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Zusammenfassung

Trotz der politischen und curricularen Forderung nach ,mehr Mitbestimmung bleibt die tatsdchliche
Beteiligung von Schiiler:innen an schulischen Entscheidungen begrenzt. Dies wirft die Frage auf, unter
welchen Bedingungen schulische Partizipation gelingen kann. Ziel des Beitrags ist die Vorstellung eines
theoretisch fundierten Mehrebenenmodells der Schiiler:innenpartizipation sowie eine erste explorative
empirische Uberpriifung zentraler Modellannahmen im Rahmen einer Pilotstudie mit 181 Lehrpersonen
verschiedener Schularten. Das Modell integriert strukturelle, organisationale und individuelle Einfluss-
faktoren und versteht Partizipation nicht als rein individuelles Engagement, sondern als sozial und in-
stitutionell eingebettetes Geschehen. Die empirischen Ergebnisse stiitzen zentrale Thesen des Mo-
dells: Forderliche strukturelle und individuelle Bedingungen stehen signifikant positiv mit einer demo-
kratisch wahrgenommenen Schulkultur und einem wahrgenommenen partizipativen Fihrungsstil der
Schulleitung in Zusammenhang. Hemmende Bedingungen zeigen dagegen negative Zusammenhange
mit diesen Merkmalen. Darliber hinaus korrelieren férderliche unterrichtsbezogene Bedingungen der
Schiler:innenpartizipation mit Aspekten der Lehrer-Schiiler-Beziehung, wahrend hemmende Bedin-
gungen mit erlebter Autonomievereitelung assoziiert sind. Die Befunde unterstreichen die Bedeutung
systemischer Rahmenbedingungen fiir schulische Mitbestimmung und liefern Ansatzpunkte fir eine
vertiefende, hypothesengeleitete Forschung zur Schiler:innenpartizipation.

Abstract

Despite political and curricular demands for “increased” student participation, the actual involvement of
students in school-related decision-making remains limited. This raises the question of the conditions
under which meaningful participation in schools can be realised. The aim of this article is to present a
theoretically grounded multi-level model of student participation and to empirically examine central
model assumptions in the context of a pilot study involving 181 teachers from various school types. The
model integrates structural, organisational and individual factors and conceptualises participation not
merely as individual engagement, but as a socially and institutionally embedded phenomenon. The
empirical findings support key assumptions of the model: favourable structural and individual conditions
are significantly positively associated with a democratically perceived school culture and a perceived
participatory leadership style of school principals. In contrast, inhibiting conditions show negative asso-
ciations with these characteristics. Furthermore, supportive classroom-related conditions for student
participation correlate with aspects of the teacher—student relationship, whereas inhibiting conditions
are associated with perceived autonomy frustration. The findings highlight the importance of systemic
conditions for democratic participation in schools and provide a starting point for more in-depth, hypoth-
esis-driven research on student participation.
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1 Einleitung und Zielstellung des Beitrags

Partizipation stellt ein zentrales Prinzip demokratischer Gesellschaften dar. Sie beschreibt im
Allgemeinen einen sozialen Aushandlungsprozess, der durch sachbezogenen, sachkundigen,
offenen, freiwilligen und kooperativen Dialog gepragt ist. Neben der Méglichkeit zur Einfluss-
nahme auf Entscheidungen und Handlungen spielt die gemeinsame Verantwortung fir die
daraus resultierenden Ergebnisse eine zentrale Rolle. Damit Partizipierende diese Verantwor-
tung tatsachlich tbernehmen kénnen, missen sie informiert sein, aktiv eingebunden werden
sowie Handlungs- und Entscheidungsfreirdume haben (z. B. Habermas 1974; Heid 1991; Oser
& Biedermann 2007; zsf. Karner et al. 2023). Ein Minimalkonsens in der Demokratietheorie
besteht darin, dass Demokratie kollektive Selbstverwaltung bedeutet: Die Mitglieder einer Ge-
meinschaft unterliegen nur Regeln, die sie selbst mitgestalten und erlassen. Damit Selbstbe-
stimmung realisiert werden kann, mussen sie Einfluss auf jene Regelbildungsprozesse neh-
men kdnnen, die fur Entscheidungen mal3geblich sind (Beckman 2021; Brown 2021). Im Zent-
rum demokratietheoretischer Auseinandersetzungen steht daher die Teilhabe der von den Re-
geln betroffenen Akteure. Wechselseitigkeit und Selbstbestimmung bilden dabei die grundle-
genden Werte des Partizipationspostulats (Heid et al. 2023; zsf. Karner 2025).

Vor diesem Hintergrund erscheint es umso bemerkenswerter, dass Partizipation im schuli-
schen Alltag oft auf einen engen, organisatorisch kontrollierten Rahmen begrenzt bleibt. Zwar
wird sie normativ als tragende Saule demokratischer Bildung betont, bleibt in der Praxis jedoch
haufig ein padagogisches Lippenbekenntnis. Im Kontext von Bildungseinrichtungen wird Par-
tizipation in der Regel als Beteiligung an Entscheidungsprozessen verstanden und gilt als
zentrale Voraussetzung fur selbstbestimmtes Lernen (Gamsjager et al. 2013; Reichenbach
2007). Lehrplananalysen (Scheunpflug et al. 2024) und empirische Studien (Karner & Juttler
2024) weisen auf eine deutliche Diskrepanz zwischen curricularen Ansprichen und schuli-
scher Realitat hin. Mitbestimmung wird zumeist nur dort gewahrt, wo sie steuerbar und folgen-
arm ist, etwa bei der Wahl von Unterrichtsmethoden oder Sozialformen. In Fragen der Unter-
richtsziele und -inhalte sowie der Leistungsbewertung und Prifungsmodalitaten hingegen
Uberwiegt Fremdbestimmung. Diese Asymmetrie verweist auf einen strukturellen Wider-
spruch: Wahrend Schiiler:innen zu eigenverantwortlichem Handeln und kritischem Denken
befahigt werden sollen, bleibt ihnen der Zugang zu jenen Regelbildungsprozessen oft ver-
wehrt, die fur die Gestaltung schulischer Wirklichkeit zentral sind (Heid et al. 2023; Karner et
al. 2023; Karner & Juttler 2024).
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Daraus ergibt sich die zentrale Frage, unter welchen Bedingungen Schiler:innenpartizipation
gelingt und welche Faktoren sie behindern. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
Schiler:innenpartizipation fokussiert bislang haufig auf sogenannte Stufenmodelle (z. B. Arn-
stein 1969; Hart 1992; Mayrberger 2012), die unterschiedliche Einflussgrade systematisieren.
Dabei bleibt jedoch die systemische Verwobenheit von Entscheidungsprozessen oft unbeach-
tet. Entscheidungen und Handlungen von Schulleitungen, Lehrpersonen und Schiler:innen
beeinflussen sich wechselseitig und stehen in einem komplexen Spannungsverhaltnis zwi-
schen organisationalen Rahmenbedingungen und individuellen Handlungsspielrdumen (Heid
et al. 2023), welches bei einer differenzierten Betrachtung von Bedingungen und Hemmnissen
von Partizipation bertcksichtigt werden sollte.

Vor diesem Hintergrund zielt der vorliegende Beitrag darauf ab, ein literaturgestutztes Modell
der Partizipation im schulischen Bildungskontext zu entwickeln. Dieses Modell berlcksichtigt
forderliche und hemmende Bedingungen aus Sicht von Lehrpersonen und unterscheidet zwi-
schen strukturellen und individuellen Faktoren. Die Modellbildung wird durch empirische Da-
ten einer Pilotstudie gestitzt. Die Analyse umfasst die Schulkultur und die Schulleitung (Ab-
schn. 2.1), die Lehrkrafte (Abschn. 2.2) sowie die Schiler:innen (Abschn. 2.3). Zentrale Bedin-
gungen und Hemmnisse der Partizipation werden in Abschnitt 2.4 herausgearbeitet. Ab-
schnitt 3 beschreibt das methodische Vorgehen, Abschnitt4 stellt die Ergebnisse vor. Ab-
schlieRend werden diese im Rahmen einer synoptischen Zusammenschau kritisch diskutiert
(Abschn. 5).

2 Theoretischer Rahmen

Bezugnehmend zum ersten Ziel des vorliegenden Beitrags, der Entwicklung eines Mehrebe-
nenmodells schulischer Partizipation, werden in den nachfolgenden Abschnitten die verschie-
denen Partizipationsbereiche bzw. -ebenen schulischer Partizipation und deren Bedingungen
von bzw. Hemmnisse fur Partizipation herausgearbeitet und abschlieend in einer grafischen

Abbildung als theoretisches Mehrebenenmodell zusammengefasst.

2.1 Partizipative Fuhrung als Element einer demokratischen Schulkultur

Partizipative Fihrung als Teil einer demokratischen Schulkultur beschreibt einen Flihrungsstil,
der Lehrpersonen und Schuler:innen aktiv in Entscheidungsprozesse einbindet und ihnen ei-
gene Gestaltungsspielrdume erdffnet. Sie wird in der internationalen Forschung unter Begrif-

fen wie participative decision making, shared decision making, empowering leadership,
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collaborative leadership und distributed leadership beschrieben und diskutiert (z. B. Arnold et
al. 2000; Pearce & Sims 2002; Hulpia & Devos 2009). Durch den Einbezug von Lehrkraften
und Schdler:innen in Entscheidungsprozesse tragt eine partizipative Fiihrung nicht nur zu ei-
ner demokratischen Schulkultur bei, sondern starkt auch das Engagement und die Identifika-
tion der Beteiligten mit der Institution (Warwas 2012; Warwas et al. 2019; Windlinger et al.
2014). Dabei umfasst partizipative FUhrung sowohl strukturelle Aspekte, wie die Beteiligung
an organisatorischen Ablaufen, als auch padagogische Mitgestaltung, etwa bei der Unter-
richtsgestaltung (z. B. Steinert et al. 2012).

Ein zentrales Element partizipativer Flhrung ist die Autonomieunterstiitzung, die ein Grund-
prinzip der Selbstbestimmungstheorie der Motivation darstellt (Ryan & Deci 2020). Autono-
mieunterstitzende Schulleitungen ermdglichen Lehrkraften, selbstbestimmt zu arbeiten, ei-
genstandig Entscheidungen zu treffen und ihre padagogischen bzw. didaktischen Ansatze
weiterzuentwickeln (vgl. Ahmadi et al. 2023). Dies zeigt sich in transparenter Kommunikation,
der Berucksichtigung individueller Perspektiven und der Bereitstellung von Wahlmoglichkeiten
(Gilbert et al. 2021). In Anlehnung an Friedman (1999), der vier zentrale Dimensionen der
beruflichen Autonomie von Lehrkraften unterscheidet, lassen sich die folgenden Bereiche
identifizieren: schulische Ablaufe, curriculare Gestaltung, Unterrichtsplanung und berufliche
Weiterentwicklung (hierzu auch Abschn. 2.2). Gleichzeitig besteht ein Spannungsfeld zwi-
schen individueller Autonomie und institutionellen bzw. rechtlichen Vorgaben, wie beispiels-
weise verbindlichen Lehrplan- oder Prifungsvorgaben (Jerrim et al. 2023).

Im Gegensatz zur Autonomieunterstiitzung steht die Autonomievereitelung, die durch restrik-
tive Vorgaben, kontrollierende und direktive Kommunikation sowie geringe Entscheidungs-
spielraume gekennzeichnet ist (Ahmadi et al. 2023; Gilbert et al. 2021). Flihrungskrafte, die
Autonomie vereiteln, setzen beispielsweise enge Fristen, erwarten strikte Konformitat und re-
duzieren die Mdglichkeiten zur individuellen Mitgestaltung. Druckmittel wie konkurrenzorien-
tierter Wettbewerb, drohende Konsequenzen oder kontingente Belohnung kénnen extrinsi-
sche Anreize berbetonen und damit zu Demotivation sowie einer geringeren Arbeitszufrie-
denheit beitragen (z. B. Deci 1972). Allerdings zeigt sich, dass eine rein individualistische Sicht
auf Autonomie nicht zwangslaufig positive Wirkung erzielt. Vangrieken et al. (2017) verdeutli-
chen, dass Autonomie und kollaborative Entscheidungsprozesse in einem paradoxen Verhalt-
nis stehen: Obwohl Autonomie oft mit individueller Unabhangigkeit assoziiert wird, profitieren
Lehrkrafte in der Praxis von kollegialen Entscheidungsprozessen, etwa durch eine geregelte
Verteilung der Arbeitslast. Solche Kooperationsgewinne kdnnen jedoch gleichzeitig als Ein-

schrankung der eigenen Autonomie empfunden werden (vgl. das ,Paradoxon der
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Kooperation®; Schadt et al. 2022; Spiefld 2004; dazu auch Helsper et al. 2006). Aus diesen

Uberlegungen lassen sich die ersten beiden Hypothesen der vorliegenden Pilotstudie formu-
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lieren:

e H1: Eine von Lehrpersonen als demokratisch erlebte Schulkultur, ein partizipativer
FlUhrungsstil sowie wahrgenommene Autonomieunterstutzung durch die Schulleitung
stehen in positivem Zusammenhang, erlebte Autonomievereitelung dagegen in nega-
tivem Zusammenhang mit forderlichen strukturellen und individuellen Bedingungen
von Schuler:innenpartizipation.

e H2: Eine von Lehrpersonen als demokratisch erlebte Schulkultur, ein partizipativer
FlUhrungsstil sowie wahrgenommene Autonomieunterstutzung durch die Schulleitung
stehen in negativem Zusammenhang, erlebte Autonomievereitelung dagegen in posi-
tivem Zusammenhang mit hemmenden strukturellen und individuellen Bedingungen

von Schiler:innenpartizipation.

2.2 Entscheidungsfreiraume fur Lehrpersonen und die Rolle der Lehrer-Schii-
ler-Beziehung

Lehrkrafte kbnnen in ihrem Berufsalltag auf vielfaltige Weise mitgestalten, wobei insbesondere
unterrichts- und schuler:innenbezogene Aktivitaten fir die Férderung schiler:innenseitiger
Partizipation von besonderer Bedeutung sind. Der schulische Unterricht umfasst dabei die
Planung, Durchflihrung und Nachbereitung von Lerneinheiten, wobei didaktische und metho-
dische Entscheidungen Lernziele, Methodenwahl, Prifungsformate und Bewertungsmalf3-
stabe betreffen (z. B. Brezinka 1990; Lehmann-Grube & Nickolaus 2009; Melzer et al. 2015;
Oser 1997). Lehrkrafte haben dabei vielfaltige Mdglichkeiten, partizipative Elemente in ihren
Unterricht zu integrieren, etwa durch die Einbeziehung der Schiler:innen bei der Planung von
Unterrichtsinhalten, der Auswahl von Arbeitsmethoden oder der Gestaltung von Bewertungs-
kriterien (hierzu naher Abschn. 2.3). Lehrpersonen, die in der Lehrer-Schiler-Beziehung auf
Perspektivibernahme, Transparenz und Fairness setzen, agieren weniger direktiv und sind
partizipationsoffener im Umgang mit ihren Schiler:innen (vgl. Karner et al. 2024). Eine trans-
parente Kommunikation Uber Ziele und Entscheidungsprozesse sowie die Bericksichtigung
der Perspektiven der Schiler:innen férdern deren Gefihl, einbezogen zu werden und motivie-
ren sie zur aktiven Mitwirkung an schulischen oder unterrichtlichen Prozessen (z. B. Liening-

Konietzko 2017). Dies flihrt zur dritten und vierten Hypothese:
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e Ha3: Eine Lehrer-Schiler-Beziehung, die seitens der Lehrpersonen durch Perspek-
tivibernahme, Transparenz und Fairness gekennzeichnet ist, steht in positivem Zu-
sammenhang mit forderlichen strukturellen und individuellen Bedingungen von Schu-
ler:innenpartizipation.

e H4: Eine durch Perspektiviibernahme, Transparenz und Fairness gepragte Lehrer-
Schiler-Beziehung steht in negativem Zusammenhang mit hemmenden strukturellen

und individuellen Bedingungen von Schuler:innenpartizipation.

2.3 Partizipation von Schiler:innen an schul- und unterrichtsbezogenen Ent-
scheidungen

Schiler:innen kdénnen an schulweiten Entscheidungsprozessen beteiligt werden, etwa im
Rahmen der Schulentwicklung, der Gestaltung von Lernrdumen oder der Weiterentwicklung
partizipativer Strukturen auf institutioneller Ebene (Gamsjager 2019a). Dartber hinaus erge-
ben sich auch in unterrichtsbezogenen Entscheidungsprozessen vielfaltige Mitwirkungsmog-
lichkeiten fir Schuler:innen (Hauk & Gréschner 2022). Diese kdnnen beispielsweise aktiv an
der Festlegung von Lernzielen mitwirken. Dies kann sowohl ubergeordnete curriculare Vorga-
ben betreffen (Guadalupe & Curtner-Smith 2020) als auch die Formulierung spezifischer Un-
terrichts- und Ausbildungsziele sowie Aufgabenstellungen (Andrade & Du 2007; Chan et al.
2014). Ebenso haben sie die Moglichkeit, die thematische Ausrichtung des Lehrplans mitzu-
gestalten. Dies umfasst sowohl langfristige Planungen (Boatright & Allman 2018; Howley &
O'Sullivan 2021) als auch die Gestaltung einzelner Unterrichtseinheiten (Batz et al. 2009;
Deed et al. 2014). DartUber hinaus kdnnen Schuler:innen an der Strukturierung und Organisa-
tion von Lerngelegenheiten beteiligt werden. Dies betrifft methodische Entscheidungen, die
Auswahl von Arbeitsformen, den Einsatz von Medien sowie Formen der Zusammenarbeit
(Bron et al. 2018; Granbom 2016). SchlieRlich kdnnen Schiler:innen auch in Prifungs- und
Bewertungsprozesse einbezogen werden, beispielsweise indem sie an der Wahl von Pru-
fungsformaten mitwirken oder an der Entwicklung von Bewertungskriterien beteiligt werden
(Andrade & Du 2007; Granbom 2016).

Diese unterrichtsbezogenen Partizipationsformen lassen sich nicht nur im Sinne demokrati-
scher Teilhabe, sondern auch im Rahmen komplexer Lehr- und Lernarrangements sinnvoll
aufgreifen. Gerade im Wirtschaftsunterricht bieten sich vielfaltige Méglichkeiten, Schiler:innen
an Entscheidungen zu beteiligen, etwa bei der Planung und Umsetzung von Projekten oder

im Zusammenhang mit schulischen Initiativen, die wirtschaftliche Inhalte thematisieren. Dazu
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zahlen zum Beispiel Schilerfirmen, Projektarbeiten oder integrative komplexe Lehr-Lern-Ar-
rangements wie das Selbstorganisierte Lernen. Solche Unterrichtsformen schaffen Erfah-
rungsraume, in denen 6konomische Zusammenhange nicht nur kognitiv erschlossen, sondern
im sozialen Handeln reflektiert und verantwortet werden kdnnen. Die Verbindung von fachli-
chem Lernen und realer Mitgestaltung erlaubt es, 6konomische Urteilsbildung in eine partizi-
pative Unterrichtskultur einzubetten und damit disziplinare wie padagogische Zielsetzungen
zu verbinden (vgl. Sembill 2004).

24 Bedingungen und Hemmnisse schiler:innenseitiger Partizipation
Hinsichtlich der strukturellen Bedingungen hangt die Mitbestimmung von Schuler:innen maf3-
geblich von institutionellen Rahmenbedingungen ab. Klare schulrechtliche Vorgaben, eine
partizipationsfreundliche Schulkultur und unterstiitzende Schulleitungen kénnen die aktive Be-
teiligung von Schiuler:innen an Entscheidungsprozessen férdern (Abs & Moldenhauer 2022;
Liening-Konietzko 2017). Schulen, die transparente Entscheidungsverfahren etablieren und
Lehrkrafte durch Fortbildungen und Ressourcen unterstutzen, erleichtern die Umsetzung par-
tizipativer Ansatze. Zudem sind partizipationsfreundliche Raumkonzepte (z. B. flexible Tische
fur Gruppenarbeiten oder freie Rdume, die bei Bedarf genutzt werden kénnen) und flexible
Unterrichts(zeit)strukturen entscheidend, um Schiler:innen Gestaltungsfreirdume zu ermogli-
chen (vgl. Karner et al. 2019).

Hinsichtlich der individuellen Bedingungen auf Seiten der Lehrkréfte zeigt sich, dass sie eine
Schlusselrolle bei der Umsetzung partizipativer Strukturen spielen. Ihre Haltung gegenuber
Mitbestimmung, ihr Wissen Uber rechtliche und didaktische Freirdume sowie ihre Fahigkeit,
partizipative Prozesse zu begleiten, beeinflussen mal3geblich die Partizipationsmdglichkeiten
der Schiuler:innen (Liening-Konietzko 2017). Lehrpersonen, die offen fir Beteiligung sind und
diese aktiv férdern, schaffen ein lernférderliches Umfeld, das Partizipation ermdglicht. Auch
die wahrgenommene eigene Kompetenz im Umgang mit partizipativen Methoden sowie die
Bereitschaft, Verantwortung mit den Schiiler:innen zu teilen, sind wesentliche Einflussfaktoren
(Diedrich et al. 2012; Huppert & Abs 2008; Liening-Konietzko 2017).

Auf Seiten der Schiiler:innen hangt Partizipation von ihrer Motivation, ihren Fahigkeiten und
ihrem Vertrauen in eigene Einflussmoéglichkeiten ab. Lernende, die ermutigt werden, eigene
Ideen einzubringen und sich als wirksam in Entscheidungsprozessen erleben, beteiligen sich
aktiver. Zudem sind kognitive und kommunikative Fahigkeiten erforderlich, um tragfahige Vor-

schlage zu formulieren und in Aushandlungsprozesse zu treten (Gamsjager 2019b; Liening-
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Konietzko 2017). Eine Schulkultur, die Partizipation als integralen Bestandteil des Schullebens
vermittelt, tragt dazu bei, dass sich Schiler:innen starker engagieren (Huppert & Abs 2008).
Trotz dieser giuinstigen Rahmenbedingungen gibt es strukturelle Hemmnisse, die Mitbestim-
mungsmaoglichkeiten einschréanken. Vorgegebene Prifungsverfahren, zentrale Lehrplane und
hierarchische Strukturen begrenzen den Gestaltungsspielraum der Schuler:innen (Deimel et
al. 2024; Marchand & Spiegler 2021; Seifried 2009). Burokratische Vorgaben, fehlende Res-
sourcen und enge Zeitvorgaben erschweren es Lehrkraften, partizipative Ansatze umzusetzen
(Huppert & Abs 2008).

Auch individuelle Hemmnisse auf Seiten der Lehrkréfte kbnnen schuler:innenseitige Partizi-
pation erschweren. Ein zentraler Hemmfaktor besteht in der Wahrnehmung von Partizipation
als zusatzlichem Arbeitsaufwand, der sich nur schwer in den Schulalltag integrieren zu lassen
scheint (Diedrich et al. 2012; Seifried 2009). Zudem fuhlen sich nicht alle Lehrpersonen aus-
reichend geschult, um Mitbestimmung sinnvoll zu moderieren oder auf’ern Zweifel an der Fa-
higkeit von Lernenden, fundierte Entscheidungen treffen zu kénnen (Liening-Konietzko 2017).
Skepsis gegentber der Effektivitat partizipativer Ansatze kann dazu fiihren, dass Mitbestim-
mung nur symbolisch zugelassen wird (sog. Schein- oder Alibi-Partizipation), ohne dass echte
Entscheidungsbefugnisse an Schiler:innen Ubertragen werden (Gamsjager 2019b). Diese
Form der Partizipation wird dabei auch als Scheinpartizipation, Scheinbeteiligung oder Alibi-
Teilhabe bezeichnet, die lediglich eine sehr niedrige Qualitat aufweist und damit auch nicht
als Partizipation im eigentlichen Sinne verstanden werden kann (siehe Hart, 1992; zsf. Karner
et al. 2023).

Schliellich konnen auch individuelle Hemmnisse auf Seiten der Schiiler:innen bestehen, die
einer aktiven Partizipation im Wege stehen. Nicht alle Lernenden nehmen Partizipationsange-
bote wahr oder sind in der Lage, sich konstruktiv einzubringen. Auch erachten nicht alle Schi-
ler:innen potenziell vorhandene Einflussméglichkeiten gleichermalen flir sich persoénlich als
relevant (Karner et al. 2025). Fehlendes Wissen Uber Mitbestimmungsmaoglichkeiten, man-
gelnde Erfahrung mit demokratischen Aushandlungsprozessen sowie Unsicherheiten in der
Argumentation kénnen eine aktive Beteiligung erschweren (Gamsjager 2019b). Zudem kann
eine Kultur der Passivitat oder Angst vor negativen Konsequenzen dazu flihren, dass sich
Schiiler:innen zurtickhalten, selbst wenn sie grundsatzlich Mitspracherechte haben. In diesem
Zusammenhang konnten die Autoren nachweisen, dass eine wahrgenommene Partizipation
vor allem dann einen positiven Effekt auf die intrinsische Motivation von Schiiler:innen hat,
wenn sie auch als subjektiv bedeutsam empfunden wird (Karner et al. 2025). Entsprechend

stellt eine mangelnde Bedeutsamkeit von Partizipation ebenfalls ein Hemmnis hinsichtlich der
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positiven Effekte von Partizipation dar. Weiterhin sinkt die Bereitschaft der Lernenden zur ak-
tiven Beteiligung, wenn sie nicht auf Mitbestimmung vorbereitet werden oder keine Anerken-
nung fur ihre Beitrage erhalten, sinkt ihre Bereitschaft zur aktiven Beteiligung (Liening-Ko-
nietzko 2017; Huppert & Abs 2008).

Nach der Abwagung struktureller und individueller Bedingungen sowie potenzieller Hemm-
nisse ist festzuhalten, dass Partizipation in Bildungsinstitutionen nicht allein durch formale Re-
gelungen auf der Ebene der institutionellen Rahmenbedingungen oder eine partizipations-
freundliche Fuhrungskultur auf der Leitungsebene gesichert werden kann. Entscheidend ist
vielmehr auf der individuellen Ebene, dass sowohl Lehrkrafte als auch Schiler:innen Uber die
notwendigen Kompetenzen und die Bereitschaft verfligen, Mitbestimmung aktiv zu gestalten
und wahrzunehmen. Roeder (1980) betont, dass schuler:innenseitige Mitbestimmung nur
dann nachhaltig wirksam sein kann, wenn sie sich nicht allein an individuellen Interessen ori-
entiert, sondern auf gemeinschaftlichen Zielen basiert. Entscheidungsraume sollten klar defi-
niert und zugleich so ausgestaltet sein, dass sie fur die Beteiligten subjektiv bedeutsame Al-
ternativen er6ffnen. Darliber hinaus bedarf es eines Ubergreifenden Konsenses (ber die
grundlegenden Strukturen und Zielsetzungen der Organisation, um Mitbestimmung in institu-
tionelle Ablaufe zu integrieren. Damit Schiler:innen tatsachlich von Partizipation profitieren,
sollten Entscheidungsprozesse zudem ihrer individuellen Kompetenz und verfliigbaren Res-
sourcen angepasst sein. Schliel3lich sind wirksame Verfahren erforderlich, die insbesondere
darauf abzielen, die Entscheidungskompetenz der Lernenden schrittweise zu steigern und sie
damit langfristig auf eine aktive Rolle in Entscheidungsprozessen vorzubereiten (ebd.).
Abbildung 1 fasst die zuvor beschriebenen Partizipationsbereiche, Einflussfaktoren und
Hemmnisse in Form eines grafisch dargestellten Mehrebenenmodells schulischer Partizipa-

tion zusammen.
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Abb. 1. Mehrebenenmodell schulischer Partizipation

3 Methode
3.1 Datenerhebung und Stichprobe

Die Daten der Pilotstudie basieren auf einer deutschlandweiten Online-Fragebogenerhebung
im Zeitraum vom Mitte Marz bis Ende April 2025, welche an (angehende) Lehrpersonen ge-
richtet war. Die Datenerhebung erfolgte onlinegestitzt im Rahmen eines Schneeballverfah-
rens. Der Link zum Fragebogen wurde Uber soziale Netzwerke wie Facebook-Gruppen und
themenspezifische Foren fir Lehrpersonen sowie Uber E-Mail-Verteiler von Lehrer:innenge-
werkschaften und -vereinigungen verbreitet. Zusatzlich wurden Lehrpersonen aus dem per-
sOnlichen Umfeld der Autorenschaft direkt kontaktiert und gebeten, den Link zur Befragung an
weitere Kolleg:innen weiterzuleiten. Von allen teilnehmenden Personen wurde deren Einver-
standnis Uber die anonymisierte Erfassung und Verarbeitung ihrer Daten eingeholt. Die er-
fassten Daten lassen keine Ruckschllisse auf konkrete Personen und/oder Schulen zu.

Im Befragungszeitraum konnten insgesamt 689 Klicks auf den Fragebogen verzeichnet wer-
den, wobei 271 Personen anfingen, den Fragebogen zu bearbeiten. Verwertbare Daten liegen
von insgesamt 181 Personen (115 weiblich, 64 mannlich, 2 ohne Angabe) vor. Im Mittel sind
die Befragten 45.8 Jahre alt (SD = 10.8) und verfligen Uber 15.3 Jahre Berufserfahrung (SD
= 10.9). Hinsichtlich der Bundeslander verteilen sich die Befragten wie folgt: Schleswig-Hol-
stein (67), Baden-Wirttemberg (50), Bayern (18), Nordrhein-Westfalen (15), Thiringen (7),
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Berlin (5), Rheinland-Pfalz (5), Hessen (4), Niedersachsen (3), Bremen (2), Sachsen (2),
Mecklenburg-Vorpommern (1), Sachsen-Anhalt (1). Eine Person gab an, in Osterreich zu un-
terrichten.

Mehrheitlich haben die Befragten das Referendariat bereits abgeschlossen (168 Personen),
lediglich 13 Personen befanden sich zum Befragungszeitraum noch im Vorbereitungsdienst.
Hinsichtlich der Schulstufen, an welchen die Befragten tatig sind, gaben 29 Personen an, in
der Primarstufe zu lehren, 54 Personen in der Sekundarstufe | und 124 Personen in der Se-
kundarstufe Il (Mehrfachantworten waren maéglich). Weiterhin sind 58 Lehrpersonen sind an
einer allgemeinbildenden Schule (z. B. Grundschule, Mittelschule, Realschule, allgemeinbil-
dendes Gymnasium, Gesamtschule) tatig, 121 an einer berufsbildenden Schule (z. B. Berufs-
schule, Fachoberschule, Berufliches Gymnasium), sieben an einer Schule mit sonderpadago-
gischer Ausrichtung (z. B. Férderschule) und eine an einer freien Schule (z. B. Waldorf- oder

Montessorischule) (Mehrfachantworten waren madglich).

3.2 Operationalisierung

3.2.1 Bedingungen und Hemmnisse schiler:innenseitiger Partizipation

Die Skalen und Items zur Erfassung der Bedingungen und Hemmnisse schiler:innenseitiger
Partizipation aus der Perspektive von Lehrpersonen wurden unter Referenz auf einschlagige
Literatur selbst entwickelt (Abs et al. 2007; Diedrich et al. 2012; Gamsjager 2019a; Gamsjager
2019b; Gamsjager et al. 2013; Gras 2024; Habig & Zala-Mez6 2023; Huppert & Abs 2008;
Jones & Bubb 2021; Karner et al. 2023; Karner et al. 2019; Kurth-Buchholz 2011; Liening-
Konietzko 2017; Muller-Kuhn et al. 2021; Seifried 2009; Ulber 2001). Hierbei wurde zwischen
allgemeiner schulischer Mitbestimmung und unterrichtsbezogener Mitbestimmung differen-
ziert. Je Bereich wurden jeweils Bedingungen und Hemmnisse erfasst, fur die wiederum je-
weils strukturelle Aspekte, lehrpersonenbezogene sowie schiler:innenbezogene Aspekte ab-
gefragt wurden. Die nachfolgende Tabelle 1 gibt einen Uberblick Uber die zentralen Skalen-

kennwerte der verschiedenen Konstrukte.
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Tab. 1. Operationalisierung von Bedingungen und Hemmnissen schuler:innenseitiger Partizi-

pation
Ubergeordnete Skala Subskala Items w  Beispiel-ltem
Allgemeine schulische Mitbestimmung
Strukturelle Aspekte Bedingungen 9 0.930 ,Unsere Schule stellt sicher, dass Schiler:innen iber
ihre Mitbestimmungsrechte in schulischen Entschei-
dungsprozessen informiert sind.”

Hemmnisse 9 0.831 ,Schiilervertretungen haben an unserer Schule nur
symbolischen Charakter und wenig echten Einfluss.*

Individuelle Aspekte Bedingungen 7 0.932 ,lch kenne geeignete Wege, um Schiiler:innen aktiv
Lehrkrafte in schulische Entscheidungsprozesse einzubezie-
hen.“

Hemmnisse 7 0.818 ,Mir fehlt das Wissen, wie ich die schulische Mitbe-
stimmung von Schiler:innen wirksam unterstiitzen
kann.*

Individuelle Aspekte Ler- Bedingungen 7 0.841 ,Schiiler:innen lernen, wie sie sich aktiv an schuli-
nende schen Entscheidungsprozessen beteiligen kénnen.*

Hemmnisse 7 0.716 ,Schiler:innen zeigen wenig Interesse, sich aktiv an
schulischen Mitbestimmungsprozessen zu beteili-
gen.”

Unterrichtsbezogene Mitbestimmung

Strukturelle Aspekte Bedingungen 9 0.924 ,Unsere Schule férdert den kollegialen Austausch
Uber Mdoglichkeiten, Schiiler:innen in Unterrichtsent-
scheidungen einzubeziehen.*

Hemmnisse 9 0.784 ,Unsere Schule bietet wenig Unterstiitzung bei der
Umsetzung von Schilermitbestimmung im Unter-
richt.”

Individuelle Aspekte Bedingungen 7 0.888 ,Ich informiere Schuler:innen tber ihre Mitbestim-
Lehrkrafte mungsmaoglichkeiten im Unterricht.”

Hemmnisse 7 0.839 ,lch habe Bedenken, dass Schiilermitbestimmung im
Unterricht den Lernerfolg der Schiiler:innen sicher-
stellen kann.*

Individuelle Aspekte Ler- Bedingungen 7 0.865 ,Schiuler:innen bringen eigene Vorschlage zur Unter-
nende richtsgestaltung ein.”

Hemmnisse 7 0.871 ,Schiiler:innen fehlt es an den notwendigen Kompe-

tenzen, um fundierte Beitrage zur Unterrichtsgestal-
tung zu leisten.”

Hinweis: Alle ltems wurden mittels einer 5-stufigen Likert-Skala von 1="trifft gar nicht zu“ bis 5="trifft voll und

ganz zu“ erfragt. 131 < n < 140.

Aufgrund des Pilotcharakters der Studie und der begrenzten Stichprobengréflte wurde auf die

Durchfihrung eines Ubergreifenden Messmodells verzichtet. Stattdessen wurde die interne

Konsistenz der Skalen Uber die kongenerische Reliabilitat (McDonald’s w) beurteilt. Dieser

Kennwert gilt als theoretisch fundierter und robuster als Cronbach’s a, insbesondere unter

realistischen Annahmen ungleicher Faktorladungen und bei kleineren Stichproben (vgl. Zin-

barg et al. 2005; Raykov & Marcoulides 2011). Zudem ist w im Vergleich zur Modellpassung

innerhalb konfirmatorischer Faktorenanalysen weniger anfallig fir Stichprobeninstabilitat und

eignet sich daher gut fur erste Validierungsprifungen im Rahmen explorativer Studien (vgl.

Brown 2015).
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3.2.2 Demokratische Schulkultur

Die demokratische Schulkultur wurde in Anlehnung an Diedrich (2008) mit insgesamt 10 Items
auf einer 5-stufigen Likert-Skala von 1 = ,trifft gar nicht zu® bis 5 = ,trifft voll und ganz zu“
erfasst (w = 0.947, z. B. ,Unsere Schule ist fir mich ein Ort, an dem wir gemeinsam uber die

Regeln entscheiden, die fur uns gelten.).

3.2.3 Partizipativer Fihrungsstil, Autonomieunterstiitzung und Autonomievereitelung
Der seitens der Lehrpersonen wahrgenommene partizipative Fiihrungsstil der Schulleitung
wurde mit einer, unter Referenz auf einschlagige Literatur (Arnold et al. 2000; Hulpia & Devos
2009; Pearce & Sims 2002; Steinert et al. 2012; Turning Point National Program Office 2012;
Warwas 2012; Warwas et al. 2019; Windlinger et al. 2014), selbst entwickelten Skala erfasst
(7 ltems, w = 0.963, z. B. ,Die Schulleitung stellt sicher, dass wichtige schulische Entschei-
dungen in Zusammenarbeit mit dem Kollegium getroffen werden.“; 5-stufige Likert-Skala von
1 = trifft gar nicht zu“ bis 5 = ,trifft voll und ganz zu®).

Die von den Lehrpersonen seitens der Schulleitung wahrgenommene Autonomieunterstt-
zung und -vereitelung wurde mit jeweils sieben selbst entwickelten ltems erfasst (Ahmadi et
al. 2023; Baard et al. 2004; Gilbert et al. 2021) (Autonomieunterstiitzung: w = 0.893, z. B. ,Die
Schulleitung gibt mir Entscheidungsfreiheit bei der Gestaltung meiner Arbeitsweise.“; Autono-
mievereitelung: w = 0.871, z. B. ,Die Schulleitung lasst mir wenig Raum fur eigenstandige
Entscheidungen.; jeweils 5-stufige Likert-Skala von 1 = trifft gar nicht zu® bis 5 = ,trifft voll

und ganz zu“).

3.2.4 Lehrer-Schiiler-Beziehung — Perspektiviibernahme, Transparenz und Fairness
Die drei Facetten der Lehrer-Schiler-Beziehung wurden mit jeweils vier Iltems unter Referenz
auf Ditton und Merz (2000) und Karner et al. (2024) auf einer 5-stufigen Likert-Skala von 1 =
Lrifft gar nicht zu“ bis 5 = trifft voll und ganz zu“ erfasst:
e Perspektiviibernahme: w = 0.783, z. B. ,Ich versuche die Perspektive meiner Schiui-
ler:innen zu berlcksichtigen, bevor ich Entscheidungen treffe.*
o Transparenz: w=0.812, z. B. ,Ich kommuniziere meine Erwartungen an die Schiiler:in-
nen klar und transparent.”

e Fairness: w =0.846, z. B. ,Ich behandle alle Schiiler:innen in gleichem Male gerecht.®
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4 Empirische Befunde aus der Pilotstudie
4.1 Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen, dass die von Lehrpersonen wahrgenommenen Bedingun-
gen und Hemmnisse fur Schiler:innenpartizipation differenziert ausfallen, sowohl im schuli-
schen als auch im unterrichtsbezogenen Kontext (Abb. 2).

Im Bereich der allgemeinen schulischen Mitbestimmung werden die Bedingungen insgesamt
als eher mittelgradig ausgepragt eingeschatzt. Am gunstigsten werden dabei die individuellen
Bedingungen aufseiten der Lehrkrafte bewertet (M = 3.21), gefolgt von den schiler:innensei-
tigen Bedingungen (M = 3.14) und den strukturellen Bedingungen (M = 2.82). Demgegenuber
fallen die Hemmnisse insgesamt leicht Uberdurchschnittlich aus. Am starksten ausgepragt
sind hier die strukturellen Hemmnisse (M = 3.24), wahrend lehrpersonenbezogene Hemm-
nisse am geringsten eingeschatzt werden (M = 2.58).

Fir die unterrichtsbezogene Mitbestimmung ergibt sich ein dhnliches Bild, allerdings mit star-
keren Kontrasten: Forderliche Bedingungen werden am deutlichsten aufseiten der Lehrperso-
nen selbst wahrgenommen (M = 3.46), wahrend strukturelle Bedingungen deutlich schwacher
ausgepragt sind (M = 2.53). Die Hemmnisse sind insgesamt klar starker ausgepragt als die
Bedingungen; insbesondere im strukturellen Bereich (M = 3.46) sowie bei den schiiler:innen-
seitigen Hemmnissen (M = 3.18). Lehrpersonenbezogene Hemmnisse werden im Vergleich
dazu am niedrigsten eingeschatzt (M = 2.81).

Auffallig ist, dass die Standardabweichungen (Min. = 0.64 bis Max. 0.97 Skalenpunkte) im
Verhaltnis zu den jeweiligen Mittelwerten zum Teil hoch ausfallen. Dies weist darauf hin, dass
die Einschatzungen innerhalb der Stichprobe stark variieren und von den Lehrpersonen durch-
aus unterschiedlich bewertet werden. Auch verdeutlichen die Befunde, dass vor allem struk-
turelle Rahmenbedingungen und schiller:innenseitige Faktoren als zentrale Hirden wahrge-
nommen werden, wahrend die eigene Rolle der Lehrpersonen vergleichsweise ginstig einge-

schatzt wird.
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Abb. 2. Deskriptive Ergebnisse — Bedingungen und Hemmnisse (die Fehlerbalken reprasen-

tieren die jeweiligen Standardabweichungen; 134 < n < 143)

Hinsichtlich der deskriptiven Skalenwerte zeigt sich fur die seitens der Lehrpersonen wahrge-
nommene demokratische Schulkultur ein Mittelwert von 3.47 (SD = 0.92), fur den partizipati-
ven Fuhrungsstil der Schulleitung ein Wert von M = 3.37 (SD = 1.06) und fur die Autonomie-
unterstutzung ein Wert von M = 3.49 (SD = 0.88). Die drei Skalen sind damit gemessen an
der moglichen Skalenbreite Uberdurchschnittlich ausgepragt. Fur die Autonomievereitelung
zeigt sich ein Mittelwert von 2.43 (SD = 0.84), was gemessen an der mdglichen Skalenbreite
einer unterdurchschnittlichen Auspragung entspricht. Fur die Lehrer-Schiler-Beziehung zeigt
sich, dass Perspektivibernahme (M = 4.01, SD = 0.61), Transparenz (M = 4.51, SD = 0.49)
und Fairness (M = 4.34, SD = 0.54) bezogen auf die mégliche Skalenbreite deutlich Gber-

durchschnittlich ausfallen.

4.2 Korrelative Ergebnisse

Bei den Korrelationen zeigt sich sowohl fiir die allgemeine schulische Mitbestimmung als auch
fur die unterrichtsbezogene Mitbestimmung, dass die jeweils wahrgenommenen strukturellen
Bedingungen durchgéangig signifikant positiv mit der demokratischen Schulkultur, dem partizi-

pativen Fuhrungsstil der Schulleitung und der erlebten Autonomieunterstitzung
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zusammenhangen. Zugleich zeigen sich signifikant negative Zusammenhange mit der wahr-
genommenen Autonomievereitelung. Umgekehrt korrelieren die strukturellen Hemmnisse
durchweg signifikant negativ mit der demokratischen Schulkultur, dem partizipativen Fih-
rungsstil und der Autonomieunterstitzung, wahrend sie signifikant positiv mit der Autonomie-
vereitelung assoziiert sind (Tab. 2).

Bezogen auf die Skalen zur Lehrer-Schuler-Beziehung zeigt sich, dass diese sowohl im schu-
lischen als auch im unterrichtsbezogenen Kontext tendenziell starker mit den lehrpersonen-
seitigen Bedingungen zusammenhangen als mit den strukturellen Bedingungen. Besonders
deutlich wird dies bei der Perspektiviibernahme und Transparenz, die jeweils moderate posi-
tive Zusammenhange mit lehrerseitigen Bedingungen aufweisen, jedoch kaum mit strukturel-

len Bedingungen korrelieren.

Tab. 2. Korrelative Ergebnisse

Schulklima Schulleitung L.-S.-Beziehung

DK PF AU AV PU TR FA
Allgemeine schulische Mitbestimmung
Bedingungen — Strukturell 0.36 0.38 0.33 -0.30 0.02 0.07 0.1
Bedingungen — Individuell Lehrkrafte 0.16 0.17 0.15  -0.07 0.29 0.18 0.10
Bedingungen — Individuell Schiler:innen 0.20 0.13 017  -0.13 0.1 0.14 0.14
Hemmnisse — Strukturell -0.36 -040 -0.42 0.42 0.00 -0.07 -0.16
Hemmunisse — Individuell Lehrkrafte -0.07 -0.16  -0.14  0.07 -0.25 -0.11 -0.11
Hemmunisse — Individuell Schiiler:innen -0.17 -0.16  -017 0.15 -0.12 -0.07 -0.12
Unterrichtsbezogene Mitbestimmung
Bedingungen — Strukturell 0.43 0.49 044 -0.35 0.01 0.05 0.1
Bedingungen — Individuell Lehrkrafte 0.07 0.13 0.14  -0.06 0.31 0.27 0.1
Bedingungen — Individuell Schiler:innen 0.09 0.08 0.14  -0.05 0.20 0.03 0.03
Hemmnisse — Strukturell -0.33 -0.38 -0.39 0.36 -0.10 -0.07 -0.21
Hemmnisse — Individuell Lehrkrafte -0.11 -017 -0.16 0.09 -0.27 -0.15 -0.12
Hemmunisse — Individuell Schiiler:innen -0.01 -0.03 -0.04 -0.01 -0.10  0.09 0.07

Hinweis: 125 < n £ 133; Pearson-Korrelationen; die hervorgehobenen Korrelationen sind mindestens auf dem 5%-Niveau signifi-
kant; r = 0.10 (kleiner Effekt), r = 0.30 (mittlerer Effekt), r = 0.50 (starker Effekt) (Cohen 1988); DK (Demokratische Schulkultur),
PF (Partizipativer Fiihrungsstil), AU (Autonomieunterstiitzung), AV (Autonomievereitelung), PU (Perspektivilbernahme), TR
(Transparenz), FA (Fairness).

5 Diskussion

5.1 Ruckbezug zu den Hypothesen

Ziel des Beitrags war es, ein theoretisch fundiertes Mehrebenenmodell schulischer Partizipa-
tion vorzustellen und anhand einer Pilotstudie erste empirische Befunde zu den Bedingungen
und Hindernissen schuler:innenseitiger Mitbestimmung aus der Sicht von Lehrpersonen zu
gewinnen. Das vorgestellte Modell bertcksichtigt strukturelle, organisationale und individuelle

Einflussfaktoren auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems und versteht Partizipation
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nicht lediglich als individuelles Engagement, sondern als sozial und institutionell eingebettetes
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Geschehen. Dabei wurde deutlich, dass gesetzliche Vorgaben, die Schulkultur, der Fihrungs-
stil der Schulleitung sowie die Bereitstellung von Ressourcen entscheidende Rahmenbedin-
gungen darstellen, die Partizipation ermoglichen oder begrenzen konnen.

Die empirischen Ergebnisse stutzen zentrale Thesen des zugrunde liegenden Modells: For-
derliche strukturelle und individuelle Bedingungen stehen signifikant positiv mit einer von Lehr-
personen als demokratisch erlebten Schulkultur, einem partizipativen Fuihrungsstil sowie
wahrgenommener Autonomieunterstitzung durch die Schulleitung in Zusammenhang, wah-
rend erlebte Autonomievereitelung negativ korreliert (H1). Umgekehrt zeigen sich fir hem-
mende Bedingungen negative Zusammenhange mit diesen Merkmalen, erlebte Autonomie-
vereitelung hingegen ist positiv assoziiert (H2). Zudem bestehen positive Zusammenhange
zwischen forderlichen Bedingungen und einer Lehrer-Schuler-Beziehung, die von den Lehr-
personen durch Perspektivibernahme, Transparenz und Fairness gepragt ist (H3). Hem-
mende Bedingungen stehen dagegen in negativem Zusammenhang mit einer solchen unter-
stitzenden Beziehungsgestaltung (H4).

Diese Befunde bestatigen theoretische Annahmen aus der Forschung zu partizipativer Fih-
rung. Besonders fiir die Leitungsebene zeigen sich starke Zusammenhange. Die Auspragung
einer demokratisch erlebten Schulkultur, der partizipative Flhrungsstil und das Ausmalf} wahr-
genommener Autonomieunterstitzung erweisen sich als zentrale Faktoren flr eine partizipa-
tionsfordernde Schulentwicklung. Dies steht im Einklang mit Studien, die die Rolle der Schul-
leitung bei der Forderung von Beteiligungsstrukturen und motivierender Arbeitsbedingungen
hervorheben (vgl. Warwas 2012; Warwas et al. 2019; Windlinger et al. 2014). Im Gegensatz
dazu erschweren restriktive Vorgaben, kontrollierende Kommunikation und geringe Entschei-
dungsspielrdume die Beteiligung auf mehreren Ebenen. Solche Merkmale werden mit auto-
nomieeinschrankender Fuhrung in Verbindung gebracht.

Zugleich verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Qualitat der Beziehung zwischen Lehrperso-
nen und Lernenden eine bedeutsame Rolle flr die Umsetzung schulischer Mitbestimmung
spielt. Dies stltzt die theoretische Annahme, dass Perspektiviibernahme, Transparenz und
Fairness in der Beziehung zwischen Lehrkraften und Schiiler:innen zentrale Voraussetzungen
fur gelingende Partizipation sind (vgl. Karner et al. 2024; Liening-Konietzko 2017).

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass Partizipation nicht als isolierte Malinahme, son-
dern als komplexes Zusammenspiel von Leitungshandeln, padagogischer Beziehungsgestal-
tung und institutionellen Rahmenbedingungen verstanden werden muss. Besonders die Qua-

litdt schulischer FlUhrung erweist sich dabei als Schlisselfaktor: Eine Kultur, die auf
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Autonomie, Transparenz und Mitbestimmung ausgerichtet ist, schafft nicht nur strukturelle Vo-
raussetzungen, sondern pragt auch das alltagliche Miteinander im Klassenzimmer. Vor die-
sem Hintergrund erscheint es zentral, Partizipation nicht nur normativ zu fordern, sondern
konkrete Gelingensbedingungen systematisch zu férdern und hemmende Faktoren gezielt zu

adressieren.

5.2 Limitationen der Studie

Die vorliegende Untersuchung ist als Pilotstudie konzipiert und weist entsprechende Limitati-
onen auf, etwa in Bezug auf StichprobengréRe, Zusammensetzung und die einseitige Per-
spektive der Lehrpersonen. Die Stichprobe wurde im Rahmen eines Schneeball-Verfahrens
generiert, wodurch sich keine Aussagen Uber die Reprasentativitat der Befunde treffen lassen.
Zudem ist von einer gewissen Selbstselektion auszugehen, die mit einer erhdhten Motivation
zur Teilnahme und gegebenenfalls mit spezifischen Einstellungsmustern gegenlber Partizi-
pation einhergehen kann. Auch die Drop-out-Quote im Zuge der Online-Erhebung sowie der
ausschlief3liche Ruckgriff auf Selbstberichtsdaten bergen das Risiko systematischer Verzer-
rungen. Hinzu kommt, dass einzelne Bundeslander, insbesondere Baden-Wirttemberg, in der
Stichprobe Uberproportional vertreten sind, wahrend andere Regionen nicht oder nur sehr ge-
ringflgig abgebildet werden. Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ist daher begrenzt und
muss in einem breiteren empirischen Rahmen Uberprift werden. In diesem Zusammenhang
ist auch die fehlende Perspektive der Schiler:innen als zentrale Zielgruppe schulischer Parti-
Zipation kritisch zu bewerten.

Daruber hinaus sind zwei weitere Limitationen des zugrunde liegenden Modells zu beachten.
Zum einen bildet das entwickelte theoretische Mehrebenenmodell bislang keine kausalen Wir-
kungszusammenhange zwischen einzelnen Variablen innerhalb einer Ebene ab. Dazu zahlen
beispielsweise potenziell moderierende Einflisse der von Schiiler:innen wahrgenommenen
Bedeutung von Partizipation. Das Modell hat daher bislang einen heuristischen Charakter.
Zum anderen erlauben die vorliegenden Daten keine Untersuchung von Einflissen, die sich
Uber mehrere Ebenen hinweg analysieren lassen. Fir eine solche Mehrebenenanalyse ware
eine deutlich grofRere Stichprobe erforderlich, bestehend aus Lehrpersonen sowie Schiiler:in-
nen, die eindeutig einzelnen Klassen und Schulen zugeordnet werden kénnen. Nur so lieRen
sich die verschiedenen Ebenen des Modells empirisch abbilden und differenziert auswerten.
Fir zukinftige Erhebungen empfiehlt es sich daher, gezielt verschiedene Schulen, Klassen

sowie die zugehorigen Lehrenden und Lernenden gemeinsam zu befragen. Dennoch liefern
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die Ergebnisse empirisch gestlitzte Hinweise auf zentrale Zusammenhange, die in weiterfih-
renden Analysen vertieft werden sollten. Besonders lohnend erscheint die Prifung von Inter-
dependenzen zwischen strukturellen und individuellen Faktoren, etwa im Rahmen von Medi-
ationsmodellen. Erste Hinweise deuten darauf hin, dass strukturelle Bedingungen und Hemm-
nisse ihren Einfluss teilweise Uber die wahrgenommene Schulkultur und den wahrgenomme-
nen Fuhrungsstil entfalten kénnten. Zukunftige Forschung sollte diese Zusammenhange dif-
ferenziert analysieren und auf dieser Grundlage fundierte Empfehlungen fir die nachhaltige

Forderung von Mitbestimmung in Bildungsprozessen entwickeln.

5.3 Implikationen und Ausblick

Die vorliegenden Befunde lassen sich auch fur schulische Entwicklungsprozesse fruchtbar
machen. Sie verweisen darauf, dass Partizipation von Schiiler:innen nicht allein durch pada-
gogische Haltung oder situatives Engagement ermoglicht wird, sondern auf institutionelle und
strukturelle Rahmenbedingungen angewiesen ist. Praktische Ansatzpunkte ergeben sich ins-
besondere auf zwei Ebenen. Erstens kdnnen Schulen durch eine bewusste Gestaltung ihrer
FUhrungskultur dazu beitragen, partizipative Praktiken zu férdern. Eine solche umfasst unter
anderem transparente Entscheidungsprozesse, die Einbindung verschiedener schulischer Ak-
teur:innen sowie die Ruckkopplung von Entscheidungen an die Betroffenen. Zweitens sollte
auch der Unterricht als Raum fir Partizipation starker in den Blick genommen werden. Hier
bieten sich gemeinschaftlich angelegte Planungsprozesse, flexible Zielgestaltungen und
adaptive Methodenwahl als konkrete Ansatzpunkte an. Fur einen nachhaltigen Transfer emp-
fiehlt es sich, Partizipation nicht als einzelnes Projekt zu behandeln, sondern als umfassende
Aufgabe schulischer Qualitatsentwicklung zu verstehen. Dies kann im Rahmen von Schulpro-
grammarbeit, interner Evaluation oder durch gezielte Fortbildungsstrategien fir Lehrpersonen
geschehen. Eine vertiefte Auseinandersetzung mit den vielschichtigen Wechselwirkungen
zwischen strukturellen, organisationalen und individuellen Bedingungen kann somit wesent-
lich dazu beitragen, partizipative Dynamiken im Bildungskontext besser zu verstehen und ge-
zielt weiterzuentwickeln. Sie schafft die Grundlage flr eine Schul- und Unterrichtskultur, in der
Mitbestimmung und demokratische Teilhabe nicht nur strukturell verankert, sondern auch im

padagogischen Alltag erfahrbar sind.
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