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Angela Bauer

Padagogische Professionalitat
und Schilermitbestimmung

Selbstorganisation im Klassenrat in der Grundschule
als professionelles Rollendilemma

Zusammenfassung: Selbstorganisierte Kreisgesprache wie der Klassenrat sollen eine
demokratische Mitbestimmungspraxis in Schulen anstoRen. Lehrkraften kommt dabei
eine egalitdre und beratende Rolle zu. Viele Untersuchungen stellen jedoch die Verwirk-
lichung des Anspruches substanzieller Mitbestimmung im Rahmen der schulischen Ord-
nung in Frage und machen auch auf paradoxe Verstrickungen des professionellen Han-
delns aufmerksam. In diesem Beitrag wird vor dem Hintergrund strukturtheoretischer
Ansatze das professionelle Handeln im Klassenrat empirisch hinterfragt. Anhand aus-
gewahlter Ergebnisse einer wissenssoziologischen Studie zum Klassenrat in der Grund-
schule werden Handlungsdilemmata offengelegt und ihr Potential fir eine Transformation
der Lehrerrolle aufgedeckt.

Schlagworte: Schilermitbestimmung, Klassenrat, Lehrerrolle, Padagogische Professio-
nalitdt, Antinomien des Lehrerhandelns

1. Einfiihrung

Beim Blick auf die Entwicklung des Bildungswesens in der letzten Dekade zeigt sich,
dass neben vielen Neujustierungen und Strukturverdnderungen kollektive Entwick-
lungs- und Handlungsfelder ins Zentrum der Pddagogik riicken. Aus der Perspektive
einer Erziehungswissenschaft, welche die gesellschaftlichen Trends zu Ungleichheit
und Exklusion sowie die immer stirker werdenden Armuts- und Abstiegsrisiken an-
mahnt, gilt es Partizipation und Teilhabe am sozialen Leben sowie bildungswirksame
und entwicklungsrelevante Erfahrungen innerhalb der Schule zu erméglichen. Konkret
werden diese Forderungen in der Praxis mit der institutionellen Umsetzung von reform-
padagogischen Konzepten, wie beispielsweise dem Klassenrat (vgl. Freinet, 1979; Drei-
kurs, Cassel & Riickriem, 1995), zusammengebracht. Dabei handelt es sich um eine Art
padagogisches Kreisgesprich, bei dem die Kinder einer Klasse eigenverantwortlich und
partizipativ ihre interpersonalen Konflikte, aber auch allgemeine Fragen des Schulall-
tages aushandeln. Als Ziele dieser klassenoffentlichen Zusammenkunft und Aushand-
lungspraxis werden Personlichkeitsbildung und moralische Forderung in vertrauens-
voller Atmosphédre benannt (Freinet, 1979, S. 77). Laut aktuellen Praxispublikationen
stolen Kreisgesprache beziechungsweise Schiilergremien dariiber hinaus eine selbst-
bestimmte und verantwortungsbewusste Mitbestimmungspraxis an, bei der Kinder und
Jugendliche gegenseitige Anerkennung, Selbstwirksamkeit und Zugehdorigkeit im Rah-
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men ihrer schulspezifischen Peergruppe erfahren sowie ihre Konflikte selbststindig 16-
sen (vgl. bspw. Millmann, 2016). Insbesondere die sogenannte Demokratiepddagogik
hebt die besondere Bedeutung des Klassenrates flir die Herstellung einer demokrati-
schen Schulkultur hervor: ,,Durch die Kultivierung demokratischer Lebensformen pragt
der Klassenrat den demokratischen Habitus der Beteiligten und bildet ihre Fahigkeit
und Motivation zur Teilnahme an Prozessen und zur Mitwirkung an Institutionen einer
demokratischen Gesellschaft aus™ (Edelstein, 2010, S. 75). Die mit dem Konzept der
selbstorganisierten problemldsenden Kreisgespriche theoretisch verbundenen Parado-
xien und empirisch erforschten Ambivalenzen bleiben in diesen Verdffentlichungen je-
doch oft vernachléssigt. Dabei weist die empirische Schul- und Bildungsforschung dar-
auf hin, dass die Praxis des Klassenrates in verschiedene widerspriichliche Verhéltnisse
eingebettet ist. Die SchiilerInnen nehmen eine ambivalente Doppelrolle im Spannungs-
feld zwischen Schule und Peerwelt ein (vgl. de Boer, 2006; Bauer, 2013; Otto, 2015;
Heinzel, 2016). Eine Verwirklichung des Anspruches substanzieller Mitbestimmung im
Rahmen der schulischen Ordnung ist zudem fraglich (vgl. Grundmann & Kramer, 2001;
Leser, 2011; Budde, Kansteiner & Bossen, 2016). Gleichzeitig bringt das konzeptio-
nelle Format des Klassenrates veranderte Anforderungen an das professionelle Handeln
mit sich. Im Klassenrat wird konzeptionell eine zuriickhaltende, egalitére und beratende
Lehrerrolle eingefordert (Kiper, 2008, S. 242), die oft uniiblich zur vorherrschenden in-
stitutionellen und generationalen Ordnung ist. Zugleich sollen die Péddagoginnen und
Péadagogen entsprechend ihrer professionellen Verantwortung in schwierigen Situatio-
nen wirksam eingreifen (vgl. Dreikurs et al., 1995). Eine genauere kritische Analyse
der Lehrerrolle in Schiilergremien wie dem Klassenrat wurde bisher kaum systematisch
und empirisch verfolgt. Dabei erdffnen sich aus strukturtheoretischer Perspektive (vgl.
Oevermann, 1996; Helsper, 2004) interessante Fragen zum professionellen Handeln in
schiilerselbstorganisierten Gremien wie dem Klassenrat: Wie gehen die Lehrkréfte mit
der ungewohnten Handlungsdynamik im Klassenrat um? Kommt es zu einer Transfor-
mation der Lehrerrolle?

Der folgende Beitrag beschiftigt sich mit diesen Fragen aus wissenssoziologischer
Perspektive und liefert erste Antworten anhand der Ergebnisse einer Einzelfallstudie
zum Klassenrat in der Grundschule (vgl. Bauer, 2013).

2. Padagogische Professionalitat

Seit gut drei Jahrzehnten wurde in Bezug auf die Professionalisierung von Lehrkréif-
ten ein Diskurs angestoBen, der sich mit der theoretischen und empirischen Fundie-
rung der Logiken, Strukturprobleme und Widerspriiche des Lehrerhandelns befasst. An-
schlieBend an klassische professionstheoretische Ansétze skizzierte Ulrich Oevermann
(1996) ein strukturtheoretisches Konzept, das die GesetzméaBigkeiten professioneller
Handlungsstruktur beschreibt. Im Hinblick auf die pddagogische Lehrerprofessionali-
tiat kann Oevermanns Ansatz folgendermallen zusammengefasst werden (vgl. Helsper,
2011, S. 151-153): 1. Der Fokus pddagogischen Lehrerhandelns ist in erster Linie Wis-
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sens-, aber auch Normenvermittlung. 2. Lehrerlnnen haben eine implizit therapeutische
Funktion fiir die Entwicklung des Schiilers bzw. der Schiilerin insbesondere im Hinblick
auf die Entfaltung lebenspraktischer Autonomie. 3. Lehrerlnnen fungieren als stellver-
tretende Krisenldser und haben zugleich die Aufgabe die SchiilerInnen kriseninitiierend
zu irritieren. 4. Es besteht ein pddagogisches Arbeitsbiindnis, das in diffuse und spezifi-
sche Beziehungsdimensionen eingelassen ist. 5. Die gesetzlich verankerte Schulpflicht
und der sich daraus ergebende Schulzwang belastet das Arbeitsbiindnis und birgt wei-
tere Probleme der Professionalisierung des Lehrerberufs.

Anschliefend an diese Konzeption Oevermanns bildeten sich verschiedene struk-
turtheoretische Positionen zur Lehrerprofessionalitit heraus. Fiir die vorliegenden
Fragestellungen zur Lehrerrolle im Klassenrat sind vor allem Werner Helspers Her-
angehensweise an die Struktur des Lehrerhandelns (1996, 2004) und Arno Combes Aus-
fithrungen zur Lehrerprofessionalitit (1996, 2015) interessant.

Helspers Ansatz differenziert zum einen Oevermanns Konzept des padagogischen
Arbeitsbiindnisses theoretisch und empirisch weiter aus (vgl. Helsper & Hummrich,
2008; Helsper, 2016). Des Weiteren formuliert er padagogische Antinomien, die als
»~widerstreitende Orientierungen® (Helsper, 2016, S. 111) das pddagogische Handeln
beeinflussen und zu Handlungsverstrickungen im Sinne padagogischer Paradoxien fiih-
ren konnen. Fiir die Grundlage seines Konzeptes deckt Helsper entlang reformpadago-
gischer Entwiirfe ein ,,unzuléngliches Professionsverstindnis und ,,mangelnde Reflexi-
vitdt (Helsper, 1996, S. 526) auf und leitet implizite pddagogische Handlungsprobleme
und Herausforderungen ab, die sich sowohl durch die institutionelle Verfasstheit von
Schule als auch durch das Aufeinanderprallen rollenférmiger und personenbezogener
Orientierungen ergeben. In seiner spéter entworfenen Schulkulturtheorie entwickelt er
diese Konzeption der Antinomien des Lehrerhandelns weiter und bestimmt unterschied-
liche Ebenen, auf denen Antinomien und Paradoxien angesiedelt werden konnen (vgl.
Helsper, Bohme, Kramer & Lingkost, 2001, S. 39—-65). Demnach gelten fiir jede Le-
benspraxis und in potenzierter Form sechs Antinomien erster Ordnung (vgl. Helsper,
2016, S. 111-115): die Praxis-, die Begriindungs- und die Subsumtionsantinomie sowie
die Ungewissheits-, die Vertrauens- und die Symmetrieantinomie. Zusétzlich kommen
fiinf Antinomien zweiter Ordnung hinzu, welche die ,,Spannung zwischen der unper-
sonlichen und der emotional-diffusen Beziehungslogik* (Helsper, 2016, S. 115) inner-
halb der professionellen Handlungspraxis représentieren: Die Néhe-, die Sach- und die
Differenzierungsantinomien sowie die Organisations- und die Autonomieantinomie.
Widerspruchsverhéltnisse der gesellschaftlichen Schulorganisation, wie beispielsweise
Organisationsroutinen oder Schuldisziplinierung, und einzelschulspezifische sowie in-
dividuell ausgeformte Handlungsdilemmata trennt Helsper von diesen Antinomien ab
(Helsper, 2004, S. 67—-68).

In der Praxis des Klassenrates und anderer Gremien zur Schiilermitbestimmung birgt
vor allem der Widerspruch zwischen Autonomie und Heteronomie ein grofles Span-
nungspotential. Dem konzeptionell angedachten Autonomie entfaltenden professionel-
len Handeln liegt auch immer die Gefahr zugrunde, durch die (generationale und insti-
tutionell gepriagte) Dominanz des Professionellen sowie dessen stiitzendes Eingreifen
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Unselbststandigkeiten auf Seiten der Schiiler zu erzeugen (Helsper, 2004, S. 55). Zu-
dem handelt es sich bei der Mitbestimmungspraxis innerhalb der Schule immer nur um
eine Als-Ob-Situation, bei der Autonomie und echte Partizipation der Schiiler nur un-
terstellt werden konnen. Entlang der Rekonstruktionen schulischer Praxis beschreibt
Helsper (1996, S. 551-562) paradoxe Verwendungsweisen dieses Widerspruchs: Die
verordnete Autonomie als ,,pddagogisierende Enteignung® (Helsper, 1996, S. 551), die
entlastende Autonomie als ,,entpiddagogisierende Autonomiezuschreibung™ (Helsper,
1996, S. 556) und drittens die disziplinierende Autonomie als ,,pddagogisches Sanktio-
nierungsinstrument® (Helsper, 1996, S. 558). In spéteren Publikationen (vgl. Helsper
et al., 2001, S. 482—488; Helsper & Lingkost, 2004) werden weitere Formen der para-
doxen Verstrickungen schulischer Partizipation présentiert.! Dabei wird die Praxis der
in unterschiedlichen Schulkulturen untersuchten Mitbestimmungsmoglichkeiten als in-
konsistent herausgestellt, was sich in unterschiedlichen Modi von ,,paradoxen Struktur-
varianten der ,Autonomieantinomie‘*“ (Helsper et al., 2001, S. 488) niederschligt.

Erginzend zu Helspers Antinomiekonzept spielt Arno Combes strukturtheoretische
Konzeption pddagogischer Professionalitit in der Betrachtung der Anleitung selbst-
bestimmter Prozesse im Klassenrat eine Rolle. Er beschiftigt sich mit den Wirkungen,
Bedingungen und Belastungen professionellen Lehrerhandelns und fragt nach der Er-
moglichung neuer und offener Bildungsprozesse im Unterricht (vgl. Combe & Buchen,
1996; Combe & Kolbe, 2008). In seinen Analysen verweist er auf ,.eine strukturlo-
gisch verankerte Ungewissheitsdynamik auf verschiedenen Ebenen des Unterrichts®
(Combe, 2015, S. 130) und betont, wie unkontrollierbar aber auch komplex Lehrerhan-
deln ablauft. Aus dieser Ungewissheitsdynamik heraus benennt Combe mit dem Termi-
nus Kontingenz ein grundlegendes Handlungsproblem des Unterrichts und charakteri-
siert damit ,,ein gesteigertes Bewusstsein von Ungewissheit, bezogen auf einen in die
Zukunft gerichteten Ausgang™ (Combe, 2015, S. 117). Die Antinomien des Lehrerhan-
delns ordnet er als einen Kontingenzaspekt ein, bei dem es um das Ausbalancieren ,,von
Erwartungssicherheit schaffenden routinierten Praktiken einerseits und einer offenen
Textur des Unterrichts andererseits (Combe, 2015, S. 131) geht. Er betrachtet die Un-
bestimmtheit und Kontingenz jedoch nicht als Storfaktor, sondern als Herausforderung
der tiglichen Unterrichtspraxis. Combe beschreibt, wie sich durch die krisenhafte und
irritierende Erfahrung von Ungewissheit eine produktive (Lern-)Bedeutung im Rahmen
der antinomischen Handlungsstruktur entfalten kann: ,,Im krisenhaften Einlassen in das
Unstimmige, Unbegreifliche, Fragliche und Unsichere verwirklichen sich Moglichkei-
ten der Sinnbildung* (Combe, 2015, S. 130).

1 In den benannten Veroffentlichungen werden bis zu sieben weitere unterschiedlichen Modi
,.paradoxer Autonomieformeln® (Helsper et al., 2001, S. 486) besprochen: simulierte, instru-
mentalisierte, teleologische, mimetische, reproduktive und kontrollférmige sowie negierte
Autonomie. Diese werden anhand empirischer Beispiele verschiedenen Schulkulturen zu-
geordnet. Eine klare Hierarchisierung oder Kategorisierung der Autonomieformen wird dabei
nicht herausgestellt.
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3. Schiilermitbestimmung und Lehrerhandeln -
Theoretische und empirische Reflexionen zur Lehrerrolle
in Schiilergremien

Gremien wie der Klassenrat, Schiilerparlamente oder Schiilervertretungen sind hoch be-
deutsam fiir die Reflexion der konstitutiven Antinomien des Lehrerhandelns auf mikro-
struktureller Ebene des Unterrichts, da sie ,,im Rahmen der Schule das organisatorisch
instituierte Recht von Schiilern auf Partizipation, Mitgestaltung und eigenstindige Ar-
tikulation” (Combe & Helsper, 1994, S. 164) darstellen. Schon zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts sollten neue Wege der Erzichung durch Selbstverwaltung und Selbstregierung
im sozialpddagogischen und spéter auch im schulischen Bereich beschritten werden
(vgl. Bernfeld, 1921; Wilker, 1921). Die theoretischen Widerspriiche der pddagogisch
intendierten Partizipation und mogliche Grenzen einer schulischen Umsetzung wurden
in diesen idealen Entwiirfen aber kaum diskutiert. Dabei ist eine besondere Struktur-
problematik zwischen Selbst- und Fremdbestimmung innerhalb partizipativer Konzepte
demokratischer Erziehung erkennbar (vgl. Weyers, 2011).

Blickt man auf die empirischen Befunde?, dann sind zwischen dem Anspruch zur
Schiilermitbestimmung und der tatsichlichen schulischen Praxis vielfache Widersprii-
che untersucht und belegt worden. Der Spezifik der Lehrerrolle in selbstbestimmten
Schiilergremien wurde aber bisher zu wenig Beachtung geschenkt und strukturelle Am-
bivalenzen oft nicht eingehender reflektiert. So finden sich in den meisten Studien eher
einzelne Anmerkungen oder Empfehlungen zur professionellen Rolle, die an dieser
Stelle kurz zusammengetragen werden.

Friederike Heinzel (2002, S. 126) merkt an, dass in Kreisgespridchen eine beson-
dere Form der Gemeinschaftskonstruktion vorherrscht und die formal egalitdre Anord-
nung aller Beteiligten es erfordert, dass teilnechmende Erwachsene ihre Akteursrolle neu
bestimmen miissen. Als Problematik fithrt Heinzel in ihrer Untersuchung von Kreis-
gesprachen in der Grundschule die Differenz zwischen der Sichtweise der Schiilerlnnen
als auch der Lehrerlnnen an. Wéhrend die Professionellen zumeist an formalen und in-
stitutionellen Gesichtspunkten orientiert sind, argumentieren Kinder laut ihrer Unter-
suchung eher vor dem Hintergrund geschlechts- und peerspezifischer Aspekte (Heinzel,
2002, S. 120—122). Aus Sicht der Forscherin macht die Lehrkraft ein Zugestdndnis an
die Partizipationsmdglichkeiten der Kinder, indem sie deren Perspektive ernst nimmt.
Gleichzeitig bedingt ein gutes Arbeitsbiindnis im Kreis, dass die Professionellen das
Gesprich der Kinder unterstiitzen und ihnen in eskalierenden Situationen schiitzend bei-
seite stehen (Heinzel, 2016, S. 76—77).

Gerade durch diese Anforderung, in problematischen Situationen entsprechend der
professionellen Verantwortung zu vermitteln oder wirksam einzugreifen, gleichzeitig

2 Hierbei wird auf zentrale deutschsprachige Studien eingegangen. Ein Einbezug der interna-
tionalen Forschung zu demokratischen Handlungskompetenzen sowie Forschung an Freinet-
Schulen in Frankreich fand im Rahmen dieser Abhandlung nicht statt (vgl. hierzu beispiels-
weise Schlemminger, 1995).
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aber eine zuriickhaltende und gleichberechtigte Rolle einzunehmen, spitzt sich die Wi-
derspriichlichkeit der Lehrerolle in selbstorganisierten Gremien zu. Die meisten Studien,
in denen Klassenrite oder andere klasseninterne Kreisgespréache analysiert wurden, zei-
gen auf, dass sich diese Ambivalenz eher in Richtung eines dominanten Handlungsent-
wurfes der Lehrperson auflost. Demnach werden die Gespriache zum Teil sehr stark von
den teilnehmenden Lehrkréften bestimmt: ,,Sie [die Lehrkraft] gibt die Impulse und die
Orientierungen, sie erteilt das Rederecht, sie hat ,das letzte Wort® [...]* (Ldhnemann,
2004, S. 159; vgl. auch Budde et al., 2016, S. 198). Hanna Kiper (1997) erfasste die
Haufigkeit und inhaltliche Bezugnahme der Redebeitrdge einer teilnehmenden Lehr-
kraft in ihrer Klassenratsstudie und zeigte daran auf, dass die Erwachsene eine sehr do-
minante Sprecherposition und die Redehoheit im Kreis besal3. Die Lehrerbeitrige wa-
ren dabei durch Korrekturen, Erklédrungen, Kommentare, Umformulierungen, aber auch
Bewertungen und Zuriickweisungen gekennzeichnet (Kieper, 1997, S. 94-96).

Auch Heike de Boer (2006) beschreibt das Dilemma der Lehrkraft in einem von der
Klassenlehrerin geleiteten Kreisgespréch: ,,Die Lehrerin versucht als Moderatorin, allen
Beteiligten gerecht zu werden. Sie zeigt sich als Wachterin tiber den Verfahrensablauf
und achtet auf die Einhaltung der Gespriachsregeln. Im Laufe des Gesprichs [...] kann
sie im Klassenrat ihre Deutungshoheit untermauern [...]* (de Boer, 2006, S. 90-91). In
der Konfrontation mit ihrer widerspriichlichen Moderation reflektiert die Lehrerin ihre
Rolle sehr kritisch und entschlieBt sich, die Leitung an die Kinder abzugeben, um deren
Partizipationsspielraum zu vergrofB3ern.

In ihrer ethnografischen Klassenratsstudie stellt Birte Friedrichs (2004) die These
auf, dass die Ambivalenz zwischen Zuriickhaltung und Eingreifen die Lehrerlnnen
in eine Doppelrolle als ,,normale Teilnehmer(inne)n auf der einen Seite und Spiellei-
ter(inne)n auf der anderen Seite* (Friedrichs, 2004, S. 90) dringt. Die egalitére Position
spiegelt sich darin wider, dass die Erwachsenen sich ebenfalls an wichtige Kommuni-
kationsregeln halten miissen (beispielsweise melden, wenn sie einen Beitrag beisteuern
wollen und warten, bis sie drangenommen werden). Trotz allem haben sie implizit eine
Sonderrolle inne, die bei den Pddagogen eher zu anleitendem und disziplinierendem
Handeln fiihrt und aus Schiilersicht dafiir verantwortlich ist, dass Erwachsene schneller
drangenommen werden. Insgesamt stellt Friedrichs fest, dass die Lehrenden- und Ler-
nendenperspektive in dem von ihr beobachteten Klassenrat auseinanderfallen. Das Auf-
tauchen divergenter Einschitzungen der Lehrerrolle aus Teilnehmersicht kann die For-
scherin mit ihrem Material aber nicht zureichend kléren.

In der Uberschau der empirischen Ergebnisse scheint sich in der Praxis eine Domi-
nanz der Lehrerrolle zu manifestieren, die ungeachtet der theoretischen Vorgabe einer
Gleichberechtigung zwischen den Akteuren des Kreises eher heteronome Strukturen als
demokratisches Handeln befordert. Die Lehrpersonen sind in widerspriichlichen Hand-
lungsstrukturen ,,zwischen Partizipationsmdglichkeiten und schulisch-normativen Vor-
gaben® gefangen und ,,schwanken zwischen Kontrolle und Abgabe von Verantwortung*
(Budde et. al, 2016, S. 179—-180).

Mit Blick auf das professionelle Handeln und die verschiedenen Verwendungsweisen
der Autonomieantinomie (Helsper, 1996, S. 551-562) wurden in Bezug auf selbstorga-
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nisierte Gremien in der Empirie bisher vornehmlich Beispiele verordneter Autonomie
aufgezeigt. Arno Combe und Werner Helsper (1994) machen an einer Wahlsitzung einer
Schiilervertretung ein ,,absurdes Theater (Helsper, 1994, S. 164) deutlich: ,,Die Schii-
ler werden [...] zu einer Partizipation bewegt, die ihnen gerade Partizipation verwei-
gert. [...] Das Versprechen von Partizipation, Kritikbefahigung, Mitspracherechten und
Verselbststidndigung gerét zur Enteignung lebenspraktischer Autonomie und zur Ein-
iibung in formale, zweckrationale Verwaltung von demokratischen Rechten* (Helsper,
1994, S. 182).

Die Verwendungsweise einer verordneten Autonomie kann dabei mit einem augen-
scheinlich dominanten Lehrerhandeln einhergehen, muss aber nicht. Dies ldsst sich an
den fallrekonstruktiven Analysen von Christoph Leser (2011) aufzeigen. Der Forscher
nimmt durch Beobachtung von iibergeordneten Schiilergremien und Kreisgesprachen
im Klassenverband einen Einblick in die Partizipationspraxen einer Regel- und einer
Reformschule. Im Gegensatz zu den Beispielen bei Helsper und Combe fillt auf, dass
die Leitung der Sitzungen klar von den Schiilerlnnen ausging. Aber auch in den von
Leser angefiihrten Beispielen konturiert sich die Schiilerpartizipation in Form ,.einer
,verordneten Autonomie® als Teil des padagogischen Programms der Schule” (Leser,
2011, S. 23). In der Studie wird herausgearbeitet, dass es sich um eine Mitbestimmungs-
praxis handelt, die nicht hélt, was sie verspricht. Beispielsweise duBlern Schiilerlnnen
keine Kritik gegeniiber der fehlenden Umsetzung des Partizipationsanspruches sondern
»gegen das fallweise Unterbieten einer Norm, zu deren Einldsung im schulischen All-
tag sie sich selbst verpflichtet fiihlen. So gelingt es ihnen, den eigenen Partizipations-
anspruch innerhalb jener als defizitdr gekennzeichneten und als falsch empfundenen
Praxis aufrechtzuerhalten (Leser, 2011, S. 67—68). AbschlieBend konstatiert auch Le-
ser, dass fiir sein Untersuchungsfeld ein ,,ideale[r] Entwurf gelingender Partizipations-
verhiltnisse gegen die rekonstruierte Praxis verweigerter Partizipation™ (Leser, 2011,
S. 111) ansteht. Ein genauerer Blick auf das Lehrerhandeln bleibt leider aus. Anhand
einiger Protokollausziige ist jedoch erkennbar, dass die konzeptionell angedachte zeit-
weise Verkehrung der Machtverhéltnisse zwar von der Lehrkraft implizit eingefordert,
jedoch habituell widerlegt wird (Leser, 2011, S. 53). So greift ein beteiligter Lehrer in
die Selbstorganisation der SchiilerInnen ein, als es aus seiner Sicht noch nicht zu einem
geordneten Beginn der Klassenratssitzung gekommen ist. Dabei verweist er die Schiile-
rInnen auf ihre Verantwortung fiir die Durchfiihrung und Organisation des Klassenrates.
Statt die SchiilerInnen mit dieser Aufforderung jedoch in die ,,Freiheit der Eigenverant-
wortung® (Leser, 2011, S. 53) zu entlassen, stehen die Einwiirfe des Lehrers als Vor-
wiirfe und disziplinarische Maflnahmen im Raum. Leser konstatiert folgende struktur-
bildende Paradoxie: ,,Wihrend er einerseits mit Rekurs auf die theoretische Konzeption
des Klassenrates als autonomes Schiilergremium, die Schiiler wiederholt und vorwurfs-
voll auffordert, sich eigenverantwortlich um diesen zu kiimmern, ldsst er erneut deutlich
werden, dass er die Gelingenskriterien der folgenden Sitzung festlegt und durchzuset-
zen bereit ist* (Leser, 2011, S. 56).
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4. ,Erzadhlt doch mal vom Klassenrat!“ — Methodisches Vorgehen

Das Ziel einer eigenen empirischen Einzelfallstudie zum Klassenrat war es, die Klas-
senratspraxis in der Grundschule aus wissenssoziologischer Perspektive zu erfassen und
das implizite Handlungswissen der Akteure offenzulegen (vgl. Bauer, 2013). Als For-
schungsfeld wurde eine staatliche Grundschule ausgewihlt, die sich im Rahmen eines
Langzeitprojektes fiir die Schaffung eines wertorientierten Schulklimas sowie fiir mehr
Mitgestaltung und Eigenverantwortung der SchiilerInnen einsetzte. In diesem Kontext
wurde der Klassenrat seit zwei Jahren in allen Klassenstufen durchgefiihrt. Der Haupt-
teil der Studie beschiftigte sich mit den handlungsleitenden Orientierungen der Schiile-
rlnnen einer dritten Klasse in Bezug auf das Arrangement des Klassenrates. Hierzu wur-
den Gruppendiskussionen mit der dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack, 1989)
ausgewertet. Anhand der Rekonstruktion des konjunktiven Wissens der Akteure wurden
differenzierte Orientierungs- und Bewiltigungsmuster in Bezug auf die Selbstorganisa-
tion im Klassenrat deutlich (vgl. auch Bauer, 2017).

Gleichzeitig interessierte auch das implizite Wissen, welches das Denken und Han-
deln der beteiligten Lehrkraft bestimmte. Den Anlass fiir die spezifische Untersuchung
des Lehrerhandelns gab die Besonderheit der Beteiligung der Erwachsenen an den Sit-
zungen. Bereits in der explorativen Phase des Forschungsprozesses zeigte die Beobach-
tung verschiedener Klassenratssitzungen unterschiedlicher Jahrgangsstufen eine un-
klare Handlungsposition der Lehrkréfte auf. Die LehrerInnen waren aktive Teilnehmer
der Sitzungen, jedoch war ihre Rolle nicht so klar festgelegt, wie die der Kinder (zum
Beispiel als Prasident, Protokollant, Zeitwéchter oder Themeneinbringer). Mit Blick
auf diese besondere Rolle wurde in der Erhebungsphase auch eine Lehrergruppendis-
kussion durchgefiihrt. Der Gespréchsstimulus dieser Gruppendiskussion? richtete sich
auf die Klassenratspraxis aus der Sicht der LehrerInnen. Wéhrend des Gesprichs ver-
wiesen die Lehrer auf ihre individuellen Erfahrungen im Kontext des Klassenrats und
es entstand eine selbstldaufige Diskussion, bei der die einzelnen Teilnehmer {iber spezifi-
sche Erlebnisse ihrer eigenen Praxis erzéhlten. Im weiteren Verlauf der Studie konzen-
trierte sich das Forschungsinteresse aber auf das implizite Handlungswissen der Klas-
senlehrerin der beforschten dritten Klasse, welche auch an der Lehrergruppendiskussion
teilnahm. Interessanterweise kam es im Rahmen des Gruppengespréchs nicht zur Be-
arbeitung einer gemeinsamen Orientierung, sondern eher zu einem divergenten Diskurs,
bei dem die Teilnehmer die Differenz der erlebten Klassenratspraxis hervorhoben. Auf-
grund dieser Besonderheit — und weil weiteres Interviewmaterial nicht vergleichbar er-
giebig war — konnten die Aussagen der Klassenlehrerin der untersuchten dritten Klasse
als in sich abgeschlossene Einzelerzédhlungen aus der Gruppendiskussion herausgeldst
und detaillierter dokumentarisch interpretiert werden. Auf eine Einbettung in den Dis-
kurs der Teilnehmer wurde verzichtet.

3 Ich war ja schon in diesem Schuljahr bei Thnen und hab ja auch von jedem den Klassenrat
beobachten kénnen (.) welche Erfahrungen haben sie gemacht an was konnen sie sich er-
innern konnen sie einfach mal erzdhlen.*
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Dariiber hinaus wurden relevante Ausschnitte aus den Kindergruppendiskussionen ge-
nutzt, um die Rolle der Lehrkraft aus unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten.
Im Sinne einer Triangulation (vgl. auch Flick, 2010) fand somit eine Verschrankung
unterschiedlicher Akteursperspektiven auf das Lehrerhandeln innerhalb eines spezifi-
schen Klassenrates statt (vgl. Niemann, Bauer & Deppe, in Vorb.). Im Forschungspro-
zess wurde das Datenmaterial beider Akteursgruppen zueinander ins Verhéltnis gesetzt
und ihre Beziige zu- und aufeinander beleuchtet. Methodologisch gelang es mit dieser
Perspektiventriangulation komplexe Erkenntnisse zur Lehrerrolle im Klassenrat zu ge-
nerieren.

5. Das implizite Wissen zum Lehrerhandeln im Klassenrat —
Empirische Ergebnisse

5.1 Selbstbestimmung als Risiko (der Auflésung der habitualisierten
Lehrerrolle) und Unsicherheitsfaktor — Die Perspektive der Lehrkraft

Die Lehrerin Frau Carl* schildert unterschiedliche Erlebnisse mit dem Klassenrat in
zum Teil langen Erzdhlpassagen. Darin scheint immer wieder die Auseinandersetzung
mit ihrer Rolle im Klassenrat als zentrales Thema auf. Als Gegenhorizonte ihrer Hand-
lungsorientierung scheinen die verselbststindigte Praxis der Schiilerlnnen und ihre be-
rufspddagogisch geprigte Vorstellung einer addquaten Klassenratsorganisation auf.
Passungsprobleme zwischen diesen Polen werden in ihren Erzdhlungen als Irritationen
deutlich. Dies soll an einigen Interviewstellen verdeutlicht werden.

Beispielsweise berichtet Frau Carl, wie die von ihr eingefiihrte und auch eingefor-
derte Praxis der Hervorhebung positiver Entwicklungen sich verselbststéindigt und die
Kinder sogar die Lobpraxis der Lehrkraft beanstanden:

[...] sind zwei Schiiler zu mir gekommen und ham gesagt: {ibrigens Frau Carl wir
wollten sagen der James den muss man noch loben der sal} die ganze Zeit ganz still
auf seinem Platz und das fand ich ,zwei Schiiler unabhéngig® (betont) voneinander
und das fand ich schon heil und das kam schon oft auch mal vor dass ich in letz-
ter Zeit irgendwas gesagt hab du aber jetzt musst dich wirklich mal da ruhig hin-
stellen oder irgendwie was (.) ja (.) und dann hat da jemand gesagt aber er hat es
doch schon=sich schon sehr gesteigert ,was willste denn da sagen gell® (laut) [...]
(Z. 149—-163)

4 Alle beteiligten Personen wurden anonymisiert. Es handelt sich daher bei allen Namen um
Pseudonyme.

5 Hinweise zur Transkription: (.) kurzes Absetzen, @hallo@ lachend gesprochen, = schneller
Anschluss, - Abbruch



Bauer: Padagogische Professionalitat und Schiilermitbestimmung 689

Die Lehrerin beschreibt beispielhafte Szenen, in denen sie von ihren SchiilerInnen dar-
auf hingewiesen wurde, dass sie in ihrer Bewertung von Situationen und ihrem Lehrer-
handeln zum Teil versdumt, die Entwicklungsschritte der Kinder zu bedenken. Dies
rahmt die Pddagogin aber weniger als gewollten Fortschritt, sondern eher als irritieren-
des Moment. Thre Sprachlosigkeit (,,was willste denn da sagen*) weist darauf hin, dass
sie in ihrem Lehrerhandeln verunsichert ist. Einerseits ahndet sie die zurechtweisende
Bemerkung der SchiilerInnen nicht disziplinierend, da sie den von ihr aufgestellten Re-
geln entspricht. Andererseits wird das eigenmichtige Handeln der SchiilerInnen von ihr
aber nicht als logische Konsequenz der Ubertragung von mehr Partizipationsméoglich-
keiten interpretiert.

Obwohl das Verhalten der Kinder der padagogischen Sichtweise der Lehrerin ent-
spricht, verstort sie das eigenméchtige Handeln. Das wird auch an einer weiteren Stelle
deutlich:

[...] beim vorletzten mal sagen sagt dann plotzlich und die=die Leitung ne aber also
das Schema brauch ma jetzt wirklich nich mehr ,oder* (fragend) das ham mer doch
jetzt drin @und da ham se alle genickt und ham das Schema weg und ich hab g- ich
hab dazu nix gesagt@ na ok jetzt probiern wir das wirklich mal aus und die ham sich
tatséchlich dann an das Schema gehalten (Z. 734—741).

Frau Carl thematisiert in diesem Beispiel die Emanzipation der SchiilerInnen vom Ge-
brauch einer schriftlichen Vorlage, die sie als Handlungsleitfaden fiir den Ablauf des
Klassenrates angefertigt hat. Das Aufbegehren der Kinder taucht fiir sie unerwartet und
aus ihrer Sicht ohne eigenes Zutun auf. Wihrend die Pddagogin zuerst nur die Leiter
der Klassenratssitzung als Initiatoren des selbstbestimmten Handelns benennt, wird im
weiteren Verlauf die gesamte Klasse durch ihre Zustimmung als Handlungstriger ge-
kennzeichnet. Auch an dieser Stelle gibt es von Seiten der Lehrerin keinen Kommen-
tar gegeniiber den Schiilerlnnen. Aus ihrer Unsicherheit heraus, verschreibt sie der Si-
tuation einen Probestatus, der jederzeit wieder riickgéngig gemacht werden kann. Ihre
Uberraschung iiber die problemlose Durchfiihrung des Klassenrates driickt aus, dass sie
den Kindern die notwendige Kompetenz zur eigenstdndigen Organisation nicht zuge-
traut hat. Das ist widerspriichlich, da sie ja mit der Vorlage eines ritualisierten Schemas
auf diesen routinierten Ablauf hingewirkt hat und die Emanzipation der SchiilerInnen
in genau diesem vorgegebenen Rahmen verbleibt. Die Irritation und ihre Zuriickhaltung
gehen paradoxerweise mit einer regelkonformen Selbstbeméchtigung einher. Was aber
wire gewesen, wenn sich die SchiilerInnen ein eigenes Schema fiir ihre Sitzung iiberlegt
hitten und sich dafiir gegeniiber der Lehrerin eingesetzt hétten?

An folgendem Auszug wird deutlich, dass die Lehrkraft sich klar negativ positio-
niert, wenn das Verhalten der Kinder von ihren idealen Vorstellungen abweicht:

[...] hab eher das Problem so &hm das immer n paar Kinder gibt wo ich mir wiin-
sche die wiirden noch ernster dann sein also die muss miissen dann wegen irgend-
was grinsen oder so und das drgert mich dann immer so bisschen ja ich will immer
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das sie das dann das=das=das das alle in diesen Klassenrat total ernst nehmen und
die finden dann irgendwas witzig an der Situation wie das honoriert wird das find
ich dann immer ganz schrecklich dann kann ich aber auch nich da mdchte ich jetz
aber auch nich dann so iiber die Runde rufen jetzt hor mal auf zu grinsen (Z. 745—
757).

In diesem Beispiel steht die peerkulturelle Klassenratspraxis der Schiilerlnnen ganz
klar im Kontrast zur Idee der Lehrerin. Sie legt das Verhalten der Kinder so aus, dass
diese der Ernsthaftigkeit der Klassenratssituation nicht gerecht werden. In der Folge
gerdt die Lehrerin in eine Handlungskrise, in der sie gern disziplinierend eingreifen
wiirde, sich jedoch aufgrund der konzeptionellen Vorgaben eingeschrankt sieht. An
dieser Stelle bewertet sie die Verwendungsweise des Klassenrates durch die Kinder
eindeutig negativ. Wie die iibrigen Teilnehmer das Lécheln ihrer Klassenkameraden
einschétzen, ist dabei fiir die Lehrerin nicht relevant. Es wird deutlich, dass die Lehr-
kraft den Rahmen des Klassenrates setzen mochte und ein Handeln entlang ihrer Re-
geln und Normen wiinscht. Zur Enaktierung dieser Orientierung findet die Padagogin
Wege ihre eigenen Ideale trotz der Maflgabe der Schiilerselbsttatigkeit umzusetzen und
die SchiilerInnen entsprechend anzuleiten. Im Sinne einer verdeckten Einflussnahme,
die man auch als stille Teilhaberschaft bezeichnen kann, entwirft sie eine Moderations-
karte (Schema) fiir die Leiter der Sitzung und legt gleichzeitig die Klassensprecher als
Moderatoren fest, weil diese Kinder ihrer Meinung nach die schulischen Regeln und
Normen angemessen umsetzen konnen. Aber auch deren ,Selbsterméchtigung® fiihrt sie
in eine Problematik:

[...] und dann hab ich noch die Erfahrung gemacht das also ich hatte immer die Am-
ter zugeteilt die anderen und das war nie einfach weil jeder ach dann und dann ha=
hieB3 es immer aber der hat doch schon so oder so und dann wollt ich eigentlich ne
Liste erstellen und dann ham sie mir angeboten dass sie das ja eigentlich iiberneh-
men konnen die &hm Moderatoren (.) und seit dem Zeitpunkt also ich hab mich ja
fast gedrgert das die mehr Autoritéit haben wie ich oder was (.) gibts kein Streit mehr
da die sagen (.) der und der machts und Punkt aus da wird nicht diskutiert (.) da wird
nicht diskutiert (Z. 1131-1142).

Zur Unterstiitzung bei der wochentlich stattfindenden und aus Sicht der Lehrkraft
schwierigen Verteilung von Amtern wie Protokollschreiber, Zeitwichter und Regel-
wichter im Klassenrat bieten die Moderatoren ihre Hilfe an. Ohne es an dieser Stelle
explizit zu erwihnen, scheint die Lehrerin auf diesen Vorschlag eingegangen zu sein.
Denn sie stellt paradoxerweise fest, dass die von den SchiilerInnen iibernommene Auf-
gabe problemloser verlduft, als es bei ihr der Fall war. Statt als Entlastung oder Zuge-
winn interpretiert die Lehrkraft dies als Enttduschung und Entmachtung. In der eigen-
verantwortlichen Durchfiihrung durch die Moderatoren steckt somit das Risiko des
Verlustes der eigenen dominanten Stellung in der Klasse. In diesem Zusammenhang
setzt die Lehrerin als Grund fiir die unkomplizierte Amterverteilung eine herausgeho-
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bene Machtposition der Moderatoren. Damit rahmt sie die Prozesse im Klassenrat in-
nerhalb einer heteronomen Orientierung: Nur durch eine hohere autoritdre Position ist
ein einfacherer Ablauf zu erklaren.

Die Analyse des atheoretischen Wissens der am Klassenrat beteiligten Lehrerin
zeigt ein facettenreiches Bild ihrer antinomischen Positionierung beziiglich der Selbst-
bestimmung der SchiilerInnen auf. Mit dem Blick auf die zugrundeliegenden Struk-
turen des Lehrerhandelns deckt die vorliegende Studie eine substanzielle Irritation
der Professionellen auf und zeigt am Einzelfall, dass eine ,Selbstermichtigung® der
Schiilerlnnen zum Risiko einer Auflosung der habitualisierten Lehrerrolle avancieren
kann.

Dabei fiihrt die tatsdchlich stattfindende Beteiligung der Kinder das habitualisierte
Handeln der Lehrerin in die Krise, da sich ein ambivalentes Spannungsverhéltnis zwi-
schen ihrem traditionellen Rollenbild und der nicht steuerbaren Selbstorganisation der
Schiilerlnnen innerhalb des Verfahrens aufspannt. Auf der einen Seite mochte sie ent-
lang der konzeptionellen Vorgabe des Klassenrates selbstbestimmte Prozesse anleiten
und unterstiitzen. Auf der anderen Seite geht jedoch fiir sie mit der Selbstbestimmung
die Gefahr des Verlustes ihrer Autoritit sowie des Vertrauens der Kinder in ihren Schutz
einher. Auch wenn die Praxis entsprechend ihrer personlichen und schulischen Normen
verlduft, ist sie fiir die Lehrkraft schwer aushaltbar und zugénglich. In den Erzéhlungen
der Pddagogin dokumentiert sich eine erlebte Machtlosigkeit gegentiber dem Handeln
der SchiilerInnen, die zur Folge hat, dass die Lehrerin irritiert und unsicher dariiber ist,
wie sie addquat agieren kann. Die neue Rolle im Klassenrat erschwert ein Agieren in
gewohnten Handlungsroutinen und fiihrt dazu, dass die Pddagogin — will sie dem Kon-
zept entsprechen — die ,Selbstermichtigung® der SchiilerInnen regelrecht sprachlos aus-
halten muss.

5.2 Selbstbestimmung als Zuweisung differenzierter
Anspriiche an die Lehrkraft — Die Perspektive
der Schiilerinnen und Schiiler

Eine Besonderheit der Studie ist es, dass neben den individuellen Orientierungen der
Lehrkraft auch die Perspektive der Kinder in Bezug auf das Lehrerhandeln rekonstruiert
werden konnte.

Aus den untersuchten Kindergruppendiskussionen konnten zum Teil kontrastive Be-
zugnahmen und unterschiedliche Bilder des Lehrerhandelns rekonstruiert werden. Es
fanden sich drei differenzierte Muster, die im Folgenden anhand illustrierender Passa-
gen aus einzelnen Gruppendiskussionen erldutert und anschlieBend zu den Lehrerori-
entierungen ins Verhéltnis gesetzt werden.



692 Aligemeiner Teil

Die Lehrerin als stille Rahmengeberin

Schiiler, die an der formalen Organisation des Klassenrates orientiert sind, heben in
den Diskussionen als Merkmal hervor, dass die Lehrerin im Klassenrat formal den all-
gemeingiiltigen Gespriachsregeln unterworfen ist und ihre Wortmeldungen nicht mehr
Gewicht als die der Kinder besitzen. Dieser Bruch mit der institutionell gepragten Hier-
archiekonstellation wird von den Kindern aber irritierend erlebt:

Manuel: und des is de- die Lehrerin macht den Klassenrat schaut zu des is auch sehr
sehr witzig dann ka- hab ich mal haben sich viele mal zu tode gelacht hat
sich die ganze Zeit gemeldet mh mh und mh [meldet sich dabei] und dis
war da (.) Mutu mach mich nicht nach [Mutu hat sich auch gemeldet] und
dann und dann wurde sie ganz lange nicht aufge- aufgerufen ne und dann
ha- ham wir den Klassenrat aufgehort und dann war sie sauer das sie nicht
drangekommen ist

Mutu:  @mhm@

Manuel: | dis war witzig

Interv.:  mhm (.)

Mathias: mh

Manuel: das sind die witzigen Teile am Klassenrat
(Z.599-611)

Die gleichberechtigte Teilnahme wird zur generationalen Rollenumkehr. Eine Wortmel-
dung der Lehrerin wird trotz ihrer regelkonformen Antragstellung nicht beachtet. Diese
paradoxe Inszenierung fiihrt aus Sicht der SchiilerInnen bei der Lehrerin zu einer emo-
tionalen Reaktion und tragt bei den Kindern zu groBer Erheiterung bei. Beide Reaktio-
nen weisen auf eine Irritation mit den fundamentalen institutionell geprégten Rollen-
bildern hin. Vor allem die Bezeichnung ,,witzig* zeigt den komischen Charakter der
Handlung auf und macht deutlich, dass die Symmetrie zwischen Lehrkraft und Schiile-
rlnnen ein scherzhafter Darstellungsmodus bleibt und nicht zur inkorporierten Existenz-
weise wird. Der inhaltliche Einfluss und die Stellung der Erwachsenen bleiben unhin-
terfragt. Das dokumentiert sich auch in der Einfiihrung dieser Beispielerzéhlung, in der
die Lehrerin als grundlegend verantwortliche Person des Klassenrates eingefiihrt wird.
Auch wenn die Pddagogin sich im praktischen Vollzug den formalen Regeln unterord-
net, bleibt ihr implizit die stille Fiihrung inne.

Die Lehrerin als normkonforme und marginale Teilnehmerin

Im Vergleich dazu wird die Regelkonformitét der Lehrkraft von Kindern, die eher auf
ihre peerkulturellen Aktivitdten fokussiert sind, nebenséchlich abgehandelt und die
Nichtsteuerung durch die Erwachsene festgestellt:

Interv.:  Ich wiirde euch gerne noch fragen was macht denn die
Frank: | aufblasen und dann da driicken [zu Birol]
Interv.:  Klassenlehrerin im Klassenrat
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Birol: dhm [meldet sich]

James: nix

Birol: dhm sie manchmal meldet sie sich manchmal

Frank: | nix sie meldet sich [Handbewegung nach unten]

Birol: also sie ruft nicht rein sie meldet sich (...) [James verfolgt Frank durch den
Raum und nimmt ihm den Becher von der Stirn]

(Z.383-391)

An dieser Stelle wird von den Kindern keine Beispielerzdhlung angefiigt, was die Mar-
ginalitdt der Lehrerrolle aus Sicht dieser Schiilerlnnen innerhalb der Klassenratspro-
zesse unterstreicht. Die gleichgiiltige Haltung gegeniiber dem Lehrerhandeln geht mit
einer ausbleibenden Auseinandersetzung mit den schulischen Strukturen des Klassenra-
tes einher. Indes riicken die Geschehnisse der Peerwelt in den Fokus, was auch an den
vielen Nebenhandlungen innerhalb dieses Auszuges deutlich wird. Damit grenzt sich
diese Sichtweise klar von der ersten Rollenzuschreibung ab.

Die Lehrerin als notwendige Unterstiitzerin

Einen starken Kontrast dazu stellt das dritte Lehrerbild dar. An folgendem Auszug
wird deutlich, dass aus der Perspektive der Kinder, die sich von den Prozessen im
Klassenrat zum Teil iiberfordert fiihlen, das disziplinierende Einwirken der Lehrerin
eine wichtige Hilfeleistung fiir die storungsfreie Durchfiihrung des Klassenrates dar-
stellt:

Mario:  also sie schaut zu was wir so machen wie- iiber was wir reden und so und
manchmal wenn wenn sie mal wissen will was und warum und manchmal
sagt sie wenn der wenn der mit dem Stab nich aufpasst das der dann mehr
aufpassen soll und wenn er immer noch nicht aufpasst dann sagt dann tut
die Frau Carl s &h irgendein so der wo jetzt wo jetzt schmarrn gemacht
auf jeden Falls auch rausschicken weil weil wenn s- wenn er nich aufpasst
und und die will auch manch- noch wissen und sie sagt auch manchmal
wenn dh wenn es zuviel (.) dh so die Kinder sagen dh nein dis hat gemacht
nein der und so weiter und so der war dis und so dis da wenn die Frau C-
meldet sich auch die Frau Carl und sagt dis wenn jemand so das wir j- oft
zu Losungsvorschldgen kommen sollen weil weil sonst fangt er wieder an
zu weinen und dis s dann nich gut.

(Z.485-500)

Im Fokus dieser Orientierung steht der Beistand der Lehrkraft bei der Durchfiihrung
des Klassenrates. Zum einen wird auch hier darauf verwiesen, dass die Lehrerin eine
beobachtende Position einnimmt und sich an den formalen Regeln der Kommunikation
des Kreisgesprachs orientiert. Zum anderen dokumentiert sich in der Erzdhlung, dass
der Lehrkraft die Aufgabe zuteilwird, nicht ordnungsgemiBe Ausfithrungen der Amter
anzumahnen und DisziplinarmaBnahmen durchzufiihren. Bei drohender Uberforderung
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der Kinder kann die Pddagogin regulierend in das Geschehen eingreifen. Die Schiile-
rInnen weisen ihr somit eine aktive Rolle zu, in der sie an der Organisation des Verfah-
rens mitwirkt und dadurch Schutz vor ungeordnetem peerkulturellen Verhalten bietet.
Die Lehrerin ist demnach haltgebende Instanz in einem fiir die Kinder recht unsicheren
Klassenrat. Fiir diese SchiilerInnen wire ein selbstbestimmtes Kreisgespridch ohne Ein-
fluss der Erwachsenen nicht denkbar. Diese Orientierung kulminiert in folgendem State-
ment eines Teilnehmers: ,,ich hitt mir auch vorgestellt wo sie mal was vom Klassenrat
gesagt hat das sie dann mit uns einzeln spricht™ (Z. 296—297).

In der Zusammenschau der Schiilerperspektiven zeigt sich, dass das Angebot der
Selbstorganisation im Klassenrat mit unterschiedlichen Anspriichen an das Lehrer-
handeln einhergeht. Es gibt Kinder, welche sich im Rahmen der schulischen Ordnung
emanzipieren und der Lehrkraft eine formale Nebenrolle zuweisen oder andere, die sie
gar als marginale Teilnehmerin aus dem aktiven Geschehen ausblenden. Gleichzeitig
fithlen sich manche Schiilerlnnen vom Format des Klassenrates iiberfordert und he-
ben die Notwendigkeit der Hilfestellung der Erwachsenen hervor. Die Differenz die-
ser Lehrerbilder lasst sich im Rahmen der vorliegenden Studie an unterschiedliche Be-
waltigungsmuster anbinden, die an anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben sind (vgl.
Bauer, 2017, 2013, S. 223-232). Kurz gefasst ist zu konstatieren, dass die unterschied-
liche Verortung der Erwachsenen sowie das Bediirfnis nach Lehrerintervention eng mit
dem spezifischen Umgang mit der Selbstorganisation im Klassenrat verkniipft sind:
(1.) SchiilerInnen, welche sich an der Représentation und Verinnerlichung der formalen
Regeln im Klassenrat orientieren, beschreiben die Lehrerin als stille Rahmengeberin.
(2.) SchiilerInnen, die in diesem Verfahren eher verdeckt peerkulturell agieren und die
vorherrschenden Regeln fiir sich umdeuten, weisen der Erwachsenen den Status einer
normkonformen und marginalen Teilnehmerin zu. (3.) SchiilerInnen, die sich den kol-
lektiven Prozessen im Klassenrat eher hilflos gegeniiber sehen und nach einer Instanz
fiir eine gerechte Regelung ihrer Konflikte suchen, setzen ihre Hoffnungen auf die Lehr-
kraft als notwendige Unterstiitzerin.

Bei einer triangulativen Gegeniiberstellung des impliziten Wissens zum Lehrerhan-
deln aus Schiilersicht und der ambivalenten Positionierung der Lehrkraft werden inter-
essante Beziige deutlich. Die Passungsprobleme zwischen der gewohnten Lehrerrolle
und den ungewohnten Anspriichen durch das Klassenratsformat irritieren das Han-
deln der Pddagogin — aber auch der Schiilerinnen und Schiiler — und sind zugleich Aus-
gangspunkt verschiedener Dilemmata. So stehen die Zuweisung einer marginalen Po-
sition innerhalb der Klassenratsrunde wie auch die tatsdchliche Selbstbeméchtigung der
Schiilerlnnen im Kontrast zum habitualisierten Lehrerhandeln. In der Folge scheinen
unterschiedliche Modifikationen sowie Abgrenzungen der Akteure auf. Der Bearbei-
tungsmodus einer stillen Fiihrung gibt der Paddagogin die Moglichkeit auch im Rahmen
des Klassenratkonzeptes Einfluss zu nehmen und kann in gewissem Maf3e auch von den
Schiilerlnnen mitgetragen werden, deren Mitbestimmung sich auf die formale Organi-
sation des Kreisgespriaches konzentriert. Unauflosbar bleibt dagegen der Widerspruch
zwischen den individuellen peerkulturellen Bediirfnissen einiger Kinder und den pad-
agogischen Vorstellungen der Lehrkraft beziiglich der Durchfiihrung des Klassenrates.
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In den Rekonstruktionen wird deutlich, dass sich die entsprechenden Akteure diesbe-
ziiglich klar voneinander abgrenzen. Uberdies gibt es aber auch Werthaltungen inner-
halb der Schiilergruppe, welche mit denen der Lehrerin zusammenfallen. Kinder, die
sich eine gerechte Regelung ihrer Konflikte durch das Gremium erhoffen, teilen ge-
meinsam mit der Lehrerin den Wunsch nach mehr Fiirsorge und Unterstiitzung sowie
grundlegende Zweifel am Format des Klassenrates.

6. Zusammenfassung

Der Fokus dieser Ausfiihrungen lag darin, das professionelle Handeln im Klassenrat
beziehungsweise in selbstorganisierten problemorientierten Kreisgesprichen genauer
zu diskutieren und anhand empirischer Daten einer Einzelfallstudie zu veranschauli-
chen. Bisherige Studien zeigten grundlegende Widerspriiche zwischen dem Anspruch
auf Mitbestimmung und der tatsdchlichen Praxis von selbstorganisierten Gremien auf
und machten an der Empirie vor allem ,,die strategische Inszenierung von Mitbestim-
mung* (Helsper & Lingkost, 2004, S. 224) deutlich. Mit Blick auf die verschiedenen
Strukturvarianten von Schiilerpartizipation (Helsper et al., 2001, S. 482—-488) wurde
dem Klassenrat hdufig der Modus einer verordneten und simulierten Autonomie zu-
geschrieben. Die vorgestellte rekonstruktive Einzelfallanalyse von Handlungsorientie-
rungen in Bezug auf die Teilnahme am Klassenrat setzt an diesen Ergebnissen an und
liefert interessante Einblicke in die konkrete Ausgestaltung und Bearbeitung von Hand-
lungsdilemmata und Ambivalenzen aus der Perspektive der Akteure. Hinsichtlich der
teilnehmenden Lehrkraft stellt sich ein interessantes padagogisches Dilemma heraus:
Selbstbestimmung als Risiko fiir das Bestehen der institutionell verankerten Position
der Lehrerin innerhalb der Klasse. So wird im untersuchten Material an der Differenz
zwischen kommunikativem und konjunktivem Wissen deutlich, dass die verselbststin-
digte Praxis des Klassenrates die Lehrerin in ihrem Handeln verunsichert. Thr expliziter
Wunsch, sich entsprechend den Vorgaben des Klassenrates stirker zuriicknehmen zu
wollen steht dem rekonstruierten positiven Gegenhorizont einer kontrollierten und aus
ihrer Sicht addquaten Situation entgegen.

Gleichzeitig zeigt die Analyse des Handlungswissens der Schiilerinnen und Schiiler
ambivalente Bezugnahmen zur Lehrerrolle auf. Da die Kinder sehr unterschiedlich in
das Gremium involviert sind und sich nicht alle Akteure in einer formalen, biirokrati-
schen Beteiligung einfinden (vgl. auch Bauer, 2013), erwachsen verschiedene Verwen-
dungsweisen der Aufforderung zur Mitbestimmung innerhalb eines Klassenverbandes
mit zum Teil widerstreitenden Anspriichen an das Mal} der Beteiligung der Lehrperson
(stille Rahmengebung, marginale Teilnahme oder notwendige Unterstiitzung). Die Leh-
rerin wird also von Seiten der Schiiler mit unterschiedlichen Anspriichen konfrontiert.

6 Diese Interpretation bezieht sich auf folgendes Zitat aus den Erzdhlpassagen der Lehrerin:
,»ich bin immer im Zwiespalt bei solchen Geschichten [...] weil ich dann auch das Gefiihl hab
ja die Kinder habens Gefiihl sie konnen sich mir jetzt gar nicht anvertrauen (.)*“ (Z. 536—542)
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Kontrastiert man nun die Orientierungen der Lehrerin und die der SchiilerInnen beziig-
lich des Lehrerhandelns zeigt sich, dass fiir beide Seiten mit der Praxis des Klassenra-
tes das Einnehmen einer neuen Rolle verbunden ist, die zum einen die Chance bietet,
mehr Partizipation und Selbstbestimmung von Kindern zu ermoglichen als dies in einer
,normalen‘ Unterrichtssituation mdglich ist. Zum anderen zeigt die Kontrastierung der
beiden Akteursperspektiven aber auch, dass die Differenz zur alltidglichen Schiiler- bzw.
Lehrerrolle eine herausfordernde Situation fiir alle Teilnehmer darstellt. Die SchiilerIn-
nen sind mit einer ungewohnten Rolle der Lehrerin konfrontiert und die Lehrerin muss
sich auf eine fiir sie ungewohnte Zuriickhaltung einlassen.

Im Hinblick auf die theoretischen Ausfithrungen padagogischer Professionalitét zei-
gen sich in diesem Fall divergente Strukturvarianten der Autonomieantinomie inner-
halb einer Klasse. So konnte man in diesem Falle nicht nur von instrumentalisierter,
sondern auch von irritierender Autonomie sprechen.” Die Irritation der Lehrkraft konnte
nun eine Krise des Arbeitsbiindnisses zur Folge haben, entfaltet aber durchaus auch Po-
tential fiir die Weiterentwicklung padagogischer Professionalitdt. Der ,,erhohte[r] Ver-
standigungs- und Aushandlungsbedarf (Helsper, 2002, S. 72) kann in einer ,,selbst-
reflexive[n] Arbeit am eigenen Selbst™ (Helsper, 2002, S. 92) miinden. Entlang Helsper
et al. (2009) erlangen solche Momente der Beunruhigung durch das Unerwartete neben
einer Anforderungssteigerung eben auch produktive Bedeutung: ,,Der Kern bildender
Erfahrung wird in der Entstehung einer Krise, der Irritation eingeschliffener Welt- und
Selbstinterpretation gesehen (Helsper et al., 2009, S. 165—166). Vor dem Hintergrund
von Combes (2015) Ansatz macht der Anspruch auf Schiilermitbestimmung und Selbst-
verantwortlichkeit damit eine Weiterentwicklung der pddagogischen Professionalitit
moglich: ,,Die Herausforderung ist deshalb, Kontingenz zuzulassen, sie schitzen zu ler-
nen und ihre Strukturmomente als Chance fiir intensives Lernen willkommen zu hei-
Ben* (Combe, 2015, S. 130). Eine durchaus irritierende Auseinandersetzung mit den
Antinomien des Lehrerhandelns und Handlungsroutinen kann damit auch als Professio-
nalisierungschance gesehen werden. Hinsichtlich der Analyse des Klassenratsformates
sollte diesbeziliglich nicht nur der formale Charakter partizipativer Schiilergremien in
den Blick genommen, sondern vornehmlich auch die reflexive Bearbeitung der mythi-
schen und sinnstiftenden Konstruktionen (vgl. Helsper et. al., 2001, S. 69) von Schiiler-
mitbestimmung sowie das praktisch erfahrene Scheitern des Anspruches an Schiilermit-
bestimmung einbezogen werden.

7 Im Vergleich mit anderen Studien, die sich vornehmlich auf Analysen von Sitzungsprotokol-
len bezogen, in denen vorrangig ausgewéhlte Sprecher interagieren, ergeben sich diese neuen
Formen aus der Analyse von Gruppendiskussionen, in denen auch Akteure zu Wort kommen,
die sich — so ldsst sich aus Beobachtungsmaterial schlieBen — kaum oder gar nicht an den Sit-
zungen des Klassenrates beteiligten.
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Abstract: Self-organised circle dialogues like class councils are supposed to trigger dem-
ocratic participation in schools. Teachers are assigned an equal and advising part in these
councils. But there are many studies that query the claim of participation in school organ-
isation and point out paradoxical structures of professional acting. In this article | will use
structural approaches to pedagogical professionalism to scrutinize professional acting in
class councils in an empirical manner. Based on results of a qualitative research study
about class councils in primary schools, | will disclose ambivalent practice and its poten-
tial for a transformation of the role of the teacher in circle dialogues.

Keywords: Student Participation, Class Council, Teacher’s Role, Pedagogical Profes-
sionalism, Antinomies of Teachers Acting
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