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Zusammenfassung

Anhand von Ausschnitten aus einer biographischen Fallrekonstruktion beleuchtet dieser Beitrag briichige
Aushandlungen von Eltern mit der Schule im Kontext institutionell vermittelter konomisierter Rationali-
titen, Elternschaftsnormen und Machtverhéltnisse. Gefragt wird, wie Eltern in die normierten und 6ko-
nomisierten Verhéltnisse in Bildungskontexten verstrickt werden und wie sie sich zu den an sie normativ
herangetragenen Erwartungen und Anrufungen verhalten. Die Analyse verdeutlicht machtvolle Effekte
der schulisch wirksamen Normen und Leistungserwartungen des dkonomisierten Bildungswesens und
zeigt auf, wie diese normativen Kontexte und Machtverhiltnisse elterliche Subjektivitidten und Hand-
lungsspielrdaume bei der Zusammenarbeit mit Schule ordnen.
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Ambivalent entanglements — parental positionings in the school context between economised rationali-
ties, parenting norms and power relations

Abstract

Based on excerpts from a biographical case reconstruction, this contribution sheds light on parents' frag-
ile negotiations with school in the context of institutionally mediated economised rationalities, parenting
norms and power relations. How do parents become involved in the normed and economised relations in
educational contexts? How do they refer to normative expectations and interpellations? The analysis il-
lustrates the powerful effects of norms and achievement expectations which become relevant in the
economised education system and shows how these normative contexts and power relations regulate pa-
rental subjectivities and their scope of action with regard to a cooperation with school.

Keywords: Parents, school, economisation, parenting norms, power relations, subjectivation, biographical
research

1 Einleitung'

Verschiebungen im Verhéltnis zwischen privater und offentlicher Verantwortung (Richter
& Andresen, 2012) riicken elterliches Handeln in den Fokus des Bildungsgeschehens. Der
Topos der partnerschaftlichen Kooperation gewinnt dabei zunehmend an Bedeutung und
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wird sogar zu einem normativen Imperativ, wenn es darum geht, das Verhéltnis von Eltern
und Schule zu konzeptualisieren. Die damit verbundene Semantik einer horizontalen egali-
tiren Beziehung wird jedoch vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Ungleichheiten (Betz
et al., 2017; Lareau & Cox, 2011; Vincent et al., 2012) sowie des spannungsvollen koope-
rierend-konkurrierenden Verhéltnisses zwischen Professionellen und Eltern (Jergus, 2019)
in einigen empirischen Beitrdgen wiederholt hinterfragt. In diesen meist machttheoretisch
ausgerichteten Analysen kann aufgezeigt werden, dass das Verhiltnis zwischen Familie und
Schule als durch vielfdltige institutionelle Rahmenbedingungen und gesellschaftliche Nor-
men- und Machtverhiltnisse vorstrukturiert zu betrachten ist. So markieren die Okonomisie-
rung des Bildungswesens (Hartong et al., 2018; Hohne, 2015) sowie die Orientierung pada-
gogischer Institutionen an hegemonialen Familiennormen (vgl. Chamakalayil et al., 2021;
Ivanova-Chessex, 2020) lediglich einige die Zusammenarbeit von Eltern und Schule ord-
nende Kontexte: Die Rationalitdten des Marktes — 6konomisierte Wissensbestinde, Selbst-
und Regierungstechniken — strukturieren das Schulwesen und bringen ,,neue auf Eltern ge-
richtete Aktivierungspolitiken“ (Roch, 2020, S. 196) hervor. Eltern sollen sich aktiv flir die
Bildungsverldufe ihrer Kinder einsetzen und werden als fiir Bildungs(miss-)erfolge indivi-
duell Verantwortliche adressiert (Jergus, 2018; Kollender, 2020).

Aktivierende und responsibilisierende Anrufungen wirken mit hegemonialen Familien-
und Elternschaftsnormen verschrankt. Dabei handelt es sich um jene Normen, entlang de-
nen zwischen den ,gut- und schwererreichbaren®, ,interessierten oder uninteressierten‘, ,bil-
dungsnahen oder bildungsfernen® Eltern unterschieden wird oder mit denen das elterliche
Handeln als (nicht) sinnvoll, (un-)angemessen und/oder bildungs(in-)kompetent klassifi-
zierbar wird. Zu gesellschaftlichen Machtverhéltnissen (bspw. Rassismus, Klassismus, He-
teronormativitit oder Ableismus) relationierte Bilder einer ,Normalfamilie‘, die ,,implizit
als biirgerlich, weiB}, heterosexuell, cisgeschlechtlich, monogam, sesshaft, gesund und leis-
tungsfahig konzeptualisiert und z.T. naturalisiert wird” (Fitz-Klausner et al., 2021, S. 7),
strukturieren schulische Erwartungen an und Vorstellungen von einer ,guten Elternschaft’
und einem ,(erziehungs-)erfolgreichen® elterlichen Handeln. Sie ordnen auch einen diskur-
siven Rahmen mit, in dem sich Eltern in doing- und displaying-Prozessen (Finch, 2007,
Morgan, 2011) als Bildungsakteur*innen hervorbringen.

Wie sind Eltern in diese normierten und 6konomisierten Verhéltnisse in Bildungskon-
texten verstrickt? Wie gestalten sich ihre Spielrdume bei der Zusammenarbeit mit Schu-
len? Welche Positionierungsprozesse finden dabei wie statt? Anhand von Ausschnitten
aus einer biographischen Fallrekonstruktion beleuchtet dieser Beitrag fragile Aushand-
lungen von Eltern mit der Schule im Kontext von institutionell vermittelten 6konomisier-
ten Rationalititen, Elternschaftsnormen und Machtverhiltnissen. Die Grundlage fiir die
nachfolgende Analyse stellt ein vom Schweizerischen Nationalfonds gefordertes For-
schungsprojekt ,,Eltern und Schule im Kontext gesellschaftlicher Ungleichheitsverhéltnis-
se* (Projektnummer: 175816) dar, in welchem Elternperspektiven auf Schule unter Be-
rlicksichtigung der subjektivierungstheoretischen Biographieforschung (Rose, 2019; Spies,
2019) analysiert werden. Nach einer Anndherung an die Bedeutung 6konomischer Logi-
ken fiir das Verhiltnis von Eltern und Schule (2) und einer Erlduterung der methodischen
Vorgehensweise (3) wird an einem empirischen Beispiel aufgezeigt, wie sich Eltern vor
dem Hintergrund 6konomisierter Rationalititen und dominanter Elternschaftsnormen fiir
die Bildung ihrer Kinder einsetzen und welche Widerspriichlichkeiten dabei zum Tragen
kommen (4). AbschlieBend werden ambivalente Verstrickungen des elterlichen Handelns
im Schulkontext sowie die Briichigkeit des Partnerschaftsimperativs reflektiert (5).
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2 Okonomische Logiken im Kontext der Zusammenarbeit von
Eltern und Schule - theoretische Verortung und Stand der
Forschung

Wissensformationen, Selbsttechniken und Machtpraktiken kapitalistischer Okonomie
durchdringen viele Sphiren des Sozialen und werden auch in der Schule hegemonial
wirksam (Hartong et al., 2018; Hohne, 2015). Mit einer subjektivierungs- und gouverne-
mentalititstheoretischen Perspektivierung wird die Okonomisierung des Schulwesens —
seine Vermarktlichung, Orientierung an Effizienz, Leistung und Wettbewerb — analytisch
greifbar. Die 6konomischen Logiken zeigen sich beispielsweise in einer allgemeinen hu-
mankapitalistischen Ausrichtung, die ,,auf eine stindige durch Bildung zu erhéhende
Qualitét jedes Einzelnen und der Bevolkerung insgesamt zielt“ (Hohne, 2015, S. 15).
Schule kann deshalb mit Butler (2014) als eines der staatlichen Projekte verstanden wer-
den, das ,,Subjekte zu (re-)produzieren sucht, die fiir die Nation und die weitere hegemo-
niale 6konomische Ordnung tauglich sind“ (S. 187). In diesem Kontext werden ,,Mobili-
sieren* und ,,Optimieren zu zentralen Prinzipien (Brockling & Peter, 2014), in denen die
»Aktivierungsrhetorik® und das ,,Gebot kontinuierlicher Verbesserung® (Brockling, 2002,
S. 24) als wichtige Leitmotive fungieren. Das Handeln von Bildungsakteur*innen — so-
wohl von Schiiler*innen und Eltern als auch von Lehrpersonen und piadagogisch Tétigen
— steht ,,unter dauerhaftem Qualititsvorbehalt™ (Hohne, 2015, S. 15): Leistung und Erfolg
werden zum Selbstzweck, zur Messlatte des Handelns von Individuen und hierdurch zu
einer individuellen (und nicht strukturellen) Herausforderung (Hoéhne, 2015, S. 13).
Brockling (2007) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Regime des Selbst“, das
»den Einzelnen antreibt, an sich zu ,arbeiten‘ und Verantwortung fiir sein Leben zu iiber-
nehmen® (S. 61) sowie ein normatives Bild eines sich selbst, die eigene Leistung, den ei-
genen Marktwert optimierenden und den eigenen Wohlstand maximierenden Subjekts
hervorbringt. Diese Responsibilisierung der Einzelnen und die damit einhergehende Akti-
vierung der Selbststeuerungspotenziale wird zu einer treibenden Kraft der unaufhoérlichen
Optimierungsprozesse mit dem eigentlich unerreichbaren Ziel, sich so zu verdndern, dass
ein Zustand der Vollkommenheit, der Norm und des Ideals erlangt wird.

Roch (2020) verweist in ihrer Studie darauf hin, dass sich das ,,biopolitische Interesse
an einer optimierten Produktivitit aller Gesellschaftsmitglieder* insbesondere in der ,,0p-
timierung des Aufwachsens von Kindern* (S. 196) manifestiert. Gesetzt wird demzufolge
auf den Erwerb und Erhalt von Humankapital, was dazu fiihrt, dass Bildung zunehmend
als ein elterliches Investitionsprojekt aufgefasst wird. Verbunden mit der diskursiven Ver-
lagerung der Bildungsrisiken von Strukturen in den familialen Verantwortungsbereich ku-
muliert sich der Druck auf Eltern, als kooperative und eigenverantwortliche Subjekte zu
agieren und sich den kinderbezogenen Bildungserfolg iiber das eigene Erziechungshandeln
,verdienen‘ zu miissen (Kollender, 2020, S. 20). Komplexe Kontexte, in denen sich Eltern
bewegen, werden als eine Verschrankung von 6konomisierten Zugriffen (bspw. Wettbe-
werb, Leistung, Qualitdt und Effizienz, individualisierte Verantwortung) und padagogi-
sierten Anrufungen (bspw. Aktivierung der Selbstoptimierung und Elternbildung) kon-
zeptualisiert (Jergus et al., 2018, S. 9-10). So wird in empirischen Studien herausgearbei-
tet, wie Eltern in 6konomisierten Zugriffen als Bildungsverantwortliche (Jergus, 2018),
als ,Partner*innen‘ und ,Kund*innen‘ (Killus & Paseka, 2016; Olmedo & Wilkins, 2016)
und zugleich als ,,Expert_innen wie auch als Lieferant innen ‘guter Kindheit’* adressiert
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werden (Jergus et al., 2018, S. 6; siche auch Killus & Paseka, 2016). Durch diese Anru-
fungen werden Selbst-Welt-Verhéltnisse erzeugt, in denen Eltern eine individuelle Ver-
antwortung fiir Bildungs- und Lebensverldufe sowie fiir Bildungsrisiken ihrer Kinder zu-
geschrieben wird (Kollender, 2020, S. 57-58; Oelkers, 2015; Vincent, 2017). Hierdurch
werden Abweichungen von normalisierten Bildungsverldufen diskursiv weniger iiber
strukturelle Miangel der Institutionen, sondern iiber einen Mangel von Willen, Wissen oder
Aspirationen von Individuen oder Familien erkldrbar (Vincent & Maxwell, 2016, S. 274).
Elterliche Praktiken werden in diesem Kontext einem Leistungs- und Erfolgsdruck ausge-
setzt, der sich an den Vorstellungen dessen orientiert, was als eine wirtschaftlich sinnvolle
und kompetente elterliche Praxis im Bildungsbereich verhandelt wird, das heiflt auch, was
den Kindern einen Vorteil auf dem Bildungs- und Arbeitsmarkt verschafft. Elternschaft
wird als eine kompetitive Praxis beschrieben (Heimerdinger, 2013), die zuweilen an den
vergleichbaren Standards wie die pddagogisch-professionelle Praxis gemessen wird (Jergus
et al., 2018). Wie Elternbefragungen und qualitative Studien seit Jahren festhalten, erzeugt
dies einen Druck (Merkle & Wippermann, 2008), das Gefiihl der Erschopfung (Oelkers,
2012), Uberforderung und Ungewissheit (Roch, 2020, S. 198) auf elterlicher Seite. Einen
weiteren Effekt dieser dkonomisierten Zugriffe stellen sich verschérfende Bildungsun-
gleichheiten dar, denn — wie empirisch aufgezeigt wird — stehen Familien ungleiche Mog-
lichkeiten zur Verfiigung, sich zu den 6konomisierten Anrufungen und Normalititserwar-
tungen in Bildungsinstitutionen zu verhalten (Kollender, 2020; Vincent et al., 2012).

In padagogisierten Anrufungszusammenhéngen stehen Eltern unter einer kontinuierli-
chen (Selbst-)Beobachtung und einem (Selbst-)Optimierungszwang. Eine diskursive Zu-
schreibung der Bildungsverantwortung trifft sich mit dem neoliberalen Prinzip der ,Fiih-
rung zur Selbstfithrung® und entwickelt sich zu einer marktlogischen Optimierung der eige-
nen Erziehungsleistung, auch mit dem Zweck der Optimierung der Bildungsbiographien
der Kinder (Jergus et al., 2018, S. 4). Im Schulkontext orientiert sich diese Optimierung
auch an einer Herstellung oder Aufrechterhaltung von ,optimalen‘ Passungsverhiltnissen
zwischen Kindern und Schule (Busse & Helsper, 2008), denn dies ist eine Konstellation, die
in 6konomisierten output- und effizienzorientierten Bildungszusammenhingen Erfolg ver-
spricht. Eine abweichende Passung hingegen geht nicht selten auch mit einer Disqualifi-
zierung spezifischer elterlicher Praktiken und Erziehungsleistungen einher (Jergus et al.,
2018, S.9).

3 Eltern im Fokus der subjektivierungstheoretischen
Biographieforschung - methodische Vorbemerkungen

Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die Frage, wie Eltern im Kontext von 6konomisier-
ten Rationalitdten, Elternschaftsnormen und Machtverhéltnissen der Bildungsverantwor-
tung nachgehen. Die nachfolgend vorgestellten Ergebnisse der rekonstruktionslogischen
Analyse sind Teil des einleitend genannten Forschungsprojektes, das sich biographie- und
subjektivierungstheoretisch mit schulbezogenen Erfahrungen von Eltern im Kontext ge-
sellschaftlicher Ungleichheiten befasst. Den Datenkorpus bilden iiber 20 biographische
Interviews (Schiitze, 1983) mit Miittern und Vitern schulpflichtiger Kinder, die zum
Zeitpunkt der Erhebung in der Deutschschweiz leben und hinsichtlich der hegemonialen
Normalitdtserwartungen in Bildungsinstitutionen unterschiedlich verletzlich sind. Die In-
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terviews wurden mit einem thematisch offenen Stimulus zur Erzéhlung der Lebens-
geschichte eingeleitet und im Anschluss an die Erzdhlcoda mittels immanenter und exma-
nenter Nachfragen vertieft. Nach jedem Interview wurde ein Postskript verfasst, in dem
Reflexionen, Positionierungen und Erlebnisse aus der Perspektive der Interviewer*innen
verschriftlicht wurden.

Die transkribierten Daten wurden in Anlehnung an die Auswertungsschritte der bio-
graphischen Fallrekonstruktion (Rosenthal, 2011, S. 186-211) analysiert. Die Rekonstruk-
tion der erlebten und erzihlten Lebensgeschichte mittels feinanalytischer hermeneutischer
Schritte stand im Zentrum des Analyseprozesses. Eine subjektivierungsanalytische Heu-
ristik (Fegter et al., 2020; Rose, 2019) fungierte dabei als eine wichtige sensibilisierende
Orientierung: Eine besondere analytische Aufmerksamkeit richtete sich auf a) im Vorfeld
der Analyse und in Postskripten angelegte Gegenstandskonstruktionen und Biograph*in-
nenpositionen, b) in Erzdhlungen aufgerufene Subjektpositionen und damit verkniipfte
Normen, Diskurse und Ordnungen sowie c) in AuBerungen eingelagerte Verweise auf Po-
sitionierungen der Biograph*innen.

Die erhobenen Interviewdaten wurden in einer subjektivierungstheoretisch informier-
ten Perspektive als ein Zugang zu ,,Subjekt-Kontext-Relationen® (Dausien et al., 2016, S.
30) verstanden. Im Fokus der Analyse standen damit nicht nur Handlungs- und Sinnper-
spektiven des Subjekts, sondern auch die soziale und gesellschaftliche Eingebundenheit
dieses Handelns und Deutens im Sinne der Subjektivierungspraxen. Biographische Erzih-
lungen von Eltern wurden demzufolge als ,,Orte des Aufrufens und Weiterleitens von
Diskursen (Rose, 2012, S. 118) und zugleich ,,Positionierungen im Diskurs* (Spies, 2019,
S. 99) analysiert, als performative und situierte Praktiken, die durch gesellschaftliche
Kontexte mit spezifischen Strukturen, Diskursen, Machtverhédltnissen, aber auch durch die
Bedingungen einer konkreten Interviewsituation strukturiert werden (Dausien et al., 2016,
S. 31).

Nachfolgend stehen einige Verdichtungsmomente des biographischen Interviews mit
einer Mutter im Fokus. Von Interesse sind dabei Verstrickungen des elterlichen Handelns
im Schulkontext. In der ausgewéhlten Fallrekonstruktion kulminiert die sich auch in Nar-
rationen anderer Eltern andeutende Ambivalenz der elterlichen Zusammenarbeit mit
Schule im Schnittfeld von (unterschiedlich thematisierten) 6konomisierten Rahmungen,
positionierenden Machtverhiltnissen und normativen Vorstellungen vom ,angemessenen’
Erziehungshandeln.

4 Eltern zwischen Elternschaftsnormen und 6konomisierten
Anrufungen - ein empirisches Beispiel

Der Kontakt zu Ursula Keller® wird iiber eine andere interviewte Mutter hergestellt. Sie
zeigt sich interessiert und es finden zwei Interviews statt, beide auf ihren Wunsch an einer
padagogischen Hochschule. In beiden Treffen spitzt sich ihre Erzdhlung auf die Krise
zwischen der Familie und den Schulen der Kinder zu — eine Dynamik, welche die Ge-
sprache am Ort der Lehrer*innenbildung als ein Appell an die ,hdhere Instanz‘ und ein
Akt der Selbstermachtigung der Mutter einordnen lasst.

Zum Zeitpunkt der Interviews lebt Ursula Keller mit ihrem Partner und ihren drei
Kindern in einer Schweizer Kleinstadt. Sie ist in einer Familie in Ostdeutschland aufge-



172 O. Ivanova-Chessex: Ambivalente Verstrickungen

wachsen, die ,,einen Handwerksbetrieb** hat. Thr Bruder iibernimmt den Familienbetrieb,
sie studiert als erste in der Familie und kommt nach einem abgeschlossenen Studium aus
beruflichen Griinden in die Schweiz. Nach einem vielversprechenden Karrierestart in ei-
nem Unternehmen kiindigt sie nach der Familiengriindung und widmet sich eine Zeit lang
der Sorgearbeit. Mit steigendem Alter der Kinder griindet sie ihr eigenes Unternehmen,
sieht sich aber gezwungen, sich wieder ihrer Familie zuzuwenden. Diesen Moment rahmt
Ursula Keller wie folgt:

,und es gab dann auch &h schulisch einige Sachen, die schwierig sind zu bewiltigen, “wo wir jetzt
auch noch mittendrin sind® ((sehr weinerliche Stimme)) ((Schniefen)) [...] 4hm so dass ich eigent-
lich das (.) gerade dabei bin wieder aufzuldsen, °mein Geschéft®, das ist schade. Aber die Kinder
sind einfach nur (.) ne gewisse Zeit da. Und ich kann nur eine gewisse Zeit Einfluss nehmen. Also
Einfluss in nem positiven Sinne. Immer. Ich will nicht wie ne Glucke driiber hocken, aber (.) wir
haben jetzt einfach bei zwei von meinen drei Kindern einfach dh ne Situation wo=s wirklich mehr
Input von mir braucht, mit der Schule, also nicht dass ich dh meine Kinder d&ndern will, die bleiben
wie sie sind, die sind super, aber es passt einfach n:::icht °so gut, im Moment mit was die Schule
machen kann®“

Ursula Keller fithrt eine schwierig zu bewéltigende Situation ihrer Kinder ein, in der das
familial gerahmte Wir ,,noch mitten drin ist“. ,,[E]inige Sachen“ scheinen die schulische
Laufbahn ihrer beiden Kinder zu bedrohen und verlangen nach miitterlichem Einsatz. Sie
mochte ,,Einfluss nehmen®, hat den Eindruck, es brauchte ,,wirklich mehr Input™ von ihr,
und fiihlt sich gezwungen ihr Unternehmen aufzulésen. Sie rahmt diese Zeit als ein Mo-
ment, in dem sie ihre Kinder priorisieren muss. Die Gewichtung muss sich fiir sie wieder
in Richtung der Sorgearbeit, der Intensivierung ihres ,,Inputs* verschieben, was in Ver-
bindung mit einer Erwartung des verbesserten ,Outputs® auch in der sozialinvestiven Lo-
gik gelesen werden kann. Die narrative Abwesenheit des Partners und die Selbstverstind-
lichkeit der miitterlichen Verantwortungsiibernahme lassen das biirgerliche Bild einer
,Normalfamilie‘ nach einem ,male breadwinner model‘ aufscheinen (Fraser, 2017). Zu-
gleich nimmt Ursula Keller den gegenderten Diskurs zu iiberbehiitenden Miittern vorweg
und distanziert sich explizit von einer solchen Rolle (,,wie ne Glucke®). Sie ibernimmt
Verantwortung fiir die Bewéltigung der Situation, die sie aus den Méangeln im System
entstanden sieht — Schule kann ihren Kindern nicht gerecht werden. Thre Einflussnahme
richtet sich dabei auf eine optimierte Passung zwischen dem, wie ihre Kinder ,,sind* und
,»was die Schule machen kann®. Thr miitterliches Engagement scheint die fiir ihre Kinder
unzureichende padagogische Arbeit der Schule kompensieren zu wollen. Thre Kinder er-
kenne sie hingegen uneingeschriankt an — ein Verweis auf ihre Positionierung zwischen
einer Leistungserwartung im Schulkontext und einer bedingungslosen Akzeptanz ihrer
Kinder. Etwas scheint aus der Balance zu geraten und auch ihre Position als Mutter zu
fragilisieren, weshalb sich ihr ,,Input” auch als eine Investition in eine behutsame, sensib-
le Mutterschaft andeutet.

... ein grofier Zusammenbruch

Den Ausloser dieser ,,Situation® markiert ein ,,Zusammenbruch® ihres dlteren Sohnes zu
Beginn der Sekundarstufe:

,dann hat er ih Kanti®> anfangen konnen, und da gab=s -n eigentlich einen grofen °Zusammenbruch®,
(4) es hat nichts funktioniert, es kamen nur (.) Probleme? ((weinerliche Stimme)) wir haben nicht
verstanden °warum®? Was passiert da? und er ist dann auch schon langsam eigentlich depressiv ge-
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worden; wir haben es nicht packen konnen, und so ne Kanti die ist ja auch weiter weg, also lokal
aber auch mental, oder? also mit der Primarschule, da ist man schnell mal in der Schule; schiittelt
die Hand von einem Lehrer aber das geht ja dann wirklich nicht mehr, und das ist ja auch nicht ge-
wollt, und das war ganz schwierig, rauszufinden, was passiert da jetzt? Lehrer wussten auch nicht so
richtig, hatten auch so einen Fall noch nie erlebt, und ich hab dann irgendwie versucht Losungen zu
finden [...] und dann kam fiir m- mich relativ schnell der Verdacht (.) dass er wahrscheinlich ein
Asperger-Autist sein konnte, aber es war schwierig, auch die Diagnose sch- schnell zu finden, also
auch zu sehen (.) was kénnen wir schnell machen? Weil (.) fiir uns war schon klar oder so wir ken-
nen unser Kind. Wir wissen diese Schule ist der beste Platz fiir ihn, also er ist so ein (.) Brainy [...]
okay kann man wieder sagen alle Eltern wollen ihre Kinder hochstellen, oder? Mein Kind ist so ge-
nial, so ein tolles Kind, oder? aber (.) das ist es wirklich nicht, also er ist wirklich so einer der viel
denkt und da viel Kapazitét hat, und das klappt einfach mit der Struktur nicht.*

Der beschriebene Zusammenbruch kommt unerwartet, denn er wendet die Schulkarriere
des Sohnes, der im Primarbereich positiv auffillt, eine Klasse iiberspringt und nun schuli-
sche wie auch psychische ,,Probleme* hat. Erwartungen bezogen auf den Sohn drohen
unerfiillt zu bleiben, weil es ihm offenbar nicht mehr gelingt, an zuvor erbrachte und er-
wartete schulische Leistungen anzukniipfen. Seine Mutter ist erkennbar selbstbewusst
hinsichtlich der Fahigkeiten ihres Sohnes, verteidigt sich aber vorauseilend, diesmal ge-
gen einen Diskurs im Kontext der schulischen Uberginge, demzufolge Eltern die Fihig-
keiten ihrer Kinder iiberschitzen. Von einem solchen Verhalten distanziert sie sich, denn,
im Gegensatz zu anderen Eltern, so scheint sie zu implizieren, schitzt die Familie die Pas-
sung der Féahigkeiten des Sohnes und der Schule realistisch ein. Sie attestiert den schuli-
schen Strukturen hingegen eine Unfahigkeit, Qualititen ihres Sohnes zu erkennen.

Der Zusammenbruch iiberrascht und iiberfordert das familial gerahmte Wir. Ursula
Keller ist jener Teil dieses Wir, der Handlungsdruck spiirt und ,,die Situation* ,anpackt’.
Die sich andeutende Befiirchtung eines Scheiterns an der Kantonsschule und damit einer
drohenden Abzweigung in der Bildungslaufbahn des Sohnes, das fehlende Wissen zu Er-
klarungszusammenhéngen sowie die als nicht erwiinscht erlebte elterliche Beteiligung
bringen sie zur Verzweiflung. Die Kantonsschule wird von ihr als ein {iberforderter, hand-
lungsunféhiger ,Akteur‘, aber auch als ein flir Eltern schwer zugénglicher verschlossener
Ort gezeichnet, wihrend ihr elterlicher Einsatz im Primarbereich viel niedrigschwelliger
und legitimierter erfahren wird. Das familiale Wir kann die Schwierigkeiten des Sohnes
nicht ausgleichen. Als Folge wird der Zusammenbruch nicht mehr nur auf die schulischen
Leistungen des Sohnes bezogen, sondern auch auf erzieherische Leistungen des familia-
len Wir (,,wir haben nicht verstanden® und ,,wir haben es nicht packen kénnen®), was das
Bild einer Familie als ein Raum erfolgreicher Bewiltigung komplexer Lebenssituationen
tangiert.

Ein drohendes ,,Scheitern® des Sohnes mobilisiert die miitterliche Leistung als Bil-
dungsverantwortliche. Die unter Hochdruck erfolgende Suche nach Ursachen und Losun-
gen miindet zunéchst in einer Selbstdiagnose, die anschlieBend auch durch eine Fachstelle
bestitigt wird. Mit der ,,Diagnose konnen auch einige von der Mutter an verschiedenen
Stellen im Interview distanzierend angedeutete Hypothesen beziiglich der Ursachen zu-
riickgewiesen werden: Es sind weder mangelnde oder unangemessene erzieherische Leis-
tungen der Eltern oder eingeschrinkte kognitive Fahigkeiten des Sohnes, die den Zusam-
menbruch hervorrufen. Es ist etwas ,Objektivierbares®, sich dem Einfluss Entziehendes.
Die ,,Diagnose* auf dem Autismusspektrum positioniert ihren Sohn im Schnittfeld kapita-
listischer und ableistischer Ordnungen und kann benachteiligen, aber auch — hinsichtlich
der oft zugeschriebenen besonderen Intelligenz und des in der Wirtschaft manchmal ge-
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suchten ,Inselwissens® — bevorteilen. Die Diagnose scheint der Mutter eine Erleichterung
zu geben und die erwiinschte Schullaufbahn fiir den Sohn in Aussicht zu stellen: ,,Das hat
dann bewirkt, dass wir gewisse Mechanismen in der Schule halt dhm in Gang setzen
konnten, dass er eben doch bleiben konnte. In weiteren Ausfiihrungen wird jedoch deut-
lich, dass der Handlungsdruck nicht nachlésst: Trotz der aufklarerischen Anstrengungen
mit Blick auf die Klasse und die Lehrpersonen droht der Kantiabschluss des Sohnes zu
kippen: Ursula Keller spiirt ein ,,Abblocken und ein nachlassendes Interesse der Schule,
ihren Sohn zu fordern. In ihrer weiteren Erzahlung verdichtet sich das Bild der weiterfiih-
renden Schule als eine universalistisch agierende Organisation, die spezifische Ausgangs-
lagen zunehmend ignoriert.

Gleichzeitig zeichnen sich — aus der Sicht der Mutter vergleichbare — Herausforde-
rungen mit ihrer Tochter ab, die Primarschiilerin ist und sich ,,zuhause (.) wie eine Furie
,wild“ verhélt. Obwohl schulisch keine Auffilligkeiten sichtbar werden, kommt es auch
in diesem Fall zu einer ,,Verdachtsdiagnose, Asperger”. Die Abklarungen der Fachstelle
entlasten jedoch die Mutter deutlich weniger, weil die Eindeutigkeit, mit welcher schuli-
sche Hilfeleistungen eingeholt werden konnten, im Falle ihrer Tochter fehlt und sie auf
das Wohlwollen von Lehrer*innen angewiesen sind. Der anstehende Wechsel in den nied-
riger qualifizierenden Sekundarschulbildungsgang 16st eine in der Erzdhlung deutlich
spiirbare Emotionalitit und Enttduschung aus. Ursula Keller scheint sich damit abzufin-
den, dass ihre Vorstellungen von der gymnasialen Bildungslaufbahn ihrer Kinder nun
nicht in vollem Umfang erfiillt werden konnen. Die ,,Verdachtsdiagnose® wirkt jedoch
auch bei der Tochter als ein entlastender, sozial legitimierter, nicht familial verortbarer
Grund fiir eine ,Leistungsabweichung* oder eine Abweichung von der angestrebten schu-
lischen Laufbahn, was die Mutter zwar enorm beansprucht, ihre eigene Entsprechung der
Norm der ,guten Mutterschaft® jedoch nicht in Frage stellt. Im Gegenteil: Mit ihrer Hin-
wendung zu ihren Kindern und ihrem Einsatz zeigt sie sich als eine in einer schwierigen
Situation ,kompetent und engagiert agierende‘ Mutter, die iiber das im Interview konstant
prasente familiale Wir eine Kollektivitdt in der Bearbeitung der Situation herstellt, also
auch die Familie als einen ,angemessen handelnden® Ort erzeugt.

... die Inklusion passiert nicht

Die eigentliche (An-)Passungsunféhigkeit attestiert Ursula Keller dem System Schule, das
mit der ,,Art des Seins“ ihrer beiden Kinder ,,eben leider nicht sehr gut passt™. Sie als
Mutter fiihlt sich dem System ausgeliefert, kann die an sie herangetragene Bildungsver-
antwortung nicht wie gewiinscht erfiillen und muss die Abweichungen ihrer Kinder von
hegemonialen Normen individuell verantworten. Hier setzt auch ihre in einer argumenta-
tiven Passage formulierte Kritik am Inklusions- und Diversitatsdiskurs an:

»das ist der wichtige Punkt, dass man versuchen muss wirklich die Diversitit (.) man sagt das schon;
wir sind diver- wir haben Inklusion (.) oder? aber es w- es passiert nicht (.) die Inklusion passiert
nicht (.) und ich bekomme immer wieder (.) das fii- ich hab schon fast @freundschaftliches Verhélt-
nis@ mit den Lehrern in meinem Dorf, weil es mich auch interessiert, also ich versuche auch gut
umzugehen, und ich versuche wirklich mitzuarbeiten und zusammenzuarbeiten und ich bekomme
immer wieder zu horen: ,Entschuldigung Frau soundso; wir miissen die Kinder so ausbilden, dass
sie die Wirtschaft nachher auch nimmt‘ (.) aber was ist, wenn meine Tochter {iberhaupt gar nie fiir
die Wirtschaft gedacht ist? was dann? Okay, machen wir halt ein Kind von zwanzig ungliicklich (.)
kein schlechter Schnitt, oder? Aber fiir das Kind ist es sehr dramatisch (.) diese Inklusion, ist gut
und schdn, aber es passiert nicht.
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Ursula Keller sieht das diskursive Versprechen der Inklusion von Diversitit im Schulkon-
text unerfiillt. Und dies, obwohl sie sich in dem MalBe engagiert, dass sie den Lehrperso-
nen — zumindest denen im Primarschulkontext — freundschaftlich begegnen kann. Es sind
starkere Krafte wirksam — ,,die Wirtschaft“. In einer Nacherzdhlung des Dialogs zwischen
einer*m Lehrer*in und ihr schildert sie pointiert ein Auseinanderdriften von Interessen
der Wirtschaft und der Kinder und Eltern, aber auch die Zwinge, denen sich Leh-
rer*innen ausgesetzt sehen angesichts des an der Wirtschaft ausgerichteten Systems Schu-
le. Schule wird dabei als eine Institution hervorgebracht, die der Wirtschaft, welche die
Kinder nach ihrer Schulbildung ,,nimmt®, unmittelbar zuarbeitet. Wirtschaftstauglichkeit
—und hierdurch die Passung zu den 6konomisierten schulischen Logiken — wird dabei la-
tent als eine Voraussetzung flir das allgemeine Wohlbefinden und ,Gliicklich-Sein‘ von
Kindern entworfen, weil im System keine alternativen Wege vorgesehen sind.

Ursula Keller versucht, einen Platz in der schulischen Normalitit fiir ihre Kinder zu
erkdmpfen, ist aber mit der gewaltvollen Logik der ,Wirtschaftskompatibilitdt® konfron-
tiert und sieht die Gefahr, dass sie und ihre Kinder am System zerbrechen. Ihre Versuche
der Mitarbeit scheitern daran, dass Schule ihren Beitrag an der Fortfiihrung kapitalisti-
scher Verhéltnisse unhinterfragt leistet. In einer essentialisierenden Zuspitzung zwischen
ihrer Tochter, die ,,liberhaupt gar nie fiir die Wirtschaft gedacht ist” und der Schule, die
unweigerlich und selbstverstindlich wirtschaftstaugliche Subjekte zu produzieren hat,
verdeutlicht sie die Unaufldsbarkeit ihres Problems. Okonomisierte Rationalititen stehen
der Inklusion im Weg, erschweren die Verwirklichung von familialen Bildungsaspiratio-
nen und fragilisieren elterliche Praxis, denn in der wirtschaftlichen Abnahme-Logik ent-
gleitet es Frau Keller trotz einer recht stabilen Positionierung der Familie, ihre Kinder
,wirtschaftskompatibel zu machen.

... der (un)mégliche Einsatz

Zusammenfassend begibt sich Ursula Keller in einer Krisensituation in eine diskursive
Anrufung hinein, als Hauptverantwortliche fiir die Bewaltigung von Bildungsrisiken ihrer
Kinder zu agieren. Sie investiert in die diagnostische Abklérung und engagiert sich fiir ein
besseres Passungsverhéltnis zwischen der Schule und ihren Kindern. Sie handelt im Kon-
text einer doppelten Responsibilisierung — sie muss sich als ,Bildungsverantwortliche*
zum Othering ihrer Kinder entlang der ableistischen Ordnungen und zur Potentialitét ihres
eigenen Otherings als Mutter verhalten. Vor diesem Hintergrund erscheint es fiir sie wich-
tig, sich als angemessen, nachvollziehbar und ,normal® handelnd zu positionieren und
eine potenzielle ,Disqualifizierung® ihres miitterlichen Erziehungshandelns abzuwenden
(sieche auch Jergus et al., 2018). Ihre (Aus-)Handlungsfahigkeit entfaltet sich im Modus
der Anpassung, sie resigniert und relativiert ihre Bildungsaspirationen, wie sich im Inter-
viewverlauf zeigt. Dieses Ergebnis scheint strukturell angelegt zu sein, denn sie geht ge-
gen Normativititen vor, in denen Abweichungen vom schulischen Normenkanon als ein
Scheitern ihrer Kinder und ihr eigenes elterliches Scheitern erfahrbar gemacht werden.
Vorwegnehmend positioniert sich Ursula Keller im Interview wiederholt zu auf El-
ternschaft bezogenen Diskursen und Normen. Thre Positionierungen sind jedoch sehr am-
bivalent, denn genau das, was sie explizit zuriickweist, ist in ihr Handeln und ihre Erwar-
tungen an Schule und ihre Kinder eingeflochten: Sie distanziert sich vom Diskurs zu
iiberfiirsorglich kontrollierenden Miittern und ist bereit, ihren Beruf aufzugeben, um die
schulischen Laufbahnen ihrer Kinder intensiv zu unterstiitzen. Sie distanziert sich vom
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Diskurs zu Eltern, die um jeden Preis fiir einen Gymnasialabschluss ihrer Kinder kdmp-
fen, und doch setzt sie sich dafiir ein, um ihrem Sohn diesen zu ermoglichen. Sie kritisiert
die einseitige Orientierung der Schule an der Wirtschaft und kann sich doch den hegemo-
nialen Leistungsorientierungen einer 6konomisierten Schule und den marktorientierten
Lebens- und Bildungsverldufen nicht ganz entziehen. Im Sinne von ,,intensive mothering*
(Vincent & Maxwell, 2016, S. 272) muss sie Probleme angehen und nach Losungen su-
chen, auch um dem potenziellen Vorwurf zu entkommen, sie habe sich als Mutter nicht
genug angestrengt (Vincent & Maxwell, 2016, S. 272). Die Malistdbe ihres bildungsver-
antwortlichen elterlichen Handelns unterliegen genau den gleichen 6konomisierten Logi-
ken wie das Bildungsgeschehen, in das ihre Kinder eingebunden sind. Ihr Sprechen be-
wegt sich zwischen der deklarierten und expliziten Kritik der Verwirtschaftung des Bil-
dungswesens und einer latenten Orientierung an der Optimierung, Leistung und dem Er-
folg ihrer Kinder, die sie letztlich {iber jene ‘Wirtschaftstauglichkeit’ versteht, die sie zu
betrauern scheint.

Im Bildungsbereich wirksame kapitalistische Orientierungen an Verwertbarkeit des
Humankapitals, Leistung und Leistungsfahigkeit verschrankten sich mit ableistischen
Ordnungen, welche ,,die (Nicht-)Erfiillung von Normalititsanforderungen (Maskos, 2015)
markieren. Diese ,Nichterfiillung* von Normalititsanforderungen veranlasst Ursula Keller
zu handeln. Diagnostik stellt eine fiir sie zugingliche Handlungsmoglichkeit dar. Eine
medizinisierte Positionierung geht fiir sie und ihre Kinder mit einer gesellschaftlich risi-
koreichen Positionierung als ,Anders‘ einher und bedroht einen in kapitalistischen Ver-
hiltnissen erfolgreichen Subjektstatus. Sie ist jedoch auch ein Weg, eine Form der Legi-
timitdt in einem 6konomisierten Bildungsgeschehen zu erlangen (Maskos, 2015). Die el-
terliche Kritik an hegemonialen 6konomischen Logiken und eine sich distanzierende Be-
zugnahme auf normative Familiendiskurse verwebt sich mit einer (Selbst-)Responsibi-
lisierung fiir die institutionell nicht vorgesehenen Bildungsverldufe und einer Unterwer-
fung unter die dominante Norm ‘einer guten Elternschaft’. In dieser Wendung richtet sich
die Kritik eigentlich weniger gegen die 6konomisierten Imperative und Rationalitéten,
sondern eher gegen eine ableistisch strukturierte Normalitét der Schule, deren Rahmenbe-
dingungen nicht fiir alle 6konomisch verwertbare Bildungs- und Lebensszenarien zulas-
sen.

5 Ambivalente Positionierungen in normativen Kontexten -
abschlieBende Bemerkungen

Die Thematisierungen von elterlichen Praktiken im Verhéltnis zur Schule zeichnen sich
durch eine ,hybride Situierung [...] zwischen Wissenschaft, Okonomie und Politik* aus
(Jergus et al., 2018, S. 8). In diesem Kontext wird die Zusammenarbeit von Eltern und
Schule zu einem subjektivierenden Raum, der durch gesellschaftliche Machtverhéltnisse,
Konstruktionen von Familialitdt und Normalitdt sowie 6konomisierte Rationalititen struk-
turiert wird und spezifische Formen elterlicher Subjektivitit hervorbringt und verfestigt.
Schule als eine hegemoniale 6konomische Ordnung reproduzierende Institution (Butler,
2014) lasst eine Orientierung an Leistung und am kindlichen Bildungs- und elterlichen
Erziehungserfolg legitim und normal erscheinen. Dabei fungiert letztlich die Wirtschafts-
tauglichkeit der Kinder als ein ,,stindige[s] 6konomische[s] Tribunal* (Foucault, 2006, S.
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324) fiir das sozialinvestive Handeln der Eltern. Es etabliert sich ein Selbst-Welt-Verhélt-
nis, ein ,,Regime des Selbst™ (Brockling, 2007, S. 61), das einer Verwertungs- und Steige-
rungslogik folgt. Das elterliche Handeln wird in eine Aktivierungsmechanik eingebunden,
in der potenzielle Vorteile von Kindern auf dem Bildungs- und Arbeitsmarkt ein 6kono-
misiertes ,perpetuum mobile erzeugen und entsprechende Elternsubjektivititen hervor-
bringen.

Diese elterliche Leistung scheint umso wichtiger, wenn schulisch etwas aus dem
Gleichgewicht gerdt und/oder Machtverhéltnisse wirksam werden. In solchen ,Krisensitu-
ationen‘, wenn die Produktion eines wirtschaftstauglichen Subjekts bedroht ist oder im
Fall einer widerspruchsvollen, inkonsistenten oder antagonistischen Passung (Busse &
Helsper, 2008, S. 337) — beispielsweise im Hinblick auf ableistische Fahigkeitsnormen —
konnen sich Eltern diskursiv aufgerufen fiihlen, Verantwortung dafiir zu {ibernehmen, die
potenzielle Wirtschaftsfiahigkeit der Kinder aufrechtzuerhalten. Es scheinen zugleich auch
Momente zu sein, in denen elterliche Praxis besonders fragil wird, gegen normative (Ab-)
Wertungen verteidigt oder dezidiert als ,normal® dargestellt werden muss (Finch, 2007).
Wihrend sich die elterliche Kritik gegen nicht eingeldste meritokratische Versprechen
richtet, bleiben die prinzipiellen humankapitalistischen Gebote hdufig unangetastet.

An der Schnittstelle mit der Institution Schule sind die (Aus-)Handlungsspielraume
der Eltern durch die Logiken dieser Institution strukturiert. Dabei gelingt es selbst Fami-
lien in recht privilegierten Kontexten nicht selbstversténdlich, sich nicht nur fiir ihre bil-
dungsbezogenen Anliegen aktiv einzusetzen, sondern diese auch durchzusetzen. In 6ko-
nomisierten Bildungskontexten scheint eine annéhernd egalitire Partnerschaft zwischen
Eltern und Schule eher dann wahrscheinlich, wenn Familien dem schulischen Normenka-
non entsprechen, 6konomisierte Rationalititen des Schulwesens teilen und Leistungser-
wartungen des Okonomisch konstituierten Bildungswesens erfiillen konnen. Fiir Eltern
und Kinder, die bezogen auf diese normativen Setzungen als abweichend lesbar werden,
ist ein besonderer Einsatz notwendig, um den Bildungserfolg und die ,Wirtschaftstaug-
lichkeit® der Kinder, die Erziechungskompetenz der Eltern und hierdurch ihre gesellschaft-
liche Positionierung nicht den hegemonialen Strukturen zu {iberlassen. Die durch eine
partnerschaftliche Zusammenarbeit deklarierte Aussicht auf eine verbesserte Bildungs-
teilhabe erscheint dabei fiir einige Familien genauso rissig wie die normative Vision der
Partnerschaft ,auf Augenhohe* selbst.

Anmerkungen

1 Fir ihre differenzierten und hilfreichen Anregungen zu diesem Text danke ich herzlich Lalitha
Chamakalayil, Fabienne Kaiser, Debora Niermann sowie den Gutachter*innen und Herausge-
ber*innen.

2 Alle personenbezogenen Daten (Namen, Orte und weitere Informationen, die Riickschliisse auf Per-
sonen ermdglichen) wurden anonymisiert.

3 Als Kanti oder Kantonsschule wird in Deutschschweizer Kantonen das Gymnasium bezeichnet, in
dem die Maturitét und damit eine Hochschulzugangsberechtigung erworben werden kann.
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