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Zusammenfassung

Ausgehend von einer theoretisch-konzeptionellen Modellierung lernerseitiger Einflussmdglichkeiten auf
unterrichtliche Entscheidungen gehen wir in unserem Beitrag der Frage nach, inwieweit sich aufseiten
von Schiler:innen interindividuelle Unterschiede in entsprechenden Partizipationswahrnehmungen im
Hinblick auf verschiedene unterrichtliche Entscheidungsfelder (Unterrichtsinhalte, Unterrichtsziele, Un-
terrichtsmethoden, Sozialformen, Bewertungskriterien, Prifungsmodalitaten) empirisch nachweisen
lassen. Auf Grundlage von Daten von 314 Schdler:innen der Sekundarstufen | und Il und der Anwen-
dung einer latenten Clusteranalyse lassen sich drei Subgruppen identifizieren, die hinsichtlich der Wahr-
nehmung ihrer Einflussméglichkeiten auf unterrichtliche Entscheidungen merklich variieren. Die drei
identifizierten Cluster lassen sich wie folgt charakterisieren: Cluster 1 (Teilhabe vorzugsweise bei Un-
terrichtsmethoden und Sozialformen), Cluster 2 (feldiibergreifende Fremdbestimmung und wenig Még-
lichkeit der Einflussnahme auf Entscheidungen), Cluster 3 (feldiibergreifende Selbstbestimmung und
Mitsprache). Die Ergebnisse werden im Hinblick auf forschungs- sowie unterrichtspraktische Implikati-
onen diskutiert.

Abstract

Based on a theoretical-conceptual modeling of learners' opportunities to influence instructional deci-
sions, in our article we investigate the extent to which inter-individual differences in students' percep-
tions of participation can be empirically proven with regard to various instructional decision-making fields
(lesson content, lesson objectives, teaching methods, social forms, assessment criteria, examination
modalities). Based on data from 314 secondary school students and the application of a latent cluster
analysis, three subgroups can be identified which differ significantly in terms of their perception of their
influence on instructional decisions. The three identified clusters can be characterized as follows: Clus-
ter 1 (participation preferably in teaching methods and social forms), Cluster 2 (cross-field heteronomy
and little opportunity to influence decisions), Cluster 3 (cross-field self-determination and participation).
The results are discussed with regard to their implications for research and teaching practice.
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1 Einleitung und Zielstellung des Beitrags

Im Bildungsbereich wird Partizipation im Allgemeinen als Beteiligung Lernender an ,Entschei-
dungs- und Willensbildungsprozessen“ (Reichenbach 2007, S. 54) verstanden, welche einen
Dialog zwischen Lernenden und anderen Entscheidungstragern (z. B. Lehrpersonen) beinhal-
tet (Mager/Nowak 2012). Partizipative soziale Aushandlungsprozesse zeichnen sich dabei
durch einen mdéglichst sachbezogenen und sachkundigen, offenen, freiwilligen und kooperati-
ven Dialog aus. Neben der Einflussnahme auf eine Entscheidung bzw. Handlung ist das ge-
meinsame Verantworten des Handlungsergebnisses ein zentrales Merkmal von Partizipation.
Um Verantwortung Ubernehmen zu kénnen, missen Partizipierende informiert und aktiv ein-
gebunden werden sowie einen entsprechenden Handlungs- und Entscheidungsfreiraum bzgl.
externer Bedingungen ihres Wollens und Tuns haben (Habermas 1974; Heid 1991; Moser
2010; Oser/Biedermann 2007; Oser et al. 2000; Reichenbach 2007; zsf. Karner et al. 2023)."
Als wesentliche Gestaltungsfelder schulischen Lernens lassen sich Unterrichtsinhalte, Unter-
richtsziele, Unterrichtsmethoden, Sozialformen, Bewertungskriterien und Prifungsmodalita-
ten ausmachen, deren konkrete jeweilige Inhaltsdefinition grundsatzlich partizipativ im Kreise
der beteiligten Lehrenden und Lernenden erfolgen kann. Wenngleich partizipative Elemente
von Unterricht bisher bereits in unterschiedlichen Kontexten und Zusammenhangen unter-
sucht wurden (zsf. Karner et al. 2023), so erfolgte dies weitgehend insofern fragmentarisch,
da lediglich einzelne Elemente betrachtet wurden (z. B. Mitbestimmungsmadglichkeiten hin-
sichtlich der Sozialformen, vgl. Batz et al. 2009). Was nach unserer Kenntnis bisher nicht be-
trachtet wurde, ist das konfigurative Zusammenspiel verschiedener partizipativer Unter-
richtelemente. Diesem Desiderat widmet sich der vorliegende Beitrag. Ausgehend von einer
theoretisch-konzeptionellen Modellierung lernerseitiger Einflussmoglichkeiten auf unterrichtli-
che Entscheidungen (Abschnitt 2) gehen wir der Frage nach, inwieweit sich interindividuelle
Unterschiede in entsprechenden Partizipationswahrnehmungen bezogen auf verschiedene
unterrichtliche Entscheidungsfelder empirisch nachweisen lassen (Abschnitte 3 und 4). Wir
nehmen hierbei an, dass sich mehrere Gruppen von Lernenden identifizieren lassen, welche
sich in ihren diesbezuglichen Wahrnehmungen unterscheiden und hinsichtlich verschiedener

unterrichtlicher Entscheidungsfelder differenzierte Konfigurationen aufweisen.

' Die Inhalte aus den Abschnitten 1 und 2 wurden im Wesentlichen aus den Beitrdgen von Heid et al.
(2023) und Karner et al. (2023) entnommen (fiir eine ausfihrliche Beschreibung der theoretisch-kon-
zeptionellen Grundlegung siehe die beiden genannten Beitréage). Die Vorgehensweise bei der Daten-
gewinnung ist im Detail in Kérner und Jittler (2024) beschrieben.
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2 Lernerseitige Einflussnahme und unterrichtliche Entscheidungsfelder
Etablierte theoretische Konzeptualisierungen von Partizipation bilden diese in der Regel in
Form mehr oder weniger inhaltlich ausdifferenzierter gradueller Abstufungen bezogen auf un-
terschiedliche Auspragungen der Kontrolle Gber die eigenen Handlungen sowie persoénlicher
Entscheidungsmdglichkeiten und Verantwortungsiibernahme ab (z. B. Arnstein 1969; Hart
1992; Mayrberger 2012; Oser et al. 2001; Sembill et al. 2007; zsf. Karner et al. 2023). Kéarner
und Jattler (2024) konnten auf Grundlage einer Instrumentenentwicklung zeigen, dass sich
die in Abbildung 1 dargestellten Grade Selbstbestimmte Teilhabe, Bedingte Mitsprache und

Fremdbestimmung empirisch hinreichend genau voneinander trennen lassen.

Unterrichtliche Entscheidungsfelder

infl h Unterrichts- Unterrichts- Unterrichts- Sozial- Bewertungs- Priifungs-
Grad der Einflussnahme inhalte ziele methoden formen kriterien  modalitdten
Relative Autonomie - — - - -
A Die Lernenden organisieren die externalen Bedingungen ihres Lernens selbst, treffen

im Rahmen rechtlicher und sozialer Bezugssysteme eigenstandig Entscheidungen und
Ubernehmen die Verantwortung fiir die getroffenen Entscheidungen. Dies kann als
individuelle oder kollektive Entscheidung realisiert werden, wobei im letzteren Fall
Teilhabe Entscheidungen unter Einbeziehung aller Beteiligten (Lehrende und Lernende)
getroffen werden (z.B. mittels Konsensprinzip oder Mehrheitsentscheidung). Die
Lehrkraft wird informiert und berat und unterstutzt die Lernenden nach Bedarf.

Selbstbestimmte

uapuauId] Jap
SsnjjuI3 pun 3ydep

Die Lehrkraft gestaltet die externalen Bedingungen des Lernens und gibt den
Bedingte inhaltlichen und strukturellen Rahmen vor. Relevante Entscheidungen werden in
erster Linie von der Lehrkraft getroffen, wobei die Lernenden nach ihrer Meinung

a MItsPraChe gefragt werden und ihre Ansichten duRern kénnen. Die Lernenden haben somit die
».—.2 é Moglichkeit der indirekten Einflussnahme durch die Artikulation eigener Vorstellungen
'_ug § und Interessen, die jedoch nicht unbedingt berticksichtigt werden missen.
§ § Die Lehrkraft trifft alle relevanten Entscheidungen bzgl. der Organisation und
"Fg g Fremd- Strukturierung der externalen Bedingungen des Lernens, ohne die Lernenden
= bestimmung einzubeziehen oder zu befragen. Im besten Fall werden die Lernenden liber die
u Entscheidungen der Lehrkraft informiert ("Alibi-Partizipation"), aber sie haben kein
% Mitspracherecht, und Inhalte, Ziele und Prozesse werden aus ihrer Perspektive

Relative Heteronomie fremdbestimmt.

Abbildung 1: Grade lernerseitiger Einflussméglichkeiten und unterrichtliche Entscheidungsfelder (ei-
gene Darstellung nach Kérner/Jiittler 2024 und Kérner et al. 2024)

Die genannten Grade markieren unterschiedliche Qualitéaten lernerseitiger Einflussmoglichkei-
ten im Spannungsfeld zwischen relativer Autonomie und relativer Heteronomie. Hierbei zeich-
net sich die selbstbestimmte Teilhabe aus Perspektive der Lernenden im Wesentlichen
dadurch aus, selbststandig wahlen, planen und entscheiden zu dirfen, in der Klasse gemein-
sam Uber bestimmte Aspekte des Unterrichts zu diskutieren, konsensuale oder auch individu-
elle Entscheidungen zu suchen und zu finden. Die bedingte Mitsprache zeichnet sich durch

das Einbringen von Vorschlagen und Ideen aus; die Lernenden werden angehdért und nach
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Ermessen der Lehrperson in Entscheidungen einbezogen. Im Kontrast zur selbstbestimmten
Teilhabe und bedingten Mitsprache werden Lernende im Kontext von Fremdbestimmung nicht
nach ihrer Meinung gefragt, sie haben keine Mitspracherechte und bekommen die relevanten
Organisations- und Prozessaspekte des Unterrichts vorgegeben und haben keine Méglichkeit,
Einfluss auf entsprechende Entscheidungen zu nehmen (Karner et al 2023; Karner/Juttler
2024).

Das dargestellte Modell beinhaltet eine an sich abstrakte Beschreibung verschiedener Grade
personlicher Einflussmdglichkeiten (in der Darstellung insb. aus der Sicht der Lernenden). Da
es jedoch keine Partizipation an sich gibt, sondern nur die Partizipation an etwas, ist es unab-
dingbar, Uber jene Bereiche nachzudenken, die die Inhalte bzw. Felder partizipativer Unter-
richtspraxis darstellen. In organisierten Bildungsprozessen eréffnen sich grundsatzliche Mog-
lichkeiten der lernerseitigen Einflussnahme im Rahmen von Lehr-Lern-Arrangements, die in
ihren jeweiligen inhaltlich-didaktischen, methodischen und sozialen Auspragungen auf die Ini-
tilerung, Durchflhrung und Aufrechterhaltung von Lernhandlungen abzielen (Heid 2019; Sem-
bill et al. 2007). Betrachtet man mdgliche Felder, nach denen Lerngelegenheiten sowohl in-
haltlich als auch prozessual charakterisiert werden kdénnen, so lassen sich die Lernziele und -
inhalte, Aspekte der sozialen und didaktisch-methodischen Gestaltung, Strukturierung und Or-
ganisation von Lernangeboten sowie angewandte Prufungsformen und Bewertungskriterien
als wesentliche Elemente potenzieller Einflussnahme auf Seiten der Lernenden identifizieren
(z. B. Hauk/Grdschner 2022; Kraft 1999; Reisenauer 2020; Weinert 1982; zsf. Karner et al.
2023). Lernende kénnen demnach in Entscheidungen einbezogen werden, welche sich auf
die Definition und Festlegung von Lern- bzw. Unterrichtszielen beziehen (z. B. Andrade/Du
2007; Guadalupe/Curtner-Smith 2020; Leat/Reid 2012). Hinsichtlich der Lerninhalte verhalt es
sich analog: auch hier kénnen Lernende grundsatzlich an der Definition von thematischen
Schwerpunktsetzungen des Lehrplans oder konkreter Aufgabeninhalte beteiligt werden (z. B.
Boatright/Allman 2018; Bron et al. 2018; Deed et al. 2014; Howley/O’Sullivan 2021). Weiterhin
stehen Entscheidungen zur Diskussion, welche die Gestaltung, Strukturierung und Organisa-
tion von Lerngelegenheiten betreffen. In diesem Zusammenhang geht es um Fragen, wie der
Unterricht hinsichtlich verschiedener denkbarer Arbeits- und Aktivitatsformen, Medien oder
Lern- und Bearbeitungsmethoden gestaltet und strukturiert werden soll (z. B. Bron et al. 2018;
Desch et al. 2017; Granbom 2016; Lazarides et al. 2015). Daneben geht es aber auch um
Entscheidungen hinsichtlich der Sozialformen, also der Art und Weise, wie die Akteure im
Unterricht zusammenarbeiten und interagieren sollen (z. B. Batz et al. 2009). Letztlich stehen

Entscheidungen zur Diskussion, welche die Priifungsinhalte und die Art und Weise, wie
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gepruft wird (z. B. mundliche oder schriftliche Prifung, Projektbericht), betreffen (z. B. Gran-
bom 2016; Guadalupe/Curtner-Smith 2020; Tillema et al. 2011) sowie die Definition derjenigen
Kriterien, auf Basis derer bestimmte Handlungen als Leistungen bewertet und gewurdigt wer-
den (z. B. Andrade/Du 2007; Dancer/Kamvounias 2005; Falchikov/Goldfinch 2000; Sanchez
et al. 2017).

Der Ansatz der sogenannten Curriculum-Instruction-Assessment Triade (Achtenhagen 2012)
stitzt die Vermutung, dass eine selektive Umsetzung partizipativer Einflussnahme unzu-
reichend ist. Demnach unterliegen curriculare, unterrichts- sowie prifungsbezogene Aspekte
einer wechselseitigen Abhangigkeit und sind daher idealerweise simultan und koordiniert zu
planen und umzusetzen (ebd.). Partizipative Momente kdnnten sich bei jeder der drei genann-
ten Dimensionen sowie in deren triadischen Gesamtschau entfalten (zsf. Karner et al. 2023).
Wenn beispielsweise Lernende keinen Einfluss auf die Festlegung der Lernziele und -inhalte
haben, sondern lediglich auf die Festlegung der Prifungsform, greift dies mdoglicherweise zu
kurz. Es ist daher erforderlich, alle relevanten Bereiche der Unterrichtspraxis simultan zu be-
ricksichtigen, da erst durch deren konfiguratives Zusammenspiel die volle partizipative Wir-
kung zu erwarten ist. Aus diesen Uberlegungen ergibt sich die folgende Frage fiir unsere em-
pirische Untersuchung: Lassen sich unterschiedliche Gruppen von Lernenden identifizieren,
die sich bezuglich ihrer wahrgenommenen Partizipationsmdglichkeiten im Hinblick auf ver-
schiedene unterrichtliche Entscheidungsfelder durch charakteristische Konfigurationen aus-

zeichnen?

3 Methode

3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Die Daten der vorliegenden Studie basieren auf zwei quantitativen Befragungen der Universi-
taten Hohenheim und Konstanz im Frihjahr 2022. Die Datenerhebung erfolgte onlinebasiert
im sog. Schneeballverfahren (vgl. Déring/Bortz 2016, S. 308), wobei der Link zum Fragebogen
in sozialen Netzwerken sowie Uber E-Mail-Verteiler gestreut wurde. Von allen teilnehmenden
Personen wurde deren Einverstandnis tUber die anonymisierte Erfassung und Verarbeitung
ihrer Daten eingeholt sowie die Bestatigung, dass diese zum Befragungszeitpunkt mindestens
16 Jahre alt waren.? Die erfassten Daten lassen keine Riickschliisse auf konkrete Personen

und/oder Schulen zu (fir eine detaillierte Beschreibung der Datenerhebung siehe

2 Aus arbeitsorganisatorischen Griinden wurde die Erhebung auf Schiiler:innen mit 16 Jahren oder
alter eingegrenzt. Zur moglichen Alters- bzw. Klassenstufenabhangigkeit von Partizipationswahrneh-
mungen siehe Karner et al. (2023).
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Kéarner/Juttler 2024). In die Analysen des vorliegenden Beitrags gingen Daten von insgesamt
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314 Lernenden ein, deren soziodemografische Daten sich entsprechend der in Tabelle 1 dar-

gestellten Haufigkeiten verteilen.

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung (Schiiler:innen der Sekundarstufen | und Il, n = 314)

Auspréagung Numerische GréBe °
Alter?
M 19.8
SD 6.3
Geschlecht
Mannlich 103 (33%)
Weiblich 206 (67%)
Land
Deutschland 256 (89%)
Schweiz 12 (4%)
Osterreich 20 (7%)
Bundesland
Baden-Wirttemberg 171 (61%)
Bayern 21 (8%)
Berlin 57 (20%)
Brandenburg 5 (2%)
Mecklenburg-Vorpommern 12 (4%)
Nordrhein-Westfalen 8 (3%)
Rheinland-Pfalz 4 (1%)
Sonstige (Hamburg 1, Hessen 3) 4 (1%)
Schultyp
Gemeinschaftsschule 15 (6%)
Berufsschule 51 (21%)
Berufliches Gymnasium 70 (29%)
Allgemeinbildendes Gymnasium 76 (31%)

Sonstige (z. B. Realschule, Hauptschule,
Volksschule, Gesamtschule, Berufskolleg, 32 (13%)
Oberschule, etc.)

Hinweise: Mittelwert (M), Standardabweichung (SD). 2 Schiler:innen tber einem Alter von 30 Jah-
ren wurden in der Auswertung nicht berticksichtigt, da das Alter in diesem Bereich nicht exakt abge-
fragt wurde. P Unterschiede in den einzelnen Gesamtzahlen sind auf fehlende Angaben einzelner
Proband:innen (ltem-Non-Response) zurlickzufiihren.

Quelle: Karner/Jiittler (2024)
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3.2 Operationalisierung der Variablen und deskriptive Skalenwerte

Das eingesetzte Instrument zur Erfassung von lernerseitigen Partizipationsmoglichkeiten
wurde kontextunabhangig entwickelt und die Items referenzieren auf keinen bestimmten Un-
terricht, kein bestimmtes Fach, keine bestimmte Lehrperson und auch kein bestimmtes Ereig-
nis als Referenzpunkt (fir eine detaillierte Beschreibung des Instruments siehe Karner/Jittler
2024). In den feldspezifischen Einstiegstexten des Fragebogens wurden die Schiler:innen
gefragt, wie Entscheidungen bezliglich der Unterrichtsthemen, Unterrichtsziele, Unterrichts-
methoden, Sozialformen, Bewertungskriterien und Prifungsmodalitaten in ihrem Schulunter-
richt Ublicherweise getroffen werden und welchen Einfluss sie als Schuler:innen im Allgemei-
nen auf entsprechende Entscheidungen haben. Fir jede Aussage sollte eine Einschatzung
dartber abgegeben werden, wie haufig die jeweilige Aussage auf ihren Unterricht im Allge-
meinen zutrifft. Die deskriptiven Daten je Skala flr die Gesamtstichprobe sowie entspre-

chende Beispielitems finden sich in Tabelle 2.

Tabelle 2: Deskriptive Daten und Beispielitems je Skala

Skala M SD a  Beispielitem

Unterrichtsinhalte

Selbstbestimmte Teilhabe 2.03 0.83 0.783 Entscheidungen, welche die Auswahl von Unter-
richtsthemen betreffen, treffen wir Schiler:innen
selbststandig.

Bedingte Mitsprache 2.70 0.90 0.736 Auch wenn letztendlich unsere Lehrer:innen ent-
scheiden, filhlen wir Schiiler:innen uns frei, Ideen
zu moglichen Unterrichtsthemen zu dufRern.

Fremdbestimmung 3.73 1.01 0.815 Wir werden nicht gefragt, welche Unterrichtsthe-
men uns interessieren.

Unterrichtsziele

Selbstbestimmte Teilhabe 2.23 0.87 0.753 Aus einer vorgegebenen Auswahl an Lernzielen,
dirfen wir selbststandig auswahlen, welches wir
erreichen mochten.

Bedingte Mitsprache 249 0.94 0.782 Unsere Lehrer:innen beziehen uns in die Ent-
scheidungsfindung beziiglich der Unterrichtsziele
mit ein.

Fremdbestimmung 3.60 0.98 0.730 Beider Festlegung von Unterrichtszielen haben

wir Schiiler:innen keine Mitspracherechte.

Unterrichtsmethoden

Selbstbestimmte Teilhabe 3.22 1.14 0.757 Wir entscheiden eigenstandig, wie wir im Unter-
richt arbeiten mochten (z. B. am Tablet oder mit
einem Arbeitsblatt).

Bedingte Mitsprache 2.75 0.97 0.845 Wirdurfen unseren Lehrer:innen Vorschlage zur
Gestaltung und Strukturierung des Unterrichts
machen.

Fremdbestimmung 3.55 0.87 0.655 Wir Schiler:innen haben keinen Einfluss auf die

Gestaltung und Strukturierung des Unterrichts.
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Sozialformen

Selbstbestimmte Teilhabe 2.66 0.95 0.808 Wir entscheiden eigensténdig, wie wir uns im Un-
terricht austauschen mdéchten.

Bedingte Mitsprache 2.99 0.87 0.663 Unsere Lehrer:innen befragen uns zur Zusam-
menarbeit im Unterricht, auch wenn sie am Ende
selbst entscheiden, wie zusammengearbeitet
wird.

Fremdbestimmung 3.13 0.96 0.778 Unsere Lehrer:iinnen geben uns vor, wie wir im
Unterricht zusammenarbeiten sollen, ohne dass
wir darauf Einfluss nehmen kénnen.

Bewertungskriterien

Selbstbestimmte Teilhabe 1.78 0.82 0.782 Wir kdnnen eigene Kriterien zu Bewertung unse-
rer Leistungen bestimmen.

Bedingte Mitsprache 2.36 0.89 0.770 Auch wenn letztendlich unsere Lehrer:innen ent-
scheiden, fuhlen wir Schiler:innen uns frei, Ideen
zu méglichen Bewertungskriterien zu auf3ern.

Fremdbestimmung 4.03 0.93 0.780 Unsere Lehrer:iinnen geben vor, nach welchen
Kriterien unsere Leistungen bewertet werden und
wir mussen dies hinnehmen.

Priifungsmodalitaten

Selbstbestimmte Teilhabe 1.86 0.82 0.745 Aus einer vorgegebenen Auswahl an Prifungs-
formen dirfen wir diejenige auswahlen, welche
fir uns am besten passt.

Bedingte Mitsprache 242 0.94 0.681 Wirwerden nach unserer Meinung zu einer ge-
planten Prifungsform gefragt, unsere Lehrer:in-
nen entscheiden jedoch letztendlich selbst, wie
gepruft wird.

Fremdbestimmung 3.88 0.95 0.740 Entscheidungen Uber die Prifungsformen treffen

unsere Lehrer:innen, ohne uns Schiiler:innen
nach unserer Meinung zu fragen.

Hinweise: Jede Skala wurde mit 3 Items erfasst; Abfrage auf 5-stufiger Likert-Skala (1 = nie, 2 =
selten, 3 = manchmal, 4 = haufig, 5 = sehr haufig); Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD)
fir die Gesamtstichprobe; Cronbachs a als Reliabilitatsmald.

Quelle: Karner/Jiittler (2024)
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Wie erkennbar ist, so steigen die Skalenmittelwerte von der selbstbestimmten Teilhabe ber
die bedingte Mitsprache hin zur Fremdbestimmung bei allen Feldern abgesehen von einer
Ausnahme (Unterrichtsmethoden) tendenziell an.® Die selbstbestimmte Teilhabe (Range von
1.78 bis 3.22, Median = 2.13) wird hierbei vergleichsweise weniger haufig im Unterricht wahr-
genommen als die Mdglichkeiten der bedingten Mitsprache (Range von 2.36 bis 2.99, Median
= 2.60), welche ihrerseits weniger haufig wahrgenommen wird als die lehrpersonenseitige
Fremdbestimmung (Range von 3.13 bis 4.03, Median = 3.67). Betrachtet man die drei Quali-
taten lernerseitiger Einflussnahme vor dem Hintergrund der sechs unterrichtlichen Gestal-
tungsfelder, so ist festzustellen, dass insbesondere bei den Unterrichtsmethoden und den So-
zialformen im Gesamtstichprobenmittel vergleichsweise haufiger Méglichkeiten der selbstbe-
stimmten Teilhabe und bedingten Mitsprache gesehen werden als beispielsweise bei den Be-
wertungskriterien und den Prufungsmodalitaten. Gleichzeitig fallt bei den beiden Feldern die
wahrgenommene Fremdbestimmung vergleichsweise geringer aus. Betrachtet man die Stan-
dardabweichungen der einzelnen Skalen, so fallt auf, dass diese gemessen an der moglichen
Skalenbreite verhaltnismaRig hoch ausfallen (Range von 0.82 bis 1.14), der Median von 0.94
entspricht knapp einer ganzen Skalenabstufung. Die durchgangig hohen Standardabweichun-
gen weisen auf hinreichend grofRe interindividuelle Unterschiede in den Wahrnehmungen
lernerseitiger Einflussmoglichkeiten auf unterrichtliche Entscheidungen hin, was die cluster-
analytische Betrachtung lohnenswert erscheinen Iasst. Die Reliabilitditen bewegen sich bei

allen Skalen im akzeptablen bis sehr guten Bereich.

3.3 Auswertungsverfahren

Um auf der Basis unserer erhobenen Fragebogendaten unterschiedliche Gruppen von Schi-
ler:innen zu identifizieren, welche sich bezuglich ihrer wahrgenommenen Einflussmoglichkei-
ten auf unterrichtsbezogene Entscheidungen unterscheiden, griffen wir auf eine latente Clus-
teranalyse zurlck, welche mittels Mplus 8.4 (Muthén/Muthén 1998-2017) durchgefuhrt wurde.
Derartige typologische Ansatze sind in der erziehungswissenschaftlich-psychologischen For-
schung mittlerweile weit verbreitet und eignen sich gut zur Erforschung von Unterschieden
zwischen Gruppen von Personen, welche sich innerhalb einer bestimmten Gruppe bzgl. der
betrachteten Eigenschaften sehr ahnlich sind, sich jedoch mdglichst stark von Personen an-

derer Gruppen unterscheiden.

3 Annahmen zu einer hierarchischen Struktur der verschiedenen graduellen Auspragungen lernerseiti-
ger Partizipationsmoglichkeiten wurden empirisch gepriift und konnten fir den vorliegenden Daten-
satz nicht bestatigt werden (vgl. dazu Karner/Jittler 2024).
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4 Ergebnisse

4.1 Clusteridentifikation

Um eine statistisch und inhaltlich sinnvolle Klassenlosung zu ermitteln, wurden mehrere Ana-
lysen mit einer jeweils unterschiedlichen Anzahl von Klassen durchgefiihrt. Anschliefend wur-
den die Informationskennwerte fur die einzelnen Clusterlésungen miteinander verglichen
(siehe Tabelle 3). Im Allgemeinen deuten betragsmafig niedrigere Werte flir Loglikelihood
(LL), Akaike‘s Information Criterion (AIC), Bayesian Information Criterion (BIC) und Sample-
size adjusted Bayesian Information Criterion (ssaBIC) auf eine bessere Modellanpassung hin,
entsprechende Unterschiede in der Loglikelihood (k-1 vs. k) werden Ublicherweise mittels Li-
kelihood-Ratio-Tests gepruft (z. B. Schermelleh-Engel et al. 2003). Nylund-Gibson und Choi
(2018) stellten jedoch fest, dass es nicht ungewodhnlich ist, dass die referenzierten Informati-
onskriterien mit jeder zusatzlichen Klasse weiter abnehmen. In diesem Fall sollte der Punkt
des abnehmenden Ertrags (sog. ,diminishing returns®) gesucht werden, der sogenannte ,ElI-
bogen®. Unsere Analysen zeigen, dass die betragsmafigen LL-, AIC-, BIC und ssaBIC-Werte
mit zunehmender Anzahl der Klassen entsprechend abnehmen. Die Likelihood-Ratio-Tests
(VLMRT, aLMRT) zeigen signifikante Modellverbesserungen fir die 3-Klassen-Lésung im Ver-
gleich zur 2-Klassen-Ldsung; flr die 4-Klassen-Lésung zeigen sich keine signifikanten Mo-
dellverbesserungen mehr. Unter Abwéagung der Metriken sowie inhaltlicher Uberlegungen ha-
ben wir uns fur die 3-Klassen-Lésung entschieden. Fur die 3-Klassen-Lsung betrug der Ent-
ropiewert 0.777, was auf eine akzeptable Klassifizierung hinweist (vgl. Weller et al. 2020), und
alle Zellenbesetzungen uberstiegen 5 % des Gesamtstichprobenumfangs (vgl. Marsh et al.

2009). Die drei Cluster werden im nachsten Abschnitt inhaltlich charakterisiert.
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Tabelle 3: Modellvergleiche

Clusteranzahl

1 2 3 4 5 6
Zellenbesetzung 1 309 131 131 87 14 10
2 178 83 120 87 67
3 95 83 114 121
4 19 82 19
5 12 84
6 8

Model fit information
No. of free parameters 36 55 74 93 112 131
LL —4965.54 -4397.84 -4250.17 —-4160.71 —4071.34 -3999.62
AIC 10003.08 8905.67 8648.34 8507.42 8366.67 8261.24
BIC 10137.48 9111.00 8924.61 8854.62 8784.81 8750.31
ssaBIC 10023.30 8936.57 8689.91 8559.66 8429.59 8334.83
Entropy N.A. 0.807 0.777 0.802 0.828 0.836
VLMRT N.A. 0.006 0.048 0.704 0.634 0.191
aLMRT N.A. 0.006 0.049 0.706 0.634 0.192
PBLRT N.A. <0.001 <0.001 <0.001 <0.001 < 0.001

Hinweise: LL = Loglikelihood, AIC = Akaike's Information Criterion, BIC = Bayesian Information Criterion, ssa-
BIC = Sample-size adjusted Bayesian Information Criterion, VLMRT = Vuong-Lo-Mendell-Rubin Likelihood-
Ratio Test (p-value), aLMRT = Lo-Mendell-Rubin adjusted Likelihood-Ratio Test (p-value), PBLRT = Paramet-
ric Bootstrap-Likelihood-Ratio Test (p-value), N.A. = Not Available.

4.2 Clustercharakterisierung

In den Ergebnissen zeigen sich die im Folgenden beschriebenen und in Abbildung 2 darge-

stellten Clusterunterschiede in den Skalenwerten:

e Cluster 1— Teilhabe vorzugsweise bei Unterrichtsmethoden und Sozialformen: Lernende
aus Cluster 1 (42.40 % der Gesamtstichprobe) zeichnen sich in ihren Wahrnehmungen,
gemessen an der grundsatzlichen Skalenbreite, durch ein tendenziell gering ausgeprag-
tes Empfinden von Mdglichkeiten der Einflussnahme aus, welche die Unterrichtsinhalte
und -ziele sowie die Bewertungskriterien und Prifungsmodalitédten betreffen; entspre-
chend hoch ist die empfundene Fremdbestimmung bei den genannten Skalen ausge-
pragt. Bei den Unterrichtsmethoden und den Sozialformen relativiert sich das Verhaltnis
zwischen Selbst- und Fremdbestimmung dahingehend, dass die Lernenden aus Cluster
1 im Hinblick auf die methodische und soziale Gestaltung des Unterrichts vergleichsweise
viele Einflussmadglichkeiten sehen. Gemessen an den jeweiligen Stichprobenmittelwerten,
welche in Abbildung 2 mittels grauer Balken dargestellt sind und denjenigen Mittelwerten
aus Tabelle 2 entsprechen, zeigt sich, dass die Gruppenmittelwerte von Cluster 1 am

ehesten den Stichprobenmittelwerten gleichkommen.
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Cluster 2 — Feldlibergreifende Fremdbestimmung und wenig Méglichkeit der Einfluss-
nahme auf Entscheidungen: Lernende aus Cluster 2 (26.86 % der Gesamtstichprobe)
zeichnen sich Uber alle Felder hinweg durch die geringsten Auspragungen bei der selbst-
bestimmten Teilhabe und bedingten Mitsprache aus. Bei den Feldern Unterrichtsinhalte,
Unterrichtsziele, Bewertungskriterien sowie Prifungsmodalitaten zeigen sich bei dieser
Gruppe bei den beiden genannten Skalen durchwegs Mittelwerte im Bereich ,nie“ bis ,sel-
ten®. Etwas hoher fallen die betreffenden Werte bei den Feldern Unterrichtsmethoden und
Sozialformen aus, wenngleich die Clustermittel auch hier unter den Gesamtstichproben-
mittelwerten liegen. Gleichzeitig nehmen die Lernenden aus Cluster 2 ihren Unterricht im
Allgemeinen als fremdbestimmt wahr (,haufig” bis ,sehr haufig®).

Cluster 3 — Feldiibergreifende Selbstbestimmung und Mitsprache: Lernende aus Cluster
2 (30.74 % der Gesamtstichprobe) stellen in gewisser Hinsicht die Kontrastgruppe zu
Cluster 2 dar. Die Lernenden aus dieser Gruppe nehmen im Hinblick auf die Unterrichts-
inhalte und -ziele sowie sehr deutlich bei den Unterrichtsmethoden und Sozialformen ver-
gleichsweise viele Mdglichkeiten der Einflussnahme auf Entscheidungen wahr und haben
selbst bei den Bewertungskriterien und den Prufungsmodalitadten den Eindruck, zumin-
dest eine ausgepragte bedingte Mitsprache geltend machen zu kénnen. Die Clustermit-
telwerte liegen hierbei durchweg uber den Gesamtstichprobenmittelwerten. Die wahrge-
nommene Fremdbestimmung durch die Lehrpersonen féllt bei Cluster 3 vergleichsweise
gering aus und es zeigt sich insgesamt ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen Selbst-

und Fremdbestimmung.
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nie selten manchmal  hdufig  sehr hdufig

1 p 3 4 5
Unterrichtsinhalte

Selbstbestimmte Teilhabe
Bedingte Mitsprache
Fremdbestimmung
Unterrichtsziele
Selbstbestimmte Teilhabe
Bedingte Mitsprache
Fremdbestimmung

Unterrichtsmethoden
Selbstbestimmte Teilhabe 1vs.3n.s.
Bedingte Mitsprache
Fremdbestimmung
Sozialformen
Selbstbestimmte Teilhabe

Bedingte Mitsprache

1vs.3n.s.

Fremdbestimmung 1vs.3ns.

Bewertungskriterien
Selbstbestimmte Teilhabe
Bedingte Mitsprache
Fremdbestimmung
Priifungsmodalititen
Selbstbestimmte Teilhabe

Bedingte Mitsprache

Fremdbestimmung

—@—Clusterl —B&-Cluster2 --%--Cluster3 | Stichprobenmittelwert

Abbildung 2: Clustervergleich

Hinweise: Angegeben sind die Clustermittelwerte bezogen auf die jeweiligen Skalen; Post-Hoc-Tests
wurden mit Bonferroni-Korrektur durchgefiihrt, angegeben sind die nicht-signifikanten (n.s.) Cluster-
unterschiede, alle anderen Clusterunterschiede sind auf dem Niveau von p < 0.05 signifikant.
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5 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Ausgehend von der Annahme, dass selbstbestimmte Teilhabe erst dann ihre volle Wirkung
entfaltet, wenn samtliche fir eine bestimmte Praxis konstitutiven Gestaltungselemente einer
partizipativen Einflussnahme zugéanglich sind, gingen wir der Frage nach, inwieweit sich
lernerseitig interindividuelle Unterschiede in entsprechenden Partizipationswahrnehmungen
im Hinblick auf verschiedene unterrichtliche Entscheidungsfelder empirisch nachweisen las-
sen.

Mittels latenter Clusteranalyse lief3en sich unterschiedliche Gruppen von Lernenden identifi-
zieren, die sich bezuglich ihrer wahrgenommenen Partizipationsmoglichkeiten durch charak-
teristische Konfigurationen auszeichnen: die Lernenden aus Cluster 1 (42.40 %) nehmen Mog-
lichkeiten zur Partizipation hauptsachlich bei der Festlegung von Unterrichtsmethoden und
Sozialformen wahr; die Lernenden aus Cluster 2 (26.86 %) dagegen empfinden tbergreifende
Fremdbestimmung und wenig Moglichkeit der Einflussnahme auf Entscheidungen; die Ler-
nenden aus Cluster 3 (30.74 %) sehen eine feldibergreifende Selbstbestimmung und Mitspra-
che in unterschiedlichen Bereichen.

Die Konfigurationen, durch welche sich Cluster 1 und Cluster 2 charakterisieren lassen, sind
angesichts der Erwartungen an das Schulwesen vermutlich als ,Standardfall“ zu bezeichnen.
Angesichts eines ,realistischen“ Ausmales des Einflusses der Lernenden auf die Unterrichts-
gestaltung ist es wichtig, die durch rechtliche Rahmenbedingungen auferlegten Beschrankun-
gen relativierend zu berlcksichtigen. So setzen beispielsweise die gesetzlichen Bestimmun-
gen im staatlichen Regelschulsystem den Benotungsverfahren und Prifungsformaten Gren-
zen und schranken damit die Autonomie der Lernenden wie auch der Lehrenden selbst ein.
Daruber hinaus bieten Lehrinhalte und -ziele, obwohl sie durch Lehrplane reguliert sind, deut-
lich mehr Flexibilitat, welche bei der Festlegung der Unterrichtsmethoden und Sozialformen
aufgrund einer gewissen ,Lehrfreiheit am starksten ausgepragt sein durfte (Avenarius/Han-
schmann 2019; NVO 1983). Interessant wird es, wenn man die Wahrnehmungen der Schu-
ler:innen aus Cluster 3 betrachtet, welche durch ein ausgewogenes Verhéaltnis zwischen
Selbst- und Fremdbestimmung gekennzeichnet zu sein scheint und am ehesten das norma-
tive Ideal widerspiegelt, das in Lehrplanen kodifiziert ist (Scheunpflug et al. 2024). Wie in un-
serem Modell in Abbildung 1 schematisch dargestellt, so gehen wir von einer relationalen Ver-
bindung zwischen Lehrpersonen- und Lernendenperspektive aus (hierzu im Detail Heid et al.
2023, Karner et al. 2023 und Karner/Juttler 2024). Aufgrund des angenommenen rollenbezo-

genen wechselseitigen Zusammenhangs der Kategorien ,relativer Autonomie“ und ,relativer
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Heteronomie® ist es demnach erforderlich, deren wechselseitige Dynamik differenzierter und
in Bezug auf die jeweiligen Realisierungsformen zu denken (ebd.; dazu auch Hart 2008). Vor
diesem Hintergrund kann eine hohe Auspragung relativer Autonomie bzw. relativer Heterono-
mie bereits schon aus theoretischer Sicht nicht per se als ,gut‘ respektive ,schlecht” bezogen
auf das individuelle Lernen gewertet werden. Betrachtet man in diesem Zusammenhang bei-
spielsweise empirische Arbeiten zum Einsatz selbstorganisierten Lernens, so kann festgestellt
werden, dass auch in dieser Form, individuelle Lernprozesse am erfolgreichsten initiiert und
aufrechterhalten werden kénnen, wenn diese durch eine Begleitung durch eine Lehrperson
organisiert werden (z. B. Azevedo et al. 2007; Sembill 1995). Dies lasst vermuten, dass vor
allem Lernende des Clusters 3 am starksten von lernférderlichen Rahmenbedingungen profi-
tieren kdnnten, welche nicht nur auf Unterrichtsebene, sondern auch auf Ebene der Schulkul-
tur zu verorten sind und ein Gestaltungsfeld von Schulentwicklungsprozessen darstellen (z.
B. Gamsjager et al. 2013). Da auf Grundlage der vorliegenden Daten jedoch keine Aussagen
Uber die genauen Einflisse dieser unterschiedlichen Wahrnehmungen auf Lernprozess- und
Lernerfolgsvariablen der Lernenden gemacht werden kdnnen, stellt die ergdnzende Erfassung
lernbezogener Prozess- und Outcomevariablen eine Aufgabe zukunftiger Forschungsvorha-
ben dar. Daneben muss auf verschiedene weitere Limitationen der Studie hingewiesen wer-
den. Zunachst handelt es sich um eine Gelegenheitsstichprobe. Trotz der insgesamt breiten
Abdeckung verschiedener Schultypen und der kontextunabhangigen Erfassung der wahrge-
nommenen Partizipationsmoglichkeiten, lassen sich die Ergebnisse nicht verallgemeinern.
Auch lassen die vorliegenden Analysen keine differenzierten Aussagen, beispielsweise flr
einzelne Schultypen oder Bundeslander, zu. Nicht zuletzt kann anhand der vorliegenden Da-
ten keine Berucksichtigung einer geschachtelten Datenstruktur vorgenommen werden, bei der
Klassenmittelwerte oder der Einfluss der Lehrperson in der Klasse entsprechend kontrolliert
werden konnten.

Um die gefundenen Zusammenhange mit anderen Altersstufen und padagogischen Konstel-
lationen jenseits von Unterricht und Schule zu vergleichen, befinden sich weitere Studien ak-
tuell in Bearbeitung. So beispielsweise Studien, die sich auf Studierende und Auszubildende
als Zielgruppen fokussieren, sowie eine umfangreiche Validierungsstudie mit Schiler:innen

und Lehrpersonen.
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