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unique interactional constellation among the participants. In this article, we ex-
plore this interactional constellation from the perspective of conversation and in-
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which students and teachers occupy different participation roles, we ask how tho-
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ership responsibility among the group. It is shown that teachers are only partly
able to do so. Often, teachers influence the interaction on a multimodal level. The
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cannot easily be changed.
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1 Ausgangslage

Beim Klassenrat handelt es sich um ein Unterrichtsformat, das regelmédssig —
meist wochentlich - stattfindet. Der Klassenrat soll den Kindern Lerngelegen-
heiten bieten, ,,in Angelegenheiten, die sie auch betreffen, ihre Meinung zu ver-
treten, Meinungen anderer anzuhdren und sich mit anderen Positionen aus-
einanderzusetzen, bei der Losungsfindung mitzubestimmen, gemeinsame Lo-
sungen zu akzeptieren und mit zu tragen [sic!] und bei der Umsetzung von
Beschliissen mitzuwirken* (Stadt Ziirich 2005: 26). Weiter wird dem Klassenrat
das Potenzial zugeschrieben, den Schiilerinnen und Schiilern zu ermdoglichen,
»ihre Angelegenheiten verantwortungsbewusster und selbstandiger zu regeln*
(Stadt Ziirich 2005: 26). Dies alles wird oft unter dem Schlagwort der Partizi-
pation gefasst, welches in einem demokratiepddagogischen Sinn Mitbhestim-
mung an Entscheidungsprozessen sowie Mitwirkung bedeutet (vgl. auch Marty
2013).

Die Umsetzung des Partizipationspostulats im Klassenrat wird in der Litera-
tur oft mit der Forderung nach einer verdnderten Rolle der Lehrperson ver-
kniipft. Wahrend die Lehrperson im sonstigen Unterricht die steuernde Instanz
ist, wird in Lehrmitteln und Handreichungen zum Klassenrat propagiert, die Lei-
tungsfunktion an die Lernenden zu delegieren. Diese Vorgehensweise sieht vor,
dass jeweils ein Kind die Rolle des Gesprichsleiters/der Gesprachsleiterin (bzw.
Moderierenden) iibernimmt. Im Sinne der Verantwortungsiibernahme durch die
Schiilerinnen und Schiiler werden weitere Rollen wie Protokollfiihrer/-in, Zeit-
wiéchter/-in und Beobachter/-in vorgeschlagen. Daraus ergibt sich eine Interakti-
onskonstellation, welche spezifische Anforderungen an die Beteiligten stellt: Ei-
nerseits sollen die Schiilerinnen und Schiiler Verantwortung iibernehmen, selb-
standig agieren und sich frei duflern. Zugleich ist die Lehrperson anwesend' und
bleibt aufgrund der institutionellen Rahmung stets Akteurin mit besonderer
Stellung: In flankierend erhobenen Interviews sagen Lehrende aus, dass sie von
den Schiilerinnen und Schiilern auch im Klassenrat als Lehrpersonen wahr-
genommen werden und es ihnen (daher) oftmals schwerfillt, die Leitung des
Geschehens den Lernenden zu iiberlassen. So wird etwa von einer Lehrerin ge-
schildert, dass sie im Klassenrat stets der Magnet sei und die Aufmerksamkeit
der Schiilerinnen und Schiiler automatisch auf sie gerichtet sei. Eine andere
Lehrerin duflert Unsicherheit dariiber, wie sie sich konsequent aus dem Ge-

1 Die Lehrpersonen in der vorliegenden Erhebung befinden sich entweder im Gesprachskreis oder
auflerhalb (vgl. zur rdumlichen Positionierung im Klassenrat Haldimann et al. 2017).
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sprach zwischen den Schiilerinnen und Schiilern heraushalten kann, auch wenn
dieses in eine (fiir die Lehrperson) unerwartete Richtung geht.?

Wie aus diesen beiden Beispielen hervorgeht, ist das Format des Klassenrats
fiir die Lehrpersonen mit spezifischen interaktionalen Herausforderungen ver-
bunden. Unabhingig von den individuell unterschiedlichen Uberzeugungen zum
Klassenrat fragen sich alle Interviewten, wie die Interaktion zu regeln ist und wie
sie sich als Lehrperson — insbesondere in Bezug auf das Kind, welches die formel-
le Rolle der Gesprachsleitung innehat — verhalten sollen.

Im vorliegenden Artikel wird daher die Fragestellung untersucht, wie die In-
teraktion — mit Fokus auf die Leitungsfunktion — von den Beteiligten gestaltet
wird und inwiefern die Lehrpersonen die Verantwortung fiir die Moderation dele-
gieren. Dabei wird gesprdchs- und interaktionsanalytisch vorgegangen.

Zundchst gehen wir auf den Partizipationsbegriff ein, wobei wir zwischen
dem pddagogischen Partizipationsanspruch, der eine normative Setzung enthalt,
und der gesprachsanalytisch geprdagten Verwendung des Begriffs, welche der
Analyse zugrunde liegt, unterscheiden (Kapitel 2). Anschlieflend werden die in-
teraktionstheoretischen Grundlagen skizziert, die fiir die Analyse der Aushand-
lungsprozesse institutionell gerahmter Beteiligungsrollen zentral sind (Kapitel 3).
In Kapitel 4 werden die Fragestellung und das methodische Vorgehen beschrie-
ben, bevor Befunde aus den Videoanalysen (Kapitel 5) prasentiert werden. Als
Letztes folgt ein Fazit mit didaktischen Implikationen (Kapitel 6).

2 Partizipation im Klassenrat: Begriffliche Klarung
2.1 Partizipation im erziehungswissenschaftlichen Sinn

Aus didaktischer Perspektive gilt der Klassenrat als geeignetes Format, um Partizi-
pation der Lernenden zu ermdglichen. Wahrend Partizipation ,,zunédchst einfach
als Beteiligung, Teilhabe, Teilnahme, Mitwirkung, Mitbestimmung, Einbeziehung
verstanden werden kann” (Reichenbach 2006: 54) und es ,,unterschiedliche Par-
tizipationsgrade” (Reichenbach 2006: 54) gibt, ist im erziehungswissenschaftli-
chen Kontext eine engere Verwendung iiblich: Demnach meint Partizipation ,,]...]

2 Vor den Videoaufnahmen (vgl. Kapitel 4 und 5) fand ein leitfadengestiitztes Interview mit den
einzelnen Lehrpersonen statt. Es diente der Frage, welche Uberzeugungen die Lehrpersonen zum
Klassenrat haben. Gefragt wurde etwa nach den Griinden, wieso die Lehrenden den Klassenrat
durchfiihren, welche Ziele sie damit verbinden, welche Stdrken und Schwéchen des Formats sie
sehen und wie sie ihre eigene Rolle beschreiben.
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Einbindung von Individuen in Entscheidungs- und Willensbildungsprozesse” (Rei-
chenbach 2006: 54; vgl. ferner Portmann und Student 2005: 6).

Die so verstandene Partizipation ist normativ besetzt und wird als wiin-
schenswert betrachtet (vgl. Reichenbach 2006: 54). Zur Unterscheidung vom ge-
sprachsanalytischen Partizipationsbegriff ist im Folgenden von Partizipations-
anspruch die Rede, wenn der erziehungswissenschaftliche Begriff gemeint ist.
Der Partizipationsanspruch spielt fiir die folgende Analyse insofern eine Rolle,
als die Lehrpersonen diesen — wie sich in den Interviews (vgl. Kapitel 1) zeigt —
vertreten und vor dessen Hintergrund den Klassenrat durchfiihren. Damit ist der
inhaltliche Bezugspunkt der Analyse durch den Partizipationsanspruch vorgege-
ben, die Analyse selbst erfolgt auf der Grundlage des gesprachsanalytischen Be-
griffs.

2.2 Partizipation im gesprachsanalytischen Sinn

Vom erziehungswissenschaftlichen Verstandnis unterscheidet sich der Partizipa-
tionsbegriff, wie er im vorliegenden, gesprachsanalytisch ausgerichteten Beitrag
in Anlehnung an Goodwin und Goodwin (2004) verwendet wird. Partizipation ist
demnach weiter gefasst und nicht-normativ zu verstehen: Der Begriff bezieht sich
auf Handlungen, die innerhalb hervorgebrachter Gesprachsstrukturen ausgefiihrt
werden und Formen von Beteiligung anzeigen (Goodwin und Goodwin 2004: 222).
Dabei gibt es diverse Beteiligungsformen; es reicht nicht, einfach zwischen Zu-
horer und Sprecher zu unterscheiden (vgl. Goffman 1981). Goffman spricht in Be-
zug auf die Zuhdrenden vom Beteiligungsstatus, der von Auflerung zu Auerung
variieren kann:

,»[...] if one starts with a particular individual in the act of speaking — a cross-sectional in-
stantaneous view — one can describe the role or function of all the several members of the
encompassing social gathering from this point of reference (whether they are ratified par-
ticipants of the talk or not) [...]. The relation of any one such member to this utterance can be
called his "participation status" relative to it, and that of all the persons in the gathering the
"participation framework" for that moment of speech.” (Goffman 1981: 137)

Als Pendant zu ,,participation framework” verwendet Goffman ,,production for-
mat”, um die Sprecherrolle zu beschreiben (Goffman 1981: 145). Levinson (1988)
greift die Konzepte von Goffman auf, spricht jedoch von ,,production roles” und
»reception roles” (Levinson 1988: 169), da ,,participation framework” irrefithrend
sei. ,,Participation” umfasse schlief3lich sowohl die Rollen der Zuhérenden wie
der Sprechenden (vgl. Levinson 1988: 169). Goodwin und Goodwin (2004) kritisie-
ren an Goffman, dass die Zuhérenden und die Sprechenden separat betrachtet
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wiirden und verbale Aspekte im Zentrum stiinden. Stattdessen schlagen sie einen
Zugang vor, welcher der Dynamik von Interaktionsprozessen gerecht wird:

,»We now want to explore a somewhat different notion of participation, one focused not on
the categorical elaboration of different possible kinds of participants, but instead on the
description and analysis of the practices through which different kinds of parties build ac-
tion together by participating in structured ways in the events that constitute a state of talk.”
(Goodwin und Goodwin 2004: 225)

Schmitt (2012) folgt dieser Auffassung von Partizipation, wobei er eine ,kleine,
jedoch entscheidende Modifikation” anbringt: Er versteht ,talk” nicht als ,,den
eigentlichen Zweck, sondern eher als Mittel der Zweckrealisierung” (Schmitt 2012:
42). Fasst man Partizipation also in einem gesprachsanalytischen Sinn auf, stellt
sich in Bezug auf die Interaktion im Klassenrat die Frage, wie die Beteiligungs-
rollen interaktiv ausgehandelt werden. Wir folgen Schmitt (2012) sowie Goodwin
und Goodwin (2004), wenn wir bei der Analyse die Interaktion als dynamischen
und multimodal gepragten Prozess ins Zentrum stellen. Zugleich wird auf die Be-
teiligungsrollen nach Goffman (1981) sowie Levinson (1988) zuriickgegriffen,
wenn es um die Zuh6renden und die Art ihrer Adressierung geht (vgl. Kapi-
tel 3.2).> Neben der Adressierung ist die soziale und rdaumliche Positionierung fiir
die interaktive Aushandlung von Beteiligungsrollen zentral. Auf diese wird im
folgenden Abschnitt eingegangen.

3 Interaktive Aushandlung von Beteiligungsrollen

3.1 Aushandlung mittels sozialer und raumlicher
Positionierung

Im Unterricht haben die Lehrperson sowie die Schiilerinnen und Schiiler eine ih-
nen durch den institutionellen Rahmen zugeschriebene Rolle im Sinne einer
membership categorization (Sacks 1972a, 1972b, 1992). Dieser Kategorisierung zu-
folge agiert die Lehrperson institutionell bedingt als steuernde Instanz, wahrend
die Schiilerinnen und Schiiler die dem Unterricht folgenden Akteure sind. Durch
den Anspruch des Klassenrats, diese herkommlichen Kategorien voriibergehend
aufzulésen (vgl. oben und Haldimann et al. 2017: 8), kommt es zu einer Neuord-

3 Beteiligungsrollen beschrdnken sich in unserer Untersuchung aber nicht auf Rollen von Zu-
horenden und Sprechenden, sondern umfassen etwa auch Rollen wie ,,Lehrperson®, ,,Schiiler/-in“
o. A. (vgl. Kapitel 3.1).
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nung der Interaktionsverhdltnisse. Diese manifestiert sich einerseits rdumlich: So
befindet sich der Sitzkreis der Schiilerinnen und Schiiler hdufig im ,,Vorne” des
Raumes, dort, wo sich im konventionellen Unterricht die Lehrperson aufhdlt. Die
Lehrperson distanziert sich zum Teil rdumlich vom Sitzkreis; die Gesprachslei-
tung sitzt manchmal erh6ht und hebt sich damit vom Kreis* ab. In einer solchen
Konstellation muss die partizipative Ordnung neu hergestellt werden, es stellt
sich daher andererseits die Frage nach der sozialen Positionierung. Das Konzept
der Positionierungstheorie stammt urspriinglich aus der Sozialpsychologie und
geht auf Davies und Harré (1990, 1999) zuriick. U.a. Bamberg (1997) und Lucius-
Hoene und Deppermann (2004) entwickelten es fiir die gesprachsanalytische Er-
zdhlforschung weiter. Lucius-Hoene und Deppermann (2004: 168) zufolge be-
zeichnet das Konzept der Positionierung ,,die diskursiven Praktiken, mit denen
Menschen sich selbst und andere in sprachlichen Interaktionen aufeinander be-
zogen als Personen her- und darstellen, welche Attribute, Rollen, Eigenschaften
und Motive sie mit ihren Handlungen in Anspruch nehmen und zuschreiben, die
ihrerseits funktional fiir die lokale Identitdtsher- und darstellung im Gespriach
sind.“ Damit kann unterschieden werden nach Selbst- und Fremdpositionierun-
gen. Wie Schmitt und Kn6bl (2013) ergénzen, spielen soziale, kulturelle und inter-
aktive Besonderheiten eine Rolle (Schmitt und Knobl 2013: 267-268). Viele Posi-
tionierungsaktivitdten sind nur verstindlich als Reaktionen auf vorangehende
Positionierungen (Lucius-Hoene und Deppermann 2004: 170). Der Prozess der Po-
sitionierung ist demnach dynamisch: ,Interagierende sind im Gesprach fortwéh-
rend damit beschéftigt, einen Tanz aufzufiihren, in welchem sie sich und einan-
der in Relation zueinander, aber auch zu beliebigen anderen Kontextvariablen
verorten* (Hitzler 2013: 127).

Positionierungsaktivitdten manifestieren sich wie erwdahnt sowohl auf der so-
zialen als auch auf der rdaumlichen Ebene. Hausendorf und Schmitt (2017) be-
trachten die Ebenen als untrennbar und haben entsprechend den Begriff der so-
zial-rdaumlichen Positionierung entwickelt. Die Autoren halten zunéchst fest, dass
Interaktion auf grundlegende Weise mit ihrem umgebenden Raum verbunden ist.
,Diese Raumbindung der Interaktion zeigt sich darin, dass der Raum als Ressour-
ce fiir die Bearbeitung basaler Interaktionsanforderungen ausgenutzt wird, wie es
insbesondere im Fall der institutionellen Kommunikation sehr anschaulich her-
vortritt” (Hausendorf und Schmitt 2017: 4). Da die Herstellung des Interaktions-
raums nicht im luftleeren Raum stattfindet, sondern in einer systematisch auf In-

4 Zur Frage, welchen Beitrag der Raum und die Konstellationen im Raum im Hinblick auf die For-
mationen des Sozialen leisten und wie sich Gruppen und Machtverhdltnisse in schulischen Kreis-
situationen formieren, vgl. Magyar-Haas und Kuhn (2011).
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teraktion ausgerichteten Architektur, etablieren die Autoren das Konzept der so-
zial-rdumlichen Positionierung, um diesen Sachverhalt empirisch greifbar zu ma-
chen (Hausendorf und Schmitt 2017: 101). Die folgenden Analysen tragen dem
Konzept Rechnung, indem Positionierungsaktivitdten stets unter Beriicksichti-
gung beider Aspekte untersucht werden.

3.2 Aushandlung mittels Adressierung

Neben der Positionierung ist die Art, wie die Gesprachsteilnehmenden im Klas-
senrat adressiert werden, von Bedeutung. Adressierungs- und Positionierungs-
verfahren hdangen oftmals zusammen: So beinhalten Fremdpositionierungen
Adressierungsverfahren (siehe unten). Die Adressierungsverfahren finden auf
drei Ebenen statt: auf der Ebene der Korperorientierung, durch sprachliche Adres-
sierungsformen sowie durch die Auflerungsgestalt (indem z.B. die Sprache ge-
wechselt wird) (Hartung 2001: 1348-1349; vgl. zur Multimodalitdt von Adressie-
rungsverfahren Schmitt und Kno6bl 2014: 15).

Im Gegensatz zu dyadischen Gesprdchen stellen Mehrparteieninteraktionen
wie der Klassenrat insofern eine Herausforderung dar, als die Gesprachsteilneh-
menden ihre Auflerungen jeweils gleichzeitig auf mehrere Rezipienten und deren
Wissensbestidnde zuschneiden miissen (Mundwiler 2017: 48). Dies ist vor allem in
institutionellen Kontexten relevant, in denen den Beteiligten unterschiedliche Be-
teiligungsrollen zugeschrieben werden (Hitzler 2013: 115).° Die Orientierung am
Adressaten bzw. Rezipienten wird als Recipient Design bezeichnet, was Depper-
mann und Blithdorn (2013: 7) mit ,,Adressatenzuschnitt” iibersetzen. Sprechende
wenden dabei Praktiken der Turnkonstruktion an, die sie an soziale Merkmale des
Rezipienten bzw. an Annahmen iiber dessen Wissen, Motive, Emotionen, Einstel-
lungen, Erwartungen, wahrscheinliche Reaktionen etc. anpassen. Deppermann
und Blithdorn (2013: 8) weisen darauf hin, dass ,Praktiken des Adressaten-
zuschnitts [...] Fille von Fremdpositionierungen® sind. Die terminologische Ab-
grenzung von ,,Adressat® und ,,Rezipient” ist den Autoren zufolge aus zwei Griin-
den notwendig:

,,a) Der jeweilige Turn ist auf spezifische Adressaten zugeschnitten. Von diesen sind die fak-
tischen Rezipienten des Beitrags, die ggfs. gar nicht vom Sprecher bei der Turnkonstruktion
ins Auge gefasst worden waren, zu unterscheiden. b) Der Sprecher kann seinen Turn immer
nur auf Eigenschaften zuschneiden, die er selbst dem Adressaten unterstellt, nicht aber auf

5 Im Fall des Klassenrats heben sich insbesondere die formelle Rolle der Gesprachsleitung sowie
die Rolle der Lehrperson von der Mehrheit der Gruppe (der Schiilerinnen und Schiiler) ab.
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Eigenschaften, die dieser objektiv, als faktischer Rezipient hat.” (Deppermann und Bliih-
dorn 2013: 8)

Hier kann an die Ausfithrungen zu Goffmans (1981: 137) ,,participation status*
angekniipft werden (vgl. Kapitel 2.2): Demnach kénnen die Zuhdrenden danach
unterschieden werden, ob sie direkt oder nicht direkt beteiligt sind (nach Goffman
Hratified“ oder ,unratified participant®), zudem, ob sie adressiert oder nicht
adressiert werden.® Zum direkt beteiligten Adressaten schreibt Bonanati (2018:
158 mit Bezug auf Krummheuer und Brandt 2001: 53): ,,Ein ,Gesprachspartner’ ist
ein direkt Beteiligter, der von dem Sprechenden adressiert wird. Daraus, direkt als
Gesprichspartner adressiert zu werden, resultieren Verpflichtungen (z.B. auf-
merksam zu sein) und das Recht, den nichsten Redezug zu iibernehmen.“ Zum
nicht-adressierten Rezipienten prézisiert Hartung (2001: 1353-1354), dass sich
,»die Rolle des formal nicht-adressierten Rezipienten [...] hinsichtlich des Grades,
in dem die AuBerung dennoch an ihn gerichtet ist, auf einem Kontinuum zwi-
schen den Polen ,nicht ratifizierter Rezipient’ und ,eigentlich gemeinter Rezipient’
einordnen [l4sst].“ Zum nicht-direkt beteiligten (und damit auch nicht-adressier-
ten) Rezipienten hilt Goffman (1981: 132) fest: ,,Now consider that much of the
talk takes place in the visual and aural range of persons who are not ratified par-
ticipants and whose access to the encounter, however minimal, is itself perceivab-
le by the official participants. These adventitious participants are ,bystanders’.””

In Bezug auf die Interaktion im Klassenrat ist die Frage nach der Adressie-
rung zentral: So ist angesichts der Adressatenvielfalt in Mehrparteieninteraktio-
nen neben der Unterscheidung in direkte und nicht-direkte Beteiligung zu fragen,
wer alles Adressat ist, ob dies nur einzelne Schiilerinnen und Schiiler sind oder
die Klassenoffentlichkeit (Schmitt und Kn6bl 2013: 267).

4 Fragestellung, Datenerhebung und -auswertung

Die vorliegende Untersuchung geht der Frage nach, wie die Interaktion — mit Fo-
kus auf die Leitungsfunktion — von den Beteiligten gestaltet wird (etwa iiber Positio-
nierungs- und Adressierungsverfahren) und inwiefern die Lehrperson die Verant-
wortung fiir die Leitung des Klassenrates tatsdchlich abgibt. Damit ist die Analyse
durch den gesprachsanalytischen Partizipationsbegriff gepragt (Kapitel 2.2), ge-

6 Zur Unterscheidung direkt und nicht-direkt beteiligter Rezipienten in polyadischer Unterrichts-
interaktion vgl. auch Krummheuer und Brandt (2001).

7 ,Bystanders” treten im Klassenrat nicht auf, da die Klasse inklusive der Lehrperson offizielle
Beteiligte sind und i.d.R. keine weiteren Beteiligten an der Interaktion teilnehmen kénnen.
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rahmt wird sie jedoch durch den erziehungswissenschaftlichen Partizipations-
anspruch, der aus didaktischer Sicht maf3gebend ist fiir die Lehrperson: IThm ent-
sprechend sollen die Lernenden im Klassenrat moglichst selbstandig agieren und
mitbestimmen kénnen (vgl. Kapitel 2.1). Daher kommt jeweils auch einem Kind
die Aufgabe zu, das Gesprach zu leiten. Wie ausgefiihrt, sind die Beteiligungsrol-
len im Klassenrat damit neu zu regeln, was von den Lehrenden als Herausforde-
rung wahrgenommen wird (vgl. Kapitel 1). Den folgenden Analysen liegen Aus-
schnitte zugrunde, deren Fokus auf der Interaktion zwischen dem Kind, welches
die Rolle des Gespréachsleiters/der Gesprachsleiterin innehat, und der Lehrperson
liegt.

Die hier vorgestellten Videoanalysen basieren auf einem querschnittlichen
Korpus von 14 Klassenratssitzungen a rund 45 Minuten. Vom dritten bis zum
neunten Schuljahr wurde jeweils in zwei Klassen pro Stufe je eine Klassenratssit-
zung gefilmt. Die teilnehmenden Klassen stammen alle aus dem Kanton Zug
(Schweiz).

Fiir die Filmaufnahmen wurde eine 360°-Kamera verwendet, um das multi-
modale Interaktionsgeschehen moglichst umfassend aufzuzeichnen. Zusatzlich
kamen zwei herkdmmliche Kameras zum Einsatz, um das Geschehen aus wei-
teren Perspektiven zu erfassen.

Die Daten wurden unter Beriicksichtigung multimodaler Aspekte nach GAT 2-
Konventionen transkribiert (Selting et al. 2009) und gespréchs- und interaktions-
analytisch ausgewertet (Deppermann 2008, Hausendorf et al. 2012, Hausendorf
und Schmitt 2017). Die Multimodalitét der Interaktion wurde dabei insbesondere
im Rahmen der Interaktionsanalyse beriicksichtigt. Dabei fanden auch rdumliche
Aspekte Beachtung. Als Ergdnzung zur Transkription multimodaler Phdnomene
wurden Standbilder in die Transkripte integriert (vgl. Mondada 2018).

5 Videoanalysen

Im Folgenden werden vier Ausschnitte von Klassenratssitzungen verschiedener
Lehrpersonen analysiert. Beispiel 1 (Kapitel 5.1) zeigt, wie der Gesprachsleiter er-
mutigt wird, die Leitung zu {ibernehmen. Die Beispiele 2 und 3 (Kapitel 5.2 und
5.3) zeigen dagegen die Leitungsiibernahme durch die Lehrperson bei unter-
schiedlicher raumlicher Positionierung der Lehrperson (innerhalb und auflerhalb
des Sitzkreises). In Beispiel 4 (Kapitel 5.4) schliefllich kommt zum Ausdruck, wie
die Lehrperson die Leitung an den formellen Gesprachsleiter zuriickgibt.
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5.1 Schiiler wird zur Ausiibung seiner Rolle als Gesprachsleiter
ermutigt

Beispiel (1): LP = Lehrperson, GL = Gesprdchsleiter = Johannes, YAS = Yasmin,
TAM = Tamara, ELI = Elin, Mit-SuS = Mitschiiler/-innen

Rdumliche Anordnung: Die Lehrperson sitzt im Sitzkreis, der sich vorne im Klassen-
zimmer befindet. Alle Beteiligten sitzen auf Stiihlen.

Kontext: Die Klasse diskutiert, wie sie den letzten Schultag vor den Sommerferien
gestalten will. Nachdem Yasmin einen Vorschlag zum Ubernachtungsraum gemacht
hat, meldet sich niemand mehr.

01 (7.0)

02 YAS: ((rollt Redeball®zuGL))

03 <<fliisternd> joHANnes, >

04 GL: ((nimmt Redeball)) will sonst noch jemand etwas SAgen,
(1.5)

05 oderwollenwir irgendwie ABstimmen oder;

06 ((GL schaut kurz zu LP, diese schaut die ganze Zeit auf

Blatt vor sich, #1))

Abbildung 1: Gesprdchsleiter sucht vergebens Blickkontakt mit der Lehrperson, #1.

8 Mit dem Redeball vergibt der/die Gesprichsleiter/-in das Rederecht.



DE GRUYTER MOUTON Leitungsfunktion im Klassenrat —— 83

07 TAM: <<Elinnickt, GL schaut inRichtungvon Elin und Tamara>
ahm>

08 ((Yasmin bildet mit Hinden ein Kérbchen’, LP schaut von
Blatt auf und zu Yasmin, GL gibt dieser den Redeball))

Da sich nach Yasmins Beitrag niemand mehr meldet, der Gesprachsleiter aber
auch keine Initiative ergreift, ist es schlie8lich Yasmin, die die Pause beendet: Sie
gibt den Redeball dem Gesprachsleiter und spricht ihn gleichzeitig mit Namen an.
So fordert sie ihn auf, seine Moderationsaufgabe auszufiihren (Z. 03). Der Fliister-
ton impliziert, dass sich Yasmin von der offiziellen Ebene des Klassenrates 10st,
um Johannes auf dezentere Weise auf seine Aufgabe hinzuweisen, hat der Fliis-
terton doch eine gesichtsschonendere Wirkung. Der Gesprachsleiter fragt zu-
nachst nach weiteren Beitrdgen (Z. 04). Da sich niemand meldet, fragt er in die
Runde, ob eine Abstimmung gemacht werden soll. Diesem Vorschlag fiigt er ein
»oder“ an, was eine weitere Option impliziert. Diese fiihrt er jedoch nicht aus,
vielmehr sucht er den Blickkontakt mit der Lehrperson, um von ihr Unterstiitzung
zu erhalten. Er positioniert damit sich selbst als nicht weiterwissend und die Lehr-
person als diejenige, die weiterhelfen kann. Die Lehrperson weist diese Fremd-
positionierung allerdings zuriick, indem sie den Blickkontakt ostentativ verwei-
gert (Z. 06, Abb. 1), was in der Regel reparaturbediirftig ist, sich die Lehrperson
aufgrund ihres privilegierten Status aber leisten kann. Mit ihrem Verhalten driickt
sie aus, dass sie in dieser Frage (weiteres Vorgehen, allfdllige Abstimmung) nicht
adressiert werden will, sondern die Entscheidung dariiber dem Gesprachsleiter
(oder den Schiilerinnen und Schiilern) iiberldsst.’® Yasmin kommt dem Ge-
sprachsleiter zu Hilfe, indem sie mittels ‘Kérbchen’ anzeigt, dass sie das Rede-
recht mdchte. Johannes erteilt ihr dieses mittels Zuwerfen des Redeballes. Die
Lehrperson schaut genau dann auf und zu Yasmin, als diese mit den Handen ein
Ko6rbchen bildet und den Redeball erhilt (Z. 08). Sie richtet also just zu dem Zeit-
punkt wieder den Blick in die Runde, zu dem sich der Fokus von ihr forthewegt
hat. Dies bedeutet, dass sie sich zwar verbal abstinent verhilt (vgl. Heidtmann
und F6h 2007; Schmitt 2012), ihre Korper- und Blickausrichtung aber mit dem
Geschehen koordiniert und so Teil des Interaktionsensembles bleibt (vgl. Schmitt
2012).

9 Indem die Schiilerinnen und Schiiler die Hiande mit den Handfldchen nach oben ineinander-
legen (,,Korbchen machen”), zeigen sie ihre Redeabsicht an.

10 Im Gegensatz dazu ist sie zu einem spdteren Zeitpunkt fiir die Schiilerinnen und Schiiler adres-
sierbar, wenn es um finanzielle oder rechtliche Belange geht.
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09
10
11

12
13

14

15
16

17

18

19

20

YAS:

ELI:

GL:

YAS:

ELT:

YAS:

GL:

GL:

Nadine Nell-Tuor und Nina Haldimann DE GRUYTER MOUTON
alsomachen (.) wir haben glaub noch gar nichts fir den
NACHmittag;

((Elinmacht Kérbchen, erhalt denBall))
ist es nicht jetzt FILM schauen;
HIER im schulzimmer,
<<fliisternd> das ischned amnamitag dasch am
Abig; >
das ist nicht amNachmittagdas ist am
Abend
<<fliisternd> dasch amAbig>
das ist am Abend
<<nicken> okAY;>
((Yasminmacht Korbchen, erhdalt denBall, SuS tuscheln,
GL macht Kérbchen, 5.1))
Oder wir schauen den filmeinfach am NACHmittag anstatt
am Abend,
<<fliisternd> was wetsch ddnn am Abigmache?>
was willst du denn am Abend machen
((SuS tuscheln, GLundweitereMit-SuS machen Kdorbchen,
GL erhalt Ball, 3.8))
<<LP schaut GL an, GL schaut Mit-SuS an> also #2 wenn ich
das (richtigver) dann MACHen wir;

Abbildung 2: Lehrperson schaut zu Gesprachsleiter, #2.

21

22

am Abend machen wir so ein PICKnick (.) mit FILMabend?
(=)>

<<GL schaut Mit-SuS an, LPmacht sich Notizen> dann
SCHLAfen wir,
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23 dann gehen wir wieder (-) ammorgen in die MIgros oder
coop,

24 etwas (—) KAUfen gehen (-) fir das zmOrgen? (-)

25 und <<Elin macht Kérbchen> dann (.) ammorgen> (.)
nachmittag haben wir noch NICHTS.>

26 ((GL gibt Redeball anElin, LP schaut zuElin))

Yasmins Bemerkung in Zeile 09 deckt Unklarheiten iiber das bereits vereinbarte
Programm auf. Elin nimmt dazu Stellung, worauf sie vom Gesprachsleiter sowie
von Yasmin fliisternd auf einen Irrtum hingewiesen wird. Der Fliisterton deutet
wiederum darauf hin, dass die beiden die offizielle Ebene des Klassenrates ver-
lassen, um Elin auf dezente Weise zu korrigieren.

Auf Yasmins Vorschlag in Zeile 17 gibt der Gesprachsleiter wiederum eine
fliisternde Antwort, womit er sich immer noch von der formellen Ebene des Klas-
senrates distanziert. Dazu passt, dass auch andere Schiilerinnen und Schiiler mit-
einander tuscheln (Z. 16 und 19). Ab Zeile 20 wendet sich der Gespréachsleiter
dann wieder offiziell an die gesamte Klassenoffentlichkeit, indem er das soweit
Vereinbarte zusammenfasst. Er agiert nun bestimmter und schaut seine Mitschii-
ler/-innen an. Den Blickkontakt zur Lehrperson sucht er in dieser Sequenz nicht
mehr — sie schaut ihn jetzt hingegen an (Z. 20, Abb. 2).

Die Lehrperson in diesem Beispiel ist bei gleichzeitiger Anwesenheit im Kreis
sichtlich darum bemiiht, der spezifischen Interaktionsordnung im Klassenrat
Rechnung zu tragen und die Leitungsaufgabe zu delegieren. Im vorliegenden
Ausschnitt macht sie durch den verweigerten Blickkontakt deutlich, dass sie in
Belangen, welche die Leitung betreffen, nicht adressierbar ist. Dies im Gegensatz
etwa zu finanziellen oder rechtlichen Fragen, bei welchen sie durchaus Stellung
nimmt. Der Gesprachsleiter orientiert sich zu Beginn noch an ihr; da verbale Sig-
nale von ihr jedoch demonstrativ ausbleiben, wird er ermutigt, selbstbestimmter
zu agieren. Ebenso ist bezeichnend, dass durch das Fliistern eine Ebene der Peer-
Interaktion etabliert wird, welche sich durch unterstiitzende Aktivitdten von der
offiziellen Ebene des Klassenrates abgrenzt.

Als Kontrast wird im Folgenden ein Beispiel angefiihrt, in welchem die Lehr-
person ebenfalls im Sitzkreis ist und die Leitung iibernimmt.
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5.2 Ubernahme der Leitung durch die Lehrperson bei
rdumlicher Ndhe

Beispiel (2): GL = Gesprdchsleiter, LP = Lehrperson, EMM = Emma, ERI = Fric,
MAL = Malo, ALE = Alessia, SON = Sonja, MAR = Martina

Rdumliche Anordnung: Die Klasse sitzt hinten im Schulzimmer auf Béinken, welche
zu einem Quadrat angeordnet sind. Die Lehrperson sitzt ebenfalls in diesem Qua-
drat (vgl. Abb. 1).

Kontext: Die Kinder diskutieren ein Thema, das vom Gesprdchsleiter und drei wei-
teren Kindern eingebracht wurde. Dabei geht es um Schiilerinnen und Schiiler einer
anderen Klasse, welche beim Fuf$hallspiel in der Pause als storend empfunden wer-
den.

01 GL: <<wendet sich an Madchen, das neben ihmsitzt unddie
Hand hochstreckt> emma, >

02 EMM: also haben sies MEHRmals gemacht oder nur einmal;

03 GL: <<strecktHandindie Hohe, nimmt sie wieder runter> sie
machens> JEdes mal aber aber manchmal immer anders,

04 manchmal spielen sie UNfair manchmal stehen sie ins tOr
manchmal fOulen sie,

05 ((GL zuckt mit Schulter, schaut auf seine Hande))

Das Gesprach lauft hier — bei gleichzeitiger Anwesenheit der Lehrperson im Sitz-
quadrat — unter den Schiilerinnen und Schiilern ab. Zunachst iibt der Gesprachs-
leiter seine Moderationsaufgabe gemaf3 der Rollenzuweisung aus: Er ruft eine
Schiilerin auf, die sich meldet (Z. 01). Die Schiilerin Emma stellt eine Riickfrage
an den Gesprachsleiter, worauf dieser die Hand kurz hochstreckt und dann ant-
wortet. Der Gesprachsleiter meldet sich somit auf zweierlei Weise zu Wort: Einmal
verteilt er als Gesprachsleiter das Rederecht, einmal antwortet er als Gesprachs-
teilnehmer auf eine Aufforderung hin. Hier hilt er nur kurz die Hand hoch und
beginnt sogleich zu sprechen. Dies steht im Gegensatz zu seinem Verhalten, als er
das Traktandum einbringt (nicht im Transkript): Dabei meldet er sich per Hand-
zeichen und wartet mit Sprechen, bis ihn Emma aufruft. Dies kann ein Indiz dafiir
sein, dass er sich in einem Rollenkonflikt befindet: Als Gesprachsteilnehmer unter
anderen, als der er ein Traktandum einbringt, sollte er sich per Handzeichen mel-
den; als Gesprachsleiter hingegen hat er das Privileg, iiber das Rederecht zu be-
stimmen und es sich selber zu nehmen.
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06 (3.0)

07 ((LPmeldet sich per Handzeichen, GL schaut zu ihr,
2.0))

08 GL: frau SCHMID,

09 LP: darf ich fragen WANN war das genau?

10 GL: daswar (—) MONtag glaube ich;

11 nein (-) vorgestern MITTwoch glaub [oder, ]

12 LP: [mittwoch; ]

13 GL: <<schaut zuEric, der neben ihmsitzt, leise> DONners-
tag,>nein MITTwoch;

15 <<nickt> [MITTwoch; 1>

16 LP: [und jetzt donnerstag] und freitaghat sich
das wiederHOLT,

17 GL: &ahm (.) NEINweil siedort nicht mitgespielt haben,

18 doch das war <<blickt zu Eric> DONNerstag, >

19 ERI: ja [aber ]

20 GL: [Ja DONNerstag] aber heute (.) ha (.) hattensienicht
[gespielt, ]

21 LP: <<nickt> [mhm,

22 okay-]1>

In Zeile 07 schaltet sich die Lehrperson ein. Sie hilt sich hier an die Regel, per
Handzeichen anzuzeigen, dass sie sprechen mochte. Es entwickelt sich ein Ge-
spriach zwischen ihr und dem Gespréchsleiter, wobei die Lehrperson die Aufgabe
wahrnimmt, fehlende Informationen zu erfragen.

23 ( (GL schaut auf sein Blatt, wahrend LP auf den Boden und
dann zu Alessia schaut, 5.0))

24 LP: <<schaut auf den Boden, kurz zu GL und dann wieder zu
Alessia>alsogibts #1 EInen l6sungsvorschlag glaub,
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Abbildung 3: Lehrperson schaut zu Alessia (die in dieser Perspektive nicht sichtbar ist), #1.

25 oder ZWEI bis jetzt?>
26 GL: <<LP schaut zu GL> JA; #2>

Abbildung 4: Lehrperson schaut kurz zum Gesprachsleiter, der etwas sagt, #2.

27 LP: <<schautwieder zuAlessia>WAS #3 fiir 16sungsvorschlage, >

Abbildung 5: Lehrperson schaut wieder zu Alessia, #3.
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28 [habt ihr];

29 GL: <<beugt sichnachvorne, wendet sich an Protokollfih
rer> [MAlo, 1>

30 GL: <<LP schaut zuMalo> was haben wir fiir 16sungsvorSCHLA
ge,>

31 MAL: also ahm (3.5) alsoder lehrerin SAgen?

32 LP: mhm,

33 MAL: Oder,

34 ((LP und GL schauen zuMalo, 6.0))

35 LP: missenwir glaube ichnochmals NACHfragenmalo;

36 hm,

37 was war das <<schaut zu Alessia> ZWEIte, ()

38 auch von <<Sonja, die neben LP sitzt, streckt Hand hoch
und schaut zu LP> aLESsia, >>

39 ALE: <<schiittelt den Kopf> [hm;]>

40 GL: <<fadhrtsichmit Stift durchdie Haare, zeigt dannmit
Stift auf Martina> [hm; ]

41 [nein von-]

42 LP: <<schaut zu Sonja> [von DIR, ]>

43 SON: eswarmarTIna;

44 LP: ah vonmarTIna,

45 <<anMartina gerichtet> was war das ZWEIte, >

Nach einer ldngeren Pause (Z. 23), in welcher der Gespréchsleiter auf sein Blatt
schaut, wiahrend die Lehrperson ihren Blick auf den Boden und dann auf Alessia
gerichtet hat, initiiert die Lehrperson einen thematischen Wechsel. Sie nimmt sich
das Rederecht unaufgefordert und fragt nach den bisher gesammelten Losungs-
vorschldgen. Sie positioniert sich damit in ihrer herkdmmlichen Rolle als Lehrper-
son. Aufschlussreich im Hinblick auf das Steuerungsverhalten ist, an welche Kin-
der sich die Lehrerin mit ihrem Blick richtet und wie sie auf diese Weise das Ge-
schehen multimodal zu lenken versucht: Sie schaut den Gesprachsleiter nur
fliichtig an, dann schaut sie zu Alessia, die ihrer Meinung nach einen L&sungs-
vorschlag eingebracht hat (Z. 24, Abb. 3). An dieser Stelle konnte sie auch den
Gesprichsleiter anschauen, der den Uberblick haben sollte. Sie richtet ihren Blick
aber erst an ihn, als er sich einschaltet (Z. 26, Abb. 4). Dann schaut sie gleich
wieder zu Alessia und indiziert damit ihre Erwartung, von dieser (und nicht vom
Gesprachsleiter) eine Antwort zu erhalten auf die Frage, welche Losungsvorschli-
ge vorhanden sind (Z. 27, Abb. 5). Der Gesprachsleiter beharrt jedoch auf seiner
ihm zugewiesenen Aufgabe und ergreift in Zeile 29 das Wort. Er fragt beim Pro-
tokollfiihrer nach, welche Lésungsvorschldage besprochen wurden. Mit seinem In-
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tervenieren tragt er — im Gegensatz zur Lehrperson — den klassenratsspezifischen
Rollen Rechnung.

Trotz dieser Initiative gelingt es dem Gesprachsleiter nicht, die Leitung des
Gesprachs wieder zu {ibernehmen. So kommentiert die Lehrperson den Beitrag
des Protokollfiihrers mit einem mhm (Z. 32), was als Horersignal mit hohem Zu-
stimmungscharakter und somit als Responsiv (vgl. Imo 2013: 174) zu deuten ist. Es
ist ein Zeichen dafiir, dass die Lehrperson das Gesprach nach wie vor steuert. Dem
entspricht, dass sie nach einer langeren Pause (Z. 34) einen Vorschlag zum wei-
teren Vorgehen macht (Z. 35). Bemerkenswert dabei ist die Verwendung des Pro-
nomens ,,wir“: Es impliziert eine kollektive Handlung, die aber von der Lehrerin
initiiert und gleich ausgefiihrt wird: Die Lehrerin fragt an Alessia gewandt, ob der
Vorschlag von ihr stammt, worauf Alessia mit einem Kopfschiitteln und ,,hm;*
antwortet (Z. 39). Die Lehrerin ruft darauf Sonja auf, die sich per Handzeichen an
die Lehrperson richtet. Sonja antwortet, dass der Vorschlag von Martina kam —
darauf weist der Gesprachsleiter zur selben Zeit unaufgefordert hin, was mit sei-
ner Rolle {ibereinstimmt. Die Lehrerin schaut aber nur zu Sonja und anschliefRend
zu Martina, welche von der Lehrerin aufgefordert wird, den Vorschlag zu erldu-
tern (Z. 45).

Der Ausschnitt zeigt, wie die Gesprédchsleitung vom entsprechenden Schiiler
in mehreren Teilschritten an die — im Sitzquadrat anwesende — Lehrperson iiber-
geht. Zunéchst scheint sich die Lehrperson an einer klassenratstypischen Ord-
nung zu orientieren, indem sie durch Handzeichen signalisiert, dass sie sprechen
mochte. Thre Intervention wird zunehmend stédrker, was sich im multimodalen
Versuch der Redeaufforderung (Blick zu Alessia) sowie des schlief3lich expliziten
Adressierens dreier Schiilerinnen (Z. 38, 42 und 45) zeigt. Der Gespréachsleiter
bleibt zwar aktiv und initiativ, es gelingt ihm aber nicht, sich gegen die Lehrper-
son durchzusetzen. Er wird zunehmend zum nichtadressierten Zuhérenden (vgl.
Kapitel 3.2). Die Lehrperson versucht zu Beginn des Ausschnitts, den Rollen im
Klassenrat Rechnung zu tragen, verfallt dann aber mit ihren Fragen in den Modus
einer typischen Lehrerin-Schiiler/-innen-Interaktion, die gdnzlich von ihr gesteu-
ert wird. Diese Entwicklung wird durch die rdumliche Anordnung begiinstigt: Die
Lehrperson ist zwar im Sitzkreis, hat aber eine prominente Position: Sie sitzt in
der Ecke zweier Banke. Der Gesprachsleiter befindet sich demgegeniiber zwischen
anderen Kindern auf einer Lange des Sitzquadrates. Will er mit der Lehrperson
interagieren, muss er sich nach vorne beugen.

Auch im ndchsten Beispiel {ibernimmt die Lehrperson schliefllich die Lei-
tung, obschon sie die Leitungsaufgabe zu delegieren versucht und diese Bemii-
hung damit unterstreicht, dass sie sich auf3erhalb des Kreises setzt.
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5.3 Ubernahme der Leitung durch die Lehrperson trotz
rdumlicher Entfernung

Beispiel (3): LP = Lehrperson, GL = Gesprdchsleiter, LEY = Leyla

Rdumliche Anordnung: Die Lehrperson sitzt aufSerhalb des Sitzkreises an einem
Schiilerpult in ca. 3 Meter Entfernung (vgl. Abb. 6). Sie ist sowohl in ihrer kérper-
lichen Ausrichtung als auch mit ihrer Aufmerksamkeit den Schiilerinnen und Schii-
lern zugewandt.

F

&

.m.
!

Abbildung 6: Raumlich entfernt positionierte Lehrperson.

Kontext: Die Schiilerinnen und Schiiler fiihren eine Diskussion iiber Strategien, die
helfen sollen, dass Auftrdge nicht zuhause vergessen werden.

01 LEY: ahm (-) ichmaches SOdass, (-)

02 ich gebe: meiner mutter oder meinem vater das BLATT ab,

03 dann (—) s dh sag ich sie soll das unterSCHREIben=

04 =meinem vater oder meiner mutter sie sollens unter-
SCHREIben?

05 und (.) dann (.) FRAG ich sie nach einem zeitchen-

06 ob siedas (.) schon (.) geMACHT haben, (-)

07 meistens ist es NEIN?

08 und dann sag ich sie sollens JETZT machen,

08 <<leise>und dann PACK ich es gerade ein; >

09 ((Leylawill Redeball zu GL werfen, GL streckt Hande

danach aus, 0.8))

10 LP: undwas kénnteman dann #1 [MACHen- ]

11 GL: [ ((GL 1ldsst Hande fallen,
dreht Augen kurz in die Richtung der LP)) ]
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Abbildung 7: Reaktion des Gesprdchsleiters auf die Intervention der Lehrperson, #1.

12 LP: das ichglaubdort ist der springende PUNKT?

13 wenn sies nicht dirEKT machen und, (.)

14 wenn mans dann AUCH vergisst zu sAgen,

15 nochmals zu FRAgen hm,

16 PLOtzlich ist es— (.)

17 ihr seid in euren ZIMmern und so weiter, (-)

18 und dann geht es verGESsen;

19 dass ihr nochmals FRAGT?

20 was konnte man machen dass IThr nicht vergesst nochmals
NACHzufragen?

21 ( (mehrere SuS, darunter auch der GL, strecken die Hand

hoch, Leylawirft Redeball zuGL, 6.5, #2))

Abbildung 8: Schiilerinnen und Schiiler signalisieren Redeabsicht mittels Handzeichen, #2.*

11 Die Abbildung zeigt eine Aufnahme der 360°-Kamera. Ein Balken bildet jeweils 180° des Sitz-
kreises ab.
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22 GL: alsoichhab (man konnt ja) die hAnd(.)tafel wa hAnd-
tafel !WAND!tafel (-) da gemacht,

23 und ahm wenn ich ein BLATT bekomme dann schreib ich (.)
das (.) meistens Auf (-)

24 blatt (.) unter(.)schreiben(.) lassen- (.)

25 und (.) JA.

26 LP: genAU;

27 dumachst DIR zusatzlich nocheinenotlIz,

28 aufs PULT oder pInnwand oder so, (.)

29 und DANN weisst du immer-

30 aHA ichmuss noch an dieses blAtt denken bei deneltern
(=) hm,

31 es lIegt dort und ichmuss schauen dass ich DORT nochmals
nachfrage;

32 also NOCH eine persdnliche notIz.

33 das ist das was ich denke was ganz (.) WICHtig ware; (—)

34 DANNwenndieelternnicht sofort unterschreiben kénnen
oder,

35 das ist ja OFT der fall; (-)

36 dass ihr DANN euch eine notIz macht,

37 dass IHR es dann Einpackt; (—)

38 und nochmals NACHfragen miisst;

39 ( (GL hebt den Redeball hoch, um ihn weiterzugeben,

schaut kurz in die Richtung der LP, wirft Redeball zu
Jonathan, 7.2, #3))

Abbildung 9: Gespréchsleiter schaut in Richtung der Lehrperson, #3.

Die Lehrperson greift in diesem Beispiel ein (Z. 10), nachdem Leyla ihre Strategie
erlautert hat, wie sie sicherstellt, dass ihre Eltern etwas Bestimmtes unterschrei-
ben (Z. 01-08). Leylas Strategie basiert darauf, dass sie ihre Eltern mehrfach daran
erinnert und bedingt deshalb ein hohes Maf3 an Zuverlassigkeit und organisatori-
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schen Kompetenzen. Die Lehrperson verlangt daraufhin von den Mitschiilerinnen
und -schiilern, dass sie weitere Strategien nennen. Ihre Nachfrage zielt auf nieder-
schwellige und praktische Strategien ab, die in einem breiten Kontext angewendet
werden konnen. Dem Eingreifen der Lehrperson kommt in diesem Fall die Funk-
tion zu, die Diskussion auf eine allgemeinere Ebene zu fiihren (weg von der spezi-
fischen Elternsituation hin zu allgemeinen Situationen, in denen man sich an et-
was erinnern muss) und die Diskussion so voranzutreiben. Die Lehrperson nimmt
in diesem Sinne eine gesprachsleitende und -strukturierende Funktion ein.

Die Lehrperson wahlt ihre raumliche Positionierung nach eigenen Aussagen*
auflerhalb des Sitzkreises, weil sie die Leitung an die Schiilerinnen und Schiiler
abgeben mochte. Insofern geht mit der raumlichen Positionierung gleichzeitig ei-
ne soziale einher (vgl. Hausendorf und Schmitt 2017). Die rdumliche Positionie-
rung auflerhalb des Sitzkreises konnte als Losung fiir die widerspriichlichen Be-
teiligungsformen betrachtet werden. Sie bietet der Lehrperson die Moglichkeit,
ihre Handlungen und Beitrdge als Parallelaktivitdt zu denjenigen der Schiilerin-
nen und Schiiler zu markieren und sich dadurch als nicht vollstdndig zum Klas-
senrat zugehorig zu positionieren. Jedoch gelingt es ihr nicht durchgehend, sich
an einer Interaktionskonstellation zu orientieren, welche nicht dem reguldren Un-
terricht entspricht. Thr Bemiihen, eine klassenratsspezifische Interaktionsord-
nung zu ermdéglichen, unterldauft sie dadurch, dass sie das Geschehen von auf3en
lenkt und besondere Rechte in Anspruch nimmt. Dadurch unterstreicht sie ihre
Rolle als Lehrperson. Dies duflert sich beispielsweise darin, dass sie sich in die
Diskussion einschaltet, ohne vom Gesprachsleiter das Rederecht zu erhalten (Z.
10). Die Steuerung der Lehrperson zeigt sich des Weiteren daran, dass sie an den
Beitrag des Gesprachsleiters (Z. 22—-25) mit einer relativ langen und in Teilen repe-
titiven Auferung anschlie3t (Z. 26-38). Sie nimmt den Beitrag des Gesprichslei-
ters als Anlass, um ihre Meinung zum Thema kundzutun. Thren Turn erdffnet sie
dabei mit ,,genau* (Z. 26), dem die Funktion einer sequenzstrukturierenden Besta-
tigungspartikel (Oloff 2017: 224ff.) zukommt. Durch die Verwendung von ,,genau“
wiirdigt die Lehrperson einerseits den Beitrag des Gesprdchsleiters, kann aber
gleichzeitig einen schnellen Sequenzabschluss implementieren und damit eine
Evaluation vornehmen. Somit weist die Sequenz ein typisches I-R-E-Schema (vgl.
Mehan 1979) auf. In ihrem Turn paraphrasiert die Lehrperson die Aussage des
Gesprachsleiters (Z. 19-24) und ratifiziert so eine gewiinschte Antwort. Dabei
adressiert sie den Gesprachsleiter direkt (,,du machst dir zusatzlich noch eine No-
tiz“). AnschlieBend wiederholt sie die aus ihrer Sicht wichtigen Punkte (Z. 34-38),

12 Die Aussagen stammen aus den oben erwdhnten Interviews mit den Lehrpersonen zu ihren
Einstellungen zum Klassenrat (vgl. Kapitel 1).
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wobei sie dieses Mal die Klasse adressiert (,,dass ihr dann euch eine Notiz
macht®). Der Gesprachsleiter wird dabei also nach den Kategorien von Goffman
(1981) und Krummheuer und Brandt (2001) vom direkt beteiligten und adressier-
ten ,,Gesprachspartner zum mit angesprochenen ,Zuhorer” (vgl. Kapitel 3.2).
Nach dem Beitrag der Lehrperson schaut der Gespréchsleiter zu ihr (Z. 39, Abb. 9)
und priift auf diese Weise, ob er legitimiert ist, die Leitung wieder zu iibernehmen.

Mit Ausnahme des Gesprachsleiters signalisieren die Schiilerinnen und Schii-
ler durch ihr Interaktionsverhalten, dass sie den durch die Lehrperson verursach-
ten Bruch der klassenratsspezifischen Interaktionsordnung akzeptieren: Auf die
Frage der Lehrperson in Zeile 20 (,,Was konnte man machen, dass ihr nicht ver-
gesst nochmals nachzufragen?“) heben einige Schiilerinnen und Schiiler die
Hand, um einen Beitrag anzumelden (Z. 21, Abb. 8). Dies entspricht nicht den Re-
geln, welche unter den Schiilerinnen und Schiilern im Klassenrat normalerweise
gelten (diese miissen ein Kértchen vor sich hinlegen, wenn sie das Rederecht er-
halten mochten). Anhand der Reaktion des Gesprichsleiters in Zeile 11 14sst sich
erahnen, dass er die Intervention der Lehrperson als eine Beeintrachtigung seiner
ihm zugewiesenen Moderationsaufgabe empfindet. Sein Blick (vgl. Abb. 7) und
das Fallenlassen der Hdnde lassen sich als leichte Ungeduld und Unzufriedenheit
interpretieren. Der Gesprachsleiter nimmt sich in Zeile 22 denn auch das Rede-
recht zuriick, obwohl mehrere andere Kinder ebenso die Hand erhoben hatten.

Bemerkenswert ist, dass die Lehrperson aus einer unkonventionellen raumli-
chen Position heraus agiert, welche im reguldren Unterricht selten anzutreffen ist.
Sie destabilisiert damit die von Schmitt und Kné6bl (2013: 267) als ,,stabile Wahr-
nehmungs-Wahrnehmungs-Struktur“® des Unterrichts beschriebene Situation,
weil sie fiir die Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr gut sichtbar im ,,Vorne“ des
Raumes steht wie im sonstigen Unterrichtsgeschehen, sondern in der Mitte des
Raumes an einem Schiilerpult. Die Wahrnehmungs-Wahrnehmung lauft in die-
sem Fall fast ausschlieBlich (je nach Sitzposition der Schiilerinnen und Schiiler)
iiber auditive Signale.

Im folgenden Beispiel befindet sich die Lehrperson ebenfalls auf3erhalb des
Sitzkreises. Nach ihrem Eingreifen in die Interaktion ist sie bemiiht, die Leitung
wieder an den Gesprachsleiter zu iibertragen.

13 Der Begriff der Wahrnehmungswahrnehmung wurde maf3geblich durch Luhmann (1984) ge-
pragt. Unter der ,,stabilen Wahrnehmungs-Wahrnehmungs-Struktur” ist zu verstehen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die Lehrperson wahrnehmen und die Lehrperson ihrerseits deren Wahr-
nehmung wahrnimmt. Schmitt und Knobl (2013) zufolge verschérft sich dieser Punkt, ,,wenn der
Raum auf Wahrnehmung bestimmter Bereiche (das ,Vorne’ im Unterricht) und bestimmter Per-
sonen, die sich in diesem Bereich aufhalten (Lehrer als Fokuspersonen) interaktionsarchitekto-
nisch ausgerichtet ist“ (Schmitt und Knébl 2013: 267).
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5.4 Riickgabe der Leitung an den formellen Gesprachsleiter
Beispiel (4): LP = Lehrperson, GL = Gesprdchsleiter, S = Schiiler

Rdumliche Anordnung: Die Lehrperson befindet sich aufSerhalb des Sitzkreises, sie
sitzt an ithrem Pult.

Kontext: Ein Schiiler hat dem Gesprdichsleiter die — aus Sicht der Lehrperson — un-
differenzierte Riickmeldung gegeben, dass der Gesprdchsleiter (in dieser Klasse
wird er ,Priisident” genannt) es gut gemacht habe. Darauf fordert die Lehrperson
die Schiilerinnen und Schiiler auf, Beurteilungskriterien zu nennen.

01 LP: wasman SONST noch so gUt machen kann (.) beimklassen-

rat,

02 ist zumbeispiel auch (-) gut ahmdie diskusSION leiten;
(1.5)

03 hm sagenmh (-) jetzt gehts in eine andere RICHtung, #1

Abbildung 10: Lehrperson spricht zur Klasse, #1.

04 miissen wir wieder da aufs THEma zuriickkommen,
05 wir miissen jetzt hier ABbrechen,
06 <<S streckt Hand hoch und schaut LP an, LP schaut zum GL>

zumbeispiel SO. #2



DE GRUYTER MOUTON Leitungsfunktion im Klassenrat = 97

Abbildung 11: Lehrperson schaut zum Gesprachsleiter (dieser ist auf Abb. nicht sichtbar), #2.

07 was kann man auch noch gUt machen als prasiDENT,
08 ((2.0))>
09 ((LP nickt GL zu, S senkt seine Hand und wendet sich von

LPab, 4.1, #3))

Abbildung 12: Schiiler wendet sich von der Lehrperson ab, #3.

10 ((3.0))

11 LP: <<anGLgerichtet> (willst dudie weiteren
[RUCKmeldungen, ) ]>

12 GL: [2hm NICHT die ]
ganze zeit umdas gleich thema rEden,

Die Lehrperson ist in diesem Beispiel auf3erhalb des Sitzkreises positioniert. Sie
schaltet sich in die Diskussion ein, um die Schiilerinnen und Schiiler auf Mog-
lichkeiten aufmerksam zu machen, was man im Klassenrat gut machen kann.
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Sie richtet sich dabei an die ganze Klasse (Abb. 10). Wahrend sie spricht, wen-
det sich ein Schiiler mit dem fiir den Unterricht konventionellen Handzeichen
an sie (Abb. 11). Dieses unterscheidet sich vom Handzeichen, welches die Kin-
der im Klassenrat untereinander verwenden. Dass der Schiiler dieses Handzei-
chen macht und sich korperlich zur Lehrperson ausrichtet, macht deutlich, dass
er von der Lehrperson aufgerufen werden mdéchte. Diese bringt durch das be-
wusste Ignorieren des Handzeichens und die zusatzliche Abwendung ihres Bli-
ckes zum Ausdruck, dass sie nicht in ihrer Rolle als Lehrperson angesprochen
werden mochte und die Verantwortung fiir die Rederechtsverteilung nicht tiber-
nimmt. Die Lehrperson negiert in diesem Fall sozusagen die Rolle, die sie im
sonstigen Unterrichtsgeschehen innehat (vgl. Haldimann et al. 2017: 8-9) und
zeigt sich verbal abstinent (Schmitt 2012; Heidtmann und Foh 2007). Thr Blick
geht in Abbildung 11 in die Richtung des Gesprachsleiters, womit sie anzeigt,
dass dieser die Leitung fiir die Fortsetzung {ibernehmen soll. Als dieser nicht
sofort reagiert, nickt sie ihm zu (Z. 09), was dem Schiiler, der nach wie vor auf
die Rederechtsverteilung durch die Lehrperson wartet, definitiv zu verstehen
gibt, dass die Leitung wieder beim Gesprachsleiter liegt. Er senkt daraufhin sei-
ne Hand und hebt damit die Adressierung an die Lehrperson auf (Abb. 12). Als
die Lehrperson dem Gesprachsleiter durch die Zuwendung ihres Blickes (Z. 06)
und einem Nicken (Z. 09) die Leitung zuriickgeben will, reagiert dieser nicht
sofort. Seine (Nicht-)Reaktion zeigt, dass der Verzicht der Lehrperson, ihm die
Leitung verbal zu iibertragen, reparaturbediirftig ist und schliellich einer ver-
balen (indirekten) Aufforderung bedarf (Z. 11), um die Riickgabe der Leitung zu
organisieren.

Der Ausschnitt zeigt das Bestreben der Lehrperson, die Steuerung fiir das Ge-
schehen den Schiilerinnen und Schiilern zu iiberlassen: Sie distanziert sich rdum-
lich vom Geschehen, indem sie sich auflerhalb des Sitzkreises setzt. Da sie sich
dennoch mit einem inhaltlichen Beitrag meldet, muss sie anschlief3end die im
Klassenrat giiltige Interaktionsordnung wiederherstellen. Dazu muss sie das Re-
derecht abgeben. Sie tut dies einerseits, indem sie durch die Abwendung des Bli-
ckes zu verstehen gibt, dass sie auf die Adressierungsversuche des vor dem Pult
sitzenden Jungen nicht eingeht (Abb. 11), andererseits formuliert sie eine an den
Gesprachsleiter gerichtete Handlungsaufforderung, die diesem erneut die an-
fangs bereits zugewiesene Handlungsbefugnis iibertragt. In den Augen der Schii-
lerinnen und Schiiler behélt die Lehrperson ihre (leitende) Rolle als Lehrperson
trotz riumlicher Distanzierung und Riickgabe der Leitung bei (siehe Handzeichen
des Schiilers in Abb. 11). Dies kommt auch im Zégern des Gespréchsleiters zum
Ausdruck. Dass der Gesprachsleiter nicht sofort reagiert, konnte einerseits an der
thematischen Ausrichtung des Gesprachs liegen. Da die Lehrperson ein Metages-
prach iiber die Kompetenzen des Gesprachsleiters initiiert hat, findet er sich auf-
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grund ihrer Aufforderung, die weiteren Riickmeldungen entgegenzunehmen (Z.
11), in der Situation wieder, Voten seiner Mitschiilerinnen und -schiiler zu sam-
meln, welche mdégliche Kompetenzen seiner Funktion als Gesprachsleiter be-
schreiben. Dies ist eine hochgradig anspruchsvolle Aufgabe, nicht zuletzt, weil
die Lehrperson ja nach zusdtzlichen Kompetenzen fragt, was die Interpretation
zuldsst, dass der Gesprachsleiter diese gerade nicht aufweist. Andererseits war fiir
den Gesprachsleiter ersichtlich, dass die Lehrperson durch den Schiiler adressiert
wurde (Z. 06-08), dieser seine Adressierung aber aufhebt (Z. 09). Insofern beste-
hen keine weiteren Wortmeldungen. Es erstaunt wenig, wenn der Gesprachsleiter
an dieser Stelle zogert, das Rederecht und somit die Gesprachsleitung wieder zu
iibernehmen. Die fehlenden Wortmeldungen iiberbriickt er schlie8lich geschickt,
indem er selber einen Vorschlag einbringt (,,nicht die ganze Zeit um das gleiche
Thema reden®, Z. 12).

Indem sie das Rederecht wieder abgibt, zeigt die Lehrperson interaktional an,
dass sie die Interaktionsordnung des Klassenrats befolgen will. Allerdings ent-
springt das Recht der Rederechtszuweisung der privilegierten Rolle als Lehrper-
son, wodurch zum Ausdruck gebracht wird, dass in diesem Beispiel die reguldre
Unterrichtsordnung nach wie vor Giiltigkeit hat.

6 Fazit

In der vorliegenden Untersuchung standen die Beteiligungsrollen von Lehrperson
und Lernenden im Klassenrat im Fokus. Es wurde danach gefragt, wie die Inter-
aktion von den Beteiligten gestaltet wird, wie insbesondere die Leitungsfunktion
interaktiv ausgehandelt wird und inwiefern die Lehrpersonen die Verantwortung
fiir die Moderation tatsdchlich delegieren.

Die Lehrpersonen aus allen vier Beispielen haben den Anspruch, die Schiile-
rinnen und Schiiler den Klassenrat leiten zu lassen, was damit einhergeht, dass
sie einen erziehungswissenschaftlichen Partizipationsanspruch vertreten. So gibt
es in allen analysierten Ausschnitten ein Kind, welches die Rolle des Gesprachs-
leiters/der Gespréachsleiterin innehat. Die Lehrpersonen erméglichen dem/der Ge-
sprdchsleiter/-in durch ihr Verhalten aber mehr oder weniger Handlungsspiel-
raum. Dies wurde in vorliegender Untersuchung gesprachs- und interaktionsana-
lytisch betrachtet.

In Beispiel (1) zeigt der Gesprachsleiter anfinglich Unsicherheit, agiert aber
zunehmend bestimmter, da die Lehrperson ihm durch den Verzicht, verbal zu
interagieren, und die Verweigerung des Blickkontaktes signalisiert, dass sie ihm
die Leitung tiberlasst bzw. zutraut. In Beispiel (2) ist der Gesprichsleiter dagegen
durchaus initiativ, hat es aber schwer, sich gegen die Lehrperson durchzusetzen.
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Diese greift einerseits verbal ein, andererseits lenkt sie das Geschehen multi-
modal, indem sie mit ihrem Blick bestimmte Kinder adressiert und schlief3lich
auch aufruft.

In den Beispielen (3) und (4) sind die Lehrpersonen rdumlich aufierhalb des
Sitzkreises positioniert. Dennoch bleiben sie als Lehrpersonen wahrnehmbar und
werden als solche adressiert. Wahrend die Lehrperson in Beispiel (4) bestrebt ist,
ihre Leitungsrolle abzugeben und dies mit korperlicher Abwendung und verbalen
Hinweisen signalisiert (zugleich aber eine thematische Setzung vornimmt), wen-
det sich die Lehrperson in Beispiel (3) konstant der Klasse zu und greift immer
wieder ins Geschehen ein. Dies ist nicht kongruent mit ihrer raumlichen Distan-
zierung, die Ausdruck des Wunsches ist, sich aus dem Klassenratsgeschehen zu-
riickzuziehen.

Obwohl erkennbar wird, dass sich die Lehrpersonen an Interaktionsordnun-
gen orientieren, die vom reguldren Unterricht abweichen, ist es ihnen in allen
Beispielen nur bedingt moglich, die Leitungsaufgabe zu delegieren bzw. den Ge-
sprichsleiter/die Gespréachsleiterin zu erméachtigen, selbstindig zu handeln. Oft-
mals findet eine multimodale Steuerung durch die Lehrperson statt: durch Blick-
kontakte oder korperliche Ausrichtungen. Der Versuch, nicht einzugreifen, erfolgt
in den Ausschnitten ausschlieflich iiber multimodale Signale.

Die Herausforderung der Organisation des Klassenrats besteht fiir die Betei-
ligten darin, den Anspriichen verschiedener, gleichzeitig giiltiger Interaktions-
ordnungen gerecht zu werden: Einerseits gilt es die klassenratsspezifischen
Beteiligungsrollen zu beachten, welche aus dem erziehungswissenschaftlichen
Partizipationsanspruch resultieren. Andererseits lassen sich die institutionell ge-
rahmten Beteiligungsrollen von Lehrperson und Schiilerinnen/Schiilern nicht
ohne Weiteres auflosen. So adressieren die Lernenden die Lehrpersonen als sol-
che. Diese positionieren sich ihrerseits durch das Herausnehmen von Rechten,
durch Initiieren von Metathemen sowie das Verfallen in Frage-Antwort-Sequen-
zen als Lehrpersonen in ihrer herkdmmlichen Rolle. Daraus resultiert ein wider-
spriichliches Interaktionsverhalten, wie die Gesprdchs- und Interaktionsanalyse
zeigt.

Der Herausforderung, die Leitungsaufgabe wirklich an die Schiilerinnen und
Schiiler zu iibertragen, konnte im Rahmen eines Settings begegnet werden, in
welchem die Lehrperson das Schulzimmer ganz verldsst. So konnten — und miiss-
ten — die Schiilerinnen und Schiiler das Gesprach tatsachlich unter sich fiihren.™

14 Zu bedenken ist, dass das Setting nicht geeignet ist, wenn heikle (z.B. persénliche) Themen
besprochen werden.
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Die Settings, in welchen sich die Lehrpersonen innerhalb oder aufierhalb des
Sitzkreises befinden, konnen dann als Stadien betrachtet werden, in welchen die
Lernenden darin unterstiitzt werden, das Gesprach zunehmend selbstdandig zu
fiihren. Auch der Verzicht, verbal zu interagieren, als Zeichen der Nicht-Verfiig-
barkeit, wire eine mogliche Strategie, die Schiilerinnen und Schiiler dazu zu be-
wegen, die ihnen zugedachte Beteiligungsrolle auszufiillen. Dies bezieht sich
aber nur darauf, dass die Lehrperson das Ziel verfolgt, dass sich die Lernenden
durchweg selbstdndig organisieren und die Interaktion ohne Beteiligung der
Lehrperson stattfinden soll. Wenn die Lehrperson dagegen vorrangig das Ziel
verfolgt, den Schiilerinnen und Schiilern in inhaltlicher Sicht Verantwortung zu
iibertragen (womit dem erziehungswissenschaftlichen Partizipationsanspruch in
Teilen ebenfalls Rechnung getragen wird), ist es legitim, im Kreis bzw. im Schul-
zimmer zu bleiben. Die Lehrperson kann dann immer noch mehr oder weniger
stark eingreifen, immer im Wissen darum, dass sich ihre Beteiligungsrolle im in-
stitutionellen Rahmen des Klassenrats nie ganzlich umkehren 1asst.
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