Kapitel 17
Partizipation in der Schule

Ungleiche Angebote und ungleiche Nutzung?
Daniel Deimel, Nils Berkemeyer & Katrin Hahn-Laudenberg

17.1 Einleitung

Partizipation ist als Begrift im padagogischen Diskurs unscharf - ,ein Begrift, der
ein Meister der Verwirrung ist“ (Oser & Biedermann, 2006). In diesem Kapitel
beziehen wir Partizipation in der Schule auf alle Aspekte in Schule und Unter-
richt, in denen sich Schiiler*innen aktiv in Gestaltungs- und Entscheidungspro-
zesse einbringen konnen. Entsprechend werden vier Sichtweisen auf Partizipation
untersucht: zuriickliegende schulische Partizipation (Kapitel 17.2), die Bewertung
schulischer Partizipationsmoglichkeiten (Kapitel 17.3), beabsichtigte schulische Par-
tizipation (Kapitel 17.4) sowie schulische Partizipation von Schiiler*innen aus Pers-
pektive der Lehrkrdifte (Kapitel 17.5).

Schulen haben vielfiltige Moglichkeiten, Schiiler*innen in Entscheidungspro-
zessen zu beteiligen, etwa im Rahmen gesetzlich vorgesehener Partizipationsmodi,
projektbezogen oder einzelschulisch. Gleichwohl besteht eine offene Herausforde-
rung darin, diese Moglichkeiten angesichts von zum Teil antinomischen Anfor-
derungen auch konkret an Schulen zu realisieren und auszugestalten (Helsper et
al., 2006). Dabei werden strukturelle Disparitdten deutlich: Je geringer etwa der
soziookonomische Status, desto seltener berichten Schiiler*innen, in der Vergan-
genheit partizipiert zu haben (Hoskins et al., 2017). Insbesondere erweisen sich
schulische Merkmale als relevant fiir den Zugang zu Partizipationserfahrungen,
etwa die soziodkonomische Zusammensetzung einer Klasse, die Tragerschaft
der Schule oder die Schulgrofie (Hahn-Laudenberg & Deimel, 2022). Auch in-
nerhalb von Schulen zeigen sich systematische Unterschiede des Zugangs zu und
der Wahrnehmung von Partizipationsmoglichkeiten (Taylor & Robinson, 2009).
Neben dieser grundlegenden Herausforderung konnen fiir die letzten Jahre die
langen Schulschlieffungen mit Formen von Distanz und Hybridunterricht als be-
sondere Hiirde fiir die Aufrechterhaltung und Entwicklung partizipativer Struktu-
ren und Prozesse gesehen werden.

Fiir die Relevanz einer partizipativen Gestaltung von Schule gibt es mehrere
relevante Begriindungslinien: Im Folgenden werden verschiedene rechtliche, de-
mokratiepadagogische, motivationspsychologische und gesellschaftspolitische Ar-
gumente aufgefithrt. Darauf aufbauend werden Leitfragen formuliert, die dann
anhand ausgewdéhlter Datenpunkte von ICCS 2022 beantwortet werden.

Zuniéchst kann die Beteiligung von Schiiler*innen an der Gestaltung von Schu-
le und Unterricht als Gewdhrung grundlegender Rechte betrachtet werden. Die
UN-Kinderrechtskonvention verankert Rechte auf Beriicksichtigung des Kin-
deswillens und das Recht gehort zu werden (Art. 12, United Nations, 1989) so-
wie die Meinungs- und Informationsfreiheit des Kindes (Art. 13, ebd.). Hieraus
lassen sich Mitspracherechte junger Menschen in der Schule ableiten (Lundy &
Cook-Sather, 2015). Ein solcher Anspruch schliefit sowohl die schulische Orga-
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nisationsebene als auch die Ebene des Unterrichts ein, in welchem den Stimmen
der Schiiler*innen Gehor verschafft werden kann (Cook-Sather, 2020). Konkre-
ter spiegeln sich Rechte der Mitbestimmung in unterschiedlicher Ausprigung
beispielsweise in den Schulgesetzen der Bundeslinder wider (Hahn-Laudenberg,
2022; Hahn-Laudenberg et al., 2020). So finden sich sowohl in Nordrhein-West-
falen als auch in Schleswig-Holstein Regelungen zur Mitberatung und Mitbestim-
mung von Schiiler*innen, etwa im Rahmen der Schiilervertretung, Schulkonferenz
und Fachkonferenzen (SchulG SH; SchulG NRW).

Auch jenseits rechtlicher Verpflichtung partizipativer Mindeststandards er-
geben sich Partizipationsanspriiche fiir Schiiler*innen aus einer demokratiethe-
oretischen Perspektive. Zwar begegnen sich schulische Akteure angesichts der
hierarchischen Grundkonstruktion nicht in dem Sinne als Gleiche, wie dies fiir
Biirger*innen in einer Demokratie gilt. Nichtsdestoweniger entfalten die von
Honneth (1997) differenzierten Dimensionen der Anerkennung - der Achtung
und Fiirsorge, der Anerkennung als Trager*in von Rechten (Respekt) und der so-
zialen Wertschdtzung - ihre Relevanz fiir die Institution Schule als eine demo-
kratisch legitimierte und zu legitimierende Institution und in ihrer Funktion der
Erziehung zu Miindigkeit (Graham et al., 2017).

Zusitzlich unterstreichen padagogische Argumente die Relevanz partizipati-
ver Schulkultur. Dewey (1916/2008) begrift Demokratie nicht nur als Regierungs-
form, sondern als gemeinsame, geteilte Erfahrung des Zusammenlebens (S. 80).
Diese Erfahrung (,experience) als Grundlage des Lernens (S. 124) ldsst sich be-
reits im schulischen Umfeld vermitteln; einem Umfeld, in dem komplexe sozia-
le Zusammenhinge vereinfacht werden konnen (S. 24). Schule sollte demzufolge
nicht als entkoppelter Raum, sondern bereits als eine Art gesellschaftlicher Mik-
rokosmos verstanden werden, der dhnlichen Logiken des Zusammenlebens un-
terliegt wie der grofere gesellschaftliche Zusammenhang, der ihn umgibt. Damit
bereitet die soziale Erfahrung innerhalb der Schule auf die soziale Erfahrung au-
Berhalb der Schule vor (S. 307). Aktives Handeln entlang realer Probleme, wie
die Beteiligung an schulbezogenen Entscheidungen, ermdglicht daher gesellschaft-
lich relevantes Lernen. Partizipation kann in dieser Perspektive gleichermaflen als
Mittel und als Ziel schulischer Bildung begriffen werden. Ob dies noch in glei-
cher Weise fiir stark segregierte und pluralisierte Gesellschaften gilt, ist aller-
dings zu tiberpriifen: Es ist streitbar, inwieweit die idealtypischen Vorstellungen
Deweys (1916/2008) in Schulsystemen zutreffen, in denen asymmetrische Macht-
verhiltnisse zwischen Lehrenden und Lernenden konstituierend sind und denen
ein Streben nach Homogenisierung von Lerngruppen zugeschrieben werden kann
(Bohme & Hermann, 2011).

Reisenauer (2020) verweist in Anlehnung an Deci und Ryan (1993) auf die
motivationalen Konsequenzen schulischer Partizipation. Diese ermdglicht die Be-
friedigung der menschlichen Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz so-
wie sozialer Eingebundenheit, wodurch (lernférderliche) intrinsische Motivation
entsteht. Hierfiir sind Erfahrungsraume notwendig, in denen eigene Entscheidun-
gen getroffen und verantwortet sowie selbstbestimmte Handlungen méglich wer-
den (vgl. Reisenauer, 2020, S. 8). Insbesondere die Einbindung von Schiiler*innen
in die Auswahl konkreter Lerninhalte und die zeitliche, raumliche und personelle
Organisation der Lernaktivititen ist geeignet, um affektiv-motivationale Aspekte
des Lernens wie Einsatzbereitschaft und Beteiligung, Lernfreude und Selbstwirk-
samkeit zu fordern (Hauk & Groschner, 2022). Auf diese Weise kann schuli-
sche Partizipationserfahrung zur Entwicklung politischer Selbstwirksamkeit von
Schiiler*innen beitragen, welche eine zentrale Rolle in der politischen Identitéts-
entwicklung spielt (siehe Kapitel 4).
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Damit riickt gleichzeitig die gesellschaftliche Bedeutung der Beteiligung von
Schiiler*innen in der Schule in den Fokus. So zeigen Befragungen, dass schuli-
sche Partizipationserfahrungen, auch unter statistischer Kontrolle von soziodko-
nomischen Variablen, mit hdufigerer spaterer politischer Beteiligung einhergehen,
und zwar sowohl mit der Teilnahme an Wahlen, als auch dem politischen Enga-
gement innerhalb und auflerhalb politischer Organisationen (Keating & Janmaat,
2016; Kiess, 2022). Dies stiitzt die Annahme, dass mittels schulischer Beteili-
gungsprozesse relevante Fihigkeiten vermittelt werden koénnen, die fiir spitere
politische Beteiligung relevant sind. Politische Beteiligung wird somit gewisser-
maflen erlernt, im Sinne einer Bildung durch Biirgerschaft (Kerr, 1999). Dennoch
muss festgehalten werden, dass diese Generalisierung von Beteiligungserfahrung
im Sinne eines direkten Transfers keine zwangslaufige Folge schulischer Betei-
ligung sein muss. Vielmehr wird es als notwendig diskutiert, Erfahrungen, die
Schiiler*innen im partizipativen Nahraum der Schule sammeln, pddagogisch an-
geleitet zu reflektieren (Reinhardt, 2010; Sander, 2021). Eine Reflexion schulischer
Partizipationserfahrungen im Vergleich zu politischer Sozialisation auflerhalb der
Schule erscheint besonders relevant, da politische Sozialisationsprozesse im schu-
lischen Kontext bewusster und direkter gestaltbar sind als etwa Erfahrungen im
weiteren, sozialraumlichen Umfeld (Deimel & Abs, 2022; Fobel & Kolleck, 2022).

Trotz der vielfdltigen hier nur kurz skizzierten Begriindungslinien, die die Be-
deutung von schulischer Partizipation unterstreichen, bleibt sie durch strukturel-
le Grenzen gekennzeichnet. Eine vollkommene, geteilte Verantwortung, mit der
Schiiler*innen in sdamtlichen Belangen umfanglich und gleichberechtigt beteiligt
sind, ist im rechtlich verankerten schulischen Organisationsrahmen nicht mog-
lich (Oser & Biedermann, 2006). Doch auch bestehende Partizipationsrechte und
-versprechungen sind in ihrer Realisation oft durch deren Brechungen gekenn-
zeichnet. Gleichzeitig stimmen bei Partizipationsfeldern und -formen Wunsch
und Wirklichkeit nicht immer tberein (Abs & Moldenhauer, 2021). Umso wich-
tiger erscheint es, das Ausmafs der realen Beteiligungsmoglichkeiten kritisch zu
reflektieren und als Mindestmaf3 einen transparenten Zugang zu Informationen
sicherzustellen (Abs, 2006, 2010). Transparenz gegeniiber Schiiler*innen, hinsicht-
lich der Grundlagen, auf denen Entscheidungen getroffen werden, und auch hin-
sichtlich der Grenzen der Partizipation und Verantwortungsiibergabe werden von
Oser und Biedermann (2006, S. 33) als zentrale Aspekte genannt, um ,,Pseudo-
partizipation® zu vermeiden, bei der junge Menschen {iber das reale Ausmafd ihrer
Beteiligungsmoglichkeiten getduscht werden.

Partizipation von Schiiler*innen erfiillt damit eine Doppelfunktion, in ei-
nem sich ergdnzenden Spannungsverhdltnis zwischen einem gestaltbaren Rah-
men fiir Demokratie-Lernen sowie einer legitimen Interessenvertretung von
Schiiler*innen, welche auch jenseits von Lerneffekten ihre Berechtigung entfaltet
und mindestens als Vorstufe oder wenn nicht als Facette politischer Partizipation
betrachtet werden kann.

Im Folgenden werden auf Grundlage der Befragung von Schiiler*innen und
Lehrkriften in ICCS 2022 fiinf Fragen beantwortet:

A. Welche schulischen Partizipationsméglichkeiten nutzen Schiiler*innen?

B. Inwiefern zeigen sich systematische Unterschiede des Zugangs zu Partizipati-
onserfahrung im segregierten Schulsystem in NRW?

C. Wie bewerten Schiiler*innen schulische Partizipationsmoglichkeiten?

D. Welche Partizipationsformen wiirden Schiiler*innen in Zukunft nutzen?

E. Welche schulischen und unterrichtlichen Partizipationsmoglichkeiten haben

Schiiler*innen aus Sicht der Lehrkrifte?

Gesellschaftspolitische
Begriindungslinie fiir
schulische Partizipation

Partizipation
im schulischen
Organisationsrahmen

Forschungsfragen



334 Daniel Deimel, Nils Berkemeyer & Katrin Hahn-Laudenberg

Partizipation durch
Schiiler*innen

in den Schulgesetzen
von NRW und SH

Ungleicher Zugang zu
schulischer Partizipation

Operationalisierung
zuriickliegender
schulischer Partizi-
pationserfahrung

17.2 Zuriickliegende schulische Partizipation

In einem ersten Schritt wird die Nutzung schulischer Partizipationsmoglichkei-
ten durch Schiiler*innen betrachtet. Schulen haben verschiedenartige Instrumen-
te zur Verfligung, um Schiiler*innen Partizipation zu ermdglichen. Dabei lassen
sich grob projektbezogene Beteiligungsmoglichkeiten und institutionalisierte
Méglichkeiten etwa im Rahmen der Schiilervertretung unterscheiden (Hahn-Lau-
denberg et al., 2020). Ein Ergebnis von ICCS 2016 war, dass institutionalisierte
Partizipationsmoglichkeiten, die rechtlich verankert waren, von Schiiler*innen in
NRW signifikant hdufiger genutzt wurden als von Schiiler*innen in der europa-
ischen Vergleichsgruppe, projektbezogene hingegen meist seltener (Hahn-Lau-
denberg et al., 2020). Das Schulrecht sowohl in NRW als auch in SH sieht eine
Reihe von Mitbestimmungsrechten vor, etwa im Rahmen der Schiilervertretung
(SV; §74 SchulG NRW; §79 SchulG SH). Die SV hat dabei die Aufgabe der Inte-
ressenvertretung von Schiiler*innen, die sie beispielsweise in Gremien wie dem
Schiilerrat oder der Klassensprecherversammlung (§74 SchulG NRW, §81 SchulG
SH) entwickeln. In beiden Bundeslindern entsenden diese Gremien sodann
auch Schiiler*innen zur Mitwirkung in der Schulkonferenz, dem obersten schuli-
schen Mitwirkungsgremium (§65 SchulG NRW; §62 SchulG SH). Wahlen finden
in der Regel schuljihrlich statt (§34 SchulG NRW, §84 SchulG SH). Vor diesem
Hintergrund ist es auffillig, dass 2016 lediglich 57% der Achtkldssler*innen in
NRW angaben, innerhalb der letzten 12 Monate eine*n Klassensprecher*in ge-
wihlt zu haben (Deimel & Hahn-Laudenberg, 2017). Zudem ist dieser Anteil der
Schiiler*innen abhingig von der Schulform, die Schiiler*innen besuchten. In Zu-
sammenschau mit weiteren Ergebnissen (Deimel et al., 2020) ergibt sich ein Bild
eines faktisch ungleichen Zugangs zu schulischer Partizipation, wobei die Anla-
ge von ICCS 2022 als Large-Scale-Assessment keinen Aufschluss dariiber geben
kann, welche Griinde hinter dieser ungleichen Nutzung des eigentlich recht-
lich verankerten Partizipationsangebots liegen. Weiter berichten insbesondere an
Gymnasien Schiiler*innen auch vermehrt einen Zugang zu nicht institutionalisier-
ten und projektbezogenen Formaten der Demokratiebildung (Achour & Wagner,
2020). Hinsichtlich solcher Mitwirkungsmoglichkeiten muss festgehalten werden,
dass diese durchaus innerhalb des schulrechtlichen Rahmens moglich sind, etwa
im Rahmen des individuellen padagogischen Gestaltungsrahmens der Lehrkrifte
(8§29 SchulG NRW; §34 SchulG SH). Hier ist zudem erwartbar, dass diese in eu-
ropdischen Vergleichslaindern haufiger ausgefithrt werden, Griinde konnen unter-
schiedliche Auffassungen und Partizipationskulturen sein (exemplarisch Deimel
et al., 2020). Auch hier ist eine Interpretation im Sinne eines ungleichen Zugangs
zu Partizipationserfahrung denkbar, der sich nicht primar auf Unterschiede inner-
halb eines Bildungssystems, sondern auf Unterschiede zwischen (institutionellen
und kulturellen Kontexten von) Bildungssystemen erstreckt.

Zurickliegende schulische Partizipationserfahrung wurde mit insgesamt sie-
ben Items erfasst (IS4G15A-G). Die Schiiler*innen sollten mit einem dreistufigen
Antwortformat Auskunft geben, ob und wann sie zuletzt an diesen Aktivititen
teilgenommen haben (,,Ja, ich habe das in den letzten zwolf Monaten getan, ,Ja,
ich habe das getan, aber es ist mehr als ein Jahr her®, ,Nein, ich habe das nie ge-
tan). Die Items A bis F sind im Wesentlichen inhaltsgleich zu den entsprechen-
den Items in ICCS 2016, Item G erfasst in ICCS 2022 mit der Mitwirkung an
Schulpublikationen einen neuen Aspekt. Diese Items werden genutzt, um die Ska-
la zuriickliegende schulische Partizipation (S_SCHPART) zu bilden:
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. Bei einer organisierten Debatte mitdebattiert
Eine*n Klassensprecher*in oder eine*n SV-Vertreter*in gewdhlt
. Eine Entscheidung dariiber mit getroffen, wie die Schule gefiihrt wird
. An einer Diskussion in einer Schiilerversammlung teilgenommen
Dich als Kandidat*in zur Wahl als Klassensprecher*in oder SV-Vertreter*in

Mg oW

aufstellen lassen

An einer Aktion teilgenommen, um die Schule umweltfreundlicher zu machen
. Einen Beitrag iiber ein soziales oder politisches Thema fiir die Schiilerzeitung

oder Schul-Homepage geschrieben

o™

Die Skala (S_SCHPART) erzielt tiber die teilnehmenden Lander hinweg eine zu-
friedenstellende Reliabilitait (Cronbachs a = 0.71; zur Diskussion der Skalenbil-
dung: Hahn-Laudenberg et al., 2020). Die Skala eignet sich insbesondere zum
Vergleich zwischen Landern und iiber die Zeit und ist auf einen Mittelwert von
50 und einer Standardabweichung von 10 auf Basis des internationalen Mittel-
werts in ICCS 2016 standardisiert.

Tabelle 17.1 zeigt die Anteile der Schiiler*innen, die auf die jeweiligen Fragen
mit ,,Ja, ich habe das in den letzten zw6lf Monaten getan“ geantwortet haben, so-
wie den Skalenwert der zuriickliegenden schulischen Partizipation. Eine hoéhere
Auspragung des Skalenwertes geht mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit einher,
dass die jeweiligen Schiiler*innen durchschnittlich haufiger berichten, in der Ver-
gangenheit an entsprechenden Aktivitaten teilgenommen zu haben (vgl. Kap. 20).
Fiir alle Werte wird der Standardfehler der Populationsschitzung angegeben. Wei-
ter wird fiir die Skalenwerte ein Indikator (als Pfeil oder Punkt) angegeben, ob
und in welche Richtung sich ein jeweiliger Wert vom europiischen Vergleichs-
wert signifikant unterscheidet (p < 0.05). Alle weiteren Tabellen in diesem Kapitel
folgen diesem Aufbau. Nach den Anteilen fiir Nordrhein-Westfalen (NRW) und
Schleswig-Holstein (SH) wird als europdischer Vergleichswert der Mittelwert der
darunter aufgefiihrten europdischen Bildungssysteme angegeben. Zuletzt werden
die aufereuropiischen Vergleichsldnder aufgefiihrt.

Zunichst zeigt sich, dass sowohl in NRW als auch in SH Schiiler*innen durch-
schnittlich hdufiger von schulischer Partizipationserfahrung berichten als der
europdische Durchschnitt. Dennoch lohnt sich ein differenzierter Blick. Insbeson-
dere wird die Wahl zur/zum Klassensprecher*in bzw. der Schiilervertreter*innen
sowohl in NRW als auch SH haufiger ausgeiibt als in anderen europdischen Lan-
dern, und ein groflerer Anteil der Schiiler*innen berichtet zudem eine zuriicklie-
gende Kandidatur fiir ein entsprechendes Amt. Auch in weiteren Schulsystemen
mit einem tiberdurchschnittlichen Skalenwert, etwa Frankreich, Polen oder Spani-
en hat diese Wahl fiir die Schiiler*innen eine vergleichsweise hohe Bedeutung. Im
europdischen Vergleich fallen insbesondere die Niederlande auf, in denen diese
Form der Mitbestimmung fiir Schiiler*innen den Daten zu Folge nicht institutio-
nalisiert ist. Dort findet sich gleichermaflen auch der geringste Skalenwert fiir zu-
riickliegende schulische Partizipation in ICCS 2022. Aber auch in NRW und SH
lassen sich auch fiir diesen Studienzyklus ,,unausgeschopfte Potenziale (Deimel &
Hahn-Laudenberg, 2023) markieren, insbesondere im Kontrast zwischen instituti-
onalisierten und eher projektbezogenen schulischen Partizipationsmoglichkeiten:
In keinem der Vergleichslinder berichten weniger Schiiler*innen, in den letzten
zwolf Monaten an einer organisierten Debatte teilgenommen zu haben. Auch die
Teilnahme an schulischen Aktionen zum Umweltschutz liegt zumindest fiir NRW
deutlich unter dem europdischen Durchschnitt.

Exemplarischer
Tabellenaufbau

Durchschnittlich
hdufigere Partizipations-
erfahrung in NRW und SH

Institutionalisierte

und projekthezogene
schulischen Partizipation
im Kontrast
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Tabelle 17.1: Zurtckliegende schulische Partizipation

Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorie ,Ja, ich habe

das in den letzten zwolf Monaten getan® Skalenwert
Klassen- Beitrag
spreche- Beteili- Teilnahme schulische  Schiler-
rrin/ gung an  Diskussion Kandidatur  Aktion zeitung/
Teilnahme  SV-Ver- Entschei-  Schiiler- Klassen- zum Schul- zuruickliegen-
organisier-  treterin  dung Uber versamm-  spreche- Umwelt- Home- de schulische
te Debatte ~ gewahlt Schule lung r*in/SV schutz page Partizipation

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)

Nordrhein-Westfalen' 11.5 (0.9) 65.8 (1.0) 15.7 (0.8) 16.6 (0.8) 26.6 (0.9) 11.3 (0.9) 3.7 (0.4) 50.1 (0.2) A
Schleswig-Holstein? 11.8 (1.2) 71.6 (1.6) 19.9 (1.2) 19.3 (1.4) 321 (1.5) 17.0 (1.7) 3.1 (0.6) 51.1 (0.3) A

VG Europa 30.4 (0.3) 50.2 (0.5) 17.3 (0.2) 18.0 (0.2) 20.6 (0.2) 184 (0.3) 6.6 (0.2) 49.6 (0.1)
Bulgarien 346 (1.3) 29.3 (1.6) 10.9 (0.7) 183 (0.9) 16.5 (0.9) 185 (1.1) 6.8 (0.6) 47.7 (0.3) ¥
Danemark? 36.9 (1.3) 46.0 (1.5) 19.8 (1.0) 9.1 (0.7) 17.5 (0.9) 128 (1.1) 4.8 (0.7) 49.7 (0.3) ®
Estland 220 (1.2) 29.2 (2.7) 139 (1.0) 152 (0.9) 10.7 (0.8) 14.0 (1.0) 4.2 (0.7) 456 (0.4) ¥
Frankreich 35.7 (1.6) 87.8 (0.8) 18.0 (0.9) 22.0 (0.9) 249 (0.7) 13,5 (0.9) 7.3 (0.7) 51.8 (0.2) N
Italien 60.0 (1.4) 33.1 (3.3) 22.0 (1.2) 29.7 (1.6) 11.3 (1.8) 24.7 (2.0) 16.3 (1.3) 50.4 (0.6) ®
Kroatien* 25.0 (1.9) 779 (1.2) 7.2 (0.6) 10.2 (0.6) 29.1 (1.1) 154 (1.3) 4.5 (0.6) 50.3 (0.2) N
Lettland* 324 (1.2) 226 (1.6) 11.7 (0.8) 10.9 (0.7) 10.8 (0.8) 19.5 (1.1) 4.3 (0.5) 45.8 (0.3) ¥
Litauen 15,5 (1.1) 50.1 (2.0) 20.7 (1.0) 20.4 (0.9) 19.4 (0.8) 23.6 (1.0) 3.5 (0.4) 493 (0.3) @
Malta 241 (1.5) 36.4 (5.0) 157 (1.2) 13.1 (0.7) 11.8 (1.6) 18.6 (0.9) 5.6 (0.6) 49.0 (0.5) &
Niederlande® 250 (1.7) 184 (2.0) 8.1 (0.8) 39 (0.6) 6.5 (0.6) 5.2 (0.6) 1.8 (0.3) 426 (0.3) ¥
Norwegen*® 46.7 (1.2) 59.7 (1.2) 30.4 (0.9) 19.3 (0.7) 17.1 (0.5) 21.0 (0.9) 8.9 (0.6) 52.7 (0.2) o
Polen 231 (1.1) 81.0 (1.1) 23.8 (1.0) 16.3 (0.7) 29.5 (0.9) 18.0 (0.9) 4.6 (0.4) 51.4 (0.2)
Rumanien 254 (1.7) 48.0 (3.6) 152 (1.6) 5.9 (1.1) 216 (2.0) 295 (3.2) 8.0 (1.5) 50.0 (0.5) @
Schweden* 31.1 (1.5) 436 (1.7) 29.0 (1.1) 22.1 (0.9) 143 (0.7) 9.0 (0.8) 4.4 (0.4) 50.9 (0.3) N
Serbien 17.0 (1.1) 53.7 (1.5) 123 (0.8) 44.3 (1.3) 309 (1.3) 13.9 (1.0) 6.2 (0.7) 50.4 (0.3) A
Slowakei 279 (1.2) 399 (1.8) 15.6 (0.9) 20.5 (1.0) 21.7 (1.2) 26.5 (1.3) 5.7 (0.7) 494 (0.3) ®
Slowenien 16.8 (0.8) 55.5 (1.2) 11.1 (0.6) 125 (0.5) 26.2 (0.9) 16.0 (0.8) 7.5 (0.6) 48.7 (0.2) ¥
Spanien 43.1 (1.5) 85.1 (1.0) 23.7 (1.0) 23.3 (1.2) 25.8 (0.8) 24.8 (1.1) 8.1 (0.6) 54.2 (0.2)
Zypern 349 (0.9) 56.7 (1.0) 20.1 (0.8) 24.6 (0.8) 45.1 (0.8) 24.6 (0.9) 12.0 (0.6) 53.5 (0.2) N
AuBereuropaische Vergleichslander

Brasilien? 36.1 (1.4) 48.8 (2.2) 235 (1.0) 17.4 (0.8) 18.9 (1.0) 26.4 (1.1) 12.0 (0.5) 49.4 (0.4)

)
Kolumbien 349 (1.1) 747 (16) 323 (0.8) 185 (0.8) 21.7 (0.8) 29.0 (0.9) 10.5 (0.5) 52.8 (0.2)
Taiwan 15.7 (0.8) 71.0 (1.3) 30.0 (1.1) 383 (1.0) 51.9 (1.2) 24.3 (0.9) 6.1 (0.4) 53.5 (0.2)

A Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
V¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschlisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

Zudem ist es relevant, NRW und SH vertiefend zu vergleichen. Insbesondere der

Anteil der Schiiler*innen, die eine*n Klassensprecher*in bzw. Schiilervertreter*in

gewdhlt haben, wirft Fragen auf. Im Vergleich zu ICCS 2016 ist dieser Anteil -

bei eingeschrankter Vergleichbarkeit der Stichproben (siehe Kapitel 20) — in NRW

zwar deutlich gestiegen (von 57 % auf 66 %). Die eindeutige schulrechtliche Ver-

ankerung einer jahrlichen Wahl sowohl in NRW als auch in SH (s.0.) wiirde aber

Vertiefender Vergleich ~ €inen noch héheren Wert erwarten lassen. Insbesondere treten Unterschiede wei-
inNRWund SH ~ ter im Schulformvergleich hervor. Tabelle 17.2 bildet die zuvor genannten Items
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zur zuriickliegenden schulischen Partizipationserfahrung erneut ab, differenziert
nun aber verschiedene Schulformen in beiden Bundesldndern.

Konsistent mit den Befunden fiir ICCS 2016 zeigt sich in NRW wieder eine
hohere ,Wahlaktivitat® beziiglich der Wahlen zu Klassensprecher*innen und zur
SV an Gymnasien. Realschulen erreichen hier einen durchschnittlichen Wert,
an den weiteren Schulformen berichtet ein unterdurchschnittlicher Anteil der
Schiiler*innen von solchen Aktivititen. In SH zeigt sich ein vergleichbares Bild.
Der Anteil der Schiiler*innen an Gymnasien, die berichten, im vergangenen Jahr
eine*n Klassensprecher*in oder Schiilervertreter*in gewéhlt zu haben, ist deutlich
(15 Prozentpunkte) hoher als in integrierten Gesamtschulen. An Forderschulen
berichten nur etwa 45% der Schiller*innen in NRW und 57 % in SH, an entspre-
chenden Wahlen teilgenommen zu haben.

Ein dhnliches schulformspezifisches Bild zeigt sich fiir beide Bildungssysteme
bei der Teilnahme an einer organisierten Debatte. Diese steht zwar insgesamt nur
wenigen Schiiler*innen offen, ist aber hiufiger an Gymnasien beobachtbar. Eine
Ausnahme von diesem Muster bilden Hauptschulen in NRW, an denen ebenfalls
ein vergleichsweise hoherer Anteil der Schiiler*innen von einer Teilnahme an ei-
ner Debatte berichtet. Demgegeniiber steht aber der deutlich unterdurchschnittli-
che Anteil von Jugendlichen an integrierten Gesamtschulen sowie Realschulen in
NRW, die durch aktives Mitdebattieren beteiligt worden sind - Schulformen, die
im Bundesland zusammen von fast der Halfte der Schiiler*innen besucht werden.

Bei den anderen Items zeigt sich hingegen etwas weniger Varianz iiber die
Schulformen hinweg, mit der Ausnahme von Forderschulen: Hier berichten die
Schiiler*innen in beiden Bundeslindern tendenziell hiufiger, eine Entscheidung
dariiber mit getroffen zu haben, wie die Schule gefithrt wird, dass sie an einer
Schiilerversammlung oder an einer Umweltschutzaktion teilgenommen sowie
einen Beitrag fiir schulische Publikationen verfasst haben. Auch eine héufige-
re Kandidatur als Klassensprecher*in ist an Forderschulen zu beobachten. Insge-
samt konnen sich hier einerseits Effekte der Schulgrofie zeigen (Hahn-Laudenberg
et al., 2020), andererseits kann sich hierin eine schulpadagogische Konzeption
auswirken, die von sonderpddagogischen Ideen des Vorrangs von gesellschaft-
licher Teilhabe getragen wird (Gomolla, 2017). Dies steht allerdings im Wider-
spruch zur hier beobachteten vergleichsweise geringen Beteiligung an Wahlen
von Interessensvertreter*innen. Alle Werte fiir die Forderschulen in beiden Bil-
dungssystemen miissen vorsichtig interpretiert werden: die relativ geringe Anzahl
der befragten Schiiler*innen und gleichzeitig hohe Varianz der Schiilerantworten
schrinkt eine eindeutige empirische Absicherung entsprechender Ergebnisse ein,
dies wird auch durch die im Vergleich hoheren Standardfehler deutlich. Insge-
samt zeichnet sich hier vertiefter Forschungsbedarf ab. Unabhingig davon bleibt
es weiter relevant, entsprechende Fragen der Beteiligung auch als systematische
zu stellen: In segregierten Schulsystemen stellt die Verschriankung von Schulform
und sozialer Herkunft letztlich auch eine Barriere fiir gleichberechtigte Teilhabe
dar (Deimel et al., 2020).

Haufigere schulische
Partizipation an
Gymnasien

Partizipationsmuster
unterscheiden

sich tendenziell
zwischen Regel- und
Forderschulen.
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Tabelle 17.2: Zurickliegende schulische Partizipation differenziert nach Schulformen

Anteil Schiiler*innen fir die Antwortkategorie

,Ja, ich habe das in den letzten zwolf Monaten getan®

Klassen-
spreche-  Beteiligung Teilnahme Beitrag
r*in/ an Ent- Diskussion Kandidatur schulische Schiler-
Anteil Teilnahme SV-Ver- scheidung Schiiler- Klassen-  Aktion zum  zeitung/
Schiile- organisier- treter*in Uber versamm- spreche- Umwelt- Schul-
r‘innen? te Debatte gewahlt Schule lung r*in/SV schutz Homepage
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Nordrhein-
Westfalen 100 1.5 (0.9) 658 (1.0) 157 (0.8) 16.6 (0.8) 26.6 (0.9) 11.3 (0.9) 3.7 (0.4)
Gymnasium 38 164 (1.8) 758 (1.4) 163 (1.5) 157 (1.2) 271 (1.6) 123 (1.8) 4.3 (0.8)
Integrierte
Gesamtschule 28 74 (1.1) 581 (1.8) 13.7 (1.1) 16.0 (1.7) 234 (1.7) 9.7 (1.4) 3.0 (0.7)
Realschule 20 75 (1.5) 646 (2.0) 154 (1.6) 191 (21) 284 (2.0) 127 (2.0) 33 (0.9)
Sekundarschule 5 6.9 (24) 56.9 (4.2) 18.8 (2.5) 13.7 (24) 249 (22) 80 (1.9) 2.7 (0.9
Hauptschule 5 14.0 (3.1) 51.7 (2.2) 164 (44) 168 (3.5) 318 (29) 100 (1.8) 3.9 (1.6)
Forderschule 4 8.0 (2.2) 446 (17.8) 20.3 (7.0) 22.6 (4.0) 311 (9.8) 112 (22) 59 (1.4)
Schleswig-
HoIstein‘g 100 1.8 (1.2) 716 (1.6) 199 (1.2) 193 (1.4) 321 (1.5) 17.0 (1.7) 3.1 (0.6)
Gymnasium 37 16.0 (1.9) 813 (1.9 202 (1.4) 139 (1.8) 321 (1.6) 188 (2.1) 25 (0.8)
Integrierte
Gesamtschule 62 94 (1.5) 66.1 (2.3) 191 (1.6) 21.7 (1.9) 315 (22) 155 (23) 3.1 (0.8)
Forderschule 1 7.5 (104) 574 (44) 50.0 (5.0) 624 (11.0) 649 (7.3) 424 (18.7) 17.5 (11.9)

' Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in

gleicher Weise abgesichert ist.
2 Gewichteter Anteil Schiler*innen in Population

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

© ICCS 2022

Weiterentwicklung
des Instruments zur
Bewertung schulischer
Partizipations-
maglichkeiten

17.3 Bewertung schulischer Partizipationsmoglichkeiten

Wihrend die zuvor beschriebene Skala das quantitative Ausmaf} der Nutzung
schulischer Partizipationsmoglichkeiten beschreibt, ist die Skala zur Bewertung
schulischer Partizipationsmoglichkeiten geeignet, die Qualitdt der Prozesse zur Mit-
gestaltung und -bestimmung aus Schiilersicht zu beschreiben. Entsprechende As-
pekte werden in ICCS bereits seit dem Zyklus 2009 erfasst (Schulz et al., 2010),
fir ICCS 2022 aber grundlegend iiberarbeitet, da die Formulierungen sich zu-
vor sprachlich etwas ungenau auf schulische Partizipation im Allgemeinen bezo-
gen und damit offen blieb, ob Schiiler*innen Partizipationsmoglichkeiten generell
oder bezogen auf ihre Schule bewerteten (Deimel & Hahn-Laudenberg, 2017).
Auf Grundlage von Vorschldgen des deutschen nationalen Studienzentrums konn-
te eine Weiterentwicklung des Instruments fiir ICCS 2022 erzielt werden, die
sich auf zwei Aspekte erstreckt. Erstens wurde der Bezugspunkt eindeutiger for-
muliert — alle Items beziehen sich nun auf die Schule, welche die Schiiler*innen
besuchen. Zweitens wurde angestrebt, die Items ndher an das politikwissenschaft-
liche Konzept des Responsivititsgefiihls anzubinden, also die subjektiv wahrge-
nommene Responsivitit des Systems gegeniiber den Interessen von Biirger*innen
(Oberle & Leunig, 2018). Dies wird besonders deutlich in den neu entwickelten
Items D und F, welche die Wahrnehmung erfassen, inwieweit Schiiler*innen ei-
nen Einfluss auf schulweite Entscheidungen haben, bzw. inwieweit sie wahrneh-
men, dass ihre eigenen Interessen bei Entscheidungen Beriicksichtigung finden.
Auch Item B ist eine Neuentwicklung und bezieht sich auf die Klarheit der Re-
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geln, nach denen Schiiler*innen in Entscheidungen einbezogen werden kénnen.
Ein solches Informiertsein iiber das Ausmaf} der eigenen Entscheidungsspielrau-
mes wird in theoretischen Konzeptionen zur Bestimmung der Qualitdt von Par-
tizipation in der Regel als Minimum definiert, um iiberhaupt von Partizipation
sprechen zu konnen (Abs, 2006; Oser & Biedermann, 2006; Ziemes et al., 2016).
Die Schiiler*innen konnten jeweils mit einem vierstufigen Antwortformat (,,Stim-  Operationalisierung der

me stark zu®, ,Stimme zu® ,,Stimme nicht zu® ,,Stimme gar nicht zu“) verschie- Bew.ertun.g SCh“J'SFhE’
Partizipationsmdglich-

dene Aspekte schulischer Partizipationsmoglichkeiten bewerten. Folgende sechs | .-

Items wurden im internationalen Schiilerfragebogen genutzt (IS4G19A-F):

A. Die Mitbestimmung von Schiiler*innen bei Entscheidungen macht meine
Schule besser

B. Es gibt an meiner Schule klare Regeln, wie Schiiler*innen bei Entscheidungen
einbezogen werden konnen

C. Meine Schule ermutigt Schiiler*innen dazu, sich in Gruppen zusammenzutun,
um ihre Meinung auszudriicken

D. Schiiler*innen konnen Entscheidungen beeinflussen, die die ganze Schule be-
treffen

E. Die Klassensprecherwahlen oder SV-Wahlen haben einen Einfluss darauf, was
an meiner Schule passiert

E Die Anliegen der Schiiler*innen werden bei Entscheidungen an meiner Schule
in der Regel beriicksichtigt

Die genannten Items wurden zu einer international vergleichbaren Skala Be-
wertung schulischer Partizipationsmaglichkeiten (S_INFDEC) zusammengefasst,
die tber die teilnehmenden Léander hinweg eine hohe Reliabilitit (Cron-
bachs a = 0.88) erzielt. Aufgrund der Neukonzeption der Skala ldsst sich kein
Vergleich zu vorangegangenen Studienzyklen ziehen. Tabelle 17.3 zeigt den Anteil
der Schiiler*innen, welche in den jeweiligen Bildungssystemen die Antwortkate-
gorien ,Stimme stark zu“ und ,,Stimme zu“ gewéhlt haben, sowie den Skalenwert
zur Bewertung schulischer Partizipationsméglichkeiten.
Zunichst zeigen sich auch hier im europidischen Vergleich leicht tiberdurch-
schnittliche Ergebnisse fiir NRW und SH. Die Schiiler*innen sind mit grofier
Mehrheit der Ansicht, dass ihre Schulen durch Mitbestimmung verbessert wer-  Schiiler*innen in NRW
den kénnen. Einen groflen Wert messen sie auch den Klassensprecher- bzw. SV-  und SHbewertenifre
Wahlen bei, denen sie im européischen Vergleich deutlich haufiger einen Einfluss E::;ﬂ%ﬂi?\imoq“m'
darauf zuschreiben, was an der eigenen Schule passiert. Andere Werte verwun-
dern allerdings auch trotz relativ hoher Auspragung: Wenn in NRW und SH etwa
70% der Schiiler*innen berichten, ihre Anliegen wiirden bei Entscheidungen an
ihrer Schule beriicksichtigt, bedeutet das einen nicht unerheblichen Anteil von
Schiiler*innen, die diese Aussage nicht teilen konnen. Dies gilt dhnlich fiir die
Aussage zur Klarheit der Regeln zur Mitbestimmung. Denn wie in diesem Kapitel
skizziert, ist Mitbestimmung von Schiiler*innen in klaren Verfahren in verschie-
denartigen Bereichen vorgesehen.

Der internationale Vergleich ist ebenfalls interessant: Im europdischen Ver- Bewertung schulischer
Partizipation im inter-

gleich tun sich hier etwa Bulgarien, Ruménien und Malta hervor; Lander, in de- . ,
nationalen Vergleich

nen sich Schiiler*innen deutlich haufiger ermutigt sehen, sich in Gruppen zu
organisieren, um ihre Meinung auszudriicken. Dies ist politikdidaktisch vor al-
lem vor dem Hintergrund einer Interessenorientierung relevant (Hedtke, 2020).
Mit Abstand am kritischsten bewerten Schiiler*innen in den Niederlanden ihre
schulischen Partizipationsmoglichkeiten, die zudem im europidischen Vergleich
am seltensten von einer Klarheit der Regeln zur Mitbestimmung berichten. Auch
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Tabelle 17.3: Bewertung schulischer Partizipationsmoglichkeiten

Anteil Schiler*innen fir die Antwortkategorien

L~Stimme stark zu“ und ,Stimme zu“ Skalenwert
Mitbestim- klare meine Einfluss Anliegen der
mung Regeln Schule auf Ent-  SV-Wahlen  Schiler*in- Bewertung
macht mei-  zur Mitent- ermutigt scheidun-  haben Ein- nen werden schulischer
ne Schule scheidung  Gruppen- gen an fluss auf bericksich- Partizipations-
besser an Schule bildung Schule Schule tigt maoglichkeiten
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) %  (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen' 814 (1.1) 71.0 (09) 569 (1.2) 552 (1.5) 749 (1.2) 68.0 (1.1) 502 (0.3) A
Schleswig-Holstein?  82.0 (1.1) 727 (1.6) 582 (1.5) 627 (1.5) 76.1 (1.5) 709 (1.3) 509 (0.3) N
VG Europa 79.3 (0.2) 675 (0.3) 57.1 (0.3) 56.4 (0.3) 60.0 (0.3) 64.1 (0.3) 49.2 (0.1)
Bulgarien 823 (1.0) 765 (1.1) 677 (1.3) 627 (1.2) 73.7 (1.0) 713 (1.2) 519 (0.3) A
Dénemark? 789 (1.0) 572 (1.2) 36.6 (1.1) 56.3 (1.4) 56.3 (1.6) 613 (1.4) 471 (0.2) ¥
Estland 798 (1.2) 653 (1.3) 571 (1.3) 542 (1.7) 704 (1.2) 70.7 (1.4) 493 (0.3) ®
Frankreich 765 (1.1) 759 (1.1) 62.0 (1.1) 639 (0.9) 536 (1.1) 626 (1.1) 49.8 (0.2) A
Italien 83.7 (1.1) 66.7 (1.3) 66.2 (1.2) 553 (1.7) 543 (1.6) 617 (1.2) 495 (0.3) &
Kroatien* 76.1 (1.1) 677 (1.3) 565 (1.2) 469 (1.4) 616 (1.2) 573 (1.5) 485 (0.3) ¥
Lettland* 816 (09) 673 (1.1) 545 (1.3) 56.6 (1.3) 609 (1.3) 679 (1.3) 49.1 (0.3) @
Litauen 81.1 (1.0) 689 (1.0) 518 (1.2) 63.8 (1.4) 709 (1.0) 66.4 (1.3) 496 (0.3) @
Malta 852 (1.1) 733 (1.4) 715 (1.7) 691 (1.6) 64.2 (21) 707 (1.3) 520 (04) A
Niederlande?® 736 (1.2) 509 (1.6) 425 (1.4) 479 (1.5) 450 (1.5) 652 (1.4) 459 (0.3) V¥
Norwegen*® 746 (0.8) 658 (0.9) 435 (1.0)0 63.0 (1.0) 684 (1.0)0 684 (1.0) 496 (0.2) ®
Polen 79.3 (1.0) 66.3 (1.1) 470 (1.3) 595 (1.2) 804 (1.0)0 554 (1.1) 491 (0.3) @
Rumanien 89.2 (1.1) 657 (1.9) 685 (21) 547 (2.3) 588 (2.5 67.7 (1.9 50.9 (0.5) n
Schweden* 83.4 (1.0) 63.0 (1.3) 59.1 (1.1) 598 (1.2) 534 (1.3) 642 (1.2) 494 (03) &
Serbien 79.2 (1.0) 722 (1.2) 646 (1.4) 461 (1.3) 472 (1.7) 56.7 (1.4) 488 (0.3) ®
Slowakei 79.8 (0.9) 69.0 (1.2) 493 (1.4) 454 (1.2) 483 (1.4) 66.1 (1.1) 478 (0.2) V¥
Slowenien 652 (1.1) 695 (1.0) 645 (1.0) 555 (1.2) 543 (1.2) 628 (1.2) 482 (0.3) ¥
Spanien 80.0 (0.8) 736 (0.9) 654 (1.1) 527 (1.0) 612 (1.1) 641 (1.1) 500 (0.2) N
Zypern 772 (1.0) 681 (1.0) 57.4 (1.1) 57.0 (0.9) 58.0 (1.1) 572 (1.1) 486 (0.2) ¥
AuBereuropdische Vergleichslander
Brasilien? 854 (0.7) 76.6 (0.8) 686 (0.9) 59.2 (0.9) 688 (090 664 (09 523 (0.2)
Kolumbien 90.8 (0.5) 90.0 (0.6) 81.2 (0.9) 726 (0.9) 817 (0.8) 81.0 (0.8) 56.5 (0.3)
Taiwan 90.7 (0.6) 81.2 (0.9) 736 (1.1) 76.1 (1.0) 81.6 (09) 855 (0.9) 557 (0.3)

AN Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)

® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa

¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in

gleicher Weise abgesichert ist.
3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.
4 Ausschlisse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study

in Ddnemark féllt die Bewertung schulischer Partizipation vergleichsweise kri-
tisch aus. Besonders selten wird dort der Aussage zugestimmt, dass die Schule
Gruppenbildungen unterstiitzt. Dort wird Partizipation eher auf Ebene der Ein-
zelschule statt auf der Ebene des Schulsystems reguliert (Deimel et al., 2022), was
moglicherweise eine Diffusion der Regelklarheit nach sich zieht. Weiter bieten die
aufereuropdischen Vergleichslinder das Potenzial fiir Erkenntnisgewinn in der
schulischen Partizipationsforschung: Sowohl in Kolumbien als auch Taiwan be-
richten Schiiler*innen mit groflem Abstand zu allen europdischen Landern deut-
lich héufiger, dass ihre Anliegen bei Entscheidungen der Schule beriicksichtigt
wiirden. Dies kann zudem ein interessanter Faktor der politischen Kompetenzent-

© ICCS 2022

wicklung sein, die in Taiwan besonders hoch ausgeprigt ist (vgl. Kapitel 3).
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17.4 Bereitschaft zu schulischer Partizipation

Neben schulischer Partizipationserfahrung und -bewertung wurde auch die Be-
reitschaft der Schiiller*innen erfasst, sich zukiinftig an Formen schulischer Par-
tizipation zu beteiligen. Die Schiiler*innen wurden mit Hilfe eines vierstufigen
Antwortformats gefragt, an welchen der genannten schulischen Aktivititen sie
teilnehmen wiirden, sofern sie die Moglichkeit dazu hitten (,,Sehr wahrschein-
lich® ,,Ziemlich wahrscheinlich®, ,Nicht so wahrscheinlich®, ,Gar nicht wahr-
scheinlich®). Die Antwortmdglichkeiten sind damit analog zur denen der Items,
welche die politische Partizipationsbereitschaft erfassen (vgl. Kapitel 10). Eine
Handlungsintention ist eine zentrale Vorbedingung fiir das Ausfiihren einer
Handlung; je wahrscheinlicher Personen einschétzen, bestimmte Handlungen aus-
zufiihren, desto wahrscheinlicher wird die Ausfithrung (Fishbein & Ajzen, 2010).
Handlungsintentionen sind jedoch nicht gleichzusetzen mit Handlungen. Sie ha-
ben einen Wert als eigenstindiges Konstrukt, da sich in ihnen handlungsbezoge-
ne Einstellungen, normative Uberzeugungen und Kontrolliiberzeugungen spiegeln
(Deimel, 2023). Somit ist die schulische Partizipationsbereitschaft gleichermafien
als pradiktive Variable wie auch als Ergebnisdimension zu begreifen: Welche per-
sonlichen und schulischen Merkmale fithren zur Ausbildung einer Handlungsin-
tention? Welche tragen dazu bei, diese in Partizipationshandlungen umzusetzen?
Eine offene Diskussion ist, inwieweit schulische Partizipation bereits als politi-
sche Partizipation gelten kann. Angelehnt an Kaase (1997) begreifen wir solche
Handlungen als politische Partizipation, die von Biirger*innen freiwillig durch-
gefithrt werden, um Entscheidungen auf beliebigen Ebenen des politischen Sys-
tems zu beeinflussen. Versteht man die Entscheidungen auf Ebene der Schule,
die etwa durch SV beeinflussbar sind, als Entscheidungen auf einer (wenn auch
niedrigen) Ebene des politischen Systems, dann wire hier konsequenterweise eine
Einordnung als eine Variante der politischen Partizipationsbereitschaft notwendig
(zu deren Bedeutung siehe Kapitel 10). Hinsichtlich der Beteiligung in informel-
len Gruppen ist die Zielsetzung jedoch als diffuser zu begreifen. Um der Konsis-
tenz dieses Bandes Sorge zu tragen, haben wir uns entschieden, die beabsichtigte
schulische Partizipation in diesem Kapitel einzuschlieflen, ohne das Ergebnis ei-
ner differenzierten Auseinandersetzung vorwegnehmen zu wollen, inwieweit die
Wahrnehmung schulischer Partizipationsmoglichkeiten als Facette von politischer
Partizipation begriffen werden kann.

Die Itembatterie entspricht im Wesentlichen derjenigen aus ICCS 2016, wur-
de jedoch um ein Item zur Beteiligung an Schulpublikationen gekiirzt; ein Aspekt,
der dafiir nun im Rahmen zuriickliegender schulischer Partizipation erfasst wird
(sieche Abschnitt 17.2). Die Fragen umfassen sowohl Aspekte der institutionalisier-
ten Mitwirkung in Gremien und Versammlungen, als auch die informelle Partizi-
pation in Schiilergruppen. Folgende vier Items (IS4G30A-D) fanden Eingang in
den internationalen Schiilerfragebogen:

A. Eine*n Klassensprecher*in oder eine*n SV-Vertreter*in wéhlen

B. Einer Schiilergruppe beitreten, die sich um ein Thema kiimmert, das dir wich-
tig ist

C. Dich als Kandidat*in zur Wahl als Klassensprecher*in oder SV-Vertreter*in
aufstellen lassen

D. An einer Diskussion in einer Schiilerversammlung teilnehmen

Operationalisierung
der Bereitschaft zu
schulischer Partizipation

Schulische Partizipations-
bereitschaft sowohl
pradiktive Variable als
auch Ergebnisdimension
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Alle vier Items flieflen in die Skala Bereitschaft zu schulischer Partizipation
(S_SCACT) ein. Diese erzielt iiber die teilnehmenden Lénder hinweg eine hohe
Reliabilitdt (Cronbachs a = 0.80). Tabelle 17.4 zeigt den Anteil der Schiiler*innen,
welche in den jeweiligen Bildungssystemen die Antwortkategorien ,Sehr wahr-
scheinlich® und ,Ziemlich wahrscheinlich“ gewéhlt haben, sowie den Skalenwert
zur Bereitschaft zu schulischer Partizipation.

Tabelle 17.4: Bereitschaft zu schulischer Partizipation

Anteil Schuler*innen fir die Antwortkategorien

Nordrhein-Westfalen'
Schleswig-Holstein'?

VG Europa
Bulgarien
Danemark?
Estland
Frankreich
Italien
Kroatien*
Lettland*
Litauen
Malta
Niederlande?®
Norwegen*®
Polen
Rumaéanien
Schweden*
Serbien
Slowakei
Slowenien
Spanien
Zypern

»Sehr wahrscheinlich” und ,Ziemlich wahrscheinlich* Skalenwert
Klassen- themen- Kandidatur Teilnahme

sprecher*in/ bezogener Klassenspre- Diskussion Bereitschaft

SV-Vertreter*in Schilergruppe cher*in/SV- Schilerver- schulische

wahlen beitreten Vertreter*in sammlung Partizipation

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)
80.1 (1.0) 59.3 (1.2) 43.3 (1.1) 47.3 (1.2) 48.7 0.3) 7
85.6 (1.2) 59.8 (1.7) 445 (1.5) 48.6 (1.7) 49.3 0.3) 2
73.9 (0.2) 62.4 (0.2) 43.2 (0.3) 49.0 (0.3) 48.2 (0.1)

69.2 (1.2) 69.9 (1.1) 47.2 (1.4) 57.7 (1.0) 48.9 0.3) »
741 (1.0) 50.3 (1.1) 28.6 (1.1) 33.9 (1.0) 454 0.2) V¥
69.0 (1.4) 55.1 (1.2) 28.7 (1.2) 40.4 (1.2) 45.6 0.3) Vv
81.4 (0.7) 52.6 (1.1) 39.5 (1.0) 48.3 (0.9) 48.1 02) @
84.0 (0.8) 74.0 (1.0) 448 (1.1) 69.4 (1.0) 1.5 0.3) 2
79.5 (0.8) 62.2 (1.1) 37.2 (1.2) 453 (1.2) 48.2 03) @
62.0 (1.3) 64.8 (0.9) 44.9 (1.1) 48.2 (1.2) 46.0 0.3) V¥
80.2 (1.0) 66.6 (1.2) 44.8 (1.1) 52.8 (1.2) 49.2 0.3) 7
73.0 (1.3) 63.4 (0.9) 43.6 (1.4) 45.7 (1.5) 47.9 03) o
52.0 (1.3) 41.3 (1.2) 29.9 (1.2) 36.9 (1.5) 42.7 0.3) Vv
81.1 (0.6) 43.7 (1.0) 395 (0.9) 42.1 (1.0) 47.3 0.2) Vv
86.6 (0.6) 83.4 (0.8) 50.3 (0.9) 44.9 (1.0) 51.2 0.2) »
87.7 (1.2) 81.4 (1.2) 65.7 (2.3) 53.9 (2.6) 52.4 0.4) »p
70.7 (1.1) 48.8 (1.2) 33.3 (1.2) 47.2 (1.1) 46.1 0.3) V¥
71.7 (1.3) 65.1 (1.1) 53.3 (1.2) 57.0 (1.2) 494 0.3) 7
59.5 (1.0) 62.0 (1.2) 38.0 (1.2) 47.4 (1.2) 46.5 0.2) V¥
63.8 (0.9) 64.7 (1.0) 42.0 (1.1) 46.8 (0.9) 47.3 0.2) Vv
81.4 (0.8) 65.2 (1.1) 46.5 (1.0) 52.6 (1.2) 49.9 0.2) 2
771 (0.9) 7.7 (1.1) 62.8 (0.8) 60.2 (1.0) 51.6 0.3) 7

AuBereuropaische Vergleichslander

Brasilien?
Kolumbien
Taiwan

802  (0.6) 784  (0.7) 553 (1.0) 59.8  (0.9) 516  (0.2)
848  (0.9) 770  (0.8) 592 (0.9) 60.8  (1.0) 527  (0.2)
88.0  (0.6) 575  (1.1) 718 (0.8) 83.8  (0.8) 540 (0.2)

AN Wert signifikant héher als VG Europa (p < 0.05)
® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
V¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschlusse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022
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Schiiler*innen in NRW und SH mdchten im europdischen Vergleich leicht
tiberdurchschnittlich haufig in der Schule partizipieren. Am ehesten relevant er-
scheint fiir sie die Wahl zur/zum Klassensprecher*in bzw. der Schiilervertretung.
Das ist insofern bemerkenswert, da dieser Wert in den beiden Bundeslindern
jeweils etwa 15 Prozentpunkte hoher liegt als der Anteil der Schiiler*innen, die
berichten, in den letzten zwolf Monaten an einer entsprechenden Wahl teilge-
nommen zu haben (vgl. Tabelle 17.1). Gleichzeitig muss dazu festgehalten werden,
dass das Auseinanderfallen von Partizipationsintention und Partizipationshand-
lung auch in anderen Bereichen politischer Partizipation nicht ungewdhnlich ist
(Achen & Blais, 2016). Gleichzeitig wiirden fast die Halfte der Schiiler*innen an
einer Diskussion in einer Schiillerversammlung teilnehmen, wenn sie die Gelegen-
heit dazu hitten. Dies sind jeweils etwa 30 Prozentpunkte mehr im Vergleich zu
dem Anteil der Schiiler*innen, die eine solche Teilnahme in jiingerer Zeit berich-
ten konnen.

Im européischen Vergleich fallen, neben Estland und Lettland, erneut wieder
besonders Schiiler*innen in den Niederlanden und Dénemark auf. In beiden Lan-
dern ist die Bereitschaft zu schulischer Partizipation deutlich unterdurchschnitt-
lich ausgeprdgt. Vor dem Hintergrund der Ausprigung der zuriickliegenden
schulischen Partizipation (durchschnittlich in Danemark, unterdurchschnittlich in
den Niederlanden) wird aber fraglich, welche Wirkmechanismen hinter den je-
weiligen Zusammenhiéngen stehen. Das Ausbleiben von gewéhrter Beteiligung in
der Schule kann etwa die Bereitschaft zu Partizipation abschwichen. Im europa-
ischen Vergleich tritt insbesondere Polen positiv hervor. Die Bereitschaft, sich in
themenbezogenen Schiilergruppen zu engagieren, ist in keinem Land hoher aus-
geprdagt und nur in Ruménien &hnlich hoch.

Auch in der auflereuropdischen Vergleichsgruppe berichten Schiiler*innen
tberdurchschnittlich oft von schulischer Partizipationsbereitschaft, allerdings
mit unterschiedlichen Mustern. Wahrend in Brasilien und Kolumbien neben
Wahlen der Wunsch nach Selbstorganisation in Gruppen vorherrscht, wollen
Schiiler*innen in Taiwan besonders oft in Schiilerversammlungen diskutieren —
und zwar deutlich haufiger als Jugendliche in allen anderen Teilnehmerldndern.

17.5 Beteiligung von Schiiler*innen aus Perspektive der Lehrkrafte

Partizipation von Schiiler*innen in der Schule ist auch davon abhéngig, dass diese
Partizipation von Seiten der Lehrenden gewihrleistet oder gewahrt wird (Feich-
ter, 2020). Wahrend kritische Stimmen darauf verweisen, schulische Partizipati-
on wiirde vor allem im informellen Raum erméglicht, in denen die Konzeption
der Schule mit ihren tradiert eher hierarchisch angelegten Entscheidungsstruk-
turen nicht beriihrt wird (Gamsjager et al., 2013), muss gleichermaflen aner-
kannt werden, dass gerade die Schulgesetze in NRW sowie SH Partizipation von
Schiiler*innen in Bereichen ermdglichen, die direkt Unterricht und damit die
Kernaufgabe von Schule adressieren. Eine zentrale Institution sind hier die Fach-
konferenzen (§70 SchulG NRW; §66 SchulG SH). In diesen beraten Lehrkrafte,
Eltern und Schiiler*innen unter anderem tiber fachspezifische Lerninhalte, Fach-
didaktik, Methodik, Lernmittel und Grundsitze zur Leistungsbewertung. Dies ge-
schieht in der Regel subsididr zur Schulkonferenz (§65 SchulG NRW; §62 SchulG
SH), welche diese Themen uberfachlich beraten kann. Zudem ist hier erneut der
individuelle padagogische Gestaltungsrahmen der Lehrkrifte (§29 SchulG NRW;
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§34 SchulG SH) relevant; in dem Schiler*innen an der Auswahl konkreter Un-
terrichtsinhalte und Methoden beteiligt werden und ko-konstruktive Elemente
von Unterricht stirken kénnen (Groschner & Israel, 2022). Allerdings muss fest-
gehalten werden, dass eine prinzipielle rechtliche Ermoglichung von Partizipati-
on (auch) auf unterrichtlicher Ebene nicht zwangslaufig in realer Mitgestaltung
miinden muss. Insbesondere, wenn diese Partizipationsméglichkeiten von hoher
Selbststandigkeit geprégt sein sollen, muss dies als voraussetzungsreich betrach-
tet werden und somit auch in der Bereitstellung von (zeitlichen) Ressourcen fiir
die Entwicklung von Kompetenzen der Schiiler*innen miinden (Jungkunz et al.,
2023; Quenzel & Ott, 2023). Eine niedrigschwelligere Moglichkeit zur Beteiligung
von Schiiler*innen besteht darin, sie in der Mitgestaltung von Regeln im Sinne ei-
ner effektiven Klassenfithrung zu beteiligen, die auf einen relativ stérungsarmen
Unterricht abzielt (Seidel, 2009). In dieser Form der Mitgestaltung zeigt sich ex-
emplarisch die Ambivalenz schulischer Partizipation. So kommen darauf bezoge-
ne empirische Analysen zu der Schlussfolgerung, dass gerade Klassenregeln oft
nicht ergebnisoffen verhandelt wiirden, sondern sich zumeist auf internalisierte
Verhaltenserwartungen im Sinne eines doing student beschrinken (Budde, 2010;
Budde et al., 2016). Wenn bei der Diskussion von Klassenregeln unausgesprochen
und unreflektiert bleibt, worin (wenn tiberhaupt) der Entscheidungsspielraum der
Schiiler*innen besteht, birgt diese Form die Beteiligung in besonderer Weise die
Gefahr von Pseudopartizipation (Oser & Biedermann, 2006).

Restimierend kann festgehalten werden, dass Lehrkréfte in NRW und SH sich
in einem institutionellen Rahmen bewegen, der umfangreiche Mitwirkungsmog-
lichkeiten vorsieht oder erdffnet. Im Folgenden wird berichtet, welche Partizipa-
tionsmoglichkeiten durch Schiiler*innen aus Sicht der Lehrkrifte genutzt werden.
Lehrkrifte konnten dabei bewerten, in welchem Ausmafl sie Schiiler*innen der
Jahrgangsstufe 8 in die nachfolgend aufgefiihrten sechs verschiedenen Aktivititen
(Items IT4G10A-F) einbinden (,,In groflem Ausmafl®, ,In mittlerem Ausmaf}, ,,In
geringem Ausmafl®, ,Gar nicht®):

. Schiiler*innen wirken an Entscheidungen iiber die Lerninhalte mit
Schiiler*innen beteiligen sich an der Planung von Unterrichtsaktivititen
Schiiler*innen wirken an der Aufstellung von Beurteilungskriterien mit

. Schiiler*innen wirken an Prozessen der schulischen Selbstevaluation mit
Schiiler*innen beteiligen sich an der Auswahl der Unterrichtsmaterialien (z.B.
Unterrichtsbiicher, Lernsoftware, multimediale Inhalte ...)

E Schiiller*innen wirken an der Aufstellung von Klassenregeln mit

Mg oW >

Die Antworten der genannten Items wurden zu einer international vergleichbaren
Skala Beteiligung von Schiiler*innen aus Perspektive der Lehrkrifte (T_STDINV)
zusammengefasst, die tiber die teilnehmenden Lander hinweg eine hohe Reliabi-
litdt (Cronbachs a = 0.80) erzielt. Tabelle 17.5 zeigt den Anteil der Lehrkrafte, die
auf bei den benannten Items die Antwortkategorien ,In groflem Ausmafl“ und
»In mittlerem Ausmaf3 gewéhlt haben, sowie den Skalenwert zur Beteiligung von
Schiiler*innen aus Perspektive der Lehrkrifte. Die Ausschopfung Stichprobe der
Lehrkrifte in SH war leider zu gering, um populationsbasierte Schatzungen fiir
den internationalen Vergleich zu ermdglichen und dies im Rahmen der Tabelle zu
berichten.

Lehrkrifte in NRW sehen Schiiler*innen in Jahrgangsstufe 8 deutlich seltener
an Aspekten beteiligt, die direkt den Unterricht betreffen, wie die Entscheidung
tiber Lerninhalte, Unterrichtsaktivitaiten und Auswahl von Materialien; aber auch
an der Aufstellung von Beurteilungskriterien und der schulischen Selbstevaluation
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Tabelle 17.5: Beteiligung von Schilerinnen aus Perspektive der Lehrkrafte

Anteil Lehrkrafte flr die Antwortkategorien

,In groBem AusmaR® und ,In mittlerem Ausmafy® Skalenwert
Entschei- Planung  Aufstellung Auswahl Lehrer-
dungen von Un- von Beur-  schulische der Unter-  Aufstellung perspektive:
Uber Lern- terrichts-  teilungskri- Selbst- richtsmate-  von Klas- Beteiligung von
inhalte aktivitaten terien evaluation rialien senregeln Schiler*innen

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) M (SE)
Nordrhein-Westfalen'> 40.0 (1.2) 39.8 (1.2) 282 (0.9) 31.1 (1.2) 202 (0.8) 825 (0.8) 458 (0.2) ¥

VG Europa 59.0 (0.4) 60.7 (0.5) 41.7 (0.4) 50.6 (0.4) 31.1 (0.4) 73.7 (0.4) 486 (0.1)
Bulgarien® 64.0 (1.5) 751 (1.7) 46.8 (1.5) 626 (1.8) 37.1 (1.4) 833 (1.1) 516 (04) A
Danemark? 579 (3.9) 53.1 (6.9) 279 (3.9) 424 (29) 218 (34) 90.0 (2.5) 483 (0.6) ®
Estland? 58.2 (1.3) 69.6 (1.4) 287 (1.2) 399 (1.5) 241 (1.2) 648 (1.4) 473 (0.2) V¥
Frankreich? 29.3 (1.5) 26.4 (1.7) 236 (1.2) 157 (1.3) 133 (1.2) 281 (1.6) 37.1 (0.4) ¥
Italien 783 (0.9) 75.0 (1.1) 471 (1.1) 68.2 (1.2) 43.0 (1.5) 90.6 (0.7) 529 (0.2) A
Kroatien 50.2 (1.6) 66.1 (1.4) 507 (1.3) 555 (1.1) 40.0 (1.7) 81.8 (1.0) 504 (0.2) A
Lettland?# 65.6 (1.2) 56.8 (1.9) 644 (1.3) 50.7 (1.5) 442 (1.4) 618 (1.2) 505 (0.3) A
Litauen 794 (14) 702 (1.4) 743 (1.6) 63.3 (1.5) 546 (1.2) 785 (1.3) 539 (0.3) A
Malta 477 (3.8) 424 (4.4) 304 (2.4) 369 (3.5 252 (3.3) 57.7 (3.6) 444 (0.9) V¥
Niederlande? 50.0 (1.9) 424 (2.3) 132 (1.6) 364 (3.0) 184 (1.2) 63.5 (1.8) 432 (04) ¥
Norwegen?® 833 (1.2) 733 (1.7) 552 (1.9) 553 (1.6) 21.7 (1.6) 87.3 (1.6) 509 (0.3) A
Polen 63.8 (1.3) 725 (1.2) 548 (1.4) 674 (1.2) 34.7 (1.1) 91.0 (0.7) 532 (0.3) A
Rumanien 679 (1.7) 66.1 (1.9) 50.3 (2.0) 50.7 (1.8) 514 (1.5) 90.1 (0.9) 52.0 (0.4) A
Schweden?# 60.3 (1.5) 604 (1.5) 9.0 (0.9) 69.4 (20) 255 (1.1) 684 (1.7) 471 (0.2) V¥
Serbien 66.9 (2.6) 845 (1.3) 61.8 (24) 704 (21) 493 (3.1) 874 (1.5) 54.0 (0.5)
Slowakei 444 (1.5) 53.1 (1.4) 488 (1.7) 512 (1.6) 28.3 (1.3) 657 (1.6) 47.1 (0.3) ¥
Slowenien 57.0 (1.1) 63.2 (1.3) 47.7 (1.6) 39.9 (1.4) 20.0 (1.0) 755 (1.0) 481 (0.3) ¥
Spanien 442 (1.5) 444 (1.4) 144 (1.0) 462 (1.3) 16.6 (1.3) 64.2 (1.8) 448 (0.3) ¥
Zypern? 524 (1.8) 59.1 (1.6) 43.0 (1.9) 39.7 (1.6) 223 (1.4) 705 (1.8) 475 (0.4) V¥
AuBereuropaische Vergleichslander

Brasilien? 72.7 (1.6) 747 (1.6) 60.0 (2.7) 68.7 (22) 475 (23) 828 (1.5) 53.7 (0.6)
Kolumbien? 741 (2.6) 65.1 (2.3) 699 (3.1) 76.2 (3.1) 44.0 (3.0) 86.4 (2.1) 55.0 (0.7)

Taiwan 448 (14) 580 (1.3) 456 (1.0) 353 (1.3) 33.7 (1.3) 61.2 (1.2) 46.8 (0.3)

A Wert signifikant hdher als VG Europa (p < 0.05)
® Keine siginifikante Abweichung von VG Europa
¥ Wert signifikant niedriger als VG Europa (p < 0.05)

VG Europa. Vergleichsgruppe Europa. Mittelwert der europaischen Landergruppe.
Benchmark-Teilnehmer. Nicht Teil der VG Europa.

2 Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene liegen unterhalb der internationalen Vorgaben, wodurch Reprasentativitat nicht in
gleicher Weise abgesichert ist.

3 Vorgaben fiir Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene unter Einbezug von Ersatzschulen werden beinahe erreicht.

4 Ausschllsse der nationalen Zielpopulation liegen zwischen 5-10 %.

5 Abweichende Zielpopulation: 9. Klasse.

IEA: International Civic and Citizenship Education Study © ICCS 2022

werden Schiiler*innen in NRW nach Einschdtzung ihrer Lehrkrifte in geringerem
Ausmafl beteiligt als Schiiller*innen in den meisten anderen Bildungssystemen.
Dabei sind dies Aspekte, die einen positiven Einfluss auf motivationale Aspekte
haben konnen (Hauk & Groschner, 2022). Bei der Interpretation der Ergebnis-
se ist zu beriicksichtigen, dass diese Aspekte zur Mitsprache durch Schiiler*innen
in NRW als Mitwirkung in entsprechenden Gremien formell geregelt sind, es also
rechtlich nicht vorgeschrieben ist, einen grofleren Anteil der Schiiler*innen auf
diese Weise zu beteiligen. Bei der Aufstellung von Klassenregeln berichtet hinge-
gen ein im europdischen Vergleich iiberdurchschnittlicher Anteil von Lehrkraften
in NRW, dass sich Schiiler*innen an dieser beteiligt hatten.
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Auch in anderen Bildungssystemen, wie etwa in Frankreich, berichten Lehr-
krifte zu deutlich unterdurchschnittlichen Anteilen, Schiiler*innen an insbeson-
dere der unterrichtsbezogenen Gestaltung zu beteiligen, obwohl sich gleichzeitig
dort hinsichtlich anderer Aspekten der Schiilerpartizipation aus Schiilersicht iiber-
durchschnittliche Auspragungen gezeigt haben. Vertiefende Analysen hierzu
miissten auch in Betracht ziehen, inwieweit einzelne Schulen sowie einzelne Lehr-
krifte iiber die notwendige Autonomie verfiigen, entsprechende Beteiligung zum
unterrichtlichen Kerngeschehen zu gewidhren. Andere Aspekte, wie die Beteili-
gung an schulischen Selbstevaluationsprozessen, bieten aber sicherlich auch jen-
seits formeller Regeln eine Moglichkeit zur Beteiligung: Besonders hiufig geben
im europdischen Vergleich Lehrkrifte in Italien, Schweden, Polen oder Serbien
an, Schiiler*innen in entsprechende Evaluationsprozesse einzubinden.

17.6 Diskussion

Die untersuchten Aspekte von schulischer Partizipation in NRW und SH zeigen
ein kontrastreiches Bild. Auf der einen Seite berichten Schiiler*innen in den bei-
den Bundesldndern iiber eine im europdischen Vergleich iiberdurchschnittliche
Beteiligung und Bereitschaft zur Partizipation, insbesondere bei der Wahl von
Klassensprecher*innen und Schiilervertreter*innen. Auf der anderen Seite wird
deutlich, dass tiber Wahlen hinausgehende Partizipationserfahrung nur von einer
(kleinen) Minderheit gemacht wird: Zum Beispiel bei projektbezogenen und dis-
kursiven Aktivititen gibt deutlich weniger als jede*r Fiinfte an, dies im letzten
Jahr erlebt zu haben. Gerade mit Blick auf organisierte Debatten und Umwelt-
schutzaktionen bleiben Beteiligungserfahrungen hinter dem européischen Durch-
schnitt zuriick; ebenfalls steht hier eine hohe Bereitschaft zur Partizipation einer
deutlich selteneren tatsdchlichen Beteiligung gegeniiber.

Interessant ist auch die Diskrepanz zwischen der hohen Partizipationsbe-
reitschaft der Schiiler*innen und der berichteten Einbindung durch Lehrkrafte.
Lehrer*innen in NRW sehen Schiiler*innen im europdischen Vergleich seltener an
der Gestaltung von Unterrichtsinhalten und -methoden beteiligt, obwohl solche
Beteiligungen nicht zuletzt unter motivationaler Perspektive relevant sind. Eine
Ausnahme bildet die bereits zuvor diskutierte Beteiligung an der Aufstellung von
Klassenregeln, die in NRW {iberdurchschnittlich ist.

Zusitzlich verweisen die Ergebnisse auch innerhalb der fokussierten Bildungs-
systeme auf mogliche Ungleichheiten in den Partizipationschancen. Insbesonde-
re institutionalisierte und diskursbezogene Partizipationserfahrungen berichten
Schiiler*innen an Gymnasien héufiger als an anderen Schulformen. Diese Un-
gleichheit kann durch die schulische Struktur und Lehrmethoden weiter verstarkt
werden, insbesondere, wenn Partizipationsmoglichkeiten lediglich in formellen
Gremien konzentriert sind und sich weniger auf alltigliche Unterrichtsprozesse
oder Projektkontexte erstrecken. Diese Ergebnisse decken sich prinzipiell mit &lte-
ren Befunden (Achour & Wagner, 2020; Hahn-Laudenberg et al., 2020), konnten
aber nun vor dem Hintergrund verschiedener Bildungssysteme mitsamt spezifi-
scher Schulgesetzgebung reprasentativ abgesichert werden.

Kritisch zu diskutieren ist, inwieweit die Nichtbeteiligung von Schiiler*innen
auch als das Ergebnis einer individuellen Abwégung betrachtet werden kann, sich
nicht in den entsprechenden Partizipationsrahmen einzufiigen, welcher auch als
Ausdruck von schulischer und gesellschaftlicher Machtreproduktion verstanden
werden kann. Auch der Blick auf die in der Forschung zu schulischer Partizipati-
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onserfahrungen nachgezeichneten Brechungen sowie Verschiebungen von Mitbe-
stimmungsmoglichkeiten auf Randaspekte lasst eine umfassende (Auf-)Forderung
nach Partizipation in der Schule mindestens als ambivalent erscheinen (Berke-
meyer & May, 2023; Helsper et al., 2006). Insofern bilden unsere empirischen Er-
gebnisse nicht zuletzt einen Anhaltspunkt fiir eine vertiefte Auseinandersetzung
auch in der einzelschulisch gelebten pddagogischen Praxis, die eigenen Mechanis-
men von Einschluss und Ausschluss in Beteiligung zu analysieren.

Auf der Ebene jeder Einzelschule gilt es somit weniger, die umfassende Be-
teiligung der Schiiler*innen zu fordern, sondern schulische Partizipationsmog-
lichkeiten zu gewdéhrleisten und (weiter) zu entwickeln, welche sich an den
Interessen und Bedarfe der Schiiler*innen orientieren (Langner, 2021) und von
allen Schiiler*innen gleichermaflen genutzt werden koénnen. In den betrachteten
Bundeslindern NRW und SH ist es etwa iiber reprisentativdemokratische Ver-
fahren zwar grundsitzlich moglich, dass auch Interessen von Schiiler*innen ohne
deren direkte Beteiligung beriicksichtigt werden koénnen. Umso wichtiger ist es
dann, dass diese Verfahren entsprechend den gesetzlichen Regelungen umgesetzt
und Mitbestimmung auf diese Weise sichergestellt wird. Dies impliziert unter an-
derem, dass Schiiler*innen auch ohne Mandat in einem solchen System ihre Ein-
flussmoglichkeiten und Ansprechpersonen kennen. Auch an dieser Stelle lasst sich
ein deutlicher Bedarf in den betrachteten Schulsystemen herausarbeiten.

Weiter ist nicht auszuschlieflen, dass eine mangelnde Partizipationsbereitschaft
auch eine Folge mangelnder Partizipationserfahrung sein kann. Langsschnittun-
tersuchungen verdeutlichen, dass Partizipationsbereitschaft nicht nur mit spaterer
Partizipation in positivem Zusammenhang steht, sondern ein Wunsch nach und
die Bereitschaft zu Partizipation durch Partizipationserfahrungen selbst geférdert
werden kann (Quintelier & van Deth, 2014). Hieraus lasst sich als Anforderung
an padagogisches Handeln ableiten, Schiiler*innen aktiv in Erprobungsrdaume ein-
zubinden, in denen sie etwa in starker projektbezogenen oder spielerischen Kon-
texten partizipative Praxis erfahren konnen. Dabei konnten dann stirker auch
solche Formen der Partizipation beobachtet werden, die bislang womdéglich weni-
ger diskutiert werden. Gemeint sind hier etwa Sprachspiele, die so angelegt sind,
dass sie Akteuren Gelegenheit zu unterschiedlichen Anschliissen in der Kommu-
nikation bieten, quasi eine sprachpragmatische Inklusion (Berkemeyer, 2020). So
konnten en passant und performativ Werte gefordert werden, die fiir unsere De-
mokratie eine Grundlage bilden. Eine niedrigschwellige Einbindung muss nicht
im simulativen oder spielerischen Raum verbleiben, sondern kann wiederum eine
Vorstufe zu stirkerer institutioneller Beteiligung sein: etwa mit Beitragen in Schii-
lerzeitungen oder auf Schulhomepages oder mit der Beteiligung an grofieren Dis-
kussionen auf Schulebene, denn dies erfordert zuerst die Ausformulierung von
eigenen Perspektiven und Standpunkten, die dann sichtbargemacht und einer (be-
grenzten) Offentlichkeit zur Debatte gestellt werden konnen.

Letztlich bleibt auch die kritische Reflexion der Partizipationsziele von Leh-
renden und Schulleitung relevant — geht es um die Bereitstellung von Partizipati-
on als Anerkennung von individueller Selbstbestimmung oder wird Partizipation
genutzt, um andere instrumentelle Ziele zu erreichen (Heid et al., 2023)? Insbe-
sondere die weit verbreitete Einbindung von Schiiler*innen in die Aufstellung
von Regeln konnte ein Einfallstor fiir einen Zielkonflikt dieser Art sein. Lehrkraf-
te sind gefragt zu reflektieren, warum und wie sie Schiiler*innen an dieser Stelle
einbinden. Wenn Lehrkrifte hier Partizipation umsetzen wollen, die auf Selbstbe-
stimmung ausgerichtet ist, besteht ohne addquate Begleitung mitsamt Transparenz
tiber Entscheidungsspielrdume und Erwartungen die Gefahr, dass Schiiler*innen

Forderung nach
Umsetzung des
rechtlichen Rahmens
schulischer Partizipation

Einbindung von
Schiiler*innen in nied-
rigschwellige Partizipa-
tionsarrangements als
Perspektive

Zielkonflikte schulischer
Partizipation?



348 Daniel Deimel, Nils Berkemeyer & Katrin Hahn-Laudenberg

Struktureller
Entwicklungsbedarf von
schulischer Partizipation

in Professionalisierung
von schulischen Akteuren
und Prozessen der
Qualitatsanalyse

Ausblick

in einem Prozess des doing students lediglich bereits gegebene Hierarchieverhalt-
nisse reproduzieren (Budde, 2010). In diesem Zusammenhang wird Partizipation
dann lediglich als Sozialtechnik genutzt, die Accountability hervorbringen kann,
aber nicht konfliktbasierte Anerkennung. Diese wiren eine auf Streit und Debat-
te basierte Form der Selbstentwicklung, die neben den auf Anpassung basierten
Formen als hochgradig relevant anzusehen ist (Berkemeyer & Glanz, 2024, i. E.).
Eine Fokussierung und Starkung der in NRW und SH wenig ausgepragten Debat-
tenkultur konnte hier ein wertvoller Baustein sein.

Die vorausgehenden Absitze fokussieren auf die partizipativen Gestaltungs-
moglichkeiten der Einzelschule und Lehrkrifte vor dem Hintergrund einer kri-
tischen konzeptionellen Auseinandersetzung mit Partizipationspraktiken. Die
Systematik der Ergebnisse verweist jedoch auf einen dariiber hinaus gehenden
strukturellen Entwicklungsbedarf. Dies betrifft zum einen die Notwendigkeit ei-
ner stirkeren Beriicksichtigung partizipativer Schul- und Unterrichtsgestaltung
in den verschiedenen Phasen der Lehrpersonenbildung und insbesondere auch in
der Professionalisierung von Schulleitungen. Nicht weniger wesentlich erscheint,
partizipative Schul- und Unterrichtsgestaltung bei der Aufstellung von Kriteri-
en und Prozessen der Qualitdtsanalyse von Schulen starker zu beriicksichtigen.
Zu einer umfassenderen Beurteilung der Qualitdt schulischer Partizipation er-
scheint weiterhin ein differenzierter Blick auf Ziele der Partizipation aus Sicht von
Schiiler*innen und Lehrpersonen als ein vielversprechender Ansatz (Karner et al.,
2023), um ein vertieftes Verstandnis zu Mechanismen der Nutzung und Gewih-
rung verschiedener Partizipationsformen zu erhalten.

Insbesondere vor dem Hintergrund befiirchteter Verstirkung sozialer Un-
gleichheit durch ungleiche Startchancen auch fiir politische Teilhabe erweist sich
die Einbeziehung junger Menschen in den schulische Partizipationsrahmen als
ein relevanter und niedrigschwelliger Weg, diese auch langfristig in gesellschaft-
liche und politische Prozesse einzubinden. Es wird deutlich, dass die Férderung
von Partizipation in Bildungseinrichtungen nicht nur auf die Entwicklung indivi-
dueller Kompetenzen abzielt, sondern auch eine wichtige Rolle bei der Stirkung
demokratischer Strukturen und der Férderung einer (aktiven) Biirgerschaft spielt.
Hierfiir ist es entscheidend, dass Schulen und Bildungssysteme als Ganzes ein
Umfeld schaffen, in dem partizipative Praktiken gefordert und wertgeschitzt wer-
den, um eine inklusive und demokratisch engagierte Gesellschaft zu unterstiitzen.
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