation haben die Kinder die Mog-
lichkeit, individuelles Vorwissen einzubringen und sie nutzen diese Méglichkeit.

5. Durch die offene, handlungsorientierte Lernsituation und die Chance, das zu fra-
gen, was sie interessiert, werden die Kinder geiibter in der Informationsbeschaf-
fung und tibernehmen somit Eigenverantwortung fiir ihr Lernen und ihren Wis-
senszuwachs.

. Die offene Lernform ermoglicht allen Kindern einen individuellen Zugang und
wird somit der Heterogenitét innerhalb der Schiilergruppen gerecht (Binnendif-
ferenzierung).

4. Methodik

Die Kinder-Akademie fiir sprachliche Bildung und soziale Kompetenzen fand vom
4. bis zum 15. Januar 2010 im Bruder-Klaus-Heim Violau statt. Ziel der Kinder-Aka-
demie war es, den teilnehmenden Kindern Interkulturalitéit und Heterogenitit als
Bereicherung fiir ihre Persénlichkeitsentwicklung und Lernchance erfahrbar zu
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machen, ihnen Impulse fiir Lernen und Leben zu geben und ihre Sprachkompeten.
zen zu verbessern. In Workshops, die nach dem Ansatz handlungsorientierten Le.
nens und der Szenariendidaktik strukturiert waren, sollten die Schiilerinnen ung
Schiiler ihre Lernkompetenzen bewusst erleben und stdrken, ihr Demo.
kratieverstindnis erweitern und ihr Wertebewusstsein weiterentwickeln. Teilneh.
mer waren 50 Schiilerinnen und Schiiler der dritten Jahrgangsstufe der Grund.
schule Ichenhausen und der Mozartschule Elsenfeld (Alter 8-10 Jahre), die von je-
weils zwei Lehrkriften ihrer Schulen begleitet wurden. Des Weiteren nahm eip
Team von Evaluatorinnen des Instituts fiir Deutsch als Fremdsprache der LMy
Miinchen an der Kinder-Akademie teil, die den Lernfortschritt der Kinder, insbe-
sondere in Bezug auf sprachliche, soziale, kommunikative, interkulturelle und de-
mokratische Kompetenzen, dokumentierten. Dies geschah hauptsdchlich in den
sieben Workshops, in denen die Kinder mit Hilfe der Mentorinnen und Mentoren
(Betreuern) aktiv die Projekte gestalteten. Alle Workshops hatten das Ziel, (schul-)
offentlich pridsentierbare Ergebnisse zu produzieren, wie etwa einen Film, eine
Theaterauffiihrung, ein Essen oder eine Zirkusvorfithrung. Zu den behandelten
*Schwerpunktthemen gehorten die folgenden: Theater entwickeln und spielen,
einen Film erstellen, Yoga, Kochen, Zirkusartistik, Naturwissenschaften, Sprach-
spiele. In den Workshops iibernahmen die Kinder jeweils verantwortliche Funktio-
nen und Positionen, arbeiteten dabei aber auch koordiniert mit den anderen Kin-
dern zusammen. Bei der Erstellung eines Filmes ging es beispielsweise darum, ein
Thema zu finden, ein Drehbuch zu schreiben, Kameraeinstellungen zu erproben
und zu planen, Regie zu fiihren, Lichteffekte herzustellen, die Garderobe und die
Darsteller zu organisieren, narrative Passagen zu sprechen und einiges mehr. Die
Kinder-Akademie teilte sich organisatorisch in zwei Phasen: Wihrend der ersten
sieben Tage beteiligten sich die Kinder taglich an einer anderen Expertengruppe,
sodass am Ende dieser Zeitspanne jedes Kind jeden Workshop kennengelernt hat-
te. Die folgenden drei Tage verbrachten die Kinder entsprechend ihrer Préferenzen
in ihrem Lieblingsworkshop, wo sie ihre bereits erworbenen Kenntnisse noch ver-
tiefen und erweitern konnten. Die Kinder-Akademie beinhaltete dariiber hinaus
eine Reihe von Programmpunkten, in denen die Kinder Neues in unterschiedlichen
Konstellationen und Kontexten ausprobieren konnten. Dies ist ausfiihrlicher in Ro-
che/Reher/Simic 2012 dargestellt.

Beobachtet wurde mit verschiedenen Instrumenten: teilnehmender Beobach-
tung, Einschitzungen und Bewertungen der Lehrkréfte, Betreuerinnen, Tutorin-
nen, Schulleiterinnen, Eltern und Kinder, Ergebnisdokumentationen der Work-
shops, Ton- und Filmaufzeichnungen, Lerntagebiichern und Portfolios.

Insgesamt nutzten die Kinder die Méglichkeit, sich kundzutun intensiv und ge-
nossen es sehr, dass ihre Meinung nicht nur beachtet, sondern auch geachtet wurde
- sowohl von ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern als auch von dem akademi-
schen Team, den Betreuerinnen und Betreuern und den Expertinnen und Exper-
ten. Der abendlichen Feedback-Runde ging stets die Prasentation der Ergebnisse
aus den Expertengruppen voran, wobei hier ebenfalls eine sehr positive Versinde-
rung des Verhaltens der Kinder zu bemerken war. Wahrend die Kinder in den ersten
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agen noch eher zuriickhaltend waren und sich stark an den ihnen bekannten
ruppierungen orientierten, zeigten sie bald groRen Spaf an der Prisentation ihrer
rgebnisse in der Gesamtgruppe, also auch vor fremden Kindern, Gésten, Lehre-
nnen und Betreuern. Die Intensitit der Verhaltensinderung deutet auf ein insge-
amt gesteigertes Selbstwertgefiihl und die positive Wahrnehmung des Wertes ihrer
beit hin. Diese Wertschitzung beschrinkte sich jedoch nicht auf das individuell
rreichte, sondern bezog auch die Gruppenleistung mit ein. Sprachliche und sozia-
Kompetenzen profitierten gleichermafen von dieser Entwicklung.

Die im Schulalltag oft beobachtbare geschlechtsspezifische Gruppenbildung
und damit verbunden auch ein segregierendes oder aggressives Verhalten der
Gruppen gegeneinander, konnte in der Kinder-Akademie nicht beobachtet wer-
_den. Zwar gingen Jungen und Midchen anfangs eher reserviert miteinander um,
_aber im Kontext der Arbeitsgruppen legte sich dieses Verhalten schnell.

- Die eingehende Beobachtung der Kinder in verschiedenen Kontexten und aus
verschiedenen Perspektiven ergab eine Klassifikation nach fiinf Typen. In diese
Klassifikation flossen

Daten der teilnehmenden Beobachtung,

& der Auéwertung der Lehrerinnen- und Betreuerinterviews,

# der Beobachtungen des Sozialverhaltens in Plenarveranstaltungen

# und die Selbsteinschitzungen der Kinder mit ein.

Die Uberpriifung des Instruments in Form von Inter-Rater-Einschitzungen und
Interviews, die nach Abschluss der Akademie mit Betreuerinnen und Betreuern,
Lehrkriften und Eltern durchgefiihrt wurden, deutet auf eine hohe Validitat der Ka-
tegorisierung hin (zur Darstellung der Kompetenzkriterien siehe Roche/Reher/Si-
mic 2012). Da es sich hier um eine explorative Studie handelt, die auf einen ver-
gleichsweise kurzen Wirkungszeitraum beschrinkt ist, sind weitere Validierungen
erforderlich. In dieser Studie sind in allen Gruppentypen sowohl Madchen als auch
Jungen vertreten, aber die proportionale Verteilung ist in einigen Gruppen auffallig
unterschiedlich. Die Verhaltensmuster und -dnderungen der Mddchen und Jungen
dhneln sich jedoch. Im Folgenden werden die Grundziige der Gruppen an Hand
allgemein versténdlicher Beschreibungen illustriert.

Typologie der Entwicklungsverldufe
Typ I: die Zuriickhaltenden/Abwartenden (5 Schiilerinnen und 5 Schiiler)

Der abwartende oder zuriickhaltende Typ ist an das schulische Lernsystem mit sei-
nen Gegebenheiten, wie Frontalunterricht und die relativ hohe Passivitédt der Schii-
lerinnen und Schiiler, sehr angepasst. Die meist guten Schiilerinnen und Schiiler
haben aufgrund dessen anfangs Probleme, die Freiheiten, die ihnen die offene Lern-
umgebung der Kinder-Akademie bietet, zu nutzen. Aber die meisten Kinder dieser
_ Gruppe nehmen nach einer lingeren Beobachtungsphase die Chance des selbst-

stdndigen Lernens wahr und nutzen schlieflich die ihnen gebotenen neuen Még-
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lichkeiten des handlungsorientierten Lernens. Dieser Typ findet sich unter Schjje.
rinnen und Schiilern in der gleichen Verteilung.

Ein Beispiel fiir den zuriickhaltenden oder abwartenden Typus ist Kathrin, Dag
Médchen wurde im Vorinterview von der Lehrkraft als aktiv sowie als Fiihrungsper.
sonlichkeit beschrieben. Im Gegensatz dazu wurde sie wéhrend der Kinder-Akage.
mie als still, scheu und zuriickhaltend wahrgenommen. Kathrin horte zwar stet
interessiert zu, traute sich aber nicht, selbst Fragen zu stellen oder aktiv in den En.
scheidungsfindungsprozess einzugreifen. Das Médchen gehért zu den guten Schii-
lerinnen ihrer Klasse, was sich in ihren Sprachtagebuchbeitrdgen und Plenumssy.
Rerungen wiederspiegelt. Dort begriindet sie ihre Aussagen und weist keine signifi-
kanten Sprach- oder Rechtschreibprobleme auf. Aufgefallen ist Kathrins sehr lejse
und teilweise kaum versténdliche Aussprache. Hier wurde wéhrend der Kinder-Aka-
demie eine positive Entwicklung verzeichnet. Vor allem mittels der téglichen Ple-
numsiuBerungen und dem Theaterworkshop legte Kathrin ihre Hemmungen all-
mihlich ab und steigerte ihre Prasentationskompetenz sichtlich.

Typ II: die Interessierten (13 Schiilerinnen und 3 Schiiler)

Die Gruppe der Interessierten nutzte die offene Lehr-Lern-Situation wéhrend der
Kinder-Akademie von Beginn an fiir sich. Es waren Entwicklungsprozesse im kreati-
ven und sozialen Bereich zu beobachten. Beispielsweise wurden feste Gruppenbin-
dungen aufgebrochen und vormalige AuRenseiter in die Klassengemeinschaft inte-
griert. Hervorzuheben ist zudem, dass die Schiilerinnen und Schiiler dieser Kate-
gorie die autonome Lernsituation gut angenommen haben. Bemerkenswert ist da-
bei, dass eine deutlich hthere Anzahl der Schiilerinnen zu dieser Gruppe gerechnet
werden kann, die Schiiler also tendenziell nicht zu den Interessierten gerechnet
werden konnen. Uber die Ursachen dafiir - zum Beispiel wie sich die reguldre Schu-
le auf die Einstellung der Kinder auswirkt, lieRe sich hier nur spekulieren. Sowohl

Schiilerinnen als auch Schiiler zeigen interessanterweise ein sehr dhnliches Verhal-
ten und eine dhnliche Verhaltensénderung.

Dem Typus des Interessierten ist beispielsweise Celal zuzuordnen Obwohl er in
der Schule als Aullenseiter galt, fand er im Laufe der Kinder-Akademie Anschluss,
schloss neue Freundschaften und baute somit seine sozialen Kompetenzen aus. In
den Workshops fragte er interessiert nach, obwohl er teilweise noch gehemmt wirk-
te. Celals Verhaltensverlauf zeigt, dass er nicht alle Workshops mit dem gleichen In-
teresse angenommen hat. So wurde sein Verhalten je nach Workshop sehr unter-
schiedlich beschrieben: konfliktscheu und streitlustig sowie schiichtern und aktiv
waren Adjektive, die in den Beobachtungen genannt wurden. Im Bereich der Spra-
che konnten bei Celal enorme Fortschritte verzeichnet werden. Wahrend er zu Be-
ginn nur einfache Aussagesétze im Plenum duBerte, waren es gegen Ende der Aka-
demie komplexere Satzstrukturen mit Kausalsitzen, die mit zunehmender inhaltli-
cher Reflexion einhergingen.
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Typ I die Profiteure (3 Schiilerinnen und 10 Schiiler)

Die Profiteure des Lernkonzepts der Kinder-Akademie galten im schulischen Kon-
text meist als «Storenfriede». Auch hier ist die proportionale Verteilung von Schiile-
rinnen und Schiilern bemerkenswert. Wesentlich héher ist der Anteil der Jungen, die
in der Regelschule als Storenfriede gelten, bzw. auffillig sind. In der Kinder-Akade-
mie betraf dies eine Reihe von Kindern in besonders eklatanter Weise und fithrte
dementsprechend anfangs zu grofen Friktionen, die jedoch chne gravierende diszi-
plinarische Mafnahmen beigelegt werden konnten. Vor allem der Zugang zu den
Themen und Aufgaben erméglichte es den Kindern, den ihnen gebotenen Freiraum
konstruktiv zur Entfaltung ihrer Personlichkeit und zum Lernen zu nutzen und da-
mit das oft destruktive und aggressive, gegen sich und andere gerichtete Verhalten
zu dndern. Die Schiilerinnen und Schiiler, die der Kategorie der Profiteure angeho-
ren, wurden trotz ihres Rufes als «Storenfriede» der Klasse optimal in die Gemein-
schaft der Kinder-Akademie integriert.

Mesut gehort zur Gruppe der Profiteure. Auffillig ist die Diskrepanz zwischen der
Eingangsbeschreibung seines Verhaltens seitens der Lehrkraft und den Beobach-
tungen wihrend der Kinder-Akademie. Wihrend er im Klassenverband oft auf-
dringlich und stérend auffiel, zeigte sich Mesut bei der Kinder-Akademie héflich,
konzentriert, interessiert und wissbegierig. In den Workshops ging er offen auf seine
Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu, beteiligte sich aktiv und brachte konstruktive
Beitrdge ein. Diese sehr unterschiedlichen Verhaltensbeobachtungen sprechen da-
fiir, dass Mesut sich in der offenen und handlungsorientierten Lernumgebung, wie
die Kinder-Akademie sie bot, entfalten konnte.

Typ IV: die Unselbststédndigen (1 Schiilerin und 1 Schiiler)

Kinder, die der Gruppe der Unselbststindigen zugeordnet werden kénnen, funktio-
nieren zwar im geschiitzten und gut strukturierten Raum der Schule, bleiben aber
wéhrend der Kinder-Akademie hinter ihren schulischen Leistungen zuriick. Bezo-
gen auf die Gesamtgruppe sind dies jedoch Ausnahmen. Jeweils eine Schiilerin und
ein Schiiler kdnnen diesem Typus zugeordnet werden.

Andreas ist ein gutes Beispiel dafiir. Seine schulischen Leistungen werden von
der Lehrkraft als gut bewertet, sowohl schriftlich als auch miindlich. Fehlende Infor-
mationen holt er sich gewshnlich entweder durch das Lesen oder gezieltes Nach-
fragen bei den Lehrerinnen beziehungsweise Eltern. Mitschiilerinnen und Mitschii-
ler bittet er nur selten um Hilfe. Spontanes Prisentieren, chne vorher auswendig
lernen zu konnen, bereitet ihm noch Schwierigkeiten. Andreas hort sehr interessiert
zu und erledigt seine Aufgaben mit grofer Konzentration. Sowohl in der Schule als
auch in der Kinder-Akademie wird er als ein «Mitlaufertyp» wahrgenommen. In der
Kinder-Akademie bringt Andreas gute Beitrédge, dies jedoch nicht kontinuierlich.
Insgesamt wirkt er unsicher, unkonzentriert und zuriickhaltend. Er verbalisiert we-
nig und verzichtet oft darauf, Fragen zu stellen. Seine aktive Teilnahme erfolgt nur
nach vorangegangenem Impuls. Dennoch ist er stets bemiiht, seine Aufgaben mit
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gutemn Erfolg zu erledigen. In den Workshops ist er weder ein AuRenseiter noch
Gruppenmitglied und bleibt im Verlauf des Projekts eher passiv. Es ist deutlich ge-
worden, dass Andreas externe Impulse braucht, um Leistungen zu bringen. Worm g
lich ist das der Grund, weshalb er hinter seinen schulischen Leistungen Zuriick.
bleibt. Er selbst gibt an, dass er gerne in der Gruppe gearbeitet hat und findet, dasg
er sich Sachen besser merken kann, wenn er mit dermn ganzen Korper lernt,

Typ V: die Unverdnderten (3 Schiilerinnen und 3 Schiiler)

Bei dieser kleinen Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern konnten durch die ap.
gewendeten Beobachtungsinstrumente keine Veranderungen in den sprachlichen,
sozialen und demokratischen Kompetenzen festgestellt werden. Das liegt aber auch
daran, dass sie bereits recht gut entwickelte Kompetenzniveaus aufweisen. Dieser
Typus ist unter Schiilerinnen und Schiilern dhnlich haufig zu finden.

Ein gutes Beispiel liefert hier Laura. Sie ist ein selbststiandiges, freundliches ung
aufmerksames Madchen. Zu der Gruppe bevorzugter Kontaktpersonen in der Schy-
le, zdhlen neben ihren Freundinnen auch die Lehrerinnen. Wahrend der Kinder-
Akademie sucht sie verstirkt Kontakt zu den Expertinnen und Experten in den ein-
zelnen Workshops. Ihre sprachlichen Kompetenzen werden von ihrer Lehrerin unter
Verweis auf ihren sehr umfangreichen Wortschatz besonders hervorgehoben. Sje
spricht verstindlich und ochne Hemmungen vor der Gruppe. Auch im Verlauf der
Kinder-Akademie ist sie sehr aktiv, fragt nach und hat neue Ideen, die sie eigenstin-
dig verbalisiert. Laura gelingt es, neu erworbenes Wissen mit bereits vorhandenem
gut zu verkniipfen. Thre gute Mitarbeit in den Workshops setzt sich kontinuierlich
fort. Dass Lauras Leistungen sowohl in der Schule als auch in der Kinder-Akademie
konstant blieben, ldsst darauf schlieBen, dass keine wesentlichen Verdnderungen
stattgefunden haben.

6. Entwicklung der Quantitéit und Vielfalt an sprachlichen Handlungsmustern

Fiir die Auswertung der Beobachtungsdaten wurden die Aufzeichnungen der Tage
eins bis sieben beriicksichtigt. Daraus ldsst sich sowohl in der Quantitét als auch in
der Vielfalt der sprachlichen Handlungsmuster beim GroBteil der Kinder eine deut-
liche Entwicklung ablesen.

Bei der Auswertung der sprachlichen Handlungsmuster in den Beobachtungs-
daten nach Quantitit ergaben sich folgende fiinf Verlaufsmuster: a) zunehmend, b)
extrem schwankend, c) schwankend, d) insgesamt ausgeglichen und e) fallend. Die
quantitative Auswertung erfolgte rein auf Basis der dokumentierten Beobachtungs-
daten verschiedener Beobachterinnen und Beobachter und Instrumente und un-
abhingig von der obigen Typisierung der Entwicklungsverldufe fiir jedes Kind, die
auf anderen Datenquellen basiert. Die hier dargestellten Ergebnisse zeigen also die
individuelle quantitative Entwicklung der dokumentierten sprachlichen Hand-
lungsmuster fiir jedes einzelne Kind, ausgehend von seinem jeweiligen «Grundpe-
gel» sprachlicher Aktivitit,
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Daraus ergibt sich mit 58% bei der Mehrzahl der Kinder ein insgesamt steigender
Verlauf, also ein Anstieg an dokumentierten Realisierungen sprachlicher Hand-
lungsmuster. In der zweitgréften Gruppe (19%) schwankte die Entwicklung der
sprachlichen Aktivitdten erheblich. Mégliche Erklarungen hierfiir sind das variie-
rende Interesse an den Workshopthemen, aber auch das Wohlbefinden des Kindes
beim Schullandheimaufenthalt insgesamt, die unterschiedlichen Konstellationen
in den Gruppen oder Heimweh. Ein ausgeglichenes Bild zeigt sich bei sieben Kin-
dern (15%). Die am seltensten aufiretenden (leicht) schwankenden Verlaufsmuster
sind bei drei Kindern (6%) anzutreffen. Nur bei einem Kind stellt sich der Verlauf
fallend dar. Dieses eine Kind hat sich mit zunehmender Dauer der Kinder-Akademie
wegen Heimwehs und gesundheitlicher Probleme eher zuriickgezogen.

Die Verteilung der Muster zeigt deutlich, dass die meisten Kinder den Kommuni-
kationsraum in den Workshops zunehmend produktiv fiir ihre eigene Sprachaktivi-
tit nutzen und sich mehr und mehr sprachlich engagieren.

In der Auswertung der Beobachtungsdaten nach «Vielfalt der sprachlichen Hand-
lungsmuster» konnten vier Verlaufsmuster herausgearbeitet werden: a) zunehmen-
de Differenzierung, b) Konstanz auf hohem Niveau, c) insgesamt ausgeglichen und
d) fallend. Fiir diesen Auswertungsschritt wurde die Summe der unterschiedlichen,
an einem Tag fiir ein Kind dokumentierten, sprachlichen Handlungsmuster ausge-
wertet. Auch diese quantitative Auswertung erfolgte rein auf Basis der dokumentier-
ten Beobachtungsdaten verschiedener Beobachterinnen und Beobachter und unter
Nutzung verschiedener Beobachtungsinstrumente sowie unabhangig von der Typi-
sierung der Entwicklungsverldufe. Die folgenden Ergebnisse zeigen damit die Ent-
wicklung der Vielfalt an realisierten sprachlichen Handlungsmustern iiber den Ver-
lauf der ersten sieben Tage der Kinder-Akademie.

Bei circa der Hilfte der Kinder (49%) lisst sich eine zunehmende Differenzierung
ihrer sprachlichen Handlungsmuster in den Beobachtungen verzeichnen. 21% der
Kinder nutzen bereits von Beginn an den Kommunikationsraum voll aus und brin-
gen sich mit vielen unterschiedlichen sprachlichen Handlungsmustern konstant
aktiv ein. Bei der zweitgroRten Gruppe (28%) zeigt sich ein insgesamt ausgegliche-
nes Verhalten bei etwas geringerer Vielfalt. Ausnahme in dieser Auswertung ist wie-
der das Kind, dessen Beitrdge bereits in der quantitativen Auswertung die Ausnah-
me darstellten.

Auch die Ergebnisse der Auswertung nach Entwicklung der Vielfalt der dokumen-
tierten sprachlichen Handlungsmuster zeigen also ein insgesamt positives Bild. So
beteiligt sich etwa die Hélfte der Kinder mit zunehmend differenzierten sprachli-
chen Handlungsmustern in den Workshops. Bemerkenswert ist ferner, dass ein
Fiinftel der Kinder die Kommunikationsfreiriume in Lernszenarien bereits von Be-
ginn an fiir vielféltige sprachliche Aktivitdten nutzt.

Die Klassifizierung der Verdnderungsmuster der Kinder gibt Aufschluss dariiber,
wie unterschiedlich Kinder das Angebot einer offenen Lernumgebung annehmen.
Dabei ist festzuhalten, dass nahezu alle Kinder auf ihre Weise die offene Lernumge-
bung genutzt und von den Angeboten der Kinder-Akademie profitiert haben. Somit
ist davon auszugehen, dass das handlungsorientierte Konzept der Kinder-Akademie
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einen erheblichen Vorteil gegeniiber sehr gelenkten, stark inputgesteuerter, Lern

formen bietet und der Heterogenitit der Schiilerinnen und Schiiler gerechyt wird -
Im Einzelnen ergeben sich folgende Ergebnisse:

 Eine offene, aufgabenbasierte und handlungsorientierte Lernsituation erfordert
eine stirkere sprachliche Interaktion und somit einen intensiveren Austausch
unter den Kindern in Bezug auf Lerninhalte und Kommunikationsmanagemem
sowie soziale und demokratische Prozesse.

# Die handlungsorientierte Lernsituation ermoglicht selbstgesteuertes Lernep und
steigert somit die Motivation der Kinder.

* Die hohe Motivation bewirkt ein gesteigertes Interesse an formaler Akkuratheiy
von Sprache und Kommunikation, das sich unter anderem in eigenen Recher.
chen und Fragen an die Lehrkraft dufert.

% Inder handlungsorientierten Lernsituation haben die Kinder die Mdglichkeit, ip.-
dividuelles Vorwissen einzubringen und die Daten zeigen, dass sie dies auch tun,

4 Durch die aufgabenbasierte Lernsituation und die Chance, das zu fragen, was sie

- interessiert, werden die Kinder geiibter in der Informationsbeschaffung und
itbernehmen somit Eigenverantwortung fiir ihr Lernen und ihren Wissenszu-
wachs. Dieser Effekt {ibertrégt sich auf die schulischen Facher und das auRer-
schulische Lernen.

# Die offene Lernform erméglicht allen Kindern das Einbringen ihrer Stirken
durch einen individuellen Zugang zu den Aufgaben und wird somit der Hetero-
genitédt innerhalb der Schiilergruppen gerecht.

Aus diesen Befunden lisst sich zudem schliefRen, dass die im schulischen Unterricht
angestrebte Binnendifferenzierung der Heterogenitét der Schiilergruppen nicht ge-
recht werden kann, wenn sie im Wesentlichen der Lehrkraft die Verantwortung fiir
die Steuerung tiberlédsst. Vielmehr zeigt sich in den handlungsorientierten, offenen
Lernsituationen, dass Kinder fokussiert und diszipliniert Selbstverantwortung fiir
das Lernen iibernehmen kdnnen und dies gerne tun. Diese Beobachtung konnte
das Evaluationsteam bemerkenswerterweise auch bei all den Kindern machen, die
anfangs das destruktive Verhalten fortsetzen wollten, das ihnen die Lehrkrafte aus
dem Schulalltag attestierten. Dazu bedurfte es anfangs auch der vermittelnden
Unterstiitzung der Lehrkrafte und Betreuerinnen und Betreuer. Klassische Diszipli-
nierungsmafnahmen wie der Ausschluss von bestimmten Aktivitdten und der Ent-
zug bestimmter Rechte oder die 6ffentliche Belehrung waren dafiir nicht nétig. Viel-
mehr half hier primér die Einbindung in interessante Gruppenarbeiten und die
Ubernahme verantwortungsvoller Aufgaben, wie sie etwa bei der Erstellung eines
Filmes notig werden. Zurm grofen Teil haben aber die Kinder selbst diese produkti-
ven Lernbedingungen durch ihre Fokussierung auf die Aufgaben und ihr Rollenma-
nagement hergestellt. In der Selbststdndigkeit und in der Ubernahme von Verant-
wortung fiir das eigene Lernen und fiir die Losung der Aufgabe der Gruppe ist nach
Auffassung des Evaluationsteams auch die Nachhaltigkeit des Lernens begriindet:
Wo Aufgaben bewusst sind, suchen die Schiilerinnen und Schiiler aktiv nach Lésun-
gen. Sie entwickeln Strategien, nutzen Ressourcen und beschaffen sich, wo notig,
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Hilfe. Im handlungsorientierten, selbstgesteuerten Lernen werden unterschiedliche
(facheriibergreifende) Ressourcen und Kompetenzen vernetzt und geférdert. Dabei
experimentieren die Kinder und erfahren den Erfolg oder Misserfolg ihres Handelns
unmittelbar. Auch spielen sie mental verschiedene Losungswege durch und disku-
tieren diese teilweise in der Gruppe. All dies erfordert komplexe und intensive
sprachliche Tatigkeiten, die durch ein stiitzendes Umfeld gefordert werden kénnen.
Das so erworbene Wissen ist weniger ein episodisches, das sich auf bestimmte Situ-
ationen, Personen oder Zeitpunkte bezieht. Es lasst sich gut auf andere Lernsituatio-
nen innerhalb und auflerhalb der Schule transferieren.

7. Identititsentwicklung

Bemerkenswert ist ferner der beobachtbare Zuwachs an Selbstwertgefiihl, der aus
der Ubernahme und Bewiltigung von Aufgaben besteht, die als neu und schwierig
empfunden werden. Eventuelle Misserfolge auf dem Weg zur Bewiltigung der Auf-
gaben werden besser verkraftet, vor allem wenn das Umfeld auf Prinzipien der
gegenseitigen Achtung basiert. Die Kinder wissen in einem handlungsorientierten
Umfeld meist selbst, wenn etwas nicht gegliickt ist. Man muss es ihnen nicht noch
deutlich sagen. Hier weicht die Praxis der Kinder-Akademie ebenfalls deutlich von
den Praktiken ab, die Kinder und Lehrkrifte im Schulalltag oft erfahren und produ-
zieren. Die neue Art der Akzeptanzkultur bedarf jedoch der Eintibung und - zumin-
dest anfangs - auch der Einforderung. Die Grundlegung fairer, demokratischer Prin-
zipien im Umgang miteinander ist essentiell fiir das Gelingen eines motivierenden
Verfahrens. Sie kann durch explizite Beschiiftigung mit demokratischen Praktiken,
etwa anhand praktischer Situationen und Konflikte aus dem Erfahrungsbereich der
Kinder, dargestellt und vertieft werden. Wichtig ist aber vor allem die individuelle
Erfahrung der Kinder mit (positiven) unterstiitzenden Reaktionen des Umfeldes
trotz eines (temporaren) Misserfolgs. Diese Feststellung mag iiberholt oder banal
klingen: Das Verhalten von Lehrkraften und Kindern zeigt aber tiberdeutlich, dass
sie es mit Bezug auf die Schulpraxis und das h4usliche Umfeld oft nicht ist. Die von
der Kinder-Akademie ausgehenden Impulse sind daher besonders wichtig fiir die
gesamte Personlichkeitsentwicklung der Kinder und durchaus auch fiir die demo-
kratische Kultur in ihrem Umfeld. Ein wichtiges Element dieses auf kompetentes
Handeln ausgerichteten Ansatzes ist der Verzicht auf segregierende Mafnahmen,
wie sie in vielen Sprachfdrderprogrammen aber noch vorgesehen sind.

8. Postscript: Wie sich die Perstnlichkeit entwickelt und Grundlagen der
Identitdtsentwicklung gelegt werden kénnen: Einschiitzungen von Lehrkriften
und Betreuungspersonal zum Erwerb verschiedener Kompetenzen

Lehrerinnen und Lehrer sowie die Eltern berichten von den vielfiltigen positiven
Auswirkungen auf das Verhalten der Kinder auch nach Abschluss der Kinder-Akade-
mie. Dabei handelt es sich um holistische Bewertungen der Verhaltensinderungen
der Kinder, die die Beobachtungsinstrumente ergéinzen, aber keine quantitativ be-
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lastbare Evidenz herstellen. Dennoch sind sie im Rahmen der explorativen Studie i,
Bezug auf die Veranderung von Kompetenzen instruktiv. Im Folgenden werdep einj.

ge

repréasentative Bewertungen zur llustration zitiert.

Beim Dennis hab ich etwas sehr Schones entdeckt. Und zwar im Vorfeld jr, El-
terngesprach mit seinen Eltern hat mir die Mutter erzahlt, dass er nicht gerne vor
der Klasse steht - er spricht auch undeutlich, aber hier hab ich sogar Beweisfotgg,
Da ist er immer nach vorne gegangen - und es steht ihm ja frei, also es wird kejp,
Kind gezwungen. Er hitte ja auch sagen konnen «ich méchte nicht». Hat er aber
nicht. Er ist immer nach vorne gegangen und hat immer was erzihlt oder vorge-

fiihrt und dabei richtig Spal gehabt.

Giil hat sich sehr positiv entwickelt. Sie brauchte die Struktur des Tagesablaufg
und dass sie etwas Praktisches machen kann. Sie geht jetzt zur Mittagsbetreuung
und dort kriegt sie noch mehr Selbstbewusstsein. Dort kann sie sich spielerisch
eingliedern und sozial interaktiv sein. Man merkt auf jeden Fall, dass sie an
Selbstbewusstsein gewonnen hat. Sie ist jetzt motivierter zu lernen und freund-
licher. Sie hat eine Gemiitsaufhellung erfahren.

« Celal ist ja hier jemand, der so engagiert mitmacht und auch wie neulich im Ple-

num sich meldet und sagt, ich will vorne stehen, und es noch mal erzihlt. Und
sich auch in das Zimmer gut eingefiigt hat, wo die Kinder auch miteinander spie-
len und sich angefreundet haben. Hat der Suat mir zum Beispiel mal erzihit: (Ja,
also der Celal, der hat mir dann einen Keks mitgegeben und das fand ich echt
nett.» Und seitdem spielen die auch. Klar gibt’s auch Konflikte bei den Jungs, 6fter
als bei den Midchen, aber er gehort dazu. Obwohl er ja aus einer anderen Klasse
ist und ich hab gehdrt, dass er in der eigenen Klasse - die haben auch eine Sozio-
matrix erstellt - keiner wollte neben Celal sitzen. Also er ist eigentlich ziemlich
rausgenommen aus dem Sozialgefiige. Und ich find hier hat er sich sehr gut inte-
griert, in die komplette Gruppe.

2 Ein ganz besonderer Fall. Weil Friederike in meinem Unterricht eher so der streb-

same Typ ist, sie ist ruhig, vielleicht zuweilen etwas introvertierter. [...] Friederike
geht auf einmal aus sich heraus, ist nahezu hyperaktiv und also aufgedreht und
ich war ganz iiberrascht, weil ich eine Seite an der Friederike entdeckt hab, dieich
davor so nicht kannte. [...] Und ich find’s schon, weil davor war sie immer nett
und angenehm und jetzt hab ich einfach mal gesehen, dieses Kind kann richtig
lebensfroh sein, die kann richtig aus sich heraus gehen und alles, was um sie he-
rum passiert, genielen. Und das finde ich schén und ich hoffe, dass sie ein Stiick
weit diese Lebendigkeit auch einfach mit nimmt wenn sie wieder bei ihren Eltern
ist und wieder normal in die Schule kommt, weil das, find ich, einfach viel mehr
Friederike ist als dieses andere angepasste, nette, liebenswerte, streberhafte
Midchen. Es [das angepasste Verhalten] ist fiir den Unterricht angenehm, aber es
ist halt, wie man sieht, nicht alles. (Lehrerin 1)

Weitaus die meisten Kinder profitieren von der Offenheit des Lernraumes in der
Kinder-Akademie. Nicht nur der so oft als Begriindung fiir schulische Leistungs-
schwiche herangezogene Migrationshintergrund kann fiir Kinder ein grofles
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Hemmnis darstellen und sie in die AuRenseiterrolle dringen, auch Sprachstérun-

gen, ein schwaches Sozialverhalten oder extreme Schiichternheit fithren oft zu Aus-

grenzung. Die folgenden Aussagen einer Lehrkraft zeigen, dass das Konzept der Kin-
der-Akademie vielfiltige Entwicklungsméglichkeiten zuldsst, die allen zu Gute
kommen.

+ Der Mesut ist jemand, der so immer dagegen schiefit, immer raufen, schlagen,
alles Mégliche, immer sich austobt, wirklich. Mit dem, den haste iiberhaupt nicht
unter Kontrolle im Unterricht, der schreit nur rein, der stért nur. Und hier: er
kann sich auf Sachen konzentrieren, der arbeitet mit, der nimmt auf andere Kin-
der Riicksicht, der spielt auch grad normalerweise. Sonst priigelt der sich immer
mit dem Mehmet und die geraten echt tibel aneinander. Aber hier, das funktio-
niert optimal, die zwei kann man auch in eine Gruppe tun, also der zeigt eine echt
positive Entwicklung. Der bemiiht sich echt.

Auf den ersten Blick ist mir aufgefallen, dass sie sprechfreudiger geworden sind.
Ich meine, sie haben auch ihr Weltwissen vergréf3ert. Das merkt man daran, dass
eine gewisse Neugierde da ist. AuBerdem ist mir ein sichereres Auftreten aufgefal-
len. Das Bewusstsein ist unterschwellig gewachsen: «Es gibt so viel, was ich noch
nicht weil3; aber ich weil jetzt, dass es viel geben kann.» Was immer wieder auch
bei der Riickmeldung bestétigt wurde: Man kann auf verschiedene Weise lernen.

# Die Eltern sind stark beeindruckt, was ihre Kinder verdndern konnte. Sie merken,
sie diirfen ihren Kindern ruhig etwas mehr zutrauen und sich etwas abnabeln
und sie nicht mit Watte umgeben. Sie haben gemerkt, dass in ihrem Kind verhal-
tensmifRig etwas drinsteckt, was sie nicht erwartet haben. (Lehrerin 2)
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