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1 Einleitung

Schilerinnen und Schiler sollen ber das Schul- und Unterrichtsgeschehen mit-
bestimmen konnen. Dieses Postulat nach Partizipation griindet auf verschiede-
nen Hintergriinden: Seit der Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention ist Par-
tizipation von Schiilerinnen und Schiilern in vielen Schulgesetzen verankert, um
grundlegende Rechte von Kindern und Jugendlichen zu stédrken. Im Zircher Volks-
schulgesetz beispielsweise ist formuliert, dass sie an «sie betreffenden Entscheiden
beteiligt [werden]» (Kantonsrat des Kantons Ziirich 2005; §50, Absatz 3 Volksschul-
gesetz). Befunde aus der Lehr-Lernforschung zu Partizipation zeigen, dass es sich
forderlich auf die Motivation der Lernenden auswirken kann, wenn ihnen Mitbe-
stimmungsmoglichkeiten eingerdumt werden (Deci/Ryan 1993; Thurn 2014). Parti-
zipation kann dabei insbesondere dazu beitragen, dass sich die Lernenden stérker
fur ihr Lernen verantwortlich fiihlen und sie kann sich positiv auf ihr Engagement
auswirken (Howley/Tannehill 2014). Es werden auch positive Zusammenhange zwi-
schen dem Ausmal} an Partizipation und dem Wohlbefinden hergestellt (Ander-
son et al. 2016). Werden die Lernenden ernst genommen und erleben sich als wirk-
sam, starkt dies ihr Wohlbefinden. Ein weiteres Resultat partizipativen Arbeitens in
Schulen kann ein verbessertes Verhaltnis zwischen Lernenden und Lehrpersonen
sein (Helsper/Bohm-Kasper/Sandring 2006). Und nicht zuletzt wird Partizipation in
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der Schule innerhalb demokratischer Ordnungen als wichtiges Merkmal in der Er-
ziehung zu miindigen Birgerinnen und Biirgern gesehen (DeCesare 2014; Kessel
2015; Hawley/Hostetler/Mooney 2016). Es gibt folglich viele Argumente, Partizipa-
tion in der Schule umzusetzen. Die Forderung nach Partizipation stellt Schulen zu-
gleich vor gro3e Herausforderungen, da mit ihr der Ruf nach einer neuen Macht-
verteilung innerhalb der Schule laut wird, was an bewahrten Strukturen und alten
Grundpfeilern schulischer Kultur rittelt.

Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt «Partizipation stérken — Schule entwi-
ckeln (PasSe)» machen deutlich, dass Lehrpersonen Partizipation von Schiilerinnen
und Schilern fir sich duflerst unterschiedlich auslegen (Strauss et al. 2017; Zala-
Mezo/Strauss/Habig 2018; Miiller-Kuhn/Habig/Strauss 2016). Die jeweiligen Ver-
standnisse sind Grundlage fir das Handeln der Lehrenden und kdnnen sich ein-
schrankend oder fordernd auf die Umsetzung von Partizipation auswirken.

Im vorliegenden Beitrag werden Gruppendiskussionen von Lehrpersonen aus
dem PasSe-Projekt analysiert, wobei die Individualebene einzelner Lehrpersonen
verlassen und stattdessen die in Schulen vorherrschenden kollektiven Orientierun-
gen untersucht werden. In Form von Gruppendiskussionen wurde ein Austausch
Uber das Thema Schilerinnen- und Schiilerpartizipation angeregt. Die Auswertun-
gen der Diskussionen geben Aufschluss darlber, wie sich bestimmte Orientierungs-
rahmen in einer Gruppe durchsetzen und was dies Uber das kollektive Verstandnis
bezliglich Partizipation aussagt. Die Anwendung der dokumentarischen Methode
gewahrt dabei Einsicht in konjunktive Erfahrungsrdume, die jenseits des zundchst
offensichtlichen Wortsinnes liegen. Bevor die Ergebnisse dieser Auswertungen vor-
gestellt werden, wird zundchst der Begriff Partizipation vertieft und es wird genauer
erlautert, wie methodisch vorgegangen wurde, um die Handlungspraxis an Schu-
len beziiglich der Schiilerinnen- und Schiilerpartizipation zu beleuchten.

2 Partizipation - was kann darunter verstanden
werden und wie lasst sie sich erforschen?

Partizipation ist ein vielverwendeter Begriff, der nicht zuletzt aufgrund seiner vie-
len Synonyme wie Teilhabe, Teilnahme, Mitsprache usw. einerseits sehr anschaulich
ist, andererseits eine Bandbreite an Ausprdagungen erfahren hat. Um ihn fiir ana-
lytische Zwecke einzugrenzen, bieten sich drei Fragen an: 1. Partizipation welcher
Personen(gruppen)? 2. Partizipation in welchem Kontext? und 3. Partizipation in
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welcher Form? Im vorgestellten Projekt bezieht sich Partizipation auf die Partizipa-
tion von Kindern und Jugendlichen. Dabei geht es im vorliegenden Fall um den
schulischen Kontext (weitere denkbare und haufig mit dem Begriff assoziierte Kon-
texte sind: Politik und Gesellschaft). Die dritte Frage hingegen lasst sich allerdings
nicht mehr ganz so einfach beantworten, sondern ist vielmehr Forschungsfrage an
sich: In welcher Form findet Partizipation statt? Denkbar sind hier Kategorien wie
formale Partizipation (beispielsweise lber den Klassenrat) versus eher informelle
Partizipation (indem spontan Anliegen im Unterricht beriicksichtigt werden). Un-
abhangig von der Form kommt es im Einzelnen auch auf den Grad der Partizipation
an. Bevor ndher darauf eingegangen wird, wie Partizipation in ihren verschiedenen
Auspragungsformen zum Gegenstand der Analyse gemacht wird, soll kurz auf den
Begriff und seine Hintergriinde eingegangen werden.

2.1 Zum Begriff Partizipation

Es gibt keine einheitliche Definition von Partizipation, sondern zahlreiche Auffas-
sungen und Modelle. Zu den bekanntesten zdhlen die Ansatze von Biedermann und
Oser sowie auch von Hart, die Partizipation in verschiedene Abstufungen unterteilen
(von «Pseudopartizipation» bis zur «vollkommenen Partizipation»; Oser/Biedermann
2006, 27 ff, beziehungsweise von «manipulation» zu «child initiated decisions» in der
Hart'schen Leiter; Hart 1992, 8; und verbildlicht als Weg bei Shier 2001). Einige zen-
trale Merkmale lassen sich in praktisch allen Ansatzen finden. So wird Partizipation als
ein Kontinuum oder Spektrum dargestellt und nicht als bindre Kategorie: Partizipa-
tion kann in geringem Mal oder sehr ausgepragt vorhanden sein oder sich auch da-
zwischen verorten. Weiter geht es um eine Reduktion von Machtunterschieden zwi-
schen zundchst ungleich positionierten Beteiligten. Dies findet sich beispielsweise in
der Definition von Biedermann wieder, in der eine «klar definierte — moglichst ausge-
glichene — Machtverteilung auf alle» (Biedermann 2006, 116) als Merkmal von Parti-
Zipation genannt wird. Gerade im schulischen Kontext ist es eine Herausforderung,
eine solche Verteilung der Macht zu gewahrleisten, denn es herrscht hier per se eine
Ungleichheit zwischen Lehrenden und Lernenden, was Helsper als Machtantinomie
bezeichnet (Helsper 2004). Eine Moglichkeit, mit dieser Herausforderung umzugehen,
ist, die Machtdynamik zwischen Lernenden und Lehrenden sichtbar und bewusst zu
machen (Cook-Sather 2018).

Ein weiterer Aspekt von Partizipation besteht darin, dass es um Aushandlungs-
prozesse zwischen verschiedenen Beteiligten geht. Lehrpersonen sowie Schiilerinnen
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und Schiiler vertreten unterschiedliche Interessen und haben unterschiedliche Wiin-
sche und Bedirfnisse, die im Fall eines partizipativen Arbeitens beriicksichtigt werden
miissen. Der Partizipation wohnt folglich die Idee von Gegenseitigkeit inne, es geht
darum, andere zu berticksichtigen und dafiir braucht es Aktivitdten von allen Seiten.
Dies lasst sich gut veranschaulichen, wenn man den Begriff Partizipation auf seine la-
teinische Wurzel zurtickfuihrt (pars = Teil; capere = ergreifen, (er)fassen, nehmen). Die
Mdoglichkeit, an etwas Teil haben zu kdnnen, setzt voraus, dass jemand etwas abgibt,
und zugleich bedarf es einer aktiven Handlung des <Teil-Nehmens>. Zieht man dieses
Bild der wortwortlichen Teil-Nahme heran, liegt auf der Hand, dass Partizipation meh-
rere Beteiligte betrifft und folglich auch viel mit Beziehungen untereinander zu tun hat.

Fir den Bereich der Schule, in dem sich Partizipation seit der Ratifizierung der
UN-Kinderrechtskonvention (Unicef 1989) oft als direkte Forderung in den Schul-
gesetzen niedergeschlagen hat, formuliert Lundy (2007) einen hilfreichen Ansatz.
Sie differenziert die vier Bereiche «space», «voice», «audience» und «influence» und
hebt damit hervor, dass die Kinder und Jugendlichen Unterstlitzung benétigen, um
Partizipation leben zu kdnnen: Schilerinnen und Schiiler sollen Raum bekommen,
ihre Meinung mitzuteilen (space). Sie missen dabei unterstiitzt werden, ihre Mei-
nung zu bilden und zu duBern (voice). Ihre Meinung muss angehort (audience) und
schlieB3lich auch berticksichtigt werden (influence).

In den Qualitatsstandards fiir Beteiligung des deutschen Bundesministeriums
fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend wird dieses Verstandnis von Partizipation,
dort als «Beteiligung» bezeichnet, folgendermafien auf den Punkt gebracht: «Be-
teiligung zielt darauf ab, Entscheidungsraume fiir junge Menschen zu 6ffnen und
damit vonseiten der Erwachsenen Macht abzugeben. Eine Verschiebung von Ent-
scheidungsmacht zugunsten der Kinder und Jugendlichen ist ein wesentlicher Be-
standteil von ernst gemeinter Partizipation» (Banneyer et al. 2015, 7).

2.2 Das Forschungsprojekt PasSe
Im Forschungsprojekt «Partizipation starken — Schule entwickeln (PasSe)»' werden

in einem Zeitraum von drei Jahren insgesamt fiinf Schulen - von der Primarstufe
bis zur Sekundarstufe eins — im Kanton Ziirich untersucht, um herauszufinden, wie

1 Das Projekt wird vom Zentrum fiir Schulentwicklung der Padagogischen Hochschule Zirich
durchgefiihrt und finanziell unterstiitzt von der Stiftung Mercator Schweiz. Weitere Informa-
tionen zum Projekt finden sich unter: www.phzh.ch/zse.
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sie Partizipation von Schilerinnen und Schilern umsetzen. Drei Forschungsfragen
stehen im Zentrum: 1. Welche Formen von Partizipation lassen sich an Schulen fin-
den? 2. Welches Verstandnis von Partizipation lasst sich rekonstruieren? 3. Welchen
Zusammenhang gibt es zwischen Schulentwicklung und der Arbeit an der Umset-
zung von Partizipation?

Um diese Fragen zu beantworten, kommt ein komplexes Mixed-Methods-De-
sign zum Einsatz, bei dem in zwei Erhebungszeitraumen unterschiedliches Daten-
material qualitativer und quantitativer Art erhoben wird. Unter anderem werden
Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen und weitere mit Schiilerinnen und Schi-
lern zum Thema Partizipation von Schilerinnen und Schiilern durchgefihrt.

Ausgewahlte Ausschnitte der Gruppendiskussionen bilden die Grundlage, um
der Frage nachzugehen, welches Verstandnis von Schiilerinnen- und Schiilerpar-
tizipation sich bei den Lehrpersonen zeigt — oder, um mit den Begriffen der doku-
mentarischen Methode zu sprechen: Welche kollektiven Orientierungen zu Parti-
zipation von Schiilerinnen und Schiilern lassen sich aus Gruppendiskussionen mit
Lehrpersonenteams rekonstruieren? Damit wird untersucht, wie sich mithilfe der
miindlichen Kommunikation ein gemeinsames Verstandnis von Partizipation in In-
teraktionsprozessen herausbildet, das auch leitend fur die schulische Handlungs-
praxis ist.

3 Methodik

Das hier vorgestellte Datenmaterial stammt aus Gruppendiskussionen mit Lehr-
personen, die im Rahmen des PasSe-Projekts im ersten Erhebungszeitraum 2016
durchgefiihrt wurden. Da es in PasSe vor allem auch darum geht, das am jeweiligen
Schulstandort herrschende Verstandnis und die jeweilige Handlungspraxis abzubil-
den, riickt die Einzelschule in den Fokus der Analyse, denn so lassen sich nicht zu-
letzt auch Aussagen beziiglich der Schulentwicklungskapazitdt treffen.

Gemadl des sozial-konstruktionistischen Forschungsansatzes (Cunliffe 2008)
wird davon ausgegangen, dass die Art und Weise, wie lber bestimmte Themen
oder Phanomene gesprochen wird, pragend fir Handlungspraktiken innerhalb von
Organisationen ist. Mit den Worten Cunliffes ist es das Ziel zu verstehen, <how our
assumptions and use of words impact organizational practices and therefore the
social realities and identities of others» (Cunliffe 2008, 136). Anhand von Gruppen-
diskussionen lasst sich dies gut nachvollziehen, wobei die dokumentarische Me-
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thode mit ihrem sequenzanalytischen Vorgehen das passende Auswertungsinstru-
ment darstellt, wie im Folgenden erldutert wird.

3.1 Gruppendiskussionen - kollektive
Orientierungen sichtbar machen

Das qualitative Verfahren der Gruppendiskussion eignet sich, um sogenannte «kol-
lektive Orientierungen beziehungsweise kollektives Wissen» einer Gruppe offen-
zulegen (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 92). Die Idee der Kollektivitdt geht auf
Mannheim zuriick, der den Begriff des «konjunktiven Erfahrungsraums» pragt
(Mannheim 1980). Darunter wird ein Erfahrungsraum verstanden, der «diejenigen
[verbindet], die an den in ihm gegebenen Wissens- und Bedeutungsstrukturen teil-
haben» (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 91), also beispielsweise Lehrpersonen einer
Schule. In Gruppendiskussionen kommen «kollektive Wissensbestande und kollek-
tive Strukturen — die sich auf der Basis von existenziellen, erlebnismaBigen Gemein-
samkeiten in konjunktiven Erfahrungsraumen bereits gebildet haben - zur Artiku-
lation» (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 92). Im vorliegenden Fall wird anhand der
Gruppendiskussionen das Sprechen Uber Partizipation untersucht. Es wird davon
ausgegangen, dass die Aushandlung einer gemeinsamen Position Riickschlisse auf
die Handlungspraxis zulasst und wesentliche Voraussetzung fir die Partizipations-
kultur einer Schule ist.

Die Diskussionen sind dabei so zu gestalten, dass den teilnehmenden Perso-
nen genligend Raum gegeben wird, sich im gemeinsamen Gesprach zu selbst ge-
wahlten Subthemen auszutauschen. Eine moderierende Person ist zwar anwesend,
sollte sich aber mdglichst zurtickhalten, da es um die Eigendynamik geht, die sich
im Gesprach entwickelt: «Kollektive Orientierungen beziehungsweise kollektives
Wissen lassen sich nur auf der Basis der wechselseitigen Bezugnahmen der Teilneh-
merinnen analysieren. Dazu muss eine gewisse Selbstlaufigkeit der Diskussion ge-
geben sein; die Teilnehmerinnen missen zumindest phasenweise ohne Eingriffe
der Forscher miteinander sprechen kdnnen» (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 92).
Zur Selbstlaufigkeit gehort auch, dass die moderierende Person nicht alle Teilneh-
menden nach ihrer Meinung fragt, deshalb kann es vorkommen, dass Unregelma-
Bigkeiten bei den Anteilen am Gesprach entstehen. Das Schweigen von Teilneh-
menden kann unterschiedlich gedeutet werden: entweder teilt die Person die in
der Gruppe hervorgehobene Orientierung und ihre Beitrdge ertibrigen sich, oder
sie vertritt einen ganz anderen Orientierungsrahmen, wodurch sie keinen Ankniip-
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fungspunkt zur Gruppe findet (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014). Solche Auffalligkei-
ten kdnnen erklart werden und in die Interpretation einflieBen.

Um das Gesprach anzustoBen, wird ein Gesprachsstimulus vorgegeben, der
sich im vorliegenden Fall auf Partizipation von Schilerinnen und Schilern bezog:

«Partizipation von Schiilerinnen und Schilern, Teilnahme, Teilhabe, Mitbestimmung,
Mitentscheidung von Schiilerinnen und Schulern, das sind Begriffe, die wir heutzutage
sehr haufig horen und nutzen. Mich interessiert, wie Sie mit diesen Themen, mit diesen
Begriffen in lhrer Schule umgehen. Bitte denken Sie daran, ich kenne lhre Schule kaum.
Ihre Beschreibungen, Beispiele und Meinungen sind fir mich sehr wichtig. Sie sind
Expertinnen und Experten, sie sind ja fast jeden Tag an der Schule tatig. Wie funktioniert
Partizipation in lhrer Schule? Was bedeutet Schiilerinnen- und Schiilerpartizipation?»

Im Projekt PasSe wurden an den Schulen gesondert Gruppendiskussionen mit Lehr-
personen und mit Schiilerinnen und Schiilern durchgefihrt. Fiir diesen Beitrag wer-
den ausgewdhlte Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen zum ersten Erhebungs-
zeitraum herangezogen. An den Diskussionen nahmen jeweils zwischen vier und
neun Lehrpersonen teil, darunter auch solche, die im Zusammenhang mit der Orga-
nisation von Partizipation an der Schule eine besondere Rolle innehaben, beispiels-
weise in einer Projektgruppe. Jeweils ein Mitglied des Forschungsteams moderierte
die Diskussion, wobei der Gesprachsstimulus immer der gleiche war und die Mode-
ratorin nur eingriff, wenn die Diskussion ins Stocken geriet.

3.2 Dokumentarische Methode - der Blick
hinter den immanenten Wortsinn

Fur die Auswertung wird die dokumentarische Methode verwendet, die sich beson-
ders zur Analyse von Gruppendiskussionen eignet (Bohnsack 1989). Sie dient «der
Rekonstruktion der praktischen Erfahrungen von Einzelpersonen und Gruppen, in
Milieus und Organisationen, gibt Aufschluss liber die Handlungsorientierungen,
die sich in der jeweiligen Praxis dokumentieren, und eroffnet somit einen Zugang
zur Handlungspraxis» (Nohl 2009, 8).

Die dokumentarische Methode gehért zu den sequenzanalytischen Verfahren.
Die Dynamik, die sich im Laufe einer Gruppendiskussion entwickelt, die weitge-
hend ohne Eingriffe von aufen stattfindet, ist von grof3er Aussagekraft. Przyborski
und Wohlrab-Sahr betonen die Bedeutung der «Dramaturgie des Diskurses», denn
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die Teilnehmenden missten «quasi erst herausfinden, ob und wo gemeinsame Er-
fahrungen gegeben sind» (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014, 92).

Bei der Analyse der aufeinanderfolgenden AuBerungen ist es wichtig, wie sich
die sogenannten «Diskursbewegungen» zueinander verhalten. So kann ein auf-
geworfener Inhalt, eine Proposition, von weiteren Gesprachsteilnehmenden bei-
spielsweise elaboriert, mit einer Antithese widerlegt oder in einer Konklusion zum
gemeinsamen Abschluss des Gedankens gebracht werden. Die dokumentarische
Methode fragt dabei, im Gegensatz zu kategorisierenden Auswertungsverfahren,
nicht nach dem «Was», sondern nach dem «Wie» (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/
Nohl 2013, 13). Ziel der Methode ist es, Orientierungsrahmen, das heif3t diejenigen
Rahmen herauszuarbeiten, in denen sich das konjunktive Wissen der Teilnehmen-
den abbildet. Bohnsack, Nentwig-Gesemann und Nohl (2013) unterscheiden zwi-
schen kommunikativem und konjunktivem Wissen (in Anlehnung an den Begriff
des konjunktiven Erfahrungsraums bei Mannheim). Als kommunikatives Wissen
werden die gesellschaftlich allgemeingiltigen Wissensbestande bezeichnet, es be-
zieht sich auf den wortlichen Sinngehalt. Unter konjunktivem Wissen wird das vor-
reflexive Erfahrungswissen verstanden, das milieuspezifisch und metaphorisch ist.
Es erschlief3t sich «<nur dann, wenn wir uns (auf dem Wege von Erzdhlungen und Be-
schreibungen oder auch der direkten Beobachtung) mit der Handlungspraxis ver-
traut gemacht haben» (Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2013, 15). Hierfiir eig-
net sich die dokumentarische Methode besonders.

Von erheblicher Bedeutung fiir die Auswertung mit der dokumentarischen Me-
thode sind Eingangssequenzen in Gruppendiskussionen sowie Sequenzen, die - in-
teraktiv und/oder metaphorisch - sehr «dicht> gestaltet sind, das heif3t viele Spre-
cher- und Sprecherinnenwechsel und/oder starke Metaphern enthalten. Die hier
gewdhlten Ausziige stammen mitten aus den Diskussionen und fallen durch ihre
Dichte auf sowie durch die Tatsache, dass sie die Orientierungsrahmen (die Rahmen,
in denen ein Thema bearbeitet und eingebettet wird), die bereits in der Eingangs-
sequenz entworfen wurden, bestatigen.
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4 Ergebnisse: duBere Strukturen einerseits,
Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler
andererseits als Hindernisse fiir Partizipation

Es werden nun zwei Beispiele vorgestellt, die illustrieren, wie in zwei unterschied-
lichen Lehrpersonenteams Uiber Partizipation gesprochen wird und welche kollek-
tiven Orientierungen daraus ersichtlich werden. Die Beispiele haben gemein, dass
Partizipation als schwer umsetzbar angesehen wird, was allerdings nicht reprasen-
tativ fir alle untersuchten Schulen im Projekt ist. Die Beispiele unterscheiden sich
darin, wie dies begriindet wird: Im ersten Fall werden duf3ere Strukturen, die fir die
Schule - aber auch dariiber hinaus — gelten, als Hindernisse aufgefiihrt. Im zweiten
Fall wird mit den Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler argumentiert, die in den
Augen des Lehrpersonenteams Partizipation erschweren.

4.1 «Aufzeigen [...], dass das im normalen
Leben auch nicht funktioniert»

Das erste Beispiel ist ein Ausschnitt aus einer Gruppendiskussion mit acht Lehrper-
sonen. Es wurde ausgewahlt, weil durch den Vergleich von einer Lehrperson mit
einem Piloten eine starke Metapher verwendet wird.

Peter: Ich glaube, das ist ja (2) ich strdube mich dagegen, auch (.) das zu horen, ob, die
Schiiler dirfen nicht dh mitbestimmen, aber wir [Lehrpersonen] sind, wir sind auf an-
deren Ebenen. Wir haben einen anderen Auftrag zu erfillen. Und genauso der Schi-
ler, oder. Ich kann auch nicht, wenn ich irgend, nach Nairobi fliege, sage «jetzt mécht i
gern im Cockpit sitze und au d chli mitspréche, oder», sondern ich fiihl mich schon als Pilot
und sage (eigentlich) so: In diese Richtung fliegen wir, oder. Also du kannst nicht (.) alle
Rechte (.) haben, die du dir wiinschst. Und die Schiler haben andere Beddirfnisse, oder.
Eben es ist in einem (.) gesunden Maf3, wie es moglich ist aus der Sicht von unserem Be-
rufsauftrag, oder, den wir zu erfiillen haben.

Peter betont, dass er grundsatzlich nicht findet, Schiilerinnen und Schiiler sollten
nicht mitbestimmen dirfen, bringt aber in Sachen Partizipation dennoch eine klare
Ambivalenz zum Ausdruck. Er hebt hervor, an die Sinnhaftigkeit von Partizipations-
maoglichkeiten zu glauben, aber mit Einschrankungen. Schilerinnen und Schiiler
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und Lehrpersonen sieht er auf verschiedenen Ebenen, dabei gibt es eine klare Ord-
nung, in der jeder seinen «Auftrag» zu erfiillen hat. Die Flugzeug-Metapher illustriert
diese Ordnung und die unterschiedlichen Auftrdage. Der Vergleich wird doppelt ge-
nutzt: Als abgrenzendes Negativbeispiel, wie es nicht sein kann, und zugleich als
Definition der eigenen Rolle: Die Lehrperson ist in der Schule der Pilot, der die Rich-
tung vorgibt. Die Schilerinnen und Schiiler sind die Passagiere, die mitgenommen
werden, aber kein Recht haben, in bestimmten Bereichen mitzureden. Mit dieser
Rollenzuteilung wird eine Ungleichheit zwischen Piloten und Passagieren bezie-
hungsweise Lehrperson und Schilerinnen und Schiilern hergestellt. Zur Verdeutli-
chung seines Standpunktes versetzt sich Peter auch in die Position eines Passagiers,
um daran deutlich zu machen, dass Schiilerinnen und Schiiler - vergleichbar mit
Flugpassagieren — keine Mitsprache beanspruchen kdnnen. Mithilfe der Metapher
wird eine GesetzmaBigkeit behauptet: Auch wenn er wollte, kann beziehungsweise
darf Peter die Schiilerinnen und Schiiler nicht mitentscheiden lassen. Die Assozi-
ation, dass ein Ungliick eintritt, wenn ein Pilot die Passagiere mitbestimmen lasst,
liegt nahe. Ubertragen auf den Schulkontext heift das, den Schiilerinnen und Schii-
lern Mitentscheidungsrechte einzurdumen, kann gefahrliche Konsequenzen haben.
Der Wunsch mitzuentscheiden wird dadurch ins Lacherliche gezogen, Peter bezieht
ihn dennoch in seine Uberlegungen mit ein.

Mitsprache sollte nur «in einem gesunden MaR3» zugelassen werden. Dies ist
Peters Meinung nach dann gewahrleistet, wenn die Lehrperson ihren Berufsauftrag
erfullen kann, indem die Schiilerschaft die Rolle des Passagiers Gbernimmt, die sich
die Fahigkeit, mitreden zu kdnnen, nicht anmaft. Peter argumentiert mit den zuge-
teilten Rollen und Funktionen, die gesetzmafig bestimmt und nicht verdnderbar
sind. Das starke Bild, das er wahlt, scheint es den Teilnehmenden schwer zu machen,
ihm zu widersprechen. Darauf reagiert eine weitere Person und fiihrt die Argumen-
tation fort.

Silvan: Also, ich find das dann immer schon spannend, dass man das irgendwie auch
aufzeigen kann, dass das im normalen Leben auch nicht funktioniert. Dass wir auch an
Gesetze gebunden sind. Ich kann zwar eine Initiative starten. Ich darf jetzt () die Ampel
ab-()schaffen, ich fahr Giber Rot. Wenn die Mehrheit entscheidet, nein, nein, muss ich mich
fugen. Geht nicht, oder. Ich kann auch nicht alles andern. Ich kann jetzt auch nicht sagen,
ich mocht jetzt hier, irgendwie, weill auch nicht, Sozialismus einfiihren. Also (2) ja kon-
nen wir mal pr-, dh ja, aber es gibt ja dann auch so Grenzen, oder. Aber angehdrt werden,
aber ich kann ja auch nicht zum Beispiel als Normalbiirger jetzt (.) im Nationalrat ein- und
auslaufen und meine Meinung kundtun. Das geht nicht, oder. Also da sind ja auch Gren-
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zen gesetzt. [...] Also ich bin der Pilot und ich muss, ich habe auch die Verantwortung. Ich
glaub das ist der wichtige Punkt. Wir haben ja auch die Verantwortung fiir diese Klasse.
Also wenn wir da alle mitbestimmen lassen wiirden, dann

André: LAber es ist ja nicht so, dass
Partizipation dann gleich Wunschkonzert ist. Weil dann wiird es ja nicht funktionieren.

Silvan: Ja eben.
André: \*(Und wenn) gewisse Sachen sind einfach

Silvan: LRichtig. Eben gewisse Sachen
sind halt die Richtlinien und gewisse Sachen muss ich von Berufs wegen entscheiden.
Oder ich habe auch, bin ja auch wieder eingebunden in Lehrplan und so weiter. Ich kann

auch nicht machen, was ich will.

Silvan gelangt zu der Schlussfolgerung, dass sich im «normalen Leben» auch nicht
jeder Wunsch erfiillen lasst. Damit setzt er indirekt Partizipation mit Wunscherfl-
lung gleich und macht zugleich deutlich, dass Schule fiir ihn nicht das normale
Leben darstellt. Mit dem «wir» meint er die Erwachsenen, die sich an vorgegebene
Strukturen halten mussen. In basisdemokratischen Strukturen, wie im Beispiel,
muss man sich der Mehrheit fligen und nicht alle Anliegen sind realistisch.

Silvans Formulierungen sind negativ und absolut («geht nicht», «<ich kann auch
nicht alles dndern», «Grenzen») und er wahlt extreme Beispiele (<KAmpel abschaf-
fen», «Sozialismus einflihren»). Er greift die Flugzeug-Metapher von Peter auf und
dulBert sich somit auch iber die Schule, in der er der Pilot ist und Verantwortung be-
sitzt. Den letzten Satz schlief3t er nicht ab, aber es ist zu vermuten, dass er negative
Konsequenzen fiirchtet, wenn er von der bestehenden Ordnung abweicht und die
Schiilerinnen und Schiiler «alle mitbestimmen lassen wiirde». Seine Formulierung
ist wieder absolut («es geht nicht»).

André unterbricht ihn und widerspricht: Fir ihn ist Partizipation kein Wunsch-
konzert. Dieser Einwand bedeutet, dass er es so aus den Ausfiihrungen Silvans zuvor
herausgehort hat. Ware Partizipation gleichbedeutend mit einem Wunschkonzert,
wirde sie nicht funktionieren, aber durch sein weiteres Verstandnis von Partizipation
ergibt sich Handlungsspielraum. Die Formulierung «dann wiirde es nicht funktionie-
ren» kann als Hinweis daflr verstanden werden, dass in seinem Verstandnis Partizi-
pation an der Schule durchaus realisierbar ist, ohne dass man im Detail erfahrt wie.
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Im Folgenden konstruieren André und Silvan die Satze gemeinsam, obwohl sie
unterschiedliche Positionen vertreten. André lasst zu, dass Silvan dominiert, mog-
licherweise sogar Andrés Aussagen umdreht. André widerspricht Silvan nicht, was
ein Hinweis auf die Gesprachskultur in der Gruppe ist. Es bleibt offen, ob sich André
nicht mehr beteiligt, weil er sich von Silvan tGberzeugen lasst, oder einfach nicht
mehr in das Gesprach eingreifen mdchte und resigniert. Silvan bekréftigt seine Po-
sition, dass die Lehrperson aufgrund des Berufsauftrags gewisse Dinge entschei-
den muss. Seine Argumentation ruft keinen Widerspruch in der Gruppe hervor und
somit schlieBt er die Sequenz mit einer Konklusion ab. Er zieht die Parallele zwi-
schen Schilerinnen und Schilern und den Lehrpersonen, die beide nicht «<machen
konnen, was sie wollen» und deutet darauf hin, dass auch er selbst in vorgegebene
Strukturen eingebunden ist.

Als Orientierungsrahmen lasst sich aus dieser Sequenz Folgendes herausarbei-
ten: Die Rolle der Schiilerinnen und Schiiler besteht darin, dass sie sich ins System
einfligen sollen. Das starke Bild, in dem Lehrpersonen mit Piloten und Lernende mit
Passagieren verglichen werden, suggeriert eine klare Aufgaben- und Wissenstei-
lung. Partizipationswiinsche von Schiilerinnen und Schiilern werden als verstand-
lich, aber unangebracht erachtet. Vielmehr beanspruchen die Lehrpersonen zu wis-
sen und zu entscheiden, welche Wiinsche angebracht sind. Diese eingeschrankte
Freiheit wird als Uberall geltende Regel in der Gesellschaft dargestellt, die auch von
den Lehrpersonen akzeptiert werden muss. Damit begriinden die Lehrpersonen
ihre restriktive Haltung gegeniiber Partizipation.

4.2 «Die Kinder [miissen] eigentlich Lernlust haben»

Um vergleichend einen weiteren Orientierungsrahmen aufzufiihren, der im Team
einer anderen Schule dominiert, wird ein zweites Beispiel gezeigt. An dieser Grup-
pendiskussion nahmen ebenfalls acht Lehrpersonen teil. Die Sequenz schlie3t an
einen Austausch Uber die Bedeutung und Voraussetzungen von Partizipation an,
eroffnet aber ein neues Thema.

Julia: Ich finde noch einen dritten Aspekt sehr wichtig, dass die Kinder (.) eigentlich Lern-
lust haben missen. Egal was. Also, dass, wenn man die Wahl hat, was interessiert mich,
was mochte ich, was mdchte ich tun. Und das ist manchmal wahnsinnig klein und eng.
Also sie haben nicht viele grof3e (.) Interessen, sondern einfach eben vor allem mit wem
oder und ja und dann sehr eingeschrankt, was, was wiirde ich wollen. Also ich weil3 nicht,
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ich hab mir schon mal liberlegt (.) wie lange es wohl gehen wiirde, bis ein (.) eben so ein
Kind (.) auf einen Pu-, zu einem Punkt kommt, wo es sagt, jetzt mochte ich etwas wissen,
es interessiert mich jetzt. Es sind ja eben (wie wir sagen) noch kleinere Kinder, da ist so-
wieso, muss man das ein bisschen auch wecken, die Interessen, aber auch da merkt man
(.) oftist es: _oh es isch langwilig. Aber (.) was anderes ist nicht da, es ist eine Konsumhal-
tung. Und ich finde das wirklich auch ein Ziel, dass die Kinder sich immer wieder (.) _dhm
fragen kdnnen, was wiirde ich jetzt machen wollen.

Julia spricht hier Gber Voraussetzungen aufseiten der Schiilerinnen und Schiiler, die
fur Partizipation gegeben sein missen: Kinder miissen Lernlust haben. Sie erwartet
offenbar mehr Interesse bei den Kindern, als sie erlebt. Eindeutig ist, dass sie Inte-
ressen von Kindern zwar wahrnimmt, diese aber als «klein und eng» einstuft. Was
«grof3e Interessen» sein konnten, darauf geht sie nicht weiter ein, sie scheint es aber
zu wissen. Damit setzt sie eine Erwartung, eine Norm - grof3e Interessen haben -,
der die Kinder nicht entsprechen. Julia versteht Partizipation nicht nur als Recht,
sondern auch als eine Pflicht, etwas beizutragen.

Die Formulierung «Lernlust haben miissen» Giberrascht, da Lust im alltdglichen
Gebrauch etwas Ungezwungenes ist, was spontan entsteht. Dass Julia sich fragt,
wie lange es dauern wirde, bis ein Unterstufenkind an einen Punkt kommt, wo es
Interesse an etwas zeigt, impliziert, dass sie das noch nie erlebt hat. Das «Interes-
siert-Sein» spricht sie den Kindern als einen natiirlichen Zustand ab und nimmt eine
passive Haltung («<Konsumhaltung») wahr, woraus sich ihre Aufgabe als Lehrperson
ableitet. Sie muss das Interesse der Kinder wecken. Die Rollen im Klassenzimmer
sind fur sie klar aufgeteilt: Die Lehrperson steht als zentrale Akteurin den passiven
Kindern gegentiber.

Im Diskussionsverlauf folgt darauf ein Beitrag einer anderen Lehrperson, der
die Allgemeingliltigkeit dieser Aussage relativiert und unter den Lernenden diffe-
renziert: Es gibt Kinder, die sich einbringen wollen und andere, die das nicht wollen.
Die Gruppe geht allerdings nicht weiter darauf ein. Dann geht die Diskussion in eine
Richtung, die das Engagement der Lernenden infrage stellt:

Lena: Ich sehe das Problem vor allem beim Engagement da. Also das ist das, was wir jetzt
auch im Schiilerparlament erleben, bei unseren Oberstufenschiilern. Sie moéchten gerne
einen Schulerball, aber in dem Moment, wo es darum geht, was fiir Arbeiten muss man
dann erledigen, dass man so einen Ball haben kann, da sind sie plétzlich nicht mehr inte-
ressiert. Und das ist das Lustprinzip, das du vorher angesprochen hast, oder. Man mochte
zwar das Thema wahlen, aber wenn man merkt: aha, das gibt ja nachher Aufwand, wenn
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ich das selbst erarbeiten muss, dann mochte man doch lieber wieder nach Plan arbeiten,
wo die Lehrerin vorgibt: das, das, das, das, dann kann man einfach abhaken.

Anna: Ja. ((Zustimmung))

Lena: Und ich finde das eine grof3e Diskrepanz, wenn wir jetzt mit den Schiilern auch Gber
diese (.) Partizipation sprechen, auch wenn sie diese Umfrage ausfiillen. Da sehen sie alles
so Dinge, da steht so: Mitsprache bei den Noten zum Beispiel, mussten sie bei uns in der
Sek [im Fragebogen ankreuzen], weif3 nicht ob das bei den anderen [Stufen] auch war, und

das stellen sie sich super vor, man kann tberall mitreden, aber dass dahinter auch Arbeit

und Anstrengung steckt, die dann eben auch dazu gehort, wenn sie zu dem ja sagen, das
sehen ganz viele nicht. Und das finde ich wirklich ...

Nina: \*Ja und Verantwortung ibernehmen ...

L

Lena: Ja genau. Das ist finde

ich die Schwierigkeit.

Nina: ... Uber das eigene Lernen und ich denke, da sind viele ja, da muss man sie dann
anfihren. {
Lena: Also die einen sind
Uberfordert und die anderen, die mochten einfach diesen Arbeitseinsatz nicht leisten.

Der Gedanke von Julia, die an den Fahigkeiten der Kinder gezweifelt hat, wird von
Lena erganzt und weitergefiihrt. Sie hebt das fehlende Engagement als Problem
hervor. Mit dem Wort «Lustprinzip» bezieht sie sich auf den von Julia eingefiihrten
Begriff «Lernlust». lhrer Ansicht nach wollen die Jugendlichen gern tberall mitre-
den (z.B. bei der Notengebung), aber keinen Arbeitsaufwand auf sich nehmen. So
werden die Lernenden auch in ihren Aussagen als passiv dargestellt, allerdings aus
anderen Griinden. Partizipation ist in Lenas Verstandnis mit «Arbeit und Anstren-
gung» seitens der Lernenden verbunden; die Partizipation hat diesen Preis, muss
sozusagen verdient werden. Lena orientiert sich an einem Bild von Schiilerinnen
und Schilern der Sekundarstufe, die gern Mitbestimmungsrechte einfordern, aber
nur so lange diese Rechte mit keiner Anstrengung verbunden sind. Sie spricht den
Schilerinnen und Schiilern ihre Einsatzbereitschaft ab und versteht dies als grund-
satzlich gegeben. Die Passage ist dicht, Lena und Nina sprechen parallel. Nina bringt
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das Schliisselwort «Verantwortung» ein, das von Lena bejaht und in ihre Argumen-
tation eingebaut wird. Die Aussagen werden von anderen Lehrpersonen bestatigt,
was zeigt, dass sich die Gruppe einig ist.

In den zitierten Sequenzen werden keine konkreten Unterrichtssituationen be-
schrieben. Wie die Schiilerinnen und Schiiler die Beispiele erleben und welche Hin-
tergriinde sie haben, wird nicht erzahlt oder nachvollziehbar gemacht. Die Pers-
pektive der Lernenden fehlt, ihr Verhalten wird kritisch bewertet. Es wird Giber «sie»
- die Schulerinnen und Schiler - und tber «wir» oder «ich» - die Lehrpersonen - ge-
sprochen, wodurch eine klare Aufteilung zwischen zwei Lagern entsteht.

Fir den Orientierungsrahmen lasst sich hier Folgendes formulieren:

Die Lehrpersonen argumentieren in dieser Sequenz, sich gegenseitig bestar-
kend, mit Hindernissen fiir Partizipation, die sie bei den Lernenden verorten: fehlen-
des Interesse oder Engagement der Schiilerinnen und Schiiler. Die Sequenz beginnt
mit einer allgemeinen Feststellung, die das fehlende Interesse der Kinder deklariert.
Daraus entsteht die pddagogische Aufgabe von Lehrpersonen, das Interesse zu we-
cken. Uber die Schiilerinnen und Schiiler wird wenig differenziert gesprochen. Es
zeigt sich ein dichotomes Denken: Die Lehrpersonen beschreiben entweder, dass
die Schilerinnen und Schiiler nicht partizipieren kdnnen, oder es nicht wollen. In
der Diskussion wird eine ausfiihrliche Begriindung etabliert, warum Partizipation in
ihrer Schule nicht funktionieren kann. Es manifestiert sich eine gewisse Frustration
und Ohnmacht. Die Lehrpersonen splren die Erwartung, Partizipation in der Schule
als Vorgabe umzusetzen, orientieren sich aber nicht daran als Wert. Sie halten es fir
notwendig, zu erklaren, warum Partizipation keine legitime Erwartung ist.

5 Diskussion

Das Forschungsprojekt untersucht, wie Schulen die gesetzlich, gesellschaftlich be-
ziehungsweise politisch und lerntheoretisch begriindbare Norm der Partizipation
von Schiilerinnen und Schilern realisieren. Zentral dafiir sind die Haltungen von
Lehrpersonen, denen in den Gruppendiskussionen nachgegangen wurde.

In den vorgestellten Beispielen nehmen die Lehrpersonen ihre Handlungs-
mdglichkeiten beziiglich der Realisierung von Partizipation in der Schule als ein-
geschrankt wahr. AuBere Strukturen zum einen, Merkmale von Schiilerinnen und
Schiilern zum anderen verhindern demnach Partizipation. Beides sind Aspekte, die
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von den Lehrpersonen als schwer bis nicht veranderbar eingeschatzt werden. An
beiden Schulen wird zugleich aber auch - auf der Oberflache - geduBert, dass Par-
tizipation umgesetzt werden sollte. Die Diskrepanz zwischen der erwarteten und
der nicht erfillten Anforderung, Schilerinnen und Schiiler partizipieren zu lassen,
erzeugt eine Spannung, die sich auch in anderen Schulen zeigt. Den Lehrperso-
nen prasentiert sich die Situation als Dilemma zwischen Anspruch und Realisier-
barkeit. Indem in diesen beiden Féllen Argumente gewahlt werden, die auBerhalb
des Handlungsspielraums der Lehrperson und des Teams liegen, wird das Dilemma
umgangen. Beide Teams sammeln Argumente, warum das Handeln und Selbst-
verstandnis der Lehrpersonen nicht infrage gestellt werden muss. Dadurch, dass
die Lehrpersonen strukturelle Aspekte und Merkmale der Lernenden thematisie-
ren, schrdnken sie ihren eigenen Handlungsspielraum ein und weisen die Verant-
wortung von sich. Gleichzeitig bildet eine solche Argumentation eine Barrikade zur
Veranderung und l3sst keinen Professionalisierungsprozess initiieren. Wenn sich die
Lehrpersonen einig sind, dass die Griinde flr das Nichtgelingen nicht in ihren Han-
den liegt, kommen sie nicht auf die Idee, ihr Verhalten zu verdandern und tiber Még-
lichkeiten nachzudenken, wie sie Partizipation ermdglichen konnen. Hinter dieser
Argumentation steht die Uberzeugung, dass es eine klare Rollenverteilung in der
Schule gibt, die nicht geandert werden soll: Die Lehrpersonen sind diejenigen, die
Entscheidungen treffen und anfiihren, die Schiilerinnen und Schiiler werden als
passiv in der Interaktion beschrieben. Das kommt im Vergleich der Lehrperson mit
einem Piloten deutlich zum Ausdruck und zeigt sich auch im zweiten Beispiel.

Diese Rollenverteilung manifestiert sich sprachlich auch dadurch, dass es eine
klare Aufteilung in «sie» (Schilerinnen und Schiler) und «wir/ich» (Lehrpersonen)
gibt. Das zeigt, dass die Lehrpersonen sich und die Lernenden nicht als Gemein-
schaft wahrnehmen, sondern als zwei separate Gruppen. Partizipation wird erst
moglich sein, wenn es gelingt, dieses «sie und wir»-Denken aufzubrechen und die
Schule als eine Gemeinschaft zu verstehen.

Hier kommt die Frage der Machtverteilung ins Spiel, die essenziell fiir die Rea-
lisierung von Partizipation ist. In den hier vorgestellten Lehrpersonenteams domi-
niert ein kollektives Verstandnis, nach dem eine Abgabe von Macht abgelehnt wird
und Partizipation nicht als gemeinsamer Aushandlungsprozess zwischen den Be-
teiligten verstanden wird.

Die genaue Analyse von Gruppendiskussionen, die hier beispielhaft vorgestellt
wurde, zeigt, dass es sich lohnt, Kommunikationsformen in Teams, die oft Ausdruck
einer bestimmten Schulkultur sind, genauer in den Blick zu nehmen. Alle am Pro-
jekt beteiligten Lehrpersonenteams duBerten sich zundchst iberwiegend positiv
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zum Thema und beflirworteten die Umsetzung von Partizipation. Auf den zweiten
Blick, bei der reflektierenden Analyse des immanenten Sinngehalts, wird deutlich,
dass eher Grenzen, Hindernisse und Schwierigkeiten im Umgang mit Partizipation
hervorgehoben werden.

Indem die eigenen Uberzeugungen und entstandenen Orientierungen (iber-
prift und hinterfragt werden, ergreift das gesamte Team Bewegung und Dynamik.
Bestehende Uberzeugungen zu hinterfragen, kann neue Handlungsspielraume er-
offnen, die sich positiv auf das eigene Handeln auswirken kdnnen: Im Falle von Par-
tizipation kann das hei3en, dass Schilerinnen und Schiler gemeinsam getroffene
Entscheidungen mittragen, sich anders mit ihrer Klassen- und Schulgemeinschaft
identifizieren und sich die Beziehung zwischen Lehrpersonen und Lernenden ver-
bessert, wenn sie sich am Unterrichts- und Schulgeschehen aktiv beteiligen kdnnen.

Méglichkeiten, solche Reflexions- und Diskussionsprozesse anzuregen, erge-
ben sich durch die Teilnahme an Forschungsprojekten wie dem Projekt PasSe. Hilf-
reich kdnnen auch schulinterne Austauschmdéglichkeiten sein, die Zeit und Raum
geben, um sich bestimmten Themen zu widmen und der Frage nachzugehen, wie
die Schule als Kollektiv zu diesen steht, welche «Kultur> vor Ort vorherrscht und wel-
che angestrebt wird. Gerade Vertreterinnen oder Vertreter von Positionen, die nicht
dem Common Sense im Team entsprechen, kénnen dabei Anstol3 geben, beste-
hende Uberzeugungen zu hinterfragen. Nicht zuletzt stellt - dem Gedanken der
Partizipation folgend - die Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler einen wert-
vollen Ansatz dar, um Reflexionen anzustoBen und Weiterentwicklung zu ermdgli-
chen. Jede Schule kann sich hierzu folgende Fragen stellen: Wie stehen Schiilerin-
nen und Schiiler zu bestimmten Anliegen? Was ist den Schilerinnen und Schiilern
wichtig und stimmt das mit den Bedurfnissen der Erwachsenen tiberein? Wie sich
Schiilerinnen und Schiler selbst Partizipation vorstellen und wiinschen, gibt nicht
nur Aufschluss tber ihre Bediirfnisse, sondern spiegelt auch die bestehende Schul-
kultur wider.
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