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Annika Grubn

Hochschullernwerkstitten und Partizipation.
Kritische Anfragen aus der Perspektive der
Kindheitsforschung

Abstract

Der Beitrag kntipft kritisch an programmatische Forderungen, Lernenden in
pidagogischen Settings Partizipation zu ermdglichen, an. Aus einer Perspektive
der Kindheitsforschung werden Fallstricke des Konzepts Partizipation in pida-
gogischen Kontexten skizziert. Dazu wird zunichst der Begriff Partizipation in
seiner Heterogenitit in den Blick genommen. In einem zweiten Schritt wird
mithilfe einer machtkritischen Lesart des Konzepts der generationalen Ord-
nung erldutert, wieso der Anspruch der Partizipation in pidagogischen Kon-
texten und damit auch in (Hochschul-)Lernwerkstitten (beinahe) uneinldsbar
ist — und abschlieffend diskutiert, welche Umgangsmaglichkeiten es mit diesem
Dilemma gibt.

1 Einleitung

Innerhalb der einschligigen Diskurse der Fachcommunity finden sich vielfache
Verweise auf die Vorstellung, dass Lernprozesse in Hochschullernwerkstitten parti-
zipativ zu gestalten seien, indem ,,Lernenden eine aktive Rolle tibertragen® (Miiller-
Naendrup 1997, 133) wird. Diese programmatische Vision wird unter anderem
durch eine konzeptionelle Hinwendung zur Mathetik und den anhaltenden Rekurs
auf Reformpidagog:innen wie Ellen Key, John Dewey, Celestin Freinet sowie Ma-
ria Montessori begriindet. In Selbstverstindnissen und -darstellungen zahlreicher
Hochschullernwerkstitten sowie in aktuellen Verdffentlichungen lassen sich Ausei-
nandersetzungen mit Formaten der Mitbestimmung und Teilhabe der Lernenden
an den Praktiken und Prozessen in Hochschullernwerkstitten nachlesen (vgl. die
Positionspapiere VELW, 2009 sowie AG Begriffsbestimmung, 2022; vgl. die im
Kapitel 3 ,,Partizipation und Inklusion® versammelten Beitrige im Band von Kra-
mer et al., 2020; Schulze & Tinzer, 2021; Schulte-Buskase & Miiller-Naendrup,
2020). Auch empirische Studien, die sich dem Feld der Hochschullernwerkstitten
widmen, fragen mehr oder weniger explizit nach den Handlungsspielriumen der
beteiligten Akteur:innen — mit teilweise erniichternden Ergebnissen zu Ungunsten
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des programmatischen Anspruchs (vgl. Gruhn 2021). Das Konzept ,Partizipation®
als solches verbleibt bislang sowohl theoretisch, als auch empirisch unterbestimmt.
In diesem Beitrag soll der Versuch unternommen werden, aus einer Perspektive der
Kindheitsforschung heraus Fallstricke des Konzepts Partizipation in pidagogischen
Kontexten zu skizzieren. In einem ersten Schritt soll auf das Begriffsverstindnis
als solches Bezug genommen werden — was meint Partizipation? In einem zweiten
Schritt wird mithilfe einer machtkritischen Lesart des Konzepts der generationalen
Ordnung erldutert, wieso der Anspruch der Partizipation in pidagogischen Kontex-
ten und damit auch in (Hochschul-) Lernwerkstitten (beinahe) uneinlisbar ist — und
abschlieend diskutiert, welche Umgangsmaglichkeiten es mit diesem Dilemma gibr.

2 Fallstricke des Konzepts Partizipation in pidagogischen
Kontexten

Nicht nur im Fachdiskurs der Hochschullernwerkstitten, sondern auch dariiber
hinaus, bspw. im breiten erziechungswissenschaftlichen Diskurs zu Schulen und
Hochschulen, wird deutlich: der Begriff , Partizipation“ ist durch seine Verwen-
dung in zahlreichen heterogenen Kontexten, bspw. verstanden ,als Weg und Ziel
von Lernprozessen [und... von Demokratie” (Abs & Moldenhauer 2021, 2) un-
scharf. Gleichsam wird er als ,Losungsformel fiir eine Vielzahl sowohl pidagogi-
scher als auch politischer Herausforderungen unserer Zeit“ (ebd.) herangezogen
und ist somit in der Regel normativ aufgeladen und positiv konnotiert. Dies spie-
gelt sich auch in den vielen Synonymen wider, die sich zum Partizipationsbegriff
finden lassen (Mitbestimmung, Mitwirkung, Teilhabe, Teilnahme etc.)!. Die For-
derung nach (mehr) Partizipation von Kindern lisst sich aus unterschiedlichen
(diszipliniren) Perspektiven und Positionen hetleiten und legitimieren, die jeweils
spezifische Schwerpunkte setzen und entsprechend akzentuierte Ziele verfolgen.
So nennen Biiker et al. (2021, 392) exemplarisch ,politisch[e], sozialtheoretisch
[e],padagogischle], lerntheoretischle], entwicklungspsychologisch[e], menschen-
rechts- oder kinderrechtsbasiert[e]“ Konnotationen des Auftrags, Partizipation zu
ermdglichen.

Bekannte Modelle zu Partizipationsméglichkeiten von Kindern (bspw. Schroder
0.J.) nutzen das griffige Bild einer Leiter, um unterschiedliche Stufen der Betei-
ligung zu verdeutlichen und Planungs- bzw. Reflexionshilfen fiir pidagogisches
Handeln anzubieten. Bei Schroder bedeutet Partizipation, ,,Entscheidungen, die
das eigene Leben und das Leben der Gemeinschaft betreffen, zu teilen und ge-
meinsam Losungen fiir Probleme zu finden.“ (ebd., 7). Er betont insbesondere
die Bedeutung von Partizipation als ,,Beziechungsarbeit und Beitrag zur Persénlich-

1 Analog lisst sich dies auch fiir den Begriff der Demokratiebildung im Kontext der Lehrkriftebil-
dung festhalten (vgl. Berkemeyer, 2022; Seifert & Gerholz, 2022).
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keitsbildung® (ebd.). Entsprechend benennt Schroder in seiner Leiter 9 Stufen der
Beteiligung (ebd., 12fF.):

¢ Fremdbestimmung®; ,Dekoration und , Alibi-Teilnahme®: diese 3 Stufen er-
lauben keine bzw. nur scheinbare Einflussnahme auf das situative Geschehen
und die Entscheidungen, die getroffen werden

o Teilhabe®, ,Zugewiesen, informiert®, ,Mitwirkung® und ,Mitbestimmung®
als Formen der Beteiligung zur gemeinsamen Gestaltung von Projekten mit
anderen (in der Regel erwachsenen) Personen, die die Verantwortung fiir die
Projekte tragen sowie

* ,Selbstbestimmung“ und ,Selbstverwaltung® fiir durch Kinder selbst initiierte
und ggf. eben auch verantwortete Projekte.

Auch wenn durch das Bild der Leiter die Analogie zu einer nach und nach anzustre-
benden Steigerung entsteht, so wird doch in aktuellen Arbeiten auf ,die versteckte
Annahme [hingewiesen; AG], dass es sich hier sozusagen um ein Kontinuum von
Partizipationsgraden in derselben Dimension handele [... und entsprechend fiir
eine; AG] Dreiteilung ohne Steigerungsform® (Stange 2007, 13fF, zit. in Dérner
2021, 32) votiert. Dérner (ebd., 33) entwickelt in ihrer Studie entsprechend eine
Dreiteilung von ,Fremdbestimmung, Mitbestimmung und Selbstbestimmung
[...]. Die jeweilige Vorsilbe gibt an, wer bestimmt. Mit dem Bestimmen geht auch
immer die Verantwortungsiibernahme einher.”.

Diese Dreiteilung kann fiir konzeptionelle Uberlegungen im Rahmen pidagogi-
scher partizipativer Projekte sehr dienlich sein, denn sie erméglicht ein kritisches
Hinterfragen und Einordnen der programmatischen Anspriiche. Zugleich adres-
siert sie jedoch nicht ein zentrales Moment des Widerspruchs, dass sich immer
dann ergibt, wenn Kindern Partizipation durch Erwachsene ermdglicht bzw. so-
gar verordnet werden soll. So weisen Biiker et al. (2021, 392) darauf hin, dass
partizipative Projekte — unabhingig von ihrer jeweiligen (disziplindr verorteten)
Legitimation — prinzipiell dazu dienen kénnen, Hegemonieverhiltnisse sowohl
innerhalb der Institution Schule, als auch dariiber hinaus, in Frage zu stellen:
yPartizipation selbst [...] ist [...] auf Verinderung bestehender Strukturen, Rol-
lenzuschreibungen und damit auf Transformation bestehender Systeme gerich-
tet”, so die Autorinnen weiter (ebd., 392f; vgl. auch Abs & Moldenhauer 2021,
2). Zugleich verhindern bildungspolitische sowie rechtlich bindende Strukturen
und Vorgaben, die den Alltag an Schulen und vielen weiteren pidagogischen Ins-
titutionen prigen (bspw. Richtlinien und Lehrpline), die umfassende Mitbestim-
mung von Kindern bzw. Schiiler:innen. Dariiber hinaus sorgt insbesondere die
ungleiche Verteilung von Macht zwischen Kindern und Erwachsenen innerhalb
des generationalen Geftiges dafiir, dass das transformative Potenzial von Parti-
zipation nicht voll ausgeschopft werden kann (vgl. Biiker et al. 2021, 397; vgl.
auch Drinck 2023, 131): Auch wenn uns die Einteilung von Menschen entlang
der Differenzlinie Alter ,natiirlich® erscheint, so kann mithilfe der Perspektive der
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sogenannten Neuen Kindheitsforschung eine relationale Betrachtung des Phino-
mens Kindheit angestrebt werden. Soziale Differenzen werden nicht als gegebene
Tatsachen, sondern als ,interaktive und situationsspezifische Herstellungs- und
Konstruktionspraktiken® (Riegel 2023, 73) angenommen, die sich im Sinne ei-
nes ,,doing difference® (West & Fenstermaker 1995) beobachten und beschreiben
lassen. Mithilfe dieser Perspektive lassen sich essentialistische und naturalistische
Konzepte sozialer Unterschiede hinterfragen. So ermdéglicht der Fokus auf ge-
nerationale Ordnung im Sinne eines ,doing generation® Hinweise darauf, ,wie
Unterscheidungen zwischen Kindern und Erwachsenen alltiglich funktionieren,
das heifdt: wie Unterschiede zwischen Kindern und Erwachsenen relevant werden
und Kinder zu ,Kindern® werden® (Honig 2018, 198). Diese Differenzierungs-
praktiken zwischen Erwachsenen und Kindern werden alltdglich (re-)produziert
und mit Bedeutung aufgeladen. Sie finden nicht nur in Familien und der all-
tiglichen Lebenswelt statt, sondern auch innerhalb eher formalisierter pidagogi-
scher Institutionen wie beispielsweise Grundschulen. Dort schreiben sich in die
institutionellen Strukturen ein und ordnen ,soziale Riume’, in Schulen begegnen
sich entsprechend Kinder und Erwachsene als Schiiler:innen und Lehrkrifte mit
institutionell geprigten Rollen. Die Rolle der Lehrkraft und ihre hierarchisch
asymmetrische Position gegeniiber den Schiiler:innen wird unter anderem pro-
fessionstheoretisch begriindet, ihr pidagogisches Handeln ist demnach auch in
sich von antinomischen Spannungen durchzogen, die sich durch den Anspruch,
Partizipation zu ermdglichen, noch potenzieren (vgl. Biiker et al. 2021; Helsper
2021). Mit Differenzierungsprozessen zwischen Kindern und Erwachsenen wird
Pidagogik ,gemacht’ und zugleich legitimiert:

»Als soziale Ordnungsbildungen erméglichen sie es [...], Kinder als Adressen pidago-
gischer Ambitionen auszuweisen. Erst in der Differenz zu Erwachsenen und Alteren
namlich kénnen Kinder als stindig in Verinderung begriffene Personen kenntlich ge-
macht werden.[...] Die generationale Ordnung fungiert hier mindestens als Medium
des Piddagogischen.” (Neumann 2010, 88)

Fiir den Kontext dieses Beitrags bedeutet dies, dass Kinder/Schiiler:innen durch
den — pidagogisch legitimierten — Anspruch der Partizipation, der von einer
erwachsenen Lehrperson implementiert und ermoglicht beziehungsweise viel-
leicht sogar verordnet wird, als Kinder/Schiiler:innen positioniert werden. Mit
und durch diese Positionierung als Kind/Schiiler:in werden zugleich jedoch die
Handlungsspielriume der Kinder/Schiiler:innen beschnitten, weil mit ihr auch
Machtverhilenisse generiert werden — der Anspruch der Partizipation im Sinne
umfassender Beteiligungsméglichkeiten in piddagogischen Institutionen wird also
gerade deswegen nahezu uneinlésbar, weil er in pidagogischen Settings umgesetzt
werden soll. Partizipation verstanden als Selbstbestimmung und Selbstverwaltung
erscheint mit dieser Betrachtungsweise im Kontext von Interaktionen in pidago-
gischen Kontexten als uneinlésbare Vorstellung.

doi.org/10.35468/6070-13
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Nun liefle sich argumentieren, dass es ja bereits Schulen, aber auch weitere (pad-
agogische) Institutionen — wie zum Beispiel Hochschullernwerkstitten — gibt, die
versuchen, die Machtverhiltnisse zwischen Kindern und Erwachsenen beispiels-
weise durch einen individualisierten und dialogisch ausgerichteten Unterrichtsstil
und/oder einen stirkeren Fokus auf die Lernprozesse der Lernenden aktiv umzu-
gestalten. Dennoch lassen sich auch fiir diese Institutionen mithilfe empirischer
Studien Hinweise auf , Fortsetzungen machtstruktureller und fihigkeitsbezogener
Logiken® (Leonhard et al. 2023, 12) auch in diesen Settings finden: Einerseits
erdffnen sich tatsichlich mehr Handlungs- und Mitbestimmungsspielriume fiir
Schiiler:innen, zugleich miissen diese aber auch in einer bestimmten Weise aktiv
,bespielt: werden, um tiberhaupt zugestandene Partizipationsméglichkeiten nutzen
zu kénnen (vgl. ebd.) und damit den Normen des Settings gerecht zu werden (vgl.
Rabenstein & Reh 2007). So betont Helsper (2017, 366), dass ,,die dem Schiiler
zugeschriebene Selbstbestimmung auch als Last, Uberforderung, neue Routine
oder gar Drohung der Beschimung erfahren® werden kénne. Letztendlich sind
auch Partizipation versprechende Settings ,,nicht davor gefeit, dass es auch hier
[...] nur zu einer Inszenierung von Autonomie, einer ,verordneten Autonomie’
kommct.“ (ebd.). Dieses Dilemma zeigt sich besonders hiufig in Formaten, die die
Partizipation von Kindern an Entscheidungsprozessen zugunsten pidagogischer
Zwecke instrumentalisieren, ,,um zum Mitmachen zu animieren und den Schul-
frieden zu wahren® (Liebel & Meade 2023, 252), wie beispielsweise Kreisgespri-
chen und Kinderkonferenzen (z. B. Budde 2010; Schmid 2020), die gemeinsame
Aushandlung von Regeln im schulischen Kontext (Leffner 2020) und im Kon-
text von Hochschullernwerkstitten (Gruhn 2021) sowie Klassenratssitzungen (de
Boer 2006; Fliigel 2020). Die Ergebnisse der zitierten Studien verweisen darauf,
dass Kindern/Schiiler:innen hiufig nur sehr eingeschrinkte Handlungsmacht zur
Gestaltung der beforschten pidagogischen Settings eingerdumt wird und auch in
Kontexten, in denen Lehrkrifte, pidagogische Fachkrifte und Lernbegleiter:innen
die ,Regie’ formal an Schiiler:innen abgeben, eingeiibte Muster und Interaktionen
reproduziert werden, die de facto bestehende Machtverhiltnisse und Strukturen
nicht in Frage stellen. Im Gegenteil fiihrt eine so verstandene Beteiligung, die
als Partizipation deklariert wird“ (Munsch & Miiller 2020, 16), gerade nicht zur
zunehmenden Autonomie und Emanzipation der Beteiligten, sondern dazu, ,hi-
erarchisch angelegte Entscheidungs- und Steuerungsprozesse iiber die Beteiligung
von ,betroffenen® Akteuren effektiver zu gestalten und zu legitimieren (Wagner
2012, 21; zit. in Munsch & Miiller 2020, 16).

Gesellschaftlich relevante Differenzen, die entsprechend auch strukturell und in-
stitutionell bedeutsam sind, in (alltdglichen) Praktiken und Prozessen (re-)produ-
ziert werden und zur Fortschreibung von Ungleichheitsverhiltnissen fithren, kon-
nen niche alleine durch ,gut gemeinte® und ,innovative* pidagogische Konzepte
und Motive, wie beispielsweise partizipativ angelegte Projekte, aufgelost werden.

doi.org/10.35468/6070-13



3 Statt eines Fazits: Offene Fragen und Reflexionsimpulse
zu Partizipation in pidagogischen Institutionen

Die Ausfithrungen im Rahmen dieses Beitrags verweisen auf ein unauflosbares
Spannunggsfeld, das sich ergibt, wenn in pidagogisch gerahmten Interaktionen
der Anspruch formuliert wird, diese partizipativ zu gestalten. Gerade wenn pida-
gogische Institutionen sich und ihre Arbeit als partizipativ verstehen, darf ,Partizi-
pation® nicht alleine deswegen als erméoglicht angenommen werden, weil sie kon-
zeptionell verankert ist. Stattdessen muss das beschriebene Spannungsfeld reflexiv
bearbeitet werden, um fiir Praktiken und Prozesse zu sensibilisieren, die in Bezug
auf, jenseits und gegebenenfalls der programmatischen Intention zuwiderlaufend
entstehen. Erst dadurch kdnnen Weiterentwicklungspotenziale aufgedeckt und
gegebenenfalls auch Missstinde artikuliert werden.

Eine solche Reflexion umfasst erstens die Notwendigkeit einer ,,machtkritischen
Professionalisierung von Pidagog:innen [...]: Sowohl auf der Ebene kollektiver
Professionalisierung (Reflexion gesellschaftlicher und institutionsbedingter Pro-
zesse), als auch durch individuelle Professionalisierung® (Leonhard et al. 2023,
12 £.). Besonders lohnenswert erscheint eine Auseinandersetzung mit adultismus-
kritischen Ansdtzen, wie sie jiingst beispielsweise von Liebel & Meade (2023)
und Ritz & Schwarz (2022) vorgelegt wurden. Diese verweisen auf adultistische
Praktiken, die potenziell zu Diskriminierung fithren kénnen und insbesondere
in formalisierten padagogischen Kontexten als solche erkannt und eingedimmt
werden sollten.

Zweitens sollte unvoreingenommen danach gefragt werden, welche Bedeutung
Partizipation fiir diejenigen hat, die ,betroffen’ sind und beteiligt werden sollen:
Wer wird wie adressiert, welche Rolle spielen Ungleichheitsverhiltnisse dabei und
welche Teilhabebarrieren bestehen dadurch méglicherweise? Welche Bereiche und
Themen sind ,Betroffenen® jeweils wichtig und wie grof§ sind die tatsichlichen
Handlungsspielrdume, die ihnen eingerdumt werden — gibt es auch legitime Mog-
lichkeiten, sich partizipativen Projekten zu entzichen? Was bedeutet Partizipation
jenseits einer pidagogisch intendierten ,,Veranstaltung” (Munsch & Miiller 2020,
13)? Welche Schritte wiren in Praxis und Forschung zu gehen, um das transfor-
mative Potenzial von Partizipation (vgl. Biiker et al. 2021) tatsichlich umfassend
zu verstehen und auszuschopfen?

Beide Bereiche erscheinen auch im Kontext der Arbeit in Hochschullernwerkstit-
ten zentral, wenngleich sie mehr Fragen zum Ideal der Partizipation aufwerfen als
Antworten dazu zu liefern.

doi.org/10.35468/6070-13
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