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Zusammenfassung

Der Klassenrat wird nicht nur als Instanz demokratischen Lernens verstanden, sondern auch als
gemeinschaftsstiftende Mafnahme, in der Schiiler*innen selbstorganisiert (Konflikt)Themen
bearbeiten sollen. Abstimmungen bilden in der Praxis ein zentrales Moment, mit dem Partiku-
larinteressen in einen anzuerkennenden Mehrheitsbeschluss tberfiihrt werden. Anhand eth-
nographischer Beobachtungsprotokolle dreier Klassenrdte haben wir Abstimmungsprozesse
rekonstruiert und unterschiedliche Modi herausgearbeitet, wie dort Beziige zu Gemeinsamem
hergestellt werden, die zugleich schulisch rational sein sollen. Die (Klassen)Gemeinschaft, die
dabei performativ von Schiiler*innen, Pddagoginnen und Pddagogen entworfen wird, ist als eine
funktionale und pragmatische Arbeitsgemeinschaft zu verstehen. Die Abstimmung fungiert hier-
fuir als methodische Losung.

Schlagwdrter: Klassenrat, Gemeinschaft, Ethnographie, Abstimmung

Put to the Vote — the Creation of Community in the Class Council

The class council is not only understood as an entity of democratic learning, but also as a commu-
nity-building measure in which students can work on (conflict) issues independently. In practice,
voting transforms particular interests into a majority decision that is to be accepted. On the basis
of ethnographic observations of three class councils, we analyzed voting processes and reconst-
ructed different modes of how references to the commonality are made there, which at the same
time are supposed to be rational in school terms. The performatively produced class community
is therefore to be understood as a functional and pragmatic working community. Voting serves as
a methodical solution for this.
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1 Einleitung

Schaut man in die Praxishandbiicher und -anleitungen zum Klassenrat, wird deutlich,
dass jener sowohl die Klassengemeinschaft als auch partizipatives Handeln férdern soll
(vgl. Friedrichs 2014a; Blum & Blum 2012; Edelstein 2008). Dem Klassenrat wird zu-
geschrieben, ein Ort der Mitbestimmung und Konfliktlosung fiir Schiiler*innen zu sein.

Empirische Studien weisen Diskrepanzen zu diesen konzeptionellen Erwar-
tungen auf. So macht de Boer (2006) mit Blick auf die Praktiken der teilnehmenden
Schiiler*innen deutlich, dass es nicht zu ,,personlichen Ein- und Zugesténdnissen* oder
einer ,,Kultur der Niahe* (de Boer 2018: 164) kommt, sondern diese eher der Imagepflege
dienen. Budde (2010), Budde und Weuster (2016) sowie Leser (2009) zeigen auf, dass
die so demokratisch verheiflenden Gespriache eher durch eine ,inszenierte Mitbestim-
mung‘ gekennzeichnet sind. Demnach stellt der Klassenrat eine Einiibung bzw. Einsozi

1 Die Reihung der Autor*innen wurde erwiirfelt.
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alisation in die normative Erwartung des demokratischen Handelns dar (Leser 2009: 76-
77). Insgesamt steht die Selbstorganisation des Klassenrates durch die Schiiler*innen in
einem Spannungsfeld zwischen formellen Prinzipien, normativen Werten der Schulkul-
tur und den informellen GesetzmaBigkeiten der konjunktiven Peerwelt (vgl. Otto 2016;
Bauer 2013). Diese Spannung wird durch das Handeln der Lehrkrifte im Klassenrat
noch dramatisiert (dazu Gregori 2021; Lotscher & Sperisen 2016).

Wihrend die Herausstellung dieser Spannungsverhiltnisse empirisch fundiert und
theoretisch diskutiert wurde, liegen bislang kaum Forschungsarbeiten vor, welche die
performative Herstellung einer (Klassen)Gemeinschaft in der Praxis des Klassenrates
in den Fokus riicken. Unabhéngig einer schlicht evaluativen Frage nach Ge- und Miss-
lingen der padagogisch programmatischen Anspriiche, interessiert sich der vorliegende
Beitrag deshalb empirisch fiir die gemeinsamen Aushandlungsprozesse. Im Fokus steht
somit die Performanz des Klassenrates entlang der Frage: Was fiir eine Art von (Klas-
sen)Gemeinschaft wird im konkreten Prozessieren des Klassenrates implizit angenom-
men und zugleich performativ hergestellt?

Fiir dieses Erkenntnisinteresse haben wir Beobachtungsprotokolle dreier Klas-
sen(stufen) untersucht, die den Vollzug des Klassenrates dokumentieren. Dabei haben
sich die Szenen, in denen Abstimmungen eingeleitet und vollzogen werden, als be-
sonders erkenntnisreich fiir die Analyse der Konstitution der (Klassen)Gemeinschaft
herausgestellt: In diesen Abstimmungen wird der gedffnete und durchaus zunéchst
plurale Klassendiskurs in einen universellen Beschluss und damit gemeinschaftlichen
Abschluss tiberfiihrt. Hierfiir werden wir zundchst das Verhéltnis des Klassenrats zur
Konstruktion einer (Klassen)Gemeinschaft betrachten (1.). Es folgt die Darstellung des
Forschungsdesigns (2.) sowie empirische Analysen, die Abstimmungen als Strategie der
Abkiirzung von Diskursen (2.1) und als Transformation von individuellen Meinungen
in gemeinsame Entscheidungen des dadurch entstehenden Kollektivsubjekts (Klassen-)
Gemeinschaft (2.2) rekonstruieren und zugleich als Brennglas fiir Divergenzen der
(Klassen)Gemeinschaft sichtbar machen (2.3). Wir diskutieren auf dieser Basis zusam-
menfassend die Funktion und Bedeutung von Abstimmungen im Klassenrat als modus
operandi der Herstellung einer pragmatischen (Arbeits)Gemeinschaft (3.) und erértern
abschlieBend, welchen Beitrag Abstimmungsprozesse im Klassenrat fiir die Herstellung
einer (Klassen-)Gemeinschaft leisten konnen (4.).

2 Klassenrat und Gemeinschaft

Grundsitzlich ist der Gemeinschaftsbegriff positiv besetzt. Gemeinschaft wird dabei
idealisiert, weshalb sie als imaginierte Vision und nicht als realisierte Ordnung zu verste-
hen ist: ,,Die Vorstellung einer ,Gemeinschaft‘ ruft das Idealbild einer sozialen Ordnung
auf, in dem diese als unproblematische Einheit vorgestellt wird* (Schafer & Thompson
2019: 9). Das vermeintliche Privileg, in einer so positiv imaginierten Gemeinschaft zu
leben, hat Bauman (2009) zufolge seinen Preis ,,und dieser ist nur solange unerheblich,
wie die Gemeinschaft ein Traum bleibt. Die Wahrung, in der dieser Preis zu entrichten
ist, heift Freiheit; man konnte sie ebensogut » Autonomie«, »Recht auf Selbstbehaup
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tung« oder »Recht auf Individualitit« nennen® (ebd.: 11). Fiir Gemeinschaft — verstan-
den als ,,Einheit mehrerer Individuen (Fechner 2015) — besteht in diesem Verstindnis
also immer ein Spannungsverhéltnis zu Individualitdt bzw. zwischen individuellem
und kollektivem Subjekt. Dabei konstituiert sich die Vorstellung einer Gemeinschaft
insbesondere dadurch, dass sie ,,schlicht als das Andere der kritisierten Gesellschaft
(Bauman 2009: 21) gilt; einer individualisierten Gesellschaft, der es an einer Einheit,
einem verbindenden Ganzen zu mangeln scheint. Gemeinschaftskonzepte wie ,Volk*
oder ,Nation‘ imaginieren dann letztlich ein (biologisch begriindetes) Fundament, das
eine ,eigentliche‘, gemeinsame Grundlage fiir die individualisiert lebenden Menschen
einer Gesellschaft bietet (ebd.:17)%. Dass Gemeinschaft nun grundsétzlich positiv kon-
notiert, aber letztlich eine Imagination bleibt, erlaubt es, von Gemeinschaft als einem
leeren Signifikanten zu sprechen. Dieser kann beliebig begriindet und ausgefiillt wer-
den, so dass hierdurch die Grundlosigkeit einer Gemeinschaft verdeckt und ,,emotiona-
le Anschlussfahigkeit erzeugt® (ebd.: 24) werden kénnen. So werden Gemeinschaften
ebenso biologisch (als bspw. rassistische Volksgemeinschaft) begriindet, wie durch das
vermeintliche Bestehen gemeinsamer Werte. Von Interesse ist deshalb die Frage danach,
was jeweils als das begriindende Gemeinsame der Gemeinschaft postuliert oder implizit
prozessiert wird. Was auch immer das begriindende Gemeinsame sein soll, kann dabei
,von den Mitgliedern der Gemeinschaft durchaus unterschiedlich verstanden werden
[...] Damit waren Konflikte und ein Dissens etwas, das — obwohl es eine substanzielle
Harmonievorstellung stort — immer schon zur Gemeinschaft gehort™ (ebd.: 21).

Fiir die uns interessierende Praxis des Klassenrats findet sich nun eine ganze Fiille
an begriindenden Einsétzen fiir die Konstitution einer Gemeinschaft. Bereits die zumeist
kreisartige rdumliche Anordnung der Schiiler*innen im Klassenrat verbindet diesen mit
der ,,Idee von Gemeinschaft (Heinzel 2001: 8). Wie fiir Unterricht generell, so gilt
auch fiir den Klassenrat, dass mit diesem Schiiler*innen letztlich auf ein gemeinsames
Geschehen verpflichtet werden. Das Besondere im Klassenrat besteht in der thema-
tischen und organisatorischen Anlage des Gremiums. Hier werden Themen von den
Schiiler*innen eingebracht und zumeist zu abstimmungs- bzw. entscheidungsbediirfti-
gen und damit zu gemeinsamen Themen gemacht: Der Ablauf ist auf eine gemeinsame
Bearbeitung bzw. auf die Beteiligung aller (anwesenden) Mitglieder der Klasse ausge-
richtet.

Die Idee der Konstitution von Gemeinschaft durch Kreisgesprache bzw. Kinderrite
ist historisch bereits in reformpadagogischen sowie individualpsychologischen Konzep-
tionen als Verbindung von sogenannter Selbsttitigkeit und der Verpflichtung auf ge-
meinsame Verantwortlichkeit zu finden (vgl. Dreikurs et al. 1992; Freinet 1979; Wilker
1921). Auch verweist Korczak in seinen Schriften zu Kinderriten und Kinderparlamen-
ten auf eine gemeinschaftsfordernde Funktion: ,,Versammlungen rithren das kollektive
Gewissen der Gemeinschaft an, sie stirken das Gefiihl einer gemeinsamen Verantwort-
lichkeit und hinterlassen ihre Spuren” (Korczak 1973: 303). In Riilckers (2013) Analyse

2 Hier wird im Diskurs um den Gemeinschaftsbegriff oft damit angeschlossen, dass eine
missbrduchliche Nutzung im Nationalsozialismus kritisiert wird und sich daher die Be-
zeichnung ,Gruppe* etabliert hat (vgl. Schafers & Lehmann 2018). Es ist jedoch ebenso
kritisch festzustellen, dass mit dieser Missbrauchszuschreibung unhinterfragt die ideali-
sierte Idee einer eigentlich doch guten Gemeinschaft reproduziert wird.
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der Reformpéidagogik als einer Pddagogik im Prozess der Modernisierung wird aber
deutlich, dass die Herstellung von Gemeinschaft in sogenannten Kinderrepubliken eine
Moglichkeit ist, die angenommen werden kann oder auch nicht. Das diesen Vorstellun-
gen inhédrente Spannungsverhaltnis zwischen Individualitit und Gemeinschaft wird da-
bei nicht thematisiert bzw. in verdeckter Form konstitutiv wahrnehmbar, wenn in Bezug
auf den Klassenrat gleichzeitig von einer Forderung der ,ganzen Person‘? bzw. Person-
lichkeitsbildung die Rede ist.

Auch jlingere Praxiskonzepte zum Klassenrat verweisen auf die besondere Bedeu-
tung zur Forderung von Gemeinschaft (Friedrichs 2014b). Hier wird die Ermoglichung
sozialer (peerkultureller) Aushandlungsprozesse betont und als eine Grundbedingung
von Gemeinschaft verstanden. Insbesondere das Konzept ,Positive Peerkultur® (Opp
et al. 2010; Opp & Unger 2006) beschreibt den Klassenrat als Moglichkeit der Schaf-
fung einer fiirsorglichen Gemeinschaft (Opp 2003), die auf solidarische Unterstiitzung,
Verantwortungsiibernahme und Empathie unter den Gruppenmitgliedern rekurriert. In
diesem Sinne ginge es im Klassenrat um die Frage, ,,wie die Gruppe an der Losung
von (teilweise individuellen) Problemen unterstiitzend beteiligt werden und Mitverant-
wortung iibernehmen kann“ (Opp 2014: 23). All diesen Klassenratskonzepten liegt ein
Gemeinschaftsideal im Sinne der ,,Orientierung an einem gemeinsamen Guten” (R6-
ken 2011: 383) zugrunde — also ein idealisierter, imaginierter Gemeinschaftsbegriff. Die
Idee, aus dem Klassenrat wiirde Gemeinschaft emergieren, wird letztlich darin begriin-
det, dass dort Schiiler*innen explizit Vereinbarungen fiir die Gestaltung der sozialen
Ordnung der (Klassen)Gemeinschaft treffen (vgl. Moser 2010) und diese damit auch als
ihre Ordnung verstehen wiirden. Kurz: Partizipation schafft Identifikation. Wird Parti-
zipation nun verstanden als ,,Ausmass von Einflussmdglichkeiten [...] der Betroffenen,
in Bezug auf Entscheidungen® (Reichenbach 2006: 55, Hervorhebungen im Original),
wird deutlich, dass Entscheidungen den ,,partizipative[n] Kern des Klassenrats* (Lot-
scher & Sperisen 2016: §83) bilden.

Mit Blick auf den Klassenrat als Partizipationspraxis, die durch vollzogene gemein-
same Entscheidungen mit der Idee der Herstellung von Gemeinschaft verbunden ist,
stellt sich nun die empirische Frage, wie sich diese Entscheidungen im Unterricht voll-
ziehen und welche Logik von Gemeinschaft sie implizieren.

Die meisten dieser Entscheidungen im Klassenrat werden durch Abstimmungspro-
zesse herbeigefiihrt, weshalb wir diese empirisch fokussieren. Entsprechend verstehen
wir Abstimmungsprozesse als de facto Fluchtpunkt der Interaktion im Klassenrat: die
»>Abstimmung markiert das entscheidende Moment in einem Verfahren, das lange vor-
her begonnen hat* (Ernst 2011: 10). Eine Abstimmung ist als ein Prozess zu verste-
hen, der performativ durch Stimmabgabe einzelner Personen etwas Gemeinsames bzw.
konkret einen gemeinsamen Beschluss herstellt. Dass ein beispielsweise auf einfacher
Mehrheit beruhender Beschluss als ein gemeinsamer Beschluss gilt, zeigt, dass bereits
die formale Regelung von Abstimmungsprozessen ,Vor(ein)stellungen® von Gemein

3 Fir eine Auseinandersetzung mit der Programmatik der Ganzheitlichkeit bzw. dem Kon-
strukt einer Forderung der ,ganzen Person‘ in Bezug auf den Klassenrat siehe Bennewitz
und Hecht (2017). Zur Personlichkeitsbildung auch Budde und Weuster (2018) sowie de
Boer (2018).
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schaft impliziert; beispielsweise, weil erwartet wird, dass Minderheiten sich Mehrheits-
beschliissen unterzuordnen haben. Wie der Begriff ,Beschluss® deutlich macht, schlie-
Ben Abstimmungen Prozesse ab. Sie stellen nicht nur etwas Gemeinsames her, sondern
auch eine Differenz zwischen denjenigen, deren abgegebener Stimme dem Beschluss
entspricht und jenen, die tiberstimmt wurden oder sich enthielten.* Entsprechend liegt
es nahe, dass Abstimmungsprozesse als Brennglas sowohl fiir Gemeinschaft als auch
fiir Differenz fungieren.

Gleichzeitig ist mit der grundlegenden Idee einer je Person abzugebenden Stimme
eine spezifische Subjektkonstruktion® verbunden (dazu Ricken 2013): Im Prozess der
Abstimmung werden die Schiiler*innen zunéchst als autonome Individuen, antizipiert
und adressiert, die ihre Praferenz abgeben sollen. Mit einer Stimmabgabe ist jedoch auch
die Unterordnung unter einen Beschluss der Mehrheit verbunden, unabhéngig davon, ob
die individuelle Stimme mit dem Beschluss iibereinstimmt oder nicht. Fiir den Vollzug
der demokratischen Abstimmung wird dem Subjekt also eine (funktional notwendige)
Autonomie auferlegt, die es nach Abschluss dieser Abstimmung wieder ablegen muss,
um sich mit dem nun hergestellten Gemeininteresse (dem Beschluss) zu identifizieren.
Anders gesagt: Das Partikularinteresse wird im Abstimmungsprozess in ein Gemeinin-
teresse iiberfiihrt. Die Identifikation mit der individuellen abzugebenden Stimme wird
iiberfiihrt in eine Identifikation mit dem Kollektivsubjekt (Klassen)Gemeinschaft. Fiir
uns ist der Abstimmungsprozess also sowohl hinsichtlich des Prozesses der Stimmabga-
be als auch hinsichtlich des gemeinsamen Beschlusses und der Erwartungen an diesen
von Interesse. Vor dem Hintergrund, dass der Klassenrat in unseren Beobachtungen
immer wieder auf solcherlei Abstimmungen hinauslauft, fragen wir nun also: Welche
implizite Konzeption von (Klassen)Gemeinschaft wird durch die Abstimmungsprozesse
im Klassenrat wie performativ hervorgebracht bzw. in welchem Zusammenhang steht
das zur Funktion, die Abstimmungen dabei zugeschrieben wird?

Mit dieser empirischen Frage rekurrieren wir also auf den Begriff ,Gemeinschaft’,
der in seiner idealistischen Aufgeladenheit im Feld historisch persistent ist und als po-
sitive Zielvorstellung mobilisierende Krifte entfaltet, derer sich die paddagogischen
Konzeptionen ganz offensichtlich bedienen. Allerdings weisen wir gerade diese idealis-
tische Aufgeladenheit fiir unsere Rekonstruktionen zuriick und verwenden den Gemein-
schaftsbegriff analytisch reflexiv in folgendem Verstdndnis: Gemeinschaft wird perfor-
mativ hergestellt in Praktiken, die Bezug auf etwas Gemeinsames nehmen (vgl. Bossen
& Merl 2021: 329) — im vorliegenden Artikel sind dies die gemeinsamen Abstimmun-
gen und Beschliisse im Klassenrat, die auf das Kollektivsubjekt der (Klassen)Gemein-
schaft ausgerichtet sind. Gemeinschaft aggregiert in unserem Verstindnis aus situativen

Zumindest dann, wenn ein Mehrheits- und kein Konsensprinzip gilt.

5  Zur Frage nach Subjektivierungen im Klassenrat siehe Budde und Weuster (2018): Sie
stellen heraus, dass unabhdngig des Modus des Klassenrates eine institutionell-unter-
richtliche Logik vollzogen wird und auf “eine Figur des/der passférmigen Schiiler*in” hin-
auslduft (ebd.: 157). Budde und Weuster heben hervor, wie im Angebot des Klassenrates
eine Subjektivierung bereits in der pddagogischen Adressierung angelegt ist. Mit Blick auf
die konzeptionelle Idee einer Verantwortungsabgabe an die Schiiler*innen eroffnen sub-
jektivierungstheoretische Uberlegungen auch spannende Perspektiven auf die empirisch
immer wieder auffindbaren Spannungsverhiltnisse (hierzu Kuhlmann 2021).
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Beziigen auf Gemeinsames (beispielsweise das Abstimmungsergebnis) und wird so als
situative, performative Inszenierung sichtbar. Sie kann in dieser Performativitét auch als
inszenierte Vergemeinschaftung begriffen werden.® Mit diesem analytischen Verstindnis
wird es moglich und liegt auch nahe, dass Formen von Gemeinschaft empirisch analy-
siert werden, die jenen idealisierten Anspriichen an (Klassen)Gemeinschaften zufolge
nicht geniigen. Diese Analyseperspektive erlaubt es auch, jene padagogisch-konzeptio-
nellen Ideale von Gemeinschaft mit einem niichterneren Bild zu konfrontieren.”

3 Forschungsdesign und empirische Analyse

Um Abstimmungsprozesse im Klassenrat empirisch und kontrastierend untersuchen zu
konnen, haben wir teilnehmende Beobachtungen aus drei unterschiedlichen ethnogra-
phisch angelegten Forschungsprojekten zusammengefiihrt.® Es handelt sich dabei um
eine 3.Grundschulklasse mit 14 Schiiler*innen, um eine 4.Grundschulklasse mit 18
Schiiler*innen und um eine monoedukative 5. Gymnasialklasse mit 27 Schiiler*innen.
Fiir die Analyse liegen uns Protokolle von Unterrichtsvideographien und teilnehmenden
Beobachtungen vor, die durch verbalsprachliche Transkriptionen von Audioaufnahmen
erginzt sind.

Ausgangspunkt unserer Analyse bildet ein Protokoll zur Einfiihrung und ersten Sit-
zung des Klassenrates im neuen Schuljahr der 4. Grundschulklasse. Wir haben das Pro-
tokoll zunéchst offen codiert (Strauss & Corbin 1996) und Kategorien zentraler Konzep-
te gebildet und in chronologischer Hinsicht repetitive Verlaufsmuster herausgearbeitet.
Dabei hat sich gezeigt, dass die Modi der Abstimmung innerhalb desselben Klassenrates
hochst unterschiedlich sind. Unsere Ergebnisse kontrastieren wir minimal und maximal
im permanenten Vergleich mit Klassenréten der 3. und 5. Klasse (sich neu konstituieren-
der Klassenrat vs. bereits langer etablierter Klassenrat, von einer Schiiler*in geleiteter
Klassenrat vs. von einer Pddagogin oder einem Pédagogen geleiteter Klassenrat, lange-
re gemeinsame Klassengeschichte vs. neu zusammengesetzte Schulklasse) und konnen
so lbergreifende Phianomene des Abstimmungsprozesses generieren, abstrahieren und
systematisieren.

Im Sinne des Theoretical Samplings (Glaser & Strauss 1967) haben wir Félle von
Abstimmungen ausgewéhlt und kontrastiert, die sich sowohl organisatorisch (Stim
mungsbild ohne Abstimmung; Aushandlung ohne Abstimmung; Abstimmung mit glei-

6 Vergleiche fiir eine solche analytische Perspektive auf die performative Bildung von Ge-
meinschaften auch Wulf et al. (2001) und Engel und Géhlich (2019).

7  Die praxistheoretischen Uberlegungen zur ,Herstellung von Schulklassen‘ von Drope und
Rabenstein (2021) verfolgen u.E. einen dhnlichen Ansatz, wenn sie die Herstellung eines
Kollektivsubjekts analytisch betrachten und hierfiir die normativen Erwartungen zuriick-
stellen.

8 Die zugrundeliegenden Forschungsprojekte sind: ,,Pddagogik und Geschlecht im mono-
und koedukativen Unterricht“ (Projektleitung: Jirgen Budde und Katja Kansteiner, 2012-
2013), ,,Zur Konstruktion des Gemeinsamen“ (Projektleitung: Andrea Bossen, seit 2019)
und ,,Perspektiven auf den Klassenrat® (Projektleitung: Angela Bauer, 2010-2012).
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chem Stimmrecht fiir alle; Abstimmung mit variablem Stimmrecht, z. B. wer nicht da
ist, hat keins; Abstimmung mit ungleichem Stimmrecht, z. B. Lehrer*in hat gewichtigere
Stimme; Revision mit erneuter Abstimmung) als auch inhaltlich (individuelle Themen
wie Konflikte in Freundschaftsgruppen oder die Ausfithrung des Klassensprecheramtes,
Themen die ganze Klasse betreffend wie Bezugnahme auf Klassenorganisation) unter-
scheiden. Zugleich haben wir die Uberginge hin zur Abstimmung genauer interpretiert.

In diesen Abstimmungsprozessen wird — so gilt es empirisch im Folgenden zu
zeigen — in besonderer Weise auf Gemeinsames Bezug genommen bzw. (Klassen)Ge-
meinschaft im Vollzug hergestellt. Unabhéngig von der organisatorischen Frage, ob alle
Mitglieder einer Klasse an der Abstimmung teilhaben oder das Abstimmungsergebnis
von allen als Gemeinsames anerkannt wird, richten wir den Blick auf die Funktion der
Abstimmung im Zusammenhang mit der Form der (Klassen)Gemeinschaft, die im Voll-
zug dessen konstruiert wird.

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen und methodologischen Perspektiven er-
geben sich die folgenden heuristischen Fragen fiir unser Interesse an der Konstruktion
von (Klassen)Gemeinschaft (und damit auch Individualitdt und Differenz): Wie kommt
es zur Abstimmung? Wie wird abgestimmt? Was wird durch die Abstimmung beschlos-
sen? Wie wird der Beschluss hinsichtlich Verbindlichkeit fiir wen verstanden? Inwiefern
wird der Beschluss als ein gemeinsamer verstanden bzw. kommuniziert?

3.1 Wie Abstimmungen Diskurse verkiirzen und verengen

Abstimmungsverldufe sind héufig dhnlich: Nachdem ein klassenformiger, offener Aus-
tausch iiber ein eingebrachtes Thema oder Problem stattgefunden hat, wird eine Abstim-
mung eingeleitet, bei der alle Teilnehmenden des Klassenrates eine Stimme abgeben
konnen. In den vorliegenden Protokollen zeigen sich zwei verschiedene Formen, wann
und wie eine Abstimmung einsetzt.

Im Klassenrat der 4. Klasse, der zum ersten Mal zusammenkommt, werden zukiinf-
tige Ablaufe, notwendige Materialien und personelle Aufgaben besprochen. Neben der
Lehrperson (LP) ist eine Sozialpddagogin (SP) anwesend, die die Klasse mafigeblich
durch diese erste Klassenratssitzung fiihrt. Es werden Erfahrungen der Kinder abge-
fragt, wie sie den Klassenrat in ihren bisherigen Klassen erlebt haben und ebenso, was
sie sich fiir den jetzigen Klassenrat wiinschen. In der beobachteten Szene markiert die
Sozialpddagogin den Bedarf eines sogenannten ,Regelwéchters‘, der die Einhaltung der
(Gesprichs-)Regeln kontrolliert und Verstdfie ahndet. Dann sagt sie:

,uUnd was kann man machen, wenn‘s so total laut wird und alle durcheinander reden?“ Nora und
Kevin melden sich. Immanuel: ,,Gong“ SP: ,,Ja, ‘ne?*“ Zeigt mit ihrem Stift in die Richtung von Nora:
»Habt ihr auch gemacht?“ Nora nickt. Kevin: ,,Klingel, wir ham ‘ne Klingel.“ SP: ,,Die. Diese Klingel.“
Die SP greift hinter sich und es klingelt. Kevin: ,Und ein Gong.“ SP: ,,Und ein Gong.“ Nora: ,,Ich will
‘ne Klangschiissel.“ LP: ,,Das kdonn‘ mer auch noch mal abstimmen.*

Die Sozialpddagogin fragt nach einer Losung dafiir, wenn ,, alle durcheinander reden .
Die Antworten der Kinder sind durch die gemeinsame Praxis bestimmt, die zuvor er
fahren wurde. Sie schlagen Gegensténde vor, deren Gebrauch und Zusammenhang zum
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Regelbruch bereits verinnerlicht sind und kein weiterer Erklarungsbedarf besteht. Kevin
verweist darauf, dass beide Gegenstinde (Gong und Klingel) zum Inventar des Klas-
senzimmers gehoren, damit grundsatzlich verfiigbar sind und in eine neue gemeinsame
Praxis iiberfithrt werden konnen. Als Nora sich fiir die Klangschale ausspricht (,,Ich
will ‘ne Klangschiissel“; damit ist der Gong gemeint), geht es nicht ldnger um einen
allgemeinen Austausch oder Verfiigbarkeiten, sondern um die individuelle Willensbe-
kundung. Dieses Ereignis nimmt die Lehrperson vermutlich zum Anlass, um auf eine
Abstimmung zu lenken. Es geht an dieser Stelle offenbar nicht darum, den eigenen
Willen zu bekunden, sondern darum, einen gemeinsamen Beschluss zu verabschieden.
Mit der Zuriickweisung des Individualinteresses wird implizit auf demokratische Mehr-
heitsentscheidungen verwiesen. Das Mittel zum Zweck ist dabei die Abstimmung, bei
der Partikularinteressen klassenformig aufgefiihrt (Wer ist fiir...?), aber letztlich hand-
lungspraktisch und ergebnisorientiert in einer Mehrheitsentscheidung verkiirzt oder gar
aufgelost werden.

In einer anderen Szene desselben Klassenrates wird dariiber diskutiert, wie die Rol-
len (Vorsitzende*r, Regelwéchter*in, Protokollant*in, Zeitwachter*in) im Klassenrat
vergeben werden konnen: entweder per Zufall (iiber eine Drehscheibe) oder reihum
(liber eine Art Uhr mit Wéascheklammern). Als dritte Variante wird eine Dartscheibe mit
allen Namen vorgeschlagen, bei der der Pfeil entscheiden soll — je nachdem welcher
Name getroffen wird. Der letzte Vorschlag wird allerdings von der Sozialpddagogin mit
den Worten ,, Oh das ist 'n bisschen komplizierter zu besorgen ** abgewiegelt. Als keine
weiteren Vorschldge genannt werden, fasst sie zusammen:

»Also, es gab jetzt den Vorschlag Drehscheibe oder eben Uhr mit dh, mit Wascheklammern.“ Sie
stiitzt ihren Kopf auf die Hand. Kevin: ,Oder eben Dartscheibe, Dartscheibe.” Er tut dabei mit der
Hand so, also wiirde er einen Dartpfeil werfen. Die SP guckt zu Leo und sagt: ,,‘n naja, lass mal
oder?“ Die LP ldchelt und schiittelt den Kopf. Einige Kinder reden. Kevin: ,,Doch, ich krieg ‘ne Dart-
scheibe zum Geburtstag.“ Leo: ,Ich habe auch ‘ne Dartscheibe, aber ohne Pfeile.“ SP: ,,So, bleibt
mal beim Thema, Kinder. Soll’ mer das auch einfach mal abstimmen?“ Einige Kinder: ,Ja.*

Kevin erinnert die Sozialpadagogin an die genannte Option der Dartscheibe, die von
beiden Erwachsenen unbegriindet verneint wird, obwohl Leo und Kevin jeweils eine
Dartscheibe zur Verfligung stellen wiirden und damit das Problem der Beschaffung auf-
gelost wire. Als die Sozialpddagogin sagt ,,so, bleibt mal beim Thema, Kinder* wird
iiber die Adressierung der Schiiler*innen als ,, Kinder “ eindriicklich auf die Generatio-
nendifferenz hingewiesen und damit der ungleiche Status der Teilnehmenden reprodu-
ziert. Der Verweis auf das ,, Thema* exkludiert den Vorschlag der beiden Schiiler von
der Diskussion. Mit der Steuerung der Aufmerksamkeit auf eine erneute Abstimmung
(,,Soll’ mer das auch einfach mal abstimmen? *“) wird zugleich jede weitere Diskussion
unterbunden.

Hier zeigt sich, dass die Lenkung zu einer Abstimmung nicht nur den Abbruch einer
Diskussion ermdglicht, sondern auch der Einschrinkung von Optionen dienen kann.
So werden letztlich ,nur® diejenigen Optionen versammelt, die in die schulische Norm
passen (die Dartscheibe gehort offensichtlich nicht dazu), was wiederum von der Lehr-
person kontrolliert und abgesegnet werden muss. Die Sozialpddagogin iibt dafiir das
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entsprechende Monitoring aus und vermittelt zwischen den Schiiler*innen und der Leh-
rerin.

Zusammenfassend konnen wir festhalten, dass eine Abstimmung dann eingeleitet
wird, wenn der Diskurs von einer sachlichen Ebene hin zu einer individuellen Perspek-
tive wechselt (wie im ersten Fall) oder der Diskurs sich verschiebt hin zu Aspekten, die
schulisch nicht legitimiert sind (wie im zweiten Fall). Ersteres diszipliniert im Sinne des
konzeptionellen Diskurses zum Klassenrat zur Gemeinschaft, da es gerade um einen
gemeinsamen Beschluss geht und nicht um Eigeninteressen. Zweiteres diszipliniert im
Sinne der institutionellen Rahmung zur (Klassen)Gemeinschaft und zur Regelung ge-
meinsamer Beschliisse durch formale Regeln und Vorgaben. Wir kdnnen beobachten,
dass in beiden Szenen zunichst eine offene Beteiligung am Diskurs moglich ist, ohne
jedoch darauf verpflichtet zu sein. Bei der Abstimmung ist das dann nicht mehr méglich,
da diese ein abkiirzendes, aber vor allem schlieBendes Element ist, welches durch ein
kontrolliertes Verfahren in einen Beschluss miindet. Mit der Einleitung der Abstimmung
tritt also ein Wendepunkt ein, der die gemeinsame Diskussion ,davor* in einen gemein-
samen Beschluss ,danach® Gberfiihrt. Damit wird nicht nur der Beschluss funktionali-
siert, sondern auch die (Klassen)Gemeinschaft, die diesem Beschluss unterworfen ist.

3.2 Wie Abstimmungen individuelle Meinungen erfordern und
Gemeinsames bilden

An anderer Stelle des Klassenrates der vierten Klasse wird geklért, wie Themen in den
Klassenrat eingebracht werden kdnnen. Nach einem kurzen Austausch dazu sagt die
Sozialpddagogin (SP):

»... €ins nach dem anderen. Jetzt erstmal: Wiirdet ihr euch eher so ’ne Pinnwand wiinschen oder
eher 'ne Box?“ Einige Kinder sagen gleichzeitig Box bzw. Pinnwand. SP: ,Wer, wer wiirde gern 'ne
Pinnwand haben? Meldet euch mal. Gucken wir mal, was so das Meinungsbild ist.“ Nora, Imanuel,
Fiona und Leo melden sich. Nora schaut in die Runde und nimmt den Arm wieder runter. Sie streckt
den Zeigefinger nah an ihren Brustkorb.

Die Priferenzen werden in diesem Fall auf eine duale Wahlmoglichkeit (Box oder Pinn-
wand) hingefiihrt. Zur Abstimmung werden zunichst diejenigen um Meldung gebeten,
die eine Pinnwand priorisieren. Mit der Frage ,, wer wiirde gern “ sind die Schiiler*innen
aufgefordert, sich zu positionieren. Aus den individuellen Positionierungen entsteht so
ein ,, Meinungsbild “; ein gemeinsames Bild der Verteilung der (zwei zur Auswahl ste-
henden) Meinungen der Schiiler*innen.

Im weiteren Verlauf zeigt sich nun aber anhand von Nora, dass die anzuzeigenden
,Meinungen® gar nicht als individuelle bestehen. Denn Nora scheint mit dem Blick in
die Runde und dem Zuriickziehen ihrer Meldung ,ihre‘ Praferenz gerade erst in Relation
zu anderen Préaferenzen zu bilden. Deutlich wird, wie hier das Verfahren eine Individu-
alitdt voraussetzt, die gerade erst durch dieses Erfordernis mit hervorgebracht wird. Das
Zuriicknehmen des Zeigefingers nah an den Brustkorb verkorpert genau dies. Denn das
mittels Melden eingeforderte AuBern einer Priferenz ist immer auch ein korperliches
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Exponieren von sich als jemand, der oder die eine eigene Meinung hat und diese nun
klassenoffentlich présentiert. Und zugleich scheint genau dies gar nicht der Fall zu sein.
Das gemeinsame Meinungsbild ist also insofern fragil, als es der Logik nach auf etwas
(einer individuellen Meinung) beruht, das als solches gar nicht besteht.

Die SP zihlt nun die Meldungen, fragt dann, wer gerne eine Box hétte und z&hlt
auch diese Stimmen. Als sie dann von Imanuel darauf hingewiesen wird, dass Tanja und
Felicitas sich nicht gemeldet haben, fragt sie diese:

»lhr habt keine Meinung dazu? lhr enthaltet euch?*

Tom: ,,Ich habe auch keine.“

Der Hinweis von Imanuel und die darauf folgende Riickfrage bekréftigen noch einmal
die grundsitzliche Erwartung, eine Meinung zu haben und mit dieser exponieren zu
miissen. Einzig Tom scheint dieser Erwartung gegeniiber indifferent, da er sich nicht ge-
meldet hatte und nun selbstbewusst kundtut, keine Meinung zu dieser Wahlmoglichkeit
zu haben. An Toms Reaktion und an der doppelten Riickfrage der Lehrkraft wird zudem
deutlich, dass die Stimmabgabe mit der individuellen Meinung gleichgesetzt wird und
interessanterweise einer Enthaltung unterstellt wird, keine Meinung zu haben.
SP fordert nun noch einmal die Schiiler*innen zur Positionierung auf:

»50, jetzt nochmal einmal die Finger hoch, wer ‘ne Box mochte, ganz hoch.” Nora senkt den Arm.
Karl, Jonathan und Nele heben die Arme. SP: ,,Eins, zwei, drei.“ Olga hebt den Arm. SP: ,Vier. Ist’n
bisschen. Dann fragen wir vielleicht einfach nochmal, wenn die anderen vier Kinder wieder da sind,
'ne? Weil das ist jetzt so ‘n bisschen.” Dabei schaut sie zur LK.

LK: ,Mmmh.“

SP: ,,Knapp. Okay“

Das Ergebnis der Abstimmung bzw. das sich ergebende Meinungsbild (fiinfmal Pinn-
wand, viermal Box sowie Enthaltungen) wird nun nicht expliziert. SP stellt schlicht fest
,,Ist ’n bisschen “ und schlédgt dann vor (,, vielleicht ) die Abstimmung zu vertagen, bis
mehr Schiiler*innen anwesend sind. Dies schlégt sie allerdings nicht den Schiiler*innen,
sondern der Lehrkraft vor. Diese wird somit zur Instanz der Riickversicherung und da-
mit zur letztlichen Instanz der Verantwortung, wihrend die Schiiler*innen damit zum
Medium der Meinungsbildung, nicht aber zu letztendlichen Entscheidungsinstanzen
werden. Allerdings scheint dies zumindest begriindungsbediirftig, wie die abschlieen-
de Erkléarung ,, Weil das ist jetzt so 'n bisschen [...] knapp “ zeigt. Dass genau hier die
Abwesenden relevant werden, zeigt, dass sich SP implizit bei Abstimmungen an einer
Mehrheit der gesamten Mitglieder der Schulklasse orientiert. Denn das Ergebnis der
Abstimmung ist so knapp, dass die Abwesenden noch einen entscheidenden Einfluss
auf dieses hatten. Schiiler*innen gelten hier also als Individuen, deren Stimme inso-
fern zahlt, wie sie relevant fiir die Entstehung einer Mehrheit ist. Dass die Abwesenheit
mehrerer Schiiler*innen dariiber hinaus aber unproblematisch scheint, macht deutlich,
dass sie im Klassenrat vor allem als Mitglieder mit Stimmrecht gelten, die in quantifi-
zierender Hinsicht einen Unterschied machen, und eben nicht als Individuen, die durch
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ihre moglichen Redebeitrige in qualitativer Hinsicht einen Beitrag leisten. Sie werden
entsprechend nicht vorrangig als diskurskompetente, sondern als stimmberechtigte Mit-
glieder der Klasse anerkannt.

Zusammenfassend zeigt sich, dass sich das Kollektivsubjekt der (Klassen)Gemein-
schaft in den Abstimmungsverfahren vor allem als das Ergebnis der Addition und Re-
lationierung von Meinungen stimmberechtigter Mitglieder konstituiert. Aus der quan-
tifizierbaren Mehrheit der Stimmen der Mitglieder einer Klasse werden gemeinsame
Regeln abgeleitet, die dann fiir alle gelten und damit das Gemeinsame dieser (Klassen)
Gemeinschaft konstituieren. Nicht die Meinungsbildung im Diskurs, sondern die Ent-
scheidungsfindung auf Basis ,bestehender’ Meinungen konstituiert diese gemeinsamen
Regelungen der so entstehenden Gemeinschaft. Fiir den Prozess der Abstimmung wer-
den die Schiiler*innen deshalb paradoxerweise als solche mit individuellen Meinungen
vorausgesetzt, aber gerade erst durch dieses Erfordernis als solche hervorgebracht.

3.3 Wie Abstimmungen Divergenzen sichtbar machen

In manchen Fillen waren auch Ablehnungen einer Abstimmung zu beobachten, in de-
nen somit keine gemeinschaftliche Anerkennung des Beschlusses stattfand.

Im Klassenrat einer fiinften Gymnasialklasse wird die anstehende Wahl einer neuen
Vertrauenslehrkraft diskutiert. Der Klassensprecher Henner hat die Aufgabe, in der sog.
,Schiilermitverantwortung‘ (SMV) dafiir eine Stimme abzugeben. Als zugleich Leiter
des Klassenrates mochte er Vorschlédge fiir die Wahl einholen und moderiert die Runde
dementsprechend an: , es soll ja auch fiir euch okay sein, deshalb brauchen wir ein
paar Vorschldge“. In der Folge wird der Name eines Lehrers genannt, aber auch von
einem Schiiler gedufBert, dass es (wieder) eine ,, Frau “ sein konne. Nach Riickfrage der
Lehrperson, ob Henner diese Meinungen reichen, um in die klassenexterne Wahl der
Vertrauenslehrer*in der SMV zu gehen, antwortet Henner, dass es fiir ihn okay ist und
schldgt im Falle der Wahl einer Frau den Namen einer Lehrerin vor. AnschlieBend du-
Bert ein Mitschiiler jedoch den Wunsch einer klasseninternen Abstimmung dazu:

Merlin méchte abstimmen, welche:r Lehrer:in die meisten Zustimmungen von der ganzen Klasse er-
halt. Ich merke, dass Henner das nicht so gefdllt, denn ,,es wird in der SMV sowieso extra gewahlt“.
Die Klasse pladiert doch fiir Abstimmung, worauf Henner sagt: ,Dann habe ich ja gar nichts mehr zu
entscheiden. Dann habt ihr mich ja praktisch schon verpflichtet, den Einen zu nehmen*. Herr Abuhl
duBert sich, dass Henner ja das Meinungsbild der Klasse mitnehmen kann, aber dass er nachher
trotzdem vollig frei in seiner Entscheidung ist.

Henners Bediirfnis nach Riick- oder Absicherung seines Wahlganges wird dabei von
der Klasse nicht als legitimes Ziel anerkannt, sondern der Wunsch nach gemeinsamer
Abstimmung eines Kandidaten oder einer Kandidatin hervorgebracht. Das erscheint
folgerichtig, wurde durch Henner doch ein kollektiver Bezug eingefiihrt: ,, deshalb
brauchen wir ein paar Vorschldge . Merlins Vorschlag einer kollektiven Entscheidung
des Themas liegt jedoch in Kontrast zu Henners individuellem Anliegen (Absiche-
rung) und seinem Verstidndnis der Ausfiihrung seiner Rolle als Klassensprecher. Eine
gemeinschaftliche Entscheidung wiirde Henners individuelle Stimme bei der Wahl der
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SMYV zur universellen Stimme der Klasse machen und dem Wunsch der (Klassen)Ge-
meinschaft verpflichten, er miisste sich sozusagen unterordnen. Dabei wird ein Span-
nungsmoment zwischen individuellem und gemeinschaftlichem Ansinnen deutlich, das
jedoch im Rahmen des Klassenrates nicht aufgeldst werden kann. Das zeigt sich auch
in Herrn Abuhls Versuch, den unterschiedlichen Positionen gerecht zu werden: Sein
Hinweis darauf, dass Henner ,, véllig frei in seiner Entscheidung ist“ fithrt eine Abstim-
mung und das Thema ad absurdum.

Die Problematik der Divergenz von Bediirfnissen der (Klassen)Gemeinschaft und
(weniger) Individuen tritt auch im folgenden Beispiel des Klassenrates einer dritten
Grundschulklasse auf. So thematisieren vier befreundete Maddchen, dass es immer wie-
der Konflikte untereinander gibt und sie sich wiinschen, dass sie nicht mehr so oft strei-
ten. Von den Mitschiiler*innen werden verschiedene Losungsvorschlige verbalisiert
und die Moderatorin Grit leitet eine Abstimmung ein, bei der sich die Mehrheit der
Klasse dafiir ausspricht, dass die Madchen die nichste Zeit getrennt spielen sollen. Mit
dieser Entscheidung sind die Beteiligten unzufrieden und verweisen darauf, dass sie
,,»doch auch mit dem Losungsvorschlag einverstanden sein “ miissen. Darauthin kommt
es zu folgender Interaktion:

Grit: haben jetzt einen abgestimmt und jetzt miisst ihr auch mal Losungsvorschlidge machen (2) weil
alle bisher haben fiir euch n Lésungsvorschlag gemacht und ihr habt fast keinen gemacht (3) habt
einer von euch n Vorschlag (2) [Magdalena meldet sich] Magdi

Magdalena: ich finde dis mit den Stopzeichen is n guter Vorschlag (.) wenn man merkt das man Streit
ich find dis is gut [Schira meldet sich]

Grit: hat noch jemand ,einer* (fragend) Schira

Schira: also wir habens auch immer so mit einer Streitliste versucht aber bisher klappt es auch nich
so richtig

Grit: okay wer is von also wir alle jetzt nich aber von den vieren wer is fiir Stopzeichen (4) [es melden
sich nacheinander: Magdalena, Tina, Miley, Schira] n okay ja Stopzeichen (2)

Eine blofle Ablehnung des Abstimmungsergebnisses wird von der Moderatorin als nicht
legitim bestimmt und durch eine Modulation des Verfahrens begegnet. So sollen die
betroffenen Madchen eigene Vorschldge hervorbringen und untereinander abstimmen.
Ziel dieses Verfahrens scheint nicht mehr ein mehrheitsfiahiger Beschluss zu sein, son-
dern die Zustimmung der Freundinnengruppe. In der anschliefenden Abstimmung sind
auch nur sie stimmberechtigt. Die restlichen Mitglieder der Klasse werden in der Auf-
forderung zur Stimmabgabe zu passiv Zuschauenden erklért: ,, also wir alle jetzt nich”.
Die Problematik der vorherigen Ablehnung des gemeinschaftlichen Beschlusses wird
dabei nicht bearbeitet, sondern dhnlich wie schon im Fall von Henner eine Alternative
benannt, fiir die die Ablehnung keine Rolle mehr spielt.

Zusammenfassend wird deutlich, dass im Klassenrat partikulare Interessen von
Ratsuchenden (Henner, Freundinnengruppe) universellen Perspektiven der (Klassen)
Gemeinschaft spannungsvoll gegeniiberstehen konnen. In der Praxis bearbeiten die Ak-
teure dieses Spannungsverhéltnis durch eine formale Priorisierung von Beschliissen,
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welche die (Klassen)Gemeinschaft als eine funktionierende figuriert und deren Wert als
eine pluralistische und diskursive in den Hintergrund riickt. Das Verfahren des Klassen-
rates wird in seiner Funktionalitéit fiir die gemeinsame Themenabarbeitung aufrecht-
erhalten, indem die inhaltliche Inkongruenz einzelner Sichtweisen zur gemeinsamen
Abstimmung nicht bearbeitet, sondern durch alternative ,Losungen‘ verdrangt wird. Die
hier sichtbar gewordene funktionale Bearbeitung von Ablehnungen einer Abstimmung
legt dabei die Grenzen der hergestellten (Klassen)Gemeinschaft offen.

4  Abstimmung als modus operandi der
Gemeinschaftsbildung

Die Rekonstruktionen deuten darauf hin, dass es sich jeweils um eine funktionale
Vorstellung von (Klassen)Gemeinschaft(en) handelt, die eng mit institutionellen Rah-
mungen verkniipft ist: In der Hinfiihrung zu und Auffithrung von Abstimmungen wird
(Klassen)Gemeinschaft konstruiert, indem Partikularinteressen auf einen abzustimmen-
den Beschluss hin verdichtet und zugleich verkiirzt werden, um dann in der Folge in
einer gemeinsamen Entscheidung der sich konstituierenden (Klassen)Gemeinschaft
aufzugehen. Dabei bleibt das bereits theoretisch dargelegte Spannungsverhéltnis von
Gemeinschaft und Individuum bestehen. Das zeigt sich in der Abfrage individueller
Meinungen und dem daraus entstehenden gemeinsamen Meinungsbild ebenso wie an
der Ablehnung von Beschliissen, wobei Inkongruenzen im Sinne der funktionalen Ge-
meinschaftsorientierung ungeldst bzw. unbearbeitet bleiben (miissen).

Anschlieffiend an die schon von Budde und Weuster (2018) herausgestellte Subjekti-
vierung zur ,,passférmigen Schiiler*in“ (ebd.: 157) zeigt sich dabei, dass diese (Klassen)
Gemeinschaft ebenfalls als eine Gemeinschaft von Schiiler*innen zu verstehen ist, die
nur bedingt auf Differenz ausgerichtet ist. Abstimmungen sind in diesem Zusammen-
hang Praktiken, die in ihrer Zielgerichtetheit daran orientiert sind, in eine gemeinsame
und rationale Handlungs- oder Handhabungspraxis einzutreten und sich dieser unter-
zuordnen. So erscheint die Abstimmung als methodische Losung fir den Umgang mit
Partikularinteressen, die noch bis zur Abstimmung bestehen bzw. geduflert werden dfiir-
fen, dann aber in einem rationalen Mehrheitsbeschluss miinden miissen und von nun an
das Kollektivsubjekt (Klassen)Gemeinschaft (be)griinden.

Da diese Abstimmungen also weder auf diskursiven Konsens oder gar Dissens (Rei-
chenbach 2000) zielen und diskursive Féhigkeiten in den beobachtbaren Modi nur be-
grenzt eingeilibt werden, scheint uns die Zielgerichtetheit vorrangig darin zu bestehen,
das jeweilige Thema schlicht abzuschlieBen und den Fortgang der gemeinsamen Pra-
xis ,Klassenrat® nicht zu gefahrden. Dadurch wird eine spezifische Form der (Klassen)
Gemeinschaft hervorgebracht: Es handelt sich um eine Gemeinschaft, die eben prag-
matisch und situativ-funktional miteinander kooperiert, um aufkommende (Konflikt)
Themen abzuarbeiten. Dissens, als unumgéngliches Moment von Gemeinschaft, wird
im Rahmen der Klassenratspraxis nur als voriibergehend aufgefiihrt. Das erlaubt es,
die Imagination einer ,guten Gemeinschaft aufrechtzuerhalten. Kurz: Die beobachteten
Prozesse im Klassenrat produzieren eine pragmatische (Arbeits) Gemeinschaft, die an
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Auffiihrung und Erhaltung ihrer selbst arbeitet und sich zugleich an den Bedarfen der
Institution orientiert (vgl. auch Bossen & Merl 2021).

In der empirisch beobachteten Praxis zeigt sich das Problem der Ubersetzung des
Klassendiskurses, der ja in ein institutionell anerkanntes Ergebnis miinden soll. Eine
Ergebnisorientierung ist vor allem dann zu beobachten, wenn Partikularinteressen vor
der Abstimmung zwar klassenformig vorgefiihrt, aber gerade nicht kritisch-reflexiv und
partizipatorisch ausgehandelt werden (auch Fliigel 2021), sondern nach der Abstim-
mung lediglich ein ,Gemeinschaftsbeschluss® deklariert wird. Spétere Verweise auf ge-
nau jenen (finalen) Beschluss ermoglichen und legitimieren zugleich eine funktionale
Orientierung an reguliertem und normiertem Handeln anstatt bspw. Abweichungen pé-
dagogisch zu bearbeiten (Budde et al. 2021). Das konnte auch erklaren, weshalb eine
Beteiligung aller angestrebt wird oder anders: eine mehr oder weniger explizite Auffor-
derung zur Positionierung etabliert wird — auch wenn man gar nichts mit dem verhan-
delten Thema zu tun (vgl. Kap. 3.3) oder ,.keine Meinung* hat (vgl. Kap. 3.2).

5 Klassenrat als doppelt-pragmatisches Dispositiv

Die herausgearbeiteten modi operandi der Abstimmung (Verkiirzung des Diskurses in
Optionen, Unterordnung unter vermeintlichen Gemeinschaftsbeschluss, Abweisung des
Individualinteresses) implizieren die Herstellung einer (Klassen)Gemeinschaft, die als
eine pragmatisch-funktionale zu verstehen ist. Pragmatik und Funktionalitit materia-
lisieren sich dabei im Vollzug der Abstimmung, die den zentralen Fluchtpunkt bildet.
Dazu werden die Schiiler*innen als rationale Teilnehmer*innen adressiert und subjekti-
viert, die zwar Partikularinteressen kommunizieren diirfen (bzw. sich sogar positionie-
ren sollen), aber letztlich (an)erkennen, welche Abstimmungsmdglichkeiten schulisch
rational und funktional fiir die Arbeitsgemeinschaft sind. Die exemplarische Analyse
verdeutlicht, wie die Programmatik der Herstellung von (Klassen)Gemeinschaft im
alltaglichen Vollzug immer wieder auf eine pragmatische Entscheidungsfindung aus-
gerichtet wird. Eine emphatische Konstruktion von Gemeinschaft mit Riicksicht auf
die differenzierten Bediirfnisse ihrer Mitglieder ist offensichtlich nicht bruchlos mit der
unterrichtlichen Praxis des Klassenrats vereinbar.

Diese rekonstruierte Pragmatik ist dabei eine doppelte: Einmal in Bezug auf die
Pragmatik der Abstimmung als performativer Akt, der regelgeleitet aufgefiihrt wird und
die Praxis gangbar macht, und einmal mit Bezug auf die Pragmatik, das jeweils Be-
schlossene zu institutionalisieren (wir haben Regeln aufgestellt und dann kénnen wir
uns auch darauf beziehen und verpflichten). Kurz gesagt: Uber die Herstellung der prag-
matischen Gemeinschaft durch Abstimmung wird sie auch pragmatisch bearbeitbar.

Mit Blick auf die grundsitzliche piddagogische Idee einer Herstellung von Gemein-
schaft durch den Klassenrat wére abschlieend nach der Bedeutung von Streit und der
Aufrechterhaltung von Dissens (vgl. Reichenbach 2000) sowie nach peerkultureller
Vergemeinschaftung jenseits schulischer Pragmatik zu fragen. Empirisch lassen sich
durchaus Momente des Dissenses beobachten. Sie werden im Klassenrat allerdings
recht schnell mit argumentativen Rationalisierungsformen der Unter- und Einordnung
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eingefangen. Formal wird Schiiler*innen zwar Partizipation zugesprochen, aber zu-
gleich tiber das Mittel der Abstimmung von vorgegebenen Alternativen pragmatisch
und vermeintlich plausibel verengt. Eine weniger pragmatisch orientierte Vergemein-
schaftung der Gleichaltrigen im Sinne generationaler oder auch peerkultureller Ge-
meinschaft konnte wohl nur moglich werden, wenn die Schiiler*innen jene implizite
pragmatische Gemeinschaftslogik, die sich in der Abstimmung zeigt, konterkarieren.
Denkbar wire, dass sie sich von der auferlegten Praxis des Klassenrates distanzieren,
bspw. durch Solidarisierung in Form eines einstimmigen Votums oder gar einer einstim-
migen Enthaltung. Beides wiirde die schulische, pragmatisch funktionale Logik nicht
in Frage stellen, sondern eher eine parallele Logik etablieren. Darin wiirde sich aber
eine implizite Kritik am Konzept der vermeintlichen Demokratisierung von Schule und
der idealisierten (Klassen)Gemeinschaft ausdriicken. Aus dieser Perspektive wire das
Potential der padagogisch programmatischen Idee des Klassenrats gerade nicht die Her-
stellung einer ,harmonischen‘ Gemeinschaft. Das Potenzial des Klassenrats wére eher
die Sensibilisierung der Schiiler*innen fiir Dissens, fiir inkommensurable Bediirfnisse
der Mitglieder in der Zwangsgemeinschaft Schulklasse (die sich durch schlieBende Ab-
stimmungen nicht auflésen lassen), fiir eine Solidarisierung unter den Schiiler*innen
und fiir Moglichkeiten der zumindest partiellen Distanzierung von schulischen Regie-
rungsprogrammen wie jenen des Klassenrats.
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