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In diesem Beitrag werden anhand der explorativen Studie ,Partizipation im Unterricht der
Primarstufe in deutschsprachigen Kantonen der Schweiz“ Aspekte der Partizipationsforde-
rung und -verhinderung betrachtet. Im Projekt wurden insgesamt sieben Lehrpersonen und
deren Schulklassen (1. bis 3. Klasse) Uber ein Schuljahr hinweg begleitet. Dabei wurden die
Lehrpersonen unter anderem zu ihren Anséatzen zur Partizipationsforderung sowie Aspekten,
die Partizipation verhindern, befragt. In Gruppendiskussionen und schriftlichen Befragungen
wurden auBerdem die Meinungen und Winsche der Kinder bezliglich verschiedener Partizi-
pationsaspekte und konkreter Angebotsformate erhoben.

Es zeigt sich, dass sowohl Lehrpersonen als auch Schiler*innen zu Partizipation im Unter-
richt ambivalente Auffassungen vertreten und Partizipation unterschiedlich ermdglichen
bzw. erleben.
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1. Partizipation im Unterricht

Partizipation von Kindern kann sich auf einen breiten Rechtsanspruch stiitzen.
Aufgrund der Kinderrechtskonvention (KRK) sind die ratifizierenden Staaten
mitsamt ihren Institutionen und Organisationen (Behorden, Gerichten, Schu-
len etc.) verpflichtet, das Partizipationsrecht umzusetzen (Vereinte Nationen,
1989; Auslegung zum dort verankerten Partizipationsrecht in Bezug auf Bil-
dung in Vereinte Nationen, 2009; ausfiihrliche Argumentation dazu in Mai-
schatz, Hildebrandt, Wilti, Ruess & Campana, 2019 sowie im Teil 1 dieses Ban-
des). Partizipation im so verstandenen Sinne formuliert den Anspruch der
alters- und entwicklungsgemiflen Anhorung und Beteiligung der Kinder in
allen sie betreffenden Verfahren (Art. 12 KRK), womit den besonderen Lebens-
umstdnden der Kinder Beachtung geschenkt werden muss. Der Anspruch auf
Partizipation kann aus entwicklungspsychologischer Perspektive bereits ab dem
Sduglingsalter nachgezeichnet werden. Mit zunehmendem Alter entwickeln die
Kinder in Auseinandersetzung mit ihrer sozialen Umwelt eine eigene Meinung
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und lernen, jhre Interessen zu erkunden, zu artikulieren und fiir sie einzustehen
(zur entwicklungspsychologischen Perspektive auf Partizipation vgl. Oerter,
2001, S. 39 ff.). Partizipation kann somit als Entwicklungsaufgabe verstanden
werden.

Zwar wird die Partizipation von Schiiler*innen allenthalben gefordert, je-
doch stellt sie gerade fiir den Unterricht keine vorherrschende Handlungspraxis
dar (Miiller-Kuhn, Hébig, Zala-Mezo, Strauss & Herzig, 2020; Rieker, 2015;
Rieker, Morgen, Schnitzer & Stroezel, 2016; Wagener, 2013). So sind es bei-
spielsweise der Zeitmangel, grundsatzliche Vorbehalte oder Fragen der Prakti-
zierbarkeit, die dem entgegenstehen (Strauss, Zala-Mez6, Herzig, Habig &
Miiller-Kuhn, 2017). Selbst in Phasen offenen Lernens und freien Arbeitens
»oder wenn Fragen im Unterricht gestellt werden kénnen und sollen, zeigt sich,
dass Lehrer*innen lenkend und dirigierend eingreifen und die moglichen
Denk- und Diskussionsrichtungen letztlich bereits vorgegeben sind“ (Feichter,
2020, S. 27). Das gilt im Ubrigen auch fiir Partizipationsangebote wie Klassen-
rat und Schiiler*innen-Parlament (ebd.). Oftmals wird {ibersehen, dass sich
hierbei gerade diejenigen Schiiler*innen duflern, die bereits in ihrer Familie und
ihrem auflerschulischen Umfeld das Partizipieren gelernt haben: So wird die
Schule nicht zur ,Instanz, die fiir die Entwicklung entsprechender Kompeten-
zen zustindig ist, sondern vielmehr [...] Ubungsfeld fiir diejenigen, die schon
iiber gewisse Kompetenzen verfiigen® (Rieker et al., 2016, S. 189 £.; Schnitzer &
Morgen, 2019). Folgerichtig ist es Aufgabe der Schule, alle Schiiler*innen zur
Partizipation zu befihigen (vgl. Vereinte Nationen, 2009, S. 13 ff.) und demo-
kratische Handlungskompetenzen aufzubauen (Sach-, Methoden-, Selbst-,
Sozialkompetenz, vgl. Edelstein, Frank & Sliwka, 2009; Himmelmann, 2004,
2007). Dies kann jedoch nicht iiber punktuelle Beteiligungsmoglichkeiten er-
reicht werden, sondern dariiber, dass Bildung in einer Gemeinschaft erfolgt, in
der Selbst- und Mitbestimmung gelebt werden (Dewey, 2011; Vereinte Natio-
nen, 2009).

Ziel der didaktischen Partizipationsbemiithungen sollte also sein, dass Schii-
ler*innen ihr Partizipationsrecht im Schulalltag und damit vor allem im Unter-
richt praktizieren. Nur dadurch koénnen sie Erfahrungen dariiber sammeln,
welche Folgen und welche Reichweite ihre Beteiligung hat. Dazu bedarf es ei-
nerseits der Schaffung von Gelegenheiten und (Frei-)Rdumen, in denen sich das
Partizipationsrecht entfalten kann. Andererseits miissen diese Partizipations-
chancen auch auf die Féhigkeiten der Schiiler*innen zugeschnitten werden
(Art. 12 KRK), damit sie Gebrauch von ihrem Recht machen kénnen (vgl. Ei-
kel, 2006, S. 12). Dabei geht es nicht nur um die individuelle Seite, fiir personli-
che Rechte und Meinungen einzutreten und diese zu verantworten, sondern
ebenso darum, die Meinungen und Bediirfnisse anderer wahrzunehmen und
anzuerkennen, sodass es im Falle gegensitzlicher Interessen zu Aushandlungs-
prozessen kommen kann, die fair ausgetragen und deren Entscheidungen an-
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schliefend gemeinsam verantwortet werden. Auf diese Weise wird Verant-
wortung auch fiir die Gruppe iibernommen und Schiler*innen kénnen den
Unterricht bewusst mitgestalten. Nur so lasst sich der Anspruch umsetzen, dass
»die aktive Rolle der Kinder in einem partizipativen Lernumfeld geférdert
werden® sollte (Vereinte Nationen, 2009, S. 23).

Mit dem Verweis auf Lebensweltnihe, Alltagspraxis und Wirksamkeits-
erfahrungen muss sich Partizipation also ganz konkret an den Inhalten bzw.
Themen des Unterrichts ausrichten oder sogar die Unterrichtsgestaltung pra-
gen (vgl. Marty, 2013; Thurn, 2014), um echten Beteiligungschancen der Schii-
ler*innen einen Raum zu geben. Dabei gilt es auflerdem, Meinungsbildungs-
und Abstimmungsprozesse sowie Beteiligungsverfahren (z. B. zu Unterrichts-
themen und Projekten) mitzudenken, zu organisieren und hierfiir Unterrichts-
zeit einzuplanen. Derartige Partizipationsraume entfalten sich vor allem dann
nachhaltig, wenn von den Lehrkriften die Interessen, Fahigkeiten und notwen-
digen Kompetenzen der Schiiler*innen im Blick behalten werden bzw. an die-
sen angesetzt wird.

2. Partizipationsférderung im Unterricht

Die diversen Partizipationsmodelle, die jeweils analytisch nach Einflussnahme,
Mitsprache, Eigenverantwortung, (demokratischer) Mitbestimmung unterschei-
den (z. B. Eikel, 2006; Hart, 1992; Moldenhauer, 2015; Oser & Biedermann,
2006; Schroder, 1995), konnen mit Derecik, Kaufmann und Neuber (2013) in
politikbezogene bzw. demokratie-padagogische Modelle versus sozial ambitio-
nierte Modelle unterschieden werden. Dabei wird je nach Perspektive entweder
vermehrt auf Teilhabe, Kommunikation, Konfliktbearbeitung, Kooperation,
Aushandlung, Interessendurchsetzung und Verantwortungsiibernahme in
Gemeinschaft und Gesellschaft (kollektive Aspekte) oder aber eher auf Person-
lichkeitsentwicklung, Autonomie und Selbstbestimmung der Subjekte (indivi-
duelle Aspekte) fokussiert. Diese Unterscheidung kann als ein Kontinuum ver-
standen werden, in dem die eine oder die andere Begriindungslinie starker zum
Tragen kommen kann.

Der von uns verfolgte Ansatz der Partizipationsforderung im alltiglichen
Unterricht zielt primir auf den vorpolitischen Raum der Demokratiebildung
und damit gleichermaflen auf die sozial geprigte, interaktionsbezogene Seite
des Kontinuums der Partizipation, mit der sich vor allem der Lebensalltag der
Schiiler*innen im Unterricht abbilden ldsst. Hier ist der Ort, an dem die ver-
schiedenen Facetten von Partizipation kontinuierlich eingeiibt und fir die
Schiiler*innen unmittelbar handlungswirksam werden. Auf eine spezifische
Forderung von Partizipation iiber politische Bildung im Unterricht oder politi-
sche Mitbestimmung in der Schule (Klassenrat, Schiilerrat usw.) wird hier zwar
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nicht naher eingegangen, jedoch bereitet die Partizipationsférderung im Unter-
richt aufgrund ihrer Lebensweltndhe den Boden dafiir vor (Demokratie als
Lebensform).

Fiir eine gelingende Partizipationsforderung lassen sich mindestens drei
Dimensionen ausmachen: Partizipationschancen (er)denken, selektieren und
begrenzen; Kommunikation und Interaktion; Partizipationsangebote/-formate
anwenden (vgl. Abb. 1). Diese Dimensionen werden durch rechtlich-politische,
institutionell-organisationale und soziale Strukturen flankiert (Kinderrechte,
Lehrplédne, Schule, Eltern etc.). Sie sind aber auch unmittelbar mit dem Lehr-
beruf bzw. mit der Profession selbst verkniipft, in Antinomien, die den Alltag
bestimmen (Helsper, 2010). Wie dieser gestaltet wird, korrespondiert individu-
ell mit der Lehrperson selbst (d. h. ihren subjektiven Theorien iiber Kinder,
aber auch tber kindliche Partizipationsprozesse), den personalen und struktu-
rell-organisationalen Bedingungen ihrer Arbeit (z. B. Weiterbildung, Unter-
stiitzung durch zweite Lehrperson) sowie ihren Schiiler*innen.

e Partizipationschancen (er)denken, selektieren und begrenzen: Die partizipa-
tive Grundhaltung der Lehrperson wird durch ihre individuellen Werte und
Einstellungen definiert. ,Partizipation beginnt in den Kopfen der Erwachse-
nen, also bereits mit der Einstellung zu der Frage, inwieweit Kinder fiir
partizipationsfahig gehalten werden und ob mit dem eigenen Unterrichts-
und Erziehungshandeln ein Beitrag zur Einiibung von Demokratie geleistet
werden kann. Entsprechend denken Lehrpersonen dartiber nach, in wel-
chen Bereichen sie die Kinder mitbestimmen lassen moéchten (Hansen,
Knauer & Sturzenhecker, 2015). Hier gilt es, Partizipationschancen als ein
Angebotsspektrum fiir die Kinder zu begreifen, wobei die jeweiligen The-
men alters- und entwicklungsgemafd (Art. 12 KRK) fiir die Kinder aufzube-
reiten und zu vermitteln sind, sodass diese in die Lage versetzt werden, sich
zu beteiligen. Dabei sind nicht wenige diffizile Fragen von Lehrpersonen zu
beantworten: An welchen Themen sollen sich die Kinder beteiligen? Und
woran eher nicht? Was leitet die Entscheidung fiir eine Beteiligung der Kin-
der an, beispielsweise auf Unterrichtsthemen Einfluss zu nehmen? Geben
eher die eigenen Interessen der Lehrperson oder die der Kinder den Aus-
schlag? Wie kommen Kinder dazu, ihre Gedanken einzubringen? Welche
notwendigen Informationen brauchen sie dazu? Wie verfolgen sie ihr Inte-
resse, sodass sie letztlich den Unterricht mitbestimmen und damit Ent-
scheidungen gemeinschaftlich verantworten konnen? Mithin geht es um
Zurlicknahme von Macht und Fremdbestimmung durch die Lehrperson
sowie um ein Umdenken in puncto Unterstiitzung des Kinderinteresses
(»best interest oft the child“, Art. 3 KRK), der Férderung gegenseitigen Re-
spekts und der Anbahnung von Verantwortung.
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Kommunikation und Interaktion wirken per se rollen- und alltagsstrukturie-
rend, gleichermaflen fiir die Lernenden wie auch fiir die Lehrpersonen.
Aushandlungs- und Meinungsbildungsprozesse sensibel in den Mikropro-
zessen des Unterrichts zu arrangieren und zu begleiten, stellt fiir padagogi-
sche Fachkrifte sicherlich eine der grofiten Herausforderungen dar, da sie
sich unmittelbar an das Erdenken von Partizipationschancen anschlieflen
miissen. Mit den Partizipationsrdumen sollen zugleich soziale Moglichkeits-
rdume fiir Beteiligung erschaffen werden, die von den Schiiler*innen genutzt
werden konnen, aber nicht miissen (vgl. dahnlich Hekel & Neumann, 2016).
Die Lehrpersonen sind hier angehalten, Partizipation zu ermdglichen und
auch dort Meinungsduflerungen der Lernenden zuzulassen, wo diese viel-
leicht gar nicht erwartet werden oder intendiert sind. Dabei ist auf den Vor-
bildcharakter der Authentizitdt im Denken und Handeln der Lehrperson
hinzuweisen (Vereinte Nationen, 2009). Hierzu sind von der Lehrperson
(reflexiv) Fragen zu klédren, die vor allem auf ihre Haltung und ihr Verhalten
gegeniiber den Lernenden abstellen, denn in padagogischen Beziehungen
sind Sprache, Kommunikationsstil und Beziehungsqualitit untrennbar mit-
einander verbunden (z. B. Kalicki, 2014; Krappmann, 2014; Prengel, 2013).
Dariiber hinaus werden Kinder kompetenter in Bezug auf Selbstwahrneh-
mung, -achtsamkeit, -regulation, soziale Wahrnehmung, Achtsamkeit, Be-
ziehung und das Treffen verantwortungsbewusster Entscheidungen, wenn
sie eine gute Interaktionsqualitdt mit ihrer padagogischen Fachperson erle-
ben (Becker-Stoll, 2018, S. 25) und wenn sie entsprechend ihrer kindlichen
Gerechtigkeitsauffassungen behandelt werden (Liebel, 2015, S. 66 ff.). Das
betrifft vor allem Aspekte, die in die Alltagskommunikation eingebettet sind
und den Beteiligten meist mehr oder weniger bewusst sind, wie z. B. die Art
und Weise des Zuhorens, eine nicht-diskriminierende Wortwahl, ein wert-
schatzender Umgangston, aber auch nonverbale Gestik und Mimik, tiber
die sich Anerkennung ebenfalls ausdriicken lasst. Umgekehrt stellen
Helsper und Lingkost (2002, S. 137) fest: ,,Soziale Beschdamung, Entwiirdi-
gung und soziale Missachtung von Schiilern aber tragen dazu bei, dass nicht
nur die Transformation primérer Anerkennungsverhaltnisse in institutio-
nelle, piadagogische Vertrauensbeziehungen gebrochen werden, sondern
dass es fiir derart marginalisierte Schiiler auch schwieriger wird, ihre Parti-
zipationsrechte in Anspruch zu nehmen.“

Partizipationsangebote/-formate anwenden: Die Auswahl der spezifischen
Partizipationsangebote sollte sich wiederum grundsétzlich an der Lehrper-
son, ihrem Unterricht und ihren Schiiler*innen orientieren. Das heifit, Indi-
viduen, Unterrichtsthema, partizipationsfordernde Strukturen und Lernar-
rangements sollten zueinander passen und - nicht direktiv - aufeinander
bezogen werden. So kann die angedachte Partizipationsférderung auch au-
thentisch und nachhaltig wirken. In der Literatur werden hierfiir diverse



Beteiligungsformen fiir den Unterricht besprochen, wie z. B. Themen- oder
Hausaufgabenwahl durch Schiiler*innen, Wochenplan, Projektarbeit, ko-
operativer Unterricht etc. (vgl. Marty, 2013). Dabei ist zu beachten, dass
z. B. ein Wochenplan nicht per se partizipationsférdernd ist, sondern auch
die bereits genannten Kriterien der Partizipationsférderung zu beriicksich-
tigen sind. So kann ein Frontalunterricht, der das Bilden einer eigenen Mei-
nung zuldsst oder herausfordert, durchaus partizipationsférdernder sein als
ein Wochenplan mit geschlossenen Aufgabenstellungen.

Im Zusammenwirken dieser drei Dimensionen eroffnet sich ein Partizipations-
raum fiir Schiller*innen im Unterricht, der von der einfachen Teilhabe bis hin
zu Verantwortungsiibernahme der Lernenden reicht. Damit ist zugleich ein
sozialer Erfahrungsraum umrissen, in dem péadagogischen (Denk-)Fehlern wie
»Pseudopartizipation® (Oser & Biedermann, 2006) vorgebeugt werden kann,
wiahrend die Schiiler*innen schon friihzeitig, niederschwellig und vielfaltig in
die Unmittelbarkeit von ,,Stimme und Wirkung® (Rieker et al., 2016) eingebun-
den sind und diese selbst in allen Facetten des Unterrichts- und Klassenalltags
erleben konnen.

Aufgrund der vorangestellten theoretischen Ausfithrungen und basierend
auf der Verschrinkung von Partizipations- und Bildungsrecht (ausfithrliche
Herleitung in Campana, Maischatz & Ruess, 2021), kann schlieSlich der Ge-
genstandsbereich der Partizipationsférderung umrissen und konzeptualisiert
werden (vgl. Abb. 1).

Abbildung 1: Aspekte und Randbedingungen der Partizipationsférderung

Recht und kulturelle Leitbilder Strukturen / Milieufaktoren der Schule
(Art. 12 KRK u. a., Bildungsauftrag (2.B. Angebote, Leitbild, Partizipationsférderung /
gem. KRK, Lehrplan, BNE etc.) Herkunft der SuS)
Allgemeine Partizipationsférderung im Unterricht Spezifische Partizipationsférderung Unterricht/Schule
Werte, Ei Kommunikation und Partizipati ifi Spezifische
(Partizipation beginnt in Interaktion (Férderung in den Unterricht Unterricht und Partizipationsangebote
Kopfen der von Meif ielfal i (z.B. Politische Bildung in der Schule (z. B.
Erwachsenen) andigkeif Tl (NMG, BNE) Klassenrat, Schiilerrat)
Verantwortung) Projektunterricht) = Institutionalisierte
= Partizipationschancen = Grundlagen fiir Partizipation
(er)denken, selektieren/ = Partizipati ] = Partizipati ‘mate formale Partizipation (Regeln, Rollen)
begrenzen erschaffen anwenden vermitteln
Interaktional Institutionell

Demokratische Partizipation/

Soziale Partizipation politische Partizipation

Personale Voraussetzungen Erwartungen der Eltern
und Investitionen der LP (inkl. gesellschaftliche
(z. B. Weiterbildung, Arbeitszeit) Erwartungen)
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3. Datenbasis und Messinstrumente

Die nachfolgend berichteten Ergebnisse wurden im Rahmen des von der Stif-
tung Mercator Schweiz geforderten Forschungsprojekts zur ,Partizipation im
Unterricht der Primarstufe“ (PaU, 2017-2020), Professur Unterrichts- und
Schulkulturen an der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nord-
westschweiz, erhoben.

3.1 Fragestellungen

Mit der thematischen Schwerpunktsetzung auf Partizipation im Unterricht
verbanden sich folgende Fragestellungen, die speziell auf das alltigliche Unter-
richtsgeschehen fokussierten und einerseits auf der Ebene der Lehrpersonen
sowie andererseits auf der Ebene der Schiiler*innen ansetzten.

Lehrpersonen

e Welche partizipationsrelevanten Werte und Einstellungen vertreten die
Lehrpersonen?

e Wie planen, begleiten und reflektieren sie ihren Unterricht unter dem As-
pekt der Partizipation?

e  Welche partizipationsfordernden Methoden setzen sie in ihrem Unterricht
ein?

e Wo sehen sie partizipationsfordernde resp. -verhindernde Aspekte in ihrem
Unterrichtsalltag?

Schiiler*innen

e In welchen Bereichen des Unterrichtsalltags erleben Schiiler*innen der Pri-
marstufe Partizipation?

e Wie wichtig ist ihnen Partizipation in unterschiedlichen Bereichen des Un-
terrichts?

e Was wiinschen sich Schiiler*innen hinsichtlich Partizipation im Unterricht?

3.2 Datenbasis, Stichprobe und Untersuchungsdesign

Im Rahmen des Projektes wurden 7 Lehrpersonen der Primarstufe (1.-3.
Klasse) und ihre Schiiler*innen (n=133) untersucht. Die Lehrpersonen hatten
sich vorab fiir die Teilnahme an unserem Forschungsprojekt beworben und
dabei Angaben zu ihren Kenntnissen sowie Erfahrungen beziiglich Partizipa-
tion von Schiiler*innen gemacht. In der Stichprobe sind 52,6 % Madchen und
47,4 % Jungen im Alter zwischen sechs und neun Jahren vertreten.
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Entsprechend der zentralen Fragestellungen, Zielgruppen und Untersu-
chungsfoki wurde ein Mixed-Methods-Design (Langsschnittstudie) gewdhlt,
das die Perspektiven der Lehrpersonen und Schiiler*innen beriicksichtigt. Ziel
der methodologischen Triangulation (schriftliche Befragungen von Lehrperso-
nen und Schiiler*innen, Interviews mit Lehrpersonen, halbstrukturierte Grup-
pendiskussionen mit Schiiler*innen; vgl. Kapitel 3.3) war es, zu beiden Per-
spektiven ein vertieftes Verstindnis von Partizipationsprozessen im Unter-
richtsalltag zu gewinnen und ein Bild der Partizipationsangebote im Unterricht
zu erhalten.

3.3 Erhebungsinstrumente und Datenauswertung

Die Lehrpersonen wurden vor der Unterrichtsbeobachtung leitfadengestiitzt
und nach dem Unterricht anhand ausgewdahlter Videosequenzen aus ihrem
Unterricht befragt (Bogner et al. 2002; Stimulated Recall, Messmer, 2015).

Fiir die schriftliche Befragung der Schiiler*innen wurden aus einschlédgigen
Studien unterrichtsrelevante Partizipationsangebote operationalisiert (z.B.
Wagener, 2013; Pupeter & Hurrelmann, 2013; Rieker et al., 2016). Entspre-
chend der Zielstufe unserer Befragung wurden die einzelnen Angebote (z. B.
Klassenregeln, Kooperation, Wahlfreiheiten, eigene Meinung) als dichotome
Variablen reformuliert und zusitzlich mittels Bildkarten im Fragebogen abge-
bildet (vgl. Diekmann, 1998; Krinzl-Nagl & Wilk, 2000). Die Schiiler*innen
wurden ebenso wie die Lehrpersonen das erste Mal zu Beginn des Schuljahres
im Sommer 2017 (t1) befragt und ein zweites Mal nach den Friihlingsferien
2018 (t2).

Fiir ein vertieftes Verstindnis wurden im Anschluss an die zweite Befragung
mit etwas mehr als der Hilfte der Kinder (n=71, je 2 Gruppen a 4 bis 5 Kinder
pro Klasse) halbstrukturierte Gruppeninterviews (vgl. Vogl, 2005, 2015) mit
geschlossenen und offenen Fragen gefiihrt, wobei ebenfalls Bildkarten als
Hilfsmittel zum Einsatz kamen. Dabei wurden ausgewahlte Partizipationsange-
bote angesprochen und die Schiiler*innen zu deren Wichtigkeit befragt. In
einer offenen Runde wurden weitere unterrichtsbezogene Partizipationsmog-
lichkeiten und -wiinsche der Kinder erfragt. Die videografierten Gruppendis-
kussionen wurden ebenso wie die Interviews mit den Lehrpersonen transkri-
biert und inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring, 2015).
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4. Ergebnisse zur Partizipation im Unterricht

Nachfolgend werden die in Abbildung 1 zusammengefiihrten drei Dimensio-
nen der Partizipationsforderung wieder aufgegriffen und zunéchst anhand der
Aussagen der Lehrpersonen vertieft. Anschlieffend werden die Perspektive der
Schiiler*innen und die Partizipationsangebote dargestellt sowie Aspekte der
Partizipationsférderung und -verhinderung besprochen.

4.1 Perspektive der Lehrpersonen
Partizipationschancen (er)denken, selektieren und begrenzen

Partizipation beginnt ,,in den K6pfen der Erwachsenen®. Das Menschenbild des
»aktiven Kindes“ (Schafer, 2016), also die Annahme, dass sich Kinder ihre
Umwelt aktiv mit eigenen Mitteln aneignen, kann einen partizipationsférdern-
den Unterricht unterstiitzen. Einige Lehrpersonen siedeln Partizipation starker
auf der individuellen Ebene an, also bei der Selbstbestimmung, sodass das Ent-
decken und Formulieren sowie Umsetzen eigener Interessen, Meinungen und
Ideen im Vordergrund stehen. Andere fokussieren stirker auf das gemeinsame
Aushandeln, aus dem heraus Mitbestimmung erwéchst.

Also ich setze jetzt mal Partizipation ein Stick weit mit Eigenaktivitat des Kindes im
Unterricht [...] gleich, das heif3t, sie sind eigentlich mit Themen, die sie beschafti-
gen, beschaftigt (lacht). Also sie sind fiir sich total dran. Und es ist kein Unterricht
in Mathe und Deutsch, bei dem sie sich melden und ich eine Frage stelle, sondern
sie fur sich sind an ihrem Thema (FB, 11, 31-34).

Von der Partizipation schauen wir auch so ein bisschen, geht es ja auch so ein
bisschen darum, dass man den Perspektivenwechsel eigentlich vollziehen kann,
oder? [...] Jetzt haben wir zum Beispiel das Thema Schuhe gerade [...], dort geht
es ja auch darum: Was ist ein guter Schuh fur mich? Was ist ein guter Schuh fir
dich? Was ist ein guter Schuh fir die Eltern? Und nachher: Was ist ein guter
Schuh fir uns alle? [...] und dann noch begriinden. Und dort — dort merke ich
schon, dort kann man nachher auch immer diese Briicke machen. Oder, wenn
sie nachher wissen, ein guter Schuh fir mich ist nicht das Gleiche wie ein guter
Schuh fir dich, aber trotzdem reden wir beide von einem guten Schuh. Und das
ist schon sehr komplex flr Erst-Zweitklassler, aber wenn, wenn sie das wie mal
begriffen haben, dann kann man nachher auch sagen, ja jetzt hat man eine
Streitsituation, und flr dich ist es eben anders wie fur ihn und trotzdem redet ihr
irgendwie beide von einer Aktion, und dann vielleicht doch nicht vom Gleichen
(FP, 11, 417-430).

160



Dass eine gelungene Partizipation auf der einen Seite eine Entlastung und mehr
Schiiler*innen-Aktivitit auf der anderen Seite mit sich bringt, beschreibt Frau
Murania:

Also es ist fir mich auch eine riesen Entlastung, wenn ich die Schiler so weit
bringe, dass sie wirklich selbststéandig und vor allem auch selbstverantwortlich ar-
beiten kdnnen. Das ist in diesem Moment flr mich dann auch eine Entlastung, weil
wenn ich merke, es funktioniert hier drin, dann habe ich auch wieder Zeit, [...] mit
einzelnen Kindern wirklich zu arbeiten (FM, 11, 368-373).

Also grundsatzlich merke ich schon, wenn sie [...] mitentscheiden kdnnen, dann
sind sie aktiver dabei als wenn nicht (FM, 11, 664-665).

Auch der Gedanke, im Kontext des Unterrichts Demokratie einzuiiben, wird
von Frau Platini formuliert:

Es geht ja eigentlich darum, die demokratischen Prozesse in der Schule zu férdern
[...], und jetzt ist die Frage, wie macht man das zum Beispiel in der Unterstufe*
schon [...]. Oder dass man, dass zum Beispiel Kinder spater Verantwortung in der
Politik Ubernehmen, abstimmen gehen oder [...] sich auch grundséatzlich in einem
Gesprach [...] eine eigene Meinung bilden oder eben auch einem Gruppenent-
scheid anschlieflen, und dort geht es einfach darum, solche Prozesse zu sensibili-
sieren (FP, 11, 382-388).

In Bezug auf Partizipation wire hier anzumerken, dass auch tber die Auf-
trittskompetenz der Lehrperson ein Interesse bei den Schiiler*innen fir ein
Thema entstehen kann, was z. B. hinsichtlich der Grundlegung von Partizipa-
tionsfahigkeit (vgl. oben) wichtig ist.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die befragten Lehrpersonen
Partizipationsférderung wie eine Gratwanderung erleben. Zwar sehen sie,
dass Partizipation zu mehr intrinsischer Motivation sowie Demokratie in
Schule und Gesellschaft fithren kann, fithlen sich aber dulerem Druck durch
Vorgaben, Eltern und abnehmende Kolleg*innen ausgesetzt, wobei dies teil-
weise von der Wahrnehmung der Lehrpersonen abhingt, ob sie z. B. den
Lehrplan als Begrenzung bzw. Ermoglichung sehen oder Eltern und abneh-
mende Kolleg*innen als bedrohlich oder unterstiitzend wahrnehmen (vgl.
Maischatz et al. 2019).

1 Zur Unterstufe in der Schweiz gehéren traditionell die Klassen 1 bis 3 der Primarstufe.
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Kommunikation und Interaktion

Die Lehrpersonen betonen, dass es vor allem auf die Art und Weise der Kom-
munikation und Interaktion ankommt, ob Schiiler*innen ihre Meinung sagen,
ihre Ideen umsetzen und ihre Interessen miteinander aushandeln konnen. So
versucht Frau Koch, die Kinder darin zu unterstiitzen, ihre Neigungen zu ent-
decken und zu formulieren, wobei sie den dafiir erforderlichen Kommunika-
tionsprozess folgendermafien beschreibt:

Und ganz aufmerksam sein, weil manchmal kommen so ganz kleine Bemerkungen
und wenn man die hort, dann ja, ja dann hat man gewonnen, weil dann kann man
dort versuchen, anzusetzen (FK, 11, 199-201).

In allen Klassen konnten dhnliche Interaktionen zwischen Lehrpersonen und
Schiiler*innen videografiert werden, in denen auf Augenhohe kommuniziert
und so selbststindiges Uberlegen und Entscheiden unterstiitzt wurde.

Partizipationsangebote im Unterricht anwenden

In den Interviews berichteten die Lehrpersonen von zahlreichen partizipa-
tionsfordernden Angeboten, von denen hier einige weniger bekannte aufge-
fithrt werden. Frau Iten gibt den Schiiler*innen vor Priifungen die Moglichkeit,
sich gegenseitig miindlich zu priifen und nimmt Ideen bzw. Formulierungen
fir den zu benotenden Test auf:

Und ich kann dann eigentlich herumgehen und zuhdren, wie sie jetzt prifen und
meine Prifung danach gestalten —, und — dann haben sie eigentlich einen Einfluss
auf meine Prifungsfragen, die ich stelle. Weil ich wei3, was sie fragen wiirden, wie
sie gelernt haben, dass sie auch die Sachen wiedergeben konnen (Fl, 11, 102-
106).

Zudem konnen sie Sachunterrichtsthemen wiahrend eines bestimmten Zeit-
raums entweder vollkommen frei wihlen oder - unter Beachtung des Lehr-
plans — iiber die Vergabe von Punkten mitbestimmen, woran sich die Ver-
schrankung von Unterrichtsthemen mit Entscheidungsprozessen nachvoll-
ziehen lésst:

Dann dirfen sie die Realienthemen bestimmen. Insofern, ich sage ihnen, es ist
Pflicht in der dritten Klasse: Man muss ein Tier durchnehmen, man muss eine
Pflanze durchnehmen, [...]. Ich hatte jetzt da noch ein Ding im Angebot, drei, vier
Themen. Sie mdéchten noch das Forscherthema haben (FI, 11, 125-129).
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Auch koénnen das Aufnehmen situativer Anldsse (z. B. Tierbeobachtungen oder
Ubungsideen im Sportunterricht) und kooperative Lernformen (Marty, 2013)
die Partizipationsfahigkeiten der Schiiler*innen férdern. Dies gilt insbesondere
dann, wenn sie gefordert sind, miteinander zu denken, sich auszutauschen und
aus der Gruppe heraus etwas vorzustellen. Dabei ist es wichtig, dass die Lehr-
person die Gruppenprozesse unterstiitzt:

Ich habe es jetzt oft so gemacht, dass ich sage, ein Kind ist der Gruppenchef und
nimmt diese Karten mit, aber bestimmt eigentlich nicht Gber die Gruppe, sondern
fragt einfach die Gruppe, was sie wollen [...], wie leitet der diese Abstimmung oder
diesen Einigungsprozess (FP, 11, 362—-366).

Frau Platini hat ein personliches Lernheft fiir jedes Kind entwickelt, in dem sie
auslagert, was nicht in der Gruppe behandelt wird.

Dort kdnnen sie selber auswahlen, was sie machen. Gewisse machen gerne einfa-
che Sachen, gewisse lieber etwas Schwierigeres als sie es selber im Moment kon-
nen. Und dort finden sie so ein bisschen ihre persdnliche Herausforderung oder
auch so ihre Lust am Rechnen, das finde ich noch toll. Dann haben wir noch Spe-
cials, dort kann die Heilpadagogin oder ich kleine Sachen reinschreiben individuell
fUr alle Kinder, von dem wir finden, doch das Kind sollte jetzt zum Beispiel das M
nochmals besser Uben im Schreiben, ahm, oder soll nochmals zur Lehrperson ge-
hen, um etwas nachzufragen (FP, 11, 41-48).

Partizipation kann in diversen Formaten gefoérdert werden, wobei je nach Hal-
tung der Lehrperson auch offenere Formen einengend und Frontalunterricht
partizipationsfordernd wirken konnen. Hier zeigt sich, wie entscheidend es fiir
die Ermoglichung von Partizipation ist, dass Schiiler*innen als partizipations-
fahige Partner*innen ernstgenommen werden, was sich in der Kommunikation
mit ihnen niederschldgt. Zunehmende Selbstverantwortung der Schiiler*innen
fur ihr Lernen kann Lehrpersonen einerseits mehr Zeit fiir die Unterstiitzung
Einzelner geben, andererseits kann das Behalten des Uberblicks in dieser Situa-
tion (iiber-)fordern. Ubereinstimmend sehen alle befragten Lehrpersonen die
Aufgabe der Schule darin, die Partizipationsfahigkeiten der Schiiler*innen zu
fordern.
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4.2 Perspektive der Schiiler*innen

Abbildung 2: Partizipationsangebote flr Schiler*innen im Unterricht (t1 n=126, t2
n=133, Angaben in Prozent), Anmerkung: t1: Item ,Freie Sitzplatzwahl“ wurde in einer
Klasse nicht erhoben

Partizipationsangebote aus Schiilersicht
(Angaben in Prozent, * signifikant bei mind. p<.10)

Regelbedeutung wird erklart, warum wichtig* M 94,4
Gegenseitige Hilfe im Unterricht durch Lehi forciert Bg"s’)z.s
Konflikte in Klasse 88,6 o5
Freie i 55,789‘2
Freie Si 81,7 %67
Alleine bestimmen, woran arbeiten (zu besti Zeiten) 1, 76.6
Freie 4838 725
Lehrperson fragt, welche Regeln SuS wollen 46 488
Themen fiir Unterricht 424 66,9
(2.B. Bilder aufha 34,1

Lehrperson eigene Meinung sagen® ————— 29,2
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Abbildung 2 zeigt die Auspragungen der elf Partizipationsangebote zum jewei-
ligen Erhebungszeitpunkt. Wie aufgrund des Studiendesigns angenommen
werden konnte (Lehrpersonenauswahl mit Vorwissen zum Thema Partizipa-
tion), zeigte sich bereits zu t1 fiir die meisten Partizipationsangebote eine hohe
bis sehr hohe Zustimmung (z. B. 81,7 % freie Sitzplatzwahl; 89,4 % gegenseitige
Hilfe im Unterricht wird durch Lehrperson unterstiitzt). Angebote, die das
Einbringen von eigenen Ideen und somit grofiere Einflussnahme auf Unter-
richtsinhalte betreffen (z. B. freie Hausaufgabenwahl), wurden in den Klassen
jedoch eher weniger praktiziert, sodass diese Partizipationsmoglichkeiten im
Anschluss an die Interviews mit den Lehrpersonen besprochen wurden. In der
zweiten Befragung berichteten die Schiiler*innen auch fiir diese Partizipations-
angebote, dass sie diese in ihrem Unterricht erlebt haben (z. B. 72,5 % freie
Hausaufgabenwahl; 66,9 % Themen fiir den Unterricht vorschlagen; 50,4 % sich
trauen, der Lehrperson auch mal die eigene Meinung zu sagen). Die Schiiler*in-
nen berichteten fiir insgesamt zehn Partizipationsformate mehr Beteiligung als
zu tl, wobei das Item, dass die Lehrperson Regeln begriindet, etwas weniger
bejaht wurde, was jedoch dadurch erkldrt werden kann, dass dies gerade zu
Schuljahresbeginn (t1) zentraler war als Monate spiter (t2).

Auf die Frage nach der Wichtigkeit der Mitbestimmung in einzelnen Berei-
chen antworteten in der Gruppendiskussion die meisten Kinder, dass sie im
Unterricht Zeiten haben mochten, in denen sie allein bestimmen diirfen, woran
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sie arbeiten und dass sie Themen fiir den Unterricht vorschlagen mochten.
Mitbestimmung in Bezug auf Unterrichtsinhalte ist ihnen wichtiger als bei-
spielsweise die Mitbestimmung bei Regeln oder bei der Zusammensetzung der
Lerngruppen. Vergleicht man die Aussagen zur Wichtigkeit mit den Resultaten
der Fragebogenerhebung wird deutlich, dass in genau denjenigen Bereichen, die
die Kinder wichtig finden, noch wenige Partizipationsangebote gemacht
werden.

Die Kinder benannten zudem zahlreiche Griinde, warum ihnen Mitbe-
stimmung wichtig ist. So fiihrt inhaltliche Mitbestimmung in den Augen der
Schiiler*innen dazu, dass eine Arbeit mehr Spafy macht:

K2: Also fur mich ist es sehr wichtig, weil dann — geféallt das Thema zum Beispiel
mehr und (unverstandlich). Und dann, weil man Lust hat, lernt man auch viel bes-
ser (Schule A, GD1, 94-97).

Mit Freude arbeitet es sich nicht nur angenehmer, sondern auch besser, aus-
dauernder und schneller - unter anderem darum, weil man Inhalt, Sozialform
und Schwierigkeitsniveau nach Bediirfnis anpassen kann:

K4: Also, weil, dass man auch mit den Freunden arbeiten kann und so.

K2: Also mir kommt es vor, wie wenn man schneller arbeitet, zu zweit [...]

K2: (zuckt mit den Schultern). Weil man dann — zwei Kopfe hat und darum kann
man mehr nachdenken (Schule A, GD1, 78-85).

Andere Vorteile der Partizipation im Unterricht sehen die Schiiler*innen in der
grofleren Meinungs- und Ideenvielfalt:

K2: Ja. Dann hort man auch mal die anderen Meinungen, das finde ich auch noch
gut (Schule W, T3, 110-113).

Neben den Vorteilen der Partizipation wie intrinsische Motivation, Effektivitat
und Meinungs- und Ideenvielfalt wurde iiberraschend in jeder Gruppendiskus-
sion auch ein ambivalentes Verhiltnis zu Partizipation geduflert. Diesen Vor-
behalten wurde nachgegangen, weil sie dazu fithren kdnnen, dass trotz vielfalti-
ger Angebote der Lehrpersonen die Schiiler*innen nicht vollumfinglich parti-
zipieren konnen oder wollen. So brachten die Schiiler*innen vor, dass sie wo-
moglich nicht gentigend lernen wiirden, wenn sie selbst bestimmen diirften,
was sie lernen wollen:
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K4: Schlecht! (steht auf und Uberkreuzt die Arme vor dem Kopf).

11: Was ware schlecht? Gut? Schlecht?

K1: Es ware eigentlich gut und schlecht, weil wir wiirden nur so Sachen wahr-
scheinlich aussuchen, wo wir nicht rechnen missen und schreiben. Aber wir mis-
sen ja das lernen.

K2: Es ist schlecht, weil dann lernen wir nichts (Schule G, GD2, 343-354).

Einige Kinder waren auch der Meinung, dass Partizipation nicht notig ist, weil
die Lehrperson bereits weif, was ihnen gefillt und was ihnen wichtig ist:

K1: Nein, aber [...] sie weifd fast immer, wenn ich etwas nicht so mag. Und wann ich
etwas mag.

I: Aha, das weif3 sie.

K1: So ein bisschen.

I: Wie weif} sie das?

K1: Weil, wenn es mir langweilig ist, dann — dann weif} sie, das mag er nicht so.
Und wenn ja, wenn ich, wenn ich ganz normal bin, dann wei sie, ich mag es
(Schule Z, TD5, 56-70).

Andere Kinder schienen auch tiberfordert zu sein und wollten, dass die Lehr-
person ihnen (noch) Entscheidungen abnimmt.

K1: Ahm fiir mich ist es wichtig, dass Frau Koch sagt, was fiir ein Thema. Zum Bei-
spiel Uber die Welt und so. Und einmal ich alleine. Oder wir kdnnen alle zusammen
ein Thema machen (Schule N2, GD 1, 196-198).

Wiederum betonten einzelne Kinder, dass sie ihre Lehrperson nicht verletzen
mochten. Teilweise befiirchteten sie das zu tun, wenn sie eine andere Meinung
haben oder nicht dasselbe wollen.

I: Aber ich meine, wenn du jetzt zum Beispiel das Thema ,Schuhe’ nicht so toll fin-
dest, kannst du ihr, kdnnt ihr das sagen? Oder sagt ihr das nicht?

K5: Nein (K4 guckt verlegen).

K1: Nein.

K4: Nein, dann gibt es so wie ein Gefuhlsausbruch (macht ein dramatisches Ge-
sicht und legt die Hande vor das Herz).

I: Aha, okay, und dass sie traurig ist.

K4: Ja (Schule Z, GD1, 53-61).

Den Kindern war es auflerdem wichtig, dass die Klassenatmosphidre lern-
freundlich bleibt. Sie befiirchteten sonst Chaos bei zu viel Freiheit.

166



K3: Und ich sage, wenn wir alle Kinder bestimmen, dass wir immer spielen und
schreien, dann wird das ganze Schulhaus zusammenbrechen (Schule N1, GD2,
461-463).

Stellt man diese Sichtweisen zu partizipationsférdernden vs. -hemmenden As-
pekten einander gegentiber, fillt auf, dass sich die Schiiler*innen in einem
Spannungsfeld zwischen dem Wunsch nach Partizipation bei einem gleichzeiti-
gen Bediirfnis nach emotionaler Sicherheit und Lernerfolg befinden. Dabei darf
nicht vergessen werden, dass diese Einzelmeinungen nicht zwangsldufig auf alle
Kinder einer Schulklasse gleichermaflen zutreffen miissen. Alltagsnahe Partizi-
pationsférderung muss sowohl die gesamte Schulklasse als auch einzelne Kin-
der im Blick haben, damit sich alle entsprechend ihres jeweiligen Entwicklungs-
stands beteiligen konnen (Vereinte Nationen, 2009, insbesondere S. 5 f. sowie
S.291).

In Bezug auf die partizipationshemmenden Faktoren stellt sich die Frage,
wie viel davon dem tradierten Bild von Schule und Unterricht geschuldet ist,
das sich durch Hierarchie, Regulierung und Kontrolle usw. auszeichnet. Unab-
héngig von den Griinden, die die Schiiler*innen zu solchen Aussagen veranlasst
haben, umfasst die Aufgabe der Lehrperson, nicht nur Partizipation zu ermog-
lichen, sondern gleichermafien auch diejenigen Faktoren zu bearbeiten, die
Partizipation verhindern.

5. Diskussion und Fazit

Betrachtet man die Perspektiven der Lehrpersonen und die Ergebnisse der
Schiiler*innen-Befragungen, zeigen sich Spannungsmomente, die auf Schii-
ler*innen- und Lehrpersonenseite einige Parallelen aufweisen. So wird grund-
sitzlich die Moglichkeit der Partizipation im Unterricht als wertvoll und wich-
tig erachtet, wobei der Sorge von Schiiler*innen, nicht geniigend zu lernen, eine
ahnliche der Lehrpersonen gegeniibersteht: Diese befiirchten, wenn Kinder
wiahrend ihres Unterrichts iiber zu viele Wahlmoglichkeiten verfiigen, dass die
Lernzeit nicht optimal genutzt werden konnte (Helmke, 2007), um die Ziele des
Curriculums zu erreichen.

Allerdings setzt die Priorisierung guter Schulleistungen Lehrpersonen in ei-
ner Zeit von breit in den Medien diskutierten Schulleistungsstudien wie PISA
sowie Uberpriifungen von Bildungsstandards (z. B. {iber sogenannte ,,Checks*?
in den Kantonen der beteiligten Schulen) unter Druck. Dieser wird ihnen zu-

2 www.ag.ch/de/bks/kindergarten_volksschule/leistungsbeurteilung_uebertritte/  leistungs-
tests/checks/checks.jsp [09.12.2020].
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satzlich durch Eltern oder Kolleg*innen hoherer Schulstufen vermittelt. Zudem
ist ein Unterrichten, das Kinderinteressen ernstnimmt und die Schiiler*innen
partizipieren lasst, sehr anspruchsvoll: Es setzt ein grundsatzliches Vertrauen in
die Partizipationsfahigkeit der Kinder voraus. Aus diesem ,Vorschuss-Ver-
trauen“ heraus konnen Kinder einerseits maoglichst viel partizipieren und ande-
rerseits Vertrauen in die Lehrperson entwickeln, sodass diese verantwortungs-
bewusst Entscheidungen in Bezug auf die zu lernenden Inhalte und Methoden
trifft, z. B. damit die Bildungschancen ihrer Schiiler*innen nicht geringer sind
als derjenigen, die wenig oder gar nicht partizipieren im Unterricht. Dabei
sollte dieses Vertrauen nicht aus falscher Abhingigkeit, sondern aufgrund er-
lebter Wertschdtzung und Transparenz heraus entstehen. Helsper (2010,
S. 19 £.) meint dazu:

,Vielmehr bedarf es eines Handelns, das an rudimentar vorhandenen Fahigkeiten
Heranwachsender ansetzt und auf dieser Grundlage sowohl stltzend, stellvertre-
tend deutend als auch zur Eigentatigkeit auffordernd eingreift. Padagog*innen
handeln hier im Modus des ,Als-ob‘: Sie unterstellen die Autonomie mdéglicher Ver-
antwortungsibernahme und damit die mogliche Autonomie des Kindes. Dies er-
scheint als konstitutive Grundparadoxie padagogischen Handelns, namlich ,den
Zu-Erziehenden zu etwas aufzufordern, was er noch nicht kann und ihn als jeman-
den zu achten, der er noch nicht ist, sondern allererst vermittels eigener Selbstta-
tigkeit wird* “ (Benner, 1987, S. 71).

Folgt man diesen Gedanken, gilt es, die Partizipationsangebote auf die differie-
renden Partizipationskompetenzen der Schiiler*innen abzustimmen, Entschei-
dungsfreiheiten und Wahlméglichkeiten in einem sicheren und geschiitzten
Rahmen anzubieten, das Lernen zu sichern und sichtbar zu machen, Koopera-
tion und Auseinandersetzung untereinander zu férdern und eine tragfihige
Beziehung zu den Schiiler*innen und zwischen den Kindern aufzubauen, in der
Meinungsvielfalt und Interessensauflerungen als Bereicherung und nicht als
Bedrohung erlebt werden konnen.
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