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Studentische Partizipation:  
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Zusammenfassung 

Ausgehend von normativen Forderungen nach studentischer Beteiligung 
und der empirisch belegten Vielfalt ihrer Ausprägungen zielt der Beitrag da-
rauf, den Begriff studentische Partizipation konzeptionell zu schärfen. Demo-
kratie-, organisations- und lerntheoretische Impulse dienen dazu, unter-
schiedliche Zielsetzungen, Rationalitäten, Formen, Grade und Praktiken stu-
dentischer Partizipation offenzulegen und zu strukturieren. Zur analytischen 
Schärfung wird eine Beschreibung unterschiedlicher Kontexte von Partizipa-
tion und damit zusammenhängender Partizipationsformen sowie eine Diffe-
renzierung zwischen Art und Umfang der Beteiligung vorgeschlagen. 
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Abstract 

Based on normative demands for student participation and the empirically 
proven diversity of its forms, this article aims to sharpen the conceptual def-
inition of student participation. Ideas from democracy, organizational, and 
learning theory are used to reveal and structure the different goals, ration-
ales, forms, degrees, and practices of student participation. To sharpen the 
analysis and design of student participation, the article suggests describing 
different contexts of participation and related forms of participation, as well 
as differentiating between the type and extent of participation. 

Keywords 

Student partizipation, participatory organizing, participatory teaching, 
self-regulated learning 

Horizont Lehre.  
Perspektiven und Wege  
August 2025 | Jg. 1, Nr. 1 
hl.publia.org  
ISSN: 3052-1408 

Begutachteter Zeitschriftenartikel 

https://doi.org/ 
10.63098/hl.2025.1.7 

Dieses Werk steht unter der Lizenz 
Creative Commons 
Namensnennung 4.0 International 
(CC BY 4.0)  

Copyright: 
Benjamin Ditzel 

Affiliation: 
1 Hochschule für Angewandte 

Wissenschaften Hamburg 
* korrespondierender Autor,

benjamin.ditzel@haw-hamburg.de

Förderung:  
Diese Publikation ist im Rahmen 
des durch die Stiftung für 
Innovation in der Hochschullehre 
geförderten Projekts KOMWEID 
entstanden. 

Interessenkonflikte:  
Der Autor hat erklärt, dass keine 
Interessenkonflikte bestehen. 

https://orcid.org/0000-0002-6876-3878
https://doi.org/10.63098/hl.2025.1.7
https://doi.org/10.63098/hl.2025.1.7


Horizont Lehre. Perspektiven und Wege | hl.publia.org | August 2025 | Jg. 1, Nr. 1 

 

  2 

1 Einleitung 
Die Beteiligung von Studierenden gilt heute als wesentliches Bestimmungs-
moment der Hochschulentwicklung. Unterstrichen wird dies beispielsweise 
durch die Forderung des Wissenschaftsrats (2022, S. 50), Studierende als 
„verantwortungsvolle Mitgestalterinnen und Mitgestalter ihrer Lernprozesse“ 
aktiv in die Gestaltung und Qualitätssicherung von Studium und Lehre einzu-
binden. Einhergehend mit unterschiedlichen Begründungslinien wurde in 
den letzten Jahren eine Vielzahl unterschiedlicher Ansätze der Partizipation 
in der Hochschulpraxis erprobt und in Erfahrungsberichten dokumentiert. 
Dabei präsentiert sich eine bemerkenswerte Bandbreite: Partizipation z. B. 
als Engagement in Gremien der studentischen oder akademischen Selbst-
verwaltung, als Teilnahme an Qualitätssicherung, als hochschuldidaktische 
Prozessbegleitung, als partizipatives Lernen, als Beteiligung in der Lehre, als 
Teilhabe an Forschung oder als studentische Mitarbeit in Hochschulen. 

Trotz der normativen Forderungen nach Möglichkeiten der studentischen 
Partizipation und deren strukturellen Verankerung an Hochschulen wird im-
mer wieder eine Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit beklagt. Mit 
Blick auf die Hochschulpraxis werden fehlende Möglichkeiten oder eine feh-
lende Ernsthaftigkeit beklagt und als „Schein-Partizipation“ (Biehl, 2024) kriti-
siert, weil Studierende zwar formal eingebunden werden, aber ohne ‚wirkli-
che‘ Einflussmöglichkeiten bleiben. Gleichzeitig wird eine geringe Bereit-
schaft von Studierenden beobachtet, sich in bestehenden Partizipationsfor-
maten zu beteiligen (Dippelhofer, 2015, S. 148–151). Als mögliche Einfluss-
faktoren wird auf die Nähe/Distanz der Partizipationsmöglichkeiten zu Stu-
dienfach und Studienrealität (Ditzel & Bergt, 2013, S. 179), die Transparenz 
über Partizipationsmöglichkeiten und Resultate der Partizipation (Ditzel & 
Bergt, 2013, S. 185), das Machtgefälle zwischen Studierenden und Lehren-
den (Biehl, 2024, S. 138; Gädeke & Schaper, 2024, S. 26), die (fehlende) Ver-
fügbarkeit von Wissen und notwendigen Kompetenzen des Mitgestaltens 
(Albrecht et al., 2024, S. 126f.), die Verfügbarkeit von Zeit sowie das Erleben 
von Selbstwirksamkeit (Schrader, 2023, S. 12) verwiesen. Partizipation von 
Studierenden bewegt sich folglich in einem Spannungsfeld zwischen norma-
tiven Forderungen, praktischen Umsetzungsversuchen und strukturellen 
Herausforderungen. Auch bezieht sich studentische Partizipation auf unter-
schiedliche Handlungskontexte, Beteiligungsformen und Beteiligungsgrade. 

Aktuell ist im Diskurs zu studentischer Partizipation eine Akzentverschiebung 
zu beobachten: Nachdem im Zuge von Demokratisierungsprozessen in den 
Hochschulen Strukturen der studentischen Beteiligung geschaffen und im 
Zuge des Bologna-Prozesses Beteiligungsmöglichkeiten in Form von Verfah-
ren zur Evaluation der Lehre und zur Akkreditierung von Studiengängen for-
malisiert wurden, rücken ausgehend von hochschuldidaktischen Diskursen 
zunehmend Formen der Co-Kreation und der partnerschaftlichen Lehre in 
den Fokus. Insbesondere im englischsprachigen Diskurs finden sich unter 
Begriffen wie students as partners (Healey et al., 2016) oder co-creation (Bovill, 
2020) ambitionierte Formen der Zusammenarbeit zwischen Studierenden 
und Lehrenden. Der Fokus wird aus der hochschulpolitischen und organisa-
tionalen Rahmung des Lehrens und Lernens verschoben auf ein Mitgestalten 
der Lehr-Lern-Interaktion selbst. So richtet Mayrberger (2012, 2017, 2019) 
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den Blick auf ein „partizipatives Lernen“ und eine damit zusammenhängende 
Gestaltung von „Partizipationsräumen“ für selbstgesteuertes und selbstbe-
stimmtes Lernen (Mayrberger, 2017, S. 116). Erfahrungsberichte dokumen-
tieren eine Partizipationspraxis, die sich auf eine gemeinsame Gestaltung des 
Lehrens und Lernens bezieht (Leben et al., 2024; Wittich, 2024). 

Zunächst erscheint diese Akzentverschiebung in der Partizipationspraxis äu-
ßerst plausibel. Denn damit lässt sich nicht nur eine stärkere Nähe zum Fach 
und zur Alltagspraxis der Studierenden, sondern sehr viel grundlegender ein 
Bezug zum Lernen herstellen. Im Anschluss an ein konstruktivistisches Lern-
verständnis und einen systemtheoretischen Blick auf organisationales Hand-
lungsgeschehen rücken die Selbststeuerung der Lernenden und eine parti-
zipative Steuerung der Kontexte des Lernens (Willke, 1989) in den Fokus. 

Gleichzeitig nimmt die Unschärfe des Partizipationsbegriffs zu. Erstens wird 
eine Vielzahl von Praktiken unter dem Label Partizipation subsumiert. In Pra-
xisberichten bleiben Verweise darauf, welche Ebenen, Kontexte, Formen und 
Grade der Beteiligung adressiert werden und welche theoretischen Bezugs-
punkte zugrunde liegen, oftmals vage oder implizit. Zweitens läuft der Dis-
kurs Gefahr, dass die Grenzen zwischen partizipativer Lehre und aktivieren-
den Lernformen oder zwischen Information, Evaluation und Mitgestaltung 
verschwimmen. Drittens handelt es sich bei Partizipation um einen normativ 
aufgeladenen, „allumfassende[n] Begriff mit innovativer Verheißung“ (Macha, 
2013, S. 48). Begrifflichkeiten wie „symbolische Partizipation“ (Arnstein, 1969, 
S. 217) oder „Schein-Beteiligung“ (Mayrberger, 2012, S. 18) suggerieren, dass 
es sich um Partizipationsformen handelt, die nicht an das Ideal von Selbstbe-
stimmung herankommen und die es zu überwinden gilt. Aus dem Blick gerät, 
dass es sich z. B. bei Praktiken des Informierens oder Evaluierens um wich-
tige Elemente einer partizipativen Praxis der Hochschulentwicklung handelt. 

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, einen normativen Blick auf ‚gute‘ und 
‚schlechte‘ Formen und Grade der Partizipation zu überwinden und für eine 
analytische Schärfung des Partizipationsdiskurses zu sensibilisieren. Mit Be-
zug auf demokratie-, organisations- und lerntheoretische Diskurse soll ge-
zeigt werden, dass sich hinter dem Begriff Partizipation unterschiedliche Ziel-
setzungen, Rationalitäten, Formen, Grade und Praktiken verbergen, die es 
analytisch zu unterscheiden und zu systematisieren gilt. 

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Im Anschluss an die Einleitung wird in Ka-
pitel 2 der Frage nachgegangen, was Partizipation aus demokratietheoreti-
scher Perspektive bedeutet. In Kapitel 3 werden mit Blick auf den Diskurs zu 
studentischer Partizipation unterschiedliche Formen und Kontexte der Par-
tizipation zusammengetragen und systematisiert. In Kapitel 4 werden diese 
Kontexte organisations- und lerntheoretisch eingeordnet. Kapitel 5 widmet 
sich der Frage nach den Graden bzw. Stufen der Partizipation. Dazu werden 
bestehende Modelle aus der Literatur kritisch reflektiert und weiterentwi-
ckelt, um analytisch zu schärfen, in welcher Form und in welchem Ausmaß 
Partizipation stattfindet oder stattfinden soll. In Kapitel 6 werden die unter-
schiedlichen Fäden der Systematisierung und Fundierung zusammengeführt 
sowie praktische Implikationen für eine differenziertere hochschuldidakti-
sche und organisationale Gestaltung partizipativer Prozesse benannt. 

Ausgangsproblem:  
Unschärfe des 
Partizipationsbegriffs 

Ziel und Erkenntnisinteresse 
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2 Eine erste demokratietheoretische Konturierung 
des Partizipationsbegriffs 

Der Begriff Partizipation (lateinisch: participatio) verweist etymologisch auf 
Teilnahme als ein unspezifisches ‚Dabeisein‘. Dabei ist nicht nur zunächst un-
bestimmt, „wer […] wie, wozu und an was teilnimmt“ (Baar, 2024, S. 239). Auch 
steht Partizipation als Sammelbegriff für Teilhabe, Teilnahme, Beteiligung, 
Einbeziehung und Mitwirkung (Pasternack, 2020, S. 9; Scherrer & Carmignola, 
2023, S. 435). Gleichzeitig stellt sich die Frage nach einer Verbindung und 
Abgrenzung zu Begriffen wie Integration und Inklusion (Gädeke & Schaper, 
2024, S. 22). Doch auch wenn bis heute als umstritten gilt, was unter politi-
scher Partizipation zu verstehen ist (Gabriel, 2022, S. 13), finden sich in der 
Literatur unterschiedliche Ansätze der Spezifizierung. 

Der Begriff Partizipation lässt sich erstens hinsichtlich der zwei Bedeutungs-
dimensionen Teilhabe und Teilnahme präzisieren (Schnurr, 2018, S. 1126). 
Unter Teilhabe lässt sich die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben und damit 
an ideellen und materiellen Gütern sowie am gesellschaftlichen Reichtum 
fassen (Schnurr, 2018, S. 1127). Der Blick wird darauf gerichtet, inwiefern In-
dividuen und Gruppen an etwas partizipieren oder ob sie (bewusst oder un-
bewusst) ausgeschlossen werden. Damit lässt sich auf Diskurse zu sozialer 
Ungleichheit, Inklusion und Diversity Bezug nehmen (Baar, 2024, S. 239). 

Im Partizipationsdiskurs steht in der Regel der Teilnahmeaspekt im Vorder-
grund. Damit wird die Teilnahme an Prozessen der politischen Willens- und 
Entscheidungsbildung adressiert (Lenz & Ruchlak, 2018, S. 166). Kaase (2000, 
S. 466) versteht unter politischer Partizipation in diesem Sinne alle Handlun-
gen, die Bürger*innen „einzeln oder in Gruppen freiwillig mit dem Ziel vor-
nehmen, Entscheidungen auf den verschiedenen Ebenen des politischen 
Systems […] zu beeinflussen und/ oder selbst zu treffen“. In praktischer Hin-
sicht geht es darum, dass Bürger*innen ihre Interessen, Wünsche und Vor-
stellungen artikulieren und einbringen (Pasternack, 2020, S. 9) sowie aktiv an 
Prozessen der Entscheidungsbildung mitwirken (Schnurr, 2018, S. 1126). Mit 
Partizipation ist demnach das Anliegen verbunden, Einfluss auf die Gestal-
tung eines gesellschaftlichen Lebensbereichs wie Politik zu nehmen (Gabriel, 
2022, S. 16). Baar (2024, S. 240) macht darauf aufmerksam, dass sich dies in 
einem Spannungsfeld zwischen „Beteiligt-werden“ und „Sich-beteiligen“ be-
wegt. Während im einen Fall Akteur*innen in bestimmten Kontexten eher 
punktuell eine Beteiligung zugestanden wird, lässt sich im anderen Fall Parti-
zipation als selbstverständlicher Teil der Alltagspraxis verstehen, bei der sich 
Akteur*innen aus eigenem Antrieb aktiv einbringen und einmischen. 

Zweitens lässt sich der Partizipationsbegriff hinsichtlich der Intensität bzw. 
des Umfangs präzisieren, in dem Akteur*innen eine Einflussnahme auf die 
Gestaltung eines für sie relevanten Lebensbereichs zugestanden wird. Dies 
wird üblicherweise entlang von Stufenmodellen oder Graden der Partizipa-
tion beschrieben, wie sie in Abschnitt 5 näher behandelt werden. Partizipa-
tion wird entlang eines Kontinuums modelliert, das von bloßer Information 
über konsultative Verfahren bis hin zur selbstverantworteten Entscheidung 
reicht. Bedeutsam ist, „dass Partizipation von der Bereitschaft der einen Seite 
lebt, Verantwortung für Entscheidungen bzw. Entscheidungsmacht abzu-

Partizipation als Teilhabe  
am gesellschaftlichen Leben 

Partizipation als Teilnahme 
an Prozessen der Willens- und 
Entscheidungsbildung 
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geben und durch die Bereitschaft und Kompetenz der anderen Seite, Verant-
wortung für Entscheidungen zu übernehmen“ (Mayrberger, 2012, S. 4). 

Partizipation stellt ein konstitutives Element demokratischer Gesellschafts-
formen dar (Lenz & Ruchlak, 2018, S. 166), wobei ein weites Spektrum be-
steht zwischen der Stimmabgabe bei Wahlen und z. B. dem Engagement in 
politischen Protestbewegungen (Gabriel, 2022, S. 89). Historisch ist der Par-
tizipationsbegriff eng mit den antiautoritären und kapitalismuskritischen Pro-
test- und Reformbewegungen der 1960er und 1970er Jahre verknüpft und 
auf diese Weise mit der Forderung nach Möglichkeiten der Mitsprache und 
Mitentscheidung jenseits repräsentativ-demokratischer Strukturen (Schnurr, 
2018, S. 1126). In diesem Sinne schwingt mit dem Begriff der Partizipation 
ein emanzipatorischer Anspruch mit, der die Zielvorstellung eines mündigen 
und selbstbestimmten Subjekts betont (Gädeke & Schaper, 2024, S. 22). 

Aus demokratietheoretischer Sicht stärkt die politische Einbindung von Bür-
ger*innen die Konsens- und Innovationsfähigkeit moderner Gesellschaften 
(Kaase, 2000, S. 466). Zudem lässt sich Partizipation als Beitrag zur Demokra-
tiebildung verstehen (Wehde, 2024). 

3 Studentische Partizipation in der Praxis 
Wie bereits in der Einleitung deutlich wurde, lässt sich an Hochschulen eine 
Bandbreite unterschiedlicher Ansätze und Formen der studentischen Betei-
ligung beobachten. Im Folgenden soll der Blick darauf mit Referenz auf Pra-
xisberichte und empirische Untersuchungen aus dem deutschsprachigen 
Diskurs sowie mit Referenz auf Forschungsarbeiten zu students as partners 
bzw. co-creation aus dem englischsprachigen Diskurs vertieft werden. Dies 
bildet den Ausgangspunkt, um in Abschnitt 4 unter Bezugnahme auf organi-
sations- und lerntheoretische Arbeiten den Blick auf unterschiedliche Hand-
lungskontexte studentischer Partizipation zu schärfen. 

Eine klassische Form studentischer Beteiligung, welche sich auf die Demo-
kratisierungsprozesse der Hochschulen in den 1960er- und 1970er-Jahren 
zurückführen lässt, stellt das Engagement von Studierenden in Gremien der 
studentischen und akademischen Selbstverwaltung dar (Winter, 2019, S. 82–
85). Differenzieren lassen sich einerseits Gremien der verfassten Studieren-
denschaft (wie Allgemeiner Studierendenausschuss, Studierendenparlament 
oder Fachschaften) sowie andererseits Gremien der akademischen Selbst-
verwaltung der Hochschule (wie Hochschulrat, Hochschulsenat, Fakultäts-
räte, Ausschüsse, Beiräte). Studentische Partizipation erfolgt im Sinne einer 
politischen Partizipation mit Referenz auf Anliegen der Interessenvertretung, 
der gesellschaftlichen Teilhabe sowie der Demokratiebildung. Winter (2019, 
S. 78) spricht von „Mitwirkungsrechten“ bezogen auf Entscheidungsprozesse. 

Studierende können sich über Gremienarbeit direkt an Prozessen der Wil-
lens- und Entscheidungsbildung der Studierendenschaft respektive der 
Hochschule beteiligen. Gerade durch die Mitarbeit in Hochschulgremien 
werden Studierende informiert, bringen ihre Sichtweise in Diskurse ein und 
partizipieren an Entscheidungen. Ein generelles politisches Interesse von 
Studierenden gilt als wichtiger Einflussfaktor auf das Engagement in Gremien 

Partizipation als konstitutives 
Merkmal von Demokratie 

Gremien der studentischen und 
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(Dippelhofer, 2015, S. 155). Empirische Untersuchungen zeigen, dass sich 
hier eine eher kleine Gruppe ‚aktiver‘ Studierender engagiert (Ditzel & Bergt, 
2013, S. 183), dass insbesondere das Engagement in Fachschaften jedoch 
einen wichtigen Beitrag zur sozialen und akademischen Integration von Stu-
dierenden leisten kann (Wodzinski & Wolf, 2025). 

Neben der politischen Partizipation in Form von Gremienarbeit spielt die Be-
teiligung von Studierenden in Prozessen der Qualitätssicherung und -ent-
wicklung insbesondere forciert durch die Bologna-Reform und die Gover-
nance-Reformen an Hochschulen eine wichtige Rolle (Ditzel & Bergt, 2013, S. 
177). Eine Einbindung von Studierenden erfolgt einerseits in Verfahren der 
Akkreditierung von Studiengängen oder des QM-Systems der Hochschule –
als studentische Gutachtende oder durch Einbindung in hochschuleigene 
Akkreditierungsgremien (Albrecht et al., 2024, S. 120–121). Andererseits wer-
den Studierende über vielfältige Evaluationsverfahren konsultiert. In Abgren-
zung zur Gremienarbeit spricht Winter (2019, S. 78) von „Mitwirkungschan-
cen“ bezogen auf Gestaltungsprozesse der Hochschule. 

Dabei kann sich Evaluation auf verschiedene Gegenstandsbereiche bezie-
hen. Weit verbreitet ist die Evaluation von Lehrveranstaltungen. Darüber hin-
aus existieren vielfältige Verfahren zur Evaluation von Studiengängen – je-
weils bezogen auf unterschiedliche Phasen im Student-Life-Cycle oder unter-
schiedliche Qualitätsaspekte wie Kompetenzentwicklung, Unterstützungsan-
gebote, Studienorganisation, Strukturierung des Curriculums etc. Evaluation 
kann unterschiedliche methodische Formen annehmen. Neben standardi-
sierten Erhebungen kommen qualitativ-dialogorientierte Ansätze wie 
‚Teaching Analysis Poll‘ (Brust et al., 2023) oder eine dialogorientierte Studi-
engangsevaluation (Leben et al., 2024; Venn, 2013) zum Einsatz. Gleichzeitig 
kann Evaluation unterschiedlichen Zwecken dienen: dem Legitimieren ge-
genüber Anforderungen der Rechenschaftslegung, dem Rationalisieren von 
Entscheidungen, dem Identifizieren von Entwicklungspotenzialen oder dem 
Verstehen komplexer Handlungsgeschehen (Ditzel, 2022, S. 61–66). 

Studierende treten über Evaluation als ‚Feedbackgebende‘ (Dunne et al., 
2011, S. 17; Fink, 2021, S. 80) in Erscheinung. Sie gelten als Expert*innen für 
die Probleme des studentischen Alltags (Raffaele & Rediger, 2021, S. 11). Als 
niederschwellige Partizipationsform eignet sich Evaluation vor allem für Stu-
dierende mit ‚passiver‘ Partizipationsneigung (Ditzel & Bergt, 2013, S. 183). 

Ein anderer, im deutschsprachigen Diskurs eher neuer Partizipationskontext 
stellt die Einbindung von Studierenden in Prozesse der Lehr- und Curricu-
lumsentwicklung oder in eine hochschuldidaktische Begleitung und Qualifi-
zierung von Lehrenden dar. So berichten Leben et al. (2024) über Erfahrun-
gen mit der Beteiligung von Studierenden an der Konzeption von Lehre und 
Curricula. Auf der Mikroebene der Lehre zielen die dokumentierten Formate 
auf eine partnerschaftliche Konzeption im Sinne eines „Lehrtandems“. Auf 
übergeordneter Ebene werden Studierende an der Entwicklung studieren-
denorientierter Lehrformen beteiligt, bezogen auf Module und Curricula. 
Beide Formate erfolgen im Kontext hochschuldidaktischer Prozessbeglei-
tung. Dadurch könne das Bewusstsein von Lehrenden wie von Studierenden 
für Herausforderungen von Lehren und Lernen sowie die wechselseitige 

Verfahren der Qualitätssicherung: 
Evaluation und Akkreditierung  

Partizipative Lehr- und 
Curriculumsentwicklung  
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Empathie gefördert werden (Leben et al., 2024, S. 223). Gysin et al. (2024) 
stellen das Konzept eines hochschuldidaktischen Weiterbildungskurses für 
Lehrende vor, an dem Studierende teilnehmen. Sie bringen ihre Sichtweisen 
auf, Wünsche für und Erfahrungen mit gelungenem Lehren und Lernen ein. 

In den Praxisberichten zur Einbindung von Studierenden in die Lehr- und 
Curriculumsentwicklung zeigen sich Bezüge zu Beteiligungsformen der Qua-
litätssicherung, indem insbesondere qualitative Formate integriert werden, 
um die Sichtweise von Studierenden einzubeziehen (Leben et al., 2024, S. 
222). Dabei verschwimmen mitunter die Grenzen zur Evaluation. So stellen 
Köstler et al. (2024) einen Ansatz zur Einbindung von Studierenden in die Stu-
diengangsentwicklung vor. Allerdings bezieht sich dies auf ein datengestütz-
tes, quantitativ-qualitatives Vorgehen, um „ein möglichst repräsentatives und 
umfassendes Bild zu Potenzialen und Änderungsbedarfen aus Sicht der Stu-
dierenden zu erhalten“ (Köstler et al., 2024, S. 197). Offen bleibt auf der 
Grundlage der Praxisberichte, inwiefern Studierende auf Augenhöhe in die 
Curriculumsentwicklung einbezogen werden und inwiefern Partizipation 
über standardisierte oder dialogorientierte Evaluationsansätze hinausgeht. 

Einen wichtigen konzeptionellen Bezugspunkt für eine Einordnung der Lehr-
Lern-Praxis als Partizipationspraxis leistet Mayrberger (2012, 2017, 2019). Sie 
bezieht das Anliegen der studentischen Partizipation auf den Kontext des 
Lernens, ordnet es in ein sozialkonstruktivistisches Lernverständnis ein und 
schärft aufbauend auf gängigen Modellen (insbesondere Arnstein, 1969) die 
Differenzierung von Stufen der Partizipation für den Bildungskontext. Ihre 
Systematisierung dient in aktuellen Publikationen immer wieder als Referenz-
punkt zur Einordnung, wo Partizipation beginnt und wo sie aufhört. 

Wittich (2024) berichtet über ein partizipativ gestaltetes Mastermodul in den 
Bildungswissenschaften. Mit Bezug zu projektorientiertem und forschendem 
Lernen beschreibt sie selbstbestimmte Lernformen. Deutlich wird, dass 
diese zu Konflikten mit tradierten Rollenverständnissen von Lehrenden und 
Studierenden führen können (Wittich, 2024, S. 260). Weitere Beispiele für 
eine partizipative Gestaltung des Lehrens und Lernens finden sich in Beiträ-
gen der vorliegenden Ausgabe von Horizont Lehre. Die Ansätze reichen von 
einer studierendenorientierten, aktivierenden Gestaltung der Lehre bis zu 
Partizipation in Online-Lernkursen. Nicht immer ist dabei klar, wo selbstge-
steuertes Lernen aufhört und eine partizipative Gestaltung der Lehre be-
ginnt. Offen ist auch, ob und wie sich partizipatives Lernen und partizipatives 
Lehren abgrenzen und wie sich Formate des Co-Lehrens einordnen lassen. 

Eine Form des studentischen Engagements, die selten unter dem Begriff der 
Partizipation thematisiert wird, stellt die Mitgliedschaft von Studierenden in 
Hochschulen in Form einer studentischen Beschäftigung z. B. als Hilfskraft 
oder Tutor*in dar. In ihrer empirischen Studie widmen sich Gartner und Un-
terpertinger (2024) der Selbstwahrnehmung studentischer Mitarbeitender. 
Anders als im Diskurs zu studentischer Partizipation üblich, nehmen sie Par-
tizipation eher im Sinne des Teilhabeaspekts in den Blick. Es geht darum, in-
wiefern Studierende an akademischen und sozialen Aktivitäten der Hoch-
schule teilhaben und sich selbst als Partizipierende wahrnehmen. Ein wichti-
ger Befund der Studie ist, dass sich Studierende durch ihre Tätigkeit stärker 

Partizipatives Lernen 

Studentische Beschäftigte  
an Hochschulen 
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der Hochschule zugehörig fühlen. Studentische Beschäftigung lasse sich da-
her als „Wendepunkt in der eigenen Partizipation“ beschreiben (Gartner & 
Unterpertinger, 2024, S. 184), ähnlich wie dies Ditzel und Bergt (2013, S. 179) 
beobachten. Damit lässt sich die Brücke zur Theorie akademischer und sozi-
aler Integration (Tinto, 1975) schlagen, wie dies Wodzinski und Wolf (2025) 
für den Kontext von Fachschaften herausarbeiten. 

Insgesamt zeigt sich damit ein weites Feld studentischer Partizipation. Syste-
matisierungen jenseits der Differenzierung von Gremienarbeit und Qualitäts-
sicherung (Raffaele & Rediger, 2021; Winter, 2019) sind im deutschsprachi-
gen Diskurs für den Hochschulkontext bislang rar. Im englischsprachigen Dis-
kurs zu students as partners bzw. co-creation findet sich hingegen eine Vielzahl 
unterschiedlicher Forschungsarbeiten, auf die abschließend zur Einordnung 
von studentischer Partizipation eingegangen werden soll. 

Buckley (2014) weist darauf hin, dass studentische Partizipation sehr unter-
schiedlichen Zwecken dient. Einerseits richtet er den Blick auf den pädagogi-
schen Bereich. Studentische Partizipation bezieht sich hier auf die Gestaltung 
der Lehr-Lern-Praxis und zielt auf ein besseres Lernen auf der individuellen 
Ebene. Hierauf liege im angloamerikanischen Diskurs der Fokus. Eine part-
nerschaftliche Beteiligung von Studierenden wird dabei auch als Strategie 
angesehen, den Studienerfolg zu erhöhen (vgl. z. B. Matthews, 2018). Ande-
rerseits richtet Buckley den Blick auf den politischen Bereich. Studentische 
Partizipation operiert hier auf der Ebene des Governance-Systems der Hoch-
schule, bezieht sich auf die Einbindung in organisationale Prozesse und 
Strukturen und dient dazu, eine gerechtere politische Organisation zu schaf-
fen. Der Nutzen bezieht sich nicht nur auf die individuelle Ebene, sondern 
auf die Studierendenschaft als Gemeinschaft. Buckley weist mit dieser Diffe-
renzierung nicht nur auf unterschiedliche Handlungskontexte bzw. Ebenen 
hin, sondern auch auf divergierende Rationalitäten. 

Mit Heudorfer (2024) lässt sich die Mikroebene der Handlungspraxis auf 
Lehre, Forschung und Transfer ausweiten. Damit geht ein erweiterter Hand-
lungskontext einher, der sich im Falle von Forschung neben dem Lehrkontext 
im engeren Sinne auf soziale Interaktionsgeschehen der Datenerhebung, Da-
tenauswertung, Forschungskooperation oder Dissemination beziehen kann. 
Gleichzeitig kommen weitere Zwecke von Partizipation wie z. B. eine Demo-
kratisierung von Wissenschaft hinzu. Eine ergänzende Systematisierung lässt 
sich durch Bezugnahme auf das Konzept einer pädagogischen Hochschulent-
wicklung finden. Brahm et al. (2016) unterscheiden die Ebenen Lernumge-
bung, Studienprogramm sowie Organisation von Studium und Lehre. 

Auf diese Weise lassen sich folgende Handlungskontexte von studentischer 
Partizipation mit jeweils unterschiedlichen Handlungslogiken differenzieren: 
die Lehr-, Forschungs- und Transferpraxis auf der Mikroebene, die curricu-
lare Rahmung des Lehrens und Lernens auf der Mesoebene sowie die orga-
nisationale Rahmung des Lehrens und Lernens auf der Makroebene. Die Ge-
staltung der Handlungspraxis auf der Mikroebene hängt eng an den indivi-
duellen Wissenschaftler*innen. Die Gestaltung der Curricula verortet sich 
weitgehend in der Verantwortung und Selbststeuerung der Fakultäten; Leh-
rende sind hier als kollektive Gruppe die Ansprechpartner*innen. Viele der 

Unterschiedliche Kontexte und 
Ebenen der Partizipation 
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klassisch mit Partizipation in Verbindung gebrachten Formen studentischer 
Beteiligung lassen sich auf der Ebene der Organisation und damit der Gover-
nance und Hochschulentwicklung verorten. Hier kommen lehrunterstüt-
zende Bereiche wie Qualitätsmanagement und Hochschuldidaktik ins Spiel 
(vgl. für eine Zusammenführung auch Tabelle 2 in Abschnitt 6). 

Bovill und Woolmer (2019, S. 409–410) differenzieren zwischen „co-creation 
of the curriculum“ und „co-creation in the curriculum“. Ersteres bezieht sich 
auf eine partnerschaftliche Beteiligung von Studierenden am Design des Cur-
riculums oder einer Lehrveranstaltung vor der Durchführung, also in der De-
signphase. Letzteres verweist auf Partizipation im Zuge der Durchführung ei-
nes Curriculums bzw. einer Lehrveranstaltung. Diese Differenzierung richtet 
den Blick darauf, dass studentische Partizipation in unterschiedlichen Pha-
sen der Praxisgestaltung erfolgen kann. Die Phasen des Designs und der 
Durchführung lassen sich um die Phase der Evaluation ergänzen. 

Dies kann dazu beitragen, die Partizipationspraxis bezogen auf die Gestal-
tung des Lehrens und Lernens sowie der Curricula zu schärfen. Bei der Be-
teiligung an Curriculumsentwicklung handelt es sich um Partizipation als „co-
creation of the curriculum“. Für die Mikroebene sensibilisiert dies dafür, dass 
es sich um zwei unterschiedliche Formen der Partizipation handelt, je nach-
dem ob Studierende das Design der Lehre oder die Durchführung der Lehre 
mitgestalten. Wo die Grenzen zwischen partizipativer Lehrdurchführung und 
selbstgesteuertem Lernen liegen, darauf wird in Abschnitt 4.2 eingegangen. 

Eine Differenzierung hinsichtlich der Rolle von Studierenden in der Partizipa-
tionspraxis an Hochschulen stellen Bovill et al. (2016) vor: 1) Studierende als 
Beratende (consultant), die ihre Sichtweisen auf Lehren und Lernen teilen, 2) 
Studierende als Co-Forschende (co-researcher), die in Projekten der Lehr- und 
Lernforschung oder der fachbezogenen Forschung mitarbeiten, 3) Studie-
rende als Mitgestaltende (pedagogical co-designer), die an der Gestaltung der 
Praxis des Lehrens, Lernens und Prüfens mitwirken sowie 4) Studierende als 
Interessenvertretung (representative), die als gewählte Vertreter*innen an 
Entscheidungsprozessen der Hochschule teilnehmen und die Interessen ei-
ner größeren Gruppe von Studierenden repräsentieren (Bovill, 2020, S. 1025; 
Bovill et al., 2016, S. 197–199). Ergänzend dazu lassen sich Studierende als 
Mitgestaltende abhängig von der Handlungsebene auch als Co-Lehrende 
(Lehre) und Co-Gestaltende (Curriculum) bezeichnen. 

4 Kontexte partizipativer Hochschulpraxis 
Ausgehend von der begrifflichen Konturierung von politischer Partizipation in 
Abschnitt 2 und der Beschreibung unterschiedlicher Formen und Kontexte 
studentischer Partizipation in Abschnitt 3 geht es nun darum, studentische 
Partizipation abhängig vom Handlungskontext theoretisch einzuordnen. Da-
bei werden zwei Handlungsebenen unterschieden. Im ersten Schritt wird der 
Blick auf Partizipation als eine organisationale Praxis des Gestaltens der Kon-
texte des Lehrens und Lernens gerichtet und organisationstheoretisch be-
leuchtet. Im zweiten Schritt wird aus lerntheoretischer Perspektive der Blick 
auf eine partizipative Praxis des Lehrens und Lernens geschärft. 

Partizipation in unterschiedlichen 
Phasen der Praxisgestaltung 

Unterschiedliche  
Rollen von Partizipierenden 
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4.1 Partizipation als organisationale Praxis 

Mit Blick auf die organisationale Einordnung von Partizipation stellen sich im 
Anschluss an die Aufarbeitung des Diskurses einige Fragen: Wann und wa-
rum handelt es sich bei den identifizierten Formen um Partizipation? Wo fin-
det Partizipation in der Organisation statt? Worauf bezieht sich Partizipation, 
was kann bezogen auf Organisation mitgestaltet werden? Und warum ist Par-
tizipation für die Organisation Hochschule von Bedeutung? 

Überträgt man die allgemeinen Überlegungen zur politischen Partizipation 
aus Abschnitt 2 auf organisationale Handlungskontexte, so bedeutet Partizi-
pation zunächst eine aktive Teilnahme der Akteur*innen an Entscheidungs-
prozessen der Organisation (Weber et al., 2013, S. 9). Organisations- bzw. 
systemtheoretische Perspektiven tragen dazu bei, den organisationalen Blick 
auf studentische Partizipation weiter zu schärfen und theoretisch zu fassen. 

Eine systemtheoretische Betrachtung sensibilisiert erstens dafür, dass es 
nicht allein um die Partizipation an einzelnen Entscheidungen im Alltagsge-
schehen geht. Vielmehr bezieht sich Partizipation auf die Gestaltung der or-
ganisationalen Rahmung von Entscheidungen. Mit Luhmann (2000, S. 225ff.) 
lässt sich der Blick auf „Entscheidungsprämissen“ richten. Dabei geht es um 
die Definition von handlungsbezogenen Standards, ergebnisbezogenen Zie-
len und Kommunikationswegen sowie die Organisationskultur. Auch wenn 
diese Entscheidungsprämissen nicht determinieren, wie Entscheidungen ge-
troffen werden, so definieren sie doch den Möglichkeitsraum wünschenswer-
ter Entscheidungen und lenken damit die Kommunikation. Daran anschlie-
ßend und um eine steuerungstheoretische und pädagogische Rahmung er-
gänzt benennt Ditzel (2025, S. 133–136) unterschiedliche Kontexte der Ent-
stehung von Qualität im Bereich Studium und Lehre: Als „formale Seite der 
Organisation“ wird der Blick auf Kommunikations- und Entscheidungsstruk-
turen der Hochschule einschließlich der akademischen Selbstverwaltung 
(Strukturen), organisationale Prozesse und Verfahren (Prozesse), Ziele, Stan-
dards, Indikatoren sowie die curriculare Strukturierung des Lehrens und Ler-
nens (Curricula) gerichtet. Mit der Organisationskultur wird der Blick auf im-
plizites Wissen, Denkweisen, geteilte Werte und Normen gerichtet. Damit werden 
„organisationale Hebel“ beschrieben, „deren Gestaltung oder indirekte Be-
einflussung einen Einfluss auf die Praxis des Lehrens und Lernens haben 
kann“ (Ditzel, 2025, S. 134). 

Ein erster Beitrag einer organisationstheoretischen Schärfung liegt folglich 
darin, unterschiedliche Kontexte der Handlungspraxis oder konkreter der 
Praxis des Lehrens und Lernens zu benennen und damit den Blick dafür zu 
schärfen, a) wo sich die Partizipationsformen innerhalb der Organisation ver-
orten lassen und b) auf welche organisationalen Kontexte oder Hebel sich 
die Mitgestaltung durch Studierende beziehen kann. Die Adressierung dieser 
beiden Perspektiven wird in Abbildung 1 für die auf die Organisation von Stu-
dium und Lehre gerichteten Partizipationsformen dargestellt. 

Was macht studentische 
Partizipation zu einer 
organisationalen Praxis? 

Gestalten organisationaler 
Kontexte des Lehrens und Lernens 
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Abbildung 1: Adressierung organisationaler Kontexte des Lehrens und Lernens durch unterschiedliche Partizipationsformen, 

Quelle: eigene Darstellung 

Eine systemtheoretische Betrachtung von Organisationen als soziale Sys-
teme (Luhmann, 2000) bzw. von durch soziale und kognitive Konstruktion ge-
rahmte Prozesse des Organisierens (Weick, 1985) sensibilisiert zweitens da-
für, dass die Möglichkeiten einer gezielten, hierarchischen, das Handeln der 
Akteur*innen determinierenden Fremdsteuerung sehr begrenzt sind (Ditzel, 
2025, S. 140). In seinem Konzept einer dezentralen Kontextsteuerung spricht 
Willke (1989, S. 91) vom „Primat der Selbststeuerung“. Möglichkeiten einer 
steuernden Einflussnahme beschränken sich auf eine partizipative, 
diskursive und lokal getragene Gestaltung der Kontexte von Selbststeuerung. 
Insofern bewegt sich Steuern in organisationalen Kontexten, verstanden als 
auf übergeordnete Ziele hin orientiertes Beeinflussen des Handelns, im 
Spannungsfeld zwischen Fremd- und Selbststeuerung. 

Ganz praktisch leitet sich aus diesen Überlegungen Partizipation bzw. eine 
partizipative Organisationsgestaltung als „wichtiges Strukturprinzip“ organi-
sationaler Handlungspraxis ab, das auf einer pragmatischen Ebene z. B. fla-
che Hierarchien und partizipative Führung begünstigt (Weber et al., 2013, S. 
9). Insbesondere mit Blick auf durch Komplexität, Unsicherheit und Dynamik 
geprägte Kontexte ergeben sich partizipative Gestaltungsoptionen. System-
theoretisch gesprochen kann eine partizipative Einbindung der Handelnden 
in die Gestaltung der Kontexte dazu beitragen, durch „Selbstbindung über 
Partizipation“ (Willke, 1987, S. 6) die lokale Selbststeuerung im Sinne einer 
dezentralen Kontextsteuerung auf organisationale Belange hin zu orientie-
ren. Aus organisationspädagogischer Perspektive lässt sich die aktive Einbin-
dung der Handelnden als Voraussetzung und Ressource organisationalen 
Lernens verstehen (Gherardi, 2013). Damit einher geht, den Blick vom orga-
nisationalen Entscheiden auf organisationales Gestalten zu weiten. 

Gleichzeitig leiten sich aus einer solchen Perspektive weitere Begründungsli-
nien für Partizipation ab: Sie zu ermöglichen und zu fördern, bedeutet nicht 
nur, berechtigten Interessen von Studierenden oder hochschulpolitischen 
Erwartungen zu begegnen. Vielmehr sind es gerade organisationale Gründe, 
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die dafür sprechen, „dezentrale Intelligenzen“ (Willke, 1989, S. 66) nutzbar zu 
machen sowie die Identifikation von Studierenden mit der organisationalen 
Rahmung des Lehrens und Lernens (Kontextsteuerung) zu stärken und auf 
diese Weise das Lernen (Selbststeuerung) zu beeinflussen. 

Ein dritter Aspekt soll aus systemtheoretischer Perspektive in den Blick ge-
nommen werden: Organisationale Entscheidungs- oder allgemeiner: Gestal-
tungsprozesse stehen zwar im Zentrum eines Partizipationsanliegens. Es ist 
aber nicht die Entscheidungs- oder Gestaltungssituation selbst oder die Ent-
scheidung als Ergebnis, die hinsichtlich einer Beteiligung von alleiniger Be-
deutung sind. Vielmehr lässt sich eine Beteiligung von Studierenden auch auf 
entscheidungsvorbereitende Informations- und Kommunikationsprozesse 
beziehen (Ditzel & Bergt, 2013, S. 180). Was Ditzel und Bergt eher pragma-
tisch argumentierend als Beteiligung an Informations-, Kommunikations- und 
Entscheidungsprozessen beschreiben, lässt sich mit Bezug auf die vorange-
gangenen Ausführungen systemtheoretisch fundierter einordnen. 

Um Entscheidungen treffen zu können, bedarf es auf der einen Seite einer 
Auswahl von Optionen. Diese sind in Form von Informationen verfügbar, die 
es im Zuge der Entscheidungsfindung zu verarbeiten gilt. Gleichzeitig werden 
Entscheidungen als Information kommuniziert (Luhmann, 2000, S. 183) und 
damit in die Organisation getragen. Auf der anderen Seite haben die Ausfüh-
rungen zu einer partizipativen, diskursiven Gestaltung der organisationalen 
Kontexte im Sinne von Kontextsteuerung gezeigt, dass Entscheidungen über 
Entscheidungsprämissen (zumal im hochschulischen Kontext) im Modus von 
Diskussions- und Aushandlungsprozessen getroffen werden. Entscheidung 
ist folglich Resultat eines Prozesses, in dem Informationen verarbeitet und 
Optionen diskursiv ausgehandelt werden. Diese Differenzierung wird in Ab-
schnitt 5 zur analytischen Schärfung der Stufen von Partizipation beitragen. 

4.2 Partizipatives Lernen 

Mit Blick auf Lehren und Lernen stellen sich auch aus lerntheoretischer Per-
spektive einige Fragen zur Einordnung studentischer Partizipation: Welche 
Bedeutung hat Partizipation aus lerntheoretischer Perspektive? Wo liegen 
die Gemeinsamkeiten und Grenzen zwischen partizipativem Lehren und Ler-
nen sowie induktiven Formen des Lernens und einer aktiven Teilnahme von 
Studierenden am Lehr- und Lerngeschehen? Entlang welcher Dimensionen 
lässt sich eine partizipative Gestaltung der Lehre beschreiben? 

Eine sozialkonstruktivistische Perspektive sensibilisiert zunächst dafür, dass 
Menschen ihre Umwelt nicht objektiv wahrnehmen, sondern subjektiv erfin-
den (Foerster, 1993, S. 25). Dies verändert den Blick auf Lernen: Es erfolgt als 
selbstgesteuerter Prozess, indem Lernende sich Wissen aktiv erarbeiten, auf-
bauen und konstruieren, nicht passiv aufnehmen und reproduzieren (Gla-
sersfeld, 1997, S. 96). Dabei greifen sie auf Vorwissen, Erfahrungen und kog-
nitive Orientierungen sowie kognitive, meta-kognitive und motivationale Res-
sourcen und Lernstrategien (Landmann et al., 2015, S. 46) zurück. Lernpro-
zesse lassen sich daher im Sinne von Fremdsteuerung in ihrem Weg und ih-
ren Ergebnissen nur anregen und fördern, nicht aber determinieren (Vogel, 
2020, S. 105). Jede didaktische Rahmung von Lernen steht vor der Frage, wo 
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sie sich im Spannungsfeld zwischen Fremd- und Selbststeuerung verortet – 
verstanden nicht als Dichotomie, sondern als Verortung auf einem Konti-
nuum (Dyrna, 2021, S. 73). Auf diese Weise lässt sich ein (Mit-)Gestalten des 
Lernens und seiner didaktischen, curricularen und organisationalen Rah-
mung lerntheoretisch begründen. Damit einher geht, Lernenden Eigenver-
antwortung für ihr Lernen zuzugestehen und ihnen Spielräume für didakti-
sche Entscheidungen und Handlungen einzuräumen (Dyrna, 2021, S. 67–68). 

Aus (hochschul-)didaktischer Perspektive lassen sich daraus Bestimmungs-
momente für selbstgesteuertes Lernen ableiten: Erstens gilt es, am Vorwis-
sen, den Vorerfahrungen und Interessen der Lernenden und damit an bis-
herigen Wissenskonstruktionen anzuknüpfen (Krainz, 2016, S. 57). Zweitens 
orientiert sich Lernen „an komplexen, lebens- und berufsnahen, ganzheitlich 
zu betrachtenden Problembereichen“ (Dubs, 1995, S. 890). Es braucht „kom-
plexe Lernumgebungen mit authentischen Inhalten und Aufgaben, die 
Selbstorganisation und sozialen Austausch anregen“ (Reinmann 2013, S. 3). 
Daher gewinnen fallbasiertes, problembasiertes, projektorientiertes und for-
schendes Lernen (Reinmann 2016) an Bedeutung, bei denen Probleme (im 
weiteren Sinne) – als realer/fiktiver Fall, als Problem- oder als Fragestellung – 
im Fokus stehen bzw. den Rahmen des Lernens bilden. Diese Lernformen 
lassen sich auch als induktives Lernen bezeichnen (Prince & Felder, 2006), weil 
sich Themen, Vorgehensweisen und Theorien erst aus der Problembearbei-
tung ergeben. Drittens impliziert ein konstruktivistischer Blick einen Paradig-
menwechsel von einer Instruktions- zu einer Ermöglichungsdidaktik (Krainz, 
2016, S. 56). Im Vordergrund stehen nicht Wissensvermittlung, Instruktion 
und Belehrung, sondern Ermöglichen, Begünstigen, Strukturieren und Be-
gleiten von Lernprozessen. Im Sinne eines flipped classroom wird die Wis-
sensaneignung eher in das Selbststudium ausgelagert und die Begegnungs-
zeit für Fragen, Anwendung und Reflexion genutzt. Viertens gewinnen kollek-
tive Prozesse des Dialogs und der Kooperation an Bedeutung, um Erfahrun-
gen, Erkenntnisse, Wissen und Sichtweisen auszutauschen, zu reflektieren, 
zu strukturieren und zu bewerten (Vogel, 2020, S. 106). Fünftens bedarf es 
nicht nur einer Reflexion und Bewertung des Lernfortschritts und der Lern-
ergebnisse, sondern auch des Lernprozesses (Dubs, 1995, S. 891). Zusam-
menfassend betrachtet gilt es, Lernende als aktiv Gestaltende ihres Lernens 
zu verstehen und darin zu fördern. Es geht darum, Lernenden Raum zu ge-
ben für ihr eigenes Suchen und Ausprobieren, sie in ihrem Lernen zu unter-
stützen und in ihrer Lernfähigkeit zu stärken, Selbstwirksamkeit erlebbar zu 
machen sowie Kooperation und Mitarbeit zu fördern (Vogel, 2020, S. 105). 

Im Anschluss an ein konstruktivistisches Lernverständnis wird eine Perspek-
tivverschiebung von einem technologischen, behavioristischen Lerndesign 
(Operationalisierung von Lernzielen, Programmierung von Lernschritten, 
Kontrolle des Lernfortschritts durch standardisierte Lerntests) zu einer Ge-
staltung von Lernumgebungen gefordert (Siebert 2001, S. 119). Ziel ist es, 
einen Rahmen zu schaffen, in dem verfügbare Wirklichkeitskonstruktionen 
der Lernenden reflektieret und weiterentwickelt werden können, z. B. durch 
Perspektivwechsel, Differenzerfahrungen, Perturbationen und Reframing 
(Siebert 2001, S. 121). Dabei lassen sich unterschiedliche Dimensionen ablei-
ten, entlang derer sich didaktische Entscheidungen und Handlungen im 
Sinne der Gestaltung adäquater Lernumgebungen beschreiben lassen. Mit 
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Mayrberger (2019, S. 194–196) lässt sich auch vom Gestalten von „Partizipa-
tionsräumen“ sprechen. Entlang dieser Dimensionen bzw. Partizipations-
räume lässt sich beschreiben, wie Lehren und Lernen im Spannungsfeld zwi-
schen Vorgabe und Autonomie gestaltet werden können (vgl. Tabelle 1). 

Lernziele Welche Kompetenzen werden entwickelt (Learning Outcomes)? 

Lerninhalte Welche Themen und Fragestellungen werden bearbeitet? 
Welche Probleme und Aufgaben sind zu lösen? 

Methoden 
 

Welchem didaktischen Konzept folgt die Lehre? Wie werden Lernprozesse didaktisch ge-
rahmt, einschließlich der Formen der Zusammenarbeit und Kommunikation?  
Wie wird Lernen digital unterstützt?  
Aber auch: Welche Methoden kommen bei der Bearbeitung eines Themas, Problems oder 
einer Fragestellung zum Einsatz? 

Lernweg Wie werden Lernprozesse (abhängig vom didaktischen Konzept) strukturiert? 

Lernzeit 
 

Wie wird der Lernprozess zeitlich strukturiert?  
Welcher Lernaufwand ist zu erwarten? 

Lernquellen 
 

Welche Quellen, Medien und Personen stehen zur Verfügung, um sich den Lernstoff zu er-
schließen (Literatur, digitale Medien, Selbstlernräume, Zugang zu Expert*innen, …)? 

Lernbegleitung 
 

Durch wen/was wird der Lernprozess begleitet und unterstützt  
(Lehrende, Peers, digitale Assistenzsysteme, …)?  
Welche Rolle spielen Lerngruppen und wie sind sie organisiert? 

Reflexion und Prüfung 
 

Wie werden Lernprozess und -ergebnisse reflektiert und bewertet  
(Formen, Inhalte, Kriterien und zeitliche Taktung von Feedback und Leistungsbewertung)? 

Lernorte Wo findet Lernen statt (formell/informell, real/virtuell)? 

Tabelle 1: Dimensionen zur Gestaltung lernförderlicher Lernumgebungen, Quelle: eigene Darstellung 
aufbauend auf Dyrna (2021, S. 69–71), Kärner et al. (2023, S. 1073–1075) und Mayrberger (2019, S. 203) 

Aus den vorangegangenen Betrachtungen lassen sich Implikationen zur lern-
theoretischen Rahmung studentischer Partizipation ableiten: Aus konstrukti-
vistischer Perspektive erfolgt Lernen per se als selbstgesteuerter Prozess. 
Möglichkeiten der (deterministischen) Fremdsteuerung sind begrenzt. Eine 
‚Steuerung‘ von Lernprozessen bezieht sich eher auf die Gestaltung lernför-
derlicher Lernumgebungen. Möglichkeiten der Partizipation beziehen sich – 
im Spannungsfeld zwischen Selbst- und Fremdsteuerung – auf diese rah-
menden Kontexte des Lernens. Folglich führt der Begriff eines partizipativen 
Lernens in die Irre. Lehre kann im konstruktivistischen Sinne auf aktive Teil-
nahme der Studierenden am Lehrgeschehen und induktives Lernen ausge-
richtet sein, ohne jedoch die rahmenden Lernumgebungen partizipativ zu 
gestalten. Gleichzeitig können Studierende an der Gestaltung der Lernum-
gebungen beteiligt werden, ohne dass die Lehre konsequent einem kon-
struktivistischen Lernansatz folgt. Daher schlägt dieser Beitrag vor, einerseits 
von selbstgesteuertem Lernen und andererseits von partizipativem Lehren zu 
sprechen. Letzteres bezeichnet die Beteiligung von Studierenden an der Ge-
staltung der Lehre als Rahmung des Lernens. Das bedeutet, die Gestaltung 
der Lernumgebungen bezogen auf Lernziele, Lerninhalte, Methoden, Lern-
weg, Lernzeit, Lernquellen, Lernbegleitung, Reflexion und Prüfung sowie 
Lernorte – in unterschiedlichem Ausmaß – partizipativ anzulegen. 
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5 Stufen der Partizipation – Lernen und Handeln 
zwischen Selbst- und Fremdsteuerung 

Ein in der Literatur weit verbreiteter Ansatz zur Einordnung von Partizipa-
tionsformaten und Partizipationspraxis liegt darin, die Intensität bzw. den 
Umfang von Partizipation im Sinne von Stufen oder Graden zu beschreiben. 
Als wegweisend gilt hier die Arbeit von Arnstein (1969). Sie differenziert un-
terschiedliche Stufen von der Nicht-Partizipation am unteren Ende der Parti-
zipationsleiter, über Stufen der symbolischen Beteiligung bis hin zur vollstän-
digen Delegation von Entscheidungsmacht an die Bürger*innen. Als Schein-
Beteiligung (tokenism) bezeichnet sie Formen des Informierens, Konsultie-
rens und der inszenierten Mitwirkung (placation), während sich Partizipation 
im engeren Sinne auf die Stufen der partnerschaftlichen Aushandlung (part-
nership), der Übertragung von Entscheidungsbefugnissen (delegated power) 
bis hin zur Autonomie der Bürger*innen (citizen control) bezieht (vgl. auch Hof 
et al., 2013, S. 285; Nanz & Fritsche, 2012, S. 23). Auf den unteren Stufen geht 
es um die Frage, wie Bürger*innen an der Vorbereitung von Entscheidungen 
beteiligt werden; auf den oberen Stufen geht es um die Frage, in welchem 
Umfang sie selbst auf die Entscheidungen Einfluss nehmen. 

In Weiterentwicklungen des Modells werden in der Literatur einzelne Stufen 
ausdifferenziert und begrifflich geschärft. Dabei wird Partizipation – durch-
aus anschlussfähig an lerntheoretische, konstruktivistische und systemtheo-
retische Überlegungen – im Spannungsfeld zwischen Fremd- und Selbststeu-
erung verortet. So wird als oberste Stufe auf Formen der Politik- bzw. Praxis-
gestaltung hingewiesen, die im Sinne von „zivilgesellschaftlichen Eigenaktivi-
täten“ (Straßburger & Rieger, 2019, S. 19) oder „selbstständiger Organisation“ 
(Wright et al., 2007, S. 4) über Partizipation im engeren Sinne hinausgehen. 
Eine andere Form der Beschreibung von Partizipation stellt Fung (2006) mit 
dem Democracy Cube vor. Er differenziert zwischen drei Dimensionen: 1) Me-
chanismen zur Selektion zu Beteiligender, 2) Modus der Interaktion in Kom-
munikations- und Entscheidungsprozessen sowie 3) dem Grad, in dem sich 
die Sichtweisen der Bürger*innen in Entscheidungen materialisieren. Mit 
Blick auf ihre Rolle lassen sich je nach Grad der Partizipation Studierende als 
Feedbackgebende, als Diskursteilnehmende, als Mitgestaltende oder als 
Change Agents verstehen (Dunne et al., 2011, S. 17; Fink, 2021, S. 180). 

Eine für den Hochschulkontext wichtige Weiterentwicklung der Stufenmo-
delle findet sich bei Mayrberger (2012, 2017, 2019), die unterschiedliche Mo-
delle integriert und auf die Lehr und Lernpraxis bezieht. In Übereinstimmung 
mit anderen Arbeiten differenziert sie zwischen Nicht-Partizipation (Fremd-
bestimmung, Anweisung), Schein-Partizipation (Alibi-Teilnahme, Anhörung, 
Einbeziehung), Partizipation im engeren Sinne (Mitwirkung, Mitbestimmung, 
Selbstbestimmung) sowie Selbstverwaltung/Selbstorganisation. Insbeson-
dere auf die Partizipationsstufen im engeren Sinne wird vielfach referenziert. 
Dabei bedeutet Mitwirkung, dass Studierende ihre Vorstellungen und Interes-
sen hinsichtlich der Gestaltung der Lehre artikulieren können. Bei Mitbestim-
mung erhalten Studierende die Möglichkeit, sich an Entscheidungen zur Ge-
staltung der Lehre zu beteiligen. Bei Selbstbestimmung entscheiden Studie-
rende eigenständig über die Bedingungen ihres Lernens und werden bei Be-
darf durch Lehrende unterstützt (Kärner et al., 2023, S. 1059; Mayrberger, 
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2012, S. 18). Im Diskurs zu students as partners finden sich reduzierte Stufen-
modelle, in denen z. B. zwischen Information, Konsultation, Partizipation, 
Partnership und Selbststeuerung differenziert wird (Bovill, 2017, S. 12). 

In den etablierten Modellen zeigen sich verschiedene Unschärfen in der Ab-
grenzung einzelner Stufen bzw. Grade der Beteiligung. Erstens stellt sich die 
Frage, wie Selbstbestimmung und Selbstorganisation voneinander zu unter-
scheiden sind. Zweitens finden sich z. B. bei Mayerberger (2012, S. 18) mit 
Teilhabe/Anhörung und Mitwirkung gleich zwei Stufen, die darauf abzielen, 
die Sichtweisen der Studierenden in die Gestaltung der Praxis einzubeziehen 
– allerdings in unterschiedlich ausgeprägtem Maß. Dass es um das Einholen 
und Verwerten von Feedback geht, erschließt sich erst durch die erläutern-
den Kommentare, nicht durch die Bezeichnung der Stufe. Gleichzeitig liegt 
der Erfolg von Evaluation einerseits darin, in welcher Tiefe die Sichtweisen 
der Studierenden erhoben werden – z. B. als Erfragen von Meinungen oder 
Einholen der Lebensweltexpertise (Straßburger & Rieger, 2019, S. 24) – und 
andererseits, inwiefern die Ergebnisse in Gestaltungs- und Entscheidungs-
prozesse integrieren werden. Drittens werden jenseits dieses Feedbacks Par-
tizipationsmöglichkeiten eher darin gesehen, inwiefern Studierende an Ent-
scheidungen partizipieren (Mitbestimmung, Selbstbestimmung). Eine Beteili-
gung an Aushandlungs- und Entwicklungsprozessen wird nicht explizit adres-
siert, obwohl sie aus organisationstheoretischer Perspektive integrativer Be-
standteil von Entscheidungsprozessen sind. Viertens werden ‚untere‘ Partizi-
pationsstufen mit Etiketten wie Pseudo- oder Schein-Beteiligung pauschal ab-
gewertet, obwohl sie essenzielle und legitime Bestandteile von Partizipation 
darstellen, etwa wenn es um die Herstellung von Transparenz (Informieren) 
oder um einen Austausch von Sichtweisen (Dialog) geht (vgl. Abschnitt 4.1). 

Vor diesem Hintergrund schlägt der vorliegende Beitrag eine analytische 
Schärfung vor, die in einem ersten Schritt zwischen Fremdsteuerung, Partizi-
pation und Selbststeuerung unterscheidet. Während Fremdsteuerung sämtli-
che Entscheidungen bei den Lehrenden bzw. der Hochschule verortet, kenn-
zeichnet Selbststeuerung – zu der auch Selbstbestimmung zählt – jene Situ-
ationen, in denen Studierende ihr Lernen und Handeln autonom gestalten. 
Partizipation im engeren Sinne bleibt damit der Zwischenraum, in dem Stu-
dierende zwar nicht allein über den Kontext ihres Lernens entscheiden, aber 
in relevanter Weise an Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen beteiligt 
sind. Innerhalb dieses Kernbereichs der Partizipation lassen sich im zweiten 
Schritt vier qualitativ unterschiedliche Stufen beschreiben, die nicht primär 
den Umfang, sondern die Art der Beteiligung differenzieren: 

• Informieren bezeichnet eine unidirektionale Kommunikation von der 
Hochschule an Studierende. Dies schafft Transparenz und bereitet Teil-
habe vor, ohne bereits Teilnahme an Entscheidungs- und Gestaltungs-
prozessen zu ermöglichen. Diese Transparenz kann sich z. B. auf Mög-
lichkeiten der Partizipation, auf anstehende Entwicklungen bzw. Ent-
scheidungen oder auf getroffene Entscheidungen beziehen. 

• Feedback verläuft als umgekehrt unidirektionale Kommunikation: Stu-
dierende bringen als Feedbackgebende z. B. über Evaluation ihre Sicht-
weise ein. Insbesondere bei standardisierten Formaten haben Stu-

Informieren 

Feedback 
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dierende jedoch keinen Einfluss und in der Regel keinen Einblick, ob 
und was mit den Ergebnissen geschieht. Je mehr Evaluation einen dia-
logischen Charakter aufweist, umso mehr wird dies überwunden; dies 
lässt sich dann aber schon der Stufe des Dialogs zuordnen. 

• Sobald beide Seiten ihre Perspektiven austauschen, Argumente abwä-
gen und womöglich gemeinsame Positionen finden, lässt sich von Dia-
log sprechen. Die Beteiligung von Studierenden bleibt hier auf einer 
diskursiven Ebene, ohne dass Entscheidungen getroffen oder neue 
Praxis entwickelt werden. Eine derart bidirektionale Kommunikation in-
kludiert Formen des Informierens und des Feedbacks. 

• Eine Partizipation von Studierenden im Sinne des Mitgestaltens bedeu-
tet, dass hier nicht nur informiert wird, die Sichtweise der Studierenden 
eingebunden wird und Argumente ausgetauscht werden. Vielmehr 
münden diese Prozesse in eine Aushandlung von Entscheidungen oder 
einer Veränderung von Praxis, wobei Studierende aktiv mitwirken. 

Durch die klare Trennung von Fremd- und Selbststeuerung einerseits sowie 
die präzise Beschreibung der vier Stufen der Partizipation andererseits wird 
vermieden, dass bestimmte Beteiligungsformen vorschnell normativ herab-
gestuft werden. Zugleich lässt sich genauer bestimmen, wie Studierende je-
weils beteiligt werden – dass Partizipation bedeutet, Studierende adäquat zu 
informieren, ihre Sichtweise ernst zu nehmen, auf Augenhöhe in den Dialog 
einzubeziehen und schließlich co-kreativ zu entscheiden und zu gestalten. 
Dabei inkludiert die jeweils ‚höhere‘ Stufe die darunter liegenden. Die Stufen 
werden in Tabelle 1 charakterisiert und den bislang gängigen Stufenmodel-
len am Beispiel des Ansatzes von Mayrberger (2012) gegenübergestellt. 

Stufen der Partizipation  Studierende … Rolle der Studierenden Mayrberger (2012) 

Selbststeuerung … handeln selbstbestimmt. Selbststeuernde Selbstverwaltung, 
Selbstbestimmung 

Partizipation Mitgestalten Gestaltung  
bzw. Entscheidung 

… wirken an Gestaltung und 
Entscheidungen mit. 

Mitgestaltende Mitbestimmung 

Dialog bidirektionale  
Kommunikation 

… nehmen am Diskurs teil, 
ohne zu entscheiden. 

Diskurteilnehmende Mitwirkung 

Feedback unidirektionale  
Kommunikation 
(Information) 

… bringen ihre Sichtweisen 
und Lebensweltexpertise ein. 

Feedbackgebende Mitwirkung,  
Teilhabe 

Informieren … werden informiert. Sich-Informierende Einbeziehung, 
Alibi-Teilnahme 

Fremdsteuerung … handeln fremdbestimmt. Keine aktive Rolle Anweisung,  
Fremdbestimmung 

Tabelle 2: Stufen der Partizipation als Art der Beteiligung von Studierenden, Quelle: eigene Darstellung 

Um zugleich deutlich zu machen, dass sich innerhalb jeder Partizipations-
stufe der Beteiligungsgrad zwischen minimalem Engagement und partner-
schaftlicher Beteiligung bewegen kann, wird in einem dritten Schritt eine 
zweite Dimension eingeführt. Diese beschreibt nicht die Art, sondern den 
Umfang der Beteiligung: Sie gibt an, wie ernst die Studierendenperspektive 
genommen wird – also inwieweit Entscheidungen auf Augenhöhe getroffen 

Dialog 

Mitgestalten 
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werden und ein partnerschaftliches Verhältnis entsteht. Diese zweite Dimen-
sion knüpft an den von Fung (2006) beschriebenen Grad an, in dem sich die 
Sichtweisen der Bürger*innen in Entscheidungen materialisieren. Partizipa-
tion im Sinne von students as partners liegt am oberen Ende dieser Skala. Die 
Abstufung der Beteiligungsgrade wird in Abbildung 2 visualisiert. 

 
Abbildung 2: Partizipationsgrade als Umfang der Beteiligung, Quelle: eigene Darstellung 

6 Zusammenführung und Implikationen 
theoretischer Perspektiven auf Partizipation 

Ausgehend von den normativen Forderungen nach studentischer Beteili-
gung und der empirisch belegten Vielfalt ihrer Ausprägungen zielte dieser 
Beitrag darauf, den Begriff studentische Partizipation konzeptionell zu schär-
fen. Zu diesem Zweck wurde der praxisorientierte wie wissenschaftliche Dis-
kurs ausgewertet, um erstens die Breite studentischer Beteiligungsformen 
sichtbar zu machen und zweitens demokratie-, organisations- und lerntheo-
retische Impulse zur begrifflichen Schärfung einzubeziehen.  

Die in Abschnitt 3 zusammengetragenen Formen und Systematisierungen 
lassen sich in zwei Bereiche gliedern (vgl. auch Tabelle 2): Im Anschluss an 
den Diskurs zu students as partners lassen sich Studierende erstens als Part-
ner*innen bei der Gestaltung der Handlungspraxis des Lehrens und For-
schens verstehen. Hier geht es um die Gestaltung der Handlungspraxis 
selbst oder der curricularen Rahmung von Lehre. Beteiligung erfolgt hier pri-
mär auf Ebene der Lehrenden – in individuellen (Lehre, Forschung) oder kol-
lektiven (Curriculumsentwicklung) Handlungskonstellationen. Der Beitrag 
schlägt vor, die Lernpraxis selbst nicht als partizipativ zu bezeichnen, da hier 
die Selbststeuerung der Studierenden im Mittelpunkt steht: Sie gestalten ih-
ren Lernprozess eigenverantwortlich und konstruieren neues Wissen. 
Lehr- und Lernformate, die Selbststeuerung fördern – etwa induktives, akti-
vierendes oder konkreter: fall-/problembasiertes, projektorientiertes, for-
schendes Lernen – lassen sich nicht als partizipatives Lernen, sondern als lehr-
seitige Unterstützung selbstgesteuerten Lernens verstehen. Dies schlägt die Brü-
cke zum Konzept der „co-creation in the curriculum“ (Bovill & Woolmer, 2019) 
auf Ebene von Lehren und Lernen. Partizipation im engeren Sinne beginnt 

Partizipationsstufe

Umfang der Beteiligung

keine Beteiligung partielle Beteiligung Partnerschaft

Mitgestalten

Dialog

Feedback

Informieren

Studierende werden nicht 
gefragt. Feedback wird 

nicht genutzt.

Studierende dürfen ihre 
Meinung äußern. 

Feedback wird partiell genutzt.

Studierende geben Einblick in 
ihre Lebensweltexpertise. 

Feedback wird aufgegriffen. 

Studierende werden 
nicht informiert.

Studierende werden 
teilweise informiert.

Studierende werden 
adäquat informiert.

Studierende nehmen 
nicht am Dialog teil.

Studierende nehmen 
partiell am Dialog teil.

Studierende werden auf 
Augenhöhe in den Dialog 

einbezogen. 

Studierende werden nicht an 
Entwicklungen und 

Entscheidungen beteiligt.

Studierende werden partiell an 
Entwicklungen/Entscheidungen 
beteiligt (Aspekte, Stimmrechte).

Studierende beeinflussen und 
verantworten Entwicklung/ 

Entscheidung gleichberechtigt. 

Partizipative Handlungspraxis 
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auf der Handlungsebene, wenn Studierende in der Design- oder Umset-
zungsphase der Lehre aktiv an Entscheidungen mitwirken oder in der Evalu-
ationsphase Einblick in ihre Lebenswirklichkeit und ihr Erleben von Lehre ge-
ben. Eine forschende Praxis wurde jenseits der Benennung als relevanter 
Kontext nicht weiter vertieft. Für eine Systematisierung sei auf einschlägige 
Literatur verwiesen (Heudorfer, 2024; Lübcke et al., 2017). 

Jenseits der Handlungsebene von Lehre und Forschung können sich Studie-
rende zweitens in unterschiedlichen Rollen, Prozessen und Strukturen an 
Diskursen und Entscheidungsprozessen bezogen auf die organisationale 
Rahmung von Studium und Lehre engagieren. Hier finden sich Partizipations-
formen wie Gremienarbeit, Beteiligung an Qualitätssicherung und Hoch-
schuldidaktik, aber auch die Arbeit in Projekten und Prozessen der Hoch-
schule als studentische Beschäftigte. Die Beteiligung an Prozessen der Cur-
riculumsentwicklung stellt eine Zwischenposition zwischen lokaler Hand-
lungsebene und organisationaler Rahmung dar. Curriculumsentwicklung 
liegt weitgehend in der Verantwortung der akademischen Selbstverwaltung; 
entsprechend geschieht die Beteiligung über Lehrende – meist solche mit 
Funktionen in der Selbstverwaltung. Gleichzeitig stellen Curricula einen wich-
tigen organisationalen Kontext des Lehrens und Lernens dar, an deren Wei-
terentwicklung organisationale Prozesse und Strukturen anknüpfen. 

Diese zweifache Differenzierung – Handlungsebene versus organisationale 
Ebene – erlaubt eine präzise Verortung studentischer Mitgestaltung und legt 
die Grundlage für ein analytisch konsistentes und zugleich praktisch an-
schlussfähiges Begriffsverständnis. In Tabelle 2 werden die Kontexte und Rol-
len der Studierenden für unterschiedliche Handlungsebenen aufgefächert.  

Handlungskontexte Partizipationsform Ebene Rolle der Studierenden 

Lokale Praxis Lernen 
 

Selbstgesteuertes Lernen  
bzw. Lehrformen, die das fördern 

Studierende Lernende 

Lehren Partizipatives Lehren Lehrende  
(individuell) 

Co-Lehrende 

Forschen Partizipatives Forschen Co-Forschende 

Curriculare Rahmung  Curriculumsentwicklung Studiengang Co-Gestaltende 

Organisationale Rahmung des  
Lehrens und Lernens  

Studentische Gremien  Organisation gewählte Interessenvertretung 

Gremien der Hochschule 

Qualitätssicherung  
(Akkreditierung & Evaluation) 

Feedbackgebende,  
Beratende 

Hochschuldidaktische  
Beratung & Qualifizierung 

Beratende 

Studentisches Engagement Studentische Beschäftigte Co-Gestaltaltende 

Studentische Initiativen Hochschule,  
Gesellschaft 

Gestaltende 

Studentische Proteste Feedbackgebende 

Tabelle 3: Systematisierung unterschiedlicher Formen studentischer Partizipation, Quelle: eigene Darstellung 

Neben dieser Einordnung tragen die theoretischen Rahmungen zu einer wei-
teren analytischen Schärfung bei. Die Partizipationsformen lassen sich damit 
in ihrer Bedeutung und Ausgestaltung weiter einordnen und reflektieren: 

Partizipative Gestaltung der 
Kontexte des Lehrens und Lernens 
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Aus demokratietheoretischer Perspektive lässt sich zwischen Teilhabe an ei-
ner Handlungspraxis und Teilnahme an der Gestaltung der Handlungspraxis 
unterscheiden. Damit wird darauf aufmerksam gemacht, dass es bei Partizi-
pation auch um eine Teilhabe am Handlungsgeschehen des Lernens und 
Forschens geht. Dies öffnet den Blick für Partizipationsformen, die im Diskurs 
bislang eine untergeordnete Rolle spielen und bei denen nicht immer klar ist, 
ob sie sich als Partizipation bezeichnen lassen sollen: So lässt sich studenti-
sche Beschäftigung als Teilhabe an der Handlungspraxis der Hochschule ver-
stehen. Forschungsarbeiten zeigen, dass studentische Beschäftigung vor al-
lem einen positiven Einfluss auf die soziale und akademische Integration und 
damit auf den Studienerfolg haben kann (Ditzel & Bergt, 2013; Gartner & Un-
terpertinger, 2024), wie es im Diskurs zu students as partners im Fokus steht. 
Der demokratietheoretische Blick hilft auch zu verstehen, dass und weshalb 
es sich bei Partizipation um ein normativ aufgeladenes und verheißungsvol-
les Konstrukt handelt, mit emanzipatorischem Anspruch. 

Eine organisations- und insbesondere systemtheoretische Rahmung trägt 
dazu bei, den Blick auf organisationale Entscheidungen als Gegenstand stu-
dentischer Partizipation zu schärfen: Erstens bezieht sich Partizipation nicht 
allein auf Entscheidungen, sondern in organisationalen Zusammenhängen 
vor allem auf Entscheidungen über Entscheidungsprämissen, also die Frage, 
innerhalb welches Möglichkeitsraums Entscheidungen zu Lehren und Ler-
nen getroffen werden (sollen). Es geht um das Gestalten der (organisationa-
len) Kontexte des Lehrens und Lernens. Damit geht zweitens einher, dass es 
nicht nur um Entscheiden im engeren Sinne geht, sondern um Gestalten der 
kontextuellen Rahmung von Lernen, Lehren und Forschen. Drittens stehen 
Entscheidungen oder eine Veränderung der Praxis am Ende eines Prozesses, 
in dem der Umgang mit Informationen, Diskurs und Aushandlung eine we-
sentliche Rolle spielen. Daher schlägt dieser Beitrag vor, Partizipation entlang 
der Stufen Informieren, Feedback, Dialog und Mitgestalten zu beschreiben. 

Eine lerntheoretische Rahmung trägt dazu bei, studentische Partizipation auf 
Ebene des Lehrens und Lernens genauer zu konturieren und die Grenzen zu 
aktivierenden, induktiven, auf selbstgesteuertes Lernen gerichteten Ansät-
zen zu spezifizieren. Zur analytischen Schärfung wird eine Differenzierung 
vorgeschlagen: Mit selbstgesteuertem Lernen wird auf die dem Lernen inhä-
rente Eigenverantwortlichkeit und Selbststeuerung der Lernenden verwie-
sen sowie auf Lehrformen, die eine aktive Teilhabe von Studierenden för-
dern. Mit partizipativem Lehren wird ein auf Mitgestalten der Kontexte des 
Lernens gerichtete Praxis verwiesen. Je stärker eine partizipative Lehrpraxis 
in Richtung Verantwortungsübertragung im Sinne von Selbststeuerung geht 
und je konsequenter Lehre auf selbstgesteuertes Lernen abzielt, umso eher 
verschwimmen die Grenzen zwischen beiden Perspektive. Oder anders aus-
gedrückt: In der Selbststeuerung treffen sich beide Perspektiven. Zweitens 
lassen sich mit Lernzielen, Lerninhalten, Methoden, Lernweg, Lernzeit, Lern-
quellen, Lernbegleitung, Reflexion und Prüfung sowie Lernorten Gestal-
tungsdimensionen benennen, auf die sich partizipative Lehre beziehen kann. 

Die in diesem Beitrag aus dem Diskurs zu studentischer Partizipation sowie 
einer demokratie-, lern- und organisationstheoretischen Rahmungen abge-
leiteten Systematisierungen können in analytischer Hinsicht zu einer Schär-
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fung des Diskurses beitragen und den Blick für unterschiedliche Kontexte, 
Arten und Ausprägungsformen schärfen. Das kann nicht nur helfen, klarer zu 
benennen, was mit studentischer Partizipation in den Fokus gerät. Das kann 
auch dazu beitragen, Partizipationspraxis sowie damit einhergehende Ziel-
setzungen, Denk- und Handlungsweisen reflektierend in den Blick zu neh-
men und weiterzuentwickeln. In diesem Sinne lassen sich die herausgearbei-
teten Beschreibungskategorien als Reflexionsfolien in die Gestaltung von 
Lehre, Curricula und Hochschulentwicklung oder in Evaluationsinstrumente 
und hochschuldidaktische Weiterbildungen integrieren.  

In normativer Hinsicht lässt sich der vorliegende Beitrag als Plädoyer lesen, 
studentische Partizipation in seiner Vielgestaltigkeit zu beschreiben. Dabei 
geht es auch darum zu erkennen, welchen Mehrwert Partizipationsformen 
wie Informieren, Feedback und Dialog für eine partizipative Hochschulpraxis 
haben – Partizipationsformen, die im Diskurs als Vorstufen oder Scheinbetei-
ligung nicht die Aufmerksamkeit erhalten, die ihnen gebührt. Gerade ihre 
Verbindung untereinander und ihr Beitrag zum Partizipieren an Entschei-
dungs- und Gestaltungsprozessen verdient mehr Aufmerksamkeit. 
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