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Allgemeiner Teil

Jiirgen Budde

Inszenierte Mitbestimmung?! — soziale und
demokratische Kompetenzen im schulischen
Alltag

Zusammenfassung: Partizipationsmdglichkeiten in der Schule sind mit der Hoffnung ver-
bunden, Schilerinnen und Schiilern soziales und demokratisches Lernen zu ermdéglichen.
Allerdings zeigt sich bei einem empirischen Blick auf sozialkompetenzvermitteinde und
demokratiepadagogische Projekte, dass sich die erhofften Effekte nicht immer einstellen,
sondern Momente der Brechung existieren. Anhand der Aushandlung von Klassenregeln
diskutiert der Beitrag, dass wesentliche Blockaden flir demokratisches und soziales Ler-
nen einerseits im Widerspruch zwischen Gleichheit und Hierarchie und andererseits im
Widerspruch zwischen Autonomie und Heteronomie liegen. Schilerinnen und Schiiler re-
agieren haufig mit unterrichtstblichen Praktiken, wahrend sich die Lehrkrafte oftmals zwi-
schen positiv ermdglichenden und einengenden schulisch-normativen Vorgaben bewe-
gen. Die gesteigerte Selbstverantwortung der Lernenden erweist sich somit nicht nur als
Méoglichkeit zur Mitbestimmung, sondern ebenso als Aufforderung zur Selbstregulierung.

1. Einleitung, theoretische Einbettung und Forschungsfrage

Die Vermittlung sozialer und demokratischer Kompetenzen in der Schule gewinnt zu-
nehmend an Bedeutung, dies geschieht vor allem dadurch, dass Schiilerinnen und Schii-
lern in verstirktem Malle Mdglichkeiten zur Mitbestimmung, zum Erwerb sozialer
Kompetenzen und allgemein fiir soziale Lernprozesse geboten werden sollen.! In den
letzten Jahren wurden aus diesem Grund eine ganze Reihe von Initiativen, Projekten
und Programmen etabliert, die sich unter dem Stichwort von ,,sozialkompetenzorien-
tierten MaBnahmen® (Budde 2008, S. 72) biindeln lassen und zu denen beispielsweise
Klassengemeinschaftswochen, Projekttage, Klassenstunden, Konfliktlotsen/Streithel-
fer, Beratungslehrkréfte oder Gewaltpraventions- und Selbstbehauptungskurse gezahlt

1 Mit Sozialkompetenz 14sst sich die Féhigkeiten bezeichnen, in sozialen Kontexten agieren,
kooperieren und reflektieren zu kdnnen (vgl. Kirchhéfer 2004). Die ,,Bund-Lander-Kommis-
sion“ formuliert als Ziele fiir soziales Lernen in der Schule Aspekte wie Gefiihle dullern, Mei-
nung bilden, Standpunkte vertreten, Akzeptanz, Respekt, Kompromissfahigkeit oder kommu-
nikative Kompetenzen (http://www.blk-demokratie.de/).
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werden konnen (vgl. de Boer 2006; Kiper 2004; Wunder 2006; Gollwitzer u.a. 2007).
Meist werden diese MaBinahmen einer reformpadagogischen Traditionslinie zugeord-
net. Besondere Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang dem Demokratie-Lernen
zu. Zentral ist, dass den Schiilerinnen und Schiilern im schulischen Rahmen die Verant-
wortung flir ihr Handeln (zumindest teilweise) iibergeben wird; es wird erhofft und
erwartet, dass sie dadurch soziale Kompetenzen entfalten konnen, Konflikte demokra-
tisch regeln lernen und sich allgemein das Schul- und Klassenklima verbessert — sozi-
ales und demokratisches Lernen ist in dieser Perspektive als selbstreguliertes Lernen zu
verstehen. Wahrend die meisten positiven Einschitzungen aus Praxisberichten stammen
(vgl. z.B. ReiBig 2007), sind die wissenschaftlichen Ergebnisse zu diesem Punkt unein-
deutig (vgl. de Boer 2006; Friedrich 2004; Giesel/de Haan/Diemer 2007; Kiper 2004;
Klieme/Abs/Diedrich 2004). Nimmt man die bislang vorliegenden Studien zu sozial-
kompetenzorientierten Mallnahmen und Partizipationsprojekten zusammen, kristalli-
siert sich eindeutig heraus, dass immer Momente der Brechung existieren, welche die
mit Schiilerinnen- und Schiilerpartizipation verbundenen Hoffnungen in Frage stellen.
Woran liegt es, dass die angestrebten Ziele nicht erreicht werden?

Das BKL-Programm ,,Demokratie lernen und leben‘ nennt vor allem drei problema-
tische Aspekte. So sind erstens die Mitbestimmungsmdoglichkeiten der schulischen Gre-
mien begrenzt. Nur in wenigen Schulen haben die Schiilerinnen und Schiiler den Ein-
druck, iiber Gremien wie die Schiilervertretung Einfluss nehmen zu kdnnen. Zweitens
ist der Unterricht selber nur selten Gegenstand von Partizipation. Die Schiilerinnen und
Schiiler diirfen zwar bei auflerunterrichtlichen Aktivitdten mitbestimmen, nicht aber bei
Inhalten, Methoden oder Formen des Unterrichts. Deswegen erscheint Schiilerbeteili-
gung héufig als eine Art Zugabe, die erst gewahrt wird, wenn mit der Abarbeitung des
Lernplans die ,,eigentliche* Aufgabe erfiillt ist. Drittens wird beklagt, dass eine breite
Beteiligung selten dauerhaft erfolgt (vgl. Klieme/Abs/Diedrich 2004; Giesel/de Haan/
Diemer 2007). Helsper, Bohm-Kasper und Sandring bezweifeln ebenfalls, dass die an-
gestrebten Effekte von demokratischem Lernen erreicht werden. Sie analysieren je nach
Schultyp sowie Kultur und Klima der jeweiligen Einzelschule unterschiedliche Modi
der Partizipation und stellen zusammenfassend fest, dass sich entweder ambivalente,
voraussetzungsreiche oder negierte Formen der Schiilerpartizipation finden lassen (vgl.
Helsper/Bohm-Kasper/Sandring 2006, S. 337). Auch beim explizit in reformpadagogi-
scher Tradition stehenden Klassenrat, der einen bevorzugten Ort fiir Schiilerinnen- und
Schiilerpartizipation darstellt, zeigen sich Begrenzungen. Der Klassenrat soll sowohl als
wichtiger Teil eines demokratischen Klassenzimmers als auch als privilegierter Ort fiir
Aushandlungen von Regeln des sozialen Miteinanders dienen, er gilt als ,,Herz der
Klasse* (Hovel/Resch 2003, S. 222; auch Kiper 2002; Menzel 2002). De Boer weist je-
doch auf Partizipationsschwierigkeiten hin, da die Kinder zwar die Anforderung, Kon-
flikte selbststindig zu 16sen, erfiillen, die Selbstverantwortung im Klassenrat jedoch als
schulische Aufgabenstellung wahrgenommen wird. De Boer fokussiert damit auf eine
Problemstellung, die auch in anderen Untersuchungen deutlich wird. So stellt Friedrich
(2004) fest, dass im Klassenrat Lehrenden- und Lernendenperspektive auseinander fal-
len. Die von ihr untersuchten Klassenratsstunden in einer sechsten bzw. siebten Klasse
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in einer ,,Offenen Schule® wurden als Moglichkeit eingerichtet, um den Schiilerinnen
und Schiilern Mitgestaltung zu ermdglichen und um Konflikte selbstverantwortlich
zu regeln. Wihrend die Lehrkréfte erwarten, dass Konflikte im Klassenrat besprochen
und geldst werden konnen, liberlegen sich Schiilerinnen und Schiiler jedoch sehr genau,
was sie dort einbringen wollen und kénnen. Sozialer Druck, Angst sich zu dulern, Ab-
wertung von so genannten ,,Maddchenproblemen* und die Gefahr der Festschreibung
von Problemen durch ihre Thematisierung sind Aspekte, die von den Kindern als schwie-
rig angesprochen, von den Lehrkréften aber nicht gesehen werden. Aber auch die
Lehrkrifte befinden sich in einer ambivalenten Position im Klassenrat, da diese einer-
seits Verantwortung an die Schiilerinnen und Schiiler abgeben und andererseits weiter-
hin als Autorititspersonen prisent sind (vgl. bereits Baacke/Briicher 1982). In der
Zusammenschau lassen sich die Schwierigkeiten theoretisch vor allem auf zwei Punkte
verdichten.

1) Es besteht eine ,,Symmetrie- und Machtantinomie* (Helsper 2002) zwischen Leh-
renden und Lernenden. Viele Partizipationsmafinahmen gehen von einer grundlegenden
Gleichheit zwischen Lernenden aus, z.B. dadurch, dass nicht nach Leistung differen-
ziert, sondern gerade die Gleichwertigkeit aller betont wird. Dariiber hinaus wird hiufig
angestrebt, das Hierarchiegefélle zwischen Lernenden und Lehrkréften zu verringern.
Allerdings scheitern diese Bemiihungen, weil im Kontext Schule die Machtungleich-
heiten nicht substantiell verdndert werden kdnnen. Auf Seiten der Lernenden fiihrt dies
dazu, Partizipation als eine Art schulische Handlungsaufgabe zu betrachten (vgl. de
Boer 2006). Auf das Ansinnen der Lehrkrifte, Partizipation, Offenheit und Eigenver-
antwortung zu ermdglichen, reagiert ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler mit Prakti-
ken, die sich als doing student beschreiben lassen. Darunter konnen Strategien von Kin-
der und Jugendlichen verstanden werden, mit denen sie die strukturellen Bedingungen
der Schule handhaben und vorspielen, was die Lehrkrifte ihnen als Erwartung vermit-
telt. In diesem Verstindnis kann doing student auch als Erfiillung des ,,Schiilerjobs*
(Breidenstein 2006) bezeichnet werden. Dabei kann doing student ebenso Strategien
und Praktiken beschreiben, die darauf abzielen, gute Noten zu erhalten als auch alterna-
tive Beschiftigungen, welche die Unterrichtzeit interessanter gestalten, ohne dabei of-
fensiv gegen die Verhaltenserwartungen der Lehrkrifte zu verstofen (Budde 2005;
Kampshoft 2000, S. 195ff.). Die Schiiler und Schiilerinnen agieren somit in einem kom-
plizierten Interaktionsgefiige, welches durch Peer-Prozesse, schulische Leistungsanfor-
derungen sowie dem Erwartungshorizont in Bezug auf soziales Verhalten gerahmt
wird.

Die Lehrkréifte wiederum sind in ihrem Handeln gefangen in dem Widerspruch,
einerseits den Kindern Partizipationsgelegenheiten zu erdffnen, andererseits durch
Einschriankungen die realen Moglichkeiten zur Partizipation zu begrenzen. Sie sugge-
rieren den Lernenden und sich selbst eine ,,Begegnung auf Augenhohe®, da im sozialen
und demokratischen Lernen ,,andere® Inhalte und ,,andere* Interaktionsmuster im Vor-
dergrund stehen als im Fachunterricht. Allerdings lassen sich die Widerspriiche
nicht in einzelnen Projekten durch noch so hohes Engagement auller Kraft setzen, denn
einschrankend wirkt, dass der Widerspruch zwischen Partizipationsmoglichkeiten und
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schulisch-normativen Vorgaben auf Seiten der Lehrkrifte nicht aufgelost werden
kann, sie schwanken zwischen Kontrolle und Abgabe von Verantwortung. Dieses kann
in der Praxis dazu fiihren, dass der schulische Auftrag dominiert, die angebotene Parti-
zipation ist somit eher vorgeblicher Natur (vgl. Budde/Scholand/Faulstich-Wieland
2008).

2) Als weitere Schwierigkeit schulischer Partizipation erweist sich ein grundlegendes
Dilemma, welches mit der Antinomie zwischen Autonomie und Heteronomie verkniipft
ist (vgl. Helsper 1996). Denn obwohl durch die Erméglichung von Selbstverantwortung
und Mitbestimmung ein nicht-schulisches Lernen intendiert und eine Erweiterung der
Autonomie der Lernenden angestrebt wird, bleibt die institutionelle Rahmung durch den
Kontext Schule (wie Schulpflicht, Selektion, Leistungsbewertung, hierarchische Bezie-
hungen usw.) in Kraft. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten qua lehrerlicher Autoritét
die Aufforderung (und damit die Aufgabe), selbstverantwortlich zu handeln, es handelt
sich sozusagen um verordnete Mitbestimmung. Partizipation beinhaltet somit selbstbe-
stimmte, d.h. Freiheitsgrade erhdhende, und selbststeuernde, d.h. optimierungsorientierte
Aspekte zur gleichen Zeit (vgl. Hicker 2007).

Daraus resultieren eine Reihe von Fragen: Wie setzen Lehrkréfte Partizipation im
Unterrichtsalltag um? Welche Momente der Brechung existieren zwischen Selbstver-
antwortung und institutionellen Vorgaben? Welche Strategien wihlen Lehrkréfte und
Kinder, um den Widerspruch zwischen Selbstverantwortung und institutionellen Erwar-
tungen zu handhaben?

Ein konkreter Anlass fiir Schiilerinnen- und Schiilerpartizipation bietet die Erstel-
lung von gemeinsamen Klassenregeln, anhand derer im Folgenden die aufgeworfenen
Fragen exemplarisch diskutiert werden. Dazu werden zwei Beobachtungsprotokolle aus
zwei unterschiedlichen fiinften Gymnasialklassen interpretiert, welche die Erstellung
von Klassenregeln im Klassenrat als Beispiel fiir die schulische Einsozialisation in ver-
ordnete Mitbestimmungspraktiken zum Thema haben. Am Ende zieht der Beitrag ein
theoretisches Zwischenfazit zu Partizipation in der Schule.

2. Methodisches Design

Grundlage der Uberlegungen ist das DFG-Forschungsprojekt zu ,,Chancen und Blocka-
den bei der Realisierung einer geschlechtergerechten Schule. Konkret wurden in dem
Forschungsprojekt vier flinfte Klassen in ihrem ersten Jahr an dem fiir sie neuen Gym-
nasium ,,Zimmerbreite® in einer dsterreichischen GrofBstadt drei Monate lang mit ethno-
graphischen Methoden begleitet (im September, im Januar und im Juni) (vgl. Liiders
2003). Alle Klassen wiesen einen hoheren Madchenanteil auf. Beobachtungen wurden
vor allem in Deutsch, textilem und technischem Werken, dem schulspezifischen Fach
KoKoKo sowie teilweise in Mathematik, Englisch, Sport und Religion durchgefiihrt.
Zusitzlich wurden Lehrkrifte und weitere relevante Personen wie z.B. die Direktorin,
interviewt. Insgesamt liegen 244 Unterrichtsprotokolle und 54 Interviewtranskripte vor.
Abgerundet wurde das Sample durch die Erhebung der Zeugnisnoten, durch zwei Leis-
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tungstests (HST 4/5 und CFT 20-R?), zwei Fragebogen an die Kinder und Schulmateri-
alien wie Flyer, Jahrbuch, Homepage und dhnlichem (vgl. Budde/Scholand/Faulstich-
Wieland 2008). Zentral ist dabei die Erforschung dessen, was Helsper, Bohme, Kramer
und Lingkost unter Schulkultur verstehen:

,»Schulkultur wird [...] als Ergebnis der kollektiven und individuellen Auseinander-
setzungen und Interaktionen der schulischen Akteure mit dufleren Vorgaben und da-
mit als die tiber Handlungen einzelschulspezifisch ausgeformte, regelgeleitete Struk-
tur konzipiert, die ihrerseits wiederum konstitutiv fiir die schulischen Mikroprozesse
ist [...]. Daraus kann wiederum die Institutionalisierung transformierter Regeln und
Strukturen fiir schulisches Handeln resultieren* (Helsper u.a. 1998, S. 45).

Die nach Relevanz fiir das Thema ausgewéhlten Unterrichtsprotokolle wurden mit der
Methode der Sequenzanalyse ausgewertet, indem nach einer schrittweisen Codierung
Deutungshypothesen erstellt wurden, die an weiteren Textsequenzen kontrastierend
iiberpriift und mit zusétzlich erhobenen Daten wie Interviews trianguliert wurden, ab-
schlieBend wurden vergleichende Fallanalysen erstellt. Durch diese Methode konnen
alltdgliche Praktiken, habituelle Gewohnheiten der Feldteilnehmenden sowie unbe-
wusstes Handeln offen gelegt werden (vgl. Bohnsack 2000; Bohnsack/Nentwig-Gese-
mann/Nohl 2001).

Engagement im Bereich Partizipation und Mitbestimmung ist ein wichtiger Teil der
Schulkultur der ,,Zimmerbreite”. Dabei stellt der KoKoKo-Unterricht einen wesentli-
chen Baustein des sozialkompetenzorientierten und demokratiepddagogischen Kon-
zepts dar. KoKoKo steht fiir Kooperation, Kommunikation und Konfliktlosung und dh-
nelt dem Klassenrat. KoKoKo ist an vielen 6ffentlich wahrnehmbaren materiellen und
virtuellen Orten und Rdumen der Schule préasent. Nach einer Erprobungsphase hat die-
ses Fach seit 1999/2000 mit einer Wochenstunde seinen festen Platz in allen flinften
Klassen. Ein wichtiges Anliegen des KoKoKo-Unterrichts ist es, die Kinder an der Ge-
staltung der Schule zu beteiligen, indem mit ihnen gemeinsam Konflikte bearbeitet,
Klassensprecher und -sprecherinnen gewihlt oder Feedbackregeln geiibt werden.
KoKoKo wird jeweils von den Deutschlehrkriaften unterrichtet und benotet, was von
vielen Lehrkriften als positiv herausgestellt wird, da dies den ernsthaften Charakter un-
terstreiche. Auch die Note soll unter groBtmoglicher Beteiligung der Kinder zustande
kommen. Als Ziele werden auf der Schulhomepage genannt:

,,das soziale Klima in der Klasse verbessern und der Gewaltbereitschaft unter den
Heranwachsenden vorbeugen. Auch soll den Lernenden ein Instrumentarium an die
Hand gegeben werden, mit dessen Hilfe sie zukiinftige Kommunikationsprobleme und
Konfliktsituationen erkennen, analysieren und — hoffentlich — beheben kéonnen. *

2 Der HST 4/5 misst als Hamburger Schulleistungstest fiir 4. und 5. Klassen vor allem ma-
thematische und sprachliche Kompetenzen, der CFT 20-R misst als nicht sprachgestiitzter
skalierter Grundintelligenztest den Intelligenzquotient, in der hier angewendeten Version er-
weitet um einen Test fiir Wortschatz und Zahlenfolge.
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In dem Zitat wird eine Ambivalenz deutlich, indem zwei zentrale Dimensionen von
KoKoKo angesprochen werden. Einerseits wird mit der Verbesserung des sozialen Kli-
mas der Schule ein positiv formuliertes Ziel angestrebt. Zum anderen findet sich eine
problemorientierte Zielbeschreibung durch den Wunsch, ,,Gewaltbereitschaft vorzubeu-
gen®, die negativ konnotiert ist. Die Ziele schwanken somit zwischen der Ermoglichung
alternativer und der Einschrinkung kritisch bewerteter Handlungsoptionen. Den Ler-
nenden soll zusétzlich durch den KoKoKo-Unterricht ,,ein Instrumentarium an die Hand
gegeben‘ werden, um soziale Konflikte untereinander eigensténdig zu regeln, sie erhal-
ten auf diese Weise (Teil-)Verantwortung auf dem Niveau der alltdglichen Interaktio-
nen. Andere schulische MaBinahmen zur Disziplinierung- und zum Konfliktmanage-
ment sind davon unberiihrt.

3. Ergebnisse: Regelaushandlungen

Die im KoKoKo-Unterricht angelegte Selbst- und Mitbestimmungsmaoglichkeit ist vie-
len Lehrkréften ein wichtiges Anliegen, so benennt ein Lehrer im Interview dies Fach
als ,,eine gute Ubung fiir Demokratie. Eine besondere Moglichkeit, die SchiilerInnen
partizipieren zu lassen, findet sich in der gemeinsamen Formulierung von Klassen-
regeln. An vielen Schulen existieren neben der iiblichen Schulordnung ebenfalls ver-
schiedene ,,Regeln des sozialen Miteinanders®, die fiir die ganze Schule oder einzelne
Klassen gelten. Oft werden diese Regeln nicht einfach festgesetzt — im Gegensatz zur
Schulordnung — sondern sind eingebunden in einen sozialen Aushandlungsprozess und
tragen auf diese Weise zur Ausgestaltung der Schulkultur bei. Gleichzeitig beinhaltet
der Wunsch nach gemeinsam formulierten Klassenregeln auch eine Aufforderung zur
Selbstbestimmung an die Kinder. Bei der Aushandlung von Klassenregeln treten die an-
gesprochenen Widerspriiche in besonderem Mafle zu Tage: einerseits ist umkampft, wer
die Regeln definieren darf, andererseits wird ausgehandelt, welche Regeln als legitim
und sinnvoll vereinbart werden. Am Gymnasium Zimmerbreite wird der KoKoKo-Un-
terricht dafiir genutzt, gleich zu Beginn des Schuljahres mit den neuen Kindern solche
Regeln festzulegen, die das gemeinsame und riicksichtsvolle Miteinander organisieren
helfen sollen. Gleichzeitig findet so eine Einsozialisation in die schulische Handhabung
von Partizipation statt.

3.1 F-Klasse: Regeln zwischen Wohlfiihlen und Drohung

Das erste Protokoll einer Videoaufnahme stammt aus der dritten KoKoKo-Stunde in der
F-Klasse, in der Frau Nitz mit den Kindern bespricht, wofiir Regeln wichtig sind.

,,Frau Nitz (N): ,Was machen wir, damit sich alle wohlfiihlen, hier in der Klasse mit-
einander, wohlfiihlen, da haben wir schon angefangen, so ein paar Regeln zu erstel-
len [...]. Warum sind denn Regeln wichtig?
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Schiilerin: ,Ich mdchte noch was fragen.

N: ,Gleich. Was, warum glaubt ihr sind Regeln wichtig?‘

Pia: ,Hab eine Frage zum Vertrag. Und was ist, wenn einer, wenn einer den Vertrag
bricht?

N: ,Das besprechen wir dann noch.*

Schiilerin: ,Man muss die Regeln ja nicht unterschreiben.

Fiir die Lehrerin steht der Aspekt des ,,Wohlfiihlens* im Mittelpunkt, wie sie gleich zu
Beginn betont. Die Verwendung des Wortes ,,wir* unterstreicht die Perspektive der Ge-
meinsamkeit und suggeriert einen emotional positiv besetzten und gemeinsam ange-
strebten Raum, der durch die abzumachenden Regeln entstehen soll. Einige Schiilerin-
nen weisen dieses Ansinnen allerdings subtil zuriick, indem beispielsweise Pia danach
fragt, was passiert, wenn die Regeln nicht eingehalten werden, oder jemand anderes
duBert, dass die Regeln ja nicht unterschrieben werden miissten — und damit im Sinne
eines Vertrags nicht wirksam sind. Beide sprechen formale Aspekte an und unterbrechen
auf diese Weise die emotionale Orientierung. Die Perspektive der Lehrerin und der Kin-
der erweisen sich so als gegensitzlich, die eine mochte Partizipation und emotionale
Anteilnahme ermoglichen, die anderen entziehen sich dem durch Orientierung an Ver-
traglichkeit und Haftbarkeiten. Offener Widerspruch allerdings findet nicht statt, da die
Kinder in diesem Falle den gemeinsamen Horizont des Wohlfiihlens aufkiindigen miiss-
ten und so riskieren, gegen die Intention von KoKoKo und gegen schulische Regeln
gleichermaf3en zu verstofen. Dann geht das Unterrichtsgespriach weiter:

,N: ,Fiir mich ist die Frage wichtig... warum glaubt ihr, dass man Regeln braucht?
Johanna: ,Zur Sicherheit.*

N: ,Zur Sicherheit.*

Johanna: ,Ja.

N: ,Zu wessen Sicherheit?*

Mehrere: ,Zu unsrer eigenen.

N: ,Genau. Regeln kénnen einen schiitzen, wenn man weil3, da sind Grenzen und da
kann man nichts tun. Weil das ist wie in einem Spiel, in einem FuBlballspiel.
Svenja: ,Grenzen. Zum Beispiel braucht man da Grenzen.*

N: ,Ja, dass man weil3, da ist stopp, da wird der andere verletzt.

Kira: ,Zum Beispiel, wenn es Vorschrift ist, dass man...°

N: (klatscht zustimmend)

Kira: ,...in die Richtung mit‘m Auto féhrt.*

N: ,Genau.*

Kira: ,und nicht einfach in die andere fahrt, weil dann ist man vielleicht ja tot.*
N:,So ist es. Ja, das kann im StraBenverkehr manchmal tddlich ausgehen, gell.

3 F050926KKVideoprotokoll (F gibt die Klasse an, aus der Protokoll stammt, die Zahlenkom-
bination das Datum [hier 26.09.05], KK steht fiir KoKoKo, der letzte Zusatz bezeichnet Art
des Protokolls, Videoprotokoll steht fiir Transkript eines Videomitschnittes.
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Schiilerin: ,Was kann tédlich ausgehen?*

N: ,Wenn sich jemand nicht an die Verkehrsregeln hélt. Und in der Klasse kann’s
auch unangenehm werden, weil... wenn die StraBenregeln nicht eingehalten wer-
den... Konnt ihr euch das vorstellen?*

Zwei Schiilerinnen: ,Ja.*

Schiilerin: ,Nein.*

N: ,Kannst du dir nicht vorstellen? Die Regeln werden wir noch genauer erarbeiten,
aber die wichtigsten kennt ihr schon.““

Durch die Frage, wofiir ,,man* Regeln braucht, verlagert die Lehrerin im weiteren Ver-
lauf des Gespréchs ihr eigenes Interesse, Regeln erstellen zu wollen, in ein angenom-
menes Interesse der Kinder. Eingebettet in ein schulisches Frage-und-Antwort-Spiel
zwischen Frau Nitz und mehreren Schiilerinnen, beginnen diese nun Antworten auf die
Fragen nach Regeln zu nennen und interpretieren den Auftrag damit als einen schuli-
schen. Eine erste Nennung ist, dass Regeln den Lernenden Sicherheit bieten. Das von
Kira dann gewihlte Beispiel aus dem StraBenverkehr hat zwar fiir den schulischen All-
tag keine Bedeutung, betont jedoch drastische Konsequenzen des Regelverstoies: ,,weil
dann ist man vielleicht ja tot“. Dieses dramatische Resultat eines Regeliibertritts wird
von der Lehrerin durch die Wiederholung herausgestrichen und (wenn auch abge-
schwicht) in Bezichung zu den Klassenregeln gesetzt, das eigentlich intendierte Wohl-
fithlen durch gemeinsame Regeln wird so mit einer Drohung verkniipft. Gleichzeitig
signalisiert Kira, dass sie den nur scheinbar partizipativen Kontext der Regelaushand-
lung akzeptiert, denn sie benennt keine Regeln, sondern ,,Vorschriften, deren Spezi-
fikum gerade nicht die soziale Aushandlung ist. Kira spielt das ,doppelte Spiel® der
Lehrerin mit, indem sie sich an dem lehrkraftzentrierten Unterrichtsgespriach beteiligt
ohne die suggerierte Mitbestimmung tatsdchlich einzufordern.

Die Frage der Lehrerin, ob die Kinder ihre Gedanken nachvollziehen kénnen, wird
von zwei Schiilerinnen bejaht, immerhin eine namentlich nicht genannte Schiilerin ant-
wortet jedoch, dass sie dies nicht konne. Frau Nitz wiederholt dies zwar als Feststellung,
greift den Einwand dann aber nicht weiter auf und verdeutlicht auf diese Weise, dass
ihre Frage lediglich rhetorisch gemeint war. Anmerkungen der Kinder, die nicht in ihre
Vorstellungen passen, werden von ihr nicht aufgegriffen.

»Kira: ,Ich hab jetzt noch ne Frage.*

N: ,Na, die werden wir auch gemeinsam..., ein paar haben wir schon gemeinsam er-
arbeitet. Aufzeigen, nicht herausschreien und so weiter. Wie wir miteinander so um-
gehen, dass sich alle wohlfiihlen. Das Wohlfiihlen glaub ich miissen wir so als grofie
Uberschrift iiber die ganze Klasse..., Wohlfiihlen in der Klasse. Ja, wie man sich
(klatscht) wohlfiihlt, wird sich die Bettina vielleicht auch {iberlegen, ja? Wie man
sich wohlftihlt, was alles dazugehort, ja, was man alles beachten und einhalten

(313

muss .
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Kira mochte nun eine Frage stellen, sie kommt allerdings mit ihrem Ansinnen nicht
zum Zuge, da die Lehrerin gerade mit der Ergebnissicherung befasst ist, indem sie zwei
konkrete Regeln noch einmal fiir alle wiederholt, die sich ausschlieBlich auf den Unter-
richt beziehen (,,Melden*/,,Rausschreien), andere soziale Situationen werden nicht in
gleicher Weise angesprochen. AnschlieBend unterstreicht Frau Nitz noch einmal die Re-
levanz des Themas ,,Wohlfiihlen in der Klasse* und versucht so wiederholt, Gemein-
samkeit herzustellen (,,Das Wohlfiihlen glaub ich miissen wir...”). Der Appell an Ge-
meinsamkeit fungiert als wichtiges Medium, um Eigenverantwortlichkeit herzustellen.
Dann jedoch verwendet sie das ,,Wohlfiihlen* als Disziplinierung gegen Bettina, die
bereits latent mitschwingende Drohung wird manifest: ,Ja, wie man sich (klatscht)
wohlfiihlt, wird sich die Bettina vielleicht auch iiberlegen, ja?* Die Drohung wird hier
expliziert und anschlieBend noch einmal an alle Schiiler und Schiilerinnen gerichtet, in-
dem Frau Nitz auf die einschrinkenden Folgen der Regeln fokussiert (,,was man alles
beachten und einhalten muss*). So wird die Doppelbddigkeit von Schiilerinnen- und
Schiilerpartizipation deutlich, denn einerseits strebt die Lehrerin ein gemeinsam verein-
bartes Wohlfiihlen an, andererseits wird dieses von ihr normativ bestimmt — es gilt ihre
Vorstellung von Wohlfiihlen, die vor allem Einschrankungen betont. Zwar sollen sich
alle wohlfiihlen, gleichzeitig dominiert der schulische Rahmen, in dem das Nachdenken
iiber ,,Wohlfiihlaspekte* zu einer Unterrichtsaufgabe oder gar zu einer Disziplinierung
wird.

Zur weiteren Erarbeitung der Klassenregeln sollen die Kinder dann fiinf Punkte no-
tieren, die in KoKoKo passieren sollen und fiinf, die nicht passieren sollen.

»Frau Nitz (N): ,Was in KoKoKo passieren soll und darf, was du gern héttest fiir
KoKoKo und fiinf, was hier in KoKoKo nicht sein soll.* [Nachfragen zur Aufgaben-
stellung]

Rafaela: ,Was ich mir wiinsche...?*

(N): ,Was hier passieren soll und fiinf was ist nicht. Was gehort nicht in® KoKoKo-
Unterricht. [Weitere Nachfragen zur Aufgabenstellung]

Kira: ,Kann man jetzt schreiben zum Beispiel Kooperation, Kommunikation, Kon-
fliktldsung?

N: ,Ja, aber wie genau stellst..., zum B‘... einfach ein paar Punkte, was du dir genau
vorstellst.

Kira: ,Ah, zum Beispiel soll das heien, wir sprechen. ..

N: ,Ja, genau. Probleme, Problem besprechen, ja.*

Die Aufgabe, aufzuschreiben, was in KoKoKo passieren soll und was nicht, scheint vie-
len Kindern nicht leicht zu fallen. Rafaela greift den Impuls der Lehrerin auf, indem sie
nachfragt, ob es um das gehe, ,,was ich mir wiinsche®. Frau Nitz mdchte jedoch keine
Wiinsche, denn ihr Statement: ,,Was gehort nicht in den KoKoKo-Unterricht™ bestétigt
das schulische Denken richtiger und falscher Antworten, den die Kinder in Bezug auf
die Vertraglichkeit von Regeln bereits vorwegnehmend eingefordert hatten. Da die
Regeln in erster Linie dazu dienen, eine ruhige Unterrichtsatmosphére zu etablieren, ist
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die Lehrerin selbst indirekt daran beteiligt, den unterrichtlichen Rahmen zu betonen
und den Geltungsbereich der Regeln (und damit die Partizipationsmoglichkeit) einzu-
schranken.

Auch Kira, die die ganze Stunde iiber engagiert beteiligt ist, weill nicht so recht, was
sie auf ihren Zettel notieren soll und fragt, ob sie einfach die Definition von KoKoKo
abschreiben kann. Im Sinne schulischer Leistungserwartung wire die Aufgabe damit
zwar formal erfiillt, aber der Charakter der Partizipation auler Kraft gesetzt. Deswegen
drangt Frau Nitz darauf, dass sie genauer beschreiben soll, was sie meint. Kiras weitere
Nachfrage wird von Frau Nitz unterbrochen, die bestitigend meint, dass es um ,,Pro-
bleme* gehen sollte, damit wird von der Lehrerin das Thema definiert, welches den
Gegenhorizont zum Wohlfiihlen bilden.

Im weiteren Verlauf der Stunde zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler entwe-
der vage Formulierungen wéhlen oder sich eng am schulischen Bezugsrahmen orientie-
ren. Spater briisten sich manche damit, dass sie die Aufgabe libererfiillt und zehn Begriffe
gefunden hitten, wihrend andere davon gestresst sind, dass ihnen nichts einfillt — und
dies im schulischen Bewertungssystem als Negativleistung erscheint. Auch die Auffor-
derung, genau fiinf Zettel zu beschriften, verstirkt den schulischen Charakter und ver-
leiht der Partizipation damit den Charakter eines abzuarbeitenden Auftrags, dhnlich
beispielsweise der Aufforderung, eine bestimmte Anzahl von Mathematikaufgaben zu
16sen oder eine bestimmte Seitenanzahl Vokabeln zu lernen.

Kira und ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler bemiihen sich in dieser Sequenz, den
gestellten Auftrag zu erfiillen, indem sie Antworten auf die Lehrerfrage nach schuli-
schen Regeln suchen. Ein Bruch zur iiblichen schulischen Praxis wird in diesem reform-
padagogischen Unterricht nicht deutlich, vielmehr versuchen viele Kinder, den KoKo-
Ko-Unterricht moglichst nah an den iiblichen unterrichtlichen Praktiken zu handhaben
und arbeiten durch ihre Beteiligung mittels doing student aktiv daran mit, der Lehrerin
die Illusion zu geben, dass die Regeln gemeinsam erstellt werden. Die Symmetrie- und
Machtantinomie kann nicht aufgelost werden, die schulischen Akteure verbleiben auf
den gewohnten Plétzen.

3.2 G-Klasse: Umgang mit Partizipation

Auch in der G-Klasse werden gleich in der zweiten KoKoKo-Stunde Regeln erstellt und
so das Schuljahr prominent mit einem partizipationsorientierten Thema begonnen. Dazu
erstellt Frau Kottwitz zusammen mit den Kindern einen Umgehensvertrag; zuerst wer-
den Vorschlage gesammelt:

»~Frau Kottwitz fragt, welche Regeln fiir KoKoKo, fiir Deutsch in den Stunden ge-
wiinscht wiirden. , Was ist euch, mir, uns wichtig. Ich habe Sachen, die mir schreck-
lich wichtig sind, aber ihr diirft anfangen®.

Michiki beginnt und erklart, sie mochte, dass niemand dazwischen redet, wenn sie
spricht. Doro: ,nicht laut sein, wenn keine Pause ist*. Brigitte: ,nicht schlagen‘. Horst
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,Regeln einhalten‘. Er schiebt gleich hinterher ,war ein Scherz‘. Die Lehrerin geht
aber auf dieses Zurlicknehmen nicht ein, sondern hatte bisher auf die rechte Seite an
die Tafel schon geschrieben ,nicht dazwischen reden, nicht laut sein, nicht schlagen*
und beginnt jetzt eine Spalte auf der linken Seite mit ,Regeln einhalten‘. Sie fragt,
warum sie das auf die andere Seite schreiben wiirde. Eine Schiilerin erklirt, dass es
einmal um Dinge geht, die negativ sind, die man nicht machen solle, einmal um
Dinge, die positiv sind, die man machen solle. Das ist richtig.*

Die Lehrerin fragt die Kinder nach eigenen Regelvorschligen, allerdings &ufert sie
ebenfalls sofort, dass sie selber Regeln hat, die ihr sehr wichtig sind. Einige Schiilerin-
nen nennen dann vor allem unterrichtsbezogene Wiinsche. Horst nutzt die Gelegenheit
fiir die Bemerkung, dass die Regel ,,Regeln einhalten* gelten solle. Dies markiert er so-
fort als Scherz und nimmt damit seine AuBerung zuriick, obwohl sie durchaus einen
sinnvollen Gehalt hat, da Regeln ohne verbindlichen Charakter keinen Effekt haben.
Vermutlich ist die Relativierung seiner Aussage dem Umstand geschuldet, dass er davon
ausgeht, dass die Lehrerin seinen Beitrag fiir unangemessen hélt. Frau Kottwitz greift
alle genannten Aspekte auf, systematisiert die Nennungen an der Tafel und fragt die
Schiilerinnen und Schiiler dann nach einer Erkldrung fiir ihre Systematisierung. Die
Kinder erkennen richtig, dass die Lehrerin in Ge- und Verbote unterteilt hat, die Mog-
lichkeit jedoch, eine eigene Ordnung in die Begriffe zu bringen, wird ihnen nicht einge-
rdumt. Die Lehrerin fahrt dann mit dem Unterrichtsgespréch fort:

,Daniel bringt die Pausenordnung ein, die Frau Kottwitz aber nicht anschreibt, weil
es ihr um andere Regeln geht als die Hausordnung.

Michiki bringt ein, dass man nicht so sitzen solle, als ob man desinteressiert sei, so
dass der andere denkt, man hore nicht zu. Die Lehrerin tibersetzt das in Feedback ge-
ben. [...] Ferdinand, Michael und Alice melden sich. Alice kommt dran: Wenn man
die anderen alles machen lésst. [...] Horst hatte wohl ein ,aber* eingeworfen, die
Lehrerin fragt nach, aber Horst erklért, es hitte sich eriibrigt. Elisa: ,nicht andere
hinseln‘. Drei Madchen melden sich. Daniela und Fabienne sagen etwas. Sabrina:
,Nicht ablenken‘. Die Lehrerin sagt, das gehore alles zu Riicksicht. Rike sagt: ,Nicht
Erfolg mies machen‘. Ferdinand: ,Offen und ehrlich sein‘. Felix: ,Eigene Meinung
haben und sagen®. [...]

Fabienne meint, man solle helfen, allerdings nur, wenn es um was Gutes ginge, also
nicht z.B. jemand anderen zu schlagen. Es gibt dazu noch einige Kommentare. Horst
fasst es zusammen mit ,neutrale Meinung‘. Es geht weiter in der Liste der Regeln.

[

Daniela sagt: ,Nicht angeben‘. Doro: ,Fair sein.

Das Beispiel dokumentiert, dass einige Schiilerinnen und Schiiler an der Regelaus-
handlung engagiert mit eigenen Vorschldgen beteiligt sind. Dabei zeigt sich, dass es

4  GO050914KKPH, Bedeutung wie oben, P steht fiir Protokoll, H fiir die Protokollantin Faul-
stich-Wieland.
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nach Geschlecht unterschiedliche Formen der Interessensformulierung geben kann.
Die Schiilerinnen antworten iiberwiegend im Sinne der gestellten Aufgabe, sie ver-
wenden meist negative Formulierungen und Verhaltenseinschrankungen wie ,,nicht ab-
lenken®. Bei den Jungen findet sich eine breite Antwortpalette. Von ihren insgesamt
acht Beitrdgen ist nur einer (,,niemand beleidigen) negativ formuliert. Erstaunlicher-
weise sind gerade jene Jungen an der Regelaushandlung beteiligt, die normalerweise
hiufig durch Regelverletzungen auffallen. So beteiligt sich Felix, der von seinen Lehr-
kréaften in Interviews, die im Rahmen der Studie durchgefiihrt wurden, als ,,schwieriger
Schiiler* geschildert wird, gleich mit den zwei Vorschldgen ,, Teamgeist™ und ,,Eigene
Meinung®. Auch in der ebenfalls untersuchten parallelen E-Klasse engagieren sich
insbesondere jene Schiiler mit selbstbewussten Beitrdgen an den Regelaushandlun-
gen, die wegen problematischen Verhaltensweisen oft diszipliniert werden und in der
Wahrnehmung der Lehrkrifte negativ auffallen. Diese Schiiler stehen also Regeln nicht
per se ablehnend gegeniiber — im Gegenteil, sie nutzen die Chance, ihre Vorstellun-
gen von einem guten Regelwerk einzubringen, allerdings scheitern sie mit ihren Vor-
schliagen.

Die Beitrdge vieler Madchen sind eher auf die Etablierung eines geschiitzten Rah-
mens vor allem im Unterricht orientiert, ihnen geht es vorrangig um eine ruhige Unter-
richtsatmosphére — die Parallelitiat zur F-Klasse ist nicht zu iibersehen. Einige Jungen
hingegen schlagen Regeln vor, die Aktivitdt ermdglichen und zusétzlich iiber den unter-
richtlichen Rahmen hinausweisen. An den Reaktionen von Horst wird jedoch deutlich,
dass dieser vermutet, dass Beitrdge wie ,,Regeln einhalten™ oder Widerspruch gegen die
Regel ,,Riicksicht nehmen* von der Lehrerin kritisch gesehen werden und er sie deswe-
gen zuriickzieht, da er in die Position eines Opponenten gegen die Lehrkraft gerit. Zum
Ende der Stunde werden dann Grenzen der Regeln diskutiert:

,Michael erklirt, dass Regeln einhalten und offen sein u.U. nicht zusammen gehen
konnte. Die Lehrerin stimmt ihm zu und meint, es gébe Dinge, die leichter zu erfiil-
len seien und andere, bei denen es schwerer wire. Sie erkldrt dann, dass bestimmte
Formen von Beleidigungen auf keinen Fall vorkommen diirften, die Tabu sein miiss-
ten. Sie fragt, ob die Schiilerinnen und Schiiler wiissten, was sie meint. Frau Kott-
witz erklért dann, dass man nicht Kérpermerkmale oder Eigenschaften, fiir die man
nicht kdnne, zum Verspotten nehmen diirfe.*

Die Lehrerin stimmt Michaels Hinweis, dass ,,Regeln einhalten* und ,,offen sein“ un-
ter Umstdnden nicht zusammen funktioniert, zwar einerseits zu, andererseits schrankt
ihr direkt anschlieBender Verweis auf bestimmt Tabus das ,,offen sein“ ein, da be-
stimmte Bereiche wie ,,Spott“ von vorneherein ausgenommen sind. Problematisch an
dieser Einschridnkung ist, dass die Absicht, Mitbestimmung zu ermdglichen, dadurch
konterkariert wird, da bestimmte Meinungen von vorneherein ausgeklammert blei-
ben. Die Tabuisierung unterbindet die Moglichkeit, einen eigenen kontrdren Stand-
punkt zu beziehen, indem der Aspekt ,,Regeln einhalten® stirker gewichtet wird als
,,offen sein®.
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Zu Beginn der nidchsten KoKoKo-Stunde schreibt dann Frau Kottwitz fiinf Regeln an
die Tafel’, sie présentiert damit — wie zu Beginn der Unterrichtseinhalt angekiindigt —
ihre eigenen Regeln und macht den Widerspruch zwischen Partizipationsmoglichkeiten
und Vorgaben selber deutlich. So schlief8t sich der Kreis zu ihrem Anfangsstatement, in
dem sie erklérte, dass sie wichtige Punkte hétte, aber erst einmal die Kinder ihre Vorstel-
lungen duBlern diirften. Einige Beitrdge, die in der vorherigen Stunde genannt wurden,
tauchen nicht auf, obwohl Daniel die Idee von Felix aus der letzten Stunde, eine ,,cigene
Meinung zu haben®, noch einmal vorbringt. Die Lehrerin entgegnet ihm darauthin ,,Das
ist schwer als Regel: ,Du musst eine eigene Meinung haben‘.“¢ Sein Vorschlag wird von
der Lehrerin mit der Begriindung zuriickgewiesen, dass die Regel, eine eigene Meinung
haben zu miissen, schwer realisierbar sei. Allerdings hitte sie den Wunsch nach ,,eige-
ner Meinung“ auch anderes interpretieren konnen, etwa im Sinne der denkbaren und
durchaus sinnvollen Regel: ,,Alle haben das Recht auf eine eigene Meinung*.

In der Zusammenschau wird deutlich, dass die Lehrerin zwar Selbst- und Mitbestim-
mung anbietet, aber ihre eigenen Regeln durchsetzt, die zusétzlich so allgemein formu-
liert sind, dass sie im Alltag vermutlich wenig Nutzen haben. Da die abweichenden
Ideen einiger Schiilerlnnen von Frau Kottwitz nicht aufgegriffen bzw. sogar zuriickge-
wiesen werden, lautet die implizite Botschaft, sich an die Vorstellungen der Lehrkrifte
von sozialem Verhalten anzupassen. Der Widerspruch Autonomie und Heteronomie
wird zugunsten des zweiten Punktes entschieden.

Schaut man auf weitere Beispiele von Partizipation in KoKoKo, so zeigt sich, dass
sich die hier dargestellten Blockaden im Laufe des Schuljahres wiederholen. Die Regel-
aushandlung stellt fiir die neuen Klassen gleich zu Beginn ihres ersten Schuljahres eine
Einsozialisation in die Schulkultur der Zimmerbreite dar. Ahnliches wiederholt sich bei-
spielsweise in zwei der vier Klassen beim Thema Klassenraumgestaltung, bei der die
Kinder zuerst weitreichende Vorschlédge erstellen diirfen, die im Schuljahrsverlauf nicht
wieder aufgegriffen werden. Auch beim Ldsen von Konflikten zeigt sich in allen vier
Klassen ein dhnliches Muster. Die beiden Protokolle erweisen sich somit als exemplari-
sche Fallbeschreibungen des Umgangs mit Partizipation. Am Ende des Schuljahres for-
mulieren einige der KoKoKo-Lehrkréfte in Interviews Unzufriedenheit, weil sie nicht
alle ihre Ziele erreicht hitten (wobei nicht spezifiziert wird, welches die konkreten Ziele
waren), allerdings dulleren zwei von drei Interviewten die Hoffnung, eine Basis fiir De-
mokratielernen gelegt zu haben. In Interviews mit Fachlehrkréften wird weiter deutlich,
dass diese eine sehr positive Vorstellung vom sozialen und demokratischen Lernen im
KoKoKo-Unterricht haben und hiufig auf das Fach verweisen. Gleichzeitig besteht die
Gefahr, dass sie dadurch die Verantwortung fiir Schiiler- und Schiilerinnenpartizipation
an den KoKoKo-Unterricht delegieren und so entlastet davon sind, liber Mitbestim-
mung in ihrem Fachunterricht nachzudenken.

5 1. zuhdren, mitmachen; 2. nicht spotten/auslachen/beleidigen; 3. Riicksicht, Fairness, Hilfs-
bereitschaft; 4. keine Gewalt; 5. miteinander, nicht gegeneinander.
6 A050921KKPB, Bedeutung wie oben, B steht fiir die Protokollantin Scholand.
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Auch die Kinder ziehen am Schuljahresende kein besonders positives Fazit. In einer
ebenfalls durchgefiihrten Befragung rangiert KoKoKo bei der offenen Frage ,,Welches
sind deine Lieblingsfacher* in allen Klassen lediglich im unteren Mittelfeld, hdufig wird
beklagt, dass es ,,fade” war oder sich Konflikte verschérft hétten, die Mitbestimmung
wird in ihrer hier praktizierten Form nicht als besonders positiv erwéhnt.

4. Fazit

Das Aufstellen von Klassenregeln ist mit der paddagogischen Hoffnung verbunden, ein
gemeinsames und verbindliches Wertesystem in der Klasse zu etablieren und Partizipa-
tionsmoglichkeiten zu schaffen. Schaut man allerdings auf die soziale Praxis, wie die
Regeln zustande kommen, lassen sich jene Schwierigkeiten exemplarisch zeigen, die zu
Beginn des Beitrags angesprochen wurden. Lésst man die Beispielpassagen Revue
passieren, zeigt sich als Grundmuster, dass die Lernenden auf die begrenzten Partizi-
pationsmdglichkeiten seitens der Lehrkriafte mit verschiedensten Spielarten von doing
student Praktiken antworten. Die durch lehrerliche Autoritdt legitimierte und zugleich
geforderte kontrollierte Selbststeuerung lasst Partizipation als zu bewiltigende Unter-
richtsaufgabe erscheinen. Fiir die beteiligten Lehrkréfte ergibt sich der Widerspruch,
zwar einerseits Offenheit anzubieten und zu riskieren, dass unliebsame Regelvorschliage
und Moralvorstellungen entstehen konnen, andererseits aber faktisch vor allem ihre
eigenen Regeln des sozialen Umgangs durchzusetzen.

Was sich hier abzeichnet, ist ein systemisches Problem. Zieht man zusétzlich die ein-
gangs erwihnten Ergebnisse weitere Studien heran, kann als Zwischenfazit fiir den
Stand der schulischen Partizipationsforschung festgehalten werden, dass die Symmet-
rie- und Machtantinomie zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern maB-
geblich dazu beitrigt, dass die verordnete Mitbestimmung regelmédflig Momente der
Brechung beinhaltet. So verweisen die unterschiedlichen Blickwinkel von Lehrkréften
und Lernenden auf die Grenzen von Partizipation. Die hierarchische Struktur relativiert
die Chancen auf Mitbestimmung, z.B. eigenen Vorstellungen von einem Regelwerk ein-
zubringen, die sich nicht mit den Vorstellungen der Lehrkraft decken. Dementsprechend
besttigt sich, dass die Aushandlungen tatséchlich nicht ergebnisoffen sind, die Partizi-
pationsmdglichkeiten sind von vornherein eingeschréinkt. Zusitzlich folgt die Erstel-
lung von Klassenregeln hdufig dem herkdmmlichen Schema des lehrkraftzentrierten
Unterrichtsgespréchs, welches den Effekt, dass die Lernenden ein dhnliches Verhalten
zeigen wie auch im Fachunterricht, noch verstérkt.

Und in der Tat, schaut man auf die Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler, dann
wird deutlich, dass diese in unterschiedlicher Weise agieren: aktiv, im Sinne sozialer Er-
wiinschtheit, ironisierend, oppositionell, ablenkend etc.; das Muster ist hier nicht ein-
heitlich. Auffallig ist jedoch, dass in vielen Féllen die Schiilerinnen und Schiiler einen
anderen Blickwinkel auf das soziale und demokratische Lernen haben als erstens die
Lehrkrifte selber —und zweitens auch einen anderen, als die Lehrkréfte sich fiir die Kin-
der erhoffen. Thr doing student erweist sich als kompetente Praxis, mit der sie die wider-
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spriichliche Erwartungshaltung der Lehrkrifte im KoKoKo-Unterricht erfiillen. Die
Kinder fallen nicht aus der Rolle, sondern ermoglichen den Lehrkriften, den Glauben
an ihre Partizipationsangebote aufrecht zu erhalten. Wenn auch dem Anspruch nach
alternativ, bleibt KoKoKo von Anfang an dem iiblichen Setting ,,Unterricht™ verhaftet.

Unter einer gouvernementalitdtskritischen Perspektive kann die Regelaushandlung
auch als kontrollierte und kontrollierende Aufforderung zur Partizipation und in dieser
Weise als Machtechnik verstanden werden, um die Kinder zu einer eigenen Mitarbeit an
Regeln zu gewinnen, in denen sie nicht als Gleichberechtigte auftauchen, sondern ge-
méf ihrer schulischen Position als Lernende mit eingeschrianktem Mitspracherecht. Die
Regelaushandlungen als Bestandteil von Demokratie-Lernen iibergibt den Schiilerinnen
und Schiilern einen Teil der Verantwortung und damit die Aufforderung zur Selbststeu-
erung und wirkt somit als eine Regierungstechnik des Selbst (vgl. Brockling/Lemke/
Krasmann 2000). Geht es um soziale und demokratische Kompetenzen, verschiebt sich
also der Widerspruch zwischen Heteronomie und Autonomie, denn die Heteronomie
wird in den Verantwortlichkeitsbereich der Lernenden verlagert. Die problematischen
Brechungen resultieren somit daraus, dass die Eigenverantwortlichkeit als Selbststeue-
rung von den Schiilerinnen und Schiilern eine hohe (Selbst-)Disziplin erwartet. In die-
sem Sinne werden die gemeinsamen Regeln nachgerade zu einem Disziplinierungsins-
trument, da widerspenstige Schiilerinnen und Schiiler nicht nur gegen die schulische
Ordnung, sondern auch gegen die postulierte Gemeinsamkeit (,,Wir*) und ebenfalls ge-
gen ihnen unterstellten eigenen Interessen (,, Wohlfiihlen*) verstof3en.

Unter dieser Perspektive erweist sich weiter, dass sozialkompetenzorientierte und
demokratiepddagogische Projekte und MaBBnahmen nicht unbedingt das ,,positive®, er-
moglichende und alternativ-reformpédagogische Gegenteil vom traditionellen und fron-
talen Fachunterricht sind (vgl. Rabenstein 2007). Die oft hochgehaltene Trennung, nach
der sich soziale und fachliche Dimension in der Schule unterscheiden (vgl. z.B. Grau-
mann 2002) wird in Zeiten zunehmender Selbststeuerung tendenziell obsolet. Denn
auch unterrichtliche Elemente wie Portfolios, selbstreguliertes Lernen oder Projektun-
terricht zielen in threm Kern ja auf dasselbe Motiv, ndmlich auf die Abgabe von Verant-
wortung an die Lernenden unter Beibehaltung von Kontrolle der Lehrkréfte (vgl. z.B.
Hécker 2007; Miinte-Goussar 2007). Da die Eigenverantwortlichkeit verordnet ist, be-
steht die Gefahr, dass der ihr innewohnende Subjektivititsgrad gering ist. Die zuneh-
mende verordnete Selbstverantwortung im sozialen und demokratischen Lernen sowie
im Fachunterricht ist somit auch ein Spiegelbild des Wandels gesellschaftlicher Anfor-
derungen. Nicht nur reformerische Vorstellungen eines selbstbestimmten Lernens, son-
dern auch das Leidbild des ,,Unternehmers des Selbst* steht im Hintergrund Pate. Da-
durch erklart sich auch der hohe Stellenwert, den die gezeigten doing student Praktiken
haben konnen. So wie der Grad zwischen ,,Dienst nach Vorschrift und ,,Bummelstreik*
ein schmaler ist, so loten einige Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Praktiken den Frei-
raum aus, der ihnen angesichts der kontrollierten Abgabe von Eigenverantwortlichkeit
bleibt, ndmlich genau das Unterlaufen der erwarteten Partizipation.

Gerade die Engbindung von KoKoKo an den schulischen Rahmen wird zum Ver-
hingnis, die begriiBenswerten Bemiihungen um soziale Regeln von Frau Nitz und Frau
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Kollwitz kénnten in einem anderen Kontext sicherlich effektiver sein. Perspektiven
lagen darin, tatsdchliche Partizipationsmoglichkeiten einzurdumen und soziales und
demokratisches Lernen nicht iiberwiegend in Simulationen stattfinden zu lassen. Eine
Abhilfe konnte hier darin liegen, Methoden aus dem sozialen Lernen konsequent und
mit deutlich wahrnehmbarem Bruch zum traditionellen Unterricht einzusetzen, bei-
spielsweise, in dem ein aullerschulischer Lernort gewahlt wird. Eine andere Mdoglich-
keit ist, mit den Kindern dann Regeln zu erstellen, wenn sich im Alltag die Notwendig-
keit ergibt (bspw. bei auftretenden Konflikten) und so den direkten Bezug zu sozialen
Situationen zu nutzen. Aufgrund der institutionellen Erwartungen der Schule ist aber
auch zu tiberlegen, inwieweit eine stérkere Forderung an die Lehrkrifte, auch Sozial-
und Demokratiekompetenz zu vermitteln, nicht auch eine systemische Uberforderung
beinhalten kann und hier Kooperationen mit Trigern der auBerschulischen Jugendar-
beit, die nicht den institutionellen Zwéngen der Schule unterliegen, fiir Kinder wie Lehr-
kréfte gleichermalBlen gewinnbringender ist. Die Lehrkrafte konnten sich stirker darauf
konzentrieren, Mitbestimmung dort zu realisieren, wo es naheliegt, ndmlich bei der Ge-
staltung ihres Unterrichts an jenen Punkten, an denen es aus fachlicher und didaktischer
Sicht sinnvoll ist; die Projektmethode ist dafiir sicherlich eine sinnvolle Methode. De-
mokratie-Lernen wére dann kein Extra-Angebot mehr, sondern elementarer Bestandteil
der Schulkultur.
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Abstract: The creation of opportunities to participate in school organization is linked with
the hope of enabling students to partake in social and democratic learning. However, an
empirical approach to projects focusing on citizenship education and on the mediation of
social competences reveals that the effects hoped for are not always achieved, rather,
there exist certain impeding factors. On the basis of debates on classroom rules, the au-
thor discusses the thesis that major blockades for democratic and social learning are
caused by the contradiction between equality and hierarchy, on the one hand, and by that
between autonomy and heteronomy, on the other. Students frequently react by drawing
on customary classroom practices, while teachers often alternate between positively ena-
bling and restrictive normative school regulations. An increase in personal responsibility
and autonomy among students would thus not only open up opportunities of participation,
it should also be considered an incitement towards self-regulation.
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