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„Mitspracherecht der Schüler*innen“, 
aber auch „Kontrollverlust für die Lehrkraft“ 

Gewinne und Herausforderungen bei der Umsetzung 
von Mitbestimmung aus der Perspektive von 
Grundschullehramtsstudierenden 

Miriam Grüning und Sabine Martschinke 

Das Recht auf Mitbestimmung für Kinder ist unbestritten und aufgrund der Kinderrechts-
konvention und des Anspruchs der grundlegenden Bildung besonders für die Grundschule 
relevant. Die Frage ist, ob die Umsetzung von Mitbestimmung für Grundschullehrkräfte zu 
einem pädagogischen Dilemma werden kann, da unter anderem das traditionelle Rollenver-
ständnis mit einem Machtgefälle zwischen Lehrkraft und Grundschulkind einer Verwirkli-
chung von Schüler*innenmitbestimmung entgegensteht. Eine Befragung von Grundschul-
lehramtsstudierenden (N=145) zeigt, dass diese grundsätzlich einen großen Gewinn in der 
Umsetzung der Mitbestimmung sehen, jedoch auch viele Vorbehalte haben. Hieraus ergibt 
sich die Aufgabe der Lehrer*innenbildung, Studierende dazu anzuregen, bestehende Ein-
stellungen zu hinterfragen und ihnen Möglichkeiten aufzuzeigen, Mitbestimmung in Unter-
richt und Schulleben oder durch institutionalisierte Formen umzusetzen. 

Schlüsselwörter: Mitbestimmung, Lehrer*innenbildung, Grundschule, Kinderrechte 

1. Einleitung 

Die UN-Kinderrechtskonvention (UN-Generalversammlung, 1989) spricht den 
Kindern durch die darin enthaltenen Beteiligungsrechte mehr Möglichkeiten 
zur Mitbestimmung an Entscheidungen zu, welche ihre Lebenssituation – 
schulisches Lernen eingeschlossen – betreffen. Die im Titel durch zwei Grund-
schullehramtsstudierende benannten Gewinne und Herausforderungen verwei-
sen auf den Wunsch nach mehr Mitspracherecht der Schüler*innen im Schul-
kontext, aber auch auf Vorbehalte, wie z. B. den Kontrollverlust für die Lehr-
kraft (Hildebrandt & Campana, 2016).  

Der große Gewinn von und durch Mitbestimmung kann darin liegen, dass 
im Rahmen allgemeiner Bildung (Klafki, 1994) und damit auch im Rahmen 
grundlegender Bildung in der Grundschule auf diesem Weg tragfähiges Wissen 
und Kompetenzen bei Kindern zur Vorbereitung auf ein Leben in einer demo-
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kratischen Gesellschaft entstehen können (Cockburn, 2007, S. 451). Im Rahmen 
des Auftrags grundlegender Bildung sollten Grundschulkinder dabei unter-
stützt werden, Kompetenzen zu entwickeln, mit denen sie in der Lage sind, die 
eigene Meinung zu vertreten, Bedürfnisse anderer wahrzunehmen, unter Um-
ständen deswegen eigene Bedürfnisse zurückzustecken und verantwortlich mit 
Gestaltungsspielräumen umzugehen. Es geht also nicht darum, „ ‚Kinder an die 
Macht‘ zu lassen oder ‚Kindern das Kommando‘ zu geben […]“ (Schröder, 
1995, S. 14), sondern vielmehr „Entscheidungen, die das eigene Leben und das 
Leben in der Gemeinschaft betreffen, zu teilen und gemeinsam Lösungen für 
Probleme zu finden“ (ebd.). 

Bereits aus der Formulierung von Art. 12 zur „Berücksichtigung des Kin-
derwillens“ ergibt sich die Herausforderung, dass die „Meinung des Kindes 
angemessen und entsprechend seinem Alter und seiner Reife“ (UN-Generalver-
sammlung, 1989) zu berücksichtigen sei. Diese Formulierung lässt Spielraum 
bei der Auslegung, der unter anderem zu diesen Fragen führen kann: In wel-
cher Form und in welchem Umfang können Schüler*innen im Grundschulalter 
schon mitbestimmen? Und wie kann Mitbestimmung angesichts des hohen 
Maßes an Heterogenität in der Grundschule gelingen? Nach Prengel (2005, 
S. 82) sollte die Anerkennung von Heterogenität damit einhergehen, dass freie 
Lernsituationen in der Grundschule gewährleistet werden, bei denen Kinder 
verschieden sein dürfen, ihr eigenes Lerntempo wählen dürfen und ihnen Frei-
räume eingerichtet werden, in denen ihre Spontanität und eigene Ideen gesi-
chert werden. Gerade in selbstständigen Lernphasen lässt sich somit gleicher-
maßen Heterogenität begegnen (Bohl, 2017, S. 259) und Mitbestimmung – für 
jedes Kind in einem angemessenen Umfang – umsetzen. Ein sinnvoller Um-
gang mit Heterogenität zielt auf die Mitbestimmung aller Lernenden im Unter-
richt, Schulleben und in institutionalisierten Formen ab und setzt die Fähigkeit 
von Lehrkräften, Unterricht und Erziehung adaptiv und flexibel gestalten zu 
können, voraus. 

2. Einstellungen als Voraussetzung für die Umsetzung 
von Mitbestimmung 

Einerseits stellt die Mitbestimmung also ein Recht der Kinder dar, anderseits 
stehen (zukünftige) Lehrkräfte vor teilweise als unlösbar wahrgenommenen 
An- und Herausforderungen bei der Umsetzung von Mitbestimmung und 
damit vor einem pädagogischen Dilemma (Helsper, 2010).  

Der Aufbau und die Förderung von für die Mitbestimmung erforderlichen 
Kompetenzen der Schüler*innen sowie die Gestaltung einer Lernumgebung, in 
der Grundschüler*innen Freiräume zur Verfügung stehen, stellen somit eine 
Herausforderung für Grundschullehrkräfte und damit auch deren Professiona-
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lisierung dar. Professionelle Kompetenz von Lehrkräften lässt sich durch die 
vier Dimensionen Selbstregulation, Motivationale Orientierungen, Überzeu-
gungen und Werthaltungen sowie Professionswissen charakterisieren (Baumert 
& Kunter, 2011). 

In diesem Beitrag wird auf die Rolle von Einstellungen im Sinne individu-
eller, mentaler und bilanzierender Bewertungen (Mayer, 2009, S. 23) fokussiert, 
die bedeutsam für die Lösung des beschriebenen Spannungsfeldes sein können. 
Sie werden im Folgenden in Selbstregulation, motivationale Orientierungen, 
Überzeugungen und Werthaltungen der (zukünftigen) Lehrpersonen (Baumert 
& Kunter, 2011) aufgesplittet. 

Sowohl bei den motivationalen Orientierungen als auch bei der Fähigkeit zur 
Selbstregulation spielen Kontroll- und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen eine 
wichtige Rolle (Baumert & Kunter, 2011, S. 43). Zur Umsetzung von Schü-
ler*innenmitbestimmung muss eine Lehrkraft bereit sein, Kontrolle an die 
Schüler*innen abzugeben, wichtige Entscheidungen z. B. in Bezug auf Unter-
richtsinhalte zu teilen, einen Teil der eigenen Verantwortung zu übertragen, 
aber auch selbst Vertrauen in die eigenen dafür notwendigen Fähigkeiten zu 
haben. Kunter und Pohlmann (2009) verstehen die Selbstwirksamkeit von 
Lehrkräften als „Überzeugungen einer Lehrperson darüber, wie gut es ihr ge-
lingen kann, effektiv zu unterrichten“ (ebd., S. 269). Im Kontext der Umsetzung 
von Mitbestimmung kann das bedeuten, dass eine Lehrkraft zuversichtlich ist, 
curriculare Vorgaben erfüllen zu können, obwohl die Schüler*innen auf Inhalt 
und Schwierigkeitsgrad ihrer Aufgaben Einfluss haben. 

Überzeugungen und Werthaltungen können die Wahrnehmung der Umwelt 
und das Handeln einer Lehrkraft beeinflussen (Baumert & Kunter, 2011; Reus-
ser, 2008), beispielweise bei der Vermittlung demokratischer Handlungskom-
petenzen (Gamsjäger, 2019): Entscheidet sich die Lehrkraft für Formen von 
Scheinpartizipation, wie die Wahl einer Klassensprecherin bzw. eines Klassen-
sprechers ohne tatsächliche Einflussmöglichkeiten, oder dürfen Kinder aktiv 
eigene Anliegen und Ideen einbringen, welche gemeinsam besprochen werden? 
Damit Kinder Entscheidungen bezüglich Schulleben und Unterricht treffen 
können, brauchen sie Lehrkräfte, die bereit sind, einen Teil der eigenen Verfü-
gungsgewalt zu übertragen (Fatke, 2007, S. 20) und die „gewohnte anleitende 
Rolle zu verlassen“ (BMFSFJ, 2015, S. 24). Überzeugungen können sich auch 
auf das eigene Rollenverständnis als Lehrkraft beziehen (Wilde & Kunter, 2016, 
S. 302). Ungünstig kann es für die Umsetzung von Mitbestimmung sein, wenn 
die Lehrkraft sich stark in der Rolle der*des Wissensvermittelnden sieht und 
die traditionelle Hierarchieordnung nicht hinterfragt (Storck-Odabassi & Hein-
zel, 2019). Debatin (2019, S. 115) betont, dass es dazugehört, das Recht der 
Kinder auf Mitbestimmung anzuerkennen und grundsätzlich davon auszuge-
hen, dass auch Kinder dazu fähig sind, dieses Recht auszuüben. 
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Die Standards in der Lehrerbildung (KMK, 2004) nennen Kompetenzen zur 
Bewältigung der Anforderungen im Lehrberuf. Passend zum Aspekt der Mitbe-
stimmung wird im Bereich des Unterrichtens als Zielsetzung für die Lehrer*in-
nenbildung gefordert, dass Lehrkräfte fähig sein sollten, selbstbestimmtes und 
eigenverantwortliches Lernen sowie reflektiertes Handeln von Schüler*innen zu 
fördern. Da gerade die Umsetzung von Mitbestimmung Lehrkräfte dazu 
zwingt, ihre eigene Rolle zu hinterfragen (Strauss, Zala-Mezö, Herzig, Häbig & 
Müller-Kuhn, 2017), fokussiert unser Beitrag auf die Einstellungen zu Gewin-
nen und Herausforderungen im Sinne einer bilanzierenden Bewertung als Di-
mension professioneller Kompetenz. Es soll nach Ansatzpunkten gesucht wer-
den, wie solche Einstellungen angehender Lehrkräfte in der Lehrer*innenbil-
dung dahingehend positiv beeinflusst werden können, dass sie Mitbestimmung 
als ein grundlegendes Element in der Grundschule anerkennen und diese ent-
sprechend umsetzen. 

3. Forschungsstand und Fragestellungen 

Untersuchungen zur Umsetzung von Mitbestimmung in der Schule beziehen 
sich bislang weitgehend auf die Wahrnehmung der Praxis aus der Perspektive 
von Lehrkräften und Schüler*innen, fördernde bzw. hemmende Einflüsse und 
Effekte (siehe dazu auch den Beitrag von Ertl, Martschinke & Grüning in die-
sem Band). Im deutschsprachigen Raum gibt es bislang nur wenige Studien, die 
sich mit den Einstellungen (angehender) Lehrkräfte bezogen auf die Mitbe-
stimmung beschäftigen. 

In Gruppendiskussionen mit Studierenden der Sekundarstufe aus Öster-
reich zeigte sich, dass diese sehr unterschiedliche Vorstellungen bezüglich Vor-
aussetzungen und Umsetzung von Mitbestimmung haben. Die in der Untersu-
chung bestimmten Leitbilder reichen von „Verhinderte*r Partizipationsbefür-
worter*in“, wenn Mitbestimmung zwar als wichtig erachtet wird, jedoch die 
Bedingungen an der Schule als Hindernis wahrgenommen werden, bis zur/zum 
„Pseudo-Partizipationsfreund*in“, die*der Mitbestimmung positiv bewertet, 
jedoch in der Umsetzung nur eine sogenannte „Scheinpartizipation“ beschreibt 
(Gamsjäger, 2019, S. 10 f.). In einer weiteren österreichischen Studie mit Lehr-
amtsstudierenden verschiedener Schularten wurden schriftlich Meinungen und 
Sichtweisen zu Partizipation erfragt. Die Befragten (N=57) sehen Partizipation 
insgesamt als etwas Positives an, jedoch zeigen sich eher ambivalente Einstel-
lungen zur Umsetzung, da auch Grenzen gerade in Bezug auf die Struktur von 
Schule gesehen werden (Christof, 2020, S. 306). 

In einer quantitativen Befragung von knapp 90 Lehrkräften an Ganztags-
grundschulen wurde als Begründung für die Umsetzung von Mitbestimmung 
häufig angeführt, dass es ihnen um die Stärkung der Kinderpersönlichkeit und 
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weniger um die Möglichkeit (vor-)politischer Bildung geht (Coelen & Wagener, 
2011, S. 124). In derselben Studie von Coelen und Wagener (ebd.) wurde au-
ßerdem erfragt, welche Probleme und Grenzen die Befragten bei der Umset-
zung von Mitbestimmung sehen. Ein häufig angebrachtes Argument ist das 
Alter der Grundschulkinder, weshalb Kinder „Kontext und Umfang“ von Ent-
scheidungen noch nicht überschauen könnten. Dieses Argument stützen auch 
die Ergebnisse von Interviews mit Schulleitungen von Grundschulen, welche 
äußern, dass gerade Erstklässler*innen noch nicht in der Lage seien, eigene 
Entscheidungen zu treffen, und sie ihnen entsprechend nur wenige Mitbestim-
mungsmöglichkeiten einräumen (Meier et al., 2011, S. 74). Kurth-Buchholz 
(2011, S. 240) konnte in ihrer qualitativen Studie herausarbeiten, dass pädago-
gischen Orientierungen von Lehrkräften bei der Förderung von Mitbestim-
mung eine hohe Bedeutung zukommt: Wenn Lehrkräfte einen Wert auf demo-
kratische Strukturen in der Schule legen, dann steht dies in einem positiven 
Zusammenhang mit der Mitbestimmung im Unterricht und dem Einsatz schü-
leraktivierender Methoden. Auf das Dilemma, mit welchem sich Lehrkräfte bei 
der Umsetzung von Mitbestimmung auseinandersetzen müssen, weisen Strauss 
et al. (2017) in einer Schweizer Studie hin: Einerseits sehen die Lehrkräfte den 
offensichtlichen Mehrwert für die Lernenden, z. B. aufgrund des Erwerbs de-
mokratischer Handlungskompetenzen oder eines erhöhten Wohlbefindens. 
Andererseits stehen der Umsetzung nicht nur Rahmenbedingungen, wie der 
Mangel an Zeit für Aushandlungsprozesse, sondern auch die eigene Bereit-
schaft, die traditionelle Rolle zu verlassen und flexibler auf die Bedürfnisse der 
Kinder eingehen zu können, im Wege. 

Für Studierende im Grundschullehramt ist wenig bekannt, mit welchen Ein-
stellungen zum Thema Mitbestimmung sie im Studium starten und wie stark 
diese Einstellungen durch Erfahrungen in der eigenen Schulzeit oder im Stu-
dium geprägt sind. Gerade in diesem Spannungsfeld von erwarteten Gewinnen 
und Herausforderungen werden Einstellungen sichtbar. Dieses Wissen um ihre 
Einstellungen zu möglichen Gewinnen und Herausforderungen durch Mitbe-
stimmung ist wichtig, um Reflexions- und langfristig Veränderungsprozesse 
anzustoßen. 

In unserer empirischen Studie soll geklärt werden, welche Gewinne und 
Herausforderungen der Mitbestimmung von Schüler*innen Grundschullehr-
amtsstudierende sehen und in welchem Zusammenhang sie mit Partizipations-
erfahrungen (eigene Schulzeit und Schulpraktika) stehen. Das führt zu folgen-
den Fragestellungen: 

1. Welche Gewinne und Herausforderungen für Schüler*innen und Lehrkräfte 
durch Schüler*innenmitbestimmung nehmen Studierende wahr? 

2. Wie viele und welche Erfahrungen bzw. Beobachtungen zu Mitbestimmung 
aus der Schulzeit bzw. dem Praktikum benennen die Studierenden? 
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3. Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen wahrgenommenen Gewinnen und 
Herausforderungen und den Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit bzw. 
Beobachtungen aus Schulpraktika? 

4. Ergebnisse 

Vorab wird das für alle Ergebnisse relevante Erhebungsinstrument vorgestellt, 
mit dem qualitative Daten generiert wurden. Der Fragebogen erfasste Erfah-
rungen zur Schüler*innenpartizipation1 in der eigenen Schulzeit und Beobach-
tungen im Praktikum. Um die Erfahrungen zu erfassen, sollten die Studieren-
den jeweils bis zu drei Beispiele nennen (z. B. „Nennen Sie bis zu drei Beispiele, 
bei denen Sie in Ihrer eigenen Schulzeit eigene Erfahrungen in Bezug auf die 
Partizipation im Schul- und Unterrichtsalltag erleben konnten.“). Außerdem 
enthält der Fragebogen vier offene Fragen, die die Einstellung der Studierenden 
zur Umsetzung von Mitbestimmung sowohl für die Schüler*innen als auch die 
Lehrkräfte erfragen (z. B. „Welche Herausforderungen gehen Ihrer Meinung 
nach mit einer Schüler*innenpartizipation für Lehrkräfte einher?“). Die Frage-
bogenerhebung wurde mit Grundschullehramtsstudierenden (N=145; Alter: 
M=22.04 Jahre, SD=4.62) des 1. und 2. Fachsemesters durchgeführt. 

Die Auswertungen erfolgen je nach Forschungsfrage unterschiedlich, sodass 
die Auswertungsüberlegungen den jeweiligen Ergebnissen vorangestellt wer-
den. 

4.1 Gewinne und Herausforderungen 

Die offenen Fragestellungen nach den Gewinnen und Herausforderungen bil-
den die Hauptkategorien für das inhaltsanalytisch (Mayring, 2015) erstellte 
Kategoriensystem. Die Subkategorien wurden induktiv und zusammenfassend 
für jede der Hauptkategorien gebildet (vgl. Tab. 1). Die berechnete Beobachter-
übereinstimmung (Cohen’s κ) gelingt mit befriedigenden bis hin zu sehr guten 
Werten (.74 ≤ κ ≤ .99).  

                                                                 
1 Anmerkung: Partizipation wurde im Fragebogen folgendermaßen definiert: „Wenn wir im 

Folgenden von Partizipation sprechen, meinen wir damit die Möglichkeit zur Teilhabe der 
Lernenden an für sie relevanten Entscheidungsprozessen. Das bedeutet, dass die Meinun-
gen/Ideen der Lernenden nicht nur gehört werden, sondern diese auch Möglichkeiten zur 
Umsetzung erhalten.“ Damit kann dies analog zu dem in diesem Beitrag überwiegend ver-
wendeten Begriff der Mitbestimmung verstanden werden. 
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Tabelle 1: Überblick über die Hauptkategorien mit Kennwerten 

Hauptkategorie  Anzahl der 
Kodierungen 

Nicht zuor-
denbare 

Kodierungen 

Anzahl Sub-
kategorien 

Beobachter-
überein- 

stimmung 

Gewinne für Lehrkräfte 158 4 3 .74 ≤ κ ≤ .99

Gewinne für Schü-
ler*innen  

237 7 4 .79 ≤ κ ≤ .96

Herausforderungen 
Lehrkräfte  

162 4 7 .87 ≤ κ ≤ 1

Herausforderungen 
Schüler*innen  

115 5 5 .74 ≤ κ ≤ .94

Gesamt  672 20 19 .74 ≤ κ ≤ .99

Die Anzahl der Kodierungen je Hauptkategorie unterscheidet sich erheblich: 
Gewinne dominieren mit 395 Aussagen über Herausforderungen mit 277 Aus-
sagen. In der Hauptkategorie „Gewinne für Schüler*innen“ finden sich die 
meisten Kodierungen und damit die meisten Antworten der Studierenden 
(n=237), die Hauptkategorie „Herausforderungen Schüler*innen“ umfasst die 
wenigsten Antworten (n=115).  

Im Folgenden werden die vier Hauptkategorien (HK) inhaltlich entlang der 
induktiv entwickelten Subkategorien (SK; im Folgenden kursiv) geklärt. 

4.1.1 Gewinne für Lehrkräfte und Schüler*innen 

Insgesamt sehen die Studierenden einen großen Gewinn sowohl für die Lehr-
kräfte (n=158) als auch für die Schüler*innen (n=237), wobei der Gedanke an 
die mit Mitbestimmung einhergehenden Gewinne für die Schüler*innen domi-
niert. Am häufigsten wird auf Seiten der Lehrkräfte der Gewinn für das Lernen in 
der Klasse (n=63), auf Seiten der Schüler*innen der Gewinn für den Erwerb 
handlungsrelevanter Fähigkeiten und Haltungen (n=73) genannt (vgl. Abb. 1 & 2). 

Abbildung 1: Gewinne für Lehrkräfte durch Schüler*innenpartizipation 
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Abbildung 2: Gewinne für Schüler*innen durch Schüler*innenpartizipation 

 

Für die Lehrkraft kann das verstärkte Einbeziehen von Schüler*innen einen 
positiven Effekt auf das Lernen in der Klasse (n=63) nach sich ziehen; die Schü-
ler*innen zeigen sich in der Wahrnehmung der Studierenden in Folge moti-
vierter, das Lernklima ist entspannter und der Unterricht wird bereichert durch 
das Einbringen vielfältiger Ideen und Perspektiven („engagiertere Schüler“, 
„neue Ideen der Schüler bereichern den Schulalltag“). Vermutlich auch als 
Schlussfolgerung erhoffen sich die befragten Studierenden, dass die Lehrkraft 
selbst Entlastung (n=51) dadurch erfährt, dass Verantwortung auf die Schü-
ler*innen übertragen wird und Aufgaben abgegeben werden können („Aufga-
ben abgeben“, „Entlastung“). Zuletzt können sich die Studierenden vorstellen, 
dass sich durch die Partizipation von Schüler*innen eine größere Offenheit 
zwischen Lehrkraft und Schüler*innen (n=40) entwickeln kann. Das ermöglicht, 
dass die Lehrkraft die eigenen Schüler*innen in Bezug auf deren Bedürfnisse, 
Anliegen oder Gedanken besser einschätzen kann („bessere Einschätzung der 
Schüler“, „Einblick in die Gedanken und Gefühle der Schüler“). Zudem profi-
tiert die Lehrkraft durch das Feedback der Schüler*innen z. B. zur eigenen Un-
terrichtspraxis („Rückmeldung durch Meinung der Schüler“, „erfahren da-
durch tägliche Reflexion“).  

Die Studierenden sehen durch die Möglichkeit der Mitbestimmung in 
Schule und Unterricht allerdings vorrangig Gewinne für die Schüler*innen. 
Sie können zusätzliche handlungsrelevante Fähigkeiten und Haltungen (n=73) 
für das Leben in einer demokratischen Gesellschaft erwerben. Dazu gehören 
die Übernahme von Verantwortung und die Akzeptanz gemeinschaftlich 
getroffener Entscheidungen („lernen, seine Meinung zu äußern“, „Kom-
promissbereitschaft“), aber auch das Erleben von Selbstbestimmung und 
Selbstständigkeit. Werden Schüler*innen in sie betreffende Entscheidungen 
einbezogen, erhoffen sich die Studierenden positive Effekte auf ihre Motiva-
tion und Lernfreude (n=70); dies wird beispielsweise damit begründet, dass sie 
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möglicherweise ein größeres Interesse gegenüber Unterrichtsinhalten haben, 
die sie selbst wählen dürfen („weckt Interesse der Schüler“, „Steigerung der 
Lernmotivation“). Sie erhalten die Chance, gehört zu werden und Wert-
schätzung zu erfahren (n=44), indem sie die Möglichkeit haben, eigene An-
liegen anzubringen, auch wenn diese nicht immer berücksichtigt werden 
können („Gefühl wichtig zu sein“, „die eigene Meinung wird gehört“). Zudem 
erhoffen sich die Studierenden, dass sich das Klima unter den Schüler*innen 
sowie der Unterricht (n=43) verbessern kann, indem das Gemeinschaftsgefühl 
in der Klasse gestärkt wird und die Bedürfnisse der einzelnen Schüler*innen 
stärker berücksichtigt werden („positive Lernumgebung“, „mehr Mitein-
ander“). 

4.1.2 Herausforderungen für Lehrkräfte und Schüler*innen 

Bei der Auseinandersetzung mit der Frage danach, inwiefern Mitbestimmung 
auch eine Herausforderung für Schüler*innen und Lehrkräfte darstellt, zeigen 
die Ergebnisse der Studierendenbefragung, dass sie mit negativen Folgen 
rechnen und außerdem gewisse Voraussetzungen sowohl seitens der Lehr-
kraft als auch seitens der Schüler*innen gegeben sein müssen. Die genannten 
Herausforderungen für Lehrkräfte (n=162) und Schüler*innen (n=115) wer-
den in signifikant geringerem Umfang (χ²(5)=66.17, p=.000) als mögliche 
Gewinne von Partizipation genannt. Bei Lehrkräften und Schüler*innen las-
sen sich die gebildeten Kategorien in Voraussetzungen und negative Folgen 
bündeln. 

Abbildung 3: Herausforderungen von Schüler*innenpartizipation für Lehrkräfte 
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Abbildung 4: Herausforderungen von Schüler*innenpartizipation für Schüler*innen 

 

Als am häufigsten genannt konnten für die Ebene der Lehrkräfte zusätzliche 
Fähigkeiten der Lehrkraft als Voraussetzung (n=48) („Verantwortung behalten 
und gleichzeitig Aufgaben abgeben können“, „muss durchgreifen bei unpas-
senden Vorschlägen“) zugeordnet werden (vgl. Abb. 3). Bei den Schüler*innen 
wurde die Subkategorie Überforderung und Frustration als negative Folge 
(n=31) („Sinken des Selbstbewusstseins, wenn seine eigene Idee nicht umge-
setzt wird“, „weniger Struktur (Gefahr)“) am häufigsten genannt (vgl. Abb. 4). 

Neben den zusätzlichen Fähigkeiten (n=48), die unter Umständen noch er-
lernbar sein könnten, nennen die Studierenden als Voraussetzungen aber auch 
bestimmte persönliche Eigenschaften (n=19), wie das Vertrauen in die Schü-
ler*innen, Flexibilität, Spontanität und Kompromissbereitschaft („Vertrauen in 
Können der Schüler“, „muss eigene Ideen/Pläne zurückstellen“) zur Umsetzung 
von Schüler*innenpartizipation. Die Studierenden zeigen in ihren Angaben, 
dass für sie auch klare Befürchtungen mit der Umsetzung von Schüler*innen-
partizipation einhergehen können: Aufgrund eines zusätzlichen organisatori-
schen Aufwandes oder einer erschwerten Planung kann Partizipation auch eine 
Belastung (n=38) für Lehrkräfte darstellen („größerer Organisationsaufwand“, 
„mehr Arbeit“). Mögliche Ursachen hiervon spiegeln sich auch in den Katego-
rien Verlust von Struktur und Entstehung von Konflikten (n=24) sowie Autori-
täts- und Kontrollverlust der Lehrkraft (n=16) wider („zu chaotisch, keine 
Struktur mehr“, „Autorität nicht verlieren“), wenn Diskussionen unter Schü-
ler*innen bzw. zwischen Schüler*innen und Lehrkraft entstehen, klare Rege-
lungen vernachlässigt werden oder die Rolle der Lehrkraft von Schüler*innen 
infrage gestellt wird. In der Kategorie mit den wenigsten Aussagen (n=13) wird 
die Problematik genannt, dass schulisches Lernen vernachlässigt werden könnte 
und Leistungserhebungen sich problematischer gestalten könnten („Notenge-
bung“, „trotzdem den Lehrplan erfüllen“). 

Als mögliche weitere negative Folgen für die Schüler*innen werden die Ent-
stehung von Diskussionen und Konflikten (n=20) („Streit untereinander“, „jeder 
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will etwas anderes“) sowie die Ausnutzung der Partizipation durch Schüler*in-
nen (n=19) („Schüler nutzen dies aus und machen Unsinn“, „fangen nicht 
wirklich mit den Aufgaben an bei selbstständiger Wahl“) genannt. Im Gegen-
satz zu diesen Befürchtungen von Studierenden werden mit der demokratischen 
Handlungsfähigkeit (n=28) („mit Enttäuschungen umgehen, wenn eigener 
Vorschlag keine Mehrheit findet“, „eigene sinnvolle Meinung bilden“) und der 
Verantwortungsübernahme (n=12) („Verantwortung bei Entscheidungen zei-
gen“, „Selbstständige Organisation ohne Instruktion“) Voraussetzungen für die 
Umsetzung von Partizipation/Mitbestimmung gesehen.  

4.2 Erfahrungen in der eigenen Schulzeit und Beobachtungen 
im Praktikum mit Mitbestimmung 

Um zu erfassen, wie sie im Schul- und Unterrichtsalltag in ihrer eigenen Schul-
zeit als Schüler*in Mitbestimmung erlebt bzw. im Praktikum in der Rolle als 
angehende Lehrperson Mitbestimmung beobachtet bzw. auch teilweise in eige-
nen Unterrichtsversuchen umgesetzt haben, sollten die Studierenden jeweils 
maximal drei Bereiche bzw. Beispiele benennen. Deswegen werden für diese 
Frage nur die Studierenden berücksichtigt, die bereits ein Praktikum absolviert 
haben (n=133).  

4.2.1 Mitbestimmung in Schulleben, Unterricht und 
in institutionalisierten Formen 

Die Quantität der Erfahrungen wurde jeweils mit 0 (keine Erfahrungen) bis 3 
(genannte Beispiele bzw. Möglichkeiten) kodiert. Auch bei dieser Fragestellung 
wurde inhaltanalytisch, aber ausschließlich deduktiv, vorgegangen: Die qualita-
tive Zuordnung erfolgte zu den insgesamt drei deduktiv gesetzten Hauptkate-
gorien Mitbestimmung im Schulleben (HK1), im Unterricht (HK2) und in 
institutionalisierten Formen im Rahmen der Schülermitverwaltung/-verant-
wortung (HK3) (Bosenius & Wedekind, 2004, S. 288; Kiper, Pozar & Piper, 
1997, S. 36; Krüger, Grundmann & Kötters, 2000, S. 22). Schulleben ist opera-
tionalisiert als die Mitbestimmung bei der Gestaltung des Klassenzimmers, des 
Schulhauses, bei Schulfesten, Schullandheimaufenthalten und Klassenausflü-
gen. Mitbestimmung im Unterricht beschreibt Möglichkeiten im Rahmen offe-
ner Unterrichtsphasen oder auch inhaltliche Entscheidungen in geschlossenen 
Unterrichtsphasen. Institutionalisierte Formen der Mitbestimmung haben 
einen formalen Rahmen, die über Regeln und Vereinbarungen für die Klasse 
oder die Schule festgelegt werden (z. B. Klassenrat, Klassenregeln). 

Deskriptiv zeigt die Quantität der beschriebenen Erfahrungen sehr große 
Unterschiede zwischen den Studierenden. Die eigene Schulerfahrung wird 
durchschnittlich mit unter zwei Beispielen (M=1,74, SD=1,11) beschrieben, 
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etwas mehr Beobachtungen werden aus dem Praktikum (M=2,15, SD=1,03) be-
richtet (vgl. Abb. 5). 

Abbildung 5: Anzahl der benannten Beispiele durch Studierende  
(maximal drei Nennungen) 

 

Die Häufigkeiten zeigen, dass mehr als ein Drittel der Studierenden (n=54) kein 
oder nur ein Beispiel aus der eigenen Schulzeit und auch nur 30 Studierende 
kein oder ein Beispiel aus dem Praktikum nennen können. Demgegenüber steht 
eine hohe Anzahl an Studierenden, die mehrere Erfahrungen (zwei oder drei) 
aus der eigenen Schulzeit (n=79) vorweisen können oder Beobachtungen im 
Praktikum (n=103) gemacht haben. 

Abbildung 6: Anzahl der Beispiele je Bereich (Schulleben, Unterricht, institutionalisiert) 

 

Inhaltlich fällt eine große Anzahl von Nennungen in der Kategorie Mitbestim-
mung im Schulleben (HK1) auf (vgl. Abb. 6). Gerade die Erfahrungen in der 
eigenen Schulzeit sind zu mehr als zwei Dritteln (n=180) dieser Hauptkategorie 
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zuzuordnen, Mitbestimmung im Unterricht (HK2: n=42) und institutionali-
sierte Formen (n=29) spielen dabei eine eher ungeordnete Rolle. Aber die aktu-
elleren Erfahrungen im Praktikum zeigen ein Übergewicht im Bereich der 
Hauptkategorie des Schullebens (n=148). Mitbestimmung im Unterricht ist 
zwar mit 82 Beschreibungen deutlich höher, die umfänglichste Subkategorie 
bezieht sich aber nur auf organisatorische Freiheiten bei der Reihenfolge und 
Auswahl von Aufgaben im Wochenplanunterricht (n=36) bzw. auf die Wahl 
von Inhalten im Sport- und Musikunterricht (7). In der Kategorie Mitbestim-
mung in institutionalisierten Formen der Mitbestimmung ist der kleinste Anteil 
zu verzeichnen (n=84), der hauptsächlich auf Beobachtungen im Praktikum 
zurückzuführen (n=55) ist. 

4.2.2 Zusammenhang von Erfahrungen und Beobachtungen mit der 
Wahrnehmung von Gewinnen bzw. Herausforderungen 

Die dritte Forschungsfrage analysiert den Zusammenhang zwischen wahrge-
nommenen Gewinnen und Herausforderungen und Erfahrungen aus der eige-
nen Schulzeit bzw. Beobachtungen aus Schulpraktika. Auch die Nennungen für 
die Hauptkategorien der beiden Bereiche Gewinne und Herausforderungen 
werden jeweils für Schüler*innen und Lehrkräfte aufsummiert und zusätzlich je 
eine Gesamtsumme für Gewinne und Herausforderungen berechnet. 

Damit stellt sich die Frage nach dem Zusammenhang zwischen diesen Er-
fahrungen und der Wahrnehmung von möglichen Gewinnen und Herausforde-
rungen. Dazu gehen die Summenwerte für die Erfahrungen in der eigenen 
Schulzeit und im Praktikum z-standardisiert in eine Korrelationsberechnung 
mit den vier Hauptkategorien ein.  

Tabelle 2: Korrelationen (zweiseitig) (n=133) 

Hauptkategorien  Erfahrungen in der 
eigenen Schulzeit 

Erfahrungen im 
Praktikum 

Gewinne …  für L .317** .156

für SS .298** .092

Herausforderungen … für L .284** .161

für SS .249** .190*

** <.005; * <.05 

Die vier Hauptkategorien korrelieren signifikant positiv mit der Anzahl der 
Nennungen zu eigenen Schulerfahrungen, und zwar für den Bereich der Ge-
winne (.298 < r > .317, p <.005, n=133) und den Bereich der Herausforderungen 
(.249 < r > .284, p <.005, n=133), jeweils für beide Personengruppen. Diese 
geringen bis mittleren Zusammenhänge zeigen, dass Studierende, die mehr 
Beispiele aus der eigenen Erfahrung berichten, auch mehr Gewinne und Her-
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ausforderungen sehen, ohne dass hier kausale Zusammenhänge geprüft werden 
können. Dies gilt für die Korrelation mit der Anzahl der Nennungen zu Beob-
achtungen im Praktikum: Hier werden allerdings nur die Zusammenhänge für 
den Bereich der Herausforderungen für die Schüler*innen und nur mit einem 
geringen Effekt signifikant (r=.190, p <.05, n=133).  

Abbildung 7: Zusammenhänge zwischen Erfahrungen bzw. Beobachtungen und 
wahrgenommenen Gewinnen und Herausforderungen durch 
Mitbestimmungsmöglichkeiten je nach Anzahl von Beispielen (0, 1, 2, 3)  

 

Abbildung 7 zeigt die Zusammenhänge nochmals für die unterschiedliche Aus-
prägung der Anzahl der genannten Fälle. Die Wahrnehmung von Gewinnen 
durch Mitbestimmung (gestrichelte Linien) liegt deutlich höher als die Wahr-
nehmung von Herausforderungen (durchgezogene Linien). Studierende ohne 
Erfahrungen nehmen auch weniger Gewinne und Herausforderungen durch 
Mitbestimmung wahr oder andersherum: Die Studierenden, die die maximale 
Zahl an Beispielen ausnutzen, sehen mehr Gewinne, aber auch – in geringerem 
Ausmaß – Herausforderungen. Das kann auf eine generelle differenzierte 
Wahrnehmung zurückzuführen sein.  

5. Diskussion und Ausblick 

Die Ergebnisse weisen über die Vielfalt und Vielzahl von möglichen Gewinnen 
auf eine insgesamt positive Einstellung der Lehramtsstudierenden zur Mitbe-
stimmung von Schüler*innen im Sinne von Überzeugungen, Werthaltungen 
und motivationalen Orientierungen (Baumert & Kunter, 2011) hin. Es fällt auf, 
dass sich die gebildeten Subkategorien für die Gewinne der Schüler*innen zum 
einen und für Lehrkräfte zum anderen zum Teil überschneiden, da beispiel-
weise von einer erhöhten Schüler*innenmotivation und einem positiven Lern-
klima sowohl Schüler*innen als auch Lehrkräfte in ähnlicher Weise profitieren. 
Sehen Studierende also Schüler*innenpartizipation als ein „Allheilmittel“, um 
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Schüler*innen zu motivieren und um die Lehrkraft zu entlasten, da diese einen 
Teil ihrer Verantwortung abgeben kann? Diesen Eindruck erwecken die Aus-
wertungen der Frage nach den Herausforderungen nicht. Es werden für die 
Umsetzung von Partizipation, wenngleich auch in geringerem Umfang, eine 
hohe Zahl an Herausforderungen eingeräumt. Die Herausforderungen für 
Lehrkräfte werden über die Kategorien Partizipation als Belastung, Vernachläs-
sigung klarer Regelungen, persönliche Eigenschaften der Lehrkraft als Vorausset-
zung und besonders über den befürchteten Autoritäts- und Kontrollverlust 
beschrieben. Schüler*innen zu beteiligen bedeutet auch, das Risiko einzugehen, 
dass diese Entscheidungen der Schüler*innen nicht den Vorstellungen der 
Lehrperson entsprechen (Bruner, Winklhofer & Zinser, 2001, S. 41). Das zeigt 
die Notwendigkeit für die Lehrer*innenbildung, Studierende nicht nur mit den 
positiven Auswirkungen von Mitbestimmung zu konfrontieren, sondern sie 
auch beim Erwerb notwendiger Kompetenzen zu unterstützen, damit die zu-
künftigen Grundschullehrkräfte den Mut entwickeln und aufbringen, trotz 
einer Verschiebung hierarchischer Verhältnisse, mehr Mitbestimmung zu wa-
gen. Flankierend müsste man in weiteren Untersuchungen prüfen, ob mehr 
Beispiele und Möglichkeiten im Praktikum diese Wahrnehmung ausdifferen-
zieren und ob es lohnt, durch geeignete Beobachtungs- und Reflexionsaufträge 
den Blick vermehrt auf mögliche Gewinne zu legen. Die gebildeten Kategorien, 
insbesondere die genannten Voraussetzungen seitens der Lehrkraft, geben auch 
einen Hinweis darauf, dass es den Studierenden an Professionswissen (Baumert 
& Kunter, 2011) mangelt, um Mitbestimmung gewinnbringend umsetzen zu 
können. Professionswissen als weitere zentrale Komponente der professionellen 
Kompetenz von Lehrkräften neben Einstellungen (Baumert & Kunter, 2011, 
S. 33) enthält Wissen darüber, mit welchen Methoden und Konzepten Mitbe-
stimmung umgesetzt werden kann, aber auch das Wissen darüber, dass Mitbe-
stimmung nicht bedeutet, alle Macht an die Kinder abzugeben, sondern dass es 
verschiedene Intensitäten der Mitbestimmung gibt. Dieses Wissen könnte Ein-
stellungen in günstiger Richtung beeinflussen, ebenso wie die Reflexion über 
Erfahrungen in der eigenen Schulzeit sowie Beobachtungen in den Praktika der 
Lehrer*innenbildung. Auffällig ist, dass Studierende, die viele Beispiele aus der 
eigenen Schulzeit anführen, mehr Aussagen zu Gewinnen, aber auch zu Her-
ausforderungen generieren und damit vermutlich eine bewusstere Wahrneh-
mung möglicher positiver und negativer Effekte zeigen. Das bietet implizit eine 
gute Grundlage zur Reflexion des Spannungsfeldes zwischen Gewinnen und 
Herausforderungen und damit zur Entwicklung günstiger Einstellungen bzw. 
Überzeugungen. Zu diskutieren ist auch, warum Praktikumsbeobachtungen 
nur mit Herausforderungen von Mitbestimmung zusammenhängen. Falls sich 
dieser Zusammenhang in weiteren Untersuchungen bestätigen lässt, sollten 
durch Kontrastierung mit positiven Möglichkeiten und entsprechenden Effek-
ten von Mitbestimmung Reflexionsangebote für Praktika oder für begleitende 
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Veranstaltungen entstehen. Studierende sollten außerdem auch selbst positive 
Erfahrungen mit Mitbestimmung machen, indem z. B. die Struktur von Semi-
naren bzw. des Studiengangs auch deren Mitbestimmung ermöglicht und sie 
erlebbar macht (Kurth-Buchholz, 2011, S. 76 f.). Zudem sollten theoretische 
und praktische Ausbildungsinhalte zur Reflexion der eigenen Einstellungen 
anregen. Eine Möglichkeit bietet hier die Arbeit mit fiktiven oder realen Situa-
tionen in Form von Fallvignetten, welche dazu dienen können, sich mit den 
eigenen Einstellungen auseinanderzusetzen (im Überblick: Leonhard & Rihm, 
2011, S. 247). Damit sich auch Erfahrungen und Beobachtungen in Schulprak-
tika auf veränderte Einstellungen auswirken können, sind begleitende Refle-
xionsprozesse unverzichtbar (Christof, 2020, S. 299). Die Ergebnisse sind mit 
der gebotenen Vorsicht zu interpretieren, besonders aber vor dem Hintergrund 
der gewählten Instrumente. Die Erfahrungen und Beobachtungen wurden offen 
erfragt, und zwar nur über die Frage nach bis zu drei Beispielen. Gezieltes 
Nachfragen zu Erfahrungen mit bekannten Umsetzungsformen hätte mögli-
cherweise ein breiteres Spektrum an Erfahrungen generiert, allerdings eröffnet 
der explorative Charakter der Studie auch die Möglichkeit, die spontanen und 
damit unbewusst wichtigen Erfahrungen zu erfassen. Gleiches gilt für die qua-
litative Erfassung der Gewinne und Herausforderungen, die weniger systema-
tisch und theoriegeleitet, sondern näher an den „Köpfen der Studierenden“ 
orientiert ist. Die Auswertungen geben außerdem nur einen querschnittlichen 
Einblick. Erst mit der geplanten längsschnittlichen Erfassung von Einstellungen 
bzw. dem Einsatz von alternativen Interventionen können kausale Zusammen-
hänge identifiziert werden. 

Trotz der angeführten Limitationen kann die Studie Hinweise geben, dass 
Lehrer*innenbildung durch die Anregung zur Reflexion eigener Erfahrungen, 
Beobachtungen und vorhandener Einstellungen, angehende Lehrpersonen 
möglicherweise befähigen kann, Möglichkeiten verstärkter Schüler*innenmit-
bestimmung im Unterricht der Grundschule besser auszuschöpfen, und Risi-
ken, wie den Machtverlust, abzuschätzen und unter Umständen zu relativieren. 
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