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Zusammenfassung Der Beitrag hat die Untersuchung und Bewertung partizipativer
Elemente von Lehr-Lern-Arrangements sowie die kritische Wiirdigung des Partizi-
pationskonzepts zum Ziel. Hierzu werden die Ergebnisse einer Literaturanalyse von
insgesamt 56 wissenschaftlichen Beitrigen vorgestellt und diskutiert. Der Fokus liegt
hierbei auf lernerseitigen Einflussmoglichkeiten auf Entscheidungen — die Lernziele
und -inhalte, die didaktisch-methodische Gestaltung, Strukturierung und Organisa-
tion des Unterrichts sowie die Priifungsformen und die Kriterien zur Bewertung
von Leistungen betreffend — und auf konkreten Realisierungsformen partizipativer
Praxis. Weiterhin werden Korrelate partizipativer Elemente mit emotional-motivatio-
nalen, unterrichts- und beziehungsbezogenen sowie leistungsbezogenen Lernenden-
variablen zusammenfassend berichtet. Der Beitrag schliet mit einer Diskussion des
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gesichteten Forschungsstands sowie forschungsmethodischen und konzeptionellen
Gedanken ab.

Schliisselworter Partizipation - Selbstbestimmung - Fremdbestimmung - Stufen
lernerseitiger Einflussmoglichkeiten - Partizipative Felder von Lehr-Lern-
Arrangements - Externe Bedingungen des Lernens - Literaturreview

Participation in teaching-learning arrangements: literature review and
critical appraisal of the concept of participation

Abstract This article aims to examine and evaluate participatory elements of teach-
ing-learning arrangements and to critically assess the concept of participation. For
this purpose, the results of a literature review of a total of 56 scientific contributions
are presented and discussed. The focus of the analysis is on the learner’s poten-
tial to influence decisions concerning learning objectives and content, didactic and
methodological design, structuring and organisation of teaching, as well as forms
of examination and the criteria for assessing performance, and on forms of realisa-
tion of participatory practice. Furthermore, correlates of participatory elements with
emotional-motivational, teaching- and relationship-related as well as performance-
related characteristics of learners are summarised. The article concludes with a dis-
cussion of the reviewed state of research as well as research methodological and
conceptual reflections.

Keywords Participation - Self-determination - Heteronomy - Levels of learner
influence - Participatory fields of teaching-learning arrangements - External
conditions of learning - Literature review

1 Hintergrund und Zielstellung des Beitrags

Partizipation, als soziale Teilhabe verstanden, spielt in ganz unterschiedlichen Be-
griindungszusammenhéngen und Handlungsfeldern eine zentrale Rolle: bspw. Ge-
rechtigkeit in gesellschaftlicher und padagogischer Praxis (z.B. Deimel et al. 2020),
beteiligungsbasierte Personalfithrung und -entwicklung (z.B. Siemens und Fren-
zel 2014) oder ,,Heterogenitit* bzw. ,,Diversitit* (z.B. Terhart 2014). Partizipation
steht im Zentrum jeder Auseinandersetzung mit Konzepten und Realisierungsfor-
men politischer, 6konomischer, aber auch bildungspraktischer Demokratie, wobei
sich ,,Wechselseitigkeit™ und ,,Selbstbestimmung* als wesentliche Wertgrundlagen
des Partizipationspostulats ausmachen lassen (vgl. Reichenbach 2007). In der in-
stitutionalisierten Bildungspraxis beziehen sich partizipative Konzepte bspw. auf
strategische Fragen, welche die Lehrpline betreffen, auf Perspektiven der Schulent-
wicklung oder auf Realisierungsformen konkreter Lehr-Lern-Arrangements (z.B.
Reisenauer 2020). Ansitze partizipativer Bildungspraxis haben hierbei im Allgemei-
nen die folgenden Annahmen gemein: (a) Menschen unterscheiden hinsichtlich der
unterschiedlichsten physiologischen, psychischen und sozialen lern- und leistungs-
relevanten Merkmale. (b) Entsprechende interindividuelle Unterschiede werden als
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mitverantwortlich fiir Leistungsunterschiede und daraus resultierende soziale und
wirtschaftliche Ein- und Ausgrenzungsprozesse sowie individuelle Lern- und Le-
benschancen angesehen. (c) Wenn nun die Kriterien zur Bewertung derjenigen Ver-
haltensweisen, welche als Leistung anerkannt werden, ohne Einbezug der tangierten
Individuen definiert werden, konnen diese das Spektrum begriindungspflichtiger Be-
wertungsmerkmale oder auch Wege der Zielerreichung nicht in konstruktiver Weise
mitbestimmen (vgl. Heid 1988, 1992).

Vor diesem Hintergrund wird an Lehrpersonen in berufs- wie allgemeinbildenden
Schulen die padagogische Forderung adressiert, die externen Bedingungen des Ler-
nens so zu organisieren, damit bestehender Unterschiedlichkeit mit Chancengerech-
tigkeit begegnet werden kann (dazu z.B. Heid 1988, 1992, 2019a; Solga 2013; zur
bildungspraktischen Forderung siehe z.B. ISB 2016). Dies geschieht im Bildungs-
bereich mit Blick auf mitunter konkurrierende Bildungsziele und Funktionen des
Bildungssystems im Spannungsverhiltnis zwischen — kontrastierend formuliert —
okonomischen und/oder politischen Interessen hinsichtlich der Nutzbarmachung,
Verwertung und Vermarktung von Humanressourcen auf der einen Seite und dem
Anspruch, Menschen in ihren jeweiligen individuellen Lernvoraussetzungen, Interes-
sen, Bediirfnissen, Bedeutsamkeitseinschétzungen und Lebenswelten anzuerkennen
und ernst zu nehmen, auf der anderen Seite (z.B. Blankertz 1979; Heid 2003a;
Roeder 1980).! Einen piddagogischen Ansatz, welchem in diesem Zusammenhang
ausgleichendes Potenzial zugeschrieben wird und der im vorliegenden Beitrag zur
Diskussion steht, stellen partizipative Lehr-Lern-Arrangements dar, im Rahmen de-
rer Lernende Einfluss auf Entscheidungen im Zusammenhang mit relevanten Gestal-
tungsbereichen — die Lernziele und -inhalte, die didaktisch-methodische Gestaltung,
Strukturierung und Organisation des Unterrichts sowie die Priifungsformen und die
Kriterien zur Bewertung von Leistungen betreffend — nehmen konnen (z.B. Rei-
senauer 2020). Wenn nun alle Beteiligten, deren Leistung bewertet wird und diese
Bewertung Konsequenzen fiir die betreffenden Personen hat (z.B. bzgl. Noten, Ein-
kommen oder sozialer Stellung), im Sinne einer ,,diskursiven Standardbestimmung*
(Heid 2003b, S. 191) in die Entscheidungen bzgl. der Definition und verbindli-
chen Festlegung der zu erreichenden Ziele, der Art und Weise der Wissens- und
Fertigkeitsaneignung sowie der Form der Leistungspriifung und der Kriterien zur
Leistungsbewertung mit einbezogen wiirden, dann wiirde es moglicherweise weni-
ger Chancenungerechtigkeit geben (vgl. Heid 2019a).2 Dies sollte sich wiederum

I Der an dieser Stelle als Spannungsverhiltnis zwischen gesellschaftlicher Reproduktionsfunktion von Bil-
dung und individueller Autonomie- und Personlichkeitsentwicklung (vgl. Fend 1977; Lempert 1971) be-
zeichnete Sachverhalt spiegelt sich weitergefasst und unter Referenz auf unterschiedliche wissenschaftspa-
radigmatische Positionen sowie wissenschaftliche Disziplinen und hier vorzufindenden konkurrierenden
Ansitzen in einer, wie es Habermas (2019, S. 10) nennt, ,Differenz von Hintergrundannahmen* wider:
Der Fokus auf dem Individuum, mit dessen subjektiven Intentionen, Vorstellungen, Verhaltensweisen und
Dispositionen steht dem objektivierenden Fokus auf, als gegeben angenommenen, intersubjektiv geteilten
Regel- und Symbolsystemen und Kulturtechniken als Voraussetzungen zum Erwerb von Kompetenzen zur
Beherrschung entsprechender Systeme und Techniken gegentiiber.

2 Im Vorgriff auf die Diskussion in Abschn. 6 sei an dieser Stelle vorweggestellt, dass es uns hierbei
um eine begriindbare Perspektivenerweiterung geht, welche auf eine zusitzliche Beriicksichtigung von
bislang unbeachteten lern- und leistungsrelevanten Aspekten abzielt, und nicht um ein einseitiges und ggf.
ungerechtfertigtes Umdefinieren berechtigter Leistungserwartungen und Qualifikationsanforderungen.
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positiv sowohl in leistungsbezogenen als auch in emotional-motivationalen sowie
sozialen Neben- und Folgeeffekten niederschlagen — so die dahinterliegenden An-
nahmen.

Obwohl das Thema Partizipation im Bildungsbereich im theoriegeleiteten Diskurs
bereits seit Jahrzehnten (teils kontrovers) diskutiert wird (z.B. Goldschmidt 1978;
Helsper et al. 2006; Oser und Biedermann 2007; Reichenbach 2007; Roeder 1980)
und auch empirische Befunde aus der partizipativen Praxis vorliegen (z.B. Mager
und Nowak 2012; Quenzel et al. 2022), fehlen systematische Arbeiten, welche kon-
krete Gestaltungselemente sowie die empirische Evidenz partizipativer Elemente von
Lehr-Lern-Arrangements differenziert untersuchen und bewerten. Der vorliegende
Beitrag greift dieses Forschungsdesiderat auf. Zum einen werden konkrete Gestal-
tungsmerkmale und Korrelate partizipativer Elemente von Lehr-Lern-Arrangements
auf Basis einer systematischen Literaturanalyse herausgearbeitet, zum anderen wer-
den das Partizipationskonzept und das Partizipationspostulat einer kritischen Wiir-
digung unterzogen.

Im nachfolgenden Abschn. 2 werden theoretisch-konzeptionelle Uberlegungen
zur Partizipation in Lehr-Lern-Arrangements dargelegt. Hierbei gehen wir zum einen
niher auf den Partizipationsbegriff sowie das Partizipationspostulat ein und stellen
zum anderen die etablierte Konzeptualisierung von Partizipation mittels eines Stu-
fenmodells vor. Weiterhin werden partizipative Felder von Lehr-Lern-Arrangements
(die externen Bedingungen des Lernens betreffend) benannt, bevor in Abschn. 3 die
Forschungsfragen des Literaturreviews genannt werden. Die Beschreibung der me-
thodischen Vorgehensweise der systematischen Literatursuche und -analyse erfolgt
in Abschn. 4. AnschlieBend werden in Abschn. 5 die Ergebnisse der Literatur-
sichtung berichtet. Hierbei wird zunéchst auf die deskriptiven sowie methodischen
Merkmale der eingeschlossenen Beitrige eingegangen, es werden verwendete Instru-
mente zur Erfassung von Partizipation dargestellt und es werden Mitbestimmungs-
wiinsche und -méglichkeiten aus Sicht von Lernenden zusammenfassend berichtet.
Inhaltlich werden die gesichteten Quellen im Hinblick auf unterschiedliche parti-
zipative Felder von Lehr-Lern-Arrangements sowie die vorzufindenden Stufen ler-
nerseitiger Einflussmoglichkeiten untersucht und es werden Korrelate bzw. Effekte
partizipativer Elemente berichtet. Der Beitrag schliet mit einer Zusammenfassung
und Diskussion der Ergebnisse der Literatursichtung sowie einem Plddoyer fiir eine
differenzierte grundlagentheoretische Betrachtung des Partizipationskonzepts und
-postulats inhaltlich ab (Abschn. 6).

2 Partizipation in Lehr-Lern-Arrangements

2.1 Partizipationsbegriff und Partizipationspostulat

Partizipation beschreibt im Allgemeinen einen sozialen Aushandlungsprozess, der
durch einen moglichst sachbezogenen und sachkundigen, offenen, freiwilligen und
kooperativen Dialog gekennzeichnet ist. Neben der Einflussnahme auf eine Entschei-

dung bzw. Handlung ist das gemeinsame Verantworten des Handlungsergebnisses
ein zentrales Merkmal von Partizipation. Um Verantwortung iibernehmen zu kon-
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nen, miissen Partizipierende informiert und aktiv eingebunden werden sowie einen
entsprechenden Handlungs- und Entscheidungsfreiraum bzgl. externer Bedingungen
ihres Wollens und Tuns haben (Habermas 1974; Heid 1991a; Moser 2010; Oser und
Biedermann 2007; Reichenbach 2007). Im Kontext von Bildungseinrichtungen wird
Partizipation als Beteiligung Lernender an ,,Entscheidungs- und Willensbildungs-
prozessen® (Reichenbach 2007, S. 54) auf Schul- oder Klassenebene beschrieben,
welche einen Dialog zwischen Lernenden und anderen Entscheidungstrigern (z.B.
Lehrpersonen) beinhaltet (Mager und Nowak 2012). Mager und Nowak (2012) wei-
sen darauf hin, dass einmalige Konsultationen und einfache Formen der Beteiligung,
wie beispielsweise die Beantwortung von Fragen oder die Teilnahme an einzel-
nen Aktivititen in diesem Verstidndnis nicht schon als Partizipation anzusehen sind.
Auch wird in dieser Definition der Partizipationsbegriff nicht im Sinne von ,,an-
wesend sein“ verstanden. Vielmehr miissen Lernende Einfluss auf schulisch oder
unterrichtlich wesentliche Entscheidungen ausiiben kénnen, d.h. Handlungen aus
einer definierten Menge von Handlungsoptionen wihlen konnen. Dazu gehort auch
die Moglichkeit, sich folgenreich gegen etwas entscheiden zu konnen.

Worin bestehen die Griinde fiir das Erfordernis, (a) Partizipation im erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs zu thematisieren und (b) Partizipation in der Erziehungs-
und Bildungspraxis zuzulassen oder zu fordern?

o Ad (a): Das Interesse an einer Thematisierung von Partizipation ist in der prinzipi-
ellen Wertschitzung begriindet, die die individuelle Selbstbestimmung jedes Men-
schen in der abendléndischen Tradition erfahren hat und u.a. in Form des Rechts
auf freie Meinungsduflerung und selbstbestimmte Teilhabe in seiner menschen-
rechtlichen Verankerung erfihrt (z.B. Lundy 2007). Uberdies haben Ergebnisse
psychologischer Forschung (z.B. Deci und Ryan 1993) den herausragenden Stel-
lenwert nachgewiesen, den die Selbstbestimmung und so auch die selbstbestimmte
Partizipation sowohl fiir das Individuum als auch in der gesellschaftlichen Praxis
besitzt. Deci und Ryan (1993) sprechen in diesem Zusammenhang sogar von ei-
nem ,,angeborenen‘ Bediirfnis ,,des” Menschen. Mit Bezug auf diesen Stellenwert
selbstbestimmter Partizipation bediirfen Forderungen, die sich gegen eine Unter-
driickung der Teilhabe richten, keiner weiteren Rechtfertigung. Einer Begriindung
und Rechtfertigung bediirftig ist demgegeniiber jede (soziale) Praxis, durch wel-
che (bestimmte Gruppen von) Menschen von dieser selbstbestimmten Teilhabe
ausgeschlossen werden. Bereits die Kritik an einer solchen Begriindung kann als
Ausdruck graduell unterscheidbarer Partizipation angesehen werden. Das gilt vor
allem dann, wenn die Kritik eine Auseinandersetzung mit den Inhalten, Zweckbe-
stimmungen und Funktionen segmentierter partizipativer Praxis einschlieft. Denn
es gibt keine Teilhabe an sich, sondern nur eine Teilhabe an etwas. Und so kann
die Rechtfertigung eines konkreten Teilhabeanspruchs nicht unabhingig von der
Bewertung des ,,Woran‘ und ,,Wozu* der Teilhabe erfolgen. Beispielsweise hat
die Mitwirkung an einem Verbrechen (z.B. fiir den Rechtschaffenen) eine andere
Qualitdt als die Mitwirkung an einer Lebensrettungsaktion und die Mitglieder der
einen Gruppe argumentieren und werten hier vermutlich anders als die der jeweils
anderen Gruppe.
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o Ad (b): Hinsichtlich der Forderung nach selbstbestimmter Partizipation ist zu
fragen und zu entscheiden, ob Teilhabe als Zweck oder als Mittel erziehungs-
oder gesellschaftspraktischen Handelns thematisiert oder postuliert wird.? Im ers-
ten Fall ginge es um die Unterstiitzung der Entwicklung autonomer Urteilskraft
und Handlungskompetenz. Im zweiten Fall wiirde das Bediirfnis nach Selbstbe-
stimmung instrumentalisiert, um Menschen zu veranlassen, das zu tun oder mehr
noch zu wollen, was sie nach externaler Ma3gabe wollen sollen (vgl. Heid 1989;
hierzu auch Abschn. 6.6). Es ist konsequenterweise nur dort sinnvoll, ,,wirkliche*
Selbstbestimmung einzufordern, wo selbstbestimmte Partizipation in der gesell-
schaftlichen Praxis unterdriickt und Menschen die Moglichkeit vorenthalten wer-
den kann, an Entscheidungen zu partizipieren, die ihre eigenen Angelegenheiten
und Interessen betreffen, d. h. zu denken, zu wollen oder zu tun, was sie ,,wirklich*
selbst wollen, bspw. weil sie selbst begriinden (kdnnen), was sie warum fiir ge-
rechtfertigt halten. Denn Selbstbestimmung ist nur unter der Denkvoraussetzung
ein Thema, dass es auch (mit der Selbstbestimmung unvereinbare) Fremdbestim-
mung gibt. Und Partizipation ist nur unter der sozialstrukturellen Voraussetzung
ein Thema, dass es Personen oder Institutionen gibt, die die Macht, die Mittel
sowie ein womoglich verbrimtes Interesse daran haben, bestimmten Personen(-
gruppen) die Moglichkeit selbstbestimmter Teilhabe vorzuenthalten. Die Durch-
setzung eines konkreten Partizipationsanspruchs erfordert demnach u. a. eine kri-
tische Auseinandersetzung mit den Argumenten, mit denen die Zuriickweisung
dieses Anspruchs begriindet wird — und so auch die Fahigkeit zu dieser argumen-
tativen Auseinandersetzung.

2.2 Konzeptualisierung von Partizipation mittels Stufenmodell

Hinsichtlich der Konzeptualisierung von Partizipation in Lehr-Lern-Arrangements
ist zundchst anzumerken, dass Lehren und Lernen zwar funktional zusammenhin-
gen, sich jedoch in Funktion und Wesen unterscheiden. Lehren bezweckt die Er-
moglichung und Optimierung erfolgreichen Lernens mittels external organisierter
Lerngelegenheiten (Heid 2019b). Diese lassen sich aus Lehrpersonen- sowie Ler-
nendenperspektive durch unterschiedliche Grade an Autonomie bzw. Heteronomie
charakterisieren. Vorzufindende und etablierte theoretische Konzeptualisierungen
von Partizipation bilden diese i.d.R. in Form gradueller Abstufungen bezogen auf
unterschiedliche Ausprigungen der Kontrolle iiber die eigenen Handlungen sowie
personlicher Entscheidungsmoglichkeiten und Verantwortungsiibernahme ab (Arn-
stein 1969; Blandow et al. 1999; Hart 1992; Hollihn 1978; Mayrberger 2012; Oser
et al. 2001; Sembill et al. 2007). Abb. 1 fasst auf dieser Grundlage wesentliche
Abstufungen inkl. der jeweiligen inhaltlichen Charakterisierung in Bezug auf die

3 Grundlegend und als Maxime formuliert bereits Kant (1952 [1785], S. 54): ,,Handle so, daB du die
Menschheit, sowohl in deiner Person als in der Person eines jeden anderen, jederzeit zugleich als Zweck,
niemals blof als Mittel brauchst.” Womoglich ist diese idealtypische bzw. theoretische Alternative ,,Zweck
versus Mittel* in der Praxis eher eine Polaritidt mit den beiden Endpunkten eines Kontinuums, was jedoch
an dieser Stelle nur angedeutet und nicht tiefergehend ausgefiihrt werden kann.
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Abb. 1 Stufen lernerseitiger Einflussmoglichkeiten. (Eigene Darstellung in Referenz auf die vorgenann-
ten Quellen)

Gestaltung, Strukturierung und Organisation der externen Bedingungen des Lernens
zusammen.

Im Spannungsfeld zwischen relativer Autonomie und Fremdbestimmung, welche
aufgrund der nicht vorhandenen Einflussmoglichkeiten von Lernenden Nicht-Parti-
zipation impliziert, lassen sich die Partizipation (im engeren Sinne als Beteiligung
zu verstehen) sowie die Scheinbeteiligung verorten. Partizipation kann sich hierbei
in Form von Teilstufen (Mitwirkung, Mitbestimmung, Selbstbestimmung) duflern,
welche sich entsprechend der inhaltlichen Charakterisierung in Abb. 1 in den jeweili-
gen Qualitidten bzw. Graden lernerseitiger Einflussmoglichkeiten unterscheiden. Die
Scheinbeteiligung als Vorstufe von Partizipation geht in ihren jeweiligen Auspri-
gungen zwar {iber eine vollstindige Fremdorganisation der externalen Bedingungen
des Lernens hinaus, relevante Entscheidungen werden trotz Anhorung oder Infor-
mierung der Lernenden jedoch letztendlich von der Lehrperson getroffen.

Im Gegensatz zum Lehren beschreibt Lernen als interner Prozess die physischen,
psychischen und sozialen Leistungen eines Menschen zum Erwerb und zur Ent-
wicklung von Handlungs-, Problemldse-, Sozial- und Urteilskompetenzen (Sembill
1999). Die Differenzierung zwischen unterschiedlichen Graden an Autonomie bzw.
Heteronomie spiegelt sich in der internen Perspektive des Lernens bspw. in ver-
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schiedenen Motivationsarten bzw. -qualititen wider, welche im Rahmen der Selbst-
bestimmungstheorie der Motivation niher beschrieben werden (Deci und Ryan 1993;
Ryan und Deci 2020). Mogliche Beweggriinde der Initiierung, Ausfithrung und Auf-
rechterhaltung intentionalen Verhaltens lassen sich demnach auf einem Kontinuum
relativer Selbstbestimmung zwischen intrinsischer Motivation und verschiedenen
Formen extrinsischer Motivation lokalisieren. Lernhandlungen werden initiiert, aus-
gefiihrt und aufrechterhalten aufgrund (a) ihrer selbst willen und aus reinem gegen-
standsbezogenen Interesse, ohne einer Notwendigkeit von vom Handlungsgeschehen
separierbarer Konsequenzen zur Aufrechterhaltung der Lernhandlung (intrinsische
Regulation), (b) einer vorhandenen Kongruenz zwischen der auszufiihrenden Lern-
tatigkeit und den in das kohérente Selbstkonzept integrierten eigenen Zielen, so-
zialen Normen und Handlungsstrategien des Individuums (integrierte Regulation),
(c) der personlichen Bedeutung oder Wichtigkeit der Handlungsausfiihrung und ent-
sprechender Konsequenzen (identifizierte Regulation), (d) internalisierter und/oder
antizipierter normativer Verpflichtungen, Konventionen und Selbstwertkontingenzen
(introjizierte Regulation) oder (e) aufgrund von externalen Kontingenzen wie Druck
in Form von antizipierter Belohnung oder Bestrafung (externale Regulation). Der
wahrgenommene Ort der Handlungsausfiihrung verschiebt sich hierbei von der in-
trinsischen zur externalen Regulation, wobei allen Formen extrinsischer Motivation
gemein ist, dass eine Handlung wegen ihrer Folgen ausgefiihrt wird und nicht um
ihrer selbst willen. Der (Lern-)Umwelt kommt iiber die Unterstiitzung bzw. Verei-
telung der Befriedigung psychologischer Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kom-
petenzerleben und sozialer Eingebundenheit hinsichtlich der Genese entsprechender
Motivationsqualititen eine besondere Bedeutung zu, da bspw. eine Befriedigung der
genannten Grundbediirfnisse die Entwicklung intrinsischer Motivation fordert (Ryan
und Deci 2020).

Die Unterscheidung zwischen Lehren und Lernen erscheint vor dem Hintergrund
des Partizipationspostulats dahingehend relevant, da die Befiirwortung von relativer
Autonomie und selbstbestimmter Partizipation ndamlich die Auffassung begiinstigt,
dass es praktisch moglich sei, konkreten Menschen, selbstbestimmtes Entscheiden
und Handeln vorzuenthalten. Wer bspw. fordert, Lernende sollen nicht ldanger als
passive Adressaten von Lehraktivititen ,,gesehen® und ,,behandelt”, sondern (so oft
wortlich:) aktiv am Lernen beteiligt werden (z. B. Benner 1987), der libersieht hier-
bei, dass Lernende immer nur selbst oder gar nicht lernen (kdnnen). Keine noch so
geniale oder autoritdre Lehrperson kann das Selberlernen des/der Lernenden erzwin-
gen oder eriibrigen. Allerdings konnen Lehrende versuchen, die Inhalte, Zwecke,
Orte oder Zeitpunkte des Lernens der Adressaten des Lehrens ohne Riicksicht auf
Bediirfnisse oder Interessen Lernender zu bestimmen. Aber an der Tatsache, dass
die Adressaten des Lehrens nur selbst lernen konnen, dndern diese ,,Moglichkeiten*
nichts. AuBerdem konnen Lehrende das Lernen bestimmter Inhalte bspw. dadurch
verhindern, dass sie Lernenden dafiir unentbehrliche Lerngelegenheiten vorenthal-
ten. Davon unabhiéngig konnen Lehrende Lernende jedoch sehr wohl (und oft diirfte
dies in der Rede von der ,Mitwirkung Lernender am Lernen“ gemeint sein) an
jener Gestaltung unentbehrlicher externaler Lerngelegenheiten beteiligen, fiir die
Lehrende professionell zustdndig und verantwortlich sind (Heid 2019b).
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2.3 Partizipative Felder von Lehr-Lern-Arrangements

Grundsitzliche Moglichkeiten lernerseitiger Einflussnahme eréffnen sich im insti-
tutionalisierten Bildungswesen im Rahmen von Lehr-Lern-Arrangements, welche
in ihren jeweiligen external organisierten inhaltlich-didaktischen, methodischen und
sozialen Ausprigungen die Initiierung, Ausfiihrung und Aufrechterhaltung von Lern-
handlungen und internalen Lernprozessen bezwecken. Bei der konkreten Gestaltung
und Organisation von Lehr-Lern-Arrangements werden zunéchst Aspekte und damit
verbundene Grundentscheidungen bzgl. der allgemeinen Unterrichtsform unterschie-
den. Im Rahmen der allgemeinen Grundform wird die Perspektive der Selbstorgani-
sation derjenigen der Fremdorganisation kontrastierend gegeniibergestellt (Sembill
1999; siehe auch Abb. 1). Erstere Perspektive wird in Bezug auf die Organisation
der externalen Bedingungen des Lernens durch Dezentralisierung, Subjektbezug und
Bottom-up-Strategien im Hinblick auf Entscheidungs- und Willensbildungsprozesse
charakterisiert. Letztere Perspektive ist diesbeziiglich durch hierarchische Organisa-
tionsstrukturen, Zentralisierung und Top-down-Strategien gekennzeichnet (Sembill
et al. 2007; zsf. Seifried 2009).

Neben den Grundentscheidungen, die allgemeine Unterrichtsform betreffend, und
damit verbundenen Grundcharakteristika der Organisation institutionalisierter Bil-
dungsprozesse, konnen konkrete Gestaltungsfelder von Lehr-Lern-Arrangements be-
nannt und unterschieden werden. Thre theoretische Grundlegung, welche hinsichtlich
ihrer normativen Pramissen u.a. auf Autonomieentwicklung sowie Personlichkeits-
entwicklung und -entfaltung abzielt (vgl. Reichenbach 2007), haben entsprechende
partizipative Gestaltungsfelder u.a. im Ansatz des selbstgesteuerten Lernens (z.B.
Weinert 1982). Lernen wird vor diesem Hintergrund dann als selbstgesteuert angese-
hen, wenn die Lernenden die ,,Lernziele/Standards, Operationen sowie Strategien der
Informationsverarbeitung sowie Kontrollprozesse selbst festlegen bzw. bestimmen
[...] (Seifried 2008, S. 209) und eigenstdndig Entscheidungen treffen und spezifische
Lernhandlungen initiieren konnen (Weinert 1982). Betrachtet man mogliche Felder,
nach welchen sich externale Lerngelegenheiten inhaltlich wie prozessual niher be-
schreiben lassen, so lassen sich die Lernziele und Lerninhalte (z.B. curricular oder
auf konkrete Unterrichtseinheiten bezogen), Aspekte der sozialen und didaktisch-
methodischen Gestaltung, Strukturierung und Organisation der Lerngelegenheiten
(z.B. Sozialformen, Lehrmethoden, Medien, Zeitnutzung, Formen der Unterrichts-
kommunikation) sowie angewandte Priifungsformen und Bewertungskriterien (z.B.
schriftlich, miindlich; Peer- oder Co-Assessment) als wesentliche Dimensionen po-
tenzieller lernerseitiger Einflussnahme ausmachen (z. B. Hauk und Groschner 2022;
Reisenauer 2020; Weinert 1982). Die Aptitude-Treatment-Interaction-Theorie sowie
der hieran angelehnte Ansatz des adaptiven Unterrichts dienen als weitere para-
digmatische Referenzen partizipativer Lehr-Lern-Arrangements (Corno und Snow
1986; Kérner et al. 2021). Geht man davon aus, dass die lernerseitige Entwicklung
(bzgl. Wissen, Kompetenzen etc., also die Ergebnisse individueller Lernprozesse)
mafgeblich durch komplexe Wechselwirkungen zwischen der Person des/der Ler-
ners/in mit seinen/ihren individuellen Lernvoraussetzungen und den strukturellen so-
wie prozessualen Merkmalen der Lernumgebung bedingt wird, wire zu postulieren,
dass Unterricht so gestaltet bzw. angepasst werden miisste, dass er den individuel-
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len Unterschieden zwischen den Lernenden hinsichtlich deren Entwicklungschancen
moglichst gerecht wird. Auf mogliche Probleme, welche mit dieser Forderung ver-
bunden sind, kann an dieser Stelle jedoch nur stichpunktartig hingewiesen werden:
angefangen mit der Frage, wer die Entscheidung zu treffen und zu verantworten
hat, welches piddagogische ,, Treatment” fiir die Entwicklung eines Individuums in
Bezug auf zu definierende Kriterien ,,optimal“ ist (z. B. der/die Lernende selbst, die
Lehrperson, die Eltern, der Gesetzgeber) bis hin zur Frage nach den jeweiligen nor-
mativen und empirischen Legitimationsgrundlagen entsprechender Entscheidungen
und Gestaltungsbemiihungen (z.B. Heid 2019a; Kérner et al. 2020).

3 Fragestellungen im Hinblick auf die Literaturanalyse

Um der Zielstellung des Beitrags, der differenzierten Untersuchung und Bewer-
tung konkreter Gestaltungselemente sowie der empirischen Evidenz partizipativer
Elemente von Lehr-Lern-Arrangements, nachzugehen, werden die nachfolgend ge-
nannten Forschungsfragen (FF) aufgeworfen, welche auf Grundlage einer systema-
tischen Literaturanalyse beantwortet werden sollen. Die im Abschn. 2.3 genannten
Felder von Lehr-Lern-Arrangements im Sinne externer Bedingungen des Lernens
stellen hierbei neben den in Abb. 1 dargestellten Stufen lernerseitiger Einflussmog-
lichkeiten den kategorialen Rahmen unserer Analyse dar:

FF1 Welche methodischen Zuginge zur Untersuchung sowie Instrumente zur Er-
fassung von Partizipation finden sich in der Literatur und wie differenziert bilden
diese Instrumente unterschiedliche Stufen lernerseitiger Einflussmoglichkeiten so-
wie partizipative Felder von Lehr-Lern-Arrangements ab? (Abschn. 5.1.2)

FF2 Inwieweit werden von Lernenden allgemeine Mitbestimmungswiinsche arti-
kuliert und in welchem Umfang werden Mitbestimmungsmoglichkeiten und -ange-
bote gesehen? (Abschn. 5.2)

FF3 Welche Gestaltungselemente partizipativer Lehr-Lern-Arrangements, (1) die
Grundformen von Lehr-Lern-Arrangements, (2) die Lernziele und -inhalte, (3) die
Gestaltung, Strukturierung und Organisation von Lerngelegenheiten sowie (4) die
Priifungen und Bewertungskriterien betreffend, werden in der Literatur thematisiert
bzw. beschrieben? (Abschn. 5.3)

FF4 Welche Stufen lernerseitiger Einflussmoglichkeiten werden in der Literatur
thematisiert und wie erfolgt die jeweilige Umsetzung der lernerseitigen Einflussnah-

me? (Abschn. 5.4)

FFS Welche Effekte bzw. Korrelate partizipativer Elemente zeigen sich auf bzw.
mit Lernenden- und Unterrichtsmerkmalen? (Abschn. 5.5)
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4 Methodische Vorgehensweise

Als methodischer Ansatz zur Beantwortung der aufgeworfenen Fragestellungen wur-
de ein Literaturreview gewdhlt, wobei wir dem Ansatz des sog. ,,Scoping Review*
folgen. Ein Scoping Review dient u.a. dazu, eine Orientierung iiber den Stand der
Forschungsliteratur zu einem bestimmten Thema zu geben, zur Klidrung von Kon-
zepten und der Identifikation entsprechender Konzeptmerkmale beizutragen, Aussa-
gen iiber die verfiigbare Evidenz zu treffen sowie Wissens- und Forschungsliicken
(konzeptioneller und empirischer Art) zu identifizieren (von Elm et al. 2019). Ein
zentraler Unterschied zu systematischen Literaturreviews (vgl. Page et al. 2021) be-
steht darin, dass in Scoping Reviews ein Uberblick iiber ein Forschungsfeld und
dessen Evidenz unabhingig von der methodischen Qualitit der eingeschlossenen
Studien gegeben wird (von Elm et al. 2019).

Die kriteriengeleitete Literaturrecherche wurde im Sommer 2021 sowie im Ja-
nuar 2022 durchgefiihrt, wobei auf die folgenden Datenbanken zugegriffen wur-
de: ERIC, PSYNDEX, PsycINFO, PsycARTICLES, Teacher Reference Center und
Fachportal Pddagogik. Als deutsch- bzw. englischsprachige Suchbegriffe im Rah-
men der Datenbanksuche wurden die folgenden Begriffe und deren jeweilige Kom-
binationen verwendet: (Schiiler/student) AND (Partizipation, Mitbestimmung, Mit-
wirkung, Entscheidungsfindung/involvement, participation, shared decicion making,
ownership, voice) AND ((Lernziele/learning goals, objectives) OR (Lehrplan, Lern-
inhalt/curriculum, learning content) OR (Unterrichtsmethode/teaching method) OR
(Bewertungskriterien/assessment criteria) OR (Priifungs- oder Beurteilungsformen/
examination, evaluation forms)). Zusétzliche Recherchen erfolgten iiber das Schnee-
ballverfahren und Google Scholar, sofern in identifizierten Beitrdgen Hinweise auf
weitere relevante Quellen zu finden waren.

Beitrdge wurden in die Auswahl einbezogen, wenn sie die folgenden Kriterien
erfiillten: Veroffentlichung in englischer oder deutscher Sprache, Veroffentlichung
in einer wissenschaftlichen Fachzeitschrift mit Peer-review Verfahren (Ausnahme:
Skalendokumentationen und Beitrdge, welche entsprechende Skalen zur Erfassung
von Partizipation beinhalten, s. unten), der Beitrag enthdlt Hinweise auf partizi-
pative Elemente von Lehr-Lern-Arrangements. Beitrdge wurden nicht mit in die
Auswahl einbezogen, wenn Formen von Partizipation auBerhalb institutionalisierter
Lehr-Lern-Arrangements behandelt wurden (z.B. Mitgestaltung des Schulgebéu-
des), wenn der Fokus auf biirgerschaftlichem Engagement, spezifischen sonderpid-
agogischen Forderkonzepten, friihkindlicher Bildung und Entwicklung oder demo-
kratischer Bildung ohne Bezug zu unterrichtlichen Gestaltungselementen lag. In der
Suche wurden Beitrige aus dem Kontext von Hochschulen nicht explizit ausge-
schlossen, da zu erwarten war, dass insb. partizipative Elemente, welche die Prii-
fungsformen und Bewertungskriterien betreffen, hdufiger im hochschulischen als im
schulischen Bereich anzutreffen sind. Weiterhin wurde manuell iiber das Schnee-
ballverfahren und Google Scholar gezielt nach Beitrdgen gesucht, welche Skalen
bzw. Skalendokumentationen zur Erfassung von Partizipation beinhalteten.

Abb. 2 zeigt das Flussdiagramm zur Veranschaulichung der Suchstrategie und
Studienauswahl (vgl. Page et al. 2021). Durch die initiale Datenbanksuche wurden
7867 Treffer erzielt und nach Ausschluss von Duplikaten wurden die Titel und
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Abb. 2 Flussdiagramm zur
A g . [ Identifikation von Beitrdgen aus Datenbanken und Registern }
Suchstrategie und Studienaus-
. —
wabhl. (Eigene Darstellung)
.c_cz Vor dem Screening
E Datensétze gefunden in .| entfernte Datensétze
s Datenbanken (n = 7867) aufgrund von Dopplungen
S (n=147)
=
|
—
Gescreente Datensatze (Titel, Ausgeschlossene Datensdtze
Abstract) (n = 7720) (n=7625)
. |
£
§ Auf Eignung gepriifte Mit Begriindung
g Beitrage mittels Volltext- >| ausgeschlossene Beitrage
Screening (n = 95) (n=57)
< Durch manuelle Suche
N l ermittelte Beitrage (n = 18)
—
g In den Review
-‘:' eingeschlossene Beitrage
= (n=56)
—

Abstracts von 7720 Eintrdgen gescreent. 95 der gefundenen Beitrdge erwiesen sich
anhand der jeweiligen Titel und Abstracts als grundsétzlich relevant und es wurden
die betreffenden Volltexte gepriift. Hierbei wurden 57 Beitrdge ausgeschlossen, da
mindestens eines der o. g. Einschlusskriterien nicht erfiillt bzw. mindestens eines der
o0.g. Ausschlusskriterien gegeben war. Die verbleibenden 38 relevanten Beitréige plus
18 durch zusitzliche Recherchen (Schneeballsystem und manuelle Suche, s. oben)
gefundene Beitrdge bilden die Grundlage unserer Literaturanalyse.

5 Ergebnisse der Literatursichtung

Die nachfolgend berichteten Ergebnisse der Literatursichtung beziehen sich zunichst
auf allgemeine Merkmale der eingeschlossenen Beitrige, berichtete methodische
Zuginge zur Untersuchung bzw. verwendete Instrumente zur Erfassung von Par-
tizipation (FF1) sowie auf lernerseitige allgemeine Mitbestimmungswiinsche und
-moglichkeiten (FF2). AnschlieBend erfolgt eine Analyse der vorzufindenden parti-
zipativen Felder von Lehr-Lern-Arrangements und es werden hierbei insb. lernersei-
tige Einflussmoglichkeiten im Rahmen (1) der allgemeinen Grundformen von Lehr-
Lern-Arrangements, (2) von Lernzielen und -inhalten, (3) der Gestaltung, Struk-
turierung und Organisation von Lerngelegenheiten sowie (4) von Priifungen und
Bewertungskriterien zusammenfassend berichtet (FF3). Dem folgt die zusammen-
fassende Beschreibung vorzufindender Stufen lernerseitiger Einflussmoglichkeiten,
welche in den gesichteten Beitrdgen thematisiert bzw. berichtet werden, und damit
verbundenen Moglichkeiten der lernerseitigen Einflussnahme auf Entscheidungen
(FF4). Die Zusammenfassung lernerseitiger und unterrichtsbezogener Korrelate von
Partizipation (FF5) schlieft die Ergebnisdarstellung ab.
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5.1 Merkmale der eingeschlossenen Beitrige
5.1.1 Deskriptive Studienmerkmale

Die ausgewihlten 56 Beitrige und deren jeweilige allgemeine Merkmale sind in
Tab. 1 dargestellt. Hinsichtlich der Publikationsjahre wurde ein Beitrag vor dem Jahr
2000 veroftentlicht, zwolf Beitrdge zwischen den Jahren 2000 und 2010 und insg.
43 Beitridge wurden ab dem Jahr 2010 ver6ffentlicht. Hinsichtlich der jeweiligen
Liander verteilen sich die eingeschlossenen Studien auf die folgenden: Australien (5),
Belgien (2), Deutschland (16), Hong Kong (1), Irland (3), Israel (1), Kanada (1),
Niederlande (1), Osterreich (8), Schweden (1), Schweiz (1), Spanien (2), Taiwan (1),
UK (5), Ungarn (1) und USA (8).

44 Studien bzw. Stichproben sind dem allgemeinbildenden schulischen Bereich
zuzuordnen, zehn dem hochschulischen Kontext und neun dem berufsbildenden Be-
reich. Hinsichtlich der ISCED-Kodierung sind sieben Studien der Primarstufe, 25 der
Sekundarstufe I, 28 der Sekundarstufe II inkl. beruflicher Grundbildung bzw. dualen
Erstausbildung, vier einem kurzen tertidiren Bildungsprogramm, neun einem Bache-
lor- bzw. gleichwertigen Bildungsprogramm und eine Studie einem Master- bzw.
gleichwertigen Bildungsprogramm zuzuordnen, wobei manche Studien mit Stich-
proben aus verschiedenen Bereichen arbeiten. Hinsichtlich der jeweiligen Fachbe-
ziige der referenzierten Lehr-Lern-Settings finden sich am héufigsten naturwissen-
schaftliche Ficher (z.B. Biologie, Geografie, Mathematik), gefolgt von wirtschafts-
und gesellschaftswissenschaftlichen Fiachern (z.B. Rechnungswesen, Personalwe-
sen, Gesellschaftskunde), sprachwissenschaftlichen Fiachern (Englisch), Sport sowie
Lehramt.

Insgesamt betrachten 45 Studien Schiiler:innen, zehn Studien berichten Ergebnis-
se bei Studierenden und 24 Studien beinhalten Stichproben bestehend aus Lehrper-
sonen, Dozierenden bzw. Tutor:innen. Die einzelnen Stichproben summieren sich
auf insg. 32.039 Lernende und 5406 Lehrende auf.

5.1.2 Methodische Studienmerkmale und Instrumente zur Erfassung von
Fartizipation

Bei den jeweils verwendeten Untersuchungsdesigns finden sich unter den einge-
schlossenen Studien Experimente bzw. Quasi-Experimente (16, davon zwei ohne
Kontrollgruppe), vorexperimentelle Designs (16 Fragebogenstudien, davon drei mit
umfangreicheren Skalendokumentationen; 14 qualitative Studien, welche u.a. mit
Interviews oder Fallstudien arbeiten; neun Mixed-Methods Studien, welche u. a. mit
Fragebogen, Interviews, Videoaufzeichnungen oder teilnehmender Beobachtung ar-
beiten) sowie sechs integrative Literaturarbeiten bzw. Metastudien/Reviews. In drei
Beitridgen (Bron et al. 2018; Sembill et al. 2007; Soenens et al. 2012) werden meh-
rere unabhéngige Teilstudien berichtet (Tab. 1).

Die in den gesichteten Beitrigen gefundenen Instrumente zur Erfassung von Par-
tizipation beinhalten neben einer Vielzahl an Fragebogenitems und -skalen auch
Leitfragen aus einer qualitativen Studie (Howley und Tannehill 2014), eine Rating-
skala zur Beobachtung der lehrpersonenseitigen Autonomieunterstiitzung im Unter-
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richt (Reeve et al. 2004) sowie ein Abstimmungsinstrument fiir Schiiler:innen mit
entsprechenden Auswahlmoglichkeiten (Bitz et al. 2009a; Desch et al. 2017; Meyer-
Ahrens et al. 2010a, b; Tab. Al im Anhang).

Die gefundenen Fragebogeninstrumente bewegen sich hinsichtlich der Anzahl
der jeweils verarbeiteten Items zwischen einem und 45 mit einem Median von sie-
ben Items. Verweise auf partizipative Handlungsfelder finden sich in den einzelnen
Instrumenten insb. fiir die Kategorien Lernziele und Inhalte (z.B. Daher und Saifi
2018; Gamsjager 2019; Helsper et al. 2004) und Unterrichtsgestaltung und -struk-
turierung (z.B. Bron et al. 2018; Desch et al. 2017; Seifried 2012), weniger fiir
Priifungen und Bewertungskriterien (z.B. Handa 2020; Helsper et al. 2004). Wiede-
rum andere Instrumente fragen die wahrgenommenen Beteiligungsmoglichkeiten im
Allgemeinen und ohne Referenz zu einem der genannten partizipativen Felder von
Lehr-Lern-Arrangements ab (z.B. Steinert et al. 2003). Betrachtet man die gesich-
teten Instrumente hinsichtlich deren jeweiliger Abbildung unterschiedlicher Stufen
lernerseitiger Einflussmoglichkeiten, so ist festzustellen, dass in lediglich fiinf der
gefundenen Beitrdge explizit mehrere Stufen bzw. graduelle Qualitdten abgebildet
werden (Gamsjager 2019; Gamsjdger und Wetzelhiitter 2020; Krammer und Aufer-
bauer 2021; Meusburger 2022; Wetzelhiitter und Bacher 2015). Alle anderen Instru-
mente erfassen das Konstrukt mehr oder weniger eindimensional, wenngleich sich
in den gesichteten Skalen Items zu unterschiedlichen partizipativen Feldern wieder-
finden. Keines der Instrumente zielt explizit auf eine mehrdimensionale Erfassung
von Partizipation in Lehr-Lern-Arrangements ab, welche neben unterschiedlichen
Stufen gleichzeitig auch alle relevanten Felder beinhaltet.

5.2 Allgemeine Mitbestimmungswiinsche und -moglichkeiten

Betrachtet man die Wiinsche von Lernenden nach schulischer bzw. unterrichtsbezo-
gener Mitbestimmung, so zeigen die gesichteten Studien, dass Schiiler:innen gerne
mehr bei der Festlegung der Hausaufgaben (48,5 %), bei der Auswahl von Unter-
richtsthemen (44,6 %) oder bei der Auswahl ihrer Lehrpersonen (40,6 %) mitent-
scheiden wiirden (Krammer und Auferbauer 2021). Die unterrichtsbezogene Partizi-
pation wird tendenziell als wichtig erachtet (Griebler und Griebler 2012) und es ist
ein Wunsch der Lernenden nach Teilhabe zu erkennen (Klieme et al. 2020; Steinert
et al. 2003), welche in der Praxis jedoch meist au3erhalb des Unterrichts stattfindet
(Quenzel et al. 2022).

Demgegeniiber stehen die wahrgenommenen Mitbestimmungsmoglichkeiten.
Hierbei zeigt sich, dass ein Grofteil der Befragten (ca. 75%) in der Studie von
Krammer und Auferbauer (2021) im Bereich der schulischen Mitbestimmung nur
teilweise bis sehr wenig Mitbestimmungsmoglichkeiten sieht bzw. nichts von ent-
sprechenden Moglichkeiten weil3, da relevante Entscheidungen oft ohne Einbezug
der Lernenden getroffen werden. Bron et al. (2018) berichten, dass ca. 75-80%
der befragten Lernenden keine bis wenige Partizipationsmoglichkeiten im Hinblick
auf die unterrichtliche Themenwahl, die Auswahl von Hausaufgaben oder der im
Unterricht eingesetzten Lehr-Lern-Methoden sehen. Meusburger (2022) berich-
tet von einer besonders groBen Differenz zwischen realer Moglichkeit und dem
Waunsch nach Partizipation im Bereich der Unterrichtsgestaltung (z. B. Auswahl von
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Unterrichtsthemen, Festlegung der Hausaufgaben). Ein &dhnliches Bild zeigt sich
bei der Verwendung der Unterrichtszeit (Diir und Griebler 2008) sowie bei wahr-
genommenen Mitbestimmungsangeboten und -méglichkeiten auf Unterrichtsebene
(Gamsjager und Wetzelhiitter 2020; Griebler und Griebler 2012; Helsper et al. 2004;
Klieme et al. 2020; Steinert et al. 2003), wobei die Partizipationsmoglichkeiten auch
hier als méBig bis gering ausgeprigt eingeschitzt werden.

5.3 Gestaltungselemente partizipativer Lehr-Lern-Arrangements

5.3.1 Grundformen von Lehr-Lern-Arrangements und korrespondierendes
Lehrpersonenhandeln

Grundsatzentscheidungen bzgl. der allgemeinen Form von Lehr-Lern-Arrangements
bewegen sich im Spannungsverhiltnis zwischen relativer Autonomie und Fremd-
bestimmung (vgl. Abb. 1). Dieses Spannungsfeld und die damit verbundenen Rol-
lenverstindnisse kommen in korrespondierenden lehrpersonenseitigen Sichtweisen
in Bezug auf Lehren und Lernen zum Ausdruck, welche in der Unterrichtspraxis
eine entscheidende Rolle spielen, da sie lehrpersonenseitige Handlungsentscheidun-
gen fundamental beeinflussen und damit im Lehr-Lern-Prozess handlungswirksam
werden (Seifried 2009; Sembill und Seifried 2009).

Die gesichteten Quellen geben hierzu konkrete Hinweise und bestitigen dabei
die angenommenen Rollenverstindnisse. Lehrpersonen mit einer eher lernerzen-
trierten Sichtweise sehen sich selbst als ,,Unterstiitzer:innen* bzw. ,,Entwicklungs-
helfer:innen und Lehr-Lern-Arrangements als den organisationalen Rahmen fiir
individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse (Seifried 2012; Sembill et al. 2007).
Autonomieforderliches Handeln von Lehrpersonen im Rahmen lernerzentrierter Un-
terrichtsformen geht bspw. mit der Unterstiitzung von Schiiler:innen beim Partizi-
pationsverhalten sowie bei der eigenstindigen Willensbildung und Entscheidungs-
findung einher (Cahill et al. 2014; Iglesias-Garcia et al. 2020; Reeve et al. 2004;
Wauttke 2012). Der Unterricht wird grundsitzlich lernerzentrierter (u.a. mehr Zeit
fiir Individual- oder Gruppenarbeiten) organisiert und die Unterrichtskommunika-
tion ist ergebnisoffener und weniger direktiv gestaltet, was sich bspw. an hiufiger
zu beobachtenden elaborierten Schiiler:innenfragen zeigt (Seifried 2012; Sembill
et al. 2007). Demgegeniiber sehen Lehrpersonen mit einer tendenziell lehrerzen-
trierten Sichtweise sich selbst eher als ,,Prisentator:innen® bzw. ,,Wissensvermitt-
ler:innen* und den Unterricht als Notwendigkeit zur Vermittlung vorstrukturierter
Inhalte (Seifried 2012). Kontrollierendes, autonomieeinschriankendes Lehrpersonen-
verhalten im Rahmen lehrerzentrierter Unterrichtsformen zeigt sich bspw. darin, dass
auf Schiiler:innen explizit oder implizit Druck ausgeiibt wird, auf eine bestimmte
Weise zu denken, zu fiihlen oder zu handeln. Auch werden Machtanspriiche geltend
gemacht, um Ideen oder berechtigte Einwinde von Schiiler:innen zuriickzuweisen
(Reeve et al. 2004). Zusammenfassend kann demnach festgehalten werden, dass ein
lernerzentrierter Ansatz sowie korrespondierende Rollenverstindnisse zweifelsohne
notwendige Bedingungen darstellen, um (selbstbestimmte) Partizipation tiberhaupt
zu ermoglichen.
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5.3.2 Lernerseitige Einflussmoglichkeiten hinsichtlich Lernzielen und -inhalten

Im Sinne eines partizipativen Bildungsverstdndnisses, nach welchem die Lernenden
dahingehend ernst genommen werden, ,,an der Bestimmung der Zwecke, Inhalte
und Realisierungsformen ihres Engagements wirklich und einflussreich mitzuwir-
ken* (Heid 1992, S. 106), sind im Rahmen der Gestaltung von Lerngelegenheiten
Entscheidungen bzgl. Lernzielen und -inhalten zu treffen.

a) Entscheidungen bzgl. der Ziele, welche durch Lehr- und Lernprozesse erreicht
werden sollen bzw. wollen, beziehen sich zum einen auf die Zielbildung im Sinne
der Frage, welche Ziele die Lernenden erreichen mochten bzw. sollen und zum
anderen auf die Zieldefinition im Sinne der verbindlichen Festlegung der Kriterien
der Zielerreichung, welche aus Perspektive der Lernenden eher fremd- oder eher
selbstbestimmt erfolgen kann. Weiterhin sind Entscheidungen bzgl. des Konkre-
tisierungsgrads der Lernziele zu treffen, welche sich in Grobziele (Curriculum,
Lehrplan) und Feinziele (z. B. bzgl. konkreter Unterrichtsstunden oder Aufgaben)
untergliedern lassen. Die Literatursichtung zeigt hierzu folgendes Bild: Die Betei-
ligung von Lernenden kann bspw. mittels Aushandlung der Lehrplanziele (Gua-
dalupe und Curtner-Smith 2020) oder der Beteiligung an der Entwicklung cur-
ricularer Inhalte bezogen auf die zu erreichenden Ziele erfolgen (Leat und Reid
2012). In Bezug auf die Feinziele fiir enger umgrenzte Lehr-Lern-Einheiten bzw.
konkrete Aufgaben werden Lernziele von den Lernenden mitunter selbst definiert
(Andrade und Du 2007) oder sie werden in die Zielbildung und Zieldefinition ein-
bezogen (Chan et al. 2014; Lépez-Pastor und Silicia-Camacho 2017).

b) Ebenso lassen sich Entscheidungen bzgl. weiter gefasster curricularer Inhalte
und enger umgrenzter Lerninhalte nach deren Konkretisierungsgrad unterschei-
den. So konnen Lernende an der Definition von Lehrplaninhalten (ldngerfristiger
Planungszeitraum, z.B. Schuljahr oder Semester) beteiligt werden und diese
mitbestimmen (Biddulph 2011; Boatright und Allman 2018; Bron et al. 2018;
Howley und O’Sullivan 2021). Beispielsweise berichten Howley und O’Sullivan
(2021) von einem implementierten Ansatz ,kontinuierlicher Klassenkonsultation
und Aushandlung®, in dessen Rahmen Lehrende und Lernende gemeinsam disku-
tierten und dariiber verhandelten, welche Inhalte iiber insg. zehn Monate und iiber
zwei Schulstufen hinweg im Unterricht behandelt werden sollen. Im Zuge par-
tizipativer Lehrplanentwicklung erscheint es relevant, die Neugier und konkrete
Fragen der Lernenden mit einzubeziehen, um die Diskrepanz zwischen individu-
ellen Interessen und den curricularen Anforderungen zu verringern (Hagay und
Baram-Tsabari 2015). Neben der curricularen Mitbestimmung kénnen Lernende
an der inhaltlichen Ausgestaltung enger umgrenzter Unterrichtseinheiten (z.B.
eine vierstiindige Unterrichtssequenz bei Bitz et al. 2009a) beteiligt werden (z. B.
Reinsvold und Cochran 2012) und insb. konkrete Lern- bzw. Aufgabeninhalte
mitbestimmen (z.B. Deed et al. 2014; Diir und Griebler 2008; Gamsjiger 2019).
Die Inhalts- bzw. Aufgabenwahl kann hierbei individuell (Handa 2020), durch
Abstimmung und Wahl des Unterrichtsthemas aus einem vorgegebenen Themen-
pool (Bitz et al. 2009a; Desch et al. 2016, 2017; Meyer-Ahrens et al. 2010a, b;
Meyer-Ahrens und Wilde 2013) oder durch eine diskursive Beteiligung der Schii-
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ler:innen an der Entscheidungsfindung bzgl. der Inhaltsauswahl in der Klasse
bzw. der Lerngruppe erfolgen (Daher und Saifi 2018; Granbom 2016; Handels-
man et al. 2005; Mager und Nowak 2012; Richter und Tjosvold 1980; Wuttke
2012). Neben inhaltlichen Aspekten bestehen weiterhin Mitbestimmungsmog-
lichkeiten hinsichtlich der Stoffsequenzierung, -menge und -schwierigkeit (Helm
2014; Sembill et al. 2007; Wallin 2003).

5.3.3 Lernerseitige Einflussmoglichkeiten hinsichtlich der Gestaltung,
Strukturierung und Organisation von Lerngelegenheiten

Im Rahmen der Gestaltung, Strukturierung und Organisation von Lerngelegenheiten
sind Entscheidungen zu treffen, welche sich im Hinblick auf die Moglichkeiten der
Einflussnahme von Lernenden wie folgt kategorisieren lassen:

a) Lernerseitige Einflussmoglichkeiten auf Entscheidungen bzgl. der Zeitnutzung
und damit einhergehende individuelle Freiheiten der Ausgestaltung der Lernzeit
werden bspw. durch Mitbestimmung bei der Verwendung der Unterrichtszeit (Diir
und Griebler 2008; Mager und Nowak 2012; hierzu auch Kogler 2015) oder
durch die freie Zeiteinteilung bei der selbststindigen Bearbeitung von Aufga-
ben realisiert (Helm 2014). Insbesondere in autonomieforderlichen Lehr-Lern-
Arrangements (z.B. selbstorganisiertes Lernen) werden Lernenden Entschei-
dungsfreiheiten bzgl. individueller Beschiftigungsdauern und -intensitidten bei
der Bearbeitung von Lerninhalten zugestanden (Sembill et al. 2007; hierzu auch
Sembill 2004).

b) Weiterhin bestehen Einflussmoglichkeiten auf Entscheidungen, welche konkre-
te unterrichtsbezogene Gestaltungsmerkmale betreffen, wie bspw. die Auswahl
von priferierten Sozialformen, unterrichtlichen Arbeits-/Aktivitdtsformen, Unter-
richtsmethoden, Medien und Formen der Ergebnissicherung (Bétz et al. 2009a;
Bron et al. 2018; Deed et al. 2014; Desch et al. 2017; Gamsjiger 2019; Gams-
jager und Wetzelhiitter 2020; Lazarides et al. 2015; Meyer-Ahrens et al. 2010a).
Auch finden sich in den Beitridgen Hinweise auf Entscheidungen bzgl. individuel-
ler Lern- und Bearbeitungsmethoden (Granbom 2016; Helsper et al. 2004) sowie
Vorgehensweisen bei der Stoffaneignung (Griebler und Griebler 2012).

c¢) Einflussmoglichkeiten auf Entscheidungen werden auf der Ebene der Unterrichts-
kommunikation diskursiv getroffen, indem sich Lehrende und Lernende gleicher-
mafen mit ihren jeweiligen Meinungen, Ideen und Vorstellungen einbringen (Hart
et al. 2011; Reinsvold und Cochran 2012; Richter und Tjosvold 1980; Steinert
et al. 2003). Hierbei wird bspw. im Rahmen von Diskussionen in der Klasse darii-
ber beraten, wie der Unterricht gestaltet werden soll (Dobson und Dobson 2021),
innerhalb von Lerngruppen wird dariiber beraten, wie bei einer Problemlosung
am besten vorzugehen ist (Wuttke 2012) und Schiiler:innenfeedback an die Lehr-
person dient als wichtiges partizipatives Element der Unterrichtsgestaltung und
Adaptation des Unterrichts an Schiiler:innenwiinsche und -priferenzen (Harfitt
2014). Im Hinblick auf klasseninterne Interaktionsstrukturen zeigt sich, dass Ler-
nenden vor allem im instruktionalen Frontalunterricht eher wenig direkte Einfluss-
moglichkeiten zugestanden werden, Lehrpersonen im Rahmen von Unterrichtsge-
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sprichen Macht ausiiben (Reinsvold und Cochran 2012) und Schiiler:innen we-
sentlich weniger interessengeleitete Fragen zum Unterrichtsstoff stellen, als dies
in lernerzentrierten Unterrichtssettings der Fall ist (Sembill et al. 2007; hierzu
auch Sembill und Gut-Sembill 2004; sowie Seifried 2009).

5.3.4 Lernerseitige Einflussmoglichkeiten hinsichtlich Priifungen und
Bewertungskriterien

Einflussmoglichkeiten von Lernenden auf Priifungen und Bewertungskriterien lassen
sich vor dem Hintergrund der gesichteten Literatur wie folgt einordnen:

a) Entsprechende Einflussmoglichkeiten beziehen sich zum einen auf die Priifungs-
inhalte und -formen. Hierbei werden Lernende in Entscheidungen bzgl. dessen
einbezogen, was als Leistung anerkannt werden soll, d.h., welche Fertigkeiten
gekonnt werden sollen und was gewusst werden soll (vgl. Heid 1992). In mehre-
ren der gesichteten Beitrdge finden sich in diesem Zusammenhang Hinweise auf
lernerseitige Einflussmoglichkeiten hinsichtlich der Auswahl der Priifungsinhal-
te (Guadalupe und Curtner-Smith 2020; Lopez-Pastor und Silicia-Camacho 2017;
Tillema et al. 2011). Weiterhin stehen Entscheidungen bzgl. der Frage zur Dis-
kussion, mittels welcher Priifungsform, Leistungen sinnvoller Weise gepriift bzw.
erfasst werden sollen (z.B. miindliche oder schriftliche Priifung, Bericht) (Gran-
bom 2016; Guadalupe und Curtner-Smith 2020) und in welchen Frequenzen und
zeitlichen Abstidnden Priifungen bzw. Bewertungen erfolgen sollen (z.B. forma-
tiv/begleitend, summativ/einmalig am Ende einer Lern- bzw. Unterrichtseinheit)
(Bron et al. 2018; Chan et al. 2014; hierzu auch Kirner et al. 2021). Weiterhin
miissen Entscheidungen dariiber getroffen werden, wer die Qualitit des Leistungs-
produkts und/oder des Prozesses der Leistungserbringung bewerten soll. In der
gesichteten Literatur finden sich hierzu unterschiedliche Moglichkeiten. So ha-
ben Lernende bspw. die Moglichkeit, ihre Leistungen und Lernergebnisse kriteri-
enbezogen selbst zu bewerten (Andrade und Du 2007; Dancer und Kamvounias
2005; Handa 2020; Sanchez et al. 2017) oder Lernende bewerten mittels Peer-
Assessment ihre Leistungen gegenseitig (Cook et al. 2021; Falchikov und Gold-
finch 2000; Langan et al. 2005). Im Rahmen von gemeinsamer/geteilter Leistungs-
bewertung (sog. Co-Assessment) bewerten Lehrende und Lernende gemeinsam
die Leistung der Lernenden, welche dadurch in die Bewertungspraxis einbezogen
werden, was wiederum die Nachvollziehbarkeit und Transparenz erhoht (Lopez-
Pastor und Silicia-Camacho 2017).

b) Einflussmoglichkeiten im Zusammenhang mit der Leistungspriifung beziehen sich
zum anderen auf die Kriterien, nach welchen die Ergebnis- und/oder Prozessquali-
tédt der Leistungserbringung bewertet werden soll. Hierzu weisen unterschiedliche
Beitrdge darauf hin, dass Lernende in die Entwicklung und verbindliche Defini-
tion von Bewertungskriterien einbezogen werden und diese teils sogar selbst be-
stimmen diirfen (Andrade und Du 2007; Dancer und Kamvounias 2005; Falchikov
und Goldfinch 2000; Granbom 2016; Guadalupe und Curtner-Smith 2020; Langan
et al. 2005; Leslie und Gormann 2017; Lépez-Pastor und Silicia-Camacho 2017,
Sanchez et al. 2017; Tillema et al. 2011). Des Weiteren finden sich Hinweise da-
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rauf, dass Lernende in die Notenvergabe einbezogen werden, was in diesem Fall
mit Verbindlichkeit und Ernstcharakter verbunden ist (Sanchez et al. 2017).

5.4 Stufen lernerseitiger Einflussmoglichkeiten und Umsetzung der
lernerseitigen Einflussnahme

Betrachtet man die unterste Stufe (keine Partizipation, Fremdbestimmung), welche
im Modell in Abb. 1 dargestellt ist, so ist festzustellen, dass diese insb. durch Kon-
trollausiibung seitens der Lehrperson zu charakterisieren ist (Seifried 2012), welche
starker in instruktionalem, verglichen mit lernerzentriertem Unterricht zu beobachten
ist (Sembill et al. 2007; siehe auch Abschn. 5.3.1). Reinsvold und Cochran (2012)
berichten in diesem Zusammenhang beispielsweise von lehrpersonenseitiger Macht-
nutzung im Rahmen der Unterrichtskommunikation und damit einhergehenden ein-
geschriankten bzw. nicht vorhandenen Einflussmoglichkeiten von Schiiler:innen.

Scheinbeteiligung wurde in ihrer ,Reinform® lediglich in einer Studie expli-
zit benannt und untersucht. Meyer-Ahrens et al. (2010b) untersuchten in ihrer
quasi-experimentellen Studie Effekte von tatsdchlicher versus scheinbarer Schii-
ler:innenmitbestimmung, fanden jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen
beiden Varianten. Die Autor:innen vermuten, dass die subjektive Autonomiewahr-
nehmung der Proband:innen wichtiger zu sein scheint als die tatsichliche Umsetzung
des Schiiler:innenwillens.

Der Grofteil der gesichteten Beitridge thematisiert Partizipation im engeren Sinne
bzw. deren jeweilige Teilstufen (Selbstbestimmung, Mitbestimmung, Mitwirkung).
Selbstbestimmung wird in den betreffenden Beitrdgen meist als eigenstindige Wahl
aus verschiedenen Alternativen bzw. freie individuelle Entscheidung thematisiert
(Chan et al. 2014; Cook et al. 2021; Deed et al. 2014; Helm 2014; Reeve et al. 2004).
Weiterhin finden sich in den Beitrigen Hinweise auf lernerseitige Selbstbestimmung
vermittelt tiber die Unterrichtsgestaltung. Quenzel und Ott (2022) berichten in die-
sem Zusammenhang von der Umsetzung ,,offenen Unterrichts*, welcher sowohl auf
unterrichtsmethodischer (z. B. Wahlfreiheit bzgl. Bearbeitungs- und Sozialformen)
als auch auf inhaltlicher Ebene (z. B. bzgl. Themen oder Materialien) selbstbestimm-
te Entscheidungen ermoglicht. Lernende haben weiterhin die Mdglichkeit, sich im
Rahmen von Entscheidungen, welche die in Abschn. 5.3 thematisierten partizipa-
tiven Felder betreffen, einzubringen und mitzubestimmen. Dies erfolgt zum einen
dialogisch bzw. diskursiv, d.h., eine Entscheidung wird dialogisch bzw. diskursiv
in der Gruppe (nur Peers involviert) bzw. in der Klasse (Lehrperson ist mit in die
Diskussion involviert) getroffen (z.B. Alcald et al. 2019; Biddulph 2011; Boatright
und Allman 2018; Cahill et al. 2014; Daher und Saifi 2018; Granbom 2016; Howley
und O’Sullivan 2021; Leat und Reid 2012; Lehnerer 2022; Leslie und Gormann
2017; Richter und Tjosvold 1980; Sembill et al. 2007). Richter und Tjosvold (1980)
beschreiben exemplarisch das Vorgehen bei der diskursiven Entscheidungsfindung
in einer Klasse: Die Schiiler:innen planen gemeinsam mit ihrer Lehrkraft das The-
ma der Stunde, wobei die Lehrkraft die Lernenden ermutigt, ihre Meinungen zu
duflern, ein Brainstorming iiber mogliche Themen und Aktivititen durchzufiihren,
die Optionen zu bewerten und mittels Konsensfindung tiber das Thema und die Klas-
senaktivititen zu entscheiden. Wenn nach einer Stunde kein Konsens erzielt wird,
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entscheidet die Mehrheit. Zum anderen erfolgt die Mitbestimmung dadurch, dass
Entscheidungen demokratisch durch Abstimmung bzgl. unterschiedlicher Auswahl-
alternativen, Mehrheitsmeinung und resultierendem Mehrheitsbeschluss getroffen
werden (Bitz et al. 2009a; Desch et al. 2016, 2017; Meyer-Ahrens et al. 2010a;
Meyer-Ahrens und Wilde 2013). Anschaulich ist dieses Vorgehen bspw. bei Bitz
et al. (2009a) beschrieben, wobei die Schiiler:innen iiber unterschiedliche vorgegebe-
ne Themen (vier Unterrichtsangebote zum Thema ,,menschlicher Korper, Bewegung
und Erndhrung®) sowie Auswahlmoglichkeiten bzgl. Sozialformen (z.B. Gruppen-
arbeit, Klassenunterricht), Arbeitsformen (z.B. Experimentieren, Expertenrunde),
Medien (z.B. Filme, Modelle) sowie Formen der Ergebnissicherung (z.B. Ritsel,
Arbeitsblatt) abstimmen konnen. Zum Dritten wird die Moglichkeit der individuel-
len Auswahlmoglichkeit aus verschiedenen Optionen genannt, was eine individuelle
Entscheidung unabhingig von der Gruppe/Klasse impliziert und damit inhaltlich
eng an der Selbstbestimmung zu verorten ist (Chan et al. 2014; Cook et al. 2021;
Deed et al. 2014; Handa 2020). Die Mitwirkung als dritte Teilstufe von Partizipation
war mitunter aus den gegebenen Informationen in den gesichteten Beitrigen nur
schwer von der Mitbestimmung abzugrenzen. Hinweise darauf finden sich, wenn
beispielsweise davon die Rede ist, dass Lernende bei Planungsprozessen gewisse
Mitspracherechte haben oder ihre Meinung dufern diirfen, die Umsetzung und Len-
kung dann jedoch primir durch die Lehrperson erfolgt (Bron et al. 2018; Tillema
et al. 2011).

Relative Autonomie als Stufe, welche iiber die Partizipation im engeren Sinne
hinausgeht und insb. eigenstindiges Planungshandeln und Entscheiden sowie Ver-
antwortungsiibernahme impliziert, zeigt sich in dieser expliziten Form lediglich in
zwei Beitridgen. So berichten Dobson und Dobson (2021) aus einer Studie, in wel-
cher Lernende zu Lehrenden werden (,,students as teachers*), die eigenverantwort-
lich Unterricht gestalten und die damit verbundenen Entscheidungen selbststindig
und diskursiv treffen. Sembill (2004) berichtet zum selbstorganisierten Lernen, dass
der allgemeine inhaltliche Rahmen (z. B. Themenbereich im Lehrplan) zwar von den
Lehrpersonen vorgegeben wird und diese nach Bedarf unterstiitzen, das Lernen und
Arbeiten an komplexen Problemstellungen und die damit verbundenen Aushand-
lungs- und Entscheidungsfindungsprozesse jedoch selbstorganisiert in Kleingruppen
erfolgt.

5.5 Effekte und Korrelate partizipativer Elemente von Lehr-Lern-
Arrangements

Um einen Uberblick iiber Effekte und Korrelate partizipativer Praxis zu erhalten,
wurden die in den Studien berichteten Effektstirken extrahiert bzw., falls moglich,
aus den berichteten Daten berechnet und einheitlich in Hedges’ g umgerechnet, um
sie entsprechend ihrer jeweiligen Hohe vergleichbar zu machen.* Weiterhin wurden
die abhiingigen Variablen gruppiert, wobei nachfolgend zwischen emotional-motiva-
tionalen Variablen, Variablen der Unterrichts- und Beziehungswahrnehmung sowie

4 In einem Fall (Quenzel et al. 2022) wurden die Autor:innen angeschrieben und es wurden weiterfiihrende
Informationen zu den berichteten statistischen Kennzahlen erfragt.
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Abb. 3 Zusammenhidnge zwischen Partizipation und emotional-motivationalen Variablen. (Eigene Dar-
stellung)

leistungsbezogenen Variablen unterschieden wird. Insgesamt wurden 74 Effektstr-
ken extrahiert, welche sich jeweils einer der genannten Kategorien zuordnen lassen.
Beziiglich der Hohe und Einordnung der gefundenen Effektstarken gelten Hedges’ g
Werte unter 0,5 als Hinweis auf kleine Effekte, Werte zwischen 0,5 und 0,7 als Hin-
weis auf mittlere Effekte und Werte tiber 0,8 als Hinweis auf starke Effekte (Cohen
1988; Hedges und Olkin 1984). Betrachtet man diejenigen eingeschlossenen Studien,
welche Lernendenvariablen mit partizipativen Elementen quantitativ in Verbindung
setzen, so zeigen sich die folgenden Zusammenhénge:

a) Emotional-motivationale Variablen: Diejenigen eingeschlossenen Studien, welche
Partizipation im Zusammenhang mit emotional-motivationalen Variablen untersu-
chen (Abb. 3), berichten mehrheitlich positive Zusammenhénge mit der intrinsi-
schen Motivation und dem gegenstandsbezogenen Interesse (Desch et al. 2016;
Lazarides et al. 2015; Meyer-Ahrens et al. 2010b; Richter und Tjosvold 1980;
Sembill 2004°), dem Autonomieerleben und der wahrgenommenen Wahlfreiheit
(Bitz et al. 2009a; Daher und Saifi 2018; Griebler und Griebler 2012; Meyer-Ah-
rens et al. 2010b; Meyer-Ahrens und Wilde 2013), der wahrgenommenen Gleich-
heit (Daher und Saifi 2018), der erlebten Kompetenzférderung durch Lehrende
(Bitz et al. 2009a; Griebler und Griebler 2012; Meyer-Ahrens et al. 2010b), dem
Flow-Erleben (Bitz et al. 2009a), der emotionalen Verbundenheit mit der Schule
(Griebler und Griebler 2012), dem Wohlbefinden und dem Gefiihl, ernstgenom-

5 In das Literaturreview wurde der Ubersichtsbeitrag von Sembill et al. (2007) aufgenommen (siche
Tab. 1), in welchem wiederum auf entsprechende Einzelstudien (z.B. Sembill 2004) verwiesen wird. Die
berichteten Effekte wurden aus Sembill (2004) entnommen.
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Beteiligung, Engagement, Mitgestaltung
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Abb. 4 Zusammenhinge zwischen Partizipation und unterrichts- und beziehungsbezogenen Variablen.
(Eigene Darstellung)

men zu werden (Sembill 2004). Gleichzeitig geht Partizipation mit einer Verrin-
gerung von Burnout-Symptomen (emotionale Erschopfung, Gefiihl der Deperso-
nalisierung) bei Lehrpersonen einher (Soenens et al. 2012). Bei Lernenden zeigt
sich eine tendenzielle Reduktion des Druckerlebens (Bitz et al. 2009a; Meyer-Ah-
rens et al. 2010b; Meyer-Ahrens und Wilde 2013). Bezogen auf die akademische
Selbstwirksamkeit zeigen sich lediglich schwache Zusammenhinge (Griebler und
Griebler 2012; Jungkunz 2022).

b) Unterrichts- und Beziehungswahrnehmung: Lernende nehmen partizipative Ele-

mente von Lehr-Lern-Arrangements mehrheitlich positiv wahr (Abb. 4). Partizi-
pativer Unterricht ist in ihren Augen aktiv, selbstgesteuert, konstruktiv, emotional,
situativ und sozial (Desch et al. 2017; Meyer-Ahrens et al. 2010a) und wird eben-
so als strukturiert wahrgenommen (Lazarides et al. 2015). Lazarides et al. (2015)
zeigen, dass Partizipation im Unterricht in einem positiven Zusammenhang mit
der durch die Lernenden wahrgenommenen Sozialorientierung ihrer Lehrperson
steht. Autonomieunterstiitzende Lehrpersonen neigen zudem weniger zu einem
psychologisch kontrollierten Unterricht (z.B. in Form von Druck oder Schuld-
zuweisungen) (Soenens et al. 2012). Iglesias-Garcia et al. (2020) berichten posi-
tive Zusammenhinge zwischen einem autonomieunterstiitzenden Lehrpersonen-
verhalten und verhaltensbezogenem und emotionalem Schiiler:innenengagement
im Unterricht (jeweils Lehrpersonenbericht). Wird Partizipation im Unterricht ge-
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Abb. 5 Zusammenhinge zwischen Partizipation und leistungsbezogenen Variablen. (Eigene Darstellung)

zielt gefordert, wird dies auch von den Lernenden hinsichtlich ihrer Beteiligungs-
und Mitgestaltungsmoglichkeiten positiv wahrgenommen (Daher und Saifi 2018;
Dancer und Kamvounias 2005% Handelsman et al. 2005; Hart et al. 2011; Reeve
et al. 2004; Sembill 2004). Richter und Tjosvold (1980) berichten einen positiven
Effekt auf das eigenstdndige Arbeitsverhalten der Lernenden im Unterricht. Ein
kleiner Effekt zeigt sich zudem fiir die Teilnahmehaufigkeit und -piinktlichkeit
von Studierenden an studiumsbezogenen Veranstaltungen (Dancer und Kamvou-
nias 2005). Die wahrgenommene Moglichkeit demokratischer Mitbestimmung so-
wie Mitbestimmungsangebote im Unterricht bzw. beim Lernen stehen in tendenzi-
ell positivem Zusammenhang mit dem wahrgenommenen Schul- bzw. Klassenkli-
ma (Gamsjdger und Wetzelhiitter 2020). Des Weiteren stehen Mitbestimmungs-
moglichkeiten im Unterricht in positivem Zusammenhang mit der Beziehung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden (Gamsjdger und Wetzelhiitter 2020; Griebler und
Griebler 2012) sowie mit Beziehungen (Griebler und Griebler 2012) und Inter-
aktionen (Richter und Tjosvold 1980) der Lernenden untereinander. Ein schwa-
cher positiver Zusammenhang zeigt sich zudem mit der lernerseitigen Bereitschaft
zur Perspektiveniibernahme (Jungkunz 2022). Dariiber hinaus weisen partizipative
Elemente auf deskriptive Zusammenhénge mit der Unterrichtskommunikation hin
(nicht in Abb. 4 dargestellt): Wihrend in instruktionalen Settings von Lernenden
(verglichen mit Lehrpersonen) substanziell weniger Einfluss tiber Unterrichtsbei-
trige genommen wird und insb. weniger Fragen gestellt werden (Reinsvold und

6 Die Effektstirken aus Dancer und Kamvounias (2005) wurden in der Studie getrennt fiir unterschiedli-
che Teilgruppen (ménnliche vs. weibliche Lernende bzw. Tutor:innen) ausgewiesen. Entsprechend stellen
die extrahierten Effektstdarken jeweils Mittelwerte aus der maximalen und minimalen Ausprigung der be-
richteten Effektstirken dar.
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Cochran 2012), zeigt sich, dass Lernende in partizipativen Settings deutlich mehr
elaborierte Fragen stellen (Sembill et al. 2007; hierzu auch Seifried 2009).

c) Leistungsbezogene Variablen: Partizipative Elemente stehen nicht nur positiv mit
sozio-emotionalen Variablen in Beziehung, sondern auch mit leistungsbezoge-
nen Variablen (Abb. 5); so insb. mit verschiedenen selbstberichteten Kompeten-
zen (Dancer und Kamvounias 2005; Jungkunz 2022), vernetztem Wissen (Wuttke
2012), Noten (Griebler und Griebler 2012; Handelsman et al. 2005; Lazarides
et al. 2015), Wissenserwerb/Leistungsentwicklung (Bétz et al. 2009a; Leslie und
Gormann 2017)7 sowie komplexen Problemlosefdhigkeiten (Sembill 2004). In ei-
nigen Studien wurden jedoch keine signifikanten bzw. erwartungskonformen Zu-
sammenhinge zwischen partizipativen Elementen und entsprechenden Leistungs-
mafen gefunden (Griebler und Griebler 2012; Helm 2014). Dariiber hinaus finden
sich positive Zusammenhinge mit der wahrgenommenen Angemessenheit schu-
lischer Anforderungen im Sinne von Leistungskongruenz und dem subjektiven
Verstehen (Sembill 2004), der selbst eingeschitzten schulischen Leistung (Soe-
nens et al. 2012) sowie der Vorbereitung auf Priifungen (Dancer und Kamvouni-
as 2005). Autonomieeinschriankendes Lehrpersonenverhalten wirkt sich auf Schii-
ler:innenseite in einer reduzierten Nutzung metakognitiver Lern- und Arbeitsstra-
tegien aus, vice versa geht autonomieforderliches Lehrpersonenverhalten mit ei-
ner Forderung kognitiver und metakognitiver Lernstrategien einher (Soenens et al.
2012).

d) Weitere Variablen: Weitere Korrelate von Schiiler:innenpartizipation finden sich in
dem Review von Mager und Nowak (2012), wobei die Autor:innen Partizipation
in der Schule im Allgemeinen und nicht im Speziellen bezogen auf den Unter-
richt betrachten. Die Autor:innen berichten positive moderate Zusammenhinge
der Schiiler:innenbeteiligung mit Lebenskompetenzen, Selbstwertgefiihl und so-
zialem Status, demokratischen Fihigkeiten und staatsbiirgerlicher Verantwortung,
der Qualitit von Schiiler:innen-Erwachsenen-Beziehungen und Schulethos sowie
limitierte Hinweise auf positive Zusammenhznge mit akademischen Leistungen
und Gesundheit. Sanchez et al. (2017) berichten in ihrer Metastudie zudem po-
sitive Zusammenhinge zwischen der Beteiligung von Lernenden an Selbst- bzw.
Peer-Bewertungen und deren Ergebnisse in Leistungstests. Im Hinblick auf po-
litikbezogene Variablen finden sich bei Jungkunz (2022) bzgl. der schulischen
Mitbestimmung keine signifikanten Zusammenhznge mit der Demokratiezufrie-
denheit, dem politischen Interesse, populistischen Einstellungen und der Kompro-
missbereitschaft, hingegen jedoch ein signifikanter positiver Zusammenhang mit
Autoritarismus.

7 Die aus Biitz et al. (2009a) extrahierte Effektstirke wurde als Mittelwert bzgl. des Wissenszuwachses
hinsichtlich niedriger kognitiver Fahigkeiten (d=0,57) und hoher kognitiver Fihigkeiten (d=0,67) be-
rechnet.
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6 Zusammenfassung und Diskussion

AbschlieBend werden die Ergebnisse der Literaturanalyse je Forschungsfrage zu-
sammengefasst und diskutiert und es werden aus unserer Sicht wichtige Aspekte fiir
eine differenzierte konzeptionell-analytische weiterfithrende Betrachtung des Parti-
zipationskonzepts und -postulats aufgezeigt.

6.1 Methodische Zuginge und Instrumente zur Erfassung von Partizipation
(FF1)

Die Sichtung methodischer Ansitze zur Erforschung von Partizipation in Lehr-
Lern-Arrangements offenbart ein ausgeglichenes Verhiltnis zwischen (quasi-)ex-
perimentellen, fragebogenbasierten und qualitativen Studien, welche hinsichtlich
der Beschreibung, des Verstehens, der Erkldrung und der Vorhersage des betrach-
teten Erkenntnisobjekts je ihre eigenen Stirken und Schwichen mit sich bringen
(Abschn. 5.1.2). Angesichts einer im empirischen Sinne evidenzbasierten Weiterent-
wicklung partizipativer Bildungspraxis erscheinen hierbei insbesondere zusétzliche
experimentelle bzw. quasi-experimentelle (Feld-)Studien sinnvoll, um Effekte ein-
zelner partizipativer Elemente von Lehr-Lern-Arrangements bzw. deren Kombinati-
on nuanciert empirisch tiberpriifen zu konnen. In diesem Zusammenhang erscheint
auch die Untersuchung etwaiger differentieller Effekte partizipativer Lehr-Lern-Ar-
rangements bzw. deren jeweiliger Elemente lohnenswert (vgl. Kirner et al. 2017;
hierzu auch Abschn. 2.3). Hierbei steht die generelle Frage im Raum, inwieweit
Wirkungen partizipativer Elemente von lernerseitigen distalen und/oder proxima-
len Merkmalen (z.B. kulturelles und soziales Kapital, bereits vorhandene Urteils-
kompetenzen, Alter/Entwicklungsstand) abhingen bzw. mit diesen zusammenhén-
gen. So berichten bspw. Desch et al. (2017) differentielle Geschlechterunterschiede
dergestalt, dass Schiiler im Besonderen durch Wahlfreiheit im Unterricht profitie-
ren. Andere Studien weisen jedoch auf keine merklichen Geschlechterunterschiede
bei den wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten hin (z.B. Diir und Grieb-
ler 2008; Griebler und Griebler 2012; Krammer und Auferbauer 2021; Meusbur-
ger 2022). Weiterhin scheint bspw. die Klassenstufe dergestalt relevant zu sein,
da Schiiler:innen mit zunehmendem Alter bzw. zunehmender Klassenstufe weniger
unterrichtsbezogene Beteiligungsmoglichkeiten sehen (Gamsjiger und Wetzelhiitter
2020; Griebler und Griebler 2012). Mogliche Erkldrungen fiir differentielle Befund-
muster bzgl. der wahrgenommenen Partizipationsméglichkeiten konnten hierbei u. a.
in den schulischen sowie gesellschaftlichen Sozialisationsprozessen zu finden sein.
Fend (1989, S. 189) bspw. stellt in diesem Zusammenhang kontrastierend den ,,Nor-
malentwurf* eines gesellschaftlichen Normensystems dem ,,subkulturellen Gegen-
entwurf” der Jugendphase gegeniiber (z.B. individualistische Leistungsorientierung
vs. Gemeinschaftlichkeit und soziale Nihe, Instrumentalitit des zu Lernenden fiir
die berufliche Karriere vs. Forderung nach unmittelbarer Sinnhaftigkeit, Konkurrenz
vs. Beziehung, reprisentative Demokratie vs. Basisdemokratie). Institutionalisierte
Bildungsprozesse konnten demnach aufseiten der Lernenden dazu beitragen, dass
wenig direkte und unmittelbare Moglichkeiten zur Mitbestimmung gesehen werden
und somit zunehmend resigniert wird. Dies konnte in Folge wiederum dazu fiihren,
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dass die Ausbildung von Urteils- und Entscheidungskompetenzen und/oder selbst-
regulativer Fahigkeiten gehemmt oder gar verhindert wird, mit moglichen Neben-
und Folgeeffekten hinsichtlich der antizipierten und/oder realisierten Einflussnahme
auf Entscheidungen, welche eigene Angelegenheiten und Interessen betreffen, sowie
der Initiierung intrinsisch motivierter Handlungen (vgl. Loyens et al. 2008).

Betrachtet man die Dimensionalititen der gesichteten Skalen, welche unterschied-
liche Partizipationsstufen abbilden, so zeigt sich ein uneinheitliches Bild. Die fak-
toriellen Analysen von Krammer und Auferbauer (2021) bspw. legen eine zwei-
dimensionale Skalenstruktur nahe (vorhandene vs. keine Partizipationsmdoglichkei-
ten). Dem entgegen stehen die Analysen von Wetzelhiitter und Bacher (2015), die
auf eine eindimensionale Skala hinweisen, deren beinhaltete Items inhaltlich durch
unterschiedliche Beteiligungsintensititen bzw. -qualititen gekennzeichnet sind (ori-
entiert an Hart’s Ladder of Participation). Die eindimensionale Skalierung stiitzt die
Vorstellung einer Polarisierung von Selbst- und Fremdbestimmung, wenngleich die-
se theoretisch-konzeptionell in Zweifel gezogen werden kann (hierzu Abschn. 6.6).
Des Weiteren zeigt die Sichtung bestehender Instrumente zur Erfassung von Parti-
zipation, dass der Grofteil der Instrumente das betrachtete Konstrukt in dem Sinne
einseitig abbildet, da keines der gesichteten Instrumente neben verschiedenen Stufen
lernerseitiger Einflussmoglichkeiten gleichzeitig auch die relevanten partizipativen
Felder in Bezug auf die Gestaltung und Organisation der externalen Bedingungen
des Lernens beinhaltet (Abschn. 5.1.2). Als forschungsmethodische Implikation er-
scheint daher das Erfordernis der Entwicklung eines Instruments, welches sowohl
die Stufen lernerseitiger Einflussmoglichkeiten als auch unterschiedliche partizipa-
tive Felder von Lehr-Lern-Arrangements beinhaltet, angezeigt.

6.2 Mitbestimmungswiinsche und -moglichkeiten (FF2)

Wenngleich der Wunsch nach (,,mehr*) Mitbestimmung seitens der Lernenden in un-
terschiedlichen Studien explizit erkennbar ist, fallen die wahrgenommenen Partizipa-
tionsmoglichkeiten jedoch lediglich méBig bis gering aus (Abschn. 5.2). Betrachtet
man zusétzlich die Einschitzung von Lehrenden zu Partizipationsmoglichkeiten von
Lernenden, so zeigt sich eine bemerkenswerte Diskrepanz zwischen den beiden Per-
spektiven: die Lehrenden schitzen diese systematisch hoher ein als die Lernenden
selbst (zsf. Gamsjager 2019).

Obgleich lernerseitige Mitbestimmungswiinsche und wahrgenommene Mitbe-
stimmungsmoglichkeiten ernst zu nehmen sind, so darf nicht vernachldssigt wer-
den, dass in Bildungsinstitutionen bestimmte Voraussetzungen fiir die Umsetzung
partizipativer Ansdtze gegeben sein sollten bzw. hilfreich sind: Lehrende sollten
entsprechend ausgebildet sein, partizipative Methoden umzusetzen und Lernende
sollten die Bereitschaft und das Engagement zeigen, zu partizipieren, d.h. vorhan-
dene Mitbestimmungsmdglichkeiten miissten seitens der Lernenden auch sinnvoll
genutzt werden. Nach Roeder (1980, S. 199) sind organisatorische Regelungen der
lernerseitigen Mitbestimmung nur dann moglich und dauerhaft wirksam, wenn

e ,die Beteiligten nicht die Maximierung individueller Bediirfnisbefriedigung auf
Kosten der Organisation anstreben,
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e die Regeln sich auf die Ausfiillung definierter und iiberschaubarer Entscheidungs-
spielrdume richten,

e diese Definitionen auf einen tibergreifenden Konsens iiber Ziele und grundlegende
Strukturen der Organisation gestiitzt sind,

e die Entscheidungsspielrdume zugleich aber subjektiv bedeutsame Alternativen er-
offnen,

o Komplexitit und Reichweite der Entscheidungen den Fihigkeiten und Ressourcen
der Beteiligten angepal3t sind und

e die Verfahren — insbesondere im Hinblick auf die Schiiler — zugleich darauf ge-
richtet sind, Entscheidungskompetenzen zu steigern.*

Entsprechende Empfehlungen wiren in der partizipativen Praxis zu beriicksich-
tigen, um intendierte Ziele auch erreichen zu konnen.

6.3 Gestaltungselemente partizipativer Lehr-Lern-Arrangements (FF3)

Hinsichtlich der Frage nach partizipativen Feldern zeigen die Ergebnisse unse-
rer Literaturanalyse, dass Lernenden in unterschiedlichsten Bereichen entsprechen-
de Einflussmoglichkeiten zugestanden werden konnen. Konkrete Hinweise in der
Literatur finden sich diesbeziiglich zu Aspekten der allgemeinen Unterrichtsform
(Abschn. 5.3.1), zu Entscheidungen bzgl. der Ziele, welche im Rahmen von Lehr-
und Lernprozessen erreicht werden sollen und deren Konkretisierungsgrad (Grobzie-
le, Feinziele)® sowie zu Entscheidungen bzgl. curricularer Inhalte, Unterrichtsthemen
und konkreter Lern- bzw. Aufgabeninhalte inkl. Stoffsequenzierung, -menge und
-schwierigkeit (Abschn. 5.3.2). In Bezug auf die Lerninhalte weisen die Ergebnis-
se unserer Literatursichtung in erster Linie auf lernerseitige Einflussmoglichkeiten
hin, welche deren deskriptive Dimension betreffen. Aus unserer Sicht interessante
weiterfiihrende Fragen beziehen sich daher zum einen auf die normative Dimensi-
on (extra-)curricularer Inhalte und darauf, inwieweit Lernende auf diejenigen Nor-
men, Werte, Sichtweisen, allgemeinen Denk- und Deutungsmuster oder spezifischen
Ideologien Einfluss nehmen konnen, welche im Sinne des ,;hidden curriculum® im
institutionalisierten Bildungswesen reproduziert werden sowie zum anderen darauf,
inwiefern entsprechende Normen etc. iiberhaupt dem (klassen-)offentlichen Diskurs
zugénglich sind bzw. gemacht werden (z.B. Apple 2019).

Neben inhaltlichen und zielbezogenen Aspekten finden sich in der gesichteten
Literatur vielfdltige Hinweise auf lernerseitige Einflussmoglichkeiten, welche Ent-
scheidungen bzgl. der Nutzung der Unterrichts- bzw. Lernzeit, der Gestaltung, Struk-
turierung und Organisation von Lerngelegenheiten bzgl. Sozialformen, unterrichtli-
chen Arbeits-/Aktivitdtsformen, Unterrichtsmethoden, Medien, Formen der Ergeb-
nissicherung, Lern-/Bearbeitungsmethoden sowie Aspekte der Unterrichtskommu-

8 Wenngleich der Begriff der Kompetenzorientierung denjenigen der Lernzielorientierung abzuldsen
scheint (z.B. Reusser 2014), so wire unsere Argumentationslogik jedoch in beiden Fillen die gleiche:
auch im Rahmen des kompetenzorientierten Ansatzes konnte man bspw. danach fragen, inwieweit die-
jenigen Personen, welche entsprechende Kompetenzen erwerben und in wie auch immer gearteten Tests
zeigen sollen, in die Entscheidung hinsichtlich der Auswahl entsprechender Wissensfacetten, Fertigkeiten
und Fihigkeiten einbezogen werden, welche sie erwerben und zeigen sollen.
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nikation betreffen (Abschn. 5.3.3). Auch werden Lernenden Einflussmoglichkeiten
auf Entscheidungen bzgl. der Frage, auf welche Art und Weise Leistungen gepriift
bzw. erfasst werden sollen, der Kriterien, nach welchen die Ergebnis- und/oder Pro-
zessqualitit der Leistungserbringung bewertet werden soll sowie der Notenvergabe
und deren Verbindlichkeit und Ernstcharakter zugestanden (Abschn. 5.3.4). Im Zu-
sammenhang mit Mitbestimmungsmoglichkeiten im Rahmen der Leistungsdefinition
und -bewertung offenbart die Literatursichtung, dass zwar auf Priifungsformen und
-inhalte sowie auf Bewertungskriterien Bezug genommen wird, jedoch nicht auf
die Bezugsnormen, auf welche bei der Leistungsbewertung referenziert wird. Keiner
der gesichteten Beitrdge beriicksichtigt explizit lernerseitige Einflussmoglichkeiten
auf Entscheidungen, inwiefern gruppenbezogene und/oder individuelle Leistungen
nach der sozialen, individuellen/ipsativen oder kriterienbezogenen Bezugsnorm zu
bewerten sind.

Insbesondere im Hinblick auf lernerseitige Einflussmoglichkeiten, die Leistungs-
definition und -bewertung betreffend, zeigt sich, dass diese im schulischen Bereich
an ihre Grenzen stoflt. So sind bspw. rechtliche Vorgaben bzgl. des Einsatzes von
Selbst- und Peer-Bewertungen und der Beriicksichtigung entsprechender Bewertun-
gen bei der verbindlichen Notenvergabe zu beriicksichtigen. Weiterhin sind Anzahl
und Art von Priifungen teils rechtlich festgeschrieben und fiir Lehrpersonen da-
her vorgegeben, welche in diesem Zusammenhang selbst nicht im engeren Sinne
Lautonom® agieren konnen (z.B. NVO 1983). Betrachtet man die Rolle von Lehr-
personen, so ist festzustellen, dass sich deren Handeln nach Huppert und Abs (2008)
im Spannungsverhiltnis zwischen eigenen Partizipationsanspriichen und politischen
Steuerungsinteressen bewegt, welche u.a. aufgrund von Outputorientierung, staat-
licher Kontrolle, innerschulischem Druck und Biirokratisierung mitunter Entschei-
dungs- und Handlungsspielrdume einschrinken und damit partizipatives Arbeiten
erschweren bzgl. unméglich machen. Im Zusammenhang mit den identifizierten
Gestaltungselementen partizipativer Lehr-Lern-Arrangements ist abschliefend und
relativierend anzumerken, dass die referenzierten Studien in unterschiedlichen Lin-
dern und Bildungssystemen entstanden sind (siehe Tab. 1), welche sich hinsichtlich
deren jeweiligen gesellschaftlichen, kulturellen und rechtlichen Referenzsystemen
unterscheiden diirften. Vergleichende Analysen unterschiedlicher Bildungssysteme
oder auch unterschiedlicher Schultypen innerhalb eines Bildungssystems im Hin-
blick auf Mdoglichkeiten und Grenzen lernerseitiger partizipativer Einflussnahme
erscheinen daher perspektivisch als wichtig und lohnenswert.

6.4 Stufen lernerseitiger Einflussmoglichkeiten und Umsetzung der
lernerseitigen Einflussnahme (FF4)

Hinsichtlich der Frage nach vorzufindenden Stufen lernerseitiger Einflussmog-
lichkeiten finden sich in der gesichteten Literatur Hinweise auf Nicht-Partizipati-
on, Scheinbeteiligung, Partizipation im engeren Sinne sowie relative Autonomie
(Abschn. 5.4). Beziiglich der praktizierten Umsetzung der lernerseitigen Einfluss-
nahme weist unsere Sichtung auf unterschiedliche Moglichkeiten hin. Zum einen
sind dies individuelle Entscheidungen in Form von Auswahlméglichkeiten aus ver-
schiedenen vorgegebenen Optionen oder die freie Wahlmoglichkeit ohne vorgegebe-
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ne Optionen. Zum Zweiten ist dies die dialogisch-diskursive Entscheidungsfindung
in Lerngruppen bzw. in der Klasse und zum Dritten die demokratische Abstimmung
bzgl. unterschiedlicher Auswahlalternativen, der Bildung einer Mehrheitsmeinung
und resultierendem Mehrheitsbeschluss. Bis auf einige wenige Ausnahmen bleiben
die genauen diskursiven Aushandlungsprozesse und Beteiligungsmodi von Lehren-
den und Lernenden jedoch in den meisten der gesichteten Beitréige intransparent
bzw. werden nicht im Detail beschrieben. Gleiches gilt fiir die Fragen, ob Entschei-
dungen individuell oder kollektiv getroffen werden sollen sowie hinsichtlich des
Gewichts individueller Einflussnahme auf kollektive Willensbildungsprozesse, was
wiederum entsprechende Implikationen bzgl. individueller Selbst- bzw. Fremdbe-
stimmung nach sich zieht (hierzu Abschn. 6.6). Die Frage, wie in partizipativen
Lehr-Lern-Arrangements Entscheidungsfindungsprozesse genau ablaufen und ent-
sprechende Entscheidungen unter Einbezug aller Beteiligten konsensual getroffen
werden sollten, ist nicht zuletzt eine normative, welche in weiterfithrenden Arbeiten
zur Partizipation von Lernenden diskurs- und gerechtigkeitstheoretisch diskutiert
und fiir die Erziehungs- und Lehrpraxis fruchtbar gemacht werden konnte. Der
Sachverhalt, dass in der diskursiven Entscheidungsfindung gerechtigkeitsethische
Entscheidungsregeln zu beriicksichtigen sind, die einerseits selbst zur Diskussion
stehen sollten und andererseits je nach praktischem Ansatz und normativen Primis-
sen zu je unterschiedlichen Ergebnissen fiihren konnen, ist ein nicht-trivialer und
sei an dieser Stelle lediglich angemerkt.

Die Betrachtung der Partizipation von Lernenden an Entscheidungen, die Zie-
le, Inhalte, Gestaltung, Strukturierung sowie Erfolgspriifung von Lerngelegenheiten
betreffend, erfordert weiterhin eine (normative) Diskussion zur Legitimation und
Auswirkung von Einflussausiibung seitens Lehrenden und Lernenden sowie zu kor-
respondierenden Rollenverstindnissen und damit verbundenen Werthaltungen (z.B.
Harder 2014). Der vorliegende Beitrag wurde hinsichtlich des vorgestellten Par-
tizipationsmodells in erster Linie inhaltlich und argumentativ aus Perspektive der
Lernenden angelegt und verfasst. Jedoch ist es so, dass zunehmende Einflussmog-
lichkeiten von Lernenden auf unterrichtsrelevante Entscheidungen mitunter mit ei-
ner empfundenen und/oder faktischen Verringerung von Einflussmoglichkeiten der
Lehrpersonen einhergehen konnen; vice versa konnen zunehmende Einflussmog-
lichkeiten von Lehrpersonen mit einer Verringerung von Einflussmoglichkeiten der
Lernenden einhergehen (vgl. Abb. 1). Geht man nun davon aus, dass es nicht die
,;objektive* Unterrichtssituation ist, die hinsichtlich der Realisation anvisierter Ziele
entscheidend ist, sondern deren subjektive Reprisentation (Heid 2001), kann weiter
angenommen werden, dass erfolgreiche Unterrichtsinteraktionen insb. davon abhin-
gen, inwieweit es den beteiligten Akteuren gelingt, ihre subjektiven Situationsre-
présentationen zu koordinieren und zu synchronisieren (Beck 1996). In Unterrichts-
situationen, als hochgradig interaktive Akte bzw. Szenarien, stehen die beteiligten
Akteure zueinander in reziproker Wirkrelation. Der/die eine Interaktionspartner/in
muss hierbei einerseits auf die Erwartungen des/der anderen Interaktionspartners/in
eingehen, um Kommunikation bzw. Interaktion iiberhaupt erst zu ermoglichen. An-
dererseits miissen alle Beteiligten ihre personlichen Besonderheiten und ihre indivi-
duellen Bediirfnisse (z. B. nach Autonomie, Kontrolle, Eingebundenheit etc.) wahren
und diese in der Dyade bzw. Gruppe ausbalancieren (vgl. Sembill und Kirner 2018).

@ Springer



Partizipation in Lehr-Lern-Arrangements: Literaturreview und kritische Wiirdigung des... 1087

Dies gilt fiir Lehrende wie Lernende gleichermaf3en, wenn man die Annahmen eines
,.herrschaftsfreien Diskurses® zugrunde legt. Dieser ist im Wesentlichen mit der Ziel-
stellung verbunden, ,,Handlungen im Lichte giiltiger Normen oder die Giiltigkeit der
Normen im Lichte anerkennungswiirdiger Prinzipien® zu rechtfertigen (Habermas
1988, S. 322), unter der Maxime, dass Entscheidungen getroffen werden, welche
bei allen Betroffenen Zustimmung finden, und deren Ergebnisse sowie Neben- und
Folgeeffekte von allen Beteiligten zwanglos akzeptiert werden konnen (Habermas
1988). Diese skizzierte Idealform lédsst sich im institutionalisierten Bildungswesen
unter den gegebenen Bedingungen vermutlich jedoch schon alleine deshalb nicht si-
cher realisieren, da der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden ein formales
Machtgefille bzw. eine strukturell bedingte Machtasymmetrie inhérent ist (Helsper
2004). Diese geht zumindest formal mit einem hoheren Gewicht lehrpersonenseitiger
Definitions- und damit verbundenen Sanktionsmoglichkeiten einher, was wiederum
die unterschiedlichsten Neben- und Folgeeffekte bspw. fiir die pidagogische Be-
ziehungsgestaltung oder konkrete Ausgestaltungen von Lehr-Lern-Interaktionen mit
sich bringt (vgl. Misamer und Thies 2014).

6.5 Zusammenhéinge zwischen partizipativen Elementen und Lernenden- und
Unterrichtsmerkmalen (FF5)

Hinsichtlich der Frage nach Effekten und Korrelaten partizipativer Elemente zeigen
sich iiberwiegend erwartbare positive Zusammenhédnge mit emotional-motivationa-
len Variablen, unterschiedlichen Aspekten der Unterrichts- und Beziehungswahr-
nehmung sowie leistungsbezogenen Variablen (Abschn. 5.5).° Die in Abschn. 1
angestellte Vermutung, dass sich (selbstbestimmte) Teilhabe positiv in emotional-
motivationalen, sozialen sowie leistungsbezogenen Effekten niederschlagen sollte,
erweist sich auf Basis der von uns gesichteten Literatur als erhirtet. Ob Partizipa-
tion jedoch auch dazu beizutragen vermag, dass es insgesamt weniger Chancenun-
gerechtigkeit gibt, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden und bleibt daher
Gegenstand weiterfiihrender Forschung. Es wird auch deutlich, dass die gefundenen
Effekte auf die beriicksichtigten Variablen nicht immer signifikant bzw. praktisch
bedeutsam ausfallen und in ihren jeweiligen Ausprigungen teils extrem schwanken
(Abb. 3, 4 und 5). Dies konnte ggf. daran liegen, dass in den gesichteten Studien
meist nur einzelne Teilbereiche bzw. Felder/Elemente partizipativer Lehr-Lern-Ar-
rangements im Hinblick auf entsprechende abhingige Variablen untersucht wurden.
Hierbei ist anzunehmen, dass die fragmentierte Umsetzung partizipativer Elemente

9 Das systematische Literaturreview von Hauk und Groschner (2022) zu Effekten lernergesteuerten Un-
terrichts wurde nach Abschluss unserer Literaturrecherche verdffentlicht und ging daher nicht in unse-
re Analyse ein. Die Autoren differenzieren in ihrem Beitrag zwischen organisatorischen (Zeit, Arbeits-/
Lernumgebung, Lernpartner), inhaltlichen (Fach, Thema, Aufgabe), methodischen (Lernaktivitit, Materi-
al, Darstellung) sowie Rechts-/Norm-bezogenen Bereichen (Unterrichtsregeln, Bewertung, Lernziele) ler-
nerseitiger Einflussmoglichkeiten bzw. Kontrollausiibung. Es zeigen sich dahingehend interessante Paral-
lelen zu unserer Studie, da auch Hauk und Groschner (2022) von tendenziell positiven Effekten lernersei-
tiger Einflussnahme auf die Motivation sowie eher uneindeutigen Effekten auf die Lernleistung berichten.
Lernerseitige Einflussnahme insb. in den Bereichen Organisation und Inhalt scheinen sich hinsichtlich
Motivation und Lernleistung als besonders effektiv zu erweisen.
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gef. zu kurz greift, da alle relevanten Bereiche simultan einbezogen werden miiss-
ten. Wenn Lernende bspw. keinen Einfluss auf die Lernziele und -inhalte ausiiben
konnen, jedoch auf die Festlegung der Priifungsform, greift dies moglicherweise
zu kurz. Diese Vermutung lédsst sich mit dem Ansatz der sog. Curriculum-Instructi-
on-Assessment Triade stiitzen. Demnach unterliegen curriculare, unterrichts- sowie
priifungsbezogene Aspekte einer wechselseitigen Abhingigkeit und sind daher idea-
lerweise simultan und koordiniert zu planen und zu entwickeln (Achtenhagen 2012),
wobei sich partizipative Momente bei jeder der drei genannten Dimensionen sowie
in deren triadischen Gesamtschau entfalten konnten. Ein weiterer Grund fiir die teils
geringen Zusammenhénge sowie die teils grofen Streuungen in den jeweiligen Ef-
fektstirken konnte darin bestehen, dass sowohl Partizipation bzw. deren Elemente
als auch die betrachteten Korrelate je nach Studie meist sehr unterschiedlich opera-
tionalisiert, erfasst oder theoretisch modelliert wurden (z.B. werden hinsichtlich der
Erfassung leistungsbezogener Variablen tatsdchliche Schul-/Zeugnisnoten, zu Stu-
dienzwecken entwickelte Leistungstests oder auch Selbsteinschitzungsinstrumente
verwendet). Wenngleich wir mit unseren Analysen einen ersten Uberblick iiber Ef-
fekte und Korrelate von Partizipation in Lehr-Lern-Arrangements geben konnen,
erschweren die nicht einheitlichen Operationalisierungen zusétzlich den unmittel-
baren Vergleich zwischen den gesichteten Studien, was wiederum das Erfordernis
einheitlicher bzw. zumindest vergleichbarer Operationalisierungen und theoretischer
Modellierungen fiir zukiinftige Studien anzeigt.

6.6 Pliadoyer fiir eine differenzierte Betrachtung des Partizipationskonzepts
und -postulats

Nachdem wir in den vorangegangenen Ausfiihrungen auf unterschiedliche deskrip-
tive wie normative Facetten der Partizipation in Lehr-Lern-Arrangements eingegan-
gen sind, pliadieren wir abschliefend im Sinne Reichenbachs (2007, S. 59) fiir eine
differenzierte konzeptionell-analytische weiterfiihrende Betrachtung des Partizipati-
onskonzepts und -postulats: ,,Das libergeordnete Ziel einer Pidagogik der Partizipa-
tion, ja wenn nicht tiberhaupt ihr tiefer Sinn, kann [...] nur lauten, die Ambivalenz
der Partizipation ertragen zu lernen.” Zu diesem Zweck stellen wir nachfolgend
vier Impulsfragen nach dem ,,Wozu“, dem ,,Was®, dem ,,Wie“ und der ,,Reichwei-
te* von Partizipation, mit welchen wir zur weiterfithrenden grundlagentheoretischen
Diskussion anregen mochten.

6.6.1 Was bezweckt Partizipation bzw. was ,,so0ll“ sie bezwecken?

Wer nach dem Zweck der Partizipation fragt, der unterstellt, dass es sich bei die-
ser um einen Gegenstand (freier) Entscheidung handelt. Dies mag in mehrfacher
Hinsicht so sein, aber wer wire dann eigentlich ,,das* Subjekt einer solchen Ent-
scheidung? Und woriiber genau konnte entschieden werden? Sind die Verhiltnisse
im institutionalisierten Bildungswesen real nicht so, dass nur Lehrende oder Ausbil-
der:innen als Subjekte einer Zweckbestimmung und Realisierung dessen in Betracht
kommen, was als Partizipation angesehen, bezeichnet und qualifiziert wird? Wer an-
ders konnte Beteiligung zulassen oder zu verhindern versuchen? Lernende konnen
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sie zwar fordern, indem sie das kritisieren, was sie als Fremdbestimmung betrachten
und bezeichnen, inwieweit einer solchen Forderung jedoch nachgekommen wird,
ist vermutlich aufgrund der strukturell bedingten Machtasymmetrie maf3geblich von
den Lehrenden abhingig. Dieser Sachverhalt vermag jedoch nicht dariiber hinweg-
tauschen, dass eine Beteiligung bzw. Mitwirkung Lehrender am Lernen prinzipiell
unmdoglich ist, sofern Lernende immer nur selbst lernen oder eben nicht-lernen kon-
nen (hierzu auch Abschn. 2.2). Lehrende konnen das Lernen Lernender inhaltlich
zu steuern und dosieren versuchen — bspw. indem sie erwiinschte Reaktionen bzw.
Resonanzen akzeptieren und unterstiitzen und unerwiinschte Stellungnahmen zum
Lehrpersonenhandeln untersagen, zu verhindern versuchen oder sonst wie negativ
sanktionieren. Lehrende konnen also versuchen, auf jenes Lernen Lernender Ein-
fluss zu nehmen, das sie nicht erzwingen, nicht verhindern und auch nicht eriibrigen
konnen. Das was Lehrende als Partizipation Lernender respektieren, zulassen, wiin-
schen, unterstiitzen und beeinflussen konnen, kann hierbei von unterschiedlichen
Zielen bestimmt sein, welche von der Steigerung der Effizienz und der Qualitdit
des Lehrens und Lernens iiber die ,,Humanisierung® der Lehr-Lern-Interaktionen
(z.B. Respektierung des Bediirfnisses nach Selbstbestimmung) bis hin zur Verein-
nahmung und Instrumentalisierung reichen konnen. Entsprechende Ziele erweisen
sich damit als ebenso heterogen und zuweilen widerspriichlich wie die allgemeinen
Wertgrundlagen des Partizipationspostulats (vgl. Reichenbach 2007).

6.6.2 Was sind die Inhalte und Qualitdten partizipativer Praxis bzw. welche
sollen“ dies sein?

Eine weitere Facette der Konzeptualisierung von Partizipation und ihrem Postulat fiir
gesellschaftliche Praxisfelder sind deren inhaltlich-qualitative Momente. Das undif-
ferenzierte Postulat selbstbestimmter Partizipation bezieht sich auf das ,,Dass* und
enthilt keinerlei Information iiber die Qualitit des ,,Was* selbstbestimmter Partizi-
pation. Man muss die hohe Wertschitzung selbstbestimmter Partizipation nicht in
Zweifel ziehen; auch dann nicht, wenn man aber doch bezweifelt, dass alles, was
konkrete Menschen selbst tun und wollen, schon deshalb ,,gut ist“, weil sie es selbst
tun oder wollen — so wie nicht alles verwerflich ist, was Menschen nach fremder
Maligabe tun oder wollen. Um diesen Sachverhalt zu veranschaulichen: es konnte
bspw. sein, dass es bestimmten Befiirwortern des Partizipationspostulat nicht um
Partizipation ,,ja oder nein*, sondern um eine inhaltlich erwiinschte Ausprigung der
Partizipation geht. So zeigt sich bspw., dass in bestimmten Formen der wirtschafts-
betrieblichen Praxis das Einrdumen von selbstbestimmter Teilhabe weniger dem
Respekt vor der Autonomie des/der Adressaten/in als vielmehr von betriebswirt-
schaftlichem Kalkiil bestimmt wird. Entscheidungs- und Handlungsfreiheit sowie
die Verantwortungsiibernahme fiir eigene Entscheidungen und Handlungen als Kern
selbstbestimmter Partizipation werden hier also nicht eingerdumt, sondern aus be-
triebswirtschaftlichen Griinden zugemutet oder aufgebiirdet (vgl. Heid 2005). Die
arbeitspsychologische Literatur greift diesen Sachverhalt im Rahmen des Konzepts
der sog. indirekten Steuerung auf. Im Kern geht es dabei darum, dass das Potenzial
abhingig Beschiftigter, selbststindig und unternehmerisch zu handeln, fiir unterneh-
merische Ziele instrumentalisiert wird (Mustafi¢ et al. 2021). ,,So werden Manage-
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ment-Aufgaben konsequent an Mitarbeitende aller Hierarchiestufen iibertragen, die
individuelle Verantwortlichkeit fiir den eigenen Beitrag zum Unternehmenszweck
betont sowie das Erfordernis, die eigene Anstellung tiber das Erreichen betrieblich
vorgegebener oder vereinbarter Ziele zu legitimieren. Die seitens des Unternehmens
vorgegebenen bzw. auszuhandelnden Ziele sind im Kern 6konomisch begriindet™
(Mustafi¢ et al. 2021, S. 32; hierzu auch Peters 2011). Entsprechende Ziele, welche
bspw. im Rahmen von Zielvereinbarungen definiert werden, spiegeln in Form quan-
tifizierender Kennzahlen den unternehmerischen Erfolg wider, fiir den die abhingig
Beschiftigten mitverantwortlich gemacht werden, obwohl sie eigentlich formal kei-
ne unternehmerische Verantwortung zu tragen haben (Peters 2011). Die Forschung
zeigt, dass indirekte Steuerungskonzepte nicht selten Gefahren von Selbstgefdhrdung
und Selbstausbeutung in sich bergen, da Menschen in zielgesteuerten und vermeint-
lich autonomen Organisationsstrukturen bspw. eher dazu neigen, arbeitsbezogenen
Zielen gegeniiber privaten Zielen Vorrang einzurdumen, auf den Ausgleich in der
Freizeit oder auf Pausen bei der Arbeit zu verzichten, trotz Krankheit zu arbeiten und
vor allem mehr arbeiten, als es eigentlich hinsichtlich der Zielerreichung notwendig
wire, was wiederum kurz- oder langfristige Beanspruchungsreaktionen und negative
Folgen fiir die physische und psychische Gesundheit begiinstigen kann (Krause et al.
2012). Ist eine unmittelbare Beteilung an Entscheidungen, welche die Planung und
Implementation indirekter Steuerungskonzepte betreffen, in der wirtschaftsbetrieb-
lichen Praxis nicht gegeben, werden vermeintliche Handlungs- und Entscheidungs-
freiheiten durch die Instrumentalisierung des eigenen Willens zur Fremdbestimmung
(Peters 2011; Krause et al. 2012).

Bezugnehmend auf entsprechende Praxen ldsst sich die Annahme rechtfertigen,
dass — je nach konkreter Zielsetzung und nach konkreten Realisierungsbedingun-
gen — eingerdumte Selbstbestimmung als der Versuch gedeutet werden kann, fremd-
bestimmtes Sollen in selbstbestimmtes Wollen zu verwandeln, um das Bemiihen zu
perfektionieren, das jeweils Fremdbestimmte so weit und gut wie eben moglich prak-
tisch durchzusetzen (Heid 2005). Analog zur wirtschaftsbetrieblichen Praxis kann
die Forderung und Forderung selbstbestimmter Partizipation auch in der Erziehungs-
praxis grundsitzlich die Perfektionierung der Fremdbestimmung bezwecken. Jean-
Jacques Rousseau ist wahrscheinlich nicht der erste und ganz sicher nicht der einzi-
ge, der bereits vor mehr als 250 Jahren in seinem Erzichungsroman ,,Emile* zeigt,
wie sich das menschliche Bediirfnis nach Selbstbestimmung bereits friih in der Er-
ziehung instrumentalisieren ldsst: ,,Laft ihn [den Zogling] immer im Glauben, er sei
der Meister, seid es in Wirklichkeit aber selbst. Es gibt keine vollkommenere Unter-
werfung als die, der man den Schein der Freiheit zugesteht. So bezwingt man sogar
seinen Willen [...] Zweifellos darf es [das Kind] tun, was es will, aber es darf nur
das wollen, von dem ihr wiinscht, daf es es tut.” (Rousseau 1965 [1762], S. 265f.;
noch deutlicher und moralisierender bei Spranger 1959). Die Instrumentalisierung
von Selbstbestimmung und selbstbestimmter Partizipation findet jedoch unabhéngig
vom konkreten Praxiskontext ihre Grenze darin, dass sie nicht ohne (wie auch immer
zu qualifizierende) Einwilligung des Gezwungenen realisiert werden kann — denn:
Selbst der stirkste Zwang ist darauf angelegt und angewiesen, dass der Gezwunge-
ne selbst tut oder mehr noch dass er will, was er nach dem Willen dessen tun oder
wollen soll, der den Zwang ausiibt (Heid 1991b).
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6.6.3 Wie wird Partizipation angesichts unterschiedlicher Grade der Urteils- und
Entscheidungs(un)abhdngigkeit praktiziert bzw. wie ,,soll* diese praktiziert
werden?

Hinsichtlich der Frage nach dem ,,Wie* partizipativer Praxis verweisen die von uns
gesichteten Quellen auf unterschiedliche Gestaltungselemente partizipativer Lehr-
Lern-Arrangements und auf verschiedene Stufen lernerseitiger Einflussmoglichkei-
ten. Angesichts der etablierten Stufenmodelle zur Konzeptualisierung von Partizi-
pation (vgl. Abb. 1 sowie die korrespondierenden Quellen) erscheint es sinnvoll,
in weiterfiihrenden Studien und Analysen iiber Anteile und Dynamik der Wechsel-
beziehung zwischen Fremd- und Selbstbestimmung differenziert(er) und mit Bezug
auf jeweilige Realisierungsformen und Perspektiven nachzudenken. So sind bspw.
Momente der Instrumentalisierung der Partizipation in jeder ,,Gewéhrung® von Be-
teiligung mehr oder weniger ausgeprigt enthalten. Denn was Menschen (wirklich)
selbst wollen, was sie iiberzeugt, was ihnen einleuchtet, das tun sie oder versu-
chen sie zu realisieren, ohne dazu veranlasst werden zu miissen. Wozu Menschen
veranlasst werden (miissen), das wollen sie (zunichst) nicht selbst. Deshalb wire
es wichtig in Betracht zu ziehen, dass in jeder Verhaltensveranlassung Momente
der Fremdbestimmung und im Extrem eben auch der Instrumentalisierung bzw. der
Domestizierung der Selbstbestimmung enthalten sind (vgl. Heid 2005). Das Partizi-
pationspostulat erscheint daher geeignet, die Polarisierung von Fremd- und Selbst-
bestimmung in Frage zu stellen: Enthilt nicht jedes Urteil, jede Entscheidung und
vor allem jede Handlung fremde Einfliisse bspw. der interpersonalen Resonanz, des
aufeinander Ein- und Zugehens, des voneinander abhingig Seins? Notigt eine realis-
tische Betrachtungsweise nicht zu der Einsicht, dass es nicht um ein Entweder-Oder,
sondern nur um bestimmte Inhalte und Funktionen und insbesondere um Grade der
sozialen und kulturellen Urteils- und Entscheidungs(un)abhéngigkeit gehen kann?
Dabei bleibt jedoch an dieser Stelle offen, wie man ,,das Eigene* und ,,das Fremde*
sowie deren Aufeinanderbezogenheit definiert und bewertet — und auch: wie man
dasjenige (d.h. denjenigen Inhalt) bewertet, was Menschen selbst wollen und wozu
sie veranlasst werden miissen.

6.6.4 Welche Reichweite hat bildungspraktische Partizipation bzw. welche
Reichweite ,,soll“ diese haben?

Wie bereits einleitend herausgestellt, lag der Fokus unseres Beitrags auf partizi-
pativen Elementen von Lehr-Lern-Arrangements und nicht auf weiter gefassten
bildungspolitisch-strategischen Fragen, welche bspw. die allgemeinen Rahmenlehr-
pldne und Bildungsziele oder die Schulentwicklung betreffen. Dennoch kann man
grundsitzlich nach der Reichweite bildungspraktischer Partizipation fragen. Wie in
den vorherigen Ausfithrungen deutlich gemacht wurde, spielt fiir die Partizipati-
on Lernender an der Gestaltung lehr-lern-praktischer Interaktionen nicht nur das
»Wie“ (praktische Umsetzung partizipativer Praxis), sondern auch das ,,Was* (In-
halte und Qualititen partizipativer Praxis) und ,,Wozu* (Zweck partizipativer Pra-
xis) jeweiliger Lehr-Lern-Interaktionen eine entscheidende Rolle. Denn es gibt kein
,,Wie“ ohne ein ,,Was® und ein ,,Wozu“. Wihrend das ,,Wie“ in der Unmittelbar-
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keit partizipativer Lehr-Lern-Prozesse zur Geltung kommt und fiir die zielfiihrende
Mitwirkung Lernender an der Realisierung der Bedingungen erfolgversprechenden
Lernens unentbehrlich ist, kann die zentrale Frage nach dem ,,Was* und ,,Wozu*
zeitlich, raumlich und institutionell relativ unabhéngig und entfernt vom aktuellen
Lehr-Lern-Geschehen bestimmt und auf verschiedene Personen(-gruppen) oder In-
stanzen verteilt werden. Deshalb sind Fragen nach den Griinden dafiir interessant
und aufschlussreich, warum die Mitwirkung Lernender vorwiegend auf alternati-
ve Formate lehr-lern-praktischer Interaktionen bezogen bzw. beschrinkt zu werden
pflegt. Muss methodische Teilhabe nicht umso aufwindiger organisiert werden, je
weniger die Adressaten dieser methodischen Bemiihungen von der Mitbestimmung
am ,,Was* ausgeschlossen sind? Welche direkten oder indirekten Moglichkeiten ha-
ben (und nutzen) Lernende dariiber hinaus, unter jeweils gegebenen Bedingungen,
auch an bildungspolitischen oder -administrativen Ma3gaben und an der Entwick-
lung und Begriindung von Lehrplidnen mitzuwirken und welche Griinde dafiir oder
dagegen werden geltend gemacht oder konnen geltend gemacht werden? Welche (be-
stehenden) Organisationsformen einzelner Bildungseinrichtungen sind bzw. wiren
geeignet, Lernenden die Beteiligung an der Bestimmung der Lerninhalte zu verweh-
ren oder zu ermoglichen? Die soziale Hierarchie etablierter Lehr-Lern-Praktiken und
die Strukturen oder die Kultur des jeweiligen Lernorts bzw. Bildungssystems set-
zen der unmittelbaren Einflussnahme auf bildungspolitische Rahmenbedingungen
partizipativer Lehr-Lern-Interaktion hierbei sicher Grenzen und evozieren bestimm-
te Strategien zumindest indirekter Ein- oder Mitwirkung auf die Bestimmung des
,»Was® und ,,Wozu“ (womdglich sogar des ,,Wie®) des jeweils postulierten Lehrens
und Lernens.

7 Anhang

Tab. A1 Instrumente zur Erfassung von Partizipation in Lehr-Lern-Kontexten

Autor:innen

Fokus

Instrumente

Biitz et al. (2009a)

Bron et al. (2018)

Cahill et al. (2014)

Mitbestimmung im Biologieunterricht
mittels Schiiler:innenabstimmung
(nach Bitz et al. 2009b)

Wahrgenommene Wahlfreiheit (nach
Deci et al. 1994; Deci und Ryan 2022)

Mitsprache von Schiiler:innen in
verschiedenen Teilbereichen (u. a.
Lerninhalte und -methoden)
Bedingungen (insb. Training) und
Normen des Einsatzes partizipativer
Lehrstrategien im Unterricht aufseiten
von Lehrpersonen

Haufigkeit des Einsatzes von partizi-
pativen Lehrmethoden

Auswahlmoglichkeiten bezogen auf
5 Dimensionen: Thema, Sozialform,
Arbeitsform, Medien, Art der Ergeb-
nissicherung

3 Items, z.B. ,,Bei der Tétigkeit im
Unterricht konnte ich wihlen, wie ich
es mache*

10 Items, z.B. ,,Students have a say in
choosing the learning methods to be
used in lessons*

9 Items, z.B. ,,] am familiar with a
range of with participatory learning
strategies*

8 Items, z.B. ,,Have whole class dis-
cussions* [never ... every lesson]
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Tab. A1 (Fortsetzung)

Autor:innen

Fokus

Instrumente

Daher und Saifi
(2018)

Desch et al. (2016)

Desch et al. (2017)

Diir und Griebler
(2008)

Gamsjager (2019)

Gamsjédger und
Wetzelhiitter
(2020)

Griebler und
Griebler (2012)

Handa (2020)

Handelsman et al.
(2005)

Hart et al. (2011)

Demokratische Praktiken im konstruk-
tivistischen naturwissenschaftlichen
Unterricht

‘Wahrgenommene Wahlfreiheit (nach
Deci et al. 1994; Deci und Ryan 2022;
Wilde et al. 2009)

Autonomieerleben (nach Deci et al.
1994; Deci und Ryan 2022; Wilde
et al. 2009)

Autonomieforderung durch
Schiiler:innenwahl, Schii-
ler:innenabstimmung (nach Bitz,
Israel et al. 2009)

Selbstgesteuertes Lernen als Prozess-
merkmale des gemiBigten Konstrukti-
vismus

Mitbestimmung im Unterricht

Mitbestimmung von Schiiler:innen
aus Sicht von Lehramtsstudierenden

Verschiedene Mitbestimmungsdi-
mensionen untergliedert nach Mit-
bestimmungsintensitéit (demokrati-
sche Mitbestimmung, Mitgestaltung,
keine Mitbestimmung) und Mitbe-
stimmungsangebot, Bereitschaft zum
Engagement, Zufriedenheit mit Parti-
zipation und Sicherheit im Wissen

Partizipationsmoglichkeiten auf
Schulebene

Partizipationsmoglichkeiten auf Un-
terrichtsebene

Individuelle Partizipationsvorausset-
zungen

Inhaltliche Planung und unterrichtli-
che Umsetzung des Lehrplans

Partizipation und Interaktion in Lehr-
Lern-Arrangements

Beteiligung im Unterricht

12 Items, z.B. ,,We can decide the sci-
entific topic to discuss in the science
classroom*

3 Items, z.B. ,,Bei der Titigkeit im
Unterricht konnte ich so vorgehen,
wie ich es wollte*

7 Items, z.B. ,,Ich durfte meine ei-
genen Ideen und Meinungen in den
Biologiestunden ausdriicken*

Auswahlmoglichkeiten bezogen auf
5 Dimensionen: Thema, Sozialform,
Arbeitsform, Medien, Art der Ergeb-
nissicherung

5 Items, z.B. ,,In der Unterrichts-
einheit konnte ich beim Lernen so
vorgehen, wie ich es wollte*

2 Items, ,,Die SchiilerInnen konnen
mitbestimmen, was gemacht wird®,
,.Die SchiilerInnen konnen mitbe-
stimmen, wofiir die Unterrichtszeit
verwendet wird*

20 Items zu unterschiedlichen Berei-
chen, z.B. ,,Hier sollen SuS [mitent-
scheiden und mitwirken kénnen] ...
Wochenplanung in einzelnen Fichern:
Was wird nidchste Woche behandelt?*

45 Items, z.B. ,,Bei wichtigen Ent-
scheidungen werden uns mehrere
Alternativen présentiert, iiber die wir
dann abstimmen diirfen*

3 Items, z.B. ,,An unserer Schule
werden Ideen von uns Schiiler/innen
ernst genommen‘

3 Items, z.B. ,,In meiner Klasse kon-
nen wir Schiiler/innen mitbestimmen,
an welchen Aufgaben wir im Unter-
richt arbeiten

4 Ttems, z.B. ,,Mir ist wichtig, bei
Entscheidungen, die den Unterricht
betreffen, mitzureden®

2 Items, ,,I work on tasks of my
choice®, ,,] am encouraged to evaluate
my own work*

6 Items, z. B. ,,Participating actively in
small-group discussions*

6 Items, z.B. ,,When I’m in class, I
participate in class activities*
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Tab. A1 (Fortsetzung)

Autor:innen

Fokus

Instrumente

Helm (2014)

Helsper et al.
(2004)

Howley und Tan-
nehill (2014)

Iglesias-Garcia
et al. (2020)

Klieme et al.
(2020)

Krammer und
Auferbauer (2021)

Lazarides et al.
(2015)

Meusburger (2022)

Meyer-Ahrens
et al. (2010a)

Individualisierung und Differenzie-
rung im Rechnungswesenunterricht

Unterrichtsstil und Partizipation im
Unterricht (nach Kriiger et al. 2000)

Partizipationsmoglichkeiten bzgl.
Unterrichtsgestaltung, Wahl der Lern-
inhalte sowie Mitsprache bei der No-
tengebung (nach Kriiger et al. 2000)

Einbeziehung von Lernenden in die
Aushandlung und Umsetzung des
Lehrplans fiir den Sportunterricht;
Fokusgruppeninterviews

Autonomieunterstiitzender Unterricht
aus der Perspektive von Lehrpersonen
(nach Wellborn et al. 1988)

Partizipation an der Schule (Lehrper-
sonensicht)

Mitgestaltungswunsch (Schii-
ler:innensicht)

Mitbestimmungswiinsche von Schii-
ler:innen

Abbildung unterschiedlicher Stufen
lernerseitiger Einflussmoglichkeiten

Mitbestimmungsmoglichkeiten im
Mathematikunterricht (nach Steinert
et al. 2003)

Entscheidungsfindung an Schulen
in Anlehnung an Hart (1992) (nach
Altrichter et al. 2012; Wetzelhiitter
und Bacher 2015)

Mitbestimmungsmaoglichkeiten bei
Unterrichtsgestaltung und Klassen-
organisation (nach Abs et al. 2007;
Fatke und Schneider 2008)

Kollektive Schii-
ler:innenentscheidungen, Schii-
ler:innenabstimmung (nach Bitz et al.
2009b)

Selbstgesteuertes Lernen als Prozess-
merkmal des gemiBigten Konstrukti-
vismus (nach Marsch et al. 2009)

14 Items, z.B. ,,In Accountancy we
can choose from easy, medium and
difficult assignments*

6 Items, z.B. ,.Der Lehrer und die
Schiiler diskutieren gemeinsam*

3 Items, z.B. ,,Schiiler diirfen bei der
Notengebung mitentscheiden*

14 bzw. 11 Leitfragen, z.B. ,,What
practices were most successful in gi-
ving you, the student, the opportunity
to voice your ideas [...] in the process
of negotiation*

12 Items, z.B. ,I let the students of
this class make a lot of their own
decisions regarding schoolwork*

8 Items, z.B. ,,Wenn an dieser Schule
wichtige Entscheidungen getroffen
werden, werden sie begriindet und
damit nachvollziehbar gemacht*

17 Items, ,,Wo mdochtest du in deiner
Schule mehr mitgestalten? [Stunden-
gestaltung/Unterricht, Stundenplan
etc.]

10 Items, z. B. [Mdchte mehr mitbe-
stimmen ...] ,,bei der Auswahl von
Unterrichtsthemen*

7 Items, z.B. [Wie werden Entschei-
dungen an deiner Schule getroffen?]
,»Wir iiberlegen uns Losungen und
stimmen dann dariiber ab*

9 Items, z.B. ,,Ich darf nur bei un-
wichtigen Sachen mitbestimmen*

8 Items, z.B. ,,Wir iiberlegen uns
Losungen und stimmen dann dariiber
ab*

4 Items, z. B. [Wie oft kannst du in
den folgenden Bereichen in der Schu-
le mitbestimmen?] ,,... bei der Aus-
wahl von Unterrichtsthemen*

Auswahlmoglichkeiten bezogen auf
5 Dimensionen: Thema, Sozialform,
Arbeitsform, Medien, Art der Ergeb-
nissicherung

5 Items, z.B. ,,In der Unterrichtsein-
heit konnte ich selbst bestimmen, was
ich lerne*
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Tab. A1 (Fortsetzung)

Autor:innen

Fokus

Instrumente

Meyer-Ahrens
et al. (2010b)

Meyer-Ahrens und
Wilde (2013)

Reeve et al. (2004)

Seifried (2012)

Sembill et al.
(2007)

Soenens et al.
(2012)

Steinert et al.
(2003)

Mitbestimmung im Biologieunterricht
mittels Schiiler:innenabstimmung
(nach Bitz et al. 2009)

Wahrgenommene Wahlfreiheit (nach
Wilde et al. 2009)

Schiiler:innenwahl und Interessantheit
des Unterrichtsgegenstandes

Wahrgenommene Wahlfreiheit (nach
Deci et al. 1994; Deci und Ryan 2022)

Lehrpersonenseitige Autonomieunter-
stiitzung im Unterricht

Schiiler:innen-Orientierung, kon-
struktivistische Sichtweise von Be-
rufsschullehrkriiften (nach Seifried
2009)

Lehrpersonen-Orientierung, instruk-
tionale Sichtweise von Berufsschul-
lehrkriften (nach Seifried 2009)

Schiiler:innenseitige Mitgestaltungs-
moglichkeiten und Mitspracherechte
im traditionellen vs. selbstorgani-
sierten Berufsschulunterricht (nach
Sembill 2004)

Unterricht kontrolliert durch die Lehr-
person (controlling teaching) aus der
Sicht von Schiiler:innen

Demokratisches Unterrichtsklima
(nach Oser et al. 2001)

‘Wahrgenommene Diskurs- und Mitbe-
stimmungsmoglichkeiten (nach Oser
et al. 2001)

Gefiihl diskursiver Wirksamkeit (nach
Oser et al. 2001)

‘Wunsch nach Partizipation und Mitbe-
stimmung

Auswahlmoglichkeiten bezogen auf
5 Dimensionen: Thema, Sozialform,
Arbeitsform, Medien, Art der Ergeb-
nissicherung

3 Items, ,,Ich konnte die Tétigkeit im
Unterricht selbst steuern

Wahloptionen aus den Unterrichts-
themen, welche anhand des Schii-
ler:inneninteresses vorselektiert wur-
den

9 Items, z.B. ,,Ich habe gefiihlt, dass
es meine eigene Entscheidung war,
diese Aufgabe zu machen*

Ratingskala, z.B. Unterstiitzung der
selbststindigen Entscheidungsfindung
auf Schiiler:innenseite als eine die
intrinsische Motivation unterstiitzende
Ressource

9 Items, z.B. ,,Im Buchfiihrungsun-
terricht lernen Schiiler am besten,
indem sie selbst Wege zur Losung von
Problemen entdecken*

9 Items, z.B. ,,Jm Buchfiihrungsunter-
richt soll man von Schiilern verlangen,
Aufgaben so zu 16sen, wie es im Un-
terricht gelehrt wurde*

1 Item, ,,Ich kann mitgestalten (hoch-
frequent mittels Continuous-State-
Sampling im Unterricht gemessen)

7 Items, z.B. ,,My teachers are less
friendly with me, if I do not see things
their way*

6 Items, z.B. ,,Schiiler und Schiilerin-
nen werden dazu ermuntert, eigenen
Meinungen zu entwickeln®

6 Items, z.B. ,,Entscheidungen, die
alle betreffen, diskutieren wir gemein-
sam*

9 Items, z.B. ,,Wie entscheidet ihr in
der Klasse? ... Letztlich kommt es hier
darauf an, wer die Macht hat*

6 Items, z.B. ,,Jch mochte an wichti-
gen Entscheidungen nicht teilnehmen,
sondern lieber das Entschiedene aus-
fiihren*
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Tab. A1 (Fortsetzung)

Autor:innen

Fokus

Instrumente

Wetzelhiitter und
Bacher (2015)

Acht Stufen lernerseitiger Einfluss-
moglichkeiten nach Hart’s “Ladder of
Participation™: 1 = pretend participa-
tion, manipulation; 2 = non-partici-
pation, decoration; 3 = tokenism; 4 =

8 Items, z.B. ,,The students were
informed that two different textbooks
are available and that they should
decide which of them they want to use

[-]*

assigned but informed; 5 = consulted
but informed; 6 = teacher initiated,
democratic vote; 7 = student initia-
ted, self-responsibility; 8 = student
initiated, supported self-responsibility
(nach Altrichter et al. 2012)

Hinweis: Zur Verdeutlichung, dass die berichteten Konstrukte mittels unterschiedlicher Skalen bzw. Items
erfasst wurden, wurden die englischsprachigen Originalversionen beibehalten.
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