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Professionalisierung von Lehrpersonen im
Kontext von Schiiler:innenpartizipation. Eine
rekonstruktive Analyse

Zusammenfassung

Im Rahmen des Projektes ,Partizipative Schulentwicklung — Unterricht mit
Schiilerinnen und Schiilern gestalten® arbeiten Schulen im Sinne des Design-
Based-Research Ansatzes gemeinsam mit Forschenden an der Weiterentwick-
lung von Partizipation von Schiiler:innen. In Gruppendiskussionen werden die
Erfahrungen mit Partizipation diskutiert, wobei die Auswertung mit Hilfe der
Dokumentarischen Methode unterschiedliche Orientierungen bei den Lehrper-
sonen zu Tage bringt. Die gefundenen Orientierungen werden vor dem Hin-
tergrund des Professionalisierungsdiskurses eingeordnet und diskutiert, wobei
auch reflektiert wird, welchen Beitrag die methodische Anniherung mit Hilfe
der rekonstruktiven Methode zum Diskurs um Professionalisierung leistet.

Schliisselwérter
Schiiler:innenpartizipation, Professionalisierung, Dokumentarische Methode,
Gruppendiskussionen, Schulentwicklung

Abstract

In the project “participative school improvement — improve instruction with
students”, schools work together with researchers to develop student participa-
tion in the sense of the Design-Based-Research approach. In group discussions,
the experiences with participation are discussed, and the analysis with the help
of the documentary method brings to light different orientations among the
teachers. The orientations found are classified and discussed against the back-
ground of the discourse on teacher professionalization, also reflecting on the
contribution of the methodological approach using the reconstructive method
to the discourse on professionalization.

Keywords
Student participation, professionalization, documentary method, group discus-
sions, school improvement
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1 Einleitung

Schulen und Lehrpersonen sind angehalten, Schiiler:innenpartizipation im schuli-
schen Alltag zu erméglichen, im Kanton Ziirich ist dies gesetzlich verankert (Kan-
tonsrat des Kantons Ziirich 2005). Aus der Forschung ist hierzu bekannt, dass
Schiiler:innenpartizipation vor allem im auf$erunterrichtlichen Bereich stattfindet,
es den Lehrpersonen im Bereich des Unterrichtens und Lernens am schwersten
fillt, Partizipation umzusetzen (Miiller-Kuhn et al. 2020). Im Design-Based-Rese-
arch-Projekt ,,Partizipative Schulentwicklung — Unterricht mit Schiilerinnen und
Schiilern gestalten® haben sich vier Schweizer Sekundarschulen die Forderung von
Schiiler:innenpartizipation explizit zum Ziel gesetzt und zwar im Bereich des Ler-
nens. In einem tiber drei Jahre dauernden Schulentwicklungsprozess arbeiten sie
gemeinsam mit Forschenden daran, neue Formen von Partizipation zu entwickeln,
auszuprobieren und anzupassen und reflektieren ihre Erfahrungen. Die beteiligten
Schulteams sind dem Thema Schiiler:innenpartizipation gegeniiber folglich mehr-
heitlich offen und positiv eingestellt. Wie frithere Untersuchungen zeigen (Hibig
etal. 2019; Zala-Mez6 et al. 2021) bestehen grofle Unterschiede in den Vorstellun-
gen, was die Partizipation von Schiiler:innen bedeutet.

Partizipative Prozesse sind offen (Béhme & Kramer 2001, S. 11), gehen mit Ver-
dnderungen der bisherigen Praxis einher und bedeuten auch das Betreten von
Neuland. Auch im Rahmen der Projektkooperation zwischen Forschung und
Schule kommen von den Beteiligten bisher wenig erprobte partizipative Instru-
mente zum Einsatz wie Grof§gruppenformate mit der gesamten Schulgemein-
schaft oder auch Teamsitzungen mit Schiiler:innen, Forschenden und Lehrper-
sonen zur Erarbeitung verschiedener Lernsettings. Neben der Entwicklung und
Erprobung solcher konkreten partizipativen Settings hat das Projekt auch zum
Ziel, zu erforschen, wie sich schulische Praxis verindert, wenn Schiiler:innen
konsequent in lernbezogene Schulentwicklungsprozesse eingebunden werden.

In diesem Beitrag wird anhand von Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen aus
zwei Schulen rekonstruiert, welche Orientierungen' sich jenseits des kommuni-
kativen Gehalts in Hinblick auf das Thema Schiiler:innenpartizipation zeigen.
Das Datenmaterial wird hinsichtlich der Frage untersucht, inwiefern sich anhand
des Umgangs mit der Forderung, Schiiler:innenpartizipation umzusetzen, Aus-
sagen {iber Professionalisierung treffen lassen. Dafiir wird die Dokumentarische
Methode als Analyseinstrument eingesetzt, das den Zugriff auf implizites Wissen
ermdglicht (Bohnsack 2014, 2017; Przyborski 2004).

1 Mit dem Begriff Orientierung wird auf das implizite Wissen verwiesen, gemif§ des Orientierungs-
rahmens im engeren Sinne bei Bohnsack (2017, S. 103). Im Folgenden verwenden wir den Begriff
auch oft im Plural, da es sich — je nach Diskursverlauf — nicht immer um einen geteilten Rahmen
innerhalb der Gruppe handelt, sondern mehr oder weniger vereinbarbare Orientierungen nebenei-
nander existieren.

doi.org/10.35468/6043-13
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2 Die Umsetzung von Schiiler:innenpartizipation als
Zuspitzung einer schulischen Antinomie

Partizipation in der Schule umzusetzen, wird durch die UN-Kinderrechtskon-
vention (UN Convention on the Rights of the Child (UNCRC) 1989) gestiitzt
und kann als normative Setzung, die an Schulen und Lehrpersonen herangetra-
gen wird, verstanden werden. Die Umsetzung der Partizipationsforderung in der
Schule kondensiert dabei in besonderer Form eine den Lehrberuf konstituieren-
de zentrale Antinomie, folgt man dem strukturtheoretischen Ansatz: Autonomie
versus Heteronomie (Terhart 2011, S. 206). Nach dem strukturtheoretischen
Ansatz werden die Anforderungen an Lehrpersonen ,,als in sich widerspriichlich
dargestellt. Lehrer stehen vor einem komplexen Biindel von Aufgaben, deren ein-
zelne Elemente jeweils in sich eine antinomische, also: in sich widerspriichliche
Struktur aufweisen® (Terhart 2011, S. 206). Die Autonomie versus Heteronomie
Antinomie bezicht sich darauf, dass Lehrpersonen Schiiler:innen innerhalb des
,PHlicht-Apparat[es] Schule® zu Autonomie verhelfen sollen, ,,womit schulbezo-
gen die Grundparadoxie jeder freisetzenden pidagogischen Ambition formuliert
ist: Aufforderung zur Selbsttitigkeit® (Terhart 2011, S. 206). Um mit dieser
Antinomie umgehen zu kdnnen, bedarf es eines wissenschaftlich fundierten Wis-
sens einerseits und eines fallbezogenen, individuellen Eingehens auf die einzel-
nen Schiiler:innen andererseits, wobei das Handeln der Lehrpersonen von der
»Ungewissheit des Handlungserfolgs gekennzeichnet ist“ (Helsper 2020, S. 181).
Professionalisierung wird strukturtheoretisch als Krisenbewiltigung gefasst, als
Umgang mit der Ungewissheit, der sich durch die Anwendung von Routinen
ausdriickt (Dietrich 2018, S. 282). Im Prozess, mit dieser Ungewissheit umzu-
gehen, bedarf es auf Seiten der Lehrpersonen der Entwicklung bestimmter Vor-
aussetzungen, um den ,,Praxiszwingen nicht mehr oder weniger blind zu unter-
liegen® (Helsper 2016, S. 104).

Die den Beruf charakterisierende Ungewissheit ist dabei nicht nur mit Unsicher-
heit und Herausforderung verbunden, sondern laut Gruschka gerade Ausgangs-
punke fiir ,,gehaltvolle Bildungsprozesse® (2018, S. 16), denn ,,ohne Ungewiss-
heit keine Bildungsprozesse® lautet seine These (Gruschka 2018, S. 15). Oder,
mit Kramer, bezugnehmend auf Oevermann, gesprochen: , Wissen (implizit oder
explizit) konstituiert sich in der Erfahrung der Bewiltigung von Krisen® (Kra-
mer 2013, S. 21). Krisen und Routinen sind dem strukturtheoretischen Ansatz
folgend nicht als Gegensitze zu betrachten, sondern vielmehr miteinander ver-
woben, denn es kann ,der Orientierungsrahmen als Form der Bewiltigung der
Krise im Modus der Routine bestimmt werden, die jedoch selbst erneut in eine
Krise einmiinden kann, wenn sich die Routinen nicht mehr bewihren (Kramer
2013, S. 22). Das will heifSen, dass Routinen, wenn sie nicht mehr der Situa-
tion angebracht sind und zur Lésung der ,,prinzipiell krisenhaften »Lebenspraxis«
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(Kramer 2013, S. 22) beitragen, selbst zur Krise werden kénnen, womit auch ein
Zusammenhang zwischen ‘alter’ bzw. ‘veralteter’, nicht mehr hilfreicher Praxis
und ‘neuer’ Handlungspraxis hergestellt wird: Neues (Handlungs-) Wissen wird
auf Basis des davorigen (Routinen) generiert und kann nicht von diesem isoliert
betrachtet werden. So fiihrt Kramer mit erneuter Bezugnahme auf Oevermann
an: ,Geltungskrisen oder eine ,krisenhafte Ubergangszeit“ werden dadurch be-
stimmt, dass ,das »alte« Wissen in Frage gestellt und ungiiltig wurde, indem ein
»neues« widerlegendes und aufhebendes Wissen allmihlich sich bewihrend an
diese Stelle trat“ (Oevermann 2006, S. 107). Die Uberwindung der Krise verbin-
det sich somit mit der Entstehung des Neuen, wobei das Neue ein bisher nicht in
dieser Form realisiertes und verwirklichtes Altes darstellt” (Kramer 2013, S. 22,
Herv. i.Orig.).

Betrachtet man nun das Szenario eines partizipativen Settings, sei es im Unter-
richt oder im auflerunterrichtlichen Rahmen, so kennzeichnet sich auch dieses
durch eine Unvoraussagbarkeit des Ergebnisses, da zunichst ein Prozess gedfinet
wird. Partizipation, verstanden als Mitbestimmung, Einbindung der Kinder und
Jugendlichen in einen Prozess, als dialogisches Miteinander (und nicht etwa als
cher instrumentalisierte Selbstbestimmungsaktivitit im Sinne von selbstgesteu-
erten Lernsettings, wie sie im schulischen Alltag 6fter anzutreffen sind), erdffnet
Entscheidungsspielraum fiir weitere Personen neben der Lehrperson (Miiller-
Kuhn & Hibig 2022). Damit wird die Rolle der Lehrperson verindert und die
Ungewissheit, die Unterrichtssituationen bereithalten, noch potenziert. Werden
Schiiler:innen beispielsweise in die Themenwahl fiir ein Fach einbezogen, sind
alle Szenarien eines Ausgangs denkbar: von stundenlanger Diskussion verschie-
dener Themen ohne abschlieflende Einigung, tiber konstruktiven Austausch und
Betrachtung einiger Themen mit abschlieSender Priorisierung bis hin zu ausblei-
benden Antworten von Seiten der Lernenden und Riickiibertragung der Entschei-
dung an die Lehrperson.

Im Projekt ,Partizipative Schulentwicklung — Unterricht mit Schiilerinnen und
Schiilern gestalten® setzen sich die Lehrpersonen der beteiligten Schulen intensiv
mit der Frage auseinander, wie sie Schiiler:innenpartizipation umsetzen konnen,
was sie anregen kann, aus bisherigen Routinen herauszutreten und neue Hand-
lungspraktiken zu entwickeln, die hier untersucht werden. Im Beitrag wird die
Perspektive des strukturtheoretischen Ansatzes genutzt, um die besonderen Anfor-
derungen der partizipativen Unterrichts- und Schulgestaltung herauszuarbeiten.

doi.org/10.35468/6043-13
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3 Zugang zu implizitem Wissen mit Hilfe der
Dokumentarischen Methode

Das Handeln der Lehrpersonen wird in diesem Beitrag mit Hilfe des Gruppendis-
kussionsverfahrens der Dokumentarischen Methode rekonstruiert. Es wird ange-
nommen, dass das Sprechen iiber die Partizipationspraxis in der Schule wie auch
die Art, wie die Diskussion gefiihrt wird, Aufschluss iiber kollektives, implizites
Wissen der Gruppe liefern. Bohnsack fasst Professionalisierung als ,etwas, was
eine Handlungspraxis, genauer: eine interaktive Praxis, ein soziales System oder
[...] einen bestimmten konjunktiven Erfahrungsraum, ein Milieu resp. deren
Konstitutionsbedingungen auszeichnet (Bohnsack 2020, S. 101).

Mit Bohnsack kann beziiglich der Handlungsebene unterschieden werden zwi-
schen ,proponierter” und ,performativer” Performanz (Bohnsack 2020, S. 70):
Ersteres ist die Handlungspraxis, woriiber die Lehrpersonen berichten, also die in
Erzihlungen und Beschreibungen, im vorgestellten Fall in den Gruppendiskus-
sionen dargestellte Performanz. Zweiteres ldsst sich in Interaktionsanalysen, wie
beispielsweise Unterrichtsbeobachtungen, herausarbeiten. Bei beidem handelt es
sich jedoch um Praktiken, wobei diese ,habitualisierte Handlungspraxis [...] auf
einem ,atheoretischen’ oder impliziten bzw. stillschweigenden Wissen als Grund-
lage eines ,unausdriicklichen Erkennens® [basiert]“ (Bohnsack et al. 2013, S. 83).
Um dieses Wissen zu rekonstruieren, eignet sich die Dokumentarische Methode
mit ihrem Blick hinter den kommunikativen Gehalt des Geiuflerten. Nachdem
mit Hilfe der formulierenden Interpretation der kommunikative Gehalt aus den
Gruppendiskussionen herausgearbeitet wird, wird in der reflektierenden Interpre-
tation nach den dahinterliegenden Orientierungen gefragt. Im vorliegenden Fall
lassen sich durch diese Analyse, deren wichtiger Bestandteil auch die Betrachtung
der Diskursbewegungen im Gesprich bildet, Riickschliisse dariiber zichen, wie
sich die Gruppe in Bezug auf Partizipation positioniert, welche Orientierungen
sie anstrebt, welche sie ablehnt. So wird untersucht, wie Lehrpersonen mit der An-
forderung, Partizipation umzusetzen, umgehen. Zudem wird rekonstruiert, wie
die Lehrpersonen mit der Autonomie-Heteronomie-Antinomie, die partizipative
Settings insbesondere auszeichnet, umgehen, welches implizite Wissen ihre Prak-
tiken leitet, was sich dann in Bezug zu Professionalisierung von Lehrpersonen set-
zen lisst. Das Vorgehen, mit Hilfe von Gruppendiskussionen nicht individuelle,
sondern kollektive Orientierungen zu rekonstruieren, erméglicht es dabei, Pro-
fessionalisierung nicht aus einer individuellen Perspektive zu betrachten, sondern
zu zeigen, wie diese Orientierungen in der Gruppe von Lehrpersonen kollektiv
ausgehandelt werden.

doi.org/10.35468/6043-13
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4 Gruppendiskussionen mit Lehrpersonen als Datengrundlage

Die Datengrundlage fiir die Auswertung bilden zwei Gruppendiskussionen an
zwei Sekundarschulen in der Schweiz. Die Gespriche wurden im Sommer 2022
gefiihrt, an der Schule Randau fand die Gruppendiskussion mit acht Lehrperso-
nen statt und dauert 66 Minuten, in der Schule Nortingen nahmen vier Lehr-
personen an der Gruppendiskussion mit einer Dauer von 55 Minuten teil. Als
Gesprichsimpuls wurden folgende Fragen gestellt: ,,Wie konnen Schiilerinnen
und Schiiler in eurer Schule mitbestimmen? Wie kdnnen sie ihre Ideen einbrin-
gen, wo und wie ist deren Meinung gefragt? Welche Erfahrungen macht ihr mit
Partizipation an eurer Schule?”

5 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Orientierungen zweier Schulteams vorgestellt, die aus
den Gruppendiskussionen zum Thema Partizipation rekonstruiert wurden. Es
wird zunichst die Schule Randau vorgestellt, wobei die Einstiegspassage sowie
eine weitere Passage im Verlauf der Diskussion analysiert werden.

5.1 Partizipation in einem klar definierten Rahmen (Schule Randau)

In der Schule Randau beginnt die Gruppendiskussion unter den acht Lehrperso-
nen folgendermaflen:

Y: Wie kénnen Schiilerinnen und Schiiler in eurer Schule mitbestimmen? Wie kdnnen
sie ihre Ideen einbringen? Wo und wie ist deren Meinung gefragt? Welche Erfahrung
macht ihr allgemein mit Partizipation bei euch an der Schule? #00:00:30-4#

LP1: Also ich denke es gibt sicher Bereiche, wo sie mitbestimmen kénnen und es gibt
Bereiche, wo sie nicht mitbestimmen kénnen, also mitbestimmen kénnen sie ihm (.)
wenn es um einfache Sachen geht, so wie ihm (.) Handyregeln, haben wir diskutiert
oder ihm (.) kommt mir jetzt grad in den Sinn. Aber sicher nicht mitbestimmen kénnen
sie, wann z. B. der Unterricht beginnt am Morgen, kdnnen sie nicht sagen, wir wollen,
dass der Unterricht um 8 beginnt oder wir wollen gar keine Lektionen mehr oder wir
komplett was anderes (viele Hintergrundgeriusche), anderes Lernsetting, oder andere
Lehr- dh Ficher oder andere ih die Schule komplett revolutionieren, das kénnen sie
nicht. Und im Kleinen kénnen sie mitbestimmen, finde ich.

In ihrer Proposition auf den Gesprichsimpuls startet Lehrperson 1 in der Schule
Randau mit einer klaren Trennung von Bereichen, in denen Schiiler:innen mit-
bestimmen konnen und solchen, in denen nicht: Bei ,einfachen Sachen, wor-
unter fiir die Lehrperson Handyregeln fallen, ist Partizipation méglich, bei gro-
Ben Verinderungen wie dem Unterrichtsbeginn nicht. Der Bereich, in dem sie
nicht mitbestimmen kénnen, wird ausfiihrlicher geschildert, wobeti es so klingt, als

doi.org/10.35468/6043-13
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schildere die Lehrperson hier ihre Erfahrung, vor allem bei den ersten Beispielen
(»Unterricht um 8%). Es wird ein Kontrast aufgemacht von kleinen und groflen
Sachen, mit dem Bild ,,die Schule komplett revolutionieren® werden grofSere méog-
liche Verinderungen angesprochen, wovon sie sich klar abgrenzt. Schule soll nicht
grundlegend verindert werden, sondern demzufolge eher beim Alten bleiben.
Aus der gesamten Einstiegspassage ldsst sich die Orientierung Partizipation in ei-
nem klar definierten Rahmen rekonstruieren. Die Lehrpersonen setzen einen engen
Rahmen fiir Partizipation und wo und in welcher Form sie stattfinden kann, wo-
durch sie den Schiiler:innen nur bedingt Autonomie zugestehen.

Im weiteren Gesprich nimmt die Diskussion einen antithetischen Verlauf, wie
sich an folgendem Ausschnitt veranschaulichen lisst. Lehrperson 2 beschreibt mit
der Reise der Abschlussklasse ein Beispiel fiir Partizipation, wobei die Erfahrung
unterschiedlich gewertet wird:

LP2: ,[...]Ein anderes Beispiel, das ich jetzt gehabt habe letzten Sommer mit der Ab-
schlussklasse, war die Abschlussreise, wo sie alle gesagt haben, ja wir mochten noch zwei
Tage weg, so wie die andere Klasse und dann haben meine Arbeitskollegin und ich gesagt
dhm, ja ihr kénnt das selber organisieren, macht mal. Und das haben sie natiirlich erst in
der letzten Minute dann erledigt und der Zug war schon ausgebucht und eben sie sind
sich dessen gar nicht bewusst, was das fiir ein Aufwand ist und schlufendlich sind wir
dann an einem billigem Campingplatz in [Ort] gelandet grad neben der Autobahn, wo
sie dann selber gesagt haben, also es ist schon noch recht schmuddelig da [...] und das
war dann das Resultat von dem, aber wir haben sie wirklich machen lassen und sie haben
eigentlich dort wirklich von A bis Z alles selber ihm durchgefithrt. Und es war eine gute
Erfahrung fir sie [...] #00:08:15-4#

LP1: Was mir eben gefillt am ganzen Prozess ist, dass sie sehen, wenn ich etwas organi-
sieren oder verindern mochte, dass ich dieses grofle Projeke in kleinere Schritte einteilen
muss, ich muss verteilen wer macht was in der Gruppe auf das nichste Mal und dhm und
gewisse Schritte in in uns, unserer Gesellschaft, auch politische Schritte, die brauchen
Zeit. [...] Ahm, das beginnt dann mit dhm, ich muss 4h ein Projekt haben, ich muss
Stimmen einholen, ich muss auf das nichste Mal Informationen sammeln und dann
wieder zusammenkommen und bis dann dass so weit ist, das braucht Zeit und und ich
muss dran bleiben und diese Zeit, da muss man sie ein bisschen begleiten, aber das ist
sehr wertvoll und das ist demokratisches Lernen [...] und ja auch das gehdrt zum Lernen
oder, das ist das was traust du ihnen zu, dass sie es selber hinkriegen oder wie viel Frust
lasst du zu, dass du am Schluss halt eben dort landest, auf diesem Campingplatz, ich
personlich hitte kein Bock drauf, wiirde ich sagen, ja mache ich nicht, denn dann wiirde
ich eher tendenziell zu schnell eingreifen und sagen okay dann mach ich’s oder dhm,
oder dann (.) Ja, weiss. Aber das ist sicher, das ist ihm im Klassenrat auch, auch wenn
du im Klassenrat, ihm revolutionieren willst, das braucht Zeit und das ist eine extrem
wertvolle Erkenntnis fiir das Leben. #00:09:59-2#

SL: - Aber
Jugendliche haben die eben manchmal nicht, diese Zeit//LP1:Ja.// Sie meinen diese Zeit
oft//LP1:Ja.// nicht zu haben//LP1:Ja.// und dann geben sie auf und//LP1:Ja.// das
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finde ich wirklich eine Gratwanderung, lasse ich eine Klasse eben in [Ort] das erleben
und sage ich am Schluss noch, das hast du sicher nicht: Voila, wenn ich es gemacht hatte,
wire @wir wirs besser gewesen.@ Lass lass ih ich sie diese Misserfolgserlebnisse erleben
oder wo wo brems ich und wo greife ich ein, das finde ich, das ist extrem schwierig
#00:10:30-2#"

Im Beispiel werden die Schiiler:innen als Initiant:innen dargestellt, die ihren
Wunsch klar duflern (,,ja wir méchten noch zwei Tage weg®), worauf Lehrperson
2 nach Riicksprache mit einer Kollegin die Zustimmung erteilt. Mit ihrer e¢her
knapp gefassten Antwort ,ihr kénnt das selber organisieren, macht mal®, tiber-
gibt sie die Aufgabe komplett in die Eigenverantwortung der Schiiler:innen. Die
folgende Beschreibung ist ambivalent: Es wird beschrieben, wie die Schiiler:innen
zwar alles erledigen, allerdings nicht makellos (Zug schon ausgebucht, Camping-
platz ist schmuddelig, usw.). Die Lehrperson bewertet das Ereignis als ,gute Er-
fahrung fiir sie [Schiiler:innen]®, wie es fiir sie als Lehrperson war, bleibt unklar.
Sie relativiert ihre positive Aussage mit der Erginzung, dass diese Erfahrung erst
am Ende der Schulzeit méglich war, jiingere Schiiler:innen die Fihigkeiten dazu
nicht hitten.

Lehrperson 1 schliefit daran an und beschreibt einen in ihren Augen idealtypischen
Prozess von Partizipation, wonach die Dinge ihren unverinderbaren Lauf haben
und Zeit brauchen. Sie zieht eine Parallele zwischen Partizipation in der Schule
und demokratischen Prozessen allgemein, wodurch ein Ziel von Partizipation ist,
auf das Leben als Erwachsene in einem demokratischen System vorzubereiten.
Aufgabe der Schule ist es, dass die Jugendlichen lernen, wie solch ein Prozess — be-
stehend aus ,ein Projekt haben®, ,Stimmen einholen®, ,Informationen sammeln®
etc. abliuft und dass er zeitintensiv ist. Als wichtiges Erfolgskriterium benennt
sie das ,,Dranbleiben®, es braucht Durchhaltevermégen, wobei die Schiiler:innen
begleitet werden miissen. Ab der Auﬁerung »und ja auch das gehért zum Lernen®
geht Lehrperson 1 auch auf ihre Rolle ein und schildert Partizipation als etwas
Relationales. Partizipation ist abhidngig vom Zutrauen der Lehrperson, dass die
Schiiler:innen es , hinkriegen®, aber auch die Bereitschaft, das Ergebnis zu akzep-
tieren, vor allem, wenn es auch fiir die Lehrperson Konsequenzen hat. Lehrperson
1 reflektiert ihre eigene Reaktion, wonach sie zu schnell eingreifen und es lieber
selbst machen wiirde.

Daraufhin greift die Schulleitung ein im Modus einer antithetischen Differen-
zierung: Die Jugendlichen haben ihrer Wahrnehmung nach nicht die Einsicht
und nétige Geduld fiir solche Prozesse. Dariiber, dass die Prozesse Zeit brauchen,
herrscht Einigkeit und es wird nicht diskutiert, ob es schnellere oder andere Pro-
zesse geben konnte. Thre Beschreibung der Jugendlichen, die fiir diese langwieri-
gen Prozesse nicht bereit sind und frithzeitig aufgeben, ist eine statische, wenig
relational: Die Dinge sind langwierig, die Jugendlichen ungeduldig, weshalb Par-
tizipation kaum gelingen kann.
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Die Schulleitung kommt auch auf die Abschlussreise zuriick und rahmt die Ge-
schichte anders — sie stellt sie hier als ,Misserfolgserlebnis® dar und bringt den Ge-
danken ein, dass eine von der Lehrperson organisierte Reise zu einem besseren Er-
gebnis gefiihrt hitte. So wird Partizipation zu einer Sackgasse: Die Schiiler:innen
bringen die Kompetenz des Wartens nicht mit, oder sie erledigen die Dinge auf
niedrigem Niveau, wobei die Lehrpersonen fast verantwortungslos erscheinen.

In dieser zweiten Passage etabliert sich die Orientierung weiter, dass es die rich-
tigen Wege gibt, wie die Dinge zu laufen haben. Bei der Frage der Verantwor-
tungsverteilung wird in Extremen gedacht: Entweder haben die Schiiler:innen
die komplette Verantwortung, was wie im beschriebenen Beispiel mit der Reise
zu einem unbefriedigenden Ergebnis fithrt, gemessen an den Erwartungen und
Erfahrungen einiger Lehrpersonen. Oder die Lehrpersonen haben die Verantwor-
tung inne. Hier scheinen die beiden Pole der Antinomie — Autonomie versus
Heteronomie — quasi in Reinform auf. Alternative, gemeinsame Formen werden
cher punktuell thematisiert.

5.2 Das Ideal der kontrollierten Unabhiingigkeit (Schule Nortingen)

In einer weiteren Sekundarschule, Nortingen, beginnen die Lehrpersonen die
Gruppendiskussion nach dem Erzihlstimulus, indem sie vom Schulparlament,
dem Klassenrat und der Unterrichtspraxis berichten und dabei schnell auf das
Verhalten der Schiiler:innen zu sprechen kommen:

LP2: Also Partizipation haben sie natiirlich im Schiilerparlament//SL: mhm (beja-
hend).// Klassenrat, ih und tiglich. Wir machen Reflexionen, dann sagen auch ihre
Meinung und was sie wollen, was sie nicht wollen, was sie brauchen und ich wiirde
sagen tiglich im Unterricht. @Ich glaub die fithlen sich so frei@. Ahm, das zu dufern,
was sie, was dh bedringt (.) oder was sie gerne mochten. Ich glaub da sind wir sehr offen
unterwegs. #00:01:28-6#

LP1: Ech word jetzt grad so gigeteil so, also das finde ich au und das ich finde aber sie
send eigentlich sogar [Ich wiird jetzt grad so Gegenteil so, also das finde ich auch und
das ich finde aber sie sind eigentlich sogar]. Ah sie sind manchmal sogar eher, ihm (.)
ein bisschen passiv. Also sie sind sich gar nicht so richtig gewohnt, dass sie wirklich echt
partizipieren. Sondern sie (.) wenn sie (.) reklamieren kénnen, dann sind sie sehr schnell
da. Wenn sie (.) irgendetwas, wenn'‘s um einen LN [Leistungsnachweis, Anmerkung V]
geht, der ihnen nicht passt oder dann sind sie sehr dabei. Aber wenn'‘s darum geht etwas
zu Entwickeln da so oder zu Gestalten, dann merken sie jetzt gerade mit so einem Ab-
schluss-, zwei Abschlusstage, die eigentlich die Schiiler organisieren, da braucht's recht
viel Zeit. Und wir miissen‘s dann doch beibringen. Sie sind teilweise immernoch recht
in der Konsumhaltung, so meiner Meinung. Es braucht auch Zeit, dass sie wirklich echt
partizipieren. So meine Erfahrung. #00:02:30-4#
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Lehrperson 2 bringt Partizipation als erstes mit dem Schulparlament in Verbin-
dung, erwihnt dann den Klassenrat und fiigt hinzu, dass Partizipation tiglich pas-
siert. In ihrem Verstandnis bedeutet Partizipation zu sagen, was man will, braucht
und nicht braucht, es wird folglich damit gleichgesetzt, seine Meinung zu duflern.
Als letztes in der Aufzihlung wird der Unterricht als Ort fiir Partizipation genannt.
Lehrperson 2 beschreibt Freiheit und auch Vertrauen als Voraussetzung fiir Parti-
zipation und sieht diese als gegeben an in der Schule. Bei den Dingen, die gedu-
Bert werden kénnen, werden von Lehrperson 2 positive wie auch negative Punkte
genannt. Das implizite Verstindnis von Partizipation — Bediirfnisse duflern, oder
mitteilen, wie man etwas findet — wird erneut bestitigt. Es dokumentiert sich
die Vorstellung, dass es eine bestimmte Einstellung von Seiten der Erwachsenen
braucht, damit Partizipation stattfinden kann, nimlich Offenheit. Es kann auch
so interpretiert werden, dass dadurch der Raum fiir Partizipation abgesteckt wird.
Die Lehrpersonen sind diejenigen, die gestalten und den Schiiler:innen den Raum
geben, ihre Meinungen zu duf$ern.

Lehrperson 1 widerspricht in Form einer Antithese sehr direket, was sie auch auf der
kommunikativen Ebene expliziert — sie mochte ,,das Gegenteil hervorbringen. Es
erfolgt eine externe Attribuierung auf die Schiiler:innen — sie ,sind passiv®, was
die Lehrperson allerdings etwas abschwicht und nicht absolut formuliert. Damit
wird Partizipation mit dem Verhalten der Schiiler:innen in Verbindung gebracht,
wobei die Schiiler:innen laut Lehrperson 1 nicht die fiir Partizipation notwen-
digen Voraussetzungen mitbringen. In der Weiterfiihrung relativiert Lehrperson
1 das fixe Bild etwas (,sie sind sich gar nicht richtig gewohnt®), es erdéffnet sich
die Méglichkeit, dass sich die Schiiler:innen an ein anderes Verhalten gew6hnen
kénnten. Die Schiiler:innen werden als aktiv beim Reklamieren iiber Dinge be-
schrieben (Bsp. Leistungsnachweis), aber als passiv, wenn es ums Gestalten oder
Entwickeln geht. Hier zeigt sich der Unterschied zur Lehrperson 2 im Partizipati-
onsverstindnis. Partizipation sollte mehr sein, als die Meinung zu sagen, es sollte
eigene Gestaltung beinhalten. Lehrperson 1 spricht von ,echtem® Partizipieren,
woraus sich schlieffen ldsst, dass es auch unechte Partizipation gibt, wozu in ihren
Augen z.B. das ,Reklamieren® gehort. Echte Partizipation bestiinde darin, dass
Schiiler:innen auch ,Entwickeln® und , Gestalten®. Als Negativbeispiel wird die
Organisation der Abschlusstage genannt, wobei den Lernenden der Zeitaufwand
bewusst wird, und es sich im Prozess zeigt, dass das Eingreifen der Lehrperson
notwendig wird: ,Und wir miissen‘s dann doch beibringen.“ Wie in der Schule
Randau scheint auch hier eine vorbestimmte Art des Organisierens zu existieren,
wodurch die klassische piddagogische Rollenverteilung bestehen bleibt — die Lehr-
person bringt etwas bei, die Schiiler:innen sind die Rezipierenden, was Lehrper-
son 1 als ,Konsumhaltung” fasst. Die Aussagen von Lehrperson 1 deuten darauf
hin, dass die ,,echte” Partizipation im Sinne von ,,Gestaltung“ und ,,Entwicklung®
einem Schema zu folgen hat und dem Ideal der freien Meinungsiuflerung — wie
das Lehrperson 2 skizziert — entgegengesetzt wird.
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Aus der Einstiegspassage der Schule Nortingen ldsst sich als Orientierung das
Ideal der kontrollierten Unabhiingigkeir rekonstruieren: Es dokumentiert sich, wie
der Partizipationsbegriff zwischen Meinungsiuferung und selbstindiger Gestal-
tung ausgehandelt wird. Der Weg dahin wird als cher traditioneller Lernprozess
geschildert. Ein Unterschied zwischen den Teilnehmenden zeigt sich im Partizi-
pationsverstindnis. Es bestehen Prozesse, in denen Partizipation erwartet oder
umgesetzt wird, wie bei den Abschlusstagen. Dabei verfiigen die Lehrpersonen
tiber das Wissen, welche Planungsschritte notwendig sind, und erwarten von den
Schiiler:innen, dass sie diese umsetzen. Partizipation besteht hier darin, dass die
Schiiler:innen ohne direkte Anweisungen der Lehrpersonen diese Schritte ange-
hen.

Im weiteren Verlauf der Gruppendiskussion erfolgt eine explizite Reflexion von
Verinderungsprozessen:

LP1: Das finde ich schon, also ich find das eine Herausforderung, finde sechs Jahre, also
sie kommen mit den Lernerfahrungen und das wir wollen ja jetzt etwas Neues fiir sie,
es ist fiir uns neu fiir sie. In gewissen Bereichen kénnen wir es schon und sie kdnnen’s
auch schon, aber es geht jetzt wirklich auch ums Lernen, dass sie dort mitentscheiden,
dass sie dort partizipieren. Und und eben, dass sie das das wirklich gut liuft, wie man das
gut organisiert, vor allem mit den Schwierigkeiten, die dann auftauchen, dass man nicht
wieder zuriick fillt oder ich persdnlich, das machen wir dann spiter oder wie so, altes
Muster, aber das man einfach sich gegenseitig immer wieder moti-, wir uns motivieren,
dass es, das wir sagen, nein komm jetzt wir machen’s wieder, wir probieren’s nochmal.

#00:15:53-0#

LP2: Das ist sowieso eine Phase der Entwicklung, auch fiir uns. Wir sind in ganz anderen
Mustern sind wir aufgewachsen und und geprigt worden, wir miissen uns jetzt wirklich
mit mit mit dem Willen sagen, ich mochte dort hin oder. Und dann muss man, iiber
diese Muster muss man hinweg-, hinwegspringen und es ist wirklich wie du sagst, immer
wieder, dass immer wieder auf alte Muster zuriickgreift, sobald es dh stressig wird oder
sobald man merkt es kommt Chaos rein, man hat keine Kontrolle dariiber hat man die
Tendenz wieder auf alte Muster zuriick zu kehren, oder. Also auch fiir uns, ein ein riesi-
ge, ein riesiges Umdenken und Umlernen. #00:16:27-2#

SL: Eben, das ist ja wie bei den Schiilern, oder. Eben sie haben ein Lernverhalten oder @
mitgebracht von ihren sechs Jahren oder sieben@, wo sie schon ih zur Schule gingen und
jetzt kommen sie in eine Sekundarstufe, die es vielleicht anders macht, oder eben freier
ist und und freier Lernen kann oder meine Themen wihlen kann, meine Richtung und
dann ist es bei den Lehrpersonen genau so, oder. Die haben auch, wie lange hast du, bist
du Lehrperson, also dann hast du auch deine Geschichten und deine Muster und deine
Abliufe. Und aus diesen, diesen Mustern, auszubre- diesem Rahmen, die du dir immer
() auszubrechen und auch da wieder Fortschritte zu machen oder eben etwas Neues zu
lernen, auch selbst als, als Lehrperson. Das, das ist ja eigentlich dann die Entwicklung,
oder die beide mitmachen, Schiiler wie auch Lehrpersonen und Schule. #00:17:20-2#
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Dass die Schiiler:innen ihr Lernen selbst steuern (Kern des Schulmodells der
Schule Nortingen), wird von Lehrperson 1 als Herausforderung definiert. Offen-
bar geht sie davon aus oder hat die Erfahrung gemacht, dass die Schiiler:innen
in den Schuljahren zuvor wenig Gelegenheit dazu hatten, es ist ,etwas Neues fiir
sie, was die Lehrpersonen ganz klar fiir sie ,wollen®. Die Perspektiven bleiben
getrennt — die Lehrpersonen wollen etwas fiir die Schiiler:innen, worin sich die
Antinomie Autonomie versus Heteronomie ausdriickt. Es scheint aufler Frage,
dass alle im Lehrpersonenteam dieses Wollen unterstiitzen und am Thema Partizi-
pation arbeiten wollen. Dennoch ist es auch fiir die Lehrpersonen neu, wodurch
eine Parallele zu den Schiiler:innen aufgemacht wird, beide befinden sich in der
gleichen Situation. Lehrperson 1 relativiert noch etwas und berichtet von Berei-
chen, in denen die Schiiler:innen schon etwas ,,konnen“. Das Neue wird hier als
Kompetenz konzipiert, die man erlernt haben muss, Schiiler:innen wie Lehrper-
sonen. Es bedarf eines Lernprozesses bei beiden Parteien, um das Neue umsetzen
zu kdnnen. Dazu ist es notwendig, dass die Schiiler:innen ,,mitentscheiden® kon-
nen und den Entwicklungsprozess mitgestalten. Durch diese Mitgestaltung sicht
Lehrperson 1 das Ziel erreichbar, dass es ,wirklich gut liuft, dass man das gut
organisiert“. Sie rechnet aber mit Schwierigkeiten: z. B. die Lehrperson, die in alte
Muster zuriickfillt, was als Gefahr wahrgenommen wird, da das alte Muster ver-
mutlich mit der Einschrinkung von Partizipation beim Lernen einherginge. Um
eine solche Entwicklung zu verhindern, fithrt Lehrperson 1 die Gemeinschaft als
wichtige Ressource an: Die Lehrpersonen untereinander kdnnen sich motivieren,
auch an etwas Schwierigem dranzubleiben und es wieder zu probieren. Die Wir-
Sie-Differenzierung bleibt in der Passage mehrfach betont, so wird die angedeu-
tete (Lern)Gemeinschaft mit den Schiiler:innen nicht vollzogen, sondern bei der
klassischen Rollenaufteilung geblieben.

Im Zuge einer Elaboration spricht Lehrperson 2 von einer ,Phase der Entwick-
lung“, wobei auch sie die Parallele von Schiiler:innen und Lehrpersonen aufgreift.
Auch Lehrperson 2 formuliert eine Idee, wie ein Zuriickfallen in alte Muster ver-
hindert werden kann: Thr zufolge braucht es eine Willensanstrengung und ein Ziel
vor Augen, man muss ,mit dem Willen sagen, ich méchte dort hin®. Bei dieser in
der Ich-Perspektive formulierten Aussage ist die Erwachsenenperspektive domi-
nant, die Lehrpersonen sehen sich als Hebel fiir Verinderung und es erfolgt hier
keine externe Attribuierung auf die Schiiler:innen. Mit dem Verb ,hinwegsprin-
gen® macht die Lehrperson deutlich, dass es fiir eine solche Entwicklung einer
Kraftanstrengung bedarf. Zugleich ist es ein sehr dynamisches Bild, das Leich-
tigkeit impliziert. Der Sprung suggeriert, dass das Vorhaben nicht als kontinu-
ierliche, an Bestehendem gekniipfte Entwicklung gedacht ist, sondern einen Cut
darstellt. Manche Situationen — Stress, Chaos — fithren dazu, dass Lehrpersonen
auf alte Muster zuriickgreifen. Damit greift Lehrperson 2 den Horizont auf, an
dem sich Lehrperson 1 orientiert hat: Chaos und verlorene Kontrolle sind das
Gegenteil von ,gut organisiert”, es gilt dies zu vermeiden.
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In einer weiteren Elaboration greift die Schulleitung das Gesagte bestirkend auf
und macht die Parallele zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen noch evidenter:
Wie von Lehrperson 1 entworfen, geht sie auch davon aus, dass die Schiiler:innen
vor der Sekundarstufe andere Erfahrungen gemacht haben. Sie verwendet mehr-
mals den Begriff , Freiheit, wodurch sie sich von anderen Schulen abhebt. Mit
»Ausbrechen wird ein dhnlich starkes Bild fiir Verinderung verwendet wie zuvor,
in welchem sich wieder der Freiheitsaspekt findet. Auch diese Bewegung ist mit
Anstrengung verbunden und bedarf eines starken Willens. Die Folge sind ,,Fort-
schritte” — hier folgt sie der Orientierung von Lehrperson 1, dass durch die Verin-
derung etwas Positives, Besseres geschieht. Der Zusatz ,auch selbst als LP* weist
darauf hin, dass es fiir Lehrpersonen weniger normal ist, einen solchen Schritt zu
machen — die Schiiler:innen sind es wohl eher gewohnt, aufzubrechen, zu lernen,
sich zu verindern, dennoch ist es auch den Lehrpersonen moglich.

In der Schule Nortingen werden Verinderungsprozesse von den Lehrpersonen re-
flektiert, wobei sich die Orientierung rekonstruieren lisst, dass Verinderung und
die Einfithrung von etwas Neuem mit dem Ablegen und Uberwinden des Alten
einhergeht. Die Lehrpersonen dieser Schule haben ein klares Ziel vor Augen, das
sie nicht hinterfragen. Entwicklung wird konzipiert als Sprung und Ausbrechen,
was auch Risiko beinhaltet, denn die grofite Gefahr dabei ist es, in alte Muster
zuriickzufallen. Es dokumentiert sich eine Orientierung, bei der die Lehrperso-
nen wissen, was gut ist fiir die Schiiler:innen und sie dort hinbringen. Damit
wird auch hier die Antinomie Autonomie versus Heteronomie abgebildet. Kleine
Korrekturen zeigen sich in den Aussagen von Lehrperson 1, die ein Fenster fiir die
Mitwirkung der Schiiler:innen 6ffnet und diese als notwendig beschreibt.

6 Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse auf zwei Ebenen diskutiert und ein-
geordnet: zunichst auf der inhaltlichen Ebene, indem betrachtet wird, wie sich
die Auslegung von und der Umgang mit dem Thema Schiiler:innenpartizipation
professionstheoretisch einordnen ldsst. Und anschliefend auf der methodologi-
schen Ebene, indem reflektiert wird, was die Verwendung der Dokumentarischen
Methode und insbesondere der Kontext der Gruppendiskussion an Erkenntnissen
fir den Professionalisierungsdiskurs liefert. Abschliefend wird ein Fazit gezogen.

6.1 Partizipation als antinomische Anforderungssituation und der mégliche
Umgang damit

Das Datenmaterial wurde hinsichtlich der Frage untersucht, inwiefern sich der

Umgang mit Schiiler:innenpartizipation und der damit verbundenen Antinomie

von Autonomie versus Heteronomie als ein méglicher Prozess in der Professiona-

lisierung rekonstruieren lisst.
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Die Auswertung der Gruppendiskussionen hat ergeben, dass die — durch das
Schulentwicklungsprojekt forcierte — Auseinandersetzung mit dem Thema
Schiiler:innenpartizipation fiir die Lehrpersonen eine Herausforderung darstellt,
wobei sich Parallelen zeigen. In beiden Schulen dokumentieren sich in den Schil-
derungen der befragten Personen Hinweise auf Unsicherheit beziiglich der Frage,
wie sich Partizipation umsetzen lisst und insbesondere in Bezug auf die Frage,
wieviel Steuerung, Eingreifen — das heif§t heteronomes Handeln — es bei Prozessen
von Seiten der Lehrpersonen braucht.

Die Bewiltigung dieser Unsicherheit erfolgt an beiden Schulen leicht unterschied-
lich: An der Schule Randau lief§ sich eine Orientierung rekonstruieren, die sich als
Partizipation in einem klar definierten Rahmen zusammenfassen lisst. Die Lehrper-
sonen umgehen damit das Moment des offenen Ausgangs in einem partizipativen
Setting und suchen Ungewissheit zu minimieren. In ihren Schilderungen ldsst
sich Partizipation als pidagogisch unzumutbar rekonstruieren, woraus Skepsis ge-
geniiber einer Verinderung der Praxis resultiert. Die Lehrpersonen dieser Schule
reagieren auf die Verunsicherung, indem sie auf Altbewihrtes zuriickgreifen und
somit eine Reduktion von Ungewissheit anstreben. Ungewissheit wird hier nicht
als Chance fiir die Entstehung neuen Wissens oder Weiterentwicklung geschen,
wie es Gruschka (2018) konzipiert, sondern als potenziell bedrohendes Szenario,
das es einzugrenzen gilt. Moglicher Erklirungs- und zugleich Umgangsansatz fiir
die Praxis kann hier sein, dass den Lehrpersonen diese Sichtweise auf ihr Handeln
als (per se nicht auflgsbare) antinomische Herausforderung in dieser Weise nicht
bewusst ist und aufgezeigt werden muss. Ein Weg wire es, ihnen diesen struk-
turtheoretischen Zugang zur Professionalitit transparent zu machen, was in die
Lehrpersonenausbildung integriert werden kdnnte. Im Beispiel des vorgestellten
Projektes konnte ein Zugang sein, Riume zu schaffen, in denen sie ein solches
‘Aushalten’ von Unsicherheit schrittweise erfahren und ausprobieren kénnten,
ohne dass es gleich grofle Konsequenzen fiir sie hat.

In der Schule Nortingen zeigt sich bei den Lehrpersonen eine Reflexion des eige-
nen Verhaltens, das sie in Relation zum Verhalten der Schiiler:innen setzen. Sie
bleiben allerdings in gewissen Situationen — dhnlich wie Randau — in einer klas-
sischen vermittelnden Rolle. Die Lehrpersonen sehen sich und die Schiiler:innen
teilweise aber auch in dhnlichen Rollen, beide befinden sich beim Entwickeln
in einem Lernfeld. Der Ubergang von bekannten Strukturen in neue Praktiken
wird als ein herausforderndes ,,Ausbrechen® beschrieben. Indem der Prozess den
Lehrpersonen bewusst ist — sie betonen und reflektieren die Herausforderungen,
die die Umsetzung vom Neuen fiir sie mit sich bringt — unterliegen sie den An-
forderungen der Praxis nicht blind, was Helsper (2016) als Gefahr formuliert hat,
mehr noch, sie scheinen sich im Falle von Nortingen ganz bewusst gegen alte,
vorherrschende Praxiszwinge und Routinen zu stellen. Sie elaborieren allerdings
die mit dem Neuen verbundene Ungewissheit nicht, sondern gehen von deren
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Uberlegenheit im Vergleich mit dem Alten aus. Anders als im Team der Schule
Randau erscheint Partizipation in ihren Schilderungen nicht als unzumutbar,
sondern die Lehrpersonen eréffnen den Schiiler:innen die Méglichkeit fiir Aus-
handlungen im Entwicklungsprozess.

Die beiden Beispiele zeigen unterschiedliche Wege auf, mit der dem Lehrper-
sonenhandeln immanenten Ungewiflheit umzugehen, was sich am Beispiel von
Partizipation untersuchen lief§. Kosindr (2018) beschreibt ,drei Formen des Um-
gehens mit Ungewissheit® (S. 260), die sie wie folgt ausfiihrt: 1. ,Schliefung von
Ungewissheit durch ein breites Repertoire, das sowohl verschiedene Wissensbe-
stinde als auch Routinen und Planungshandlungen umfasst. 2. Anerkennung
von Ungewissheit als (gesetzte) Bedingung professionellen pidagogischen Han-
delns. 3. Ausbalancieren von Krisen und Routinen iiber ,situierte Kreativitit®
[...] und Reflexivicit (Kosindr 2018, S. 260, Herv. i. Orig.). Die Orientierung
der Lehrpersonen der Schule Randau lisst sich am ehesten der ersten Form zu-
rechnen, da sich ein starkes Bestreben ausmachen lisst, die Ungewissheit aufzu-
16sen, was im beschriebenen Fall mit dem Anwenden von bekannten Routinen
und viel Planungsbestreben vonstattengeht. Die Orientierung der Lehrpersonen
der Schule Nortingen kann am ehesten der dritten Form zugeordnet werden, da
sich ein Schwanken zwischen Krise — Orientierung am Neuen — und Routinen —
was schon bekannt ist iiber Partizipation, soll erlernt werden — beobachten ldsst.
Damit einhergehend ldsst sich ein Moment von Kreativitit — das klare Anstreben
von etwas Neuem wird nicht in Frage gestellt — und Reflexivitit — die Lehrper-
sonen reflektieren ihr Verhalten und bringen es mit dem der Schiiler:innen in
Bezug — feststellen.

6.2 Mehrwert des Fokus’ auf kollektive Prozesse durch Einsatz der
Dokumentarischen Methode in Gruppendiskussionen

Neben der inhaltlichen Einordnung der herausgearbeiteten Ergebnisse, lassen
sich die Erkenntnisse auch auf methodologischer Ebene diskutieren. Wihrend
in vielen Arbeiten ein Zugang zur Professionalisierung erfolgt, der die indivi-
duelle Perspektive der Lehrpersonen ins Zentrum stellt, werden mit Hilfe der
Gruppendiskussionen kollektive Orientierungen rekonstruiert. Dieses Vorgehen
ermdglicht es, Professionalisierung in ihren Dynamiken und ihrer Relationalitit
darzustellen. In den vorliegenden Fillen liegen iiberwiegend antithetische Be-
zugnahmen der am Gesprich Beteiligten vor, was auf einen geteilten zu Grunde
liegenden Orientierungsrahmen und einen inkludierenden Modus (Przyborski
2004) verweist. Auch wenn sich Differenzen ausmachen lassen, bestirken sich die
Gesprichsteilnehmenden insgesamt in ihren Auferungen und gelangen zu einer
gemeinsamen Orientierung. Indem in den Gruppendiskussionen die genauen Be-
zugnahmen aufeinander analysiert werden, lisst sich ein Prozess der Wissensgene-
rierung im Team rekonstruieren. Das Handlungswissen wird kollektiv generiert,
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wobei in den analysierten Beispielen die Thematisierung von Routinen (Kramer
2013) implizit erfolgt. So driickt sich im Beispiel der Schule Nortingen auf der
kommunikativen Ebene eine starke Ausrichtung nach vorne, weg von ,alten Mus-
tern® aus. Die reflektierende Interpretation hingegen ergibt, dass gerade das ge-
meinsame Nicht-In-Frage-Stellen von Entwicklungszielen, in diesem Fall hin zu
Schiiler:innenpartizipation, als routinierte Praxis gedeutet werden kann, die das
Team als stabilisierendes Moment pflegt.

Im Fall der Schule Randau ist die Rolle der Schulleitung im Gesprich fiir die
kollektive Wissensgenerierung in Bezug auf Partizipation zentral: Sie untermalt
und validiert in ihrer die Passage abschliefenden Synthese die von Unsicherheit
gegeniiber der Partizipationsanforderung geprigten Schilderungen der vorigen
Lehrpersonen. Hierin ldsst sich eine Praxis erkennen, die solche Unsicherheiten
im Team zulisst. Indem sie so die Professionalitit der Lehrpersonen nicht hinter-
fragt, bietet sie Ansatzpunke fiir einen anderen Umgang mit der geduf8erten Unsi-
cherheit — einem Aushalten und Ausprobieren statt des gezeigten dominierenden
Bediirfnisses der Schlieffung und Auflésung. Hier ist der Einsatz der Dokumen-
tarischen Methode mit dem Fokus auf kollektive Orientierungen hilfreich, da
sie das Zusammenspiel der einzelnen Diskursbewegungen beleuchten kann und
welche Rolle der kollektive Rahmen spielt.

6.3 Fazit

Abschlieflend bleibt zu fragen, welche Implikationen sich aus den gewonnenen
Erkenntnissen formulieren lassen fiir erstens die Lehrer:innenbildung im beson-
deren Kontext der Partizipationsforderung und zweitens fiir die Erforschung von
Professionalisierung.

Die hier herausgearbeiteten Orientierungen gegeniiber Schiiler:innenpartizipation
zeigen auf, dass die Umsetzung dieser Anforderung, selbst in einem projekege-
rahmten Setting, das Unterstiitzung bietet, herausfordernd ist. Ein Weg, einen
Umgang damit zu finden, besteht fiir die Lehrpersonen darin, Probleme und
Unsicherheiten anzusprechen und durch die Diskussion eine (gemeinsame) Po-
sition zu finden. Anschlieffend daran ist zu fragen, welche Hilfestellungen an-
geboten werden kénnen, um den Umgang mit der Ungewissheit zu erleichtern.
Hier sind auf zwei Ebenen Szenarien denkbar: Zum einen kénnte die theoretische
Einbettung des Themas Schiiler:innenpartizipation als herausfordernde Aufgabe
fiir pidagogisch Professionelle — im Sinne des strukturtheoretischen Zugangs —
helfen, da dieser die bestehenden Antinomien zunichst als solche offen legt und
transparent macht. Dies kann mogliche Erwartungen an eine einfache, techni-
sche ein-zu-eins Umsetzung von Partizipation abschwichen und durch das An-
erkennen der Schwierigkeit und der Herausforderung Schulteams in ihrer Suche
bestitigen und stirken. Zweitens kann vor praxistheoretischem Hintergrund ein
Weg in Richtung einer verinderten Praxis aufgezeigt werden, indem an den ein-
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zelnen Praktiken angesetzt wird: Indem neue Partizipationspraktiken ausprobiert
werden, ohne von einer Erfolgsgarantie oder eines sofortigen Funktionierens aus-
zugehen, konnen neue Erfahrungen gemacht werden, die die schulische Praxis
schrittweise eventuell lingerfristig verdndern konnen, gerade wenn ein Austausch
im Team iiber solche Erfahrungen erfolgt. Hier kann angenommen werden, dass
eine Position, wie sie die Schulleitung der Schule Randau an den Tag legt, indem
sie Ungewissheit und Skepsis in ihrem Team aufnimmt und nicht wertet, einem
solchen Ausprobieren auch zutriglich sein kann.

Fiir die Erforschung von Lehrer:innenprofessionalisierung erweist sich auch aus
diesem Grund das gewihlte Vorgehen, kollektive Orientierungen in den Blick zu
nehmen, als zu priferierendes, da genau solche Prozesse der Wissensgenerierung
im Team damit untersucht werden kénnen. Eine noch stirker vergleichende Ana-
lyse, in der weitere, auch nicht inkludierend verlaufende Gespriche herangezogen
werden, was im vorliegenden Fall nicht gemacht wurde, kann dabei noch auf-
schlussreicher sein.

Reflektiert man dariiber hinaus die eigene Forschungsposition im Vorhaben, lisst
sich eine weitere Ebene ansprechen: Daten wie die hier prisentierten, die sich
durch den Fokus auf das Kollektive auszeichnen, lassen sich in den Kontext der
Schulentwicklungsforschung einordnen. Um im Sinne Heinrichs einer ,,professi-
onssensiblen Schulentwicklungsforschung® gerecht zu werden, miissten die For-
schenden noch stirker ,die Praxistauglichkeit der wissenschaftlichen Erkenntnisse
plausibilisieren (Heinrich 2021, S. 301). Das kann erfolgen, indem solche Er-
gebnisse nicht nur von den Forschenden selbst, sondern im Austausch mit den
Lehrpersonen diskutiert werden, was im vorliegenden Projekt im Rahmen von
Weiterbildungstagen an den Schulen erfolgt.
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