
110 

(Re-)Produktion sozialer Ordnung 
in der Schule: 
Welche Mitbestimmungsmöglichkeiten 
eröffnen sich für Primarschüler*innen? 

Julia Häbig, Enikö Zala-Mezö und Johanna Egli 

Gemäß einer Konzeption von Kindern als kompetente Akteur*innen, die über agency 
(Handlungsfähigkeit) verfügen, besitzen Schüler*innen Einfluss auf das Schulgeschehen. 
Zugleich sind vor allem junge Kinder in der Schule Erwachsenen unterstellt und müssen sich 
nach wie vor oft in hierarchische Ordnungen einfügen, in denen dem Postulat, Mitbestim-
mung zu ermöglichen, nicht unbedingt oder nur bedingt nachgekommen wird. Im vorliegen-
den Beitrag wird anhand der Sichtweise von Primarschüler*innen auf das Schulgeschehen 
deren Rolle rekonstruiert und aus den Beschreibungen abgeleitet, welche Mitbestim-
mungsmöglichkeiten sich ihnen eröffnen. Hierfür werden drei Gruppendiskussionen mit 
Hilfe der dokumentarischen Methode ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, welche Möglich-
keiten, agency zu demonstrieren die Kinder in der bestehenden Ordnung wahrnehmen, und 
dass diese aber nicht immer Mitbestimmung zur Folge haben. Bei den Analysen erweisen 
sich vor allem performative Aspekte in den Gruppendiskussionen als aufschlussreich, um 
die Orientierungen der jeweiligen Gruppe zu rekonstruieren.  

Schlüsselwörter: Partizipation, agency, Schüler*innensicht, dokumentarische Methode, 
Gruppendiskussion 

1. Einleitung: Mitbestimmung von Schüler*innen 

In der heutigen (westlichen) Gesellschaft werden Kinder als Subjekte wahrge-
nommen, bedingt durch einen Wandel hin zu einem Erziehungsstil, bei dem 
Kinder in Entscheidungen einbezogen werden, was in vielen Familien und 
Institutionen Praxis geworden ist. Partizipation von Schüler*innen ist in auf 
Demokratie basierenden Gesellschaften als Thema angekommen und gehört 
mit steigender Tendenz zum (Schul-)Alltag (Rieker, Mörgen, Schnitzer & 
Stroezel, 2016). Sichtbar sind in vielen Schulen in der Schweiz z. B. institutio-
nalisierte Partizipationsformen wie der Klassenrat und das Schulparlament. 
Schule ist aber eine traditionelle Institution mit klaren gesellschaftlichen Er-
wartungen und einem komplexen sozialen Gefüge mit vielen Akteur*innen. 
Nun stellt sich die Frage, wie Kinder in diesem komplexen Umfeld agieren, wie 
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sie selbst soziale Verhältnisse (re-)produzieren und wie diese Verhältnisse mit 
den Vorstellungen von Partizipation und Mitbestimmung in Verbindung ge-
bracht werden können. 

1.1 Partizipation in der Schule  

Partizipation, verstanden als Möglichkeit der Mitbestimmung und Mitgestal-
tung auf unterrichtlicher wie auch schulischer Ebene, berührt die Frage, wie 
Machtpositionen in der Schule geregelt sind. Indem durch das Postulat nach 
Partizipation Kindern Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsrechte ein-
geräumt werden, konfligiert Partizipation mit einer traditionell hierar-
chischen, durch Erwachsene strukturierten Schulstruktur, mit Helsper ge-
sprochen mit „organisatorischen Rahmungen, die Zwänge, abstrakte Regeln 
und Heteronomie setzen“ (Helsper, 2004, S. 83). Mit verschiedenen in der 
Schule vorherrschenden, nicht auflösbaren Anforderungen, wie der Symme-
trie- bzw. Machtantinomie, also dem gleichzeitigen Vorhandensein von 
„strukturell gegebener Asymmetrie und strukturell erforderlicher Symmetrie“ 
(ebd., S. 74), gilt es umzugehen. Legt man ein eher am Prozess orientiertes 
Verständnis an, wie beispielsweise Böhme und Kramer, impliziert Partizipa-
tion die Aushandlung von Rollen und Machtpositionen: „Partizipation in der 
Schule ist damit als interaktiv ausgehandelte und permanent weiter aus-
zuhandelnde Form der Inklusion und Exklusion von Personen und Teil-
aspekten von Akteuren sowie interner Differenzierungen von Rollen und 
Machtpositionen im Rahmen einer sich fortbildenden kollektiven Lebens-
praxis zu verstehen“ (Böhme & Kramer, 2001, S. 180). 

Untersucht man Partizipation in ihrer Umsetzung in der Schule wie im vor-
liegenden Projekt, geben folglich Erkenntnisse darüber, welche Rollen und 
Machtpositionen bestehen, Auskunft über die Möglichkeit der Mitbestimmung 
der Schüler*innen.  

Der Frage nach den Mitbestimmungsmöglichkeiten der Schüler*innen wird 
in diesem Beitrag aus ihrer Sicht nachgegangen.1 Dadurch bietet sich die Mög-
lichkeit, nicht über den „gefilterten“ Zugang über die Lehrpersonen Einblick in 
die schulische Handlungspraxis zu bekommen, sondern direkt die Sichtweise 
der Kinder zu erfassen.  

                                                                 
1 Analysen zur Perspektive der Lehrpersonen aus dem gleichen Projekt liegen ebenfalls vor 

(Häbig, Zala-Mezö, Müller-Kuhn & Strauss, 2019; Zala-Mezö, Häbig, Egli, Müller-Kuhn & 
Strauss, 2021). 
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1.2 Kinder als kompetente Akteur*innen 

Hintergrund hierfür bildet der Ansatz der Generationenvermittlung nach 
Heinzel (2019), demzufolge Kinder schon früh in die Gesellschaft eingebunden 
sind und Einfluss auf diese haben. Heinzel hebt die Handlungsfähigkeit 
(agency) (vgl. auch Eßer, 2014) von Kindern hervor, die bereits im Rahmen der 
Grundschule als an der Reproduktion der Gesellschaft Mitwirkende konzipiert 
werden: „Kinder bzw. Schüler*innen wirken demnach also nicht erst als Er-
wachsene an der Reproduktion von Gesellschaft mit; sie sind aktiv beteiligt an 
der (Re-)Produktion des Sozialen und der generationalen Ordnung im Rahmen 
der Grundschule und des Grundschulunterrichts“ (Heinzel, 2019, S. 284). 
Handlungsfähigkeit oder eben agency ist dabei an dieser Stelle nicht gleichzu-
setzen mit Partizipation, sondern lässt sich „als eine Beobachtungskategorie 
begreifen, die es erlaubt, die (spezifische) Akteurschaft von Kindern im Hori-
zont ihrer sozialen Positionierung als Kinder in institutionellen und gesell-
schaftlichen Kontexten zu untersuchen“ (Neumann et al., 2019, S. 325).  

Dieses Verständnis von Kindern als kompetente Akteur*innen, die an der 
Welt teilhaben, steht der Konzeption von Kindern „als (erst) werdende Ak-
teure“ (Bühler-Niederberger, 2015, S. 843) entgegen und löst letztere zuneh-
mend ab. Kompetente Teilnahme ist hiernach so zu verstehen, dass Kinder 
„den Part des Kindes regelkonform“ übernehmen: „Kinder besitzen ein Wissen 
über hochspezifische institutionelle Regeln, sie kennen Strategien, um zu er-
mitteln, welche Regeln in einem bestimmten Moment überhaupt gelten, sie 
kennen ihre eigene Position als Kinder in diesen sozialen Zusammenhängen, 
und sie kennen die Konversationsrechte und -grenzen, die an diese Position 
gebunden sind“ (ebd., S. 840). 

Indem Kinder in diesem Sinne als kompetente Akteur*innen verstanden 
werden, spiegeln sie zum einen bestehende Strukturen wider. Zum anderen 
leisten sie einen Beitrag zur Schaffung der schulischen und unterrichtlichen 
Praxis, die in diesem Beitrag mit Blick auf die Frage von Partizipation unter-
sucht wird. Analysen zur Perspektive der Lehrpersonen auf Partizipation und 
deren Bild von Schüler*innen zeigen, dass Lehrpersonen Schüler*innen für 
unterschiedlich kompetent halten: Einerseits werden sie von manchen Lehrper-
sonen als kompetente Akteur*innen gesehen, andererseits ist das Bild von zu 
Partizipation unfähigen und unwilligen Schüler*innen sehr häufig vorzufinden 
(Zala-Mezö et al., 2021). Wie viel Mitbestimmung den Schüler*innen zu-
teilwird, hängt folglich davon ab, inwiefern die Lehrpersonen sie für kompetent 
halten. Legt man die Annahme der kompetenten Akteur*innen zugrunde, 
müsste man Schüler*innen folgerichtig in Prozesse von Schul- und Unterrichts-
entwicklung einbinden, d. h. ihre „voice“ nicht nur anhören, sondern auch zum 
Ausdruck kommen lassen (Mitra, 2004; Mitra, 2006).  
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2. Gruppendiskussionen mit Schüler*innen ermöglichen Zugang zu 
implizitem Wissen  

Um die Frage nach der Wahrnehmung der Mitbestimmungsmöglichkeiten 
durch die Schüler*innen zu beantworten, wurde in diesem Beitrag ihre Sicht-
weise anhand von Gruppendiskussionen erfasst. Gruppendiskussionen eignen 
sich besonders dafür, Zugang zu impliziten, kollektiven Wissensbeständen zu 
erhalten, was in diesem Kapitel ausgeführt wird. Zunächst wird in 2.1 die do-
kumentarische Methode vorgestellt, mit der die Gruppendiskussionen ausge-
wertet wurden. Weswegen die Erhebungsmethode Gruppendiskussion gerade 
bei Forschungen mit Kindern geeignet ist und was dabei berücksichtigt werden 
sollte, wird in 2.2 dargelegt. Dabei werden Unterschiede der Anwendung von 
Gruppendiskussionen mit Kindern – insbesondere mit jüngeren Kindern – im 
Vergleich zu Jugendlichen und Erwachsenen herausgearbeitet. In Kapitel 2.3 
wird die Studie und die zugrundeliegende Stichprobe erläutert.  

2.1 Dokumentarische Methode als Instrument zur Erschließung 
kollektiver Orientierungen  

Mit Hilfe der dokumentarischen Methode können sogenannte „kollektive 
Orientierungen beziehungsweise kollektives Wissen“ einer Gruppe rekon-
struiert werden (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 92). Ziel ist es, „die Kon-
stitution eines kollektiven Gedächtnisses“ einer Gruppe sichtbar zu machen, 
indem analysiert wird, wie die Beteiligten in der Interaktion während der 
Gruppendiskussion aufeinander Bezug nehmen (Bohnsack, 2017, S. 111). Dabei 
wird zwischen expliziten und impliziten Wissensbeständen unterschieden.  

Die Rekonstruktion des impliziten Wissens erfolgt dadurch, dass die 
inhaltliche Ebene des Gesprächs und die performative Ebene getrennt von-
einander analysiert werden (Przyborski, 2004), um zum einen zu einem Ver-
ständnis des explizit Gesagten bzw. des kommunikativen Wissens zu gelangen 
und zum anderen zu untersuchen, wie das, was gesagt werden sollte, in der 
Gruppe kollektiv hervorgebracht bzw. performiert wird, was als konjunktives 
Wissen der Gruppe verstanden wird. Das Spannungsverhältnis zwischen dem 
kommunikativen Wissen (Norm) und dem konjunktiven Wissen (Habitus) 
lässt auf den Orientierungsrahmen der Gruppe schließen (vgl. Bohnsack, 
2017, S. 103). Dieser gibt den Erfahrungsraum der Gruppe über die Teilneh-
menden am Gruppengespräch hinaus wieder. Eine Gruppe kann sich dabei an 
positiven Horizonten orientieren, die sie anstrebt, zudem kann eine – ex-
plizite oder implizite – Abgrenzung von negativen Horizonten erfolgen, die 
nicht als erstrebenswert gelten (vgl. Bohnsack, 2017, S. 163; Przyborski & 
Wohlrab-Sahr, 2014, S. 296). In dieser Untersuchung wird der konjunktive 
Erfahrungsraum von Schüler*innen je einer Klasse und derer sich darin ab-
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zeichnenden Mitbestimmungsmöglichkeiten erschlossen. Es kann davon 
ausgegangen werden, dass sich in den Äußerungen der Teilnehmenden zen-
trale kollektive Orientierungen der jeweiligen Klassen zeigen. Die dokumen-
tarische Methode eignet sich insbesondere für die Auswertung von Gruppen-
diskussionen, da sich in diesen kollektive implizite Wissensbestände doku-
mentieren. 

2.2 Gruppendiskussionen mit Schüler*innen 

Nachdem Gruppendiskussionen zunächst eher mit Jugendlichen und Erwach-
senen geführt wurden, fand die Methode ab circa 2000 auch Eingang in die 
Kindheitsforschung. Einen Vorteil von Gruppendiskussionen erkennen Bill-
mann-Mahecha und Gebhard (2014, S. 150) darin, dass Kinder, wenn sie unter-
einander sind, leichter in ein Gespräch kommen, als wenn sie beispielsweise in 
einem Einzelinterview allein mit einer erwachsenen, häufig ihnen fremden 
Person sprechen. Zudem gewähren Kinder im Gruppenkontext „Einblicke in 
die Mikroprozesse sozialer Aushandlungen“, was gerade für das Erkenntnisin-
teresse dieses Beitrags relevant ist.  

Mehrere Autor*innen weisen auf Besonderheiten hin, die bei der Durchfüh-
rung von Gruppendiskussionen mit Kindern und ihrer Auswertung zu berück-
sichtigen sind. Brenneke und Tervooren (2019) heben in Anlehnung an Przy-
borski und Wohlrab-Sahr (2014) die Besonderheit des kindlichen Diskurses in 
Gruppendiskussionen hervor, die aus dem „Fremdsein der Erwachsenen ge-
genüber den Erfahrungen und Handlungspraxen sowie Darstellungsformen der 
Kinder“ resultiere (Brenneke & Tervooren, 2019, S. 223). Die explizite Themati-
sierung von Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen komme häufig vor, 
was auf die Sprechweise der Erwachsenen mit den Kindern zurückgeführt wird: 
„Die (Forschungs-)Situation wird von den Kindern also unterschiedlich einge-
ordnet und häufig bereits vor der Gruppendiskussionseröffnung eine Differenz 
zwischen Kindern und Erwachsenen durch die Kinder thematisiert. Die Kinder 
reagieren dabei auch auf eine spezifische Ansprache als Kinder, die ihnen von 
den Forschenden entgegengebracht wurde“ (ebd., S. 220).  

Die Eigenart des kindlichen Diskursmodus im Vergleich zum erwachsenen-
zentrierten Diskursmodus zeigt sich aber auch impliziter: Nach Nentwig-Ge-
semann (2002) antworten Kinder auf ihre spezielle Weise auf Fragen der Er-
wachsenen und performieren viel stärker als diese. Beispielsweise führen sie 
beim Erklären eines Spiels die Regeln direkt vor, anstatt dass sie sie erklären. 
Dementsprechend kommt der Handlungspraxis bei Kindern eine höhere Be-
deutung zu als dem erklärenden Diskurs (ebd., S. 49).  

Nentwig-Gesemann (2002) prägt den Begriff der Fokussierungsakte, die die-
sen performativen Aspekt einfangen. Als Fokussierungsakt bezeichnet sie eine 
„körperlich-performative Handlungspassage mit hoher interaktiver Dichte und 
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darüber hinaus stark mimetischem Charakter“ (ebd., S. 48). Sie zeichnen sich 
aus durch „eine gewisse ‚dramatische‘ Übersteigerung, Verzerrung oder Über-
pointierung der Darstellung“ (ebd., S. 54). Somit fungieren Fokussierungsakte 
als „Mimesis der sozialen Welt“, als eine Form, sich diese handlungspraktisch 
zu erschließen und anzueignen (ebd., S. 55). 

Neben dem Modus der „körperlichen Aufführung“ (Nentwig-Gesemann, 
2010, S. 28) spiele bei Kindern aber auch die Sprache eine zentrale Rolle, wobei 
eigene Formen des Sprechens auffallen. Brenneke und Tervooren (2019, S. 229) 
beobachten, dass Kinder „die Möglichkeiten der Gruppendiskussionen weniger 
zur Selbstdarstellung [nutzen]; vielmehr erzeugen sie eine Verbundenheit zwi-
schen sich und den anderen Kindern (und auch der Forscherin)“. Solche „kol-
lektiven Praktiken“ seien dabei in hohem Maße eigendynamisch und wirkten 
gemeinschaftsbildend.  

Insgesamt folgt aus diesen Erkenntnissen, dass bei der Analyse von Grup-
pendiskussionen mit Kindern dem Aspekt der Performanz besonders Rech-
nung getragen werden muss (ebd., S. 232).  

2.3 Studie und Stichprobe 

Die Daten, auf denen die hier vorgenommene Analyse basiert, wurden im 
Rahmen des Projekts „Partizipation stärken – Schule entwickeln“ erhoben. 
Dieses wurde zwischen 2016 und 2019 im Schweizer Kanton Zürich durchge-
führt.2 Dabei wurden die Partizipationspraxis, das Partizipationsverständnis 
und die Einbindung der Partizipationsthematik in die Schulentwicklung in fünf 
Schulen untersucht. Dieser Beitrag stützt sich auf drei in verschiedenen Schulen 
durchgeführte Gruppendiskussionen mit je sechs, aus derselben Klasse stam-
menden Schüler*innen der zweiten Primarstufe (Alter circa 7–8 Jahre). Die 
Auswahl der teilnehmenden Schüler*innen wurde von der jeweiligen Schule 
vorgenommen. 

Die an den Gruppendiskussionen teilnehmenden Schüler*innen teilen so-
mit den Erfahrungsraum der Klasse, der in Zusammenhang mit der gesamten 
Schulkultur steht. Deshalb kann – ohne Anspruch auf Generalisierbarkeit – 
davon ausgegangen werden, dass die Orientierungen, die sich in dieser Gruppe 
finden, Rückschlüsse über den Erfahrungsraum der Klasse sowie die Schul-
kultur zulassen.  

                                                                 
2 Das Projekt wurde von der Stiftung Mercator Schweiz unterstützt. Informationen zum 

Zentrum für Schulentwicklung und den Forschungsprojekten findet sich unter 
www.phzh.ch/zse. 
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Die Gruppendiskussionen wurden im Jahr 2016 geführt. In diesen wurden 
die Kinder in einem offenen Erzählimpuls dazu aufgefordert, einem fremden 
Kind ihren Schulalltag zu beschreiben.3  

3. Ergebnisse 

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse beschrieben. In 3.1 wird im Anschluss 
an den Transkriptausschnitt je Gruppe der herausgearbeitete Orientierungs-
rahmen der Schüler*innen präsentiert. Im Anschluss an dieses Unterkapitel 
werden die Schulen unter 3.2 anhand von zentralen Aspekten verglichen.  

3.1 Wie werden schulische Rollen ausgehandelt und welche 
Mitbestimmungsmöglichkeiten ergeben sich daraus? 

Gruppe 1: Erwachsene weisen den Kindern den Weg  

Y4:  Ja? Okay. Dann könnt ihr gerne loslegen und euch gemeinsam mal überlegen 
_em, wie ihr das dem Kind erklären könnt, wie (das) das hier in der Schule bei 
euch läuft.  

J:  Also unsere …  
M:  == (Mit ihr) sprechen einfach, wenn sie Luft wäre?  
Y:  Mit mir, ja genau. Ich spreche, ich stell’ nur manchmal Fragen, wenn ich das 

Gefühl hab’ irgendwie. Aber ansonsten dürft ihr miteinander reden. Gut?  
J:  Ja. Also ich würde einfach sagen, das ist unsere Lehrerin und sie ist einfach der 

Boss von (.) der Anlage. Und du musst auf sie hören.  
J:  Also aso wer?  
M:  Das Kind muss auf die Lehrerin hören.  
J:  Aha, ja so.  
M:  Nid die Lehrerin uf (      ). [Nicht] 

                                                                 
3 Der Impuls lautete in Anlehnung an Jünger (2008, S. 129) folgendermaßen: „Dann erzähl 

ich euch jetzt erst einmal eine kleine Geschichte, um die es dann in eurem Gespräch gehen 
soll: Stellt euch einmal ein Kind vor, das von einem anderen Planeten zu euch nach [Ort] 
kommt und euch hier in der Schule besucht. Dieses Kind kennt das alles nicht, was ihr 
kennt: nicht die Schweiz, nicht [Ort] und auch nicht eure Schule. Es weiß nicht, warum ihr 
jeden Tag in die Schule geht und es weiß auch nicht, was die Lehrerin hier macht. Das Kind 
möchte jetzt unbedingt wissen, was die Lehrpersonen machen und was die Kinder hier in 
der Schule machen. Und dieses Kind möchte verstehen, was da vor sich geht: Wer bestimmt 
das, was ihr macht? Wer sagt, wann was passiert? Habt ihr das verstanden? Dann könnt ihr 
loslegen und dem Kind vom anderen Planeten das alles erklären“. 

4 Alle Namen sind anonymisiert. Y steht für die das Gespräch moderierende Person. Wenn 
die Namen der Kinder nicht eindeutig zuzuordnen sind, werden sie nur mit M (Mädchen) 
und J (Junge) angegeben. Äußerungen auf Schweizerdeutsch werden in eckigen Klammern 
auf Hochdeutsch übersetzt. 
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M:  == Also ich würde sagen, dass wir (.) hierherkommen, weil wir das lernen müs-
sen, weil wann wir dann groß sind, dass wir auch Geld verdienen können oder 
so. 

J:  Ja, (mit), wenn wir gut in der Schule sind, dann (.) haben wir auch einen guten 
Job nachher, wenn wir erwachsen sind, also viele. 

M:  Ja. Und die Lehrerin ist auch da, dass die Kinder nicht nur (.) irgendwie:: Disco-
Party machen, sondern etwas lernen. Und auch, dass man, dass sie uns das 
erklären kann zum Beispiel, wenn (wir) jetzt etwas Neues haben im Rechnen, 
zum Beispiel die Malrechnungen …  

J:  == Durch.  
M:  … erklärt sie uns so. Und nachher, dann wissen wir’s. Für uns ist das (.) viel 

einfacher als wenn wir uns allein Kinder das erzählen müssen (°                     °).  
J:  _äh und die Lehrerin kuckt auch, dass man nicht rumschreit und alles.  
J:  Also, dass man nicht laut ist, dass man ihnen zuhört. 
J:  Und dass, man muss in der Schule Respekt haben. Also, °zum Beispiel°. 
J:  Und sie kuckt auch, dass man nicht jetzt, _äh wenn man _äh die ganze redet 

miteinander. 
(00:04:53-00:06:59) 

Die Schüler*innen dieser Gruppe bezeichnen die Lehrperson als Boss, dem es zu 
folgen gilt und der für Disziplin sorgt. Die Macht der Lehrperson wird nicht 
infrage gestellt. Sie muss ihre Autorität nicht legitimieren, sondern ist infolge 
ihrer Funktion, ihres Amtes befugt, zu bestimmen. Als positiver Horizont wird 
herausgestellt, dem Boss zu folgen und richtiges Verhalten im Sinne von Ein-
halten vorgegebener Regeln an den Tag zu legen. Das alles erfolgt vor dem 
übergeordneten Ziel, einen gewissen Status zu erreichen, was im vorliegenden 
Fall mit Erfolg, einem Beruf und einem gewissen Lebensstandard verbunden 
wird. Die Hierarchie, die hier von den Schüler*innen beschrieben wird, wird 
damit funktional begründet: Die Lehrperson unterstützt die Kinder auf dem 
Weg, diesen angestrebten Status zu erreichen, weshalb das Einordnen in diese 
Hierarchie als positiver Horizont fungiert. Ein „falsches“ im Sinne von nicht 
erwünschtem Verhalten wird als negativer Horizont skizziert, da es dazu führt, 
dass die Schüler*innen keinen Erfolg in der Schule und folglich im späteren 
Leben haben.  

Die Lehrperson trägt auch die Verantwortung für den Lernprozess. Sie sorgt 
für Voraussetzungen, die das Lernen überhaupt erst möglich machen, wie Ruhe 
in der Klasse, einen respektvollen Umgang. Reden und Discoparty werden als 
Bedingungen angesehen, die das Lernen unterbinden und daher von der Lehr-
person verhindert werden sollen. Die Lehrperson wird dabei auf der einen Seite 
als streng und ihre Tätigkeiten auf der anderen Seite als wichtig und hilfreich 
beschrieben. Als Voraussetzung für das Lernen wird folglich eine strenge er-
wachsene Person angesehen, die den Schüler*innen den Weg weist. Anhand des 
verwendeten Vokabulars – wie etwa Boss (Lehrperson) und Discoparty (Schü-
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ler*innen) – wird diese Rollenverteilung teilweise auf überspitzte Weise darge-
stellt. 

Zudem ist die Lehrperson dafür verantwortlich, dass das Lernen funktio-
niert. Die Schüler*innen gehen davon aus, dass sie sich selbst nicht disziplinie-
ren können und beim Lernen auf die Erklärungen der Lehrperson angewiesen 
sind. Lernen wird dahingehend als Vermittlung und Weitergabe von Wissen 
verstanden, als ein Vorgang also, der in eine Richtung verläuft – von der Lehr-
person (einer erwachsenen Person), die erklärt, hin zu den Schüler*innen, die 
es dann wissen. In Hinblick auf das Lernen und die damit zu erreichenden Ziele 
(Beruf, Geld, Erfolg) sind die Schüler*innen demzufolge von der Lehrperson 
abhängig. Somit wird die Lehrperson als Vermittlerin, Weitergebende von 
Wissen konzipiert. Sie kann das Lernen vereinfachen, da sich die Schüler*innen 
nur bedingt selbst regulieren können.  

Auf der performativen Ebene fällt an der Einstiegsequenz auf, dass die Kin-
der, nachdem sie sich eingangs noch einmal rückversichern, wie das Verhältnis 
zur fragestellenden Person (Y) sein soll, leicht in das Gespräch einsteigen kön-
nen und es gemeinsam konstruieren. Mit der Rückfrage Mit ihr sprechen ein-
fach, wenn sie Luft wäre? greifen sie den im Impuls formulierten Rahmen (die 
Kinder sollen untereinander sprechen, es nicht Y erzählen und müssen sich 
auch nicht melden) auf. Dabei grenzen sie sich Y gegenüber ab mit dem provo-
zierenden Ausdruck, sie so zu behandeln, als wäre sie Luft, womit sie Y auf der 
performativen Ebene testen wollen, ob Y in die gleiche Rolle einzuordnen ist, 
wie die Lehrperson, nämlich als Boss. Indem die Schüler*innen hier eine Ab-
grenzung gegenüber der anwesenden erwachsenen Person vornehmen, stellen 
sie auch eine Abgrenzung zwischen Y und der Lehrperson her: Während die 
Lehrperson mit Respekt behandelt werden muss, soll Y ignoriert werden. 

Die gegenseitigen Fragen, die sich die Kinder untereinander stellen, zeugen 
einerseits von Aufmerksamkeit – sie hören sich gegenseitig zu. Andererseits 
gibt es an einigen Stellen noch Klärungsbedarf. So wird das Verhältnis, das 
zwischen Lehrperson und Schüler*innen herrscht, zweimal bestärkend geklärt 
nach der Nachfrage Das Kind muss auf die Lehrerin hören, nid die Lehrerin uf () 
„das Kind“ – wäre zu ergänzen. Dadurch wird die Möglichkeit, dass es auch an-
derseherum sein könnte, explizit ins Gespräch gebracht, aber als Kontrast ge-
braucht, um die Aussage, dass die Lehrerin bestimmt, zu stützen. Darüber hin-
aus wird damit deutlich, dass es sich um ein klares Verhältnis handelt – es gibt 
Personen, die bestimmen, und andere, die sich danach zu richten haben. Hier 
wird gemäß des zuvor etablierten Horizontes – die Lehrpersonen tragen dazu 
bei, dass die Schüler*innen später erfolgreich sind – nicht angezweifelt, dass die 
Lehrpersonen die Bestimmenden sind, sondern dieses Verhältnis legitimiert.  
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Gruppe 2: Befehle erteilen und Befehle empfangen 

Y:  Nein? So dann dürft ihr loslegen (..) Wie erklärt ihr diesem Kind aus 
einem anderen Planeten, wie eure Schule //J: keine A:hnung// so 
funktioniert?  

Mehrere Kinder: Keine Ahnung, Keine Ahnung. 
Julia:  Me-, Tina, me muess nöd ufstecke. [man muss nicht aufstrecken] 
Y:  Du kannst einfach sagen.  
Tina:  Also _em wir könnte mit dem _em Chind könnten wir, überall 

herumlaufen und sagen, das ist ein Schrank, das ist ein Baum. [Kind] 
Michael: Ja, aber es will ja wiss-, es interessiert sich ja dafür _em, was, wa man 

hier in der Schule macht //Tina: Aha::// bestimmt und so. Dann würde 
ich machen …  

Tina:  Ich würd ich …  
Michael:  würde ich …  
Dominik:  Der Schrank bestimmt.  
Michael:  (lacht kurz) Nein, dann würde ich ihm sagen ((Reissverschlussgeräusch)) 

_em wie soll ich das jetzt sagen? Die Lehrer, bestimmen in meiner 
Klasse:  

Dominik:  Nai::. [Nein] 
Michael:  Doch. Der Lehrer sagt, was zu tun ist und …  
Dominik:  Ja, okay.  
Michael:  Ja, °es isch ja°… [es ist] 
M:  I:ch.  
Michael:  hm ((bejahend)).  
Dominik:  Aber Lehrer kriegt Befehl.  
Michael:  Ja m:, Ja, ich würd jetzt sage, dass Lehrer au net sage, tuen de Müll usse 

trage. [dass Lehrer auch nicht sagen, tu den Müll raustragen] 
M:  Hey, ich.  
Michael:  hey, was? es, ich würde …  
Dominik:  Chasch Müll usseträge? [Kannst Müll raustragen?] 
Michael:  (lacht) nei ((andere Kinder lachen)). [nein] 
M:  isch müed (lacht). [ist müde] 
Dominik:  ich bi müed, dur de Morge. [ich bin müde durch den Morgen] 
M:  (lacht) ((andere Kinder lachen mit))  
Michael: ja er seit jo, er, er isch jo nöd wie din, er isch jo nöd wie dini Muetter oder 

din Vater ((einige Kinder lachen)). [ja er sagt ja, er, er ist ja nicht wie dein, 
er ist ja nicht wie deine Mutter oder dein Vater] 

Dominik:  Jo en Lehrer sicher nö //Michael: jo hä weisch jo (   )// wenn scho 
Lehrerin. [Ja ein Lehrer sicher nicht //Michael: ja hä weißt ja (   )// wenn 
schon Lehrerin] 

Michael: Ja, Dominik, jetz gosch bitte ins Bett //M: Ö? (Lacht)// Jetzt isch, am 
achti isch, am achti isch neui Bettzit. Ö? [jetzt gehst bitte ins Bett] [Jetzt 
ist, jetzt ist, um acht ist, um acht ist neue Bettzeit] 

J:  Unlogisch.  
M: Also ich wördi sege. [Also ich würde sagen]  
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Lea: Ich mues jede Abe am achti ins Bett, also vu dem här. [Ich muss jeden 
Abend um acht ins Bett, von dem her] 

Dominik:  I chum, ich muess am zehni. [Ich komme, ich muss um zehn] 
Michael:  Ich muess erst am nüni is Bett. [ich muss erst um neun ins Bett] 
M:  WAS?  
Dominik:  Ich am zehni grichtet. [Ich um zehn gerichtet] 
M:  Ich achti. [Ich acht] 
J: zehni. [zehn] 
M:  O: ta.  
Michael:  Ich mues, ich gang, wänn ich wöt ins Bett. [ich muss, ich gehe, wann ich 

will ins Bett] 
J:  Ich au. [Ich auch] 
(00:07:43-00:09:40) 

An diesem Einstieg ist auffällig, dass die Kinder zunächst und recht früh mit 
einem gewissen Unbehagen, unschlüssig auf den Impuls reagieren und äußern, 
dass sie keine Ahnung hätten. Im weiteren Verlauf wird deutlich, dass sie sich 
dem Thema auf einer anderen Ebene als der abstrakt sprachlichen (erklären) 
annähern und dem fremden Kind Dinge zeigen möchten. Michaels Versuch, 
die Gruppe zurück auf die Formulierung im Impuls zu bringen (es interessiert 
sich ja dafür, was man in der Schule macht, bestimmt und so), macht die Diskre-
panz der beiden Modi – abstrakt erklären als Modus der Erwachsenen, vorge-
geben durch den Impuls und Dinge erklären durch Zeigen als Modus, den die 
Kinder wählen – sichtbar. Diese Diskrepanz wird in Dominiks ironisch-spötti-
scher Äußerung der Schrank bestimmt zugespitzt, wofür er das Lachen seiner 
Mitschüler*innen erntet. Dominik setzt sich mit der Formulierung über das 
logische Argumentieren hinweg und auch die Reaktionen der anderen machen 
klar, dass die Kinder diesen spielerischen, witzigen Zugang präferieren. Erst 
durch Michaels Antwort setzt sich dann der erwachsene gegenüber dem kindli-
chen Modus durch, der auf die erklärende Ebene fokussiert. Dies ändert sich im 
Verlauf der Sequenz aber wieder.  

Bezüglich der Frage, wer in der Schule Dinge bestimmt, werden die Lehr-
personen genannt. Ihre Machtposition ist hier allerdings eine relative – sie wird 
von Dominik in eine größere Hierarchie eingeordnet, da die Lehrpersonen 
ebenfalls einen Befehl bekommen. Wie schon in der vorherigen Gruppe kommt 
hier ein dichotomes Verständnis von Macht zum Ausdruck – es gibt Personen, 
die bestimmen, was hier noch viel rigider im Sinne von Befehle geben verstan-
den wird, und Personen, die gehorchen und diesen Befehlen nachkommen 
müssen. Eine Person kann sich jedoch in beiden Positionen wiederfinden – je 
nach Kontext bzw. je nach Rolle, die sie einnimmt: Die Lehrperson nimmt 
gegenüber den Schüler*innen die Rolle der*des Befehlsgebenden ein, nimmt 
aber selbst auch Befehle entgegen. Von wem wird nicht weiter geäußert. Ge-
meint ist vermutlich die höhere Ebene der Schulleitung. Im folgenden Gespräch 
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wird dann auch deutlich, dass die Frage, wer welche Rolle innehat, auch sehr 
zentral ist. Dominiks Einwurf macht deutlich, dass es darum geht, sich in der 
Klasse eine bestimmte Rolle zu erobern, die dann auch mit Bestimmungsmacht 
verbunden ist. Dies zeigt sich vor allem gegen Ende der Sequenz beim Thema 
Bettgehzeit. Die Kinder beginnen hier einen Wettbewerb anhand der Frage, wer 
wann ins Bett gehen muss und versuchen, sich gegenseitig zu übertrumpfen. 
Michael hebt das Wetteifern auf eine andere Ebene, in dem er sich ganz über 
die zugrundeliegende Hierarchie – die Erwachsenen bestimmen, wann die 
Kinder ins Bett gehen – hinwegsetzt und äußert, er gehe dann, wann er wolle, 
womit er auch eine mächtige Position einnimmt.  

Im Laufe des Gesprächs erfolgt immer mehr eine Verlagerung des Themas 
ins Private – das Zuhause der Kinder. Eltern und Lehrpersonen werden in die-
sem Machtsystem unterschieden, wobei die Eltern mehr Macht über die Kinder 
ausüben können als die Lehrpersonen. Die Eltern können Befehle erteilen, die 
die Kinder erfüllen müssen, wie z. B. Müll rauszutragen. Die Lehrpersonen ver-
fügen derweil nur über das Regelwerk der Schule und sagen dort, was zu tun ist.  

Die Orientierung an einem ausdifferenzierten hierarchischen Machtsystem 
zeigt sich auch auf der performativen Ebene. Ziel ist es, sich im Gespräch zu 
exponieren, andere zu übertreffen. Hierfür wird ein Kontinuum aufgespannt: 
Wer am meisten bestimmen kann, ist am coolsten. Die hierarchische Struktur 
bezieht sich folglich nicht nur auf das Verhältnis zwischen den Erwachsenen – 
Eltern und Lehrpersonen – und den Kindern, sondern auch auf jenes der Kin-
der untereinander. 

Gruppe 3: Individuen, die lehren und lernen  

Y:  Ja, okay. Dann dürft ihr jetzt loslegen, ohne mich. Miteinander dürft ihr darüber 
…  

M:  Was ist die erste Frage?  
Y:  Die erste Frage ist: Wie würdet ihr dem Außerirdischen erklären, warum ihr, wie 

eure Schule funktioniert, warum ihr hierher geht und wie ihr, was ihr den gan-
zen Tag hier macht?  

M:  Also ich würd’s ihm erscht uf de, uf dere Se-, _em also, also ich würd’ es erst 
sagen, also versuchen, ob er unsere Sprache es versteht und sonst kann er’s, 
sonst sagt er was, und dann verstehen wir, was er mei-, was, also, also auf 
welch-, auf welche Sprache er spricht. Das würde ich mal tun als erstes. [erst 
auf dieser, auf dieser Se-] 

Y:  Ganz am Anfang. Deutsch kann er. Der versteht euch. Das funktioniert.  
M:  Dann würd’ ich …  
J:  Erstmal sagen, dass (.) man geht in die Schule, dass (.) man schlau wird, dass 

man Sachen lernt, aber …  
J:  Und dann gibt es in der Mitte von der Schule eine Pause, dass man sich austo-

ben kann, dass man nicht die ganze Zeit sein Hirn @kaputt machen muss@. 
((andere lachen mit)) Und sonst auch..  



122 

M:  Also, ich würd’ ihm zuerst die Buchstaben mal lernen, dass er mal kann lesen, 
ein bisschen schreiben.  

Y:  _mhm, ja.  
M: Und ich würd’s ihm ein bisschen so sagen, dass _m, °ah ne, ich hab’s verges-

sen°.  
Y:  _mhm.  
M:  _em, es (     ja voll). Also …  
M:  _em:: und dann. 
J:  Also isch wo, ich würde so als erstes die Zahlen und die Buchstaben, zum Bei-

spiel A, B, C und so, lernen.  
M:  Ich würd’ ihn erst ein bisschen kennenlernen, sodass ich erstmal weiss, wie alt 

er ist, wovon er kommt, und dann kann ich es verstehen, was::, was ihm so 
schwerfällt und, also was:: (was) er nicht an der Schule weiss.  

[…] 
M:  Dann lernt man, und sonst, in den Pausen, oder wenn man kommt, wenn’s 

noch nicht geläutet hat ((Sabbergeräusche)) (   ) man ein bisschen draussen (      
) spielen. Und sonst …  

Y:  Und wer bestimmt das?  
M:  Das bestimmt der, also wie (     ), also der Schulleiter.  
J:  °Schulleiter°.  
M:  Also der Schulleiter erklärt, was es, was so die Regeln und Umgehen, und sonst 

macht er Sachen, die zum Beispiel nicht gut sind, wieder besser oder Sachen, 
die (.) vielleicht den Schülern nicht ( ), vielleicht ma- tut er Sachen auch dazu, 
sodass (.) die, die Sch- Schule, es trotzdem noch ein bisschen mehr Spaß 
macht, sodass die Lehrer es ein bisschen ( ) haben und nicht, dass, dass die 
Lehrer langweilig sind wie noch nie. @(.)@ ((schnalzen, Knacklaute))  

(00:09:21-00:12:55) 

Zunächst wird nicht auf die Frage nach dem Funktionieren der Schule einge-
gangen, sondern es werden Rahmenbedingungen geklärt und nach den Voraus-
setzungen bei den Lernenden gefragt. Das beginnt bei der Kommunikation: 
Wird die gleiche Sprache gesprochen? Sind die gleichen Vorkenntnisse da? 
Durch diesen Einstieg kommt zum Ausdruck, dass das fremde Kind als Indivi-
duum mit seinen Bedürfnissen wahrgenommen wird. Auch performativ versi-
chern sich die Schüler*innen bezüglich der Rahmenbedingungen und klären 
zuerst nachfragend, wie das Gespräch abläuft. Es zeigt sich, dass sie einen Ab-
lauf von Frage (Erwachsene) und Antwort (Kinder) gewohnt sind und dies 
auch hier einfordern.  

In der Diskussion manifestiert sich ein funktionales Verständnis der Schü-
ler*innen von Schule: Die Schule hat einen gewissen Zweck und dient dazu, 
dass die Schüler*innen schlau werden. Der Prozess des Schlau-Werdens wird als 
anstrengend beschrieben. Lernen wird als „Kopfsache“ gesehen. Demgegenüber 
steht der körperliche Aspekt – Bewegung, was in der Pause als Gegenpol pas-
siert. Die Schüler*innen heben Rahmenbedingungen hervor, die zentral dafür 
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sind, dass das Ziel (schlau werden) erreicht werden kann: So müssen die Schü-
ler*innen gewisse Voraussetzungen mitbringen, wie eine gemeinsame Sprache, 
bzw. überhaupt Sprachfähigkeit, um in der Schule zurechtzukommen. 

Ein gewisser Zwang wird hier von den Schüler*innen wahrgenommen: Man 
muss sein Hirn kaputt machen. Hinter dem Müssen stehen vermutlich die Lehr-
personen. Es scheint dennoch kein rigides Machtsystem zu geben, in dem sich 
die Kinder nur unterordnen sollen. Die Berücksichtigung von Bedürfnissen 
muss nicht erreicht/erkämpft werden, sondern Bedürfnisse werden als normal 
ins Gespräch eingebracht. Die Schüler*innen denken darüber nach, was das 
fremde Kind brauchen kann und wie sie mit ihm in Kontakt treten können. Es 
zeigt sich hier eine Individualisierungsorientierung, die auch Perspektiven-
übernahme umfasst: Bedürfnisse und Vorkenntnisse sind relevant und müssen 
im Austausch in Erfahrung gebracht werden.  

Im Gegensatz zu den anderen beiden Beispielen werden Lehrpersonen in 
der Eingangssequenz hier nicht benannt. Die Schüler*innen sehen stattdessen 
sich selbst in der Rolle der Lehrenden und fühlen sich fähig, dem*der Fremden 
Dinge beizubringen. Hier führen sie die Rolle der Lehrenden aus, wie sie es 
offensichtlich aus dem Unterricht kennen, was für eine flexible Hierarchie 
spricht. Sie sagen Lernen, meinen aber Lehren: Also, ich würd’ ihm zuerst die 
Buchstaben mal lernen, dass er mal kann lesen, ein bisschen schreiben. Durch die 
Verwendung des Konjunktivs kommt ein Bewusstsein für verschiedene Sicht- 
und Herangehensweisen zum Ausdruck: Jemand anderes würde es vielleicht 
anders machen. Die Schüler*innen treten dadurch als selbstbewusste Subjekte 
auf, die eigene, individuelle Entscheidungen treffen.  

Schule wird als Wechsel von Lern- und Pausenzeiten beschrieben. Das 
Thema der Bestimmungsmacht wird in diesem Gespräch weniger stark von den 
Schüler*innen gesetzt, dafür aber von Y immer wieder eingebracht. Auf die 
explizite Nachfrage, wer z. B. über den Wechsel von Pausen und Lernen be-
stimmt, erwähnen die Schüler*innen die Schulleitung. Auch hier setzt sich fort, 
dass es keine hierarchischen Bestimmungsstrukturen zu geben scheint. Denn 
Aufgabe der Leitung ist es zu erklären, nicht etwa zu bestimmen. Ihr wird die 
Funktion zugeschrieben, Dinge in der Schule zu verbessern, sowohl für die 
Schüler*innen als auch für die Lehrpersonen.  

Das Einbringen ihrer Bedürfnisse zeigt sich auch auf der performativer 
Ebene: Bereits vor dem eigentlichen Impuls fragen die Schüler*innen immer 
wieder nach, wie das Gespräch ablaufen soll und bringen somit ihre Erwar-
tungen und Bedürfnisse ein – im Ausschnitt durch die Forderung nach einer 
konkreten Frage. Hierin zeigt sich, dass die Schüler*innen selbst wissen, wie sie 
ihre Anliegen einbringen und durchsetzen können und es nicht einer Auf-
forderung durch die Erwachsenen bedarf.  
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3.2 Vergleich der drei Orientierungsrahmen  

Die herausgearbeiteten Orientierungsrahmen der drei Gruppen lassen sich 
bezüglich der Frage vergleichen, wie die Rollen und Machtpositionen von 
Schüler*innen darin verortet werden, worauf sich in der Folge auf die Mitbe-
stimmungsmöglichkeiten der Kinder schließen lässt.  

Klare Ordnung zwischen Generationen: In Gruppe 1 ist eine stark hierar-
chisch geprägte und dabei klare Struktur vorzufinden: Die Schüler*innen be-
finden sich eher in der passiven Rolle von nicht über besondere Fähigkeiten 
und Eigenkompetenzen verfügenden Discoparty-Machenden, die auf die 
strenge Führung durch einen Boss angewiesen sind und diese auch befürworten 
bzw. nicht kritisch hinterfragen. Dabei wird eine gewisse Gleichheit unter den 
Schüler*innen erstellt: Die Hierarchie besteht zwischen den Generationen, aber 
weniger untereinander. Dieses eher starr anmutende Setting, das wenig Flexibi-
lität und Dynamik bezüglich der Rollen zu beinhalten scheint, impliziert wenig 
Mitbestimmungsmöglichkeiten, was von den Schüler*innen nicht nur akzep-
tiert, sondern auch für gut und richtig befunden zu werden scheint.  

Ausdifferenzierte Hierarchien: Gruppe 2 weist weniger Stabilität in den Rol-
len auf, wobei auch hier eine hierarchische Konstellation zu finden ist, die im 
Gegensatz zu Gruppe 1 auf allen Ebenen zu finden ist – auch unter den Schü-
ler*innen. Es gibt Personen, die Befehle erteilen und Personen, die Befehle 
entgegennehmen. Befehlsgebende sind tendenziell eher die Erwachsenen. Die 
Lehrpersonen werden hier aber in ein relationales Verhältnis gestellt: Die 
Schüler*innen haben ihnen zu gehorchen. Eine noch größere Autorität kommt 
aber den Eltern zu, die damit in der Hierarchie noch über den Lehrpersonen 
stehen. Auch in dieser Gruppe kommt den Schüler*innen die Rolle der Befehls-
empfangenden zu. Sie nutzen das Prinzip der Ordnungsherstellung aber – an-
ders als in Gruppe 1 – auch unter sich als Peers. Dadurch, dass Machpositionen 
so wichtig sind, versuchen Schüler*innen ständig zu einer besseren Position zu 
gelangen. Im Gespräch zeigt sich das auf der performativen Ebene im Bestre-
ben, sich gegenseitig zu übertrumpfen und so die höchste Stellung einzuneh-
men. Im Beispiel geht es dabei zwar nicht um das Verhältnis zwischen Lehr-
personen und Schüler*innen, sondern um das Verhältnis unter den Kindern. 
Dennoch impliziert das Schema. Dennoch impliziert das Schema eine gewisse 
Veränderbarkeit, sprich, dass eine gewisse Machtposition erkämpft und auch 
gegenüber den Erwachsenen zum Einsatz gebracht werden kann. Andererseits 
könnte das starke Bestreben der Kinder, sich gegenseitig zu übertrumpfen, 
gerade als Zeichen von Machtlosigkeit den Erwachsenen gegenüber gesehen 
werden. Sie übernehmen die bestehenden Strukturen, die auch an dieser Schule 
von Hierarchie geprägt sind, haben aber nur innerhalb der Peergruppe tatsäch-
lichen Spielraum. Die ein Stück weit ausweglose Situation der Schüler*innen 
zeigt sich auf der performativen Ebene, wo sie durch Ironie und absurde Äuße-
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rungen (der Schrank bestimmt) auf ihre eingeschränkten Handlungsmöglich-
keiten verweisen: Nur indem sinnhafte Strukturen durchbrochen werden, ge-
lingt es den Schüler*innen, Macht zu demonstrieren. Auch hier deutet die 
bestehende Konstellation zwischen Schüler*innen und Lehrpersonen folglich 
auf wenig Mitbestimmungsmöglichkeiten hin, wobei Mitbestimmung mit 
Macht zu tun hat und diese erkämpft werden kann.  

Dynamische Ordnung: Bei Gruppe 3 ist auffallend, dass die Lehrpersonen in 
der Eingangssequenz keine zentrale Rolle spielen. Der Orientierungsrahmen 
beschreibt den schulischen Alltag als durch Kommunikation zwischen Indivi-
duen geprägten Ort, wobei ein gegenseitiges Verstehen und Helfen angestrebt 
wird. Eine Hierarchie zwischen Lehrpersonen und Lernenden wie in den an-
deren beiden Gruppen wird in der Eingangssequenz nicht sichtbar. Stattdessen 
sind die Rollen insofern austauschbar und flexibel, als dass auch Schüler*innen 
die Aufgabe des Lehrens übernehmen können. Die Orientierung an den 
Schüler*innen als Individuen, die unterschiedliche Voraussetzungen haben, die 
im Austausch zutage treten, verweist auf die Möglichkeit, sich mit seinen indi-
viduellen Eigenschaften einzubringen. Deutlich wird aber auch, dass zugleich 
gewisse Rahmenbedingungen gesetzt sind, die nicht verhandelbar zu sein 
scheinen (wie im Beispiel sprachliche und mathematische Grundkenntnisse) 
und der schulische Alltag und das Lernen durchaus auch mit Anstrengung 
verbunden sind. Diese Anstrengung und die dafür nötige Erholung finden 
Anerkennung. Innerhalb dieses Rahmens scheint Mitbestimmung durchaus 
möglich, was sich am deutlichsten in der Verschiebbarkeit von Rollen von Ler-
nenden und Lehrenden ausdrückt und in der sehr aktiven Rolle, die die Kinder 
gegenüber dem neuen Kind ihren Schilderungen nach einnehmen würden. 
Dabei wird Mitbestimmung an gewisse Bedingungen geknüpft (z. B. Sprach-
kenntnisse), was den Anschein von Exklusion jener, die diese Bedingungen 
nicht erfüllen, erweckt. Da diese Bedingungen aber als veränderbar und erlern-
bar ausgelegt werden, wird dadurch die Teilhabemöglichkeit nicht grundsätz-
lich eingeschränkt.  

4. Fazit 

Die Analysen der Gruppendiskussionen haben unterschiedliche Orientierungs-
rahmen der Schüler*innen zutage gebracht, mit denen unterschiedliche Hand-
lungsmöglichkeiten einhergehen.  

In Gruppe 1, in der eine klare hierarchische Ordnung zwischen Lehrperso-
nen und Schüler*innen vorherrscht, empfinden es die Schüler*innen so, dass 
die Lehrpersonen ihnen wenig Kompetenz zuschreiben. Die agency der Kinder 
zeigt sich hier darin, dass sie sich in diese Rolle fügen, da sie die damit verbun-
denen Ziele von schulischem Geschehen teilen: Das Erreichen eines gewissen 
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Status im späteren Leben, wofür die Schule notwendig ist. Mitbestimmung 
scheint nicht Teil davon zu sein, wobei die Schüler*innen nicht unter der Situ-
ation und der bestehenden Ordnung zu leiden scheinen.  

Zu welcher Dynamik und welchem Handlungsspielraum eine ausdifferen-
zierte hierarchische Ordnung führt, zeigt das Beispiel von Gruppe 2: Durch die 
Unstetigkeit der Rollen entsteht nicht etwa Spielraum für die Kinder, sondern 
Unberechenbarkeit: Es bestimmt die*der jeweils Mächtigste, was klaren 
Strukturen widerspricht, da nicht endgültig absehbar bzw. definiert ist, wer 
wann welche Rolle innehat. Die Schüler*innen finden sich aber aufgrund des 
Generationenkonflikts, der sich auch hier klar abzeichnet, in den beschriebenen 
Situationen immer in der Rolle der Befehlsempfangenden wieder. Sie erfahren 
also, dass ein Verschieben von Macht möglich ist, zugleich scheint eine Hierar-
chie zwischen Erwachsenen und Kindern unüberwindbar. So bleibt ihnen nur 
Handlungsfähigkeit in Form des Machtkampfes untereinander, der zu gegen-
seitiger Konkurrenz führt, in dem sie ihre agency aber nicht im Sinne von 
Partizipation ausdrücken können. Auch hier bräuchte es die Initiative der 
Lehrpersonen, um diese Spirale zu beenden und Voraussetzungen für eine 
symmetrische Ordnung zu schaffen.  

In Gruppe 3 gibt es auch feste, vorgegebene, nicht-diskutierbare Rahmen. Es 
herrscht aber auch eine Berücksichtigungskultur, bei der die Ausrichtung an 
individuellen Bedürfnissen erfolgt. Die Ordnung ist von Dynamik geprägt, da 
Rollen zwischen den Generationen austauschbar sind. Dies legt den Schüler*in-
nen Mitbestimmungsmöglichkeiten nahe. Es werden Bedingungen in den Blick 
genommen, die Schule angenehmer machen – sei es durch die das anstren-
gende Lernen ausgleichenden Pausen oder durch die um das Wohlbefinden der 
Lernenden bemühte Schulleitung. Die Schüler*innen scheinen weder zu resig-
nieren noch in Machtkämpfe eintreten zu müssen. Ihr Handlungsspielraum 
schließt im Gegensatz zu Gruppe 1 und 2 das Einbringen und Aushandeln 
eigener Bedürfnisse mit ein, was sich in der beschriebenen Individualisierungs-
orientierung äußert und als wahrhaftige Mitbestimmungsmöglichkeit gedeutet 
werden kann. 

Die Auswertung der Gruppendiskussionen und insbesondere der Vergleich 
der kollektiven Orientierungen der Schüler*innen hat gezeigt, welche Bestand-
teile des Schulgeschehens für die Kinder maßgeblich sind. Sie demonstrieren 
agency, wobei die bestehende Ordnung entweder reproduziert oder bereits 
konterkariert wird und damit eine neue Ordnung – vor allem performativ – 
geschaffen wird. So wurde vor allem bei Gruppe 2 deutlich, was geschieht, wenn 
die Schüler*innen agency nur im Sinne von Machtdemonstrationen, die sich 
gegeneinander richten, realisieren können, da das schulische Umfeld eine an-
dere Möglichkeit nicht zulässt: Sie erschaffen auf diesem Wege eine eigene 
soziale Praxis und Ordnung, wobei zu vermuten ist, dass diese sich wiederum 
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stark auf Unterrichts- und Schulkultur auswirkt – im vorliegenden Fall in Form 
von Konkurrenzkämpfen.  

Die hier vorgestellte Analyse beschränkt sich auf drei Fallbeispiele – drei 
Schüler*innengruppen aus drei unterschiedlichen Schulen. Ob sich die hier 
gefundenen Orientierungsrahmen auch in anderen Klassen derselben Schulen 
wiederfinden, müsste in weiteren Analysen angegangen werden. Ebenso könnte 
untersucht werden, wie sich die Orientierungen über die Zeit verhalten, ob sie 
sich verändern oder eher stabil sind. 

Anhand des vorgestellten Materials sollte deutlich geworden sein, dass 
Schüler*innen – bereits in jungem Alter – eine starke Handlungskompetenz 
(Bühler-Niederberger, 2015) besitzen, womit sie die soziale Ordnung in der 
Schule mitprägen (Heinzel, 2019). Die agency der Kinder ist relational und 
hängt mit den Handlungsangeboten von den Erwachsenen zusammen: Entwe-
der indem den Schüler*innen Möglichkeit zur Mitbestimmung eingeräumt 
wird und sie sich dadurch als wirkmächtig erleben können oder indem sie in 
eine asymmetrische Ordnung verwiesen werden, innerhalb derer sie ihre 
Handlungsmacht gegeneinander auszuspielen suchen. Wenn Erwachsene in 
den Schulen diese agency der Kinder und Jugendlichen anerkennen und ihnen 
Angebote zur Partizipation machen, bekommen sie die Chance, sich konstruk-
tiv in Entwicklungs- und Gestaltungsprozesse einzubringen. Es ist auch Auf-
gabe der Forschung, hier neue Konzepte auszuprobieren und in der Praxis neue 
Angebotsformen zu etablieren. Schüler*innen können aktiv an der Weiterent-
wicklung von Schule und Unterricht beteiligt werden – beispielsweise, indem 
sie von Beginn an in Schulentwicklungsprozesse eingebunden werden. Dabei ist 
das Alter keine Bedingung, um Mitbestimmung zu gewährleisten: Dies ist 
bereits in der Primarschule und darunter möglich. 

Bei solchen Bestrebungen muss einem allerdings bewusst sein, dass eine 
Veränderung in der Rollenverteilung nicht ad hoc geschehen kann und Schul-
kultur und die soziale Ordnung in der Schule nur schrittweise verändert wer-
den können, da es sich um eingespielte Routinen handelt. Die nachhaltige 
Etablierung neuer Praktiken kann durch den Einbezug der Schüler*innen in 
den Prozess begünstigt werden – nicht zuletzt, weil sie einen beachtlichen Teil 
der Schule ausmachen und der Dreh- und Angelpunkt schulischer Bestrebun-
gen sind bzw. sein sollten.  
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