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Kinder als Akteur_innen im
schulischen Selektionsprozess

Daniel Hofstetter

1 ,Die Beteiligung der Kinder’ als Zankapfel
in wissenschaftlichen Debatten

Mit einer zunehmenden Akteursorientierung der Kindheitsforschung wird auch
in der Schul- und Bildungsbeteiligungsforschung die ,Beteiligung der Kinder*
immer mehr zum Forschungsthema. Inwiefern Kinder in Prozessen der schu-
lischen Selektion Artikulationsmoglichkeiten haben, ist Gegenstand des vor-
liegenden Beitrags.

Der Topos ,Kinder als Akteur_innen‘ ist seit beinahe vier Jahrzehnten das
Schliisselkonzept in der internationalen Kindheitsforschung (Betz und Esser
2016; Biihler-Niederberger 2011; Esser 2014; James et al. 1998; Prout und James
1990). Die zwei zentralen Primissen des Agency-Konzepts lauten: 1) Kinder sind
nicht nur die passiven Subjekte sozialer Strukturen und Prozesse. 2) Sie arbeiten
aktiv an der Hervorbringung ihrer sozialen Umwelt mit (James 2007; James und
James 2008).

Die Kritik am Agency-Konzept kommt aus zwei entgegengesetzten Richtun-
gen: 1) Kritik an der Uberschiitzung der Akteurschaft von Kindern: Diversen Stu-
dien, die sich dem Agency-Konzept verpflichtet fiihlen, wird vorgeworfen, dass
sie die Beteiligung der Kinder an der Ausgestaltung ihrer Umwelt in einer von
Erwachsenen dominierten Welt iiberbewerten bzw. dass sie in ihren Untersuchungs-
designs die Rolle sozialer Strukturen ausblenden oder zu wenig reflektieren.
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2) Kritik an der Bagatellisierung der Akteurschaft von Kindern: eine andere Kritik-
linie weist hingegen darauf hin, dass in der Kindheitsforschung durch eine Uber-
betonung der Struktur die Frage der Beteiligung der Kinder an der Hervorbringung
ihrer Umwelt ein blinder Fleck sei und deshalb nicht bzw. zu wenig differenziert
mitgedacht werde. In dieser Debatte um die Agency-orientierte Kindheitsforschung
vertrete ich die Position, dass durch die Untersuchung sozialer Prozesse die
Moglichkeiten und Grenzen kindlicher Handlungsspielrdume innerhalb institutio-
neller, von Erwachsenen dominierter Strukturen thematisiert werden konnen. Damit
grenze ich mich sowohl von einer Auffassung ab, welche Kindern eine Akteurschaft
aufgrund gesellschaftlicher Machtverhéltnisse quasi abspricht, als auch von einem
Verstindnis, welches die Akteurschaft von Kindern idealisiert.

Auch im Kontext der Schulforschung (Breidenstein und Prengel 2005; de
Boer und Deckert-Peaceman 2009; Wiesemann 2009) und Bildungsbeteiligungs-
forschung (Biichner und Koch 2002; de Moll und Betz 2016; Helsper und Kramer
2007; Huf 2013; Kriiger et al. 2011; Zschach 2009) gewinnt die Debatte um ,Kinder
als Akteur_innen‘ zunehmend an Bedeutung. In der Bildungsbeteiligungsforschung
gibt es fiir die Erklarung des Zustandekommens von Bildungsentscheidungen
zwei opponierende Denktraditionen: 1) Die Tradition des Statuserwerbs: In die-
ser Argumentationslinie geht man davon aus, dass die Kinder und ihre Eltern ent-
scheiden, in welche der hierarchisierten Abteilungen des Schulsystems die Kinder
eingeteilt werden wollen. Im Sinne von Boudon (1974) treffen die Eltern zusammen
mit ihren Kindern eine rationale Wahl. Je nachdem, wie viel sie zu investieren
bereit sind und was sie sich von den Investitionen erhoffen, entscheiden sie sich
fiir einen Schultyp mit erweiterten Anspriichen bzw. mit Grundanspriichen. In die-
ser Tradition wird die Verantwortung fiir die Bildungsentscheidung den Eltern und
Kindern tibertragen und die Schule quasi als neutral konzipiert. 2) Die Tradition
der Statuszuweisung: In dieser Tradition geht man davon aus, dass die Institution
,Schule‘ und das Schulpersonal fiir die ihnen anvertrauten Kinder die Bildungsent-
scheidungen treffen. Die Schule wird als Akteurin mit eigenen Interessen konzipiert.
Schiiler_innen werden den organisatorischen Bediirfnissen entsprechend ausgewihlt
und den gegliederten Abteilungen des Schulsystems zugewiesen (Bourdieu und
Passeron 1971; Cicourel und Kitsuse 1963; Gomolla und Radtke 2002). In dieser
Debatte innerhalb der Bildungsbeteiligungsforschung vertrete ich eine Position, die
die skizzierten dichotomen Theorieangebote durch ethnografische Untersuchungen
sozialer Prozesse schulischer Selektion ausdifferenzieren mochte. Durch solche
Untersuchungen kann beleuchtet werden, inwiefern innerhalb institutioneller Regu-
lierungen die Eltern und das Kind bzw. das Schulpersonal auf den Entscheidungs-
prozess Einfluss nehmen und mit welchen Konsequenzen dies fiir wen geschieht.
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2 Die Untersuchung der,Beteiligung der Kinder’ im
schulischen Selektionsprozess

Der vorliegende Beitrag hat zum Ziel, die Artikulations- und Einflussmoglich-
keiten von Kindern bei der Aushandlung von sie betreffenden Bildungsent-
scheidungen im schulischen Selektionsprozess zu beleuchten. Folgende Fragen
sollen gekldart werden: 1) In welchen Momenten des schulischen Selektions-
prozesses haben Schiiler_innen die Moglichkeit, auf die fiir sie zu fillende
Bildungsentscheidung Einfluss zu nehmen, bzw. in welchen Momenten werden
sie durch die Erwachsenen oder durch institutionelle Regulierungen vom Prozess
ausgeschlossen? 2) Inwiefern konnen Schiiler_innen mitentscheiden, in welche
Leistungsabteilung der Sekundarstufe I sie eingeteilt werden? 3) Welche Konse-
quenzen ergeben sich aus den Erkenntnissen zur Akteurschaft von Kindern im
schulischen Selektionsprozess fiir die Bildungsbeteiligungs- bzw. fiir die Agency-
orientierte Kindheitsforschung?

Um die aufgeworfenen Fragen zu beantworten, stiitze ich mich auf Daten,
welche ich im Rahmen meiner Dissertation im Schweizer Kanton Freiburg in
einer dreijdhrigen Feldforschung erhoben habe. Wihrend drei Schuljahren ethno-
grafierte ich 45 Kinder zweier Schulklassen, ihre Eltern und das zustindige
Schulpersonal beim Ubergang von der Primarschule in die nach Leistungsab-
teilungen gegliederte Sekundarstufe . Am Untersuchungsort werden die Kin-
der nach sechs Primarschuljahren in vier verschiedene Leistungsabteilungen
der Sekundarstufe I iiberfiihrt: 1) in die Progymnasialabteilung A; 2) in die all-
gemeine Sekundarabteilung B; 3) in die Realschulabteilung C; 4) in die Werk-
klassenabteilung D. Zu den Abteilungen mit hoherem sozialem Status und
Prestige gehoren A und B. In ihnen werden die Kinder aufs Gymnasium oder
auf weiterfithrende Schulen vorbereitet. Die Abteilungen C und D genieflen hin-
gegen sozial ein niedrigeres Ansehen, da sie nach Abschluss der Volksschule
tendenziell auf die direkte Eingliederung in die Arbeitswelt abzielen. Im von mir
untersuchten institutionellen Setting sind gemél Schulgesetz und Ausfiihrungs-
reglement einerseits die Eltern und andererseits das Schulpersonal die dominie-
renden Verhandlungspartner_innen, wenn es um Bildungsentscheidungen geht
(vgl. hierzu Hofstetter 2017, S. 152 f.).

Im Rahmen der Feldforschung habe ich u. a. folgende Daten erhoben: Ton-
aufnahmen von und Feldnotizen zu vor- bzw. nachbereitenden Gesprichen
des Schulpersonals; Tonaufnahmen von Elterngesprichen; Tonaufnahmen von
Gesprichen zwischen den Verantwortlichen der abgebenden Primarschulen und
der abnehmenden Schulen der Sekundarstufe I; Tonaufnahmen von Gesprichen,
die die Erstellung von schulischen Beurteilungsdokumenten behandeln.
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Die Erkenntnisse aus den Analysen dieser erhobenen Daten erméglichen es mir,
den Anteil der Schule am Zustandekommen der Bildungsentscheidungen sichtbar
zu machen. Die schulische Selektion kann als Blackbox ausgeleuchtet werden.
Es gelingt mir, aufzuzeigen, dass die Bildungsentscheidungen in wesentlichem
MaBe durch das Schulpersonal beeinflusst werden (vgl. dazu Hofstetter 2017). Die
Daten eignen sich dariiber hinaus, die Stimme der Kinder im Selektionsprozess
zu analysieren, zum Beispiel wie sie sich im Rahmen von Elterngesprichen
duflern oder wie sie am Semesterende auf erhaltene Schulzeugnisse reagieren.
Dabei wird aus der Analyse der erhobenen Daten das in der generationalen Ord-
nung angelegte Machtverhiltnis deutlich. Einerseits sind die Erwachsenen in der
Uberzahl. Das Kind muss sich zum Beispiel im Elterngesprich vor bis zu vier
Erwachsenen (Lehrerin, Lehrer, Vater, Mutter) verantworten. In dieser Situation
beschrinken sich viele Kinder aufs Zuhoren oder, wenn sie irgendetwas gefragt
werden, auf kurze Antworten. Die Erwachsenen dominieren die Deutung des Kin-
des. Andererseits zeigen sich auch Machtverhiltnisse zwischen den verschiedenen
Eltern und dem Schulpersonal. Bei der Untersuchung der Beteiligung der Kinder
im schulischen Selektionsprozess ist es mir wichtig, die asymmetrischen Macht-
beziehungen zwischen den Eltern und dem Schulpersonal einerseits und zwischen
den Erwachsenen und den Kindern andererseits im Blick zu behalten.

Bei der Auswertung der Daten bin ich wie folgt vorgegangen: 1) In meinen
Analysen fokussiere ich anhand von Gesprichsdaten die Interaktionsprozesse
und Ko-Konstruktionen der beteiligten Akteur_innen. 2) Im Hinblick auf die
Selektion der Kinder geht es mir darum, die sozialen Interaktionen zwischen
den beteiligten Akteur_innen und ihre Konsequenzen fiir die Bildungskarriere
der Kinder im zeitlichen Verlauf kleinschrittig nachzuzeichnen und dicht zu
beschreiben. 3) Die kontextuellen Bedingungen, innerhalb derer die sozialen
Interaktionen stattfinden, beziehe ich dabei bestindig mit ein.

3 Moglichkeiten und Grenzen der Akteurschaft von
Kindern im schulischen Selektionsprozess - der
Fall Nicole

Im Gegensatz zu den meisten Kindern, die den Selektionsprozess geduldig
iiber sich ergehen lassen, handelt es sich bei Nicole um eine Schiilerin, die den
Dialog mit den Erwachsenen — mit ihren Eltern und mit der Lehrerin und dem
Lehrer — immer wieder gesucht hat. Um in diesem Beitrag die Akteurschaft der
Kinder im schulischen Selektionsprozess zu veranschaulichen, stiitze ich mich
daher schwergewichtig auf ihren Fall. Weil sich Nicole in hohem Mafle verbal
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aktiv mit den Erwachsenen auseinandersetzt, eignet sich ihr Fall besonders, um
die Handlungsspielrdume der Schiiler_innen im schulischen Selektionsprozess zu
beleuchten. Bei meinen Ausfiihrungen zu Nicoles Fall beginne ich beim Eltern-
gesprich in der 5. Primarschulklasse und thematisiere dann im zeitlichen Verlauf
vier weitere Momente in Nicoles Selektionsprozess.

3.1 Nicole setzt in der 5. Primarschulklasse ihre
Teilnahme am Elterngesprach durch

In der Primarschule ist es iiblich, in jedem Schuljahr nach dem ersten Semester
ein Elterngesprich zu fiihren. Anlidsslich dieses Gespriches erdffnen die Lehr-
personen den Eltern, wie es dem Kind punkto Sach- und Sozialkompetenzen
in der Schule lduft. Seitens der Schule ist es erwiinscht, dass die Kinder an die-
sen Gesprichen und insbesondere auch an den Gesprichen in der 5. Klasse
teilnehmen. Weil die Kinder in der 5. Klasse ein Jahr vor dem Ubertritt in die
gegliederte Sekundarstufe I stehen, ist das Elterngesprich in der 5. Klasse
besonders wichtig. Es zeichnet sich nun ab, in welche Abteilung das Kind spi-
ter eingeteilt wird.! Nicoles Eltern sind im Vorfeld des Gesprichs der Meinung,
Nicole selbst solle nicht am Gesprich teilnehmen, weil das Elterngesprich ein
Ort fiir Erwachsene sei. In der Erdffnung des Elterngesprichs, wird dies folgen-
dermallen thematisiert:

1 Lehrer: Auso hirzlech willkomme no einisch. Also nochmals herzlich willkom-

2 schon besch du au da Nicole wou du  men. schon, dass Du auch da bist

3 besch die wechtigsti Person. hesch di Nicole, weil du bist die wichtigste

4 erfroit oder ned? Person. hast du dich gefreut [auf das
5 Elterngesprich] oder nicht?

6
7

Nicole: Jaaa Jaaa

Lehrer: Ja Ja

IEs gibt Eltern, die sich lieber allein, d. h. nicht in Anwesenheit des Kindes mit den Lehr-
personen treffen, weil sie davon ausgehen, dass man so unter Erwachsenen offener iiber
die Belange des Kindes sprechen konne. Wo dieser eher seltene elterliche Wunsch besteht,
wird er von der Institution akzeptiert, obwohl es konzeptionell vorgesehen ist, dass die Kin-
der diesen Gesprichen beiwohnen sollen, da es um sie geht und sie dem Austausch auch
Hinweise fiir die Verbesserung ihrer Sach- und Sozialkompetenzen entnehmen sollen.
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8 Nicole: Se sige giing das esch es Outeregs-  Sie [die Eltern] sagen immer: Das

9 prach do muesch du ned metcho. ist ein Elterngesprich. da musst du
10 worom heisst es de Outeregspriich nicht mitkommen. warum heif3t es
11 es konnt doch Outerechendgspriich  dann Elterngesprich. [Es] konnte
12 heisse doch Eltern-Kind-Gesprich heiflen
13 Lehrer: [lacht] [lacht]

Nicole erwihnt, dass ihre Eltern aus der Bezeichnung ,Elterngesprich‘ ableiten,
dass die Kinder bei diesem Austausch nicht dabei seien, weil es ja sonst ,Eltern-
Kind-Gesprich® heiflen miisste. Im Anschluss an diese Sequenz erhilt Nicole
Unterstiitzung vom Lehrer und von der ebenfalls anwesenden Lehrerin, die
Nicoles Teilnahme am Gesprich als sinnvoll erachten, worauthin Nicoles Vater
seine Meinung revidiert:

1 Vater:  Auso de due e das akzeptiere Also dann akzeptiere ich das

2 Lehrer: Wonderbar [lacht] ‘Wunderbar [lacht]

3 Vater: Wou e ha ging gseid se darf Weil ich habe immer gesagt sie

4 ned metcho oder [Nicole] diirfe nicht mitkommen oder
5 Lehrer: Achso jo Ach so ja

6 Vater: Jaja Jaja

7 Nicole: De hani haut proteschtiert Da habe ich halt protestiert

8 Lehrer: De hesch proteschtiert? Dann hast du protestiert?

9 Vater: Jaja se proteschtiert Ja ja sie protestiert

Der Ausschnitt liefert einen Hinweis darauf, dass Nicole ihre Teilnahme am
Gesprich zu Hause mit den Eltern erfolgreich verhandelt hat. Sie positioniert sich
entgegen der elterlichen Meinung im Vorfeld des Elterngespréchs als aktive Teil-
nehmerin. Da sie sich gegen die elterliche Meinung durchsetzen konnte, kann sie
nun am Gesprich teilnehmen. Im weiteren Gesprichsverlauf wird Nicole vom
Lehrer explizit danach gefragt, in welche Abteilung der Sekundarstufe I (Progym-
nasialabteilung A, allgemeine Sekundarabteilung B, Realschulabteilung C, Werk-
klassenabteilung D) sie spiter libertreten mochte (vgl. dazu und zum Folgenden
Hofstetter 2017, S. 188-190). Es ist nur deshalb moglich, Nicole diese Frage zu
stellen, weil sie am Gesprich teilnimmt. Nicole rdumt ein, dass sie spéter in eine
Progymnasialabteilung A wechseln wolle. Im Wissen um Nicoles durchwachsene
Notenleistungen, die eher dem Profil einer B-Schiilerin (allgemeine Sekundar-
schulklasse B) entsprechen, fragt die ebenfalls anwesende Lehrerin die Eltern,
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ob es ihnen wichtig sei, dass ihre Tochter spiter in eine Progymnasialabteilung A
eintrete. Der Vater verneint dies, weshalb ihm der Lehrer und die Lehrerin im
Anschluss an das Elterngesprich einen gesunden Menschenverstand attestieren (,,er
will seine Tochter nicht auf Biegen und Brechen in eine A-Abteilung iiberfiihren®;
vgl. hierzu Hofstetter 2017, S. 190, Zeilen 16-20). Fiir den Lehrer und die Lehrerin
ist es angenehmer, einem Vater gegeniiberzustehen, der nicht die Ansicht vertritt,
dass seine Tochter unbedingt in eine Progymnasialabteilung A eintreten miisse,
sondern der auch mit der Einweisung in die allgemeine Sekundarabteilung B gut
leben konnte. Das bedeutet, dass sich die Lehrpersonen fortan ohne Druck zu ver-
spiiren mit Nicoles Bildungsziel auseinandersetzen konnen (vgl. hierzu Hofstetter
2017, S. 190, Zeilen 1-20). Im Sinne des von Erickson und Shultz (1982) postu-
lierten Konzepts ,Co-membership® entsteht in diesem Gesprich zwischen dem
Lehrer und dem Vater gegenseitige Sympathie (vgl. hierzu Hofstetter 2017, S. 189,
Zeilen 1-37). Der ,Passung‘ zwischen Eltern und Institution kommt im weiteren
Prozessverlauf ein besonderes Gewicht zu, da die Lehrpersonen auf dieser Basis
bereit sind, Nicoles Bildungsziel mit den Eltern auszudiskutieren und sie in die
Entscheidung ihrer Empfehlung miteinzubeziehen. Durch ihre aktive Gespriichs-
teilnahme hat sich Nicole als ,potenzielle A-Schiilerin® ins Spiel gebracht. Die
,Passung* zwischen ihren Lehrpersonen und ihren Eltern? ist der Nihrboden, auf
welchem ihr ausgesprochener Wunsch, spiter in die Progymnasialabteilung A ein-
zutreten, gedeihen kann.

3.2 Nicole verhandelt ihr Semesterzeugnis

Wenige Wochen nach diesem Elterngesprich erhalten die Kinder in der 5. Pri-
marschulklasse ihr Semesterzeugnis. Das Zeugnis dokumentiert die Leistungen in
den Sach- und Sozialkompetenzen. Der Lehrer kiindigt am Morgen an, dass die
Zeugnisse nach der 10-Uhr-Pause verteilt wiirden. In einem ersten Schritt diirfen
die Kinder einen Blick ins Zeugnis werfen. Im Anschluss daran hat jedes Kind

2Nicoles Vater, Marcel Gerber, wird vom Lehrer anlisslich der Vor- und Nachbereitung
der anderen Elterngespriche immer wieder als Vorbild argumentativ ins Feld gefiihrt
(vgl. hierzu Hofstetter 2017, S. 133, Zeilen 11-18, S. 141, Zeilen 28-34). Im Anschluss
an das Elterngesprach mit Nicoles Eltern in der 6. Klasse begleitet der Lehrer die Eltern
und Nicole fiir die Verabschiedung nach draufien und kommt dann wieder gut gelaunt ins
Schulzimmer zuriick, wo er in Gegenwart der Lehrerin betont, dass ihm solche Gespriche
SpaBl machen wiirden (vgl. hierzu Hofstetter 2017, S. 195, insbesondere Zeilen 1-10).
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Nicole Gerber
5. Schuljahr, Klasse 5
1. Semester 2010/2011

Beurteilung der Sachkompetenz
Lernziele Lernziele Lernziele Lernziele

sehr gut gut erreicht nicht
erreicht erreicht erreicht

Deutsch: Text- und Horverstéindnis X

Deutsch: Miindliche und schriftliche Ausdrucksweise X

Franzosisch X

Mathematik X

Mensch und Umwelt X

Bildnerisches und technisches Gestalten X

Musik X

Bewegungs- und Sporterzichung

Bibelkunde besucht

Abb. 1 Semesterzeugnis Nicole, 5. Klasse

ein paar Minuten Zeit, um sich mit dem Lehrer iiber das Zeugnis zu unterhalten.
Das Zeugnis, welches Nicole an jenem Morgen erhilt, sieht wie in Abb. 1 dar-
gestellt aus.

Reglementarisch sind fiir den spiteren Ubertritt in die Sekundarstufe I Nicoles
Leistungen in den vier Hauptfichern ,Deutsch’, ,Franzosisch®, ,Mathematik* sowie
,Mensch und Umwelt* relevant.> Aus Nicoles Hauptfachleistungen wird im Hin-
blick auf den Ubertritt in die gegliederte Sekundarstufe I ihr B-Profil (allgemeine
Sekundarschiilerin) deutlich. Sie hat in Deutsch und ,Mensch und Umwelt‘ die
Lernziele ,gut erreicht’ (dies entspricht der Zeugnisnote 5), in Franzosisch hat
sie die Lernziele ,sehr gut erreicht® (dies entspricht den Zeugnisnoten 5,5 und 6)
und in Mathematik hat sie die Lernziele ,erreicht® (dies entspricht den Zeugnis-
noten 4,5 und 4). Da Nicole nur in Franzosisch ein ,sehr gut erreicht* erhalten hat,
ist sie im Hinblick auf ihr Ziel, ndmlich spiter in die Progymnasialabteilung A
iiberzutreten, mit dem erhaltenen Zeugnis nicht zufrieden. Im Folgenden wird der
Dialog wiedergegeben, der sich bei der Zeugnisbesprechung zwischen dem Lehrer
und Nicole abspielt:

3Die Leistungen in den iibrigen Fichern (Bildnerisches und technisches Gestalten, Musik,
Bewegungs- und Sporterziehung und Bibelkunde) zihlen fiir den Ubertritt nicht.
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1 Lehrer: Und?

2 Nicole: Gar nicht gut

3 Lehrer: Man muss etwas von sich verlangen. du musst daran arbeiten. in Mathema-

4 tik machen dir neue Probleme Miihe. dort brauchst du Betreuung. darum ist

5 das Lernziel dort nur erreicht

6 Nicole: Ohne Geometrie wire es besser

7 Lehrer: Es ist nicht nur Geometrie. du hast gute Voraussetzungen mit deiner Mit-

8 arbeit

9 Nicole: Warum ist Deutsch nur gut? ihr sagtet 5,5 [Nicole bezieht sich hier auf Aus-
10 sagen im oben erwihnten Elterngesprich, in welchem sie verstanden hatte,
11 dass die Lehrpersonen ihre Leistungen in Deutsch mit der Note 5,5 (=sehr
12 gut) beurteilen]

13 Lehrer: Nein

14 Nicole: Deswegen bin ich geschockt

15 Lehrer: Vielleicht ist es eng. wir konnen das anschauen
16 Nicole: Das wire eher B

17 Lehrer: Ein AB wir wissen es nicht. du bist fast zu verbissen. du musst locker
18 bleiben. dich nicht nerven

19 Nicole: O.k.

Da Nicole mit dem zuriickerhaltenen Zeugnis offensichtlich unzufrieden ist, weist
der Lehrer sie darauf hin, dass sie die Realisierung ihres Bildungsziels selbst in
der Hand habe, und schiebt ihr damit die Verantwortung zu. Im Hinblick auf ihr
Bildungsziel positioniert er Nicole ,dazwischen® (,,ein AB wir wissen es nicht*).
Die Konsequenz aus dieser Unsicherheit wird Nicole zugewiesen, die ,,zu ver-
bissen® sei. In Bezug auf die Deutschnote bringt der Lehrer sich allerdings selbst
nochmals ins Spiel (,,wir konnen das anschauen®) und verweist darauf, dass er
offenbar einen gewissen Handlungsspielraum ausmache. Dieser Satz diirfte
Nicole dazu ermutigen, nochmals in die Verhandlung mit dem Lehrer einzutreten.
Nach dem kurzen Austausch verabschiedet sich der Lehrer von den Kindern,
welche nun zum Mittagessen nach Hause fahren. Als die Kinder gegangen sind,
sucht Nicole ihr Zeugnis betreffend erneut das Gesprich mit dem Lehrer. Dieser
befindet sich zusammen mit der Lehrerin, mit welcher er die Klasse unterrichtet
(die Lehrerin und der Lehrer haben sich den Unterricht in den Hauptfichern und
den iibrigen Fichern aufgeteilt) im Schulzimmer. Der Dialog verlduft wie folgt:
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1 Lehrer:  [der Lehrer spricht zur Lehrerin] Nicole verlangt Gewaltiges von sich!
2 [dann nimmt er seine Dokumente hervor, auf denen er Nicoles Noten
3 ihrer wihrend des Semesters abgelegten Deutschpriifungen notiert hat]
4 bei Deutsch Nicole! Deutsch Textverstindnis 5 [der Lehrer stellt fest,
5 dass Nicole in Deutsch beim Textverstindnis insgesamt die Note 5 erhilt]
6 da machen wir weiter. du machst interessiert weiter. das kommt schon
7 Nicole:  Wir haben ja noch bessere Noten gehabt
8 Lehrer:  Es fehlt dir wenig. was wollen wir mit dem Kreuzchen im Zeugnis
9 bezwecken? wenn es eine 5 zeigt, machst du noch weiter
10 Nicole:  Im Fach ,Deutsch® habe ich die hochsten Erwartungen an mich.
11 mich motiviert ein Kreuzchen mehr, wenn es ganz vorne steht [,,ganz
12 vorne* =bei ,Lernziele sehr gut erreicht‘]. wenn ich es hinten sehe, zieht
13 es mich runter! ich gab mir so Miihe!
14 Lehrer:  Im Textverstindnis ist es aber klar nur eine 5
15 Nicole:  Ja, da bin ich einverstanden, aber das andere. zu was gehort Geschichten
16 schreiben?
17 Lehrer:  Textausdruck
18 Nicole:  Diktat auch?
19 Lehrer: Ja
20 Nicole:  Und warum habe ich dann dort nur ein ,gut erreicht*?
21 Lehrer:  Hier ist es knapp. [Der Lehrer schaut in seine Noten-Dokumente] ich
22 sehe es. den 5,5er [=,Lernziele sehr gut erreicht‘] haben wir nicht. aber
23 wenn du sagst, das Kreuzchen motiviert mich mehr, um vorwiérts zu kom-
24 men [der Lehrer kann hier den Satz nicht mehr zu Ende sprechen, da sich
25 die Lehrerin nun einmischt, welche bislang schweigend zugehort hatte]
26 Lehrerin: Ein knappes 5,5 ist 5
27 Nicole:  Deutsch will ich zuvorderst
28 Lehrerin: Jetzt widersprichst du dir
29 Nicole:  Ich mochte nicht eine 5 im Deutsch. ich wiirde Gas geben, um die
30 Beurteilung ,sehr gut erreicht® zu behalten
31 Lehrer:  Das ist gut und recht [der Lehrer schaut die Lehrerin fragend an und fihrt
32 zu Nicole sprechend fort] du sagst mir zwei verschiedene Dinge. erstens
33 ,,ich brauche das Kreuzchen vorne fiir meine Motivation* und zweitens
34 ,ich will unbedingt die Note 5,5 [=,Lernziele sehr gut erreicht‘]“. die
35 zweite Aussage bestitigt, dass das Kreuzchen am richtigen Ort ist [ndm-
36 lich bei ,gut erreicht‘]
37 Nicole:  Aber es demotiviert mich. wenn ich das Kreuzchen dort habe, verleidet
38 es mir!
39 Lehrerin: Eine A-Schiilerin darf sich nicht hingen lassen
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40 Nicole:  Das Kreuzchen vorne motiviert mich, weil ich das Gefiihl habe, dass es
41 gut ist

42 Lehrer: [Der Lehrer wendet sich an die Lehrerin] diirfen wir Zeugnisnoten ver-
43 handeln? dann kann jeder kommen. [ohne auf diese Frage zu antworten,
44 spricht die Lehrerin zu Nicole]

45 Lehrerin: Du willst unbedingt ins A [in die Progymnasialklassenabteilung]. zeig
46 mir, dass du mit dem Kreuzchen umgehen kannst

47 Nicole:  Ich mochte ins A. ich brauche eine Herausforderung. wenn das Kreuz-
48 chen vorne ist, motiviert mich das und ich kann daran arbeiten

Zuerst wird Nicole vom Lehrer als Akteurin angesprochen, welche die
Erreichung ihres Bildungsziels selbst in der Hand hat. Nicole mochte jedoch
ihre Ausdrucksnote in Deutsch verhandeln, indem sie feststellt, dass in diesem
Bereich doch noch bessere Beurteilungen als ,gut® vorldgen, und argumentiert,
dass eine ,sehr gute‘ Beurteilung wichtig sei fiir ihre Motivation. Die Lehrerin
und der Lehrer sind sich offenbar bewusst, dass es sich um eine etwas heikle
Praktik handelt, die Zeugnisbeurteilung im Nachhinein anzupassen. Sie ver-
suchen, Nicole in einen Widerspruch zu verwickeln, und formulieren normative
Vorstellungen betreffend das Verhalten einer zukiinftigen A-Schiilerin. Nicole
geht nicht darauf ein und wiederholt das fiir den Lehrer stichhaltige Argument,
dass eine ,sehr gute® Beurteilung sie motivieren wiirde.

Nun betritt Nicoles Vater das Schulzimmer. An diesem Tag holt er Nicole
zufilligerweise mit dem Auto zum Mittagessen von der Schule ab. Er wird von
der Lehrerin und vom Lehrer freundlich begriiit und der Lehrer fiihrt ihn kurz in
die Diskussion um das Kreuzchen ein, die er und die Lehrerin gerade zusammen
mit Nicole fiihren:

1 Lehrer:  [der Lehrer wendet sich an den Vater] willst du mitdiskutieren? im

2 Zeugnis erhilt Nicole im Deutsch-Textverstidndnis die Note 5 [=,Lern-

3 ziele gut erreicht‘], im miindlichen und schriftlichen Ausdruck hat sie die
4 5,5 knapp nicht erreicht. [dann wendet sich der Lehrer wieder an Nicole]
5 du mochtest das Kreuzchen in Deutsch beim miindlichen und schrift-

6 lichen Ausdruck dennoch bei ,sehr gut‘. du mochtest unbedingt ins A. als
7 A-Schiilerin miisstest du ein schlechteres Kreuzchen aushalten

8

9

0

1

Vater: [der Vater nimmt sein Mobiltelefon und ruft seine Frau an, die ihn und
seine Tochter zum Mittagessen erwartet und teilt ihr mit, dass Nicole und
er noch in einer Besprechung mit den Lehrpersonen seien und es etwas
spéter werde]
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12 Nicole: ~ Wenn das Kreuzchen vorne ist, weil} ich, dass ich Gas geben muss

13 Lehrerin: Es ist wichtig, dass du motiviert bist, auch ohne dass das Kreuzchen
14 vorne steht. wir konnen nicht mit jedem Kind die Noten verhandeln

15 Nicole: Im Textverstindnis bin ich mit der Note 5 einverstanden, aber beim
16 miindlichen und schriftlichen Ausdruck

17 Lehrer:  [der Lehrer spricht zu Nicole] warte schnell drauBen. wir miissen es

18 iiberdenken. [Nicole verldsst das Schulzimmer, die Schulzimmertiir wird
19 geschlossen]

20 Vater: [nachdem Nicole drauflen ist, wendet sich der Vater an die Lehrerin und
21 den Lehrer] was ist das Problem?

22 Lehrer:  Sie hat im Zeugnis in Deutsch miindlicher und schriftlicher Ausdruck die
23 Bewertung ,Lernziele gut erreicht® und mochte ein ,Lernziele sehr gut
24 erreicht’ [der Lehrer wendet sich dann an die Lehrerin]

25 Lehrer:  Im Aufsatzschreiben hat sie gute Produktionen. ich konnte ihr in Deutsch
26 miindlicher und schriftlicher Ausdruck die Beurteilung ,Lernziele sehr
27 gut erreicht® mit gutem Gewissen geben. Die Frage ist, ob wir unsere

28 Note aufgrund von Diskussionen dndern knnen?

29 Lehrerin: Wenn du noch Noten hast, konnen wir es machen. ich hoffe, sie hilt es
30 aus, wenn sie ins Progymnasium wechselt und dort einmal eine weniger
31 gute Beurteilung erhélt. wenn wir mit Noten dahinterstehen konnen ja!

In Anwesenheit des Vaters wiederholt der Lehrer zuerst die von der Lehrerin
ins Feld gefiihrte normative Erwartung an eine zukiinftige A-Schiilerin, welche
die Lehrerin nochmals mit Nachdruck unterstreicht. Nicole hingegen hilt am
Argument fest, dass sie eine ,sehr gute‘ Beurteilung befliigeln wiirde. Um sich
ungestort mit der Lehrerin und dem Vater (!) abzusprechen, schickt der Lehrer
Nicole vor die Tiir. Sie wird also von der Entscheidungsfindung ausgeschlossen.
In Anwesenheit des ,sympathischen‘ Vaters, der zufilligerweise in die Ver-
handlung hineingeplatzt ist, interessiert zuhort und nachfragt, sich aber nicht
aktiv in die Entscheidungsfindung einmischt — dies obwohl ihm der Lehrer bei
der BegriiBung diese Moglichkeit einrdumt (,,willst du mitdiskutieren?) —,
beschliefen der Lehrer und die Lehrerin, dass das Kreuzchen geédndert werden
konne, sofern dies aufgrund vorliegender Noten zu verantworten sei.

Nach dieser Unterhaltung 6ffnet der Lehrer die Tiir des Klassenzimmers und
bittet Nicole wieder hinein:
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1 Lehrer: Komm wieder rein. [Nicole kommt wieder ins Klassenzimmer, in welchem
2 sich die Lehrerin, der Lehrer und ihr Vater befinden. Dann verkiindet der

3 Lehrer das Urteil] wir haben Folgendes diskutiert. beim Texteschreiben

4 sind die Noten so knapp, dass man iiberlegen kann, ob man dir im Zeugnis
5 ein ,Lernziele sehr gut erreicht® geben will. du probierst dort Dinge aus

6 und gibst dir Miihe. wenn ich das einbeziehe, konnen wir das Kreuzchen

7 andern. es ist aber knapp und wir miissen im Hinblick auf dein Ziel, in

8 eine Progymnasialklasse A iiberzutreten, dranbleiben. zudem kénnen wir

9 im Nachhinein die Kreuzchen nicht mit jedem Kind dndern. du bist ein
10 Spezialfall. Es miissen jetzt nicht alle Kinder kommen. fiir deine Zukunft
11 ist es wichtig, dass du dich durch schlechte Noten nicht unter Druck setzen
12 lasst. vor allem als Progymnasialschiilerin ist es wichtig, dass man schlech-
13 tere Beurteilungen ertragen kann. [dann entschuldigt sich der Lehrer beim
14 Vater dafiir, dass er nun mit Nicole zu spit zu Hause beim Mittagessen
15 erscheinen werde, und man verabschiedet sich]

Dass die Lehrpersonen das Kreuzchen tatséchlich auf Nicoles Wunsch hin dndern,
verweist darauf, dass Nicoles Argumenten im Rahmen dieser Verhandlung vor
allem seitens des Lehrers viel Macht zugesprochen wird. Nicole argumentiert
sehr geschickt, wiegt ab, gibt Schwichen zu, will aber auch ihre Stirken belohnt
wissen. Sie kann Einfluss nehmen und schafft es, den Lehrer und die Lehrerin zu
tiberzeugen, sodass diese bereit sind, ihre Noten aufzurunden. Der zufillige Auf-
tritt ihres vom Lehrer als sehr sympathisch eingeschitzten Vaters stérkt ihre Ver-
handlungsposition. Nicole selbst muss zwar in den Ausstand treten und der Vater
beteiligt sich nicht an der Diskussion. In Anwesenheit des ,sympathischen® Vaters
tendieren die Lehrpersonen jedoch dazu, ihre Ermessenspielrdume zugunsten
von Nicole auszugestalten. Im Bewusstsein, dass den Argumentationen von Kin-
dern bei der Besprechung von Zeugnissen hochstens in Ausnahmefillen in die-
sem Malie Rechnung getragen werden kann, hebt der Lehrer hervor, dass es sich
bei Nicole um einen ,,Spezialfall“ handle. Durch die entstandene Situation kann
Nicole den Erwachsenen nochmals vor Augen fiihren, dass sie spiter unbedingt
in die Progymnasialabteilung A iibertreten mochte. Obwohl sie von ihren Noten-
leistungen her eher dem Profil einer B-Schiilerin entspricht, schafft sie es, bei den
Erwachsenen als potenzielle A-Schiilerin im Gesprich zu bleiben.

3.3 Nicole bespricht ihr Schuljahresendzeugnis

Knappe sechs Monate spiter, am Ende der 5. Primarschulklasse, werden erneut
die Zeugnisse an die Kinder zuriickgegeben. Es lduft wiederum so ab, dass die
Kinder das Zeugnis anschauen konnen und dann ein kurzes Gesprich mit dem
Lehrer stattfindet. Bei Nicole gestaltet sich die Gesprichserdffnung wie folgt:
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1 Lehrer: Ond Und
2 Nicole: Zfrede Zufrieden
3 Lehrer: Zfrede Zufrieden
4 Nicole: Jaem Math eine 5 jaahh Ja im Math eine 5 jaahh
5 Lehrer: Im Math eine 5 Im Mathe eine 5
6 Nicole: Jaaaaaa Jaaaaa
7 Lehrer: Wir zwei wissen Wir zwei wissen
8 Nicole: Ja Ja
9 Lehrer: Die 5 ist ein bisschen hochgedriickt ~ Die 5 ist ein bisschen hochgedriickt
10 Nicole: Ja Ja
11 Lehrer: Also sie ist gerundet Also sie ist gerundet
12 Nicole: Mmh Mmh
13 Lehrer: [...] dasind wir noch nicht gerade [...] da sind wir noch nicht gerade
14 auf der 5 und das diirfte dir shm du  auf der 5 und das diirfte dir &hm du
15 hast ja das Ziel A hast ja das Ziel A
16 Nicole: Mmh Mmh
17 Lehrer: Falls das in Richtung A geht miisstest Falls das in Richtung A geht, miiss-
18 du dort natiirlich auch ziemlich viel  test du dort natiirlich auch ziemlich
19 arbeiten. so wie ich dich aber kenne  viel arbeiten. so wie ich dich aber
20 sagst du das will ich oder kenne, sagst du, das will ich, oder
21 Nicole: Ja [lacht] Ja [lacht]
22 Lehrer: O.k. 0.k
23 Nicole: Nichstes Jahr gebi Gas Nichstes Jahr gebe ich Gas
24 Lehrer: Nichstes Jahr gibst du Gas Nichstes Jahr gibst du Gas
25 Nicole: Ja Ja

Die Lehrpersonen haben Nicoles Mathematiknote auf ein ,gut‘ (=Zeugnisnote 5)
aufgerundet. Im Halbjahreszeugnis waren die Lernziele in Mathematik noch
,erreicht® (=Zeugnisnote 4 bis 4,5). Nicole ist mit der Beurteilung zufrieden.
Indem sich der Lehrer in Bezug auf die aufgerundete Mathematiknote als Mit-
wisser konstruiert (,,wir zwei wissen®; ,,da sind wir noch nicht gerade auf der 5%)
signalisiert er Nicole, dass er dieses Mal seine Handlungsspielrdume bereits vor
der Zeugnisabgabe zu ihren Gunsten ausgeschopft habe. Dann schiebt er die Ver-
antwortung fiir die Erreichung ihres Bildungsziels aber gleich wieder auf Nicole,
indem er ihr nahelegt, dass sie viel arbeiten miisse. Nicole gelobt, dass sie im



Kinder als Akteur_innen im schulischen Selektionsprozess 123

kommenden Semester im Hinblick auf ihr Bildungsziel ,Gas geben‘ wolle. Im
weiteren Gesprichsverlauf mochte der Lehrer, dass Nicole einschitzt, wo sie im
Hinblick auf ihr Bildungsziel momentan steht:

1 Lehrer: [...] wo stehst du jetzt mit deinem Ziel
2 Nicole: Jetzt, ich wiirde sagen, wenn ich in der 6. [Klasse] wire, wire es glaube ich
3 ein B-Zeugnis
4 Lehrer: Mmh
5 Nicole: Aber nichstes Jahr will ich im Math auf eine 5.5 hoch und hier [in Deutsch
6 Hor- und Textverstindnis] auch auf eine 5,5 hoch
7 Lehrer: Mmh
8 Nicole: Weil ja hier ich lese ja in den Ferien
9 Lehrer: Mmh
10 Nicole: [...] und ich mochte auf jeden Fall mehr 5,5er
11 Lehrer: Ja wir konnen sagen, wenn wir alles 5,5er hitten
12 Nicole: Mmh
13 Lehrer: Eine 5 vielleicht, zwei das geht auch, dann wiren wir auf der sicheren Seite
14 Nicole: Ja
15 Lehrer: Und wir sind einfach noch nicht ganz auf der sicheren Seite. wir wollen ja
16 nicht nur reinkommen dort, wo du willst. wir wollen dann auch bleiben
17 Nicole: Ja

Interessant ist, dass der Lehrer zuerst wiederum Nicole fiir die Zielerreichung
verantwortlich macht, indem er sie fragt, wo sie jetzt im Hinblick auf ihr Ziel
stehe. Nicole scheint zu wissen, dass ihr momentanes Zeugnis eher einem B-Pro-
fil entspricht, und erwéhnt deshalb, dass sie ihre Hauptfachnoten im folgenden
Semester verbessern wolle. Ab diesem Moment macht sich der Lehrer in Bezug
auf die Erreichung von Nicoles Bildungsziel wieder zum Komplizen, indem er
permanent von ,wir‘ (,,wenn wir alles 5,5er hidtten®; ,,wiren wir auf der sicheren
Seite*; ,,wir sind einfach noch nicht ganz auf der sicheren Seite*; ,,wir wollen
nicht nur reinkommen*; ,,wir wollen dann auch bleiben*) spricht. Seine Aussagen
sind ambivalent. Einerseits sagt er, dass sie verantwortlich sei, andererseits signa-
lisiert er seine Bereitschaft, sie zu unterstiitzen.
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3.4 Die Lehrerin und der Lehrer geben Nicole trotz
B-Noten eine A-Empfehlung

Circa sechs Monate spiter wird dem Lehrer und der Lehrerin beim Erstellen des
iibertrittsrelevanten Zeugnisses nach dem ersten Semester der 6. Klasse bewusst,
dass Nicole ihre Noten nicht verbessern konnte und aus ihrem Zeugnis reglemen-
tarisch eine Empfehlung fiir die allgemeine Sekundarabteilung B resultiert (vgl.
dazu Hofstetter 2017, S. 190-195). In Anwesenheit von Nicole, die ihr Bildungs-
ziel A weiterhin beteuert, sind die Lehrerin und der Lehrer im Gesprich mit
Nicoles Eltern dennoch bereit, ihren reglementarischen Handlungsspielraum voll
zugunsten von Nicole auszunutzen und ihr trotz B-Noten eine klare A-Empfehlung,
d. h. eine Empfehlung fiir die Progymnasialabteilung A, zu geben. Das ist deshalb
so bemerkenswert, weil die Lehrerin und der Lehrer Nicole rein reglementarisch
auch ,bedingt’ fiir die Progymnasialabteilung empfehlen konnten. Damit wiirden
sie zum Ausdruck bringen, dass sie Nicole zwischen der allgemeinen Sekundar-
abteilung und der Progymnasialabteilung sehen. Im vorliegenden Fall entscheiden
sich die Lehrerin und der Lehrer jedoch fiir die noch hohere Empfehlung A.
Nicoles Eltern sprechen sich ihrerseits ebenfalls dafiir aus, ihre Tochter klar fiir die
Progymnasialabteilung A zu empfehlen.

3.5 Die Entscheidung fallt im Gesprach mit dem
Direktor

Gut einen Monat spiter treffen die Lehrerin und der Lehrer den Direktor der
Orientierungsschule, um die Zuweisungen fiir die Kinder ihrer Klasse zu
besprechen. Mittlerweile liegt fiir Nicole auch das Ergebnis aus der kantonalen
Vergleichspriifung vor (im Kanton Freiburg absolvieren alle Kinder eines Jahr-
gangs eine Ubertrittspriifung). Beziiglich ihrer Einteilung liegen fiir Nicole fol-
gende Empfehlungselemente vor: Aus ihren Noten resultiert die Empfehlung fiir
die allgemeine Sekundarabteilung B; die Lehrpersonen empfehlen Nicole fiir
die Progymnasialabteilung A und auch die Eltern empfehlen ihre Tochter fiir die
Progymnasialabteilung A. Aus der kantonalen Vergleichspriifung resultiert fiir
Nicole die Empfehlung fiir die Realschulabteilung C. Im kantonalen Vergleichs-
test hat Nicole also schlechter abgeschnitten, als es ihre anderen Empfehlungen
vermuten lieBen. Im Gesprich mit dem Direktor miissen der Lehrer und die Leh-
rerin erkldren, wie es dazu kommen konnte, dass die Empfehlungselemente im
Fall von Nicole stark divergieren. Da der Direktor von seinen organisatorischen
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Bediirfnissen her nicht unter Zugzwang steht (er hat in allen drei Abteilungen,
d. h. A, B, C, noch Platz fiir Kinder), tiberldsst er den definitiven Zuweisungsent-
scheid fiir Nicole im Gesprich vor allem der Lehrerin und dem Lehrer. Aufgrund
der ihm vorliegenden Dokumente tendiert er dazu, Nicole in die Sekundar-

abteilung B einzuteilen. Dies spiegelt sich in der folgenden Sequenz wider:

1 Direktor: Der choit mer ou sédge for 6ich esch  Thr konnt mir auch sagen, fiir euch
2 offe. choit der au nach wie vor. i ist es offen. konnt ihr auch nach
3 dam fau wor e aber entscheide ond ~ wie vor. in diesem Fall wiirde ich
4 ned d’Gutere. aber der miiesstet mer aber entscheiden und nicht die
5 scho sdge mou onbedingt A bes jetzt Eltern, aber ihr miisstet mir schon
6 hets mi no ned so iiberziigt vor nes A sagen, doch unbedingt A. bis jetzt
7 hat es mich noch nicht so tiberzeugt
8 fiir ein A
9 Lehrer:  E chont ned onbedingt A sége sorry Ich konnte nicht unbedingt A
10 sagen, SOITy
11 Lehrerin: Nei e cha nome i dim senn onbe- Nein, ich kann in diesem Sinne
12 dingt A sidge wou e weiss dass ehre  unbedingt A sagen, weil ich weil3,
13 absolut wonsch esch ond se s’gfiiu  dass es ihr absoluter Wunsch ist
14 het se packi das mini 6berziigig aus und sie das Gefiihl hat, dass sie
15 ehri lehrerin esch dhm onbedingt B das packt. meine Uberzeugung als
16 [lacht] ihre Lehrerin ist &hm unbedingt B
17 [lacht]
18 Direktor: Mmh o.k Mmh o.k
19 Lehrerin: Jetzt met dem auem oder Jetzt mit allem hier oder
20 Direktor: Mmh Mmh
21 Lehrerin: Ond jetzt mit dem nomau diskutiere Und jetzt mit dem nochmals
22 ond no einisch diskutiere ond no diskutieren und noch einmal dis-
23 einisch diskuiere. e meine dort si kutieren und nochmals diskutieren.
24 mer zeht eme haube jahr drane ich meine dort sind wir seit einem
25 halben Jahr dran
26 Lehrer:  Set emne jahr dua scho bau Seit einem Jahr wahrscheinlich
27 schon bald
28 Lehrerin: Oder simmer se am diskutiere Oder sind wir sie [ihren Fall] am
29 Diskutieren
30 Lehrer: Ja Ja
31 Lehrerin: Was mache mer wo doi mer se here Was machen wir. wo tun wir sie
32 wie doi mer argumentiere i dere hin. Wie argumentieren wir in

33

situation

dieser Situation
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Nicoles Wunsch, in die A-Abteilung eingeteilt zu werden, kommt im Gesprich
mit dem nach Erkldrungen fiir Nicoles stark divergierende Empfehlungselemente
suchenden Direktor zwar noch zur Sprache, aber er wird vom Lehrer und von der
Lehrerin nicht mehr verteidigt. Im Gespriich mit dem Direktor riicken der Lehrer
und die Lehrerin, die sich fiir Nicoles Empfehlungselemente rechtfertigen miis-
sen, von der von ihnen schriftlich abgegebenen A-Empfehlung ab und dndern
ihre Empfehlung fiir Nicole auf B. In Abwesenheit von Nicole und ihrer Eltern
wird somit entschieden, dass Nicole entgegen ihrem Wunsch in die allgemeine
Sekundarabteilung B eingeteilt wird.

4 Ambivalenzen der Akteurschaft von Kindern
im schulischen Selektionsprozess und
Konsequenzen fiir die Bildungsbeteiligungs-
bzw. fiir die Agency-orientierte
Kindheitsforschung

In diesem Beitrag habe ich am Fall von Nicole untersucht, wie sich Kinder wih-
rend des schulischen Selektionsprozesses in ihrer konkreten schulischen Lebens-
welt beim Ubergang von der Primarschule in die gegliederte Sekundarstufe I
bewegen konnen. Damit beleuchte ich das wechselseitige Verhiltnis zwischen
der schulischen Institution (Schulgesetz bzw. -reglement und Schulpersonal)
und den Bildungsteilnehmenden (Nicole und ihre Eltern), womit es gelingt, die
Handlungsfihigkeit von Kindern bei der Aushandlung von sie betreffenden
Bildungsentscheidungen zu bestimmen.

Der erste Teil meiner ersten Frage lautet: 1.1) In welchen Momenten des
schulischen Selektionsprozesses haben Schiiler_innen die Moglichkeit, auf
die fiir sie zu fillende Bildungsentscheidung Einfluss zu nehmen? Die anhand
von Nicoles Fall thematisierten Momente zeigen auf, dass sich Kinder dort fiir
ihr Bildungsziel stark machen konnen, wo sie Stellung nehmen diirfen und von
den Erwachsenen (Lehrperson und Eltern) Gehor erhalten. Innerhalb der insti-
tutionellen Rahmenbedingungen (Schulgesetz und Ausfiihrungsreglement zum
Schulgesetz) ergibt sich Nicoles Akteurschaft aus den Interaktionen zwischen
ihr, ihren Eltern, ihrer Lehrerin und ihrem Lehrer. Ihre Akteurschaft ist somit
abhingig von ihren Beziehungen zu den Erwachsenen und den Beziehungen der
Erwachsenen untereinander. Sie resultiert sozusagen aus dem Beziehungsgeflecht
der beteiligten Akteur_innen. In Nicoles Fall wird als dominante Differenzlinie
die generationale Ordnung deutlich, die phasenweise von Nicole ausgehebelt
wird. Nicoles Fall zeigt, dass die generationale Ordnung situativ immer wieder
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von Neuem ausgehandelt werden muss und nicht einfach gegeben ist. Nicole
schafft es, dass ihre Eltern sie ans Elterngesprich mitnehmen. Es gelingt ihr, dass
die Lehrerin und der Lehrer ihr Schulzeugnis im Nachhinein zu ihren Gunsten
dndern, womit sie dafiir sorgt, dass ihr Bildungsziel, in die Progymnasialabtei-
lung A einzutreten, bei den Erwachsenen prisent bleibt. Letztlich schafft es
Nicole, so weit auf die Lehrpersonen und ihre Eltern Einfluss zu nehmen, dass
diese bereit sind, ihr trotz B-Noten je eine klare A-Empfehlung auszusprechen.

Der zweite Teil meiner ersten Frage lautet: 1.2) In welchen Momenten wer-
den die Kinder durch die Erwachsenen oder durch institutionelle Regulierungen
vom Prozess ausgeschlossen? Anhand von Nicoles Fall konnen die Ambivalen-
zen der Akteurschaft von Kindern im schulischen Selektionsprozess in den Blick
genommen werden. Im Selektionsprozess gibt es immer wieder Momente, in
denen tiber Nicole und nicht mit Nicole gesprochen wird, wodurch sie vom Ent-
scheidungsprozess ausgeschlossen wird. Schiiler_innen konnen ihr Bildungsziel
sehr wohl duflern. In den meisten Féllen ist es jedoch so, dass die Lehrer_innen
nicht bereit sind, diesen hoheren kindlichen Bildungszielen durch eine stark von
den Noten abweichende Empfehlung zu entsprechen. Auch im Fall von Nicole
ist das Entgegenkommen der Lehrpersonen in Bezug auf Nicoles Bildungsziele
nur voriibergehend. Im Gesprich mit dem Direktor entsprechen die Lehrpersonen
dann nicht mehr Nicoles Wunsch. Der Direktor stellt die ,richtigen® Verhiltnisse
quasi wieder her.

Meine zweite Frage lautet: 2) Inwiefern konnen Schiiler_innen mitentscheiden,
in welche Leistungsabteilung der Sekundarstufe I sie eingeteilt werden? In Nicoles
Fall wird die Gleichzeitigkeit von generationaler Ordnung und sozialer Herkunft
deutlich. Als sehr bedeutsam erweist sich die symmetrische Beziehung zwischen
der Lehrerin und dem Lehrer und Nicoles Mutter und Vater. Lehrpersonen deu-
ten Eltern und Kinder in Bezug auf ihre Herkunft, ihre Werte und andere Aspekte
ihrer sozialen Identitit je nach Situation anders, woraus fiir die Eltern und Kinder
auch je eine andere Akteurschaft resultiert (vgl. hierzu Hofstetter 2017, S. 119—
150). Hitte sich zwischen den Lehrpersonen und Nicoles Eltern eine Asymmetrie
installiert bzw. hitten die Eltern versucht, die Lehrpersonen zu dominieren, bzw.
hitten sie sich ihnen unterworfen, wire der Aushandlungsprozess wohl anders ver-
laufen. Dass die Eltern im Sinne von Erickson und Shultz (1982) beziiglich ihrer
Wertvorstellung und ihrer sozialen Identititen Ubereinstimmungen konstruieren,
hatte einen wesentlichen Einfluss auf Nicoles Akteurschaft. Es ist auch fraglich,
ob die Lehrerin und der Lehrer auch dann bereit gewesen wiren, das Zeugnis fiir
Nicole nach oben anzupassen, wenn ihr Vater nicht zufilligerweise genau in die-
sem Aushandlungsmoment als ,sympathischer Beobachter dazugestolen wire.
Dass der Lehrer und die Lehrerin dem Vater gegeniiber sehr gutgesinnt sind,
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stiarkt Nicoles Verhandlungsposition und triagt dazu bei, dass man Nicoles Zeug-
nis ausnahmsweise zu ihren Gunsten korrigiert. Dennoch wird die fiir Nicole ein-
schneidende Bildungsentscheidung letztlich zwischen den Lehrpersonen und dem
Direktor in Abwesenheit von Nicole und ihrer Eltern gefillt. In diesem Moment
treten die Hierarchien und die Machtverhiltnisse des institutionellen Arrange-
ments zutage. Die Lehrpersonen werden im Gesprich mit dem Direktor auf-
gefordert, ihre schriftliche Empfehlung fiir die Progymnasialabteilung A miindlich
zu rechtfertigen. Am Ende wird so entschieden, dass sowohl der schriftlichen
Empfehlung der Lehrpersonen als auch der elterlichen Empfehlung fiir ihre Toch-
ter und auch Nicoles Wunsch nicht entsprochen wird.

Der erste Teil meiner dritten Frage lautet: 3.1) Welche Konsequenzen
ergeben sich aus den Erkenntnissen zur Akteurschaft von Kindern im schu-
lischen Selektionsprozess fiir die Bildungsbeteiligungsforschung? Im ersten
Abschnitt dieses Beitrags wurden die beiden Denktraditionen ,Statuserwerb®
und ,Statuszuweisung® fiir die Erkldrung des Zustandekommens von Bildungs-
entscheidungen skizziert. Die erste Tradition geht davon aus, dass die Bildungs-
entscheidungen von den Eltern zusammen mit ihren Kindern gefillt werden,
wihrend die zweite Tradition betont, dass Schiilerinnen und Schiiler vom Schul-
personal ausgelesen werden. Nicoles Fall stiitzt einerseits jene Tradition, die den
Einfluss der schulischen Akteur_innen betont. Obwohl sich Nicole aktiv in den
Prozess einzubringen vermag und ihn phasenweise zusammen mit ihren Eltern
zu ihren Gunsten beeinflussen kann, ist im vorliegenden institutionellen Setting
das Schulpersonal letztlich am ldngeren Hebel. Andererseits wird am Fall von
Nicole auch deutlich, inwiefern Eltern und Kinder auf die zu treffende Bildungs-
entscheidung Einfluss nehmen konnen. Insofern erlaubt die Analyse von Nicoles
Fall Folgendes: Jenseits der Dichotomie der beiden Theorieangebote kdnnen die
sozialen Interaktionsprozesse in den Blick genommen werden. Aus ihnen geht am
Ende die Bildungsentscheidung hervor. Bezogen auf die breit gefiihrte Debatte in
der wissenschaftlichen Gemeinschaft, die sich darauf bezieht, wie Bildungsent-
scheidungen — welche Kinder welchen Abteilungen zugefiihrt werden — zustande
kommen, kann festgehalten werden: Das Schulpersonal hat einen wesentlichen
Einfluss auf die Bildungsentscheidungen der Kinder. Im Prozess wird die Stimme
der Kinder und der Eltern zwar immer wieder zur Kenntnis genommen, aber das
Verfahren ist so angelegt, dass die eigentliche Entscheidungskompetenz letzt-
lich beim Schulpersonal liegt. Im Entscheidungsprozess erreicht Nicole zwar
einiges, dennoch wird die finale Entscheidung ihrer Zuteilung am Ende vom
Schulpersonal gefillt. Auch Nicoles Eltern sind in diesem Moment vom Prozess
ausgeschlossen und die Lehrpersonen knicken vor dem machtvollen Direktor ein.
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Der zweite Teil meiner dritten Frage lautet: 3.2) Welche Konsequenzen
ergeben sich aus den Erkenntnissen zur Akteurschaft von Kindern im schuli-
schen Selektionsprozess fiir die Agency-orientierte Kindheitsforschung? Bezogen
auf ,Kinder als Akteur_innen‘ im schulischen Selektionsprozess macht Nicoles
Fall insgesamt deutlich, dass gewisse Kinder den Selektionsprozess phasen-
weise durchaus aktiv mitgestalten und sich erfolgreich in die Verhandlungen der
Bildungsentscheidungen einbringen konnen. Dies bedeutet, dass Agency von
Kindern auch im schulischen Selektionsprozess moglich ist, obwohl sich Kinder
dort innerhalb des Einflussbereichs Erwachsener bewegen miissen. Nicoles Fall
zeigt einerseits, dass es folglich problematisch wire, die Wirkméchtigkeit von
Kindern in einem von Erwachsenen dominierten Kontext systematisch als gering
und eingeschrinkt zu beschreiben. Andererseits zeigen die analysierten Daten
aber auch auf, dass Kinder nicht einfach Akteurschaft haben und es folglich
ebenso problematisch wire, diese einfach als selbstverstidndlich vorauszusetzen.
Vielmehr scheint die Akteurschaft der Kinder von drei Faktoren abhingig zu sein:
1) von der situativen Ausgestaltung der Beziehungen innerhalb des in der gene-
rationalen Ordnung angelegten Machtverhiltnisses zwischen den Erwachsenen
(Eltern und Lehrer_innen) und den Kindern und 2) von den sozialen Positionen,
welche den Eltern und Kindern seitens der Schule zugestanden werden. Darii-
ber hinaus kommt 3) auch noch ein Machtverhiltnis unter den unterschiedlichen
schulischen Akteur_innen zum Tragen. Im von mir untersuchten Kontext zeigt
sich eine machtvolle institutionelle Ordnung, die in offenen Selektionsféllen
nachgelagert dem Direktor und den Lehrpersonen mehr Macht zuspricht als den
Eltern (und den Kindern). Um die Akteurschaft von Kindern im schulischen
Selektionsprozess zu bestimmen, ist es folglich wichtig, innerhalb der institutio-
nellen Rahmenbedingungen die Interaktionen zwischen den am Selektionsprozess
beteiligten Akteur_innen zu betrachten.
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